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11. Βιωματική προσέγγιση της ειδικής εκπαίδευσης και σχολική ένταξη 516 

12. Αλληλεπιδρασιακές σχέσεις δασκάλων και γονέων και συνεργατικό πνεύμα της 

ειδικής παιδαγωγικής 518 

13. Η υλικοτεχνική κτιριακή υποδομή και εποπτική πληρότητα, προϋποθέσεις για τη 

σχολική ένταξη 524 

14. Αυτοαντίληψη κι εκτίμηση της προσωπικότητας του μαθητή 528 

15. Ανάλυση περιεχομένου των συνεντεύξεων και μορφές αναπηρίας και ειδικής 

εκπαίδευσης-Ατομικές περιπτώσειςίΟβββ Studies) 530 

Διαπιστώσεκ-Συιιττεοάσυατα-Ποοτάσεκ. 

1. Η Κοινωνική Ψυχολογία και το σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 559 

2. Μεθοδολογική προσέγγιση του σχολικού φαινομένου της συν-εκπαίδευσης μέσα 

από τα αναπαραστασιακά πεδία 483 

3. Τα ευρήματα της έρευνας και η οριοθέτηση της σημασίας τους με την θεωρία και 

την πράξη. Σύγχρονες τάσεις και θεσμικές αλλαγές 588 

4. Αξιολόγηση των ευρημάτων από θεωρητική και μεθοδολογική πλευρά. Πρωτοτυπία 

της έρευνας 606 

5. Σχολική ένταξη: Ένα πεδίο με συνεχή διερεύνηση 611 

6. Προτάσεις για σχολικές αλλαγές, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας 614 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΕΣ ΑΝΑΛΥΣΕΙ! (Τόμος II) 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 626 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 665 
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Κάθε παιδί χωριστά κι' όλα μαζί τα παιδιά έχουν το δικαίωμα να μάθουν, 

να παίξουν, να γελάσουν, να ονειρευτούν, ν' αγαπήσουν, ν' αναδειχτούν 

και να νιώσουν ότι ορίζουν τον εαυτό τους. Τα παιδιά έχουν ανάγκη να τα 

μεταχειριζόμαστε σαν ανθρώπινα πλάσματα εξαίσια, πολυσύνθετα και 

εναρμονισμένα μεταξύ τους μέσα στην ανεπανάληπτη μοναδικότητα τους. 

Πρέπει να νιώσουν ότι ο κόσμος περιμένει την ανατολή του δικού τους 

ήλιου και ότι οι κήρυκες της μόρφωσης τους περιμένουν την αναβίωση 

ενός καινούριου «αιώνα θαυμάτων». Τότε και μόνο τότε τα παιδιά θα είναι 

πιο ευπροσάρμοστα, πιο τολμηρά και θαρραλέα από μας και καλύτερα 

εξοπλισμένα στην αναζήτηση της αλήθειας. 

Από την «Έκθεση για τη Ζωή και τη Μάθηση» 

Από το βιβλίο: «ΠΕΤΑ ΜΑΚΡΙΑ ΤΟ ΠΑΒΔΙ ΣΟΥ» 

Του Ρούντολφ Ντράϊκωρς 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

«Εκπαίδευση είναι αυτό που μένει, όταν θα έχουμε ξεχάσει αυτά που έχουμε 
διδαχθεί.» (George Halifax) 

Σύμφωνα με το Σύνταγμα και την Εκπαιδευτική Νομοθεσία του κράτους, κύριος 

σκοπός του σχολείου είναι να συμβάλλει: «...στην ολοκλήρωση, στην αρμονική κι 

ισόρροπη ανάπτυξη των δυνατοτήτων και ψυχοσωματικών δυνάμεων των μαθητών 

ώστε, ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή, να έχουν τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε 

ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να ζήσουν δημιουργικά, σε σχέση με τον εαυτό 

τους, με την κοινωνία, με το έθνος, με τη θρησκεία και με τους ανθρώπους όλου του 

κόσμου» (Νόμος 1566/85). Ειδικά στα παιδιά που παρουσιάζουν ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, παρέχεται ειδική αγωγή και εκπαίδευση, στα πλαίσια της 

πρωτοβάθμιας, δευτεροβάθμιας και τεχνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης με σκοπό: 

«α) την ανάπτυξη της προσωπικότητας τους, β) τη βελτίωση των ικανοτήτων και 

δεξιοτήτων, ώστε να καταστεί δυνατή η ένταξη ή επανένταξη τους στο κοινό 

εκπαιδευτικό σύστημα και η συμβίωση με το κοινό σύνολο, γ) την επαγγελματική τους 

κατάρτιση και τη συμμετοχή τους στην παραγωγική διαδικασία και δ) την 

αλληλοαποδοχή τους με το κοινωνικό σύνολο και την ισότιμη κοινωνική τους 

εξέλιξηΜ Νόμος 2817/14-3-2000, άρθ. 1, παρ. 6). Με αυτά τα θεσμικά δεδομένα, η 

εκπαίδευση θεωρείται βασική κοινωνική λειτουργία, με κύριες επιδιώξεις, την 

κοινωνικοποίηση του παιδιού, τη συστηματική μετάδοση κι οικειοποίηση της 

σύγχρονης γνώσης και των πολιτιστικών στοιχείων, την αποδοχή κι οικειοποίηση 

διαπροσωπικών σχέσεων και κοινωνικών στάσεων, την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

και τη δημιουργική προσαρμογή του νέου ανθρώπου στις ανάγκες της ανάπτυξης και 

στις μεταβαλλόμενες συνθήκες ζωής κι εργασίας. Οι σκοποί και οι στόχοι της 

εκπαίδευσης ακολουθούν μια ιεράρχηση των ανθρώπινων αναγκών (Maslow,1970) 

κι αποβλέπουν στην ικανοποίηση τους. Επομένως, σύμφωνα με τη βιβλιογραφική 

ενδοσκόπηση, η εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αποτελεί 

«... το πλέγμα αυτών των αναγκών που στηρίζεται στο περιεχόμενο του εκπαιδευτικού 

συστήματος και ταυτόχρονα μέσω της εκπαιδευτικής πολπικής ρυθμίζονται και 

προάγονται οι εκροές του κοινωνικοπολιτικού status". (Παπάς,1993,σ.111) και 

συνεχίζεται ότι «... η κοινωνική διαπλοκή της διαμόρφωσης της ατομικής ζωής και της 

ικανοποίησης των αναγκών και επιδιώκεται ένας τρόπος οργάνωσης της ζωής που 

δεν στηρίζεται μόνο στην υλική ευημερία, αλλά λαμβάνει υπόψη και τις πνευματικές, 
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ηθικές και καλλιτεχνικές πλευρές της» (Σιδέρη-Ζώνιου,1994,σ.187). Ο παραπάνω 

σκοπός σηματοδοτεί την ισότιμη θέση κάθε μαθητή στο εκπαιδευτικό σύστημα, 

σύμφωνα με τις νοητικές του προσλαμβάνουσες , τις φυσικές, ψυχοκινητικές, 

κοινωνικές και συναισθηματικές δυνατότητες, είτε ακολουθεί το πλαίσιο της γενικής 

εκπαίδευσης, είτε χρειάζεται ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση, γιατί όπως αναφέρει η 

καθηγήτρια Φωτεινή Τσαλίκογλου: «..εκείνο που έχει σημασία να τονισθεί είναι ο 

ενεργητικός ρόλος του υποκειμένου, στη διαμόρφωση της νοητικής της δομής. Από 

την αρχή ήδη της ζωής του, η γνώση δεν εγγράφεται σε ένα παθητικό οργανισμό... Σ' 

όλη την διάρκεια της ζωής, η πρόοδος της νοημοσύνης είναι απόρροια των ίδιων των 

δραστηριοτήτων του ατόμου. Αισθησιοκινητικές στην αρχή, εννοιολογικές στη 

συνέχεια, οι δραστηριότητες αυτές δομούν σταδιακά τον κόσμο του, συντονιζόμενες 

συνεχώς μεταξύ τους. Η γνώση οικοδομείται μέσα από την αλληλεπίδραση των 

δραστηριοτήτων του υποκειμένου, και των ερεθισμών και αντιδράσεων του 

αντικειμένου.» (Τσαλίκογλου, 1994,σ.88). 

Ο χώρος της παιδείας, σαν σημαντική κοινωνική λειτουργία, σε ότι έχει σχέση με τον 

άνθρωπο, στη δομή της προσωπικότητας του, στη συμπεριφορά του, στην ανάπτυξη 

και στην εξέλιξη fou, διέπεται από παράγοντες εξαιρετικής σπουδαιότητας, που 

λειτουργούν άλλοτε «σιωπηλά» κι άλλοτε «φανερά», τη σημασία των οποίων δεν 

υποπτευόμαστε. Λόγω της μυστικότητας τους, οι παράγοντες αυτοί προσλαμβάνουν 

ιδιότητες «μεταφυσικές», που επιδρούν στα πιο απόκρυφα, στα πιο βαθιά μέρη της 

ανθρώπινης ψυχής για να μάθουν στο παιδί κάτι παραπέρα από εκείνο που κατά 

κάποιον τρόπο προτείνει ο μαθησιακός σκοπός και στόχος της παιδείας, όπως 

αναφέρει χαρακτηριστικά ο Νηλ ότι: "...τσ σχολεία λειτουργούν σαν ένα σύνολο 

εξωγενών επιρροών που εφαρμόζονται έμμεσα ή άμεσα από την κοινωνία και από 

ένα σύνολο ενδογενών επιρροών που εφαρμόζονται άμεσα ή έμμεσα από τους 

δασκάλους" (Νηλ,1989,σ.9). Το εκπαιδευτικό σύστημα υιοθετεί την άποψη της 

πλειοψηφίας των επιστημόνων της αγωγής, που δέχεται ότι σε κάθε άτομο, 

ανεξάρτητα από τις εκπαιδευτικές του ιδιαιτερότητες, πρέπει να παρέχεται κάθε 

δυνατή ευκαιρία να αναπτύσσει στον ανώτατο δυνατό βαθμό κάθε ψυχοσωματική και 

πνευματική πτυχή της προσωπικότητας του, άσχετα από τα επίπεδα στα οποία 

βρίσκεται και στην κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

5 ^ Η ρ ζ Χ γνωρίζουν ότι κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, υπάρχει μεταφορά 

^ \ ^μηνυμάτων στους μαθητές, με λανθάνοντα τρόπο, εκτός διδακτικής στοχοθεσίας κι 

/ Αποτελούν τις πτυχές ενός άτυπου, όπως ονομάζεται κρυφού προγράμματος, όπου 

„ ' y 
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ξεπερνιώνται με τη διαφοροποιημένη διδασκαλία και με πολύ καλά 

προγραμματισμένη κι οργανωμένη εκπαιδευτική παρέμβαση, σε όλο το πλαίσιο της 

παιδείας. Επίσης, παρατηρούνται φαινόμενα λανθάνουσας σχολικής-κοινωνικής 

επιρροής μέσα κι έξω από τη σχολική τάξη, όπου άλλοτε εμποδίζουν την εφαρμογή 

του παιδαγωγικού μοντέλου της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, της κοινωνικής τους συν-ύπαρξης και της συν-διδασκαλίας 

των εκπαιδευτικών, με σκοπό να δημιουργηθεί ένα σχολείο για όλους τους μαθητές, 

χωρίς περιθωριοποιήσεις και κοινωνικούς αποκλεισμούς, κι άλλοτε επιτρέπουν την 

υλοποίηση ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, αλλά με ανάδυση και καλλιέργεια 

φαινομένων σχολικής ετικετοποίησης, γιατί όπως βιβλιογραφικά, αναφέρεται ότι «...η 

τάξη είναι το πεδίο μιας δυναμικής ασυνείδητων δυνάμεων οι οποίες συναντώνται, 

διασταυρώνονται ή αντπίθενται, ενισχύονται ή αλληλοεξουδετερώνονται.,.ο Mauco 

(1968) δέχεται ότι η μορφωτική αξία του δασκάλου είναι σχετική με το βαθμό της 

συναισθηματικής του ωριμότητας. Ανάλογα με το βαθμό ελέγχου των δικών του 

παρορμήσεων και τον τρόπο αντίδρασης του στην ασυνείδητη συμπεριφορά του 

παιδιού, ο δάσκαλος το βοηθά ή όχι να ξεπερνά τις δυσκολίες που συναντά...σ' ότι 

αφορά το παιδί, η μορφωτική σχέση στην τάξη επηρεάζεται από τη σημασία, το 

συμβολικό επίπεδο, που αποδίδουν οι γονείς στο σχολείο, και τις σπουδές του 

παιδιού τους. Αόρατοι πρωταγωνιστές οι γονείς στο σχολείο, παρόντες πάντοτε 

μεταξύ του παιδαγωγού και του παιδιού, προβάλλουν σ' αυτό ό,τι προηγουμένως 

είχαν στερηθεί, όλες τις απογοητεύσεις τους. Το σχολείο, σημασιολογώντας σωστά 

την αξία του παιδιού, μπορεί να ικανοποιήσει την επιθυμία τους. Εάν, όμως το 

στιγματίσει με την σφραγίδα της αποτυχίας, τους στερεί το μέσον να προβάλουν στο 

παιδί τους την ιδανική εικόνα του εγώ τους» (Postic,1995,oo.216-217). Οποιαδήποτε 

προσπάθεια διαμόρφωσης της εκπαιδευτικής πολιτικής και οποιασδήποτε σχολικής 

μεταρρύθμισης δεν μπορεί και δεν πρέπει να παραβλέπει τους παράγοντες αυτούς, 

το ρόλο που παίζουν στην εκπαιδευτική εμπειρία και στην έκβαση τους, καθώς 

επίσης και στις δυσκολίες που δημιουργούνται κατά τη διάρκεια της εφαρμογής της 

ειδικής εκπαίδευσης μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες. 

Παρατηρούνται, επίσης, φαινόμενα κοινωνικής επιρροής μέσα κι έξω από την 

σχολική μονάδα, όπου επηρεάζουν άλλοτε άμεσα κι άλλοτε έμμεσα, τις κοινωνικές 

στάσεις, συμπεριφορές, πεποιθήσεις, αντιλήψεις και γνώμες και διαμορφώνουν τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις για τους μαθητές με κάποιο είδος μειονεξίας ή 

αναπηρίας, είτε σύμφωνα με το «λειτουργικό» μοντέλο της συμμόρφωσης 
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(Asch, 1956) και της υποταγής στις εξουσιαστικές δυνάμεις (Milgram 1974) της 

σχολικής τάξης, είτε σύμφωνα με το «γενετικό ή αλληλεττιδρασιακό» μοντέλο της 

κοινωνικής αλλαγής και της καινοτομίας(Μθ8θονίοί,1976), όσο αφορά την αποδοχή 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες, όπου ο ίδιος ο Moscoviti κάνει διάκριση ανάμεσα στις μειονοτικές ομάδες 

σε «ανομικές» και «ενεργείς» και μπορούμε να υποθέσουμε ότι οι μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στην σχολική μονάδα ανήκουν στις πρώτες, ενώ οι 

διάφοροι σύλλογοι των γονέων που υποστηρίζουν ενεργά τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες, δηλαδή την εκπαίδευση τους και την κοινωνική τους αποκατάσταση, 

ανήκουν στις δεύτερες. Επομένως, όπως αναφέρεται στην κοινωνιοψυχολογική 

έρευνα, η κοινωνική επιρροή είναι «...η άμεση ή έμμεση επενέργεια ενός ατόμου 

πάνω σε ένα άλλο άτομο (Stang & Wrìghtman, 1981, σ.47)...συνίσταται στην αλλαγή 

των κοινωνικών στάσεων, απόψεων, αντιλήψεων ή αναπαραστάσεων ενός ατόμου ή 

μιας ομάδας, από τις κοινωνικές στάσεις, απόψεις, αντιλήψεις ή αναπαραστάσεις ενός 

άλλου ατόμου ή μιας άλλης ομάδας. Με άλλα λόγια, τα φαινόμενα επιρροής αφορούν 

τις διαδικασίες με τις οποίες τα άτομα και οι ομάδες δημιουργούν, διατηρούν, 

διαδίδουν και αλλάζουν τον τρόπο σκέψης και δράσης τους, κατά τη διάρκεια άμεσων 

ή συμβολικών αλληλεπιδράσεων.» (Παπαστάμου,1989β,σ.13). Σύμφωνα με το 

λειτουργικό μοντέλο επιρροής, σκοπός τους είναι ο κοινωνικός έλεγχος της σχολικής 

τάξης, στα πλαίσια της κανονικοποίησης και της ομοιομορφίας του πεδίου, σε 

αντίθεση με το γενετικό μοντέλο, όπου μέσα από τις συγκρούσεις και τις 

διαπραγματεύσεις θα ακολουθήσει η κοινωνική αλλαγή, εξαρτώμενη από τα ύφη 

συμπεριφοράς που θα χρησιμοποιηθούν, της ακαμψίας ή ευλυγισίας, από την 

πλευρά των μειονεκτούντων ομάδων της σχολικής μονάδας. Για το λειτουργικό 

μοντέλο υπάρχει η αντικειμενικότητα και η μορφή της ενδοτικότητας, ενώ για το 

γενετικό μοντέλο υπάρχει η προτωτυπία και η καινοτομία της σχολικής αλλαγής, με 

την εφαρμογή των μοντέλων της συν-εκπαίδευσης. Σκοπός λοιπόν, της κάθε 

εκπαιδευτικής αλλαγής προς την εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης μέσα στις 

σχολικές μονάδες της γενικής παιδείας, πρέπει να είναι και η ανάδυση των 

κοινωνιοψυχολογικών μηχανισμών που παρεμποδίζουν την εφαρμογή 

παιδαγωγικών μοντέλων της συν-εκπαίδευσης, αλλά και η δημιουργία εκείνων των 

συνθηκών που θα βοηθήσουν στις καινοτόμες κατευθύνσεις των εκπαιδευτικών 

συστημάτων, μέσα από τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των μαθητών με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, προς την ιδεολογική μεταστροφή για τις δυνατότητες 
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και ικανότητες των παιδιών με αναπηρίες. Με τα μοντέλα της κοινωνικής 

συμμόρφωσης, τα παιδιά με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, ακολουθούν την 

εκπαιδευτική διαδικασία που ακολουθούν και οι υπόλοιποι μαθητές, δηλαδή η 

πλειοψηφία των μαθητών, με αποτέλεσμα να εμφανίζονται «φαινόμενα του 

Πυγμαλίωνα» (Rosenthal & Zimmerman, 1978) μέσα στη σχολική τάξη, όπου «...ra 

ετερόνομα άτομα δείχνουν λιγότερο εμπιστοσύνη στις εκτιμήσεις τους κι επηρεάζονται 

περισσότερο από τα αυτόνομα άτομα» (Παπαστάμου, 1989°, σ.238), όπως επίσης 

και με τα πειράματα του Milgram, φαίνεται ότι για να ενταχθούν οι μαθητές με 

εκπαιδευτικές ιδιατερότητες στις σχολικές μονάδες, θα πρέπει να προηγηθούν 

κάποιες εκπαιδευτικές «...αλλοιώσεις ή μεΓαΑΛσνφ>(Παπαστάμου, 1989α, σ.252), 

όπου εκτιμάται ότι ασκείται κοινωνικός έλεγχος μέσα στη σχολική μονάδα, για να 

υπάρχουν οι ίδιες ιδέες και αξίες, στάσεις και συμπεριφορές όλοι οι μαθητής απέναντι 

στα μορφωτικά αγαθά, στα πλαίσια μιας ομοιόμορφης εκπαιδευτικής πολιτικής. Σε 

αντίθεση το μοντέλο της κοινωνικής αλλαγής, αναφέρεται στα φαινόμενα επιρροής 

που ασκούνται από τις ενεργές μειονότητες, όπως είναι οι σύλλογοι και τα σωματεία 

των ατόμων με ειδικές ανάγκες, για να υπάρξει μια ιδεολογική μεταστροφή στα 

κοινωνικό και σχολικό φαινόμενο της εφαρμογής της συν-εκπαίδευσης όλων των 

μαθητών στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Με το λειτουργικό μοντέλο κοινωνικής 

επιρροής, όπως έχει φανεί από τις πειραματικές έρευνες (Moscovici,1976), σκοπός 

ήταν η αφομοίωση, συμμόρφωση και υποταγή στις διάφορες κοινωνικές νόρμες, 

κυρίως στις κοινωνικές ομάδες των Η.Π.Α.( Paicheler G., 1985). Στόχος, λοιπόν, του 

κάθε εκπαιδευτικού συστήματος πρέπει να είναι η εξασφάλιση των προϋποθέσεων 

εκείνων, που θα βοηθήσουν τους μαθητές με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, να 

αναπτύξουν μια ολοκληρωμένη προσωπικότητα, μια θετική άποψη για τον εαυτό 

τους και καλές σχέσεις μεταξύ τους μέσα από μια δημιουργική, εκπαιδευτική 

εμπειρία. Η αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, για την εφαρμογή 

του παιδαγωγικού μοντέλου της συν-εκπαίδευσης πρέπει να χαρακτηρίζεται και από 

μια στρατηγική κοινωνικής υιοθέτησης της. Αυτό σημαίνει ότι η κατάλληλη 

πληροφόρηση κι ενημέρωση, γύρω από την ειδική εκπαίδευση για τα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, προς όλες τις ομάδες εμπλοκής- γονείς, δασκάλους, 

συμμαθητές-, απαιτεί ολοκληρωμένο εκπαιδευτικό σχεδιασμό, για να μη 

δημιουργήσει ενδο-σχολικές αναστατώσεις, με στερεοτυπικές αντιλήψεις και προ

κατειλημμένες στάσεις. Έτσι με τη διαδικασία της κατηγοριοποίησης των μαθητών, σε 

"φυσιολογικά" και σε "ειδικά", ενεργοποιούνται οι άρρητες θεωρίες της 
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προσωπικότητας, όπου οι μαθητές, δάσκαλοι και γονείς για να εξηγήσουν την 

εκπαίδευση των μαθητών με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, κρίνουν τους 

συμμαθητές τους, ανάλογα με τις δικές τους εμπειρίες ή από τις εμπειρίες των 

γονέων τους και των δασκάλων τους, με αποτέλεσμα όπως αναφέρεται στην 

βιβλιογραφία (Bruner, Tagiurì, 1954), οι εντυπώσεις των ομάδων εμπλοκής είναι 

γύρω από το γνώρισμα της αναπηρίας, ως εμπόδιο για ολόκληρη τη μαθησιακή 

διαδικασία του παιδιού, δηλαδή φτάνουμε σε κάποιο είδος θεμελιώδους σφάλματος 

μέσα στην σχολική κοινότητα, γιατί το παρουσιαστικό των παιδιών με κάπαοια 

αναπηρία απωθεί τους υπόλοιπους συμμαθητές τους. Η διεξαγωγή λοιπόν, ενός 

ουσιαστικού, ευρύτατου κι επικεντρωμένου πάνω στο αντικείμενο της σχολικής 

ένταξης, διαλόγου, θα οδηγήσει στη μείωση της ενεργοποίησης των 

κοινωνιοψυχολογικών μηχανισμών, όπου παρεμποδίζουν την μειονοτική επιρροή 

από την πλευρά των οργανωμένων συλλόγων των γονέων και φίλων για τα άτομα με 

ειδικές ανάγκες, ως ενεργή μειονότητα, αλλά και την «αδρανούσα» επενέργεια των 

ίδιων των παιδιών. Επομένως, υποθέτουμε ότι μέσα στη σχολική τάξη, κατά τη 

διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας ενεργοποιούνται κοινωνιοψυχολογικοί 

μηχανισμοί, σε όλα τα επίπεδα αλληλεπιδρασιακής ανάλυσης, όπως περιγράφονται 

από τον καθηγητή Doise(1982), δηλαδή στο ενδο-ατομικό, στο δι-ατομικό, στο δι-

ομαδικό και στο ιδεολογικό, όπου δημιουργούν φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, 

άλλοτε πλειονοτικής κι άλλοτε μειονοτικής, με αποτέλεσμα να επηρεάζονται άμεσα κι 

έμμεσα οι κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-εκπαιδευτικής πορείας των μαθητών 

με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, όπως τις προσέγγισε για πρώτη φορά το 1961 ο 

καθηγητής S. Moscovici, με το έργο του «Η ψυχανάλυση, η εικόνα της και το κοινό 

της», όπου «... οι κοινωνικές αναπαραστάσεις δεν χαρακτηρίζονατι από κάποια 

συστηματική δομή αλλά συγκροτούνται από διάφορα εννοιολογικά τμήματα που 

συνδέονται με χίλιους δυο τρόπους μεταξύ τους. Ο κόσμος των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων είναι διάχυτος, ευμετάβλητος και διατελεί σε συνεχή κίνηση. Έχουν 

τη δική τους πραγματική υπόσταση, στον ίδιο βαθμόο με την μνήμη, την ομιλία ή το 

χρήμα, παρουσιάζονται με σταθερότητα και συνέπεια σαν παράγωγα της ανρθώπινης 

επικοινωνίας» (Παπαστάμου, 1989α, σ.417). Η μελέτη των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων της σχολικής ενσωμάτωσης και κοινωνικής ένταξης των μαθητών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες, από τρείς ομάδες-

εμπλοκής στην εκπαιδευτική διαδικασία, δηλαδή τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και 

τους μαθητές, θα βοηθήσει να διερευνηθούν οι τομείς εκείνοι που εμποδίζουν, 



17 

φανερά και κρυφά, την κοινή μαθησιακή πορεία όλων των μαθητών, και να 

δημιουργηθούν οι παιδαγωγικές αρχές που καθιστούν αναγκαία την εφαρμογή 

τέτοιων προγραμμάτων. Επομένως, με την μελέτη των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, τόσο τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όσο και η 

εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, προσαρμοσμένων στις 

ιδιαιτερότητες τους μέσα στην συνήθη σχολική μονάδα, από αφηρημένες έννοιες 

γίνονται εικόνες συγκεκριμένες και σιγά-σιγά αρχίζουν να γίνονται επεξεργαστέες από 

τις γνωστικές λειτουργίες, πρώτα των ομάδων εμπλοκής της σχολικής τάξης, 

μαθητών και δασκάλων, στη συνέχεια της σχολικής μονάδας ως κοινωνικό πλέγμα, 

με γονείς, μαθητές και δασκάλους, και τέλος στην διασύνδεση του εξωτερικού με το 

εσωτερικό περιβάλλον του σχολείου και στο γνωστικό πεδίο, δηλαδή τις διάφορες 

γνωστικές λειτουργίες, αλλά και στο γνωσιακό πεδίο, δηλαδή τις πληροφορίες, 

γνώμες, απόψεις, πεποιθήσεις, στάσεις και συμπεριφορές. Αναφερόμαστε στις δύο 

διαδικασίες που διακρίνουμε στις κοινωνικές αναπαραστάσεις και χαρακτηρίζουν την 

λειτουργία της, δηλαδή την αντικειυενοποίηση και την επικέντρωση, όπως τις 

μελέτησε και ο καθηγητής Mosco vici, στο σύγγραμμα των κοινωνικών 

αναπαρατάσεων της ψυχανάλυσης, όπου "...η πρώτη συγκεκριμενοποιεί το 

αφηρημένο, μετατρέπει μία έννοια σε εικόνα, ενώ η δεύτερη μας επιτρέπει να 

ενσωματώσουμε στη γνωστική μας δομή κάτι που μας είναι άγνωστο, μας ξενίζει ή και 

μας τρομάζει...» (Παπαστάμου,1989α,σ.423) . Η όλη δομή της σχολικής μονάδας, 

τόσο ως προς την υλικοτεχνική υποδομή όσο και ως προς το ανθρώπινο 

εκπαιδευτικό προσωπικό παίζει σημαντικό ρόλο στην υλοποίηση του. παιδαγωγικού 

μοντέλου της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες. Η επαρκής επιμόρφωση κι ενημέρωση των εκπαιδευτικών σε θέματα 

ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, η άμεση βοήθεια διεπιστημονικής ομάδας στα 

πλαίσια της διάγνωσης, αξιολόγησης και υποστήριξης, θα παραστούν αρωγοί προς 

αυτή την παιδαγωγική κατεύθυνση. Η συνεργασία της σχολικής μονάδας με το 

οικογενειακό περιβάλλον, για την ουσιαστική βοήθεια όλων των μαθητών, που 

παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, θα βοηθήσει τα παιδιά να αναπτύξουν τις 

δεξιότητες τους και να λάβουν τις γνώσεις εκείνες, ανάλογα με τις εκπαιδευτικές 

δυνατότητες και ικανότητες του κάθε μαθητή. 

Οι Μαθητές 

1990-2000 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Με την ερευνητική αυτή διαδικασία θα γίνει προσπάθεια να διαπιστωθεί, πώς 

αντιλαμβάνονται το μοντέλο της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις-κανογικές σχολικές μονάδες και τάξεις στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, οι τρείς βασικοί ανθρώπινοι παράγοντες που 

εμπλέκονται στη μαθησιακή διαδικασία-αγωγής κι εκπαίδευσης, δηλαδή οι ίδιοι οι 

μαθητές, οι δάσκαλοι κι οι γονείς των μαθητών. Θα μελετηθεί το αντικείμενο της 

έρευνας, με βάση τα πορίσματα των σύγχρονων ρευμάτων της Κοινωνικής 

Ψυχολογίας, δηλαδή με «κοινωνιοψυχολογικό βλέμμα», διερευνώντας τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις του φαινομένου της σχολικής ένταξης και συν-

εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στα κανονικά 

σχολεία, δηλαδή το πώς βλέπουν οι παράγοντες άμεσης κι έμμεσης εμπλοκής τη 

λειτουργία κι εφαρμογή αυτού του μοντέλου, στα πλαίσια της αναγνώρισης της 

διαφορετικότητας του «άλλου» και της παροχής «ίσων ευκαιριών» εκπαίδευσης κι 

αγωγής. Το πρώτο βήμα αναφέρεται στη διαδικασία σχηματισμού των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων και τη δυναμική τους, γύρω από το θέμα της ειδικής εκπαίδευσης 

γενικά και ποιοι μαθητές έχουν ανάγκη από αυτή. Η δεύτερη φάση αφορά τις 

συνθήκες ανάδυσης των κοινωνικών αναπαραστάσεων και την ανεύρεση μιας 

αναλογίας ανάμεσα σε αυτή και στο γνωστικό σχήμα. Το τρίτο στάδιο είναι η 

οργάνωση του περιεχομένου της κοινωνικής αναπαράστασης με την τοποθέτηση των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε διάφορους τύπους ειδικής εκπαίδευσης 

και η τέταρτη φάση έχει σχέση με τις μορφές επικοινωνίας και των κοινωνικών 

απαντήσεων, για την εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες ή σε ξεχωριστά σχολεία. (Παπαστάμου, 

Μαντόγλου, 1995,σ. 18). 

Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις, των μαθητών, δασκάλων και γονέων, για το 

παιδαγωγικό μοντέλο της συν-εκπαίδευσης αποτελούν μεταβλητές που μπορούν να 

διερευνηθούν με κατάλληλη ερευνητική διαδικασία και να αποτελέσουν αντικείμενα 

στατιστικής επεξεργασίας κι ανάλυσης, με επιμέρους στόχους τον έλεγχο των 

διερευνητικών υποθέσεων και την εκτιμητική διαδικασία για την μελλοντική εφαρμογή 

του μοντέλου στον ευρύτερο μαθητικό πληθυσμό. Οι βασικοί άξονες της ερευνάς μας 

θα είναι η αποδοχή ή μη από τους παράγοντες εμπλοκής, των μαθητών με 
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εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, στα πλαίσια του σχολικού, οικογενειακού κι 

ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος, η υλικοτεχνική υποδομή των σχολικών 

μονάδων έτσι ώστε να βρίσκονται σε πλήρη ετοιμότητα για να μπορεί να 

προσφέρεται ειδική εκπαίδευση, ανάλογα με την ειδική ανάγκη του μαθητή και τις 

νοητικές του προσλαμβάνουσες, η επαγγελματική ετοιμότητα του εκπαιδευτικού 

προσωπικού και οι γνώσεις του για την ειδική αγωγή κι εκπαίδευση, η προσφορά 

κατάλληλης διεπιστημονικής ομάδας για την διάγνωση του μαθησιακού 

προβλήματος, την αξιολόγηση κι υποστήριξη τόσο του σχολικού, όσο και του 

οικογενειακού περιβάλλοντος και τέλος η προσέγγιση του μοντέλου στα τέσσερα 

επίπεδα ανάλυσης, δηλαδή το ενδοατομικό, το διατομικό, το διομαδικό και το 

ιδεολογικό, με σκοπό την ιδεολογική μεταστροφή για την εκπαίδευση των μαθητών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κι όχι την περιθωριοποίηση τους και τον κοινωνικό 

αποκλεισμό τους. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις προέρχονται από τις 

καθημερινές αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των παραγόντων επλοκής, τόσο μέσα στο 

εσωτερικό-κοινωνικό περιβάλλον της σχολικής μονάδας, όσο και στο εξωτερικό-

ευρύτερα κοινωνικό περιβάλλον του σχολείου. Θα γίνει προσπάθεια ανεύρεσης των 

περιφερειακών στοιχείων, αλλά και του κεντρικού πηρύνα της αναπαράστασης 

(Abric , 1987), όπου σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, «...ο κεντρικός πυρήνας - ή 

δομικός πυρήνας-μίας αναπαράστασης, εππελεί δύο σημαντικές λειτουργίες: (α) μία 

λειτουργία γεννήτριας είναι το στοιχείο από το οποίο δημιουργείται ή μετασχηματίζεται 

η σημασία των άλλων στοιχείων της αναπαράστασης...(β) μία λειτουργία οργάνωσης: 

είναι ο κεντρικός πυρήνας που καθορίζει η φύση των συνδέσμων που ενώνουν 

μεταξύ τους τα στοιχεία της αναπαράστασης. Κατ' αυτήν την έννοια, είναι το στοιχείο 

που ενώνει και σταθεροποιεί την αναπαράσταση. Ο κεντρικός πυρήνας είναι ένα 

υποσύνολο της αναπαράστασης που συντίθεται από ένα ή περισσότερα στοιχεία, 

των οποίων η απουσία θα αποδομούσε ή θα έδινε μία τελείως διαφορετική σημασία 

στο σύνολο της αναπαράστασης. Είναι άλλωστε το πιο σταθερό στοιχείο της 

αναπαράστασης, αυτό που αντιστέκεται περισσότερο σε μία ενδεχόμενη αλλαγή.η( 

Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1995, σσ.233-234). Μας ενδιαφέρει δηλαδή να βρούμε την 

κοινωνική αναπαράσταση της αναπηρίας, πως την αντιλαμβάνονται οι άνθρωποι και 

στη συνέχεια να εξετάσουμε την ειδική εκπαίδευση που χρειάζονται οι μαθητές με 

κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας.. Συνεπώς, θα εστιάσουμε την έρευνα μας 

στην ποιοτική ανάλυση των διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικών-

μαθητών-γονέων και μαθητών-συμμαθητών. 
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Η έρευνα μας αποτελείται από «ομάδες ελέγχου» και «πειραματικές ομάδες». Στις 

ομάδες ελέγχου συγκαταλέγονται οι σχολικές μονάδες, στις οποίες δεν λειτουργούν 

ειδικές τάξεις ή ειδικά σχολεία, οι μαθητές δεν έρχονται σε άμεση επαφή με 

συμμαθητές τους που παρουσιάζουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ενώ στις 

πειραματικές-εμπειρικές ομάδες ανήκουν οι σχολικές μονάδες στις οποίες υπάρχει 

ένα ποσοστό μαθητών που χρειάζεται ειδική εκπαίδευση, η οποία λαμβάνει χώρα 

μέσα σε ειδικά τμήματα ή τάξεις και σε ειδικά σχολεία όπου συνυπάρχουν 

χωροταξικά με κανονικά σχολεία. Υπάρχουν δύο ομάδες δασκάλων, αυτών της 

γενικής εκπαίδευσης και των δασκάλων ειδικής αγωγής και δύο ομάδες γονέων, 

αυτών που τα παιδιά τους χρειάζονται ειδική εκπαίδευση εξαιτίας μιας αναπηρίας ή 

μειονεξίας κι αυτών που τα παιδιά τους λαμβάνουν τη γενική εκπαίδευση χωρίς να 

παρουσιάζουν ιδιαίτερα προβλήματα. Έτσι, λοιπόν διερευνούμε τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις της συν-εκπαίδευσης σε κανονικές-συνήθεις σχολικές μονάδες και 

σε σχολεία όπου παρέχεται παράλληλα ειδική εκπαίδευση. Το διερευνητικό 

πρόβλημα των αλληλεπιδρασιακών σχέσεων είναι περίπλοκο και πολυδιάστατο, γιατί 

εξαρτάται από πολλούς εμφανείς και λανθάνοντες-κρυφούς παράγοντες, όπως και η 

δομή των κοινωνικών αναπαραστάσεων όπου γίνεται ανάγνωση και 

αποκωδικοποίηση της πραγματικότητας γιατί, "... Μύστες συμπεριφορών, ο/ 

κοινωνικές αναπαραστάσεις, επιτρέπουν την αιτιολόγηση τους σε σχέση με τους 

κοινωνικούς κανόνες και την αφομοίωση τους. Η εγχειρηματική λειτουργία τόσο των 

ατόμων όσο και των ομάδων εξαρτάται άμεσα από τη συμβολική λειτουργία. 

(Παπαστάμου, Μαντόγλου, σσ.238-239) Υποθέτουμε ότι οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των υποκειμένων εμπλοκής, δασκάλων, μαθητών και γονέων 

δέχονται επιρροές τόσο κατά τη διάρκεια εφαρμογής του φανερού αναλυτικού 

σχολικού προγράμματος, όσο και κατά τη λειτουργία του παράλληλου κρυφού ή 

κρυμμένου προγράμματος ή παραπρογράμματος, με άμεσο κι έμμεσο αποτέλεσμα 

τα περιφερειακά στοιχεία και ο κεντρικός πυρήνας των κοινωνικών αναπαραστάσεων 

της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να 

τροποποιούνται και ταυτόχρονα να παρατηρούνται αλλαγές στις στάσεις και στις 

συμπεριφορές τους. Η ιδανικότερη εφαρμογή του παιδαγωγικού μοντέλου της 

συνύπαρξης όλων των μαθητών μέσα στη συνήθη σχολική τάξη, με παράλληλη 

λειτουργία ειδικής και γενικής αγωγής, στα παιδαγωγικά πλαίσια της εκπαιδευτικής 

ισότητας και του σεβασμού της εκπαιδευτικής ιδιαιτερότητας του κάθε μαθητή, με 
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ταυτόχρονη χωροταξική, διδακτική και κοινωνική ένταξη, αποτελεί το ζητούμενο της 

ερευνητικής διαδικασίας. 

Το φαινόμενο έχει διερευνηθεί επιστημονικά από παιδαγωγική πλευρά κι από άλλους 

ερευνητές, τόσο στον ελλαδικό, όσο και στον διεθνή χώρο, κυρίως από την πλευρά 

των ενηλίκων, δηλαδή των εκπαιδευτικών και των γονέων. Η συγκεκριμένη έρευνα 

θα προσπαθήσει να φωτίσει τις σκοτεινές πλευρές της δυσκολίας για την εφαρμογή 

του μοντέλου, τόσο από την παιδαγωγική διάσταση, όσο και από την 

κοινώνιοψυχολογική πλευρά, αναζητώντας εκείνους τους κοινωνιοψυχολογικούς 

μηχανισμούς, που λειτουργούν ανασταλτικά στην υλοποίηση τέτοιου είδους ειδικών 

προγραμμάτων, διερευνώντας όχι μόνο τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των 

εκπαιδευτικών, όπως έχουν κάνει οι περισσότερες έρευνες μέχρι τώρα, αλλά και τις 

γνωστικές δομές γύρω από το αντικείμενο, του οικογενειακού περιβάλλοντος, δηλαδή 

των γονέων, αλλά και των ίδιων των μαθητών, που μέχρι τώρα δεν έχουν διερευνηθεί 

τα ανατταραστασιακά τους πεδία. Το φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης, των 

μαθητών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες μέσα στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες, δεν έχει ερευνηθεί σε βάθος στη χώρα μας και τα στοιχεία, που 

παρουσιάζει η ελληνική και διεθνής βιβλιογραφία αναφέρονται κυρίως στις γνώμες 

των εκπαιδευτικών και λιγότερο των ίδιων των παιδιών, των γονέων τους και των 

συμμαθητών τους. Οι σύγχρονες ερευνητικές κατευθύνσεις της Κοινωνικής 

Ψυχολογίας, με τις θεωρίες των κοινωνικών επιρροών και των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, θα βοηθήσουν στην διελεύκανση αυτού του σχολικού πεδίου. Ο 

λόγος της επιλογής του θέματος, είναι από προσωπική πείρα κι εκτίμηση, ότι οι 

μαθητές με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες μπορούν να συνυπάρξουν στις ίδιες 

σχολικές μονάδες με τους συμμαθητές τους, αρκεί να γίνουν κάποιες καινοτόμες 

προσεγγίσεις στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι. Στο επίπεδο αυτό, όλα όσα αναφέρθησαν 

έχουν, όπως θα διαπιστωθεί και στη συνέχεια, περισσότερο τη μορφή υποθέσεων, 

όπου θα προσπαθήσουμε στην πορεία να ελέγξουμε. Η σπουδαιότητα αυτής της 

έρευνας, έγκειται στο ότι, εάν πράγματι επαληθευτεί η μυθοποίηση ορισμένων 

παραγόντων που εμποδίζουν την εφαρμογή της ένταξης, θα γίνει αφορμή για πολλή 

σκέψη και για αναθεωρήσεις στις συμπεριφορές των ανθρώπων απέναντι στο 

«διαφορετικό». Ελπίζουμε τα ερευνητικά αποτελέσματα να φωτίσουν το πεδίο και να 

γίνουν ένα έναυσμα για περαιτέρω ερευνητική δραστηριότητα πάνω στο θέμα αυτό. 

Η ευαισθητοποίηση και η στροφή της προσοχής όλων των παραγόντων, που 

επιδρούν πάνω στην εκπαιδευτική διαδικασία θα βοηθήσουν να αλλάξουν τα τρωτά 
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του εκπαιδευτικού συστήματος μας και βέβαια σε ριζικές κοινωνικές αλλαγές, όπου 

με την ευαισθητοποίηση της πολιτείας θα γίνει προσπάθεια αλλαγής σε λανθασμένες 

δομές του εκπαιδευτικού συστήματος. Οι μαθητές, με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

αποτελούν μειονότητες των σχολικών τάξεων, όχι βέβαια ενεργές αλλά μπορούμε να 

θεωρήσουμε ότι ενεργές μειονότητες είναι οι οργανωμένοι σύλλογοι των γονέων των 

παιδιών με ειδικές ανάγκες. Έτσι, μπορούμε να υποθέσουμε ότι κατά τη διάρκεια της 

μειονοτικής επιρροής αυτών των κοινωνικών ομάδων, να «απολαύσουν» ισότιμα με 

τα άλλα παιδιά τα μορφωτικά αγαθά μέσα στον ίδιο σχολικό χώρο και να εξελιχθούν 

ανάλογα των νοητικών τους ικανοτήτων, ενεργοποιούνται κοινωνιοψυχολογικοί 

μηχανισμοί, όπως, το κρυφό πρόγραμμα, ετικετοποίηση, αυτοεκληρούμενη 

προφητεία, η ψυχολογιοποίηση, όπου «... συνιστά έναν από τους κυριότερους 

φορείς αντίστασης στην κοινωνική αλλαγή, πράγμα που τη διακρίνει από τις απλές 

εσωτερικές αποδόσεις ή από άλλες εξίσου ντετερμινιστικές συλλογιστικές» 

(Παπαστάμου, 1989γ, σ.154), με άμεσο κι έμμεσο αποτέλεσμα τον σχολικό τους 

αποκλεισμό, την κοινωνική τους περιθωριοποίηση και την μη δραστηριοποίηση τους 

στο σχολικό γίγνεσθαι. Αναζητούμε στοιχεία επίκαιρα, αντικειμενικά κι άμεσα ή 

έμμεσα παρατηρήσιμα στη συμπεριφορά όχι μόνο των δασκάλων και των γονέων, 

αλλά και των συμμαθητών των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Είναι επιστημονικά αποδεδειγμένο ότι οι εκδηλώσεις των παιδιών στα πρώτα χρόνια 

της ζωής τους, είναι αποτέλεσμα της μίμησης της συμπεριφοράς των γονιών τους, 

μέσω της κοινωνικής M09nanç(Bandura, 1973). Στα σχολικά χρόνια, η συμπεριφορά 

των παιδιών αποτελεί μίμηση των πράξεων των εκπαιδευτικών και των συμμαθητών 

τους, λόγω των συνεχών αλληλεπιδράσεων, ανάλογα με τον τρόπο που 

αντιμετωπίζει ο ένας τον άλλον. Αυτό σημαίνει ότι ένας εκπαιδευτικός ή ένας γονέας, 

που δεν πιστεύει στην συνεκπαίδευση, τα μηνύματα που θα περάσουν στα παιδιά θα 

είναι αρνητικά για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες. Σε μια κοινωνία σαν τη δικιά μας, που 

θέλει να λέγεται δημοκρατική, έχει σημασία για τη διατήρηση και την πρόοδο της, να 

δημιουργούνται πολίτες που θα ξέρουν να εκτιμήσουν τα δικαιώματα που η 

δημοκρατία τους προσφέρει και μπορούν να εκμεταλευτούν σωστά και προς όφελος 

του κοινωνικού συνόλου την ελευθερία που τους εξασφαλίζει. Για το λόγο αυτό είναι 

απαραίτητο να διερευνήσουμε εάν πράγματι τα σχολεία μας συμβαδίζουν με τις 

επιταγές της σύγχρονης κοινωνίας και διαπλάθουν με συνείδηση, αυριανούς πολίτες 

άξιους να αναδείξουν μια πολιτεία σε δημοκρατία ή αντίθετα μια κοινωνία με πολλές 

περιθωριοποιημένες και κοινωνικά αποκλεισμένες ομάδες. Έχει σημασία επομένως 
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τα αποτελέσματα της έρευνας, όχι μόνο από εκπαιδευτική-παιδαγωγική σκοπιά, αλλά 

και από ηθική και κοινωνικοπολιτική και αφήνεται πλέον στη δικιά μας επιλογή, 

καθώς και στην εκτίμηση όλων των αρμοδίων, να τονίσουμε και να δώσουμε βάρος 

στη μία ή στην άλλη ή και στις δύο διαστάσεις, προκειμένου να βοηθήσουμε στην 

καλύτερη έκβαση των πραγμάτων και τη σωστότερη και αναγκαιότερη αναμόρφωση 

του εκπαιδευτικού και παράλληλα του κοινωνικού και πολιτικού μας συστήματος. 

Ο τρόπος με τον οποίο ο δάσκαλος φέρεται κι ενεργεί μέσα στην σχολική τάξη, η 

παιδαγωγική τακτική που ακολουθεί για να μεταδώσει τις γνώσεις και τις 

πληροφορίες στους μαθητές, η διαδικασία με την οποία προσπαθεί να τους βοηθήσει 

και να τους καθοδηγήσει, γενικά η παιδαγωγική του ταυτότητα στο σύνολο της, 

αποτελεί έναν από τους βασικούς παράγοντες με τον οποίο σχετίζεται η 

συγκεκριμένη έρευνα, δηλαδή το στυλ της διδακτικής συμπεριφοράς του. Άλλος 

παράγοντας που επιδρά στη σχολική αποδοχή ή μη των παιδιών με ειδικές ανάγκες 

είναι η συμπεριφορά των συμμαθητών τους, οι ενέργειες τους, ο τρόπος με τον οποίο 

στέκονται μέσα στην τάξη και συμμετέχουν στη μαθησιακή διαδικασία. Η θέση των 

παιδιών μέσα στο χώρο διδασκαλίας, οι πρωτοβουλίες που αναλαμβάνουν, ο 

μαθητικός χαρακτήρας που διαμορφώνουν, είναι αποτέλεσμα της συμπεριφοράς των 

δασκάλων και των γονέων τους. Το διδακτικό προφίλ του δασκάλου σχετίζεται με τη 

συμπεριφορά των παιδιών. Αλλος παράγοντας που επιδρά στην συνεκπαίδευση 

είναι η οργάνωση και το κλίμα της σχολικής τάξης. Η υλικοτεχνική υποδομή της 

σχολικής μονάδας και το απαραίτητο εκπαιδευτικό-εποπτικό υλικό παίζει βοηθητικό 

ρόλο στην προσέγγιση της αρχής της εξατομικευμένης διδασκαλίας. Ο εκπαιδευτικός 

δεν είναι ένα άψυχο όν, μία μηχανή, για να λειτουργεί πάντα με τον ίδιο τρόπο έστω 

και κάτω από διαφορετικές συνθήκες. Είναι φυσικό να επηρεάζεται ο τρόπος με τον 

οποίο θα αντιμετωπίζει κάποιους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, τόσο από 

εξωτερικούς παράγοντες, όσο κι από εσωτερικούς-ενδογενείς παράγοντες, όπως η 

ψυχολογική-συναισθηματική του φόρτιση που θα έχει αποκτήσει από το ίδιο το 

σχολείο ή από το σπίτι του. 

Ο σκοπός και το αντικείμενο της εργασίας αυτής είναι να διερευνήσει τους 

παράγοντες εκείνους που επιδρούν θετικά ή αρνητικά στη διάδοση κι εφαρμογή του 

μοντέλου της συνεκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες 

στις ίδιες σχολικές μονάδες της γενικής εκπαίδευσης, μέσα από τη διαθεματική 

προσέγγιση των ομάδων εμπλοκής, με κεντρικό άξονα την ισοτιμία, ως δικαίωμα 

εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα, η μελέτη αυτή διερευνά τις κοινωνικές 
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αναπαραστάσεις των γονέων, των δασκάλων και των μαθητών, σε σχολεία 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της περιοχής του Ν. Αττικής, σε σχέση με τη σχολική και 

κοινωνική ενσωμάτωση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και τους 

τρόπους διαφοροποίησης (ανεξάρτητες μεταβλητές), που η επίδραση τους πάνω σε 

συγκεκριμένους τομείς (εξαρτημένες μεταβλητές), θα βοηθήσουν στην καινοτομία και 

στην σχολική και κοινωνική αλλαγή της πραγματικότητας. Σκοπός κι αντικείμενο της 

παρούσας εργασίας είναι λοιπόν, η μελέτη μέσα από την επιστήμη της κοινωνικής 

ψυχολογίας, των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-εκπάίδευσης των παιδιών με 

και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και ειδικότερα 

στις τρείς τελευταίες τάξεις του Δημοτικού σχολείου, δηλαδή Δ',Ε',ΣΤ'. Με τη βοήθεια 

των θεωρητικών μοντέλων των κοινωνικών αναπαραστάσεων του Moscovici (1966), 

θα προσπαθήσουμε να προσεγγίσουμε, τόσο παιδαγωγικά, όσο και με το 

«κοινωνιοψυχολογικό βλέμμα», τις δομές και τους παράγοντες, που είναι απαραίτητα 

για να μπορέσουν να εφαρμοστούν τα μοντέλα της ενσωμάτωσης κι ένταξης των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο κανονικό σχολείο και περαιτέρω την 

ισότιμη συν-εκπαίδευση όλων των παιδιών στο ίδιο χωροχρονικό περιβάλλον, στα 

πλαίσια της φιλοσοφίας «Ένα σχολείο για ΟΛΟΥΣ». Με τις κατάλληλες 

μεθοδολογικές τεχνικές, θα προσεγγίσουμε πρόσωπα εμπλοκής στο εσωτερικό κι 

εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, όπως δάσκαλοι, γονείς και μαθητές. 

Η μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συνεκπαίδευσης, από τους 

δασκάλους, τους γονείς και τους μαθητές, δηλαδή τους άμεσους παράγοντες 

εμπλοκής κι αλληλοεξαρτώμενους, θα μας βοηθήσει να ελέγξουμε τις βασικές 

υποθέσεις της έρευνας. Η εγχειρηματοποίηση των υποθέσεων σε μεταβλητές στα 

δύο ειδικά ερωτηματολόγια, των ενηλίκων-δασκάλων και γονέων- και των μαθητών, 

θα βοηθήσει στην επιστημονική διερεύνηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων. Για 

την ουσιαστική εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης, οφείλουν όλοι οι 

φορείς που εμπλέκονται στην διαδικασία της εκπαίδευσης, να λάβουν σοβαρά υπ' 

όψη τους τόσο τις δυσκολίες, όσο βέβαια και τις μελλοντικές κοινωνικές ωφέλειες για 

την ένταξη μέσα στην κοινωνία αυτών των ατόμων. Ο σκοπός μας ήταν να 

μελετήσουμε τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των μαθητών , των δασκάλων και των 

γονέων και την εικόνα που είναι διαμορφωμένη μέσα τους για τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες, εξετάζοντας τις κοινωνικές συνθήκες της σχολικής μονάδας και να 

αναλύσουμε τη διαδικασία της ειδικής μάθησης κι εκπαίδευσης, μέσα στη συνήθη 

σχολική τάξη. Το πρόβλημα της αποδοχής των παιδιών με ειδικές ανάγκες μέσα στην 



25 

κανονική τάξη, δεν είναι μόνο του δασκάλου της τάξης, αλλά και των μαθητών και 

των γονέων τους. Η ειδική εκπαίδευση εξαρτάται από τη μορφή της αναπηρίας ή 

μειονεξίας του μαθητή, με αποτέλεσμα να χρειάζεται η συνεισφορά τόσο των 

παιδαγωγικών-διδακτικών, όσο και των κοινωνιοψυχολογικών επιστημονικών 

πορισμάτων, για να μπορέσουν οι μαθητές που παρουσιάζουν το πρόβλημα να 

πάρουν μέρος στη μαθησιακή διαδικασία, όπως και οι υπόλοιποι μαθητές, αλλά με 

διαφορετικό-ειδικό τρόπο. Η μάθηση από τη μεριά του μαθητή, είτε ειδικής είτε 

γενικής εκπαίδευσης, αποτελεί τη συνισταμένη πολλών περιφερειακών συνιστωσών, 

μέσα κι έξω από το σχολικό περιβάλλον. Το ζητούμενο είναι πώς θα μπορέσουν όλοι 

οι μαθητές, ανεξαρτήτως των ιδιαίτερων προβλημάτων τους, να συνυπάρξουν στην 

ίδια σχολική μονάδα, άρα μιλάμε για χωροταξική ένταξη, αλλά ταυτόχρονα να 

λάβουν και τις κατάλληλες διδακτικές προσεγγίσεις, δηλαδή διδακτική ενσωμάτωση, 

έτσι ώστε να μπορέσουν να ενταχθούν πλήρως και στο κοινωνικό περιβάλλον του 

σχολείου και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Άρα λοιπόν, η μαθησιακή 

διαδικασία των μαθητών με ειδικές ανάγκες είναι ο συνδυασμός όλων εκείνων των 

παραγόντων, που θα βοηθήσουν στην εφαρμογή του μοντέλου της συν-

εκπαίδευσης. Βέβαια, η ειδική εκπαίδευση παρέχεται και σε άλλες σχολικές μονάδες, 

όπως τα αυτοτελή ειδικά σχολεία, τα ιδρύματα, τα οικοτροφεία, ακόμη και στο ίδιο το 

σπίτι των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η προβληματική πλαισιώνεται 

από τις δυσκολίες των κοινωνικών επαφών, που έχουν τα παιδιά με ειδικές ανάγκες 

με τα άλλα παιδιά της ηλικίας τους. Το πρώτο μέρος της διατριβής αφιερώνεται στην 

ιστορική αναδρομή και στην εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου: Άτομα με ειδικές 

ανάγκες. Κοινωνικές αναπαραστάσεις. Κρυφό πρόγραμμα κι Άυτοεκπληρούμενη 

προφητεία(Μβι1οη, 1948, p.p. 193-210). Στο δεύτερο μέρος της διατριβής 

περιλαμβάνεται η διερευνητική διαδικασία, μέσω της άμεσης παρατήρησης σε 

σχολικές μονάδες, ειδικής και γενικής εκπαίδευσης, με συνεντεύξεις κι ανάλυση 

περιεχομένου γραπτών κε,ιμένων, για την δημιουργία εκείνων των κατάλληλων 

μεταβλητών, στα πλαίσια της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας της έρευνας, όπου θα 

αποτελέσουν τις βασικές θεματικές του ερωτηματολογίου των ενηλίκων και των 

μαθητών. Η ποιοτική ανάλυση του περιεχομένου στα διάφορα γραπτά κείμενα από 

εφημερίδες του ημερήσιου τύπου, καθώς επίσης και οι διάφορες ημι-κατευθυνόμενες 

συνεντεύξεις βοηθάνε στη διατύπωση των στόχων και των ερευνητικών υποθέσεων 

για τη συνέχιση της έρευνας. Η έρευνα καλύπτει την ανάλυση των δεδομένων των 

ερωτηματολογίων και τα συμπεράσματα της έρευνας, όπου μπορούν να 
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χρησιμεύσουν ως υποθέσεις εργασίας για τη περαιτέρω σε βάθος διερεύνηση του 

φαινομένου της συν-εκπαίδευσης. 

Το κίνητρο της παρούσας έρευνας είναι λοιπόν, να συμβάλλει στην καλύτερη γνώση 

αυτών των σχολικών φαινομένων, έτσι ώστε η εξέλιξη κάθε μαθητικής 

προσωπικότητας να ακολουθεί μια φυσιολογική πορεία, μειώνοντας συνεχώς τις 

τωρινές και μελλοντικές κοινωνικές διακρίσεις. Η εργασία, μεθοδολογικά, ακολουθεί 

την πορεία της άμεσης κι έμμεσης συστηματικής παρατήρησης, μέσα σε σχολικές 

μονάδες, με τεχνικές της συνέντευξης, του ερωτηματολογίου και της ανάλυσης 

περιεχομένου των διαφόρων γραπτών κειμένων, τόσο από την οπτική πλευρά της 

παιδαγωγικής επιστήμης, όσο και από την πλευρά της Κοινωνικής Ψυχολογίας. Τα 

προβλήματα .των πολύμορφων εκπαιδευτικών ανισοτήτων που έχει γεννήσει ο 

διαχωρισμός των σχολικών μονάδων, σε ειδικής κι γενικής αγωγής, απαιτούν την 

αναδιάρθωση ενός ενιαίου πλαισίου εκπαιδευτικής πολιτικής για όλους τους μαθητές, 

με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Ύστερα από μια πρώτη φάση πολλών 

αντιθέσεων στους κόλπους της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, όσον αφορά την 

εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, επιχειρήθηκε ένα 

άνοιγμα προς το σύγχρονο παιδαγωγικό μοντέλο της συν-εκπαίδευσης όλων των 

μαθητών στις συνήθεις σχολικές μονάδες, όπου έχει αρχίσει τα τελευταία χρόνια να 

λειτουργεί πιλοτικά και στον ελλαδικό χώρο. Αυτό το μοντέλο αποτελεί μια απάντηση 

στα αιτήματα, τόσο των γονέων, όπου τα παιδιά τους παρουσιάζουν κάποιο είδος 

αναπηρίας ή μειονεξίας, όσο και της εκπαιδευτικής κοινότητας για μια πλήρη και 

ουσιαστική μορφή ενσωμάτωσης όλων των μαθητών με ειδικές ανάγκες στις 

κανονικές τάξεις, διευρύνοντας τη συναίνεση για μία αυριανή κοινωνική ένταξη, μέσα 

από την επαγγελματική αποκατάσταση των ατόμων αυτών. «Τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες θα πετύχουν το φιλοσοφικό 

στόχο της πλήρους ένταξης μόνον όταν δημιουργηθούν ουσιαστικές φιλίες μεταξύ των 

μαθητών. Όπως επισημαίνει το Haring (1991), στα σχολεία επιτυγχάνεται συχνά η 

λειτουργική ένταξη, αφού τα παιδιά με και χωρίς εδικές ανάγκες μοιράζονται τους 

ίδιους χώρους και ασχολούνται με τις ίδιες ή παρόμοιες δραστηριότητες - παρά 

ταύτα, τα παιδιά με ειδικές ανάγκες παραμένουν κοινωνικά απομονωμένα. Κοινωνική 

ένταξη σημαίνει πλήρης συμμετοχή στις κοινωνικές συναναστροφές μέσα σε 

φυσιολογικούς χώρους και κατά τέτοιο τρόπο ώστε οι άνθρωποι που συμμετέχουν να 

αποτελούν μέρος ενός σταθερού κοινωνικού ιστού. Η πλήρης συμμετοχή 
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αποδεικνύεται με τη σύναψη σχέσεων που κυμαίνονται από σταθερές, αλλά 

περιστασιακές γνωριμίες μέχρι στενές προσωπικές σχέσεις» (Τάφα, 1997, σ. 180) 

Η ερευνητική διαδικασία αποτελεί μια προσπάθεια κοινωνιοψυχολογικής ανάλυσης 

της παιδαγωγικής διάστασης της σχολικής μονάδας, όπου υπάρχουν και μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δηλαδή υπο το πρίσμα του «κοινωνιοψυχολογικού 

βλέμματος». Στα πλαίσια αυτής της ανάλυσης, η συγκεκριμένη έρευνα επεκτάθηκε 

στη σχέση της επιστημονικής προσέγγισης της σχολικής τάξης, με την ευρύτερη 

κοινωνική πλαισίωση, με σκοπό την ανάδυση των κοινωνιοψυχολογικών 

μηχανισμών, που άλλοτε διευκολύνουν κι άλλοτε παρεμποδίζουν την εφαρμογή των 

ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

και τους ρόλους που διαδραματίζονται στις σύγχρονες σχολικές μονάδες, ως 

μηχανισμοί άσκησης εξουσίας και κοινωνικού ελέγχου, σύμφωνα με το 

«λειτουργικό» μοντέλο της συμμόρφωσης και της υποταγής, και τις τάσεις της 

κοινωνικής αλλαγής και των καινοτομιών, σύμφωνα με το «γενετικό» ή 

«αλληλεπιδρασιακό» μοντέλο της κοινωνικής επιρροής. Προκειμένου να επιτευχθεί 

η διερεύνηση αυτή κρίθηκε απαραίτητη και η διεξαγωγή έρευνας σε δασκάλους, 

γονείς και μαθητές της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η έρευνα στηρίχθηκε στην 

υιοθέτηση ενός συγκρουσιακού μοντέλου ανάλυσης, στα πλαίσια του οποίου η 

εξουσία της εκάστοτε σχολικής μονάδας αναδεικνύεται ως η βασική αναλυτική 

κατηγορία των εκάστοτε σχέσεων. Μέσα από την εργασία αναδεικνύεται η 

πολυπαραγοντική διάσταση του σχολικού φαινομένου της ενσωμάτωσης κι ένταξης 

των παιδιών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στις συνήθεις σχολικές τάξεις, όπου 

φανεροί και κρυφοί κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί επηρεάζουν την διαμόρφωση 

των κοινωνικών αναπαραστάσεων των ομάδων-εμπλοκής, δηλαδή δασκάλων, 

γονέων και μαθητών, με αποτέλεσμα η παιδαγωγική, ως σύγχρονη μορφή 

διαμεσολάβησης, να αποτελεί πρώτα και κύρια μορφή κοινωνικών σχέσεων. Η 

παρούσα ερευνητική διαδικασία επιχειρεί την ανάλυση της οργάνωσης, δομής και της 

λειτουργίας της σύγχρονης σχολικής μονάδας, στα πλαίσια της παροχής «ίσων 

ευκαιριών» μάθησης σε ένα σχολείο «για όλα τα παιδιά», με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου γίνεται προσπάθεια να φωτιστούν οι τομείς της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, οι οποίοι αναπτύσσουν εξουσιαστικές σχέσεις, τόσο στο 

εσωτερικό όσο και στο εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου. Η παρουσίαση αυτή 

εστιάζεται στην πολυπαραγοντική ανάλυση της σχέσης της ειδικής παιδαγωγικής με 
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τα τρία περιβάλλοντα, δηλαδή το σχολικό, το οικογενειακό και το ευρύτερα 

κοινωνικό περιβάλλον, αναδεικνύοντας τα φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, άλλοτε 

πλειονοτικής κι άλλοτε μειονοτικής, όπου με την σειρά τους διαμορφώνουν τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, αλλά και των 

παιδιών με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, όπου παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα. Η διερεύνηση και μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής 

εκπαίδευσης, τόσο στα περιφερειακά στοιχεία, όσο και στην οργάνωση και δομή του 

κεντρικού πυρήνα, θα βοηθήσει στην ανάλυση της σχολικής μονάδας, η οποία 

στηρίζεται στην έννοια της ιδιαιτερότητας της επιστημονικής προσέγγισης του κάθε 

σχολείου. Η πρόταση της παρούσας ερευνητικής διαδικασίας είναι ότι ο 

επιστημονικός εκπαιδευτικός λόγος παρεμβαίνει ενεργά στην διαμόρφωση των 

οργανωτικών σχέσεων της ειδικής παιδαγωγικής και για τον λόγο αυτό απαιτείται η 

ανάλυση παραγωγής κι αναπαραγωγής εκείνων των κοινωνιοψυχολογικών 

μηχανισμών, οι οποίοι θα βοηθήσουν στην εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων, 

ανάλογα με τις νοητικές προσλαμβάνουσες του κάθε μαθητή. Οι απόψεις του 

Moscovici, τόσο στα φαινόμενα της κοινωνικής επιρροής, όσο και στην διαμόρφωση 

των κοινωνικών αναπαραστάσεων, προσφέρουν το αναγκαίο θεωρητικό πλαίσιο για 

την σύνδεση της γνωσιακής και γνωστικής διερεύνησης της σχολικής μονάδας, αλλά 

και τα κατάλληλα ερμηνευτικά εργαλεία ανάλυσης της οργάνωσης των σχέσεων οι 

οποίες διαμορφώνονται μέσα στις σχολικές μονάδες. Τα έργα του Moscovici, που 

θεωρείται ο "πατέρας" των κοινωνικών αναπαραστάσεων, μας δίνουν την δυνατότητα 

να οδηγηθούμε στην διατύπωση προς διερεύνηση του αναπαραστασιακού πεδίου 

της ειδικής παιδαγωγικής, μέσα από τους μαθητές, δασκάλους και γονείς, προς την 

διαμόρφωση των προσδιοριστικών ρόλων, που έχει ο βαθμός και η ποιότητα 

κατοχής της παιδαγωγικής γνώσης. Το εμπειρικό τμήμα της έρευνας αναφέρεται στην 

δειγματοληπτική μελέτη των Μονάδων της ειδικής Παιδαγωγικής κι Εκπαίδευσης. 

Στο τμήμα αυτό η ανάλυση στηρίζεται στην εμπειρική έκφραση των κατηγοριών και 

εννοιών οι οποίες παρουσιάστηκαν στο θεωρητικό τμήμα της εργασίας. Οι σχολικές 

μονάδες ειδικής αγωγής(πειραματικές ομάδες) και οι σχολικές μονάδες γενικής 

εκπαίδευσης ( ομάδες ελέγχου), έχουν επιλεγεί ως χώρος διεξαγωγής της έρευνας, 

γιατί τείνουν να εκφράζουν κατά απόλυτο τρόπο την φιλοσοφία της σχολικής 

ενσωμάτωσης και κοινωνικής ένταξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Οι μονάδες αυτές γεννιούνται πάνω στα πλαίσια του παιδαγωγικού ήθους, το οποίο 

αποτελεί τη θεμελιώδη αρχή στο ιδεολογικό κατασκεύασμα της παιδαγωγικής 
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επιστήμης. Η βασική υπόθεση της έρευνας είναι ότι υπάρχουν κάποιοι παράγοντες, 

οι οποίοι εμποδίζουν την εφαρμογή των μοντέλων της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Η 

βασική μέθοδος συλλογής των δεδομένων η οποία επιλέχθηκε, είναι αυτή της άμεσης 

κι έμμεσης συμμετοχικής παρατήρησης, η οποία κρίθηκε ως η πλέον κατάλληλη για 

την κατανόηση ενός σχολικού φαινομένου της ειδικής παιδαγωγικής, το οποίο δεν 

έχει αποτελέσει συχνά αντικείμενο κοινω νιο ψυχολογική ς μελέτης. Η εξειδίκευση και ο 

βασικός έλεγχος των υποθέσεων της έρευνας, έγινε με τις τεχνικές των προσωπικών 

ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων, την ποιοτική ανάλυση περιεχομένου αυτών και 

των γραπτών κειμένων καθώς επίσης και τη χρήση των σταθμισμένων 

ερωτηματολογίων σε τρία κατάλληλα επιλεγμένα δείγματα. Το πρώτο δείγμα 

αποτελούσαν οι μαθητές των τριών τελευταίων τάξεων του Δημοτικού Σχολείου(Δ', 

Ε', ΣΤ'), το δεύτερο δείγμα αποτελούσαν οι γονείς αυτών των μαθητών και το τρίτο 

δείγμα οι δάσκαλοι της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, σε δύο είδη σχολικών μονάδων, 

της γενικής(ομάδες ελέγχου) και της ειδικής εκπαίδευσης(πειραματικές ομάδες). Στις 

συνεντεύξεις συζητήθηκε κυρίως, το πώς οι μαθητές, δάσκαλοι και γονείς, 

προσλαμάνουν τις έννοιες της αναπηρίας και την ειδική εκπαίδευση των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στις συνήθεις σχολικές μονάδες ή σε ξεχωριστές 

αυτοτελείς σχολικές μονάδες, μέσα από τις πεποιθήσεις, αντιλήψεις, στάσεις και 

συμπεριφορές τους. Στόχος της έρευνας ήταν ο έλεγχος των υποθέσεων, που έχουν 

σχέση με την παρουσία των μαθητών που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, 

μέσα στις σχολικές μονάδες της γενικής εκπαίδευσης, στα πλαίσια της χωροταξικής, 

διδακτικής και κοινωνικής τους ένταξης κι ενσωμάτωσης και οι κοινωνιοψυχολογικοί 

μηχανισμοί που αναδύονται, μέσα από τις άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας, οι 

οποίοι εμποδίζουν την εφαρμογή των ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων και 

διδακτικών μοντέλων. Η παρούσα εργασία χωρίζεται σε δύο τμήματα, ένα θεωρητικό 

και ένα εμπειρικό, όπου αποτελούν και τη δομή της. 

Το πρώτο κεφάλαιο στο θεωρητικό μέρος, αποτελεί την γενική προβληματική της 

έρευνας, με τον προσδιορισμό και την ανάλυση της ειδικής εκπαίδευσης μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, ως πολύπλοκο και πολυδιάστατο πρόβλημα, όπου 

αναφέρεται στην εφαρμογή των μοντέλων συν-εκπαίδευσης μαθητών με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης. Στο κεφάλαιο 

αυτό γίνεται λόγος για το "κοινωνιοψυχολογικό βλέμμα", το οποίο είναι αναγκαίο για 

την διελεύκανση και φώτιση του πεδίου της έρευνας, με σκοπό την προαγωγή της 
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επιστημονικής σκέψης, την ανάδυση νέων διαύλων στο μεθοδολογικό πλαίσιο της 

επιστημονικής έρευνας, και τέλος αναφέρονται οι προσωπικές κλίσεις και ικανότητες 

του ερευνητή και η πρωτοτυπία της εργασίας, η οποία έγκειται στο γεγονός ότι, 

χρησιμοποιείται το θεωρητικό πλαίσιο της Κοινωνικής Ψυχολογίας, με τα φαινόμενα 

της κοινωνικής επιρροής και την μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων, αλλά και 

από την πλευρά της παιδαγωγικής, γίνεται καταγραφή και μελέτη των δεδομένων 

από ενήλικες και ανήλικες, δηλαδή δασκάλους, γονείς και μαθητές, γιατί μια από τις 

υποθέσεις της έρευνας είναι ότι πρέπει να υπάρχει αλλαγή κοινωνικών στάσεων, και 

στα τρία περιβάλλοντα επιρροής των κοινωνικών αναπαραστάσεων, δηλαδή το 

σχολικό, το οικογενειακό και το κοινωνικό της γειτονιάς και γίνεται καταγραφή των 

σταδίων προπαρασκευής της έρευνας, όπου γίνεται λόγος για την αναγκαιότητα 

διερεύνησης του πεδίου(θεωρητική και πρακτική) και δίνονται οι περιορισμοί της 

έρευνας. Ενώ, θεσμικά με τον νόμο 2817/14-3-2000, υλοποιείται η εφαρμογή των 

ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων της ειδικής εκπαίδευσης μέσα στις συνήθεις 

σχολικές μονάδες, για τους μαθητές με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, εξαιτίας κάποιας 

αναπηρίας ή μειονεξίας, υποθέτουμε ότι τα συνήθη σχολεία της γενικής εκπαίδευσης 

δεν είναι έτοιμα να δεχτούν όλους τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, να τους εντάξουν 

στο πλαίσιο του σχολείου και να τους εκπαιδεύσουν ισότιμα με τους συμμαθητές 

τους που δεν παρουσιάζουν κάποια μαθησιακά προβλήματα. Υποθέτουμε, ότι οι 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες, 

αποτελούν μειοψηφίες, και αν και δεν μιλάμε για ενεργές μειονότητες, παρατηρούνται 

φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, μέσα από φανερούς και κρυφούς 

κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς, όπου ενεργοποιούνται, εξαιτίας της 

υλικοτεχνικής υποδομής της σχολικής μονάδας, τα διδακτικά μοντέλα που 

εφαρμόζουν οι δάσκαλοι, το οικογενειακό περιβάλλον των μαθητών, και τα σχολικά 

εγχειρίδια. Επομένως, υποθέτουμε ότι υπάρχει μια γνωστική ασυμφωνία ανάμεσα 

στις σύγχρονες εκπαιδευτικές επιταγές της εποχής μας και στις πραγματικές 

προθέσεις των ομάδων εμπλοκής, να δεχτούν τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες μέσα στις συνήθεις σχολικές τάξεις. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο, γίνεται η παρουσίαση των κυριότερων θεωρητικών 

προσεγγίσεων της έρευνας, δίνονται οι ανάλογες εννοιλογικές αποσαφηνίσεις, 

δηλαδή βρισκόμαστε στο στάδιο της αντικειμενοποίησης, μια από τις βασικές 

λειτουργίες της κοινωνικής αναπαράστασης για την αναπηρία και την ειδική 

εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα στο κεφάλαιο αυτό δίνεται ο ορισμός της αναπηρίας, 
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γιατί ένας από τους περιορισμούς της ερευνητικής διαδικασίας, είναι ότι διερευνούμε 

την μαθησιακή διαδικασία των μαθητών με κάποιο οργανικό πρόβλημα, κι όχι όλων 

των παιδιών που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα. Στη συνέχεια δίνεται ο 

ορισμός της ειδικής παιδαγωγικής, όπως εφαρμόζεται στην Ελλάδα και στο 

εξωτερικό, κάνοντας τις ανάλογες συγκρίσεις με τα εκπαιδευτικά μοντέλα της Ιταλίας, 

της Δανίας και της Αγγλίας. Ειδικά το παράδειγμα της Ιταλίας, με την πρωτοβουλία 

της συστηματικής ένταξης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε 

συνεργασίας της τοπικής αυτοδιοίκησης και του συλλόγου γονέων κι εκπαιδευτικών, 

βασίζεται σε δύο αρχές: το δικαίωμα εκπαίδευσης για όλα τα παιδιά και το δικαίωμα 

ελεύθερης επιλογής του σχολείου από τους γονείς και τα παιδιά. Τα αποτελέσματα 

της πειραματικής φάσης ήταν τόσο θετικά που η ένταξη γενικεύτηκε σ' όλο το κράτος, 

έτσι ώστε το Υπουργείο Παιδείας, πριν από 20-25 χρόνια, άρχισε προοδευτικά να 

κλείνει τις μονάδες ειδικής αγωγής π.χ. το 1972 υπήρχαν 61.000 ειδικές τάξεις ενώ το 

1980 μόνο 20.000 και το φαινόμενο συνεχίστηκε τα επόμενα χρόνια με τον ίδιο 

ρυθμό. Παράλληλα έκλεισαν τα ψυχιατρεία και ψηφίστηκε νόμος που απαγορεύει τον 

εγκλεισμό των παιδιών σε ψυχιατρικά ιδρύματα. Το κεφάλαιο διερευνά 

κοινωνιοψυχολογικές θεωρίες των φαινομένων κοινωνικής επιρροής και των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων, οι οποίες έχουν αναπτυχθεί και στα τέσσερα επίπεδα 

ανάλυσηςίϋοίβθ, 1982), δηλαδή το ενδο-ατομικό, το δι-ατομικό, το δι-ομαδικό και το 

ιδεολογικό επίπεδο της μεταστροφής, προς την αποδοχή της φιλοσοφίας της συν-

εκπαίδευσης. Μαζί με τους ανάλογους ορισμούς, γίνεται και μια ιστορική αναδρομή 

της ειδικής εκπαίδευσης στον ελλαδικό χώρο. Στο κεφάλαιο αυτό αναφέρονται οι 

παράγοντες εκείνοι, οι οποίοι αποτελούν βασικές προϋποθέσεις για την εφαρμογή 

της ειδικής εκπαίδευσης στις συνήθεις σχολικές μονάδες. 

Στο τοίτο κεφάλαιο γίνεται η παρουσίαση των θεωρητικών μοντέλων του πρώτου 

παράγοντα, δηλαδή του παιδαγωγικού και διδακτικού προφίλ του δασκάλου της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, ως συστατικό κοινωνικής επιρροής και διαμόρφωσης 

των κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής παιδαγωγικής. Πιο συγκεκριμένα το 

κεφάλαιο αναφέρεται στα φαινόμενα υποταγής στην εξουσία του αυταρχικού ηγέτη-

δασκάλου και στα θεωρητικά μοντέλα, των κρυφών φαινομένων κοινωνικής 

επιρροής, σύμφωνα με το «λειτουογικό» μοντέλο της συμμόρφωσης και της 

υποταγής. Η παρουσίαση αυτών των θεωριών γίνεται στα πλαίσια μιας χρονολογικής 

σειράς, ξεκινώντας από την παραδοσιακή παιδαγωγική και φτάνοντας μέχρι τις 

θεωρίες του δασκαλοκεντρικού σχολείου. Το τμήμα αυτό αναφέρεται στις θεωρίες της 
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οργάνωσης και δομής μιας σχολικής μονάδας, όπου κυριαρχεί ο εκπαιδευτικός. 

Υπόθεση της παρούσας έρευνας αποτελεί η άποψη ότι το οργανωτικό στερέωμα της 

σχολικής μονάδας είναι κάτι περισσότερο από το σύνολο των άτυπων και τυπικών 

σχέσεων, οι οποίες αναπτύσσονται κατά την δκτντίδραση των υποκειμένων μιας 

σχολικής τάξης. Στη συνέχεια διερευνάται θεωρητικά, το μοντέλο του δημοκρατικού 

προφίλ του εκπαιδευτικού, όπου αναδύονται κρυφά φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, 

σύμφωνα με το «γενετικό ή αλληλεπιδρασιακό» μοντέλο της καινοτομίας, της 

πρωτοτυπίας και της σχολικής αλλαγής. Δημιουργούνται σχέσεις ενδο-σχολικές, με 

επίκεντρο τον μαθητή, στα πλαίσια μιας παιδοκεντρικής προσέγγισης. Στο τρίτο 

επίπεδο γίνεται θεωρητική αναφορά του χαλαρού ή laisse-faire του εκπαιδευτικού, 

σύμφωνα με-τα παιδαγωγικά μοντέλα του Νηλ, όπου η οργάνωση της σχολικής 

τάξης λειτουργεί ανάλογα με το θεληματικό επίπεδο της εκάστοτε ομάδας. Η ανάλυση 

αυτού του πλαισίου της σχολικής μονάδας, πάνω στο οποίο νομιμοποιούνται οι 

ρόλοι(δάσκαλος, γονείς, μαθητές), μας δείχνει πώς ενεργοποιούνται οι 

κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί της αυτοεκπληρούμενης προφητείας, δηλαδή των 

προσδοκιών για την μαθησιακή εξέλιξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, του κρυφού προγράμματος, δηλαδή του «Πυγμαλίωνα» στην σχολική τάξη 

και την ψυχολογιοποίηση, δηλαδή την αντίσταση στην μειονοτική επιρροή των 

παιδιών με κάποια αναπηρία, όχι βέβαια ενεργή μειονότητα, αλλά με την μορφή της 

αδρανούσας επενέργειας. Στο θεωρητικό αυτό πλαίσιο, γίνεται προσπάθεια της 

διερεύνησης της σχολικής τάξης με τα θεωρητικά στερεώματα της σύγχρονης 

Κοινωνικής Ψυχολογίας, όπου η παρουσίαση των θεωριών οι οποίες ασχολούνται με 

την εμφάνιση και νομιμοποίηση των αντίστοιχων παιδαγωγικών μοντέλων, μέσα από 

την προσπάθεια εφαρμογής της συν-εκπαίδευσης όλων των μαθητών στις συνήθεις 

σχολικές μονάδες. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται με τα σχολικά κτίρια, ως φαρείς 

σχολικής επιρροής, όπου ακολουθεί η παρουσίαση της ιδιαίτερης εννοιολόγησης 

στην οποία καταλήγει η κάθε θεωρία, για την παιδαγωγική των προσώπων με ειδικές 

ανάγκες. Η ιδιαιτερότητα της παρούσας έρευνας αναδύεται από το συγκεκριμένο 

κεφάλαιο, όπου διερευνάται το διδακτικό στυλ του εκπαιδευτικού, ως βασική 

προϋπόθεση για την εφαρμογή μοντέλων της ειδικής εκπαίδευσης. 

Το τέταρτο κεφάλαιο ασχολείται με την διάδοση της ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής 

προς τις ομάδες-εμπλοκής της σχολικής μονάδας, δηλαδή την διάχυση της 

πληροφορίας για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες, κάτω από το πρίσμα της φιλοσοφικής 

διάστασης της εκπαίδευσης με τις έννοιες της αγωγής και του παιδαγωγικού ήθους. 
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Μετά την εννοιολογική αποσαφήνιση αυτών των εννοιών, παρουσιάζεται ο διτός 

χαρακτήρας της κάθε σχολικής μονάδας, όχι μόνο να εκπαιδεύσει τα μέλη της 

σχολικής κοινότητας, αλλά και να τα εντάξει μέσα στις οργανωτικές λειτουργίες του 

σχολείου, αλλά και της κοινωνίας ευρύτερα. Όλες αυτές οι σχέσεις αναλύονται βάση 

της θεωρητικής πρότασης για την ηθική αναζήτηση και τη φιλοσοφία της σχολικής 

ενσωμάτωσης και της κοινωνικής ένταξης των μαθητών με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες και δυνατότητες. Μέσω της ανάλυσης της δομικής λειτουργίας της 

σχολικής μονάδας, αναδεικνύεται μια ιδιαιτερότητα της ειδικής παιδαγωγικής, η 

ικανότητα της να επεκτείνεται σε κάθε επίπεδο της παιδαγωγικής και κοινωνικής 

συνείδησης, στα πλαίσια μια ολιστικής προσέγγισης της κάθε σχολικής μονάδας, 

όπου θα εφαρμοστούν μοντέλα ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Το κεφάλαιο 

καταλήγει στο συμπέρασμα ότι η σχέση παιδαγωγικό ήθος και ειδική παιδαγωγική 

είναι μια αμφίδρομη σχέση, με τάσεις συνέχειας και επαναληψιμότητας. 

Το πέυπτο κεφάλαιο ασχολείται με την μετάδοση της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, 

στα πλαίσια όπου εστιάζεται η προσοχή των υποκειμένων που εμπλέκονται στην όλη 

διαδικασία, όπου τα αναλυτικά προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια, επηρεάζουν, 

συνειδητά, ή ασυνείδητα τη διαμόρφωση των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-

εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η εισαγωγή 

αυτού του κεφαλαίου αναφέρεται στην ευρύτερη κοινωνική διαπαιδαγώγηση των 

μαθητών, έτσι ώστε να είναι σε θέση να δέχονται την διαφορετικότητα και τον «άλλο» 

άνθρωπο. Ο μαθητής προσεγγίζεται, μέσα από την δημιουργία ενός πολυδιάστατου 

αναλυτικού προγράμματος, στα πλαίσια των βιο-ψυχολογικο-κοινωνικών αναγκών 

του. Η λανθάνουσα μάθηση λειτουργεί ως κοινωνικό σύστημα και μέσο κοινωνικού 

ελέγχου, σύμφωνα με το λειτουργικό μοντέλο κοινωνικής επιρροής. Η ύπαρξη 

σχεσιοδυναμικής, γλώσσας και κρυφού προγράμματος αποτελούν παράγοντες 

επιροών στην στερεοτυπική διαμόρφωση των κοινωνικών αναπαραστάσεων της 

ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής. Οι αλληλοεπηρεαζόμενοι κοινωνιοψυχολογικοί 

παράγοντες της λανθάνουσας μάθησης, περνούν μέσα από τα σχολικά εγχειρίδια, 

όπου κάποιες φορές εμποδίζουν την εφαρμογή προγραμμάτων συν-ύπαρξης και 

συν-διδασκαλίας όλων των μαθητών στην ίδια σχολική τάξη, με αποτέλεσμα να 

αναδύονται φαινόμενα ενδοσχολικής διαστρωμάτωσης των μαθητών, με την 

δημιουργία φαινομένων σχολικού και κοινωνικού αποκλεισμού και την ανάδυση 

μορφών περιθωριοποίησης. Η μειονοτική επιρροή του δημοκρατικού δασκάλου και 

το κλίμα της σχολικής τάξης, αποτελούν βασικές προϋποθέσεις των 
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αλληλεπιδρασιακών σχέσεων ανάμεσα στους μαθητές. Η χωροχρονική εκπαιδευτική 

διάσταση της κρυφής επιρροής των ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων στη 

συνήθη σχολική τάξη και οι προσδοκίες του σχολείου για την σχολική επίδοση των 

μαθητών, μέσα από την «αυτοεκπληρούμενη προφητεία» του κρυφού 

προγράμματος, παρεμποδίζουν την εφαρμογή των μοντέλων της συν-εκπαίδευσης κι 

επιπλέον λειτουργούν αρνητικά στην αυτοεκτίμηση κι αυτοαντίληψη των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού, η παρωθητική τάση της 

ισότιμης εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά και η διατήρηση του δημοκρατικού κλίματος 

της σχολικής τάξης, μέσα από τις ρητές κι άρρητες πλευρές του σχολικού 

προγράμματος, θα βοηθήσουν στην κοινωνική αλλαγή και τις καινοτόμες 

κατευθύνσεις της παιδείας, σύμφωνα με το «γενετικό ή αλληλεπιδρασιακό» μοντέλο 

κοινωνικής επιρροής, όπου θα μειώνονται τα φαινόμενα ετικετοποίησης και 

κατηγοριοποίησης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Στο έκτο κεφάλαιο, όπου βρισκόμαστε στο στάδιο της επικέντρωσης της κοινωνικής 

αναπαράστασης της ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής, προς την πίεση για διεξαγωγή 

συμπερασμάτων, γίνεται διασύνδεση του εξωτερικού με το εσωτερικό περιβάλλον της 

σχολικής μονάδας, έτσι ώστε να συνδεθούν τα τρία περιβάλλοντα (σχολικό, 

οικογενειακό, και κοινωνικό), για την διαμόρφωση κοινωνικών στάσεων απέναντι στα 

άτομα με κάποια αναπηρία ή μειονεξία και στην δημιουργία κλίματος 

αλληλοαποδοχής. Η βασική πρόταση είναι ότι η συνεχής επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών, η ενημέρωση και υποστήριξη των γονέων, όπου κι όσο χρειάζεται, 

μαζί με τον ρόλο του διευθυντή της σχολικής μονάδας, και τις καινοτόμες θεσμικές 

κοινωνικές κι εκπαιδευτικές αλλαγές, θα αποτελέσουν βασικούς παράγοντες 

ιδεολογικής μεταστροφής προς την εφαρμογή μοντέλων της συν-εκπαίδευσης, όχι 

μόνο στην σχολική μονάδα, αλλά και μέσα στην ίδια σχολική τάξη. 

Με το έΒδουο κεφάλαιο ολοκληρώνεται η θεωρητική προσέγγιση των παραγόντων, οι 

οποίοι θα βοηθήσουν στην επιστημονική μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων 

της ειδικής παιδαγωγικής. Κρίνεται σκόπιμο, η γνώση της προσωπικότητας του 

μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, προς τη διαμόρφωση της θετικής στάσης 

της σχολικής τάξης απέναντι στην ισότιμη συν-εκπαίδευση και στη μείωση των 

προκαταλήψεων και των στερεοτύπων. Δίνονται οι εννοιλογικές αποσαφηνίσεις της 

προσωπικότητας, της ωρίμανσης και της μάθησης, μέσα διεπιστημονική προσέγγιση 

της δομής της προσωπικότητας, σύμφωνα με τις ψυχαναλυτικές θεωρίες. Η 
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εποικοδομητική μάθηση αποτελεί βασικό παράγοντα της ανάδυσης των δυνατοτήτων 

και ικανοτήτων των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου η 

προσωπικότητα του κάθε μαθητή προσεγγίζεται και ιδιογραφικά και νομοθετικά. Στο 

κεφάλαιο αυτό γίνεται αναφορά στο ρόλο των Κέντρων Διάγνωσης, Αξιολόγησης και 

Υποστήριξης(ΚΔΑΥ), όπου πρόσφατα δημιουργήθηκαν με θεσμικές αλλαγές. 

Στο δεύτεοο uéooc. το εμπειρικό, το πρώτο κεφάλαιο ασχολείται με την 

εγχειρηματοποίηση των εννοιών της ερευνητικής διαδικασίας σε μεταβλητές και την 

διατύπωση των υποθέσεων της έρευνας, δηλαδή παρουσιάζεται η εμπειρική 

έκφραση της ειδικής παιδαγωγικής για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται η σχέση 

της συγκεκριμένης έρευνας με τα σύγχρονα ρεύματα της Κοινωνικής Ψυχολογίας και 

τις κοινωνιοψυχολογικές μεθόδους. Γίνεται ο προκαθορισμός των αναξάρτητων κι 

εξαρτημένων μεταβλητών κι ακολουθεί ο χειρισμός κι ο έλεγχος τους. Στη συνέχεια 

διατυπώνονται οι στατιστικές υποθέσεις, δηλαδή οι μηδενικές και οι εναλλακτικές 

υποθέσεις, οι οποίες θα ελεγχθούν κατά τη διάρκεια της στατιστικής επεξεργασίας. 

Το δέκατο κεφάλαιο ασχολείται με τις μεθοδολογικές προσεγγίσεις των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Στην εισαγωγή αυτού του κεφαλαίου, γίνεται λόγος για την 

αναγκαιότητα μιας πολυμεθοδολογικής ερευνητικής προσέγγισης, προκειμένου 

να διερευνηθούν οι κοινωνικές αναπαραστάσεις της ειδικής εκπαίδευσης, σε βάθος 

και μέσα στα δεοντολογικά πλαίσια μιας επιστημονικής έρευνας, με εγκυρότητα κι 

αξιοπιστία κι έτσι γίνεται λόγος για την προσφορά της κοινωνιοψυχολογικής 

προσέγγισης της σχολικής τάξης. Η μέθοδος που εφαρμόστηκε, είναι της 

συστηματικής και συμμετοχικής παρατήρησης, άμεσης κι έμμεσης, σε σχολικές 

μονάδες γενικής και ειδικής εκπαίδευσης, τόσο στην Ελλάδα, όσο και σε χώρες της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης, για να γίνουν και οι απαραίτητες συγκρίσεις. Σκοπός της 

ερευνητικής διαδικασίας, ήταν η ανεύρεση κι ανάδυση τόσο των περιφερειακών 

στοιχείων, όσο και του κεντρικού πυρήνα της κοινωνικής αναπαράστασης για τα 

παιδιά με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας και την εκπαιδευτική τους πορεία. Η 

εμπειρικο-αναλυτική προσέγγιση του πεδίου του σχολικού φαινομένου της συν-

εκπαίδευσης χωρίστηκε σε τρείς φάσεις, στην προ-έρευνα, την κυρίως έρευνα και την 

μετα-έρευνα. Στην πρώτη φάση, της προ-έρευνας, εφαρμόστηκαν οι μέθοδοι της 

συλλογής του περιεχομένου της κοινωνικής αναπαράστασης της ειδικής 

παιδαγωγικής, με την συμμετοχική παρατήρηση σε σχολικές μονάδες, στις οποίες 
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εφαρμόζονται κάποια μοντέλα ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, μέσα από τους 

δεοντολογικούς διαύλους της επιστημολογίας της γνώσης. Έγιναν επισκέψεις σε 

σχολικές μονάδες ειδικής εκπαίδευσης(πειραματικές ομάδες), αλλά και σε σχολικές 

μονάδες, στις οποίες δεν εφαρμόζεται επίσημα κανένα είδος ειδικής αγωγής(ομάδες 

ελέγχου), και με τις 30 περίπου ημι-κατευθυνόμενες συνεντεύξεις που έγιναν, σε όλες 

τις ομάδες-εμπλοκής, δασκάλους, γονείς και μαθητές, έγιναν οι καταγραφές και οι 

ταξινομήσεις των θεματικών αξόνων της κυρίως έρευνας. Κατά τη διάρκεια αυτών 

των συνεντεύξεων, εφαρμόστηκε και η μονογραφική προσέγγιση, δηλαδή οι ατομικές 

περιπτώσεις μαθητών που παρουσίαζαν μαθησιακά προβλήματα. Έγινε προσέγγιση 

επιστημονικής καταγραφής, τόσο των λεκτικών, όσο και των μη λεκτικών 

συμπεριφορών, όπου μέσα από τις άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας του κάθε 

υποκειμένου, σχετικά με την συν-ύπαρξη και συν-εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, και στη συνέχεια με την 

ανάλυση περιεχομένου των συνεντεύξεων, αλλά και των γραπτών κειμένων (άρθρων 

σε περιοδικά κι εφημερίδες, νομοσχεδίων, προεδρικών διαταγμάτων), μέσα από τις 

ανακριτικές και τις συσχετιστικές τεχνικές, αναδύθηκαν οι θεματικοί άξονες του 

ερωτηματολογίου, σε ενήλικες και μαθητές, όπου αποτέλεσε την κυρίως έρευνα. Οι 

σχολικές μονάδες ειδικής εκπαίδευσης, παρουσιάζονται από λειτουργική, οργανωτική 

χωροταξική και τελετουργική πλευρά, γιατί ο σκοπός της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών με εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες, είναι 

τρισδιάστατος, δηλαδή η χωροταξική ενσωμάτωση, η διδακτική κι εκπαιδευτική 

προώθηση και παράλληλα η κοινωνική ένταξη των μαθητών. Στην επόμενη φάση, 

έγινε ο σχεδιασμός της δειγματοληπτικής έρευνας, σε σχολικές μονάδες στις οποίες 

εφαρμόζεται κάποιο μοντέλο ειδικής εκπαίδευσης και σε σχολικές μονάδες στις 

οποίες δεν εφαρμόζονται ειδικά εκπαιδευτικά μοντέλα. Η τεχνική της ποσοτικής 

διερεύνησης της έρευνας, με το ερευνητικό εργαλείο του ερωτηματολογίου γνώμης, 

σε ενήλικες-γονείς και δασκάλους- και σε μαθητές, ανάλογα με το επίπεδο 

πρόσληψης των εννοιών, αποτελεί το μέρος της πιλοτικής και της κυρίως ερευνητικής 

διαδικασίας. Οι ομάδες-εμπλοκής στο σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και οι βασικοί άξονες της δομής κι 

οργάνωσης των περιφερειακών στοιχείων, γύρω από τον κεντρικό πυρήνα της 

κοινωνικής αναπαράστασης των ανάπηρων μαθητών και της ειδικής εκπαίδευσης 

τους, αποτελούν την ιδεοτυπική μορφή έκφρασης των κοινωνικών επιρροών μέσα κι 
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έξω από την σχολική μονάδα, στα πλαίσια της επιστημονικής προσέγγισης των 

κοινωνικών φαινομένων. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο, έγιναν οι ανάλογες στατιστικές αναλύσεις, σε περιγραφικό κι 

επαγωγικό επίπεδο, για το έλεγχο των στατιστικών υποθέσεων και την εκτιμητική 

αναγωγή από τα δειγματικά δεδομένα στα πληθυσμιακά υποκείμενα, όπου η έρευνα 

καταλήγει και σε συγκεκριμένα συμπεράσματα για την ειδική παιδαγωγική των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες της 

γενικής παιδείας. Λειτουργώντας αναγωγικά πλέον τα συμπεράσματα για την 

οργάνωση των σύγχρονων σχολικών μονάδων, με όλες τις απαραίτητες 

προϋποθέσεις, όπου κάθε μαθητής που παρουσιάζει κάποια προσωρινά ή μόνιμα 

μαθησιακά προβλήματα, να μπορεί να συνεχίζει την εκπαιδευτική του πορεία μέσα 

στη σχολική τάξη στην οποία βρίσκεται και να μην πρέπει να παρακολουθήσει τα 

μαθήματα σε άλλη ειδική τάξη ή σε άλλο ειδικό σχολείο, όπου αναδύονται μορφές 

περιθωριοποίησης και κοινωνικού-σχολικού αποκλεισμού. Η εκπαιδευτική σημασία 

της ειδικής παιδαγωγικής μέσα στις κανονικές σχολικές τάξεις, έχει διττό 

επιστημονικό χαρακτήρα, μέσα σε δύο παράλληλους άξονες, ο ένας της 

κοινωνιο ψυχολογική ς πλευράς, με στόχο να ακολουθήσουν μορφές κοινωνικής 

αλλαγής, στα πλαίσια του «γενετικού ή αλληλοσυγκρουσιακού» μοντέλου της 

καινοτομίας και της πρωτοτυπίας, μέσα από τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των 

μελών της σχολικής κοινότητας, αποφεύγοντας το «λειτουργικό» μοντέλο επιρροής 

της συμμόρφωσης και της υποταγής στους «εξουσιαστικούς» κύκλους των σχολικών 

μονάδων, κι ο άλλος άξονας αναφέρεται στην αντίστοιχη παροχή της ειδικής 

παιδαγωγικής ανάλογα με τις νοητικές και κοινωνικές προσλαμβάνουσες των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στα πλαίσια των σύγχρονων 

επιταγών της εκπαιδευτικής κοινότητας για «ένα σχολείο για όλους τους μαθητές, 

ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών». Για το λόγο αυτό το «κοινωνιοψυχολογικό βλέμμα» 

φωτίζει το συγκεκριμένο πεδίο, του σχολικού αντικειμένου της συν-εκπαίδευσης, με 

επιστημονικά κριτήρια, στα πλαίσια της επιστημολογίας της γνώσης, μέσα από τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις των υποκειμένων-εμπλοκής. Τα ερωτηματολόγια, 

χωρίζονται σε δύο επίπεδα, όπου το πρώτο αποτελεί τα περιφερειακά στοιχεία και το 

περιεχόμενο της κοινωνικής αναπαράστασης της ειδικής παιδαγωγικής και το 

δεύτερο αποτελεί την οργάνωση και την δομή αυτών των στοιχείων γύρω από τον 

κεμντρικό πυρήνα της αναπαράστασης(Αοιι<;, 1987). Η λειτουργία της ειδικής 

εκπαίδευσης, για τους μαθητές με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, στηρίζεται στα 
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εκπαιδευτικά «εμπόδια», που παρουσιάζονται λόγω της αναπηρίας του μαθητή. Έτσι 

λοιπόν, έχουμε αντιμετώπιση εκπαιδευτική, μέσα από τους κοινωνιοψυχολογικούς 

διαύλους και στα τέσσερα επίπεδα ανάλυσης-ενδοατομικό, διατομικό, διομαδικό, 

ιδεολογικό-φοΐεβ, 1982), όπου γίνεται λόγος, με επιστημονικά κριτήρια για 

πολυπαραγοντική ανάλυση, μέσα από την πολυδιάστατη ανάλυση των στατιστικών 

δεδομένων, όπου αυτοί οι παράγοντες που αποτελούν και τις υποθέσεις τις 

ερευνητικής διαδικασίας, πρέπει να αναδυθούν και να γνωστοποιηθούν, γιατί τις 

περισσότερες φορές η δράση τους δεν είναι φανερή, ψυχολογιοποιούν της 

πραγματικότητα, με αποτέλεσμα να μυθοποιούνται οι διάφορες μορφές αναπηρίας 

κάποιων μαθητών. Η ερευνητική πορεία, φέρνει στην επιφάνεια τους 

κοινωνιοψυχρλογικούς παράγοντες, οι οποίοι εμποδίζουν την εφαρμογή των ειδικών 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, 

αναδεικνύοντας και τις κοινωνικές προεκτάσεις οι οποίες προκύπτουν από την μη 

εφαρμογή τους. 

Τέλος, αναφέρονται οι ερμηνευτικές διαπιστώσεις, τα συμπεράσματα της ερευνητικής 

διαδικασίας και προτάσεις οι οποίες προέρχονται από τα ευρήματα της παρούσας 

έρευνας. Τόσο στο μεθοδολογικό, όσο και στο θεωρητικό επίπεδο, ανοίγεται ο 

επιστημονικός «δρόμος» του συνεχούς προβληματισμού για την ανεύρεση 

παραγόντων που με τις αλληλεπιδράσεις δημιουργούν φαινόμενα κοινωνικής 

επιρροής, άλλοτε πλειονοτικής κι άλλοτε μειονοτικής. Γίνεται η σύνθεση του 

θεωρητικού, μεθοδολογικού και πρακτικού μέρους της όλης επιστημονικής 

προσέγγισης τους σχολικού φαινομένου και ανακεφαλαιώνεται η εννοιολογική 

αποσαφήνιση των παιδιών με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας και της ειδικής 

εκπαίδευσης που χρειάζονται. Ακολουθούν οι στατιστικές αναλύσεις, τα 

παραρτήματα, η βιβλιογραφία και το ευρετήριο. Ο δάσκαλος, οι γονείς, τα σχολικά 

εγχειρίδια και τα σχολικά κτίρια, στο εσωτερικό περιβάλλον του σχολείου, η τοπική 

και νομαρχιακή αυτοδιοίκηση, τα μέσα μαζικής ενημέρωσης, ο διευθυντής της 

σχολικής μονάδας και οι τοπικοί σχολικοί σύμβουλοι, αποτελούν τους πρώτους 

βασικούς παράγοντες για την εφαρμογή της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, όπου μέσα από 

την κρυφή πλευρά της μάθησης, δηλαδή της λανθάνουσας μάθησης, και της 

αυτοεκπληρούμενης προφητείας, δηλαδή των προσδοκιών για την σχολική επιτυχία 

ή αποτυχία των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και με τις ψυχαναλυτικές 

προσεγγίσεις σε βάθος των πρώιμων εμπειριών των ενηλίκων κατά τη διάρκεια 
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της δικής τους σχολικής ζωής, αλλά και τις επιρροές που ασκούν τώρα στα παιδιά 

τους, αναδύονται φαινόμενα κοινωνικής επιρροής. Τα κοινωνικά, συναισθηματικά και 

ψυχολογικά στοιχεία της σχολικής τάξης, αποτελούν αντικείμενο μέτρησης με 

στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις διάφορες ομάδες. Παράλληλα με την 

εφαρμογή της ειδικής παιδαγωγικής, είναι αναγκαίο να ενεργοποιηθούν 

κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί που θα μειώσουν τις ψυχολογιοποιητικές τάσεις, 

τόσο στις ενεργές μειονότητες των σωματείων και των συλλόγων των γονέων και 

φίλων των μαθητών με ειδικές ανάγκες, όσο και στην ύπαρξη της «αδρανούσας» 

επενέργειας σε ενδοσχολικό επίπεδο, με τελικό στόχο την ιδεολογική μεταστροφή, 

όχι μόνο των προαναφερθέντων παραγόντων, αλλά και ολόκληρης της κοινωνίας. 

Η παρούσα ερευνητική διαδικασία, φιλοδοξεί να προσφέρει στο εκπαιδευτικό 

γίγνεσθαι μια συγκροτημένη μέθοδο της κοινωνιοψυχολογικής προσέγγισης της 

εφαρμογής μοντέλων συν-εκπαίδευσης των μεθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Επομένως, η ουσιαστική συμβολή της 

συγκεκριμένης έρευνας δεν είναι μόνο, να εκτιμήσει την αξία της ειδικής 

παιδαγωγικής, αλλά την ανάγκη μιας επανατοποθέτησης των σχολικών 

προβλημάτων στα πλαίσια της κοινωνιοψυχολογικής έρευνας, και όπως αναφέρεται 

βιβλιογραφικά, σε επίπεδο μεθοδολογίας για τις έρευνες πεδίου στο «φυσικό» χώρο 

που εξελλίσεται το κοινωνικό φαινόμενο, έξω από τα στεγανά πλαίσια ενός 

πειραματικού εργαστηρίου, γιατί η βασική υπόθεση της έρευνας είναι οι 

πολυπαραγοντικές αλληλοεπηρεαζόμενες διαντιδράσεις. Η επεξεργασία του 

θεωρητικού προτύπου για τις κοινωνικές αναπαραστάσεις και τα φαινόμενα 

κοινωνικής επιρροής, φωτίζουν το κοινωνικό πρόβλημα της κοινωνικής ένταξης των 

ατόμων με ειδικές ανάγκες, στο οποίο εκτίθενται οι σύγχρονες δυτικές κι ορθολογικές 

κοινωνίες, να υπάρχουν «...φορολογούμενοι κι όχι επιδοτούμενοι πολίτες», μέσα 

στα πλαίσια της κοινωνικής αλληλεγγύης, των κοινωνικών αξιών της ισοτιμίας και της 

πρόσβασης στις ίσες εκπα'ιδευτικές ευκαιρίες, όπου η κάθε προσωπικότητα τείνει 

προς την ολοκλήρωση μέσα από τις ενδοατομικές και διομαδικές αλληλεπιδρασιακές 

σχέσεις και βέβαια υπό το πρίσμα της επιστημονικής λογικής. Επίσης, στην ανάδυση 

των άρρητων και κρυφών κοινωνιοψυχολογικών μηχανισμών, που ενεργοποιούνται 

μέσα κι έξω από την σχολική τάξη και τον ευρύτερο χώρο του σχολείου. 





40 

Mépoc A' 

H κοινωνική αναπαράσταση rnc συν-εκπαίδευσης: Θεωρητικές 
ποοσεννίσεκ του σγολικου ωαινουένου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ A' 
Η κοινωνιοωυγολονική προσέγγιση ΤΓΚ σνολικήο TóEnc. 

1. Ο ττοοσδιοοισϋό€ του TTpoBAnuaroc: Η ειδική εκπαίδευση και το γενικό 
σχολείο. 

Κοινωνικές, πολιτικές, οικονομικές κι εκπαιδευτικές αλλαγές έχουν οδηγήσει σε 

ευρεία παραδοχή της άποψης ότι είναι αναγκαία η προώθηση της συν-

εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στις ίδιες 

σχολικές μονάδες γενικής εκπαίδευσης, δηλαδή της σχολικής και κοινωνικής 

ένταξης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με σκοπό τη μείωση 

των διακρίσεων και των στερεοτύπων ρόλων του κάθε μαθητή και το σεβασμό της 

προσωπικότητας του, με αξιοποίηση όλων των πτυχών της και των 

εκπαιδευτικών δυνατοτήτων. του μαθητή, όπως αναφέρει ο καθηγητής 

Κρουσταλάκης ότι: «...ερευνώντας την ευρύτερη περιοχή της "ψυχοκοινωνικής 

παιδαγωγικής" (pedagogie psychosociale), παρατηρούμε ότι στις ημέρες μας 

έχουν αναπτυχθεί διεθνώς νέες κοινωνικές τάσεις και νέοι ψυχοπαιδαγωγικοί 

προσανατολισμοί, που αφορούν στην κοινωνική ενσωμάτωση των παιδιών με 

προβλήματα και ιδιαίτερες προσωπικές ανάγκες, όπως επίσης και στη θέση της 

"ειδικής αγωγής" μέσα στο ευρύτερο πλαίσιο της σημερινής εκπαίδευσης και 

γενικότερα του πολιτισμού και του κοινωνικού γίγνεσθαι.» 

(Κρουσταλάκης, 1994,σ.21) Η σχολική και κοινωνική ένταξη των παιδιών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο, με σκοπό την ένταξη των 

μαθητών με ειδικές ανάγκες στην ίδια σχολική τάξη, με την παροχή γενικής 

παιδείας, αλλά κι ειδικής εκπαίδευσης ανάλογα με τις νοητικές προσλαμβάνουσες 

του κάθε μαθητή, στα πλαίσια του σεβασμού κι αναγνώρισης της 

διαφορετικότητας κι παροχής ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης, έχει απασχολήσει την 

εκπαιδευτική πολιτική συζήτηση κι έρευνα, τόσο στο διεθνές, ευρωπαϊκό, όσο και 

στον ελλαδικό εκπαιδευτικό χώρο, με διάφορους τρόπους. 

Ο πρώτος, ξεκινάει από το κοινό θεσμικό πλαίσιο που δημιουργεί η Ευρωπαϊκή 

Ένωση για όλα τα κράτη-μέλη της, έτσι ώστε να δημιουργηθεί μια κοινή 

εκπαιδευτική πολιτική, κυρίως για τις ευπαθείς κοινωνικές εκείνες ομάδες, όπως 

είναι τα άτομα με ειδικές ανάγκες, με σκοπό να αξιοποιήσει τις γνωστικές, 

συναισθηματικές και ψυχικές δυνατότητες όλων των πολιτών της, να μειώσει τις 

κοινωνικές προκαταλήψεις και τα αρνητικά στερεότυπα, που δημιουργούνται μέσα 

από κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς, όπως είναι η ψυχολογιοποίηση, που 
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ερευνήθηκε εκτενώς στις ενεργές μειονότητες από τους ερευνητές Mugny και 

Papastamou(1984) κι εννοείται "...η μονομερής θεώρηση των σταθερών 

ψυχολογικών χαρακτηριστικών που ενυπάρχουν στο άτομο (και που επομένως 

προσιδιάζουν στην πηγή της επιρροής), για την ερμηνεία των επιχειρημάτων και 

της συμπεριφοράς των μειονοτήτων...ο προσανατολισμός της γνωστικής 

δραστηριότητας των υποκειμένων προς τα ψυχολογικά χαρακτηριστικά της 

μειονότητας που μεταδίδει ένα πειστικό μήνυμα, είναι αρκετή για να μειωθεί 

σημαντικά η επίδραση της...η ψυχολογιόποίηση φαίνεται να λειτουργεί κυρίως 

μέσα από την τροποποίηση της πληθυσμιακής κοινωνικής αναπαράστασης της 

μειονότητας» (Πατταστάμου,1989,σ.487), όπου δημιουργούνται οι κατάλληλες 

συνθήκες μέσα στην σχολική τάξη κάποιου είδος αναντιστοιχίας ανάμεσα στην 

ειδική παιδαγωγική και στη συνήθη εφαρμογή των σχολικών αναλυτικών 

προγραμμάτων, λόγω των ιδιαίτερων γνωρισμάτων των μαθητών, αλλά και τις 

συγκρουσιακές σχέσεις που παρουσιάζονται σε ιδεολογικό επίπεδο, επίσης η 

λειτουργία του κρυφού αναλυτικού προγράμματος, παράλληλα με το φανερό 

αναλυτικό πρόγραμμα κι η ενεργοποίηση της αυτοεκληρούμενης προφητείας, 

δηλαδή των χαμηλών προσδοκιών για τις μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, τόσο στο εσωτερικό, όσο και στο εξωτερικό 

περιβάλλον της κάθε σχολικής μονάδας, να περιορίσει το φάσμα των κοινωνικών 

αποκλεισμών, με απότερο στόχο την μείωση της ανεργίας και της ευμάρειας της 

πολιτών της, γιατί η κοινωνική ένταξη των ατόμων με ειδικές ανάγκες προϋποθέτει 

τη σχολική ένταξη τους, αξιοποιώντας τις δυνατότητες τους κι όχι 

περιθωριοποιώντας τους. 

Η σημερινή ευρωπαϊκή και διεθνής εκπαιδευτική πραγματικότητα ανυψώνει το 

δικαίωμα στη διαφορά στο ίδιο επίπεδο με τα θεμελιώδη ανθρώπινα δικαιώματα, 

γιατί η Ευρώπη στηρίζεται όχι στην αρχή της ομοιογένειας, αλλά στην αρχή της 

οργανικής αλληλεγγύης και της συμπληρωματικότητας των ατόμων, ομάδων και 

περιφερειών που τη συν-αποτελούν. Όμως, με αυτή την έννοια το δικαίωμα στη 

διαφορά δε μπορεί να έχει νόημα διαλυτικό, αποσυνθετικό. Αντίθετα φιλοδοξεί να 

αποτελέσει τη βάση για την ευρωπαϊκή ολοκλήρωση και στο επίπεδο της 

εκπαιδευτικής καθημερινότητας. Το φαινόμενο της ειδικής εκπαίδευσης, μέσα στις 

σχολικές μονάδες της γενικής εκπαίδευσης, έχει προβληματίσει από παλαιά την 

εκπαιδευτική κοινότητα. Τα τελευταία χρόνια η διεθνής εκπαιδευτική κοινότητα και 

η Ευρωπαϊκή Ένωση, στα πλαίσια της ισοτιμίας των πολιτών και της παροχής 

ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης, έχουν αποφανθεί για την κοινή εκπαιδευτική 
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διαδικασία όλων των μαθητών μαζί, γιατί όπως αναφέρεται από τους Stainback & 

Stainback(1990) «.../; σύγχρονη τάση της ειδικής αγωγής είναι να κατοχυρώνει το 

δικαίωμα της εκπαίδευσης όλων των παιδιών και να ιδρύει σχολεία τα οποία 

συμπεριλαμβάνουν όλα τα παιδιά, κατανοούν τις ιδιαιτερότητες τους, υποβοηθούν 

τη μάθηση τους και ανταποκρίνονται στις ατομικές τους ανάγκες. Δηλαδή, σχολεία 

συν-εκπαίδευσης, όπου ο "καθένας ανήκει, γίνεται δεκτός, υποστηρίζει και 

υποστηρίζεται από τους συνομήλικους συνεργάτες του και τα άλλα μέλη της 

σχολικής κοινότητας..Αυτή η φιλοσοφία της συνεκπαίδευσης διαμορφώθηκε 

σταδιακά από τις νομοθετικές πράξεις των Ηνωμένων Εθνών, από τα κείμενα και 

τα ψηφίσματα των παγκοσμίων ειδικών διασκέψεων και από τα ερευνητικά 

δεδομένα.* (Τάφα,1997,σσ.101-102). Η εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, απασχόλησε και συνεχίζει να απασχολεί την επιστημονική 

κοινότητα, ως ένα παιδαγωγικό αλλά και κοινωνιοψυχολογικό φαινόμενο, όπου 

«... η συνθετότητα της κοινωνιοψυχολογικής πραγματικότητας είναι τέτοια που, σε 

κάθε στιγμή, και σε οποιοδήποτε συγκεκριμένο στοιχείο της, συνυπάρχουν 

μηχανισμοί που ανάγονται και στα τέσσερα επίπεδα ανάλυσης. Εδώ ακριβώς 

βρίσκεται η ιδιαιτερότητα, η χρησιμότητα αλλά και το χρέος της Κοινωνικής 

Ψυχολογίας» (Παπαστάμου, 1989°, σ. 463) 

1.1. Δυναμική ανθρώπινων σχέσεων: Μαθητές, δάσκαλοι, γονείς. 

Οι δύο αυτές διαστάσεις του σχολικού φαινομένου, δηλαδή η παιδαγωγική και η 

κοινωνιοψυχολογική, αλληλοεπηρεαζόμενες αποτελούν τους βασικούς άξονες 

της εφαρμογής ειδικών προγραμμάτων μέσα στις σχολικές μονάδες της γενικής 

εκπαίδευσης. Οι μαθητές, με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, έχουν το 

συνταγματικό δικαίωμα, τόσο στον ελλαδικό χώρο, όσο και στο παγκόσμιο 

εκπαιδευτικό στερέωμα, να συμμετέχουν ισότιμα στις διαδικασίες της μάθησης και 

να απολαμβάνουν τα μορφωτικά αγαθά, όπως κι οι συμμαθητές τους που δεν 

παρουσιάζουν κάποιο μαθησιακό πρόβλημα. Η ειδική εκπαίδευση, που παρέχεται 

σε αυτούς τους μαθητές, ανάλογα με τις νοητικές τους προσλαμβάνουσες και την 

σωματική ή πνευματική ή ψυχική αναπηρία που έχουν, αποτελεί βασικό στοιχείο 

για την ισότιμη συμμετοχή αυτών των παιδιών στα εκπαιδευτικά δρώμενα. Η 

γενική προβληματική της συγκεκριμένης ερευνητικής διαδικασίας, έγκειται στο 

γεγονός ότι η ειδική εκπαίδευση οφείλει να παρέχεται στο ίδιο το περιβάλλον της 

τοπικής σχολικής μονάδας, όπου βρίσκεται το γειτονικό κι οικογενειακό 



44 

περιβάλλον του μαθητή, ττου παρουσιάζει το πρόβλημα. Η συν-εκπαίδευση των 

παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στον ίδιο σχολικό χώρο κι αν 

είναι δυνατόν μέσα στη σχολική τάξη, έχει αρχίσει να απασχολεί τόσο την 

παιδαγωγική, όσο και κοινωνιοψυχολογική έρευνα. Ποιες είναι οι παράμετροι που 

καθορίζουν τη σωστή εφαρμογή αυτού του παιδαγωγικού μοντέλου; Αν είναι 

καλύτερα οι μαθητές, με μαθησιακές δυσκολίες, να παρακολουθούν ξεχωριστό 

σχολείο και σχολικά προγράμματα, για να μπορούν να επωφεληθούν 

περισσότερο; Πώς αποδέχονται οι συμμαθητές, οι δάσκαλοι, αλλά και ορισμένοι 

γονείς αυτά τα παιδιά μέσα στην σχολική τάξη, κι αν είναι πληροφορημένοι για την 

ειδική εκπαίδευση και γενικά για τις αναπηρίες; Ποιοί κοινώνιοψυχολογικοί 

μηχανισμοί ενεργοποιούνται μέσα κι έξω από το σχολείο, όπου περιθωριοποιούν 

αυτούς τους μαθητές, με αποτέλεσμα τον σχολικό και κοινωνικό αποκλεισμό τους; 

Η κοινωνία των ενηλίκων δεν έχει ξεχωριστούς εργασιακούς χώρους, γιατί να 

υπάρχουν ξεχωριστά σχολεία; Είναι έτοιμες, από υλικοτεχνική υποδομή οι 

σχολικές μονάδες να δεχτούν όλους τους μαθητές; Τα σχολικά εγχειρίδια δίνουν 

πληροφορίες για τα άτομα με ειδικές ανάγκες και για την ειδική εκπαίδευση αυτών 

των ατόμων; 

Αυτά είναι ορισμένα από τα βασικά ερωτήματα που προβληματίζουν τον 

ερευνητή, όσο προχωράει στη διερεύνηση του φαινομένου. Για τη μελέτη του 

φαινομένου της συν-εκπαίδευσης είναι απαραίτητη η πολυ-μεθοδολογική 

προσέγγιση, τόσο από την παιδαγωγική επιστήμη, όσο και από την πΚευρά της 

Κοινωνικής Ψυχολογίας, όπου θα διερευνηθούν οι κοινωνικές αναπαραστάσεις 

των τριών βασικών ομάδων εμπλοκής, δηλαδή των μαθητών, δασκάλων και 

γονέων, τόσο στο επίπεδο των γνωμών, πληροφοριών, πεποιθήσεων κι 

αντιλήψεων για την εφαρμογή αυτού του μοντέλου, όσο και στο επίπεδο των 

στάσεων, συμπεριφορών και προκαταλήψεων, δηλαδή η διερεύνηση θα γίνει και 

στα περιφερειακά στοιχεία της κοινωνικής αναπαράστασης, αλλά και σε ολόκληρη 

τη δομική λειτουργία της. Το σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης έχει «... 

πολυπαραγοντικό χαρακτήρα για τη σχολική επιτυχία των παιδιών με ειδικές 

ανάγκες. Πολύ συχνά, το μείζον πρόβλημα στην ενσωμάτωση παιδιών με ειδικές 

ανάγκες είναι η σχολική ένταξη ή συνεκπαίδευσή τους σε γενικές τάξεις. Παρά τη 

σημασία της, όμως, η σχολική ένταξη δεν καλύπτει όλες τις πτυχές της ευρύτερης 

ενσωμάτωσης και δεν εξασφαλίζει οπωσδήποτε την ουσιαστική συμμετοχή του 

παιδιού με ειδικές ανάγκες στην κοινωνία (Gallager, 1995) Πρόσφατα, δύο 

καινούργιες δεξιότητες του ανθρώπου προστέθηκαν στον τομέα των γνωστικών 
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δεξιοτήτων (που αξιολογείται ψυχομετρικό από το δείκτη νοημοσύνης), με σκοπό 

να διευρύνουν την αντίληψη μας στην ανάλυση των παραγόντων που συντελούν 

στην επιτυχία του ανθρώπου. Οι τομές αυτοί αντιστοιχούν στις ψυχομετρικές 

έννοιες "πρακτική ευφυΐα" (practical intelligence) (Sternberg, Wagner, Williams & 

Horvath, 1995) και συναισθηματική ευφυΐα" (emotional intelligence) (Goleman, 

1995). Η πρακτική ευφυΐα εκφράζει το πώς χειρίζεται ο άνθρωπος τις γνώσεις και 

τις δεξιότητες του (ενώ ο δείκτης νοημοσύνης εκφράζει το τι γνωρίζει). Η 

συναισθηματική ευφυΐα αναφέρεται στις κοινωνικές και ψυχολογικές δυνατότητες 

του ατόμου, όπως είναι η αυτογνωσία, η ενσυνείδηση, η κοινωνική άνεση κ.α. Η 

πολυπαραγοντική αντίληψη για την επιτυχία και την κοινωνική αποκατάσταση του 

ατόμου προϋποθέτει τη σφαιρική ανάπτυξη του που περιλαμβάνει όχι μόνο το 

γνωστικό τομέα, αλλά και τους πρακτικούς, κοινωνικούς και συναισθηματικούς 

τομείς.» (Τάφα, 1997, σσ. 237-238) 

Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες, αλληλεπιδρούν με τους συμμαθητές τους, όπου γίνονται δεκτοί ή 

αποκλείονται (Bettelheim, 1979), με βάση τους κοινωνιοψυχολογικούς 

παράγοντες που ενεργοποιούνται μέσα κι έξω από την σχολική μονάδα, όπου 

σύμφωνα με τις σύγχρονες έρευνες η Κοινωνική Ψυχολογία είναι «φύση» και 

«θέση» πειραματική.(Παπαστάμου, 1989). Μελετώντας τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις της αναπηρίας ορισμένων μαθητών και την ειδική εκπαιδευτική 

διαδικασία τους, μέσα από τις λειτουργίες της αντικειμενοττοίησης, δηλαδή τη 

διαδικασία σχηματισμού μιας εικόνας(εικονικό σχήμα) και της επικέντρωσης, 

δηλαδή την ενσωμάτωση του άγνωστου σχολικού φαινομένου της συν-

εκπαίδευσης στις γνωστικές λειτουργίες των υποκειμένων εμπλοκής(Μαντόγλου, 

1996), θα προσπαθήσουμε να παρατηρήσουμε τους τρόπους μετάδοσης της 

κοινωνικής αναπαράστασης, με την διάδοση, όπου υπάρχει «...ισοτιμία του 

πομπού και του δέκτη», με την μετάδοση, όπου μεταφέρονται τα μηνύματα στις 

σχολικές μονάδες, και στις προπαγανδιστικές τάσεις των άρθρων στις εφημερίδες 

και τα περιοδικά, όπου υπάρχει «...ένα άκαμπτο, επαναληπτικό και ακραίο ύφος 

που έχει στόχο τη διάδοση στερεοτύπων και προκαταλήψεων.»{ΜαντόγΚον Α 

1996, Παπαστάμου Σ. 1989α, Doise W. 1986). Ο Abric(1987), για τη μελέτη των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων, αναφέρεται στην ύπαρξη ενός κεντρικού πυρήνα 

και των περιφερειακών στοιχείων της αναπαράστασης, όπου αποτελούν και τα 

δομικά στοιχεία αυτής. Οι ρόλοι του κεντρικού πυρήνα είναι ο γενετικός και ο 

οργανωτικός, όπου προσδιορίζονται οι δεσμοί που ενώνουν τα στοιχεία γύρω 
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από των πυρήνα και βέβαια, δύο αναπαραστάσεις διαφέρουν στους κεντρικούς 

πυρήνες τους.( Abric,1987, Μαντόγλου, 1996, Mars 1989). Με την γενεσιουργό 

λειτουργία του πυρήνα έχουμε την σημασία των στοιχείων και με την οργανωτική 

λειτουργία του, σταθεροποιείται η αναπαράσταση, ενώ τα περιφερειακά στοιχεία, 

συγκεκριμενοποιούν το αφηρημένο, ρυθμίζονται οι διαδικασίες της πρόσληψης 

και αντιστέκονται στις τυχόν αλλαγές.(Μαντόγλου, 1996). Η Jodelet D(1984, σ. 

360) αναφέρει ότι οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι «...εικόνες που 

συμπυκνώνουν ένα σύνολο σημασιών, συστήματα αναφοράς που μας εππρέπουν 

να ερμηνεύσουμε αυτό που μας συμβαίνει, δηλαδή να δώσουμε ένα νόημα στο 

απρόσμενο, κατηγορίες που προσφέρουν στο να ταξινομούν τις περιστάσεις, τα 

φαινόμενα, τα άτομα με τα οποία έχουμε να κάνουμε, θεωρίες που επιτρέπουν να 

βασιστούμε σε αυτά...Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι συμβολικές 

τοποθετήσεις οργανωμένες με διαφορετικούς τρόπους(γνώμες, στάσεις 

στερεότυπα), είναι το ισοδύναμο των μύθων και συστημάτων σκέψης των 

παραδοσιακών κοινωνιών.» (Μαντόγλου Α., 1996, Jodelet D., 1989. Doise W. 

1989). 

Με τη θεωρία της επεξεργασίας της σύγκρουσης(ΡβΓβζ J.-A., Mugny G.(1996), η 

κατάσταση επιρροής εξαρτάται από την αναπαράσταση που δομούν τα 

υποκείμενα για τη φύση του φαινομένου με το οποίο έρχονται σε επαφή και από 

την αναπαράσταση της πηγής επιρροής. Εδώ ως πηγή επιρροής έχουμε τα άτομα 

με ειδικές ανάγκες και ως κατάσταση έχουμε την ειδική εκπαίδευση. Η διαδικασία 

επιρροής εξαρτάται από τις αναπαραστάσεις που έχουν τα υποκείμενα για τα 

διάφορα κοινωνικά φαινόμενα.(Παπαστάμου Σ. 1989β). Ο Abric(1987) 

υποστηρίζει ότι τα υποκείμενα έχουν τις δικές τους αναπαραστάσεις για τα 

διάφορα κοινωνικά φαινόμενα και οι αντιδράσεις προς αυτά οφείλονται σε 

συγκεκριμένες κοινωνικές αναπαραστάσεις, όπου αποτελούνται από τα 

περιφερειακά στοιχεία και από τον κεντρικό πυρήνα. Ο κεντρικός πυρήνας 

οργανώνει τα περιφερειακά στοιχεία της αναπαράστασης. Υπάρχει επίσης και 

ένας πολιτισμικός εξοπλισμός(Jodelet D. 1984), όπου τα υποκείμενα μπορούν να 

δομούν μια κοινωνική αναπαράσταση των κοινωνικών φαινομένων. Η 

ψυχολογιοποίηση έχει την ικανότητα να στρέφει την προσοχή των υποκειμένων 

προς το αποδεκτό ή οριακό χαρακτήρα της πηγής διευκολύνοντας ή 

παρεμποδίζοντας την επιρροή της. Συνεπώς, «...ο δάσκαλος οφείλει να 

αποκτήσει τις ανάλογες δεξιότητες, που θα του επιτρέψουν να αντιμετωπίσει τα 
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προβλήματα των μαθητών με ορισμένες εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, για να τους 

εντάξει και ενσωματώσει στη σχολική τάξη» (Τριλιανός,1992,σ.207). 

Στόχος, λοιπόν, της κάθε σχολικής μονάδας είναι η πρόληψη της σχολικής 

αποτυχίας κι η ενίσχυση της κοινωνικής εκπαιδευτικής πολιτικής κι η εξασφάλιση 

ουσιαστικών προϋποθέσεων για ίσες ευκαιρίες στην εκπαίδευση, σε όλα τα παιδιά 

με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η εκπαίδευση προσπαθεί να 

δημιουργήσει εκείνες τις συνθήκες και τις προϋποθέσεις, που εξασφαλίζουν την 

εκμάθηση βασικών γνώσεων και την καλλιέργεια δεξιοτήτων σε όλους ανεξαίρετα 

τους μαθητές καθώς και την ανάπτυξη της προσωπικότητας του κάθε μαθητή και 

της παιδείας του, γιατί κάθε κοινωνικό σύνολο θέτει κάποιους βασικούς 

εκπαιδευτικούς σκοπούς, όπου επιθυμεί να κινηθεί όλο το εκπαιδευτικό σύστημα, 

όπου αποτελούν και τους βασικούς άξονες της εκπαίδευσης. Ο παιδαγωγός, 

σύμφωνα με τα πορίσματα της παιδαγωγικής και της ψυχολογίας του παιδιού, 

θεωρεί τη παιδική ηλικία τόσο αναγκαία, όσο αναγκαία είναι κι η εξέλιξη του 

παιδιού, για να μπορέσει να ζήσει αργότερα ως ολοκληρωμένος άνθρωπος. Οι 

ικανότητες κι η ψυχοσύνθεση του παιδιού βρίσκονται μέσα του σε κατάσταση 

δυναμική. Φέρνει μέσα του κάποιες προδιαθέσεις, που προσδιορίζουν το βαθμό 

της εξέλιξης του και καθορίζουν την ατομικότητα του, σύμφωνα και με τις 

επιδράσεις του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος, γιατί τα υποκείμενα 

οργανώνουν τις αντιλήψεις, στάσεις και συμπεριφορές απέναντι στο κοινωνικό 

περιβάλλον του σχολείου και οι αλληλεπιδρασιακές σχέσεις μελετώνται μέσα από 

τους κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς που ενεργοποιούνται μέσα κι έξω από 

την σχολική μονάδα. 

Ο παιδαγωγός οφείλει να στηριχτεί στην αρχή της εξατομικευμένης ανακάλυψης 

των γνώσεων και οι προσφερόμενες γνώσεις πρέπει να είναι ανάλογες με την 

αντιληπτική ικανότητα και τις νοητικές προσλαμβάνουσες του παιδιού. Οφείλει να 

σέβεται την προσωπικότητα και την ατομικότητα του κάθε μαθητή. 

(ΟοΛΓβΠ8,1974,σσ.115-117). Σύμφωνα με τον καθηγητή Hegarty (1995) «...αν η 

εκπαίδευση και η ανάπτυξη του ατομικού δυναμικού έχουν μεγάλη σημασία, τότε 

έχουν μεγάλη σημασία για όλους τους μαθητές, ασχέτως των μειονεξιών τους. Αν 

η αναμόρφωση των αναλυτικών προγραμμάτων και οι εξελίξεις στον τομέα της 

πληροφορικής είναι κορυφαίας σημασίας, τότε ασφαλώς θα βοηθήσουν κάθε 

μαθητή. Εάν η εκπαίδευση είναι απαραίτητη για να προετοιμάζει τους νέους για τη 

ζωή σε έναν κόσμο που αλλάζει με γοργό ρυθμό, αυτό ισχύει εξίσου για τους 

μαθητές με ειδικές ανάγκες όπως και για τους άλλους. Για όλους αυτούς τους 
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λόγους, όσο περισσότερο παγιώνουμε την προσφορά ειδικής αγωγής μέσα στα 

γενικά σχολεία, τόσο πιο αποτελεσματική θα είναι η υποστήριξη μας και τόσο 

ευνοϊκότερες οι εξελίξεις για όλα τα παιδιά και τους νέους». (Τάφα,1997, σ.69) 

1.2. Ανάδυση των αλληλοεπηρεαζόμενων παραγόντων της σχολικής 

ένταξης. 

Πολλοί είναι οι παράγοντες εκείνοι που κρίνουν την τελική έκβαση του 

εκπαιδευτικού αυτού στόχου. Το σχολείο επηρεάζει την εκπαιδευτική εμπειρία όχι 

μόνο μέσα από το επίσημο εκπαιδευτικό πρόγραμμα και τον κώδικα της εκάστοτε 

εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά κυρίως, μέσα από τακτικές διαδικασίες και έννοιες 

που περνούν απαρατήρητες και γι' αυτό ακριβώς ανήκουν στην «κρυφή» ή 

«λανθάνουσα» πλευρά της μάθησης. Αν τα μηνύματα που περνά το σχολείο μέσα 

από τη λανθάνουσα μάθηση και αν οι εντυπώσεις, οι προσωπικές εκτιμήσεις και 

οι προσδοκίες των δασκάλων για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

μέσα από την ενεργοποίηση του κοινωνιοψυχολογικού μηχανισμού της 

«αυτοεκπληρούμενης προφητείας», δηλαδή των μειωμένων προσδοκιών για την 

πορεία των μαθητών με ειδικές ανάγκες, παίζουν ένα κεντρικό ρόλο στην 

διαδικασία που μπορεί να οδηγήσει στο επιθυμητό εκπαιδευτικό αποτέλεσμα, τότε 

θα μπορούμε να ανατρέξουμε στο είδος αυτής της κρυφής πλευράς της 

εκπαίδευσης για τις αίτιες της αποτυχίας της παιδείας να φτάσει στον επιθυμητό 

εκπαιδευτικό στόχο, δηλαδή να αρχίσουν και οι μαθητές με κάποιο είδος 

αναπηρίας ή μειονεξίας να συν-εκπαιδεύονται στις «κανονικές» σχολικές μονάδες 

μαζί με όλα τα υπόλοιπα παιδιά, αλλά ακολουθώντας κάποια ειδικά εκπαιδευτικά 

προγράμματα, τα οποία μπορούν να βοηθήσουν αυτούς τους μαθητές να 

εξελιχθούν μαθησιακά. Η όλη δομή της σχολικής μονάδας, τόσο ως προς την 

υλικοτεχνική υποδομή όσο και ως προς το ανθρώπινο εκπαιδευτικό προσωπικό 

παίζει σημαντικό ρόλο στην υλοποίηση του παιδαγωγικού μοντέλου της 

συνεκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Η 

επαρκής επιμόρφωση κι ενημέρωση των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής 

αγωγής κι εκπαίδευσης, η άμεση βοήθεια διεπιστημονικής ομάδας στα πλαίσια 

της διάγνωσης, αξιολόγησης και υποστήριξης, θα παραστούν αρωγοί προς αυτή 

την παιδαγωγική κατεύθυνση. Η συνεργασία της σχολικής μονάδας με το 

οικογενειακό περιβάλλον, για την ουσιαστική βοήθεια όλων των μαθητών, που 

παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, θα βοηθήσει τα παιδιά να αναπτύξουν τις 
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δεξιότητες τους και να λάβουν τις γνώσεις εκείνες, ανάλογα με τις νοητικές 

προσλαμβάνουσες του κάθε μαθητή. Μας ενδιαφέρει, λοιπόν, να μελετήσουμε τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, αλλά και 

πως αντιλαμβάνεται το ευρύ κοινό τις διάφορες μορφές αναπηρίας, όπου 

υποχρεώνουν τους μαθητές να ακολουθήσουν ένα διαφορετικό-ειδικό 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα, προσαρμοσμένο στις ιδιαίτερες ανάγκες τους. Θα 

μελετηθούν οι λειτουργίες των κοινωνικών αναπαραστάσεων, της διάδοσης, της 

μετάδοσης και της προπαγάνδας, όπου αναφέρεται βιβλιογραφικά ότι "...το κύριο 

χαρακτηριστικό γνώρισμα της διάδοσης(γνώμη), είναι ότι δεν κάνει διάκριση 

ανάμεσα στον πομπό και το δέκτη της επικοινωνίας. Χαρακτηρίζει τις σχέσεις που 

διέπουν τις εφημερίδες μεγάλης κυκλοφορίας: οι συγγραφείς δηλαδή των 

διαφόρων άρθρων μεταδίδουν πληροφορίες τις οποίες, δέχθηκαν με τη σειρά τους 

από διάφορους "ειδικούς"... Η σχέση της μετάδοσης(στάση) θεσπίζεται από τα 

μέλη μιας ομάδας η οποία έχει κάποια οργανωμένη ενόραση του κόσμου, μία 

πεποίθηση και πίστη που θέλουν να μεταδώσουν. Για το σκοπό αυτό δεν 

διστάζουν να προσαρτήσουν στο σύστημα των γνώσεων τους, άλλες γνώσεις, 

προσαρμόζοντας και διασκευάζοντας τες στα πλαίσια των δικών τους 

απόψεων...με την προπαγάνδα(στερεότυπα), πρόκεπαι για μία μορφή 

επικοινωνίας η οποία εγγράφεται στα πλαίσια κοινωνικών σχέσεων, έντονης 

ανταγωνιστικής υφής. Το τίμημα της είναι η διάκριση ανάμεσα στο σωστό και το 

λάθος, ανάμεσα στην ορθή και εσφαλμένη γνώση. Χαρακτηρίζεται πάνω απ' όλα 

από την έλλειψη αποχρώσεων και από τη βούληση να μεταδώσει κάποια 

συγκρουσιακή άποψη, μη συμβατή με την άποψη που υποστηρίζει κάποια 

ανταγωνιστική πηγή επικοινωνίας και, ορισμένες φορές, που ασπάζεται ο δέκτης 

των μηνυμάτων του. Η διάδοση, η μετάδοση και η προπαγάνδα είναι εντελώς 

διαφορετικές μεταξύ τους, αντιστοιχούν στη γνώμη, στη στάση και στα 

στερεότυπα.» (Παπαστάμού, 1989°, σσ. 420-421). Με την αντικειμενοποίηση οι 

διάφορες πληροφορίες της ειδικής αγωγής και των παιδιών που τη χρειάζονται, 

δομούνται γύρω από ένα κεκτρικό πυρήνα, όπου στη συνέχεια οι διάφορες 

έννοιες κατηγοριοποιούνται με την διαδικασία της φυσικοποιίησης. Με την 

επικέντρωση στο σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης, γίνεται γνωστό στα 

μέλη της κονωνικής ομάδας, δηλαδή με την πρώτη διαδικασία είμαστε στο 

«είναι», ενώ με τη δεύτερη στο «πράττειν» της σχολικής αλλαγής.»( Moscovici, 

1976). 
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Βέβαια, σπουδαίο ρόλο παίζουν οι αλληλεττιδρασιακές σχέσεις μεταξύ των 

ομάδων εμπλοκής, σε ένα πλαίσιο σχεσιοδυναμικής παιδαγωγικής, όπου 

αναδύονται φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, άλλοτε πλειονοτικής, κι άλλοτε 

μειονοτικής. Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα σε μια σχολική 

μονάδα γενικής εκπαίδευσης, δεν αποτελούν βέβαια, ενεργές μειονότητες, όπως 

εννοιολογικά αποσαφηνίζονται μέσα από τα φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, 

αλλά γίνεται προσπάθεια τόσο θεσμική, όσο και άτυπη έτσι ώστε να συμμετέχουν 

ενεργά στην εκπαιδευτική διαδικασία, και να δημιουργούνται κοινωνικές μορφές 

ουσιαστικής ένταξης, μέσα στα πλαίσια των δυνατοτήτων της κάθε σχολικής 

μονάδας. Στο σημείο αυτό, θα πρέπει να αναφέρουμε ότι οι άμεσες 

αλληλεπιδραστικές σχέσεις λαμβάνουν χώρα μέσα στο σχολικό περιβάλλον, αλλά 

υπάρχουν και οι επιδράσεις από το οικογενειακό και το ευρύτερο κοινωνικό 

περιβάλλον, όπου επηρεάζει τη διαμόρφωση των κοινωνικών αναπαραστάσεων 

γύρω από την αποδοχή ή μη της εφαρμογής του σχολικού φαινομένου, επομένως 

αναφερόμαστε σπς διεργασίες σε όλα τα επίπεδα της κοινωνιοψυχολογικής 

ανάλυσηςίϋοιββ, 1986), δηλαδή «...στις ενδο-ατομικές διεργασίες περιγράφεται 

ο τρόπος με τον οποίο τα άτομα οργανώνουν τις αντιλήψεις κι εκτιμήσεις του 

κοινωνικού τους περιβάλλοντος, καθώς και τη συμπεριφορά τους απέναντι στο 

περιβάλλον αυτό. Η αλληλεπίδραση του ατόμου με το κοινωνικό περιβάλλον δεν 

μελετάται άμεσα: αντικείμενο των προτεινόμενων αναλύσεων είναι οι μηχανισμοί οι 

οποιόι, στο ατομικό επίπεδο καθιστούν εφικτή την οργάνωση των εμπειριών του 

ατόμου...οι διατομικές διαδικασίες ανελίσσονται μέσα σε μια συγκεκριμένη 

περίσταση. Οι διαφορετικές θέσεις που μπορεί να κατέχουν τα υποκείμενα στην 

περίσταση αυτή δεν λαμβάνονται υπόψη. Το αντικείμενο μελέτης τους είναι η 

δυναμική των σχέσεων που μπορεί να εγκαθιδρύουν σε μια ορισμένη στιγμή, 

μεταξύ ορισμένων ατόμων, σε μια ορισμένη περίσταση...οι διομαδικές διεργασίες 

αναφέρονται στην διαφορά της κοινωνικής θέσης που μπορεί να υπάρχει ανάμεσα 

στις διάφορες κατηγορίες υποκείμενων...κάθε κοινωνία αναπτύσσει ιδεολογίες, 

συστήματα πεποιθήσεων και αναπαραστάσεων, εκτιμήσεων και αξιών, που πρέπει 

να δικαιολογήσουν και να διατηρήσουν τους ήδη υπάρχοντες συσχετισμούς 

δυνάμεων. Το τέταρτο επίπεδο ανάλυσης αναφέρεται στους γενικούς αυτούς 

κανόνες συμπεριφοράς μιας κοινωνίας, στην ιδεολογία δηλαδή που κυριαρχεί σε 

μια ορισμένη ιστορική στιγμή μέσα σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικό 

χώρο.»(Παπαστάμου, 1989°, σσ. 456-460). Ειδικά για τους ενήλικες-δασκάλους 

και γονείς- υποθέτουμε ότι, οι προσωπικές τους εμπειρίες που είχαν ως μαθητές, 
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κατά τη διάρκεια της σχολικής τους ηλικίας, επηρεαζόμενοι από τα περιβάλλοντα 

της εποχής τους, πολλές φορές μεταφέρονται και στα παιδιά τους, χωρίς καμία 

σκέψη και προβληματισμό, με αποτέλεσμα να δημιουργούνται ουσιαστικά 

προβλήματα σε κάθε θεσμική αλλαγή της εκπαιδευτικής πορείας στον τομέα της 

ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής. Το αποτέλεσμα λοιπόν αυτών των επιρροών 

εξαρτάται από το ίδιο το μήνυμα και τις προθέσεις του πομπού του, αλλά 

εξαρτάται επίσης σε μεγάλο βαθμό και από τό εξωτερικό και εσωτερικό πλαίσιο 

του ανθρώπου, πράγμα που σημαίνει ότι τα αποτελέσματα των μηνυμάτων 

πρέπει να μελετώνται σε σχέση με το όλο επικοινωνιακό πλαίσιο σε 

συγκεκριμένες χρονικές περιόδους, ανάλογα με τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις 

όλων των παραγόντων. Με τον τρόπο αυτό θα μπορέσουμε να ενδιαφερθούμε 

ουσιαστικά και να ασχοληθούμε ενεργά, όχι μόνο για την ισότητα όλων των 

μαθητών, αλλά και για τη παροχή ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση, βάζοντας τα 

σωστά θεμέλια από τα πρώτα χρόνια της σχολικής ζωής του παιδιού, με τη 

βοήθεια της ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής, έτσι ώστε το άτομο να αναπτυχθεί 

σωματικά, κοινωνικά, συναισθηματικά και πνευματικά σωστά, να εξελιχθεί σε 

ολοκληρωμένη προσωπικότητα, που θα μπορεί να επιλέξει ελεύθερα το 

επάγγελμα που θα ακολουθήσει. 

1.3. Η ειδική εκπαίδευση μέσα από τα φαινόμενα της κοινωνικής επιρροής. 

Ο κοινωνικός ψυχολόγος Serge Moscovici (1976), σε αντιπαράθεση με το 

λειτουργικό μοντέλο κοινωνικής επιρροής, θεμελίωσε εποικοδομητικά το γενετικό 

μοντέλο κοινωνικής επιρροής, σύμφωνα με το οποίο ακολουθούν οι παρακάτω 

διαδικασίες, όπως αναφέρονται από τον καθηγητή Στάμο Παπαστάμου(1989): 

«α)Οι διαδικασίες κοινωνικής επιρροής δεν αποβλέπουν αναγκαστικά και μόνο 

στην άσκηση κοινωνικού ελέγχου, αλλά μπορεί να στοχεύουν την δημιουργία 

κοινωνικής αλλαγής. β). Οι διαδικασίες κοινωνικής επιρροής δεν είναι 

συνώνυμες της κοινωνικής συμμόρφωσης: σε ορισμένες περιπτώσεις η άσκηση 

κοινωνικής επιρροής καταλήγει στην καινοτομία και όχι στη συμμόρφωση ή την 

υποταγή, γ). Οι διαδικασίες κοινωνικής επιρροής δεν βασίζονται σε μία 

μονοσήμαντη σχέση εξάρτησης ανάμεσα στην πηγή και στον δέκτη κοινωνικής 

επιρροής. Κάθε κοινωνικός φορέας είναι (ή μπορεί να είναι) πομπός και 

ταυτόχρονα δέκτης επιρροής, δ). Με την έννοια αυτή, κοινωνική επιρροή δεν 

ασκεί μόνο ο κοινωνικός φορέας ο οποίος με τον έναν ή τον άλλο τρόπο έχει κάτω 
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απ' τον έλεγχο του έναν άλλο κοινωνικό φορέα. Πηγή επιρροής δεν είναι μόνο η 

πλειοψηφία, αυτός που κατέχει την εξουσία ή θεωρείται αυθεντία στον τομέα του. 

Επιρροή μπορεί να ασκήσει, και ασκεί, και μία μειονότητα, ε). Η επιρροή των 

μειονοτήτων δεν βασίζεται στην κλασική σχέση εξάρτησης, αλλά στην σύγκρουση 

την οποία δημιουργούν στη ρήξη τους με την κυρίαρχη ιδεολογία ή άποψη. στ). 

Απαραίτητη προϋπόθεση της μειονοτικής επιρροής είναι η σταθερότητα 

συμπεριφοράς της μειονότητας κατά την διάρκεια της αλληλεπίδρασης των 

κοινωνικών φορέων που παίρνουν μέρος στη διαδικασία κοινωνικής επιρροής, ζ) 

Το κοινωνιολογικό πλαίσιο μέσα στο οποίο ανελίσσονται οι διαδικασίες κοινωνικής 

επιρροής δεν είναι πλέον διπολικό αλλά τρισδιάστατο. Δεν υπάρχει απ' τη μία 

μεριά η πλειοψηφία και απ' την άλλη η μειονότητα ή κάποια παρεκκλίνουσα 

κοινωνική οντότητα. Η μειονότητα έρχεται βέβαια σε ρήξη με την «εξουσία» ή τον 

κοινωνικό της φορέα, επιχειρεί όμως να ασκήσει επιρροή πάνω στη λεγόμενη 

«σιωπηρή πλειοψηφία», το δείγμα ή τον πληθυσμό. Πάνω δηλαδή στις κοινωνικές 

ομάδες που αν και συμμερίζονται ως προς ένα μεγάλο βαθμό την κυρίαρχη 

ιδεολογία, δεν συμμετέχουν ούτε στην εδραίωση, ούτε (ενεργά τουλάχιστον) στην 

διατήρηση της.»(Παπαστάμου, 1989, σσ.27-28). Πράγματι, παρατηρείται ότι το 

κρυφό πρόγραμμα ασκεί κοινωνικό έλεγχο, μέσα κι έξω από το περιβάλλον της 

σχολικής μονάδας, με σκοπό να οδηγηθεί το εκπαιδευτικό πλαίσιο προς τη 

συμμόρφωση και την υποταγή των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

σύμφωνα με το σχολικό γίγνεσθαι, όπου "...η αλήθεια είναι ότι για να ασκηθεί 

ανεμπόδιστα και με εππυχία ο κοινωνικός έλεγχος, πρέπει τα άτομα να έχουν τις 

ίδιες αξίες, να υπακούν στις ίδιες νόρμες και να χρησιμοποιούν τα ίδια κριτήρια.» 

(Παπαστάμου, 1989°, σ.255). Η εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης 

μέσα στις συνήθεις σχολικές τάξεις, έχει στόχο να καινοτομήσει και μάλιστα να 

προσφερθούν τα μορφωτικά αγαθά ισότιμα προς όλους τους μαθητές. Με τις 

αλληλεπιδρασιακές σχέσεις, ανάμεσα στους μαθητές κι εκπαιδευτικούς, θα γίνει 

σιγά-σιγά κατανοητό, ότι κάθε μαθητής έχει τον δικό του προσωπικό τρόπο 

μάθησης κι εξέλιξης. Επομένως και οι μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα, εξαιτίας κάποιας αναπηρίας ή μειονεξίας, έχουν το δικαίωμα της 

εκπαίδευσης κι αγωγής και να συμμετέχουν ενεργά στις μαθησιακές διαδικασίες, 

ώστε να φτάσουν στο μαθησιακό επίπεδο εκείνο, ανάλογα με τις δεξιότητες και 

γνώσεις που θα μπορέσουν να αποκομίσουν. Μέσα στη σχολική τάξη, υπάρχει η 

πλειοψηφία των μαθητών χωρίς ειδικές ανάγκες και η μειοψηφία των μαθητών με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Παράλληλα όμως, ò εκπαιδευτικός, τα αναλυτικά 
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προγράμματα, τα σχολικά εγχειρίδια, η υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής 

μονάδας, οι πηγές πληροφόρησης για την ειδική εκπαίδευση, οι απόψεις για την 

αναπηρία από τους ίδιους τους γονείς και τους δασκάλους και γενικά της 

κοινωνίας, μέσα από τις διάφορες δραστηριότητες, όλα αυτά μαζί ενεργούν άλλοτε 

θετικά προς την μειονοτική επιρροή που ασκεί η εφαρμογή των παιδαγωγικών 

μοντέλων της ειδικής εκπαίδευσης μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, κι 

άλλοτε αρνητικά, δηλαδή ενεργοποίηση κοινωνιοψυχολογικών μηχανισμών 

αντίστασης σε αυτή την επιρροή. Μπορούμε να υποθέσουμε ότι ενεργές 

μειονότητες, όπου ασκούν κοινωνική επιρροή, σύμφωνα με το γενετικό ή 

αλληλεπιδρασιακό θεωρητικό μοντέλο κοινωνικής επιρροής, όπως δημιουργήθηκε 

από τον Moscovici(1976), είναι οι διάφοροι σύλλογοι και σωματεία των γονέων 

αλλά και των φίλων, για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και μάλιστα με 

το νέο νομοσχέδιο για την ειδική εκπαίδευση, η συμβολή τους στη λήψη 

αποφάσεων, γίνεται πιο ουσιαστική με την άμεση συμμετοχή τους στα διάφορα 

συμβούλια. Υποθέτουμε, ότι αποτελούν μειονοτική επιρροή, με σταθερότητα στη 

συμπεριφορά αυτής της επιρροής, όπως ακριβώς οριοθετήθηκε από τον 

Moscovici (1979) με την ύπαρξη των εξής λόγων: "...α) Επειδή η σταθερότητα 

συμπεριφοράς εκφράζει μία ακλόνητη πεποίθηση κάτω από συνθήκες οι οποίες 

συνήθως χαρακτηρίζονται από αβεβαιότητα, β) Επειδή δημιουργεί την εντύπωση 

ότι προτείνεται μία συγκεκριμένη εναλλακτική λύση. γ) Επειδή όποιος επιδεικνύει 

μία τέτοια συμπεριφορά δεν μοιάζει μόνο σίγουρος για τον εαυτό του, αλλά 

εγγυάται επίσης ότι μία συμφωνία μαζί του θα εξασφαλίσει, στην ομάδα, μία 

σταθερή κοινωνική συναίνεση διαρκείας, δ) Επειδή η σταθερότητα συμπεριφοράς 

ανταποκρίνεται στη γενική επιθυμία υιοθέτησης απόψεων και κρίσεων σχετικά 

σαφών και απλών, οι οποίες θα είναι σε θέση να περιγράψουν τον περιβάλλοντα 

κόσμο χωρίς αμφιβολίες και αβεβαιότητες.» (Παπαστάμου, 1989, σ.29). Οι 

διάφοροι σύλλογοι ασκούν κοινωνικές πιέσεις, προς το πολιτικό και πολιτειακό 

σύστημα της χώρας, με σκοπό και ανάλογες θεσμικές αλλαγές, προς την 

κατεύθυνση της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές ανάγκες μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, αλλά και προς τους τρόπους αλλαγής των 

κοινωνικών στάσεων. Η συμπεριφορά τους είναι σταθερή και προσπαθούν να 

περάσουν στο ευρύ κοινωνικό σύνολο, ότι η αναπηρία δεν είναι προϋπόθεση για 

να μην μπορέσουν τα παιδιά να δείξουν τις δυνατότητες τους και να απολαύσουν 

ισότιμα τα μορφωτικά αγαθά. Η ειδική παιδαγωγική, ως επιστήμη, αρχίζει να 

ωριμάζει και μέσα από τις κοινωνικές επιρροές να διαμορφώνονται οι κοινωνικές 
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αναπαραστάσεις των αναπηριών και των οργανικών διαταραχών και παράλληλα 

η αναγκαιότητα της εφαρμογής των ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα 

στις συνήθεις σχολικές μονάδες, επέρχεται ένα είδος ιδεολογικής μεταστροφής με 

τις καινοτόμες κοινωνικές αλλαγές στον συγκεκεριμένο τομέα, γιατί όπως 

αναφέρεται βιβλιογραφικά «...η ωριμότητα της επιστήμης υπάρχει όταν: α) αρχίζει 

να αναπτύσσεται και ρυθμιστική θεωρία ορθολογικότητας. Με άλλα λόγια, όταν 

ένα κριτήρια διαχωρισμού και κάποια κριτήρια αποδεξιμότητας βασισμένα στην 

εμπειρική ελεγξιμότητα και ενίοτε στη νοητική επίλυση προβλημάτων 

ενσωματωθούν στις μεθολογικές του αρχές, β) Εμφανίζονται αντίπαλα ερευνητικά 

προγράμματα που αν βασίζονται σε ανακρουόμενους μεταφυσικούς πυρήνες, 

μοιράζονται κάποια μεθοδολογικά κριτήρια, ένα είδος ελάχιστης θεωρίας της 

ορθολογικότητας γ) Η επιστήμη φθάνει σε ωριμότητα όταν ξεκινούν οι αξιωματικές 

μαθηματικές εργασίες των θεωριών... Ένας επιστημονικός κλάδος περνά από την 

ανωριμότητα στην ωριμότητα όταν: α) Αρχίζει να λειτουργεί στη βάση μίας 

δεσμευτικής θεωρίας ορθολογικότητας. Όταν δηλαδή ενσωματώνει στις 

μεθοδολογικές του αρχές ένα κριτήριο οροθέτησης επιστήμης - μη επιστήμης και 

ορισμένους γνώμονες αποδοχής και απόρριψης των θεωρητικά στηριγμένων στην 

εμπειρική ελεγξιμότητα" β) Αρχίζουν να διαμορφώνονται στους κόλπους του, 

διακριτά ερευνητικά προγράμματα, παράλληλα ή επάλληλα, τα οποία αρθρωμένα 

σε διαφορετικούς μεταφυσικούς πυρήνες πλην συναινετικά αποδεχόμενα σε 

γενικές γραμμές, κινούν θεωρίες ορθολογικότητας, επιχειρούν να εξηγήσουν κατά 

τρόπο υπέρτερο των αντπτάλων τους την ταυτότητα , περιοχές φαινομένων, 

προσπαθώντας ταυτόχρονα, με την ανακάλυψη νέων φαινομένων, να αποκτήσουν 

τι προβάδισμα σε γνωσικό περιεχόμενο, σε σχέση με τους αντιπάλους τους γ) 

Αρχίζει η διαδικασία μαθητικοποίησης της αφηρημένης συστηματικής 

επιστημονικής γνώσης.» (Μεταξόπουλος, 1997, σσ.188-190, σσ.211-213). Η 

Κοινωνική Ψυχολογία μελετά τους δεσμούς του ψυχικού πεδίου δράσης με τις 

κοινωνικές επιρροές, προς τη διαμόρφωση των κοινωνικών αναπαραστάσεων της 

ειδικής παιδαγωγικής και της αναπηρίας. Ο ίδιος ο Freud(1921), μέσα από την 

ψυχαναλυτική προσέγγιση, κάνει αναφορά στις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των 

ατομικών και των συλλογικών φαινομένων. Επομένως, τίθεται ένα θέμα της 

διεπιστημονικής προσέγγισης, γιατί το σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης 

είναι πολύπλοκο και πολυδιάστατο, όπου μιλάμε για την παιδαγωγική 

ενημερότητα που θα πρέπει να βρίσκεται η κάθε σχολική μονάδα, έτσι ώστε να 

μπορεί να εκπαιδεύσει ισότιμα όλους τους μαθητές, με και χωρίς ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες, γιατί «...η ψυχοκοινωνιολογική μελέτη της σχολικής τάξης 

επικεντρώνεται στην εξέταση του δυναμισμού των διαπροσωπικών ανταλλαγών 

σχετικά με την μορφωτική πράξη ως μηχανισμού ειδικής επίδρασης, αναλύει πώς 

τα πρόσωπα της αλληλεπίδρασης αλληλοτοποθετούνται, πώς συμπεριφέρονται σε 

σχέση με την προσωπική τους θέση, πώς επικοινωνούν, πώς προσαρμόζονται 

αμοιβαίως, πώς γεννιούνται και πώς επιλύονται οι συγκρούσεις.» (Postic, 1995, 

σ.103). 

2. Ποονοάιιυατα σον-εκτταίδευσικ uz "κοινωνιοιι/υγολονικό βλέυυα" 

Η συμβολή της Κοινωνικής Ψυχολογίας, στο συγκεκριμένο κοινωνικό πεδίο της 

σχολικής μονάδας, προς τη διερεύνηση αυτού του κοινωνικού φαινομένου, με τις 

σύγχρονες θεωρίες των φαινομένων επιρροής και των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, θα είναι καταλυτική και χρήσιμη, γιατί θα γίνει κατανοητό, τόσο 

στο θεωρητικό, όσο και στο μεθοδολογικό επίπεδο, ότι: «... αυτό που κάνει η 

Κοινωνική Ψυχολογία να ξεχωρίζει από τις γειτονικές της επιστήμες δεν είναι τόσο 

το γνωστικό της αντικείμενο, όσο το βλέμμα που ρίχνει στην πραγματικότητα. Αυτό 

δηλαδή που μαθαίνουν στη διάρκεια των σπουδών τους οι φοιτητές, στη διάρκεια 

της δουλειάς τους οι ερευνητές και οι επαγγελματίες, είναι ένας συγκεκριμένος 

τρόπος να «βλέπουν» τα φαινόμενα που τους απασχολούν. Με την έννοια αυτή, 

μπορούμε να μιλήσουμε για ένα πραγματικό κοινωνιοψυχολογικό βλέμμα.» 

(Παπαστάμου,1989α,σ.15). Ο δεύτερος λοιπόν σκοπός, έχει ως αντικείμενο να 

διερευνήσει με «κοινωνιοψυχολογικό βλέμμα» τη συν-εκπαίδευση των μαθητών 

με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, 

μελετώντας τις κοινωνικές αναπαραστάσεις, όπως τις μελέτησε ο Moscovici με 

την εικόνα της ψυχανάλυσης και το κοινό της το 1961/1976, Ένας άλλος κόσμος: 

η παιδική ηλικία (Chombart de Lauwe, 1971/1978) και Τρέλα και κοινωνικές 

αναπαραστάσεις (Jodelet, 1989), εδώ της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα από τις βασικές ομάδες 

εμπλοκής, δηλαδή τους μαθητές, τους δασκάλους και τους γονείς, τις διάφορες 

κοινωνικές επιρροές μέσα κι έξω από την σχολική μονάδα και την σχολική τάξη, 

με σκοπό την εφαρμογή μοντέλων συν-εκτ.αίδευσης μαθητών με και χωρίς 

μαθησιακές δυσκολίες. Η Κοινωνική Ψυχολογία θα βοηθήσει τόσο στην ανάλυση 

όσο και στην επεξήγηση του σχολικού φαινομένου, από την κοινωνιολογική και 

ψυχολογική πλευρά και σε αλληλεπίδραση με την Ειδική Παιδαγωγική, θα 
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διερευνυθούν οι κοινωνικές αναπαραστάσεις για την εφαρμογή της συν-

εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα ο Κλάδος της Κοινωνικής Ψυχολογίας ελέγχει «...τη 

μαζική επικοινωνία, για παράδειγμα, τις επιρροές που ασκεί ο ένας πάνω στον 

άλλο, την ομιλία, τις κοινωνικές αναπαραστάσεις που μοιραζόμαστε όλοι μας, 

κ,λ.π. Κάθε φορά που θέλουμε να κινητοποιήσουμε ένα μεγάλο αριθμό 

ανθρώπων, να καταπολεμήσουμε τις προκαταλήψεις, να εξουδετερώσουμε την 

ψυχολογική μιζέρια που προκαλούν η ανεργία ή οι φυλετικές διακρίσεις, έχουμε 

πάντα να κάνουμε με τη σύζευξη της ατομικότητας και της συλλογικότητας. Αυτό 

ακριβώς μας διδάσκει η Κοινωνική Ψυχολογία: να βλέπουμε τη συλλογικότητα και 

την ατομικότητα αλληλένδετες και αλληλεξαρτημένες». (Παπαστάμου,1989α,σ.21). 

Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στη συνήθη σχολική μονάδα, 

δεν είναι μόνα τους κι απομονωμένα από τους υπόλοιπους συμμαθητές τους, 

αλλά σε αντίθεση τα φαινόμενα κοινωνικής επιρροής αναδύονται καθημερινά, 

όπου οδηγούν στην αποδοχή του φαινομένου, στη φανερή ή σιωπηρή απόρριψη 

του, γιατί «...είναι φανερό ότι η αρνητική στάση μίας κοινωνίας ή ενός μέρους 

αυτής απέναντι στο ανάπηρο άτομο, δυσχεραίνει σημαντικά την προσαρμογή του 

ατόμου στη συγκεκριμένη κοινωνία. Σε πολλές περιπτώσεις οδηγεί σε απόσυρση, 

σε αγχολυτικές καταστάσεις, σε επιθετικότητα και άλλα προβλήματα 

συμπεριφοράς, ακόμη και σε πλήρη απόρριψη ή μη αποδοχή του προβλήματος 

από τον ίδιο τον ανάπηρο.» (Πολυχρονοπούλου,1995,σ.21), όπου η 

κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση πρέπει να γίνεται με κοινωνιοψυχολογικό 

βλέμμα, και σύμφωνα με τον Doise (1982, σ.11), η κοινωνιοψυχολογική 

προσέγγιση πρέπει να γίνεται σε τέσσερα επίπεδα ανάλυσης: α) το ενδοατομικό ή 

ψυχολογικό όπου το ίδιο το άτομο οργανώνει την εμπειρία του κοινωνικού 

περιβάλλοντος β) το διατομικό ή ενδο-καταστασιακό που υπάρχει ανάμεσα στα 

άτομα γ) το τρίτο επίπεδο αναφέρεται σε διάφορες κοινωνικές καταστάσεις δ) 

ιδεολογικές αντιλήψεις που καθοδηγούν σε διαφοροποιημένες συμπεριφορές. 

2.1. Σχολική ένταξη και ιδεολογική μεταστροφή. 

Για το θέμα αυτό έχουν γίνει διάφορες έρευνες, σχετικές πάντα με κάποια 

εκπαιδευτική ιδεολογία και τακτική κι επισημάνθηκαν διαφορετικές τάσεις και 

κατευθύνσεις μέσα στις σχολικές τάξεις, ανάλογα και με την προσωπικότητα του 

δασκάλου και τη μέθοδο διδασκαλίας που ακολουθεί. Αποκρυσταλλώθηκαν έτσι 

τρία προφίλ διδακτικής συμπεριφοράς ή αλλιώς τρία στυλ αγωγής, στα οποία 
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κατανέμονται με ελάχιστες μόνο εξαιρέσεις, οι περισσότεροι δάσκαλοι, με κριτήριο 

την πορεία διδασκαλίας και τη μορφή επικοινωνίας τους με τους μαθητές. Το 

αντικείμενο με το οποίο θα ασχοληθούμε στη συνέχεια και το οποίο θα 

προσπαθήσουμε να προσεγγίσουμε τόσο από τη θεωρητική πλευρά του, όσο κι 

από την εμπειρικο-αναλυτική σκοπιά, είναι οι παράγοντες που επιδρούν θετικά ή 

αρνητικά στην ουσιαστική ενσωμάτωση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στην κανονική ή συνήθη σχολική τάξη. Συγκεκριμένα θα κάνουμε μια 

προσπάθεια να σκιαγραφήσουμε τις τάσεις, στάσεις, γνώμες και συμπεριφορές, 

των δασκάλων, των γονέων και των συμμαθητών, δηλαδή τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις της συνύπαρξης όλων των μαθητών, όπου η διαπαιδαγώγηση 

και οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ των μελών της κάθε εκπαιδευτικής κοινότητας θα 

βοηθήσουν στην κοινωνική αλληλοαποδοχή. Ειδικότερα, η έρευνα θα 

επικεντρωθεί στη προσπάθεια της ιδεολογικής μεταστροφής τόσο στο εσωτερικό, 

όσο και στο εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου. 

Σύμφωνα με τη θεωρία της μεταστροφής, ο Moscovici το 1980 ανακαλύπτει δύο 

γνωστικές διαδικασίες, «... τη διαδικασία "σύγκρισης" και τη διαδικασία 

"επικύρωσης". Η πλειοψηφία, πρεσβεύει ο Moscovici, προκαλεί μία διαδικασία 

σύγκρισης κατά την οποία οι αποκλίνουσες απόψεις συγκρίνονται μεταξύ τους 

χωρίς να δίνεται, άλλωστε, ιδιαίτερη σημασία στο περιεχόμενο τους. Αντίθετα, οι 

ενεργές μειονότητες προκαλούν την εγρήγορση μία διαδικασίας "επικύρωσης", 

κατά την διάρκεια της οποίας τα άτομα σκέφτονται ενεργά το πρόβλημα που θέτει 

η μειονότητα». (Παπαστάμου,1989α,σ.348). Επομένως, με τη σχολική 

ενσωμάτωση και κοινωνική ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

δε ότι θα γίνουν αφομοιωτικές προσπάθειες, αλλά η κάθε σχολική μονάδα θα 

πρέπει να προσαρμοστεί στις ιδιαιτερότητες των μαθητών της. Η προσπάθεια 

είναι κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση σε ένα παιδαγωγικό-σχολικό φαινόμενο, 

χωρίς βέβαια «...να γίνεται παραποίηση του κοινωνιοψυχολογικού βλέμματος και 

με ιδιαίτερη προσοχή να μην γίνει παρεμβολή παρασιτική στο γνωστικό 

αντικείμενο της Κοινωνικής Ψυχολογίας». ( Παπαστάμου, 1989α, σ.11) 

Σύμφωνα με το θεωρητικό πλαίσιο του Moscovici ο όρος "κοινωνικές 

αναπαραστάσεις" αναφέρεται σε οτιδήποτε έχει σχέση με την κοινή σκέψ και 

συνεχίζει «...είναι το αποτέλεσμα μιας κοινωνικά επεξεργασμένης και κοινά 

αποδεκτής γνώσης. Είναι μία μετάφραση της πραγματικότητας, μία ανοικοδόμηση 

του αντικειμένου με τρόπο ώστε να γίνει κατανοητό σε μας και τους άλλους. Η 
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κοινωνική αναπαράσταση είναι ένα εργαλείο με τη βοήθεια του οποίου ένα άτομο ή 

μία κοινωνική ομάδα αντιλαμβάνεται και ιδιοποιείται τον περιβάλλοντα κόσμο. 

Είναι μία κοινωνική πρόσληψη που παίζει σημαντικό ρόλο στο επίπεδο της 

επικοινωνίας και της συμπεριφοράς. Είναι μία κοινωνιογνωστική διεργασία μέσα 

από την οποία το υποκείμενο πλησιάζει το αντικείμενο, το οποίο μπορεί να είναι 

ένα πρόσωπο, ένα πράγμα, ένα γεγονός, μία ιδέα, μία θεωρία... Η κοινωνική 

αναπαράσταση είναι πάντα η αναπαράσταση ενός υποκειμένου για ένα 

αντικείμενο» (Moscovici, 1976). Έτσι λοιπόν, αποκτά ενδιαφέρον η προσέγγιση 

του σχολικού φαινομένου της ένταξης των μαθητών με κάποιο είδος αναπηρίας ή 

μειονεξίας στους κόλπους της γενικής εκπαίδευσης, με σκοπό τη δυνατή και στο 

μέτρο του δυνατού υλοποιήσιμη ένταξη μέσα στις συνήθεις σχολικές τάξεις των 

συγκεκριμένων μαθητών. Η εφαρμογή του φαινομένου είναι πολύπλοκη και 

πολυπαραγοντική, με αποτέλεσμα η μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων 

των τριών ομάδων εμπλοκής και δράσης, δηλαδή των μαθητών, γονέων και 

δασκάλων, να βοηθήσει στην ανάδυση των παραγόντων εκείνων, οι οποίοι 

αλληλοεπηρεαζόμενοι γεννούν κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς άλλοτε 

αρνητικής κι άλλοτε θετικής κοινωνικής επιρροής. Το πεδίο φωτίζεται από την 

πλευρά της Κοινωνικής Ψυχολογίας και διερευνάται σε βάθος. Το 1970 ο Serge 

Moscovici τόνισε χαρακτηριστικά ότι: «...το κεντρικό και αποκλειστικό αντικείμενο 

της κοινωνικής ψυχολογίας είναι όλα τα φαινόμενα που έχουν σχέση με την 

ιδεολογία και την επικοινωνία, αναφορικά με τη γένεση, τη δομή και τη λειτουργία 

τους... η κοινωνική ψυχολογία είναι η επιστήμη των ιδεολογικών φαινομένων 

(κοινωνικών γνώσεων και αναπαραστάσεων) και των φαινομένων επικοινωνίας. 

(Moscovici, 1984, σ.7)» (Παπαστάμου, 1989, σ.14). Σύμφωνα με την θεωρία του 

Moscovici(1969), η κοινωνική αναπαράσταση των κοινωνικών φαινομένων, εδώ 

της ειδικής εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, ορίζεται «...ως ένα σύστημα αξιών, εννοιών, και 

πρακτικών αναφορικά με τα αντικείμενα, τις απόψεις και τις διαστάσεις του 

κοινωνικού περιβάλλοντος που εππρέπει όχι μόνο τη σταθεροποίηση του τρόπου 

ζωής των ατόμων και των ομάδων αλλά συνιστά εξίσου κι ένα εργαλείο 

προσανατολισμού της αντίληψης των καταστάσεων και της εκπόνησης 

απαντήσεων». Επίσης, σύμφωνα με την Claudine Herzlich(1969) η κοινωνική 

αναπαράσταση «...λόγω του ότι είναι μια διαδικασία κατασκευής του πραγματικού, 

αντιδρά ταυτόχρονα στο ερέθισμα και στην απάντηση. Πιο συγκεκριμένα, η 
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απάντηση προσανατολίζεται στο βαθμό που ρυθμίζει το ερέθισμα» (Leyens, 1996, 

σ. 30) 

Ο τρίτος σκοπός εκφράζεται με την προσπάθεια τόσο της πολιτείας, όσο και της 

ίδιας της εκπαιδευτικής κοινότητας, και στο εσωτερικό περιβάλλον της σχολικής 

μονάδας και στο εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, όπου μέρος της υπεύθυνης 

υλοποίησης παιδαγωγικών προγραμμάτων συν-εκπαίδευσης έχουν η τοπική και 

νομαρχιακή κοινωνία. Στο σημείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί η 

κοινωνιοψυχολογική "απόσταση" που υπάρχει, μεταξύ των θεσμικών εντολών της 

εκπαιδευτικής κοινότητας και της πραγματικής εσωτερικής επιθυμίας των ομάδων 

εμπλοκής, δηλαδή δασκάλων, γονέων και μαθητών. Μέσα από τις 

αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των υποκειμένων δημιουργούνται φαινόμενα 

κοινωνικής επιρροής. Ο Festinger(1957) μίλησε για το θεωρητικό μοντέλο της 

«γνωστικής ασυμφωνίας», όπου στην συγκεκριμένη περίπτωση, με βάση αυτό το 

μοντέλο, υποθέτουμε ότι όλα τα υποκείμενα είναι υπέρ της εφαρμογής της ειδικής 

εκπαίδευσης μέσα στη σχολική μονάδα, αλλά υπάρχουν κυρίως εσωτερικές 

αντιρρήσεις, κρυφές επιθυμίες, στη μη εφαρμογή μέσα στη σχολική τάξη. Προς 

αυτή την κατεύθυνση στρέφεται η ερευνητική διαδιακασία, για να διερευνήσει τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις της ειδικής εκπαίδευσης, τις διάφορες επιρροές-

πλειονοτικές και μειονοτικές και τις ψυχολογιοποιητικές τάσεις αναστολής της 

εφαρμογής αυτών των μοντέλων. Ο Festinger (1957) με τη θεωρία του 

αναφέρεται βασικά ότι: «...το άτομο έχει την τάση να μειώνει την ασυμφωνία που 

μπορεί να δημιουργηθεί μεταξύ δυο γνωστικών στοιχείων αντιφατικών το ένα με το 

άλλο... Γνωστικό στοιχείο, είναι οτιδήποτε μπορεί να αποτελέσει αντικείμενο 

γνώσης για κάποιο άτομο: συμπεριφορά, γνώμες, πεποιθήσεις, ποινές, αίσθηση 

πόνου κ,λ.π. Ασυμφωνία, υπάρχει όταν, μεταξύ δύο στοιχείων που εμφανίζονται 

μαζί στο γνωστικό πεδίο του ατόμου, το ένα συνεπάγεται την άρνηση του άλλου. 

Αυτή όμως η έλλειψη συμβατότητας δεν είναι λογική αλλά κοινωνιοψυχολογική: 

δύο στοιχεία είναι δηλαδή ασύμφωνα όταν, για τον ένα ή άλλο λόγο, τα άτομα που 

είναι εξοικειωμένα με την υπό μελέτη κοινωνική συνθήκη, εκτιμούν γενικά ότι αυτά 

τα δύο στοιχεία δεν θα έπρεπε να συνδέονται μεταξύ τους. 1. Η γνωστική 

συμφωνία είναι μία δυσάρεστη κατάσταση. 2. Το άτομο προσπαθεί να μειώσει ή να 

εξαλείψει τη γνωστική ασυμφωνία, και να αποφεύγει καθετί που μπορεί να την 

αυξήσει. 3. Όταν βρίσκεται σε κατάσταση γνωστικής συμφωνίας, το άτομο 

αποφεύγει οτιδήποτε είναι σε θέση να δημιουργήσει ασυμφωνία. 4. Η ένταση της 

γνωστικής ασυμφωνίας είναι συνάρτηση: - της σπουδαιότητας των γνωστικών 
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στοιχείων - της αναλογίας των ασύμφωνων γνωστικών στοιχείων. 5. Η ένταση 

των τάσεων που αναφέρονται στα σημεία 2 και 3 έχουν άμεση σχέση με την 

ένταση της γνωστικής ασυμφωνίας. 6. Η γνωστική ασυμφωνία μπορεί να 

ελαπωθεί ή να εξαλειφθεί: - προσθέτοντας νέα γνωστικά στοιχεία - μετατρέποντας 

τα ήδη υπάρχοντα γνωστικά στοιχεία. 7. Η προσθήκη νέων γνωστικών στοιχείων 

μειώνει τη γνωστική ασυμφωνία όταν: - τα νέα στοιχεία ενισχύουν τα γνωστικά 

σύμφωνα στοιχεία και αποδυναμώνουν τα γνωστικά ασύμφωνα στοιχεία - τα νέα 

στοιχεία μειώνουν τη σπουδαιότητα των γνωστικών στοιχείων που εμπλέκονται 

στη γνωστική ασυμφωνία. 8. Η μετατροπή των ήδη υπαρχόντων γνωστικών 

στοιχείων μειώνει τη γνωστική ασυμφωνία όταν: - το νέο τους περιεχόμενα τα 

καθιστά λιγότερο αντιφατικά - μειώνεται η αποδοτικότητα τους. 9. Αυτή η 

αυξομείωση των γνωστικών στοιχείων γίνεται εφικτή με την ενεργό μετατροπή των 

γνωστικών πλευρών του περιβάλλοντος.» (Παπαστάμου, 1989, σσ.36-38). 

Συνεχίζει η θεωρία του Festinger να υποστηρίζει ότι: «... αναφορικά μ' αυτές τις 

αναγκαστικές συμφωνίες τα υποκείμενα θα αλλάξουν τις κοινωνικές στους στάσεις 

έτσι ώστε να τις καταστήσουν σύμφωνες με τη νέα τους συμπεριφορά. Η αλλαγή 

αυτή θα είναι, πρεσβεύει η θεωρία της γνωστικής ασυμφωνίας, αντιστρόφως 

ανάλογη προς τη σπουδαιότητα των εξηγήσεων που προσφέρονται σε κάποιον 

όταν του ζητάνε να κάνει κάτι που έρχεται σε αντίθεση με τις πεποιθήσεις ή τις 

συνήθειες του. (Παπαστάμου, 1989, σ.47| 

Έτσι λοιπόν, με βάση αυτή τη θεωρία και την διερεύνηση των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων για την συν-εκπαίδευση των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, υποθέτουμε ότι θα γίνει ανάδυση των συμπεριφορών 

εκείνων που καθιστούν προβλήματα και ασυμφωνίες στην εφαρμογή των ειδικών 

προγραμμάτων μέσα στη συνήθη σχολική μονάδα. Οι τροποποιητικές τάσεις θα 

είναι στη μέθοδο διδασκαλίας των εκπαιδευτικών, στα σχολικά εγχειρίδια, στα 

αναλυτικά προγράμματα, στην υλικοτεχνική δομή της σχολικής μονάδας 

(Chombart de Lauwe, 1971/1978), στο ρόλο των διευθυντών και των σχολικών 

συμβούλων, στη συμπεριφορά των γονέων των μαθητών με ειδικές ανάγκες, και 

τέλος σε αλλαγές τόσο στο εσωτερικό, όσο και στο εξωτερικό περιβάλλον του 

σχολείου, δηλαδή στην διασύνδεση της τοπικής και νομαρχιακής κοινωνίας με την 

σχολική κοινότητα. 

2.2. Η «αδρανούσα επενέργεια» των μοντέλων συν-εκπαίδευσης 
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Η Κοινωνική Ψυχολογία θα φωτίσει το πεδίο και με τη θεωρία της κοινωνικής 

επιρροής-εδώ μειονοτικής-αν και δεν ασχολούμεθα με ενεργές μειονότητες, 

τταραταύτα οι διάφοροι οργανωμένοι σύλλογοι και σωματεία των γονέων των 

παιδιών αυτών, υποθέτουμε ότι αποτελούν ομάδες πίεσης για κοινωνικές κι 

εκπαιδευτικές αλλαγές, όπου όπως αναφέρει η βιβλιογραφία για τα φαινόμενα της 

κοινωνικής επιρροής «...μπορούμε να ορίσουμε τις διαδικασίες κοινωνικής 

επιρροής, στην πιο ειδική εκδοχή τους, λέγοντας ότι διέπουν τις τροποποιήσεις (ή 

τις αναδομήσεις) των αντιλήψεων, των εκτιμήσεων, της γνώμης, της 

συμπεριφοράς, κ,λ.π, που παρατηρούνται (και μετρώνται με ειδικές τεχνικές) στο 

επίπεδο ατόμων (ή ομάδων), καθώς και τους μετασχηματισμούς που απορρέουν 

από τη γνώση που έχουν για τις αντιλήψεις, τις εκτιμήσεις, τη γνώμη, τη 

συμπεριφορά, κ.λ π., άλλων ατόμων (ή ομάδων).» (Παπαστάμου, Μ ιού vu, 

Γκαμπριέλ, 1983, σ.18). Επομένως, μας ενδιαφέρει η αλλαγή των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και την 

εκπαίδευση τους, μέσα από τα φαινόμενα κοινωνικής επιρροής μέσα κι έξω από 

την σχολική μονάδα και η προβληματική έγκειται στο γεγονός ότι οι μη ενεργές 

μειονότητες, η «αδρανούσα επενέργεια» που ασκούν οι μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες να συνεκπαιδεύονται με τους συμμαθητές τους, στην ίδια 

σχολική τάξη, έτσι ώστε να συμμετέχουν και στους άλλους τομείς, δημιουργούνται 

κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί, όπως είναι η ανάδυση της λειτουργίας του 

κρυφού σχολικού προγράμματος, και της αυτοεκπληρούμενης προφητείας, με 

σκοπό την άμεση κι έμμεση ψυχολογιοποίηση των μαθητών με κάποια μορφή 

αναπηρίας ή μειονεξίας, με αποτέλεσμα της περιθωριοποίηση τους. Η Ειδική 

Παιδαγωγική Ψυχολογία διερευνά τις εκπαιδευτικές διαστάσεις του μοντέλου, στα 

πλαίσια της εξατομικευμένης διδασκαλίας και προσδιορίζει τις μεθόδους εκείνες 

όπου οι μαθητές να δέχονται τα ίδια εκπαιδευτικά ερεθίσματα, αλλά με 

διαφορετικό ειδικό τρόπο όπου κι όσο χρειάζεται, χωρίς ούτε να δημιουργούνται 

καθυστερήσεις στην υπόλοιπη σχολική τάξη, ούτε βέβαια οι μαθητές να 

παρευρίσκονται απλώς μέσα στην τάξη χωρίς ουσιαστική εκπαιδευτική 

διαδικασία. Η προσέγγιση του αντικειμένου, δηλαδή του σχολικού και κοινωνικού 

φαινομένου της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, θα 

γίνει και στα τέσσερα επίπεδα ανάλυσης των ανθρωπίνων σχέσεων, όπως τα 

περιέγραψε και τα ανάλυσε ο Doise το 1982. Επομένως, στο πρώτο επίπεδο 

ανάλυσης, θα διερευνηθούν οι πρώιμες εμπειρίες που έχουν οι ενήλικες από τα 

σχολικά τους χρόνια, για την αναπηρία και τα παιδιά που παρουσιάζουν 
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μαθησιακά προβλήματα, εξαιτίας αυτής και οποιασδήποτε άλλης μεοιονεξίας, και 

οι εμπειρίες που έχουν οι σημερινοί μαθητές από το οικογενειακό τους 

περιβάλλον, αλλά και από το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον της γειτονιάς. Στο 

δεύτερο επίπεδο ανάλυσης θα διερευνηθούν οι στάσεις και οι συμπεριφορές των 

ομάδων εμπλοκής μέσα στη σχολική τάξη, δηλαδή των μαθητών και των 

δασκάλων απέναντι στο φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με 

μαθησιακές δυσκολίες, όπου ως πειραματικές συνθήκες λαμβάνονται οι σχολικές 

μονάδες στις οποίες υπάρχει εφαρμογή ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής και 

σχολικές μονάδες, στις οποίες θεσμικά δεν λειτουργεί κάποιο ειδικό εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα, αλλά οι μαθητές με μαθησιακά προβλήματα τυγχάνουν ειδικής 

βοήθειας από το δάσκαλο της τάξης, ή σε άλλες περιπτώσεις 

περιθωριοποιούνται. 

Στο τρίτο επίπεδο ανάλυσης θα διερευνηθούν οι διαπροσωπικές σχέσεις και οι 

αλληλεπιδράσεις όπου δημιουργούνται σε ολόκληρη τη σχολική μονάδα, με όλες 

τις ομάδες εμπλοκής, εκπαιδευτικούς, διευθυντές, γονείς, συμμαθητές, μαθητές 

από άλλες τάξεις και τέλος στο τέταρτο επίπεδο, δηλαδή το ιδεολογικό θα 

διερευνηθούν οι κοινωνικές αναπαραστάσεις ολόκληρης της κοινότητας, σε τοπικό 

και νομαρχιακό επίπεδο, όπου θα βοηθήσουν μέσα από καινοτόμες 

δραστηριότητες αλλαγής κοινωνικών στάσεων, προς μια ιδεολογική μεταστροφή. 

Φυσικά, θα προσπαθήσουμε να αποδείξουμε ότι υπάρχουν φαινόμενα 

μειονοτικής επιρροής, όχι τόσο από τους ίδιους τους μαθητές, γιατί αυτοί δεν 

αποτελούν ενεργές μειονότητες, αλλά μέσα από τους διάφορους συλλόγους και 

σωματεία των γονέων και φίλων παιδιών με ειδικές ανάγκες, και από τους 

εκπαιδευτικούς που ασχολούνται με την ειδική αγωγή κι εκπαίδευση και 

πιστεύουν ότι μπορεί να εφαρμοστεί το μοντέλο της συν-εκπαίδευσης, καθώς 

επίσης και από τις θεσμικές αλλαγές της πολιτείας, γιατί όπως αναφέρεται 

βιβλιογραφικά «...αντικείμενο της ψυχολογίας δεν είναι ο άνθρωπος, αλλά ο 

άνθρωπος κάτω από διαφορετικές εκδοχές. Το διαφορετικό των εκδοχών αυτών 

συνιστά τον κοινό τύπο συνάντησης και των πλέον ετερόκλητων προσεγγίσεων". 

"Δεν υπάρχει μία και μοναδική μέθοδος που οδηγεί με ασφάλεια στην γνώση", 

επισημαίνει ο Φαϊγειράμπεντ. Η ψυχολογία είναι το κατ' εξοχήν πεδίο όπου, θα 

μπορούσε να επιβεβαιώνεται συνεχώς η αλήθεια ενός τέτοιου ισχυρισμού. Από τη 

γέννηση της ως και σήμερα, η ψυχολογία διακατέχεται από την αγωνία της 

επιστήμης. Επιδίδεται σ' ένα αγώνα διάψευσης, όσων, αρχίζοντας από τον Κάντ 

και Κόντ και φθάνοντας ως τους σύγχρονους επιστημολόγους (Λάκατος, Πόππερ, 
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Κούν) της αρνήθηκαν την δυνατότητα να υπάρξει ως επιστήμη". Ανοιχτό, ωστόσο, 

παραμένει το πρόβλημα που γεννά η ιδεολογική χρήση της ψυχολογίας. Σε μία 

τόσο δύσκολη για την ψυχική επιβίωση εποχή, ο ψυχολόγος άκοπα 

μεταμορφώνεται σε μύστη του ευ ζην. Ο στόχος μίας "κατάλληλης", "ομαλής", 

"ισορροπημένης" συμπεριφοράς, απογυμνωμένος από κάθε αντικειμενικότητα, 

γίνεται έρμαιο αυθαιρεσιών, υποκειμενισμού και συμμόρφωσης στις επιθυμίες της 

εκάστοτε εξουσίας" " Ζούμε σε μία εποχή αποφυγής του διαφορετικού. Η 

παρουσία του διαφορετικού, όταν δεν αφήνει για λόγους άμυνας τον άλλο παγερά 

αδιάφορο και απαθή ταράζει. Φοβίζει. Απωθεί. Ίσως γιατί στο χάραμα του 21ου 

αιώνα, η ισορροπία και η ψυχική υγεία της ευρύτερης ομάδας προβάλλουν ολοένα 

και περισσότερο σαν ένα ανέφικτο ουτοπικό όραμα» (Τσαλίκογλου, 1994, σσ.112-

125) 

3. Η αναγκαιότητα διερεύνησης του σχολικού φαινομένου. 

Ένα από τα σοβαρότερα ζητήματα, που απασχολεί το χώρο της εκπαίδευσης, 

τόσο από κοινωνιοψυχολογικής πλευράς όσο και από παιδαγωγικής σκοπιάς, 

καθώς επίσης και το ανθρώπινο δυναμικό που εμπλέκεται σ' αυτό το χώρο, είναι 

η συν-εκπαίδευση όλων των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, 

μέσα στη σχολική τάξη, στην ίδια σχολική μονάδα κι οι αλληλεπιδρασιακές 

σχέσεις μεταξύ των μελών του σχολείου. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-

εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες είναι ένα πολυσύνθετο 

σχολικό και κοινωνικό φαινόμενο. Κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί διέπουν τις 

αλληλοεπιδρασιακές σχέσεις, που εμφανίζονται στο οικογενειακό, στο σχολικό και 

στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Τα ανθρώπινα δικαιώματα των μαθητών με 

ειδικές ανάγκες είναι εκείνες οι ηθικές αξίες, που μπορεί να προβάλει κάποιο παιδί 

της σχολικής μονάδας, για να διασφαλίσει τον σεβασμό της προσωπικότητας του, 

το υψηλό αυτοσυναίσθημάτου, και τη διαμόρφωση των συνθηκών σχολικής ζωής 

που δεν θα προσβάλλουν την αξιοπρέπεια του. Στα δημοκρατικά πολιτεύματα 

έχουν θεσπιστεί νόμοι, που προστατεύουν τα άτομα με ειδικές ανάγκες και το 

δικαίωμάτους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Δυστυχώς, ρατσιστικές αντιλήψεις 

αναδύονται και οι σχολικές μονάδες, πολλές φορές χωρίζονται σε γενικής και 

ειδικής εκπαίδευσης. Η έλλειψη ενημέρωσης κι αγωγής σχετίζονται με τα 

φαινόμενα περιθωριοποίησης κι αποκλεισμού. Η πολιτεία οφείλει να διασφαλίσει 

τη δημοκρατική λειτουργία των σχολείων, για να πλησιάσουν οι μαθητές τους 

συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες και να γνωρίσουν τις δυνατότητες τους κι όχι 

μόνο τις οργανικές ανεπάρκειες τους. Η μαθητικο-κεντρική στροφή των σχολικών 
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μονάδων θα επιτρέψει την ηθική ανάκαμψη των παραγόντων, των δασκάλων, των 

γονέων και των μαθητών. 

Η αναγκαιότητα, λοιπόν, της διερεύνησης του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης 

πηγάζει μέσα από τις σύγχρονες κοινωνικές επιταγές, για μια βαθύτερη γνώση 

της ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής, μέσα από την συγκριτική διάσταση των 

εκπαιδευτικών συστημάτων και των άλλων ευρωπαϊκών χωρών για το 

συγκεκριμένο κοινωνικό πεδίο, συμβάλλει στη ορθότερη τοποθέτηση των 

ελληνικών εκπαιδευτικών προβλημάτων, αποφεύγοντας μια λανθάνουσα συχνά 

σύγκριση κι άμεση εφαρμογή της σχολικής χωροχρονικής, μαθησιακής και 

κοινωνικής ενσωμάτωσης, όπως συμβαίνει σε άλλες χώρες, κυρίως της 

Ευρώπης, αγνοώντας τους κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς οι οποίοι 

λειτουργούν ορισμένες φορές, ως ανασταλτικοί παράγοντες της ορθής εφαρμογής 

των παιδαγωγικών μοντέλων, με αποτέλεσμα οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, να βρίσκονται στις σχολικές μονάδες της γενικής εκπαίδευσης, χωρίς την 

διδακτική και παιδαγωγική αξιοποίηση των γνωστικών τους δυνατοτήτων, με την 

δημιουργία της σχολικής ετικετοποίησης λόγω μιας αναπηρίας ή μειονεξίας που 

έχουν, τον σχολικό κι εξω-σχολικό κοινωνικό αποκλεισμό τους και την κοινωνική 

απομόνωση και περιθωριοποίηση τους, γιατί "...οι μαθητές μπορούν να 

συνταυτιστούν μεταξύ τους, οπότε ενώνονται εξαιτίας της πίεσης που ασκείται σ' 

αυτούς από το συμβολικό πατέρα, τον πατέρα της πρωτόγονης ορδής, κάτοχο και 

ζηλότυπο φύλακα της εξουσίας, ή αντίθετα, συναθροίζονται με την παράσταση 

ενός αρχηγού που αγαπά τους υποτακτικούς του με μια αγάπη ισότιμη και δίκαιη, 

παράσταση που αποτελεί τον ιδανικό μετασχηματισμό της πρωτόγονης ορδής. Η 

δεύτερη αυτή σημασία θα μπορούσε να εξηγήσει γιατί όλες οι έρευνες, που έγιναν 

σε μαθητές από τους οποίους ζητούσαν να διατυπώσουν ποιες ιδιότητες 

εκτιμούσαν στο δάσκαλο, τοποθετούν στην πρώτη θέση, τη δικαιοσύνη. Φορέας 

του νόμου, της απαγόρευσης, ο δάσκαλος εμφανίζεται στο μαθητή ως το υπερεγώ, 

όπου το unzpeyuj(surmoi) αντιστοιχεί στην εξουσία, και το ιδανικό εγώΟαθβΙ du 

moi) στον τρόπο με τον οποίο το υποκείμενο οφείλει να συμπεριφέρεται για να 

ανταποκριθεί στην προσδιοκία της εξουσίας» (D. Lagache ,1955, σσ. 50-54) 

Ο όρος συν-εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ιδιότητες στη 

συνήθη σχολική μονάδα, δηλώνει τη συστηματική προσπάθεια διάδοσης 

απόψεων κι αρχών για την σχολική ενσωμάτωση και κοινωνική ένταξη αυτών των 

παιδιών. Το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο ορισμένων γονέων οδηγεί στην αποδοχή 

στην αποδοχή των αρνητικών μηνυμάτων του κρυφού προγράμματος γύρω από 
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τις διάφορες ανεπάρκειες και μειονεξίες, με αποτέλεσμα τη στέρηση της 

δυνατότητας εντοπισμού της αλήθειας. Οι συνθήκες κοινωνικής αλλοτρίωσης που 

προκαλεί ο σημερινός τρόπος ζωής καταστρέφουν την προσωπικότητα του 

ανθρώπου. Η ξεχωριστή εκπαίδευση επιδρά στην προσωπικότητα των μαθητών, 

με αποτέλεσμα να χάνουν την ταυτότητα τους και το αυτοσυναίσθημά τους, να 

δυσκολεύονται να αυτενεργήσουν και να εξανεμίζεται η νοητική τους ελευθερία, 

όπου σύμφωνα με «...το παιδαγωγικό όραμα του Bruner είναι το τρίπτυχο, η 

διαισθητική σκέψη, η παραγωγική σκέψη και η δημιουργική φαντασία...σύμφωνα 

με τη σπειροειδή διάταξη της ύλης, οι μαθητές διδάσκονται κατά τέτοιο τρόπο, που 

να συμφωνεί με τον τρόπο με τον οποίο τα παιδιά μιας ορισμένης ηλικίας βλέπουν 

τον κόσμο...ο Bruner επαναλαμβάνοντας μερικές έρευνες που έκανε ο Piaget 

αναφορικά με τη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού, δίνει μεγαλύτερο συντελεστή 

επίδρασης στην κοινωνικο-πολιτιστική εμπειρία του ατόμου, ενώ ο Piaget τονίζει 

περισσότερο τα εγγενή γενετικά δεδομένα.» (Κολιάδης, 1997, σσ. 172-179). Η 

συγκρότηση της σχολικής τάξης και η οργάνωση της σε ένα δομημένο σύνολο με 

όλους τους μαθητές, ανεξάρτητα από τις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες τους θα 

διευκολύνει την αξιοκρατική εκπαιδευτική πορεία και την αντισταθμιστική αγωγή. 

Τα χαρακτηριστικά και οι ιδιαιτερότητες των μαθητών με ειδικές ανάγκες έχουν 

απασχολήσει τις ομάδες εμπλοκής της σχολικής μονάδας και προσπαθούν να 

βρουν λύσεις για την ειδική εκπαίδευση τους. 

3.1. Σχολείο και κοινωνική πραγματικότητα. 

Ένα από τα πιο σημαντικά άλυτα προβλήματα της παιδείας, είναι η κοινωνική 

ανισότητα που παρατηρείται ως προς την παροχή ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης 

σε όλες τις χώρες του κόσμου; για όλα τα παιδιά είτε αυτά παρουσιάζουν κάποια 

μαθησιακά προβλήματα, είτε ακολουθούν τη φυσιολογική εκπαιδευτική εξέλιξη. Το 

αποτέλεσμα είναι, κάποιοι- μαθητές να παρακολουθούν ειδικά εκπαιδευτικά 

προγράμματα σε ξεχωριστούς χώρους, από τη συνήθη σχολική τάξη. Η 

ερευνητική αναζήτηση έχει στόχο την καλύτερη κατανόηση των 

κοινωνιοψυχολογικών μεταβλητών της κάθε σχολικής μονάδας, που συνεχώς 

αλλάζουν και προκαλούν κοινωνικούς αποκλεισμούς και περιθωριοποιήσεις, με 

σκοπό τη δημιουργία νέων εκπαιδευτικών ευκαιριών, έτσι ώστε να βελτιωθεί το 

εκπαιδευτικό και κοινωνικό ιδεολόγημα. Οι μαθητές, με κάποια περιβαλλοντική ή 

οργανική καθυστέρηση, φοιτούν κάτω από συνθήκες απόλυτης στέρησης 
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συνταγματικών δικαιωμάτων, έτσι ώστε η εκπαίδευση που τους παρέχεται να είναι 

υποδεέστερη απ' αυτή που προσφέρεται στους άλλους μαθητές της ηλικίας τους. 

Υποθέτουμε, ότι και το κοινωνικό OTfrreöo(status) της οικογένειας επηρεάζει την 

εκπαιδευτική κατάσταση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με 

αποτέλεσμα να δυσχεραίνεται περισσότερο η μαθησιακή διαδικασία. Οι σχέσεις 

εξουσίας της οικογένειας και του σχολείου πάνω στους μαθητές, αποδεικνύουν ότι 

τα παιδιά με ειδικές ανάγκες δέχονται κοινωνική επιρροή, κυρίως πλειονοτική και 

λιγότερο μειονοτική και μάλιστα επηρεάζεται άμεσα και ο υπόλοιπος πληθυσμός 

των συμμαθητών τους, με συνέπεια να μειώνεται το αυτοσυναίσθημα των 

παιδιών. Η κοινωνική τάξη του οικογενειακού και σχολικού περιβάλλοντος επιδρά 

στη δημιουργία κι εμφάνιση μαθησιακών δυσκολιών, σε συνδυασμό βέβαια και με 

άλλους κοινωνιοψυχολογικούς παράγοντες. Τα προβλήματα των πολύμορφων 

εκπαιδευτικών ανισοτήτων που έχει γεννήσει ο διαχωρισμός των σχολικών 

μονάδων, σε ειδικής κι γενικής αγωγής, απαιτούν την αναδιάρθρωση ενός ενιαίου 

πλαισίου εκπαιδευτικής πολιτικής για όλους τους μαθητές, με και χωρίς 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Ύστερα από μια πρώτη φάση πολλών αντιθέσεων 

στους κόλπους της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, όσον αφορά την εκπαίδευση 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, επιχειρήθηκε ένα άνοιγμα προς το 

σύγχρονο παιδαγωγικό μοντέλο της συν-εκπαίδευσης όλων των μαθητών στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, όπου έχει αρχίσει τα τελευταία χρόνια να λειτουργεί 

πιλοτικά και στον ελλαδικό χώρο. Αυτό το μοντέλο αποτελεί μια απάντηση στα 

αιτήματα, τόσο των γονέων, όπου τα παιδιά τους παρουσιάζουν κάποιο είδος 

αναπηρίας ή μειονεξίας, όσο και της εκπαιδευτικής κοινότητας για μια πλήρη κι 

ουσιαστική μορφή ενσωμάτωσης όλων των μαθητών με ειδικές ανάγκες στις 

κανονικές τάξεις, διευρύνοντας τη συναίνεση για μία αυριανή κοινωνική ένταξη, 

μέσα από την επαγγελματική αποκατάσταση των ατόμων αυτών, γιατί όπως 

συμβαίνει κοινωνικά «... απόρριψη ή όχι της αναπηρίας από τον ανάπηρο 

εξαρτάται επίσης από το πώς βιώνει ο ίδιος το πρόβλημα τους και τι είδους 

σημασία και σπουδαιότητα προσδίδει σ' αυτό σε σχέση με τα ενδιαφέροντα του 

και γενικά με τον τρόπο ζωής του. Έτσι, ένα σοβαρό πρόβλημα όρασης θα 

επηρεάσει περισσότερο αυτόν που αγαπά πολύ ή ασχολείται με την ζωγραφική, 

απ' ότι τον τραγουδιστή, το μουσικό ή κάποιον που δεν ενδιαφέρεται ιδιαίτερα για 

την συγκεκριμένη τέχνη.» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σ. 19) 

Το φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

έχει πολυδιάστατο χαρακτήρα και γΓ αυτό πρέπει να οριοθετήσουμε το 
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αντικείμενο της παρούσας ερευνητικής διαδικασίας, τόσο στο εννοιολογικό 

πλαίσιο για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όσο και στην διερεύνηση 

των παραμέτρων που ενεργούν θετικά ή αρνητικά στην εφαρμογή αυτού του 

παιδαγωγικού μοντέλου. Καταρχάς, στην εννοιολογική αποσαφήνιση, όταν 

αναφερόμαστε στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σύμφωνα με τους 

ορισμούς, εννοούμε τα άτομα που έχουν κάποια σωματική, πνευματική ή και 

ψυχική διαταραχή, αναπηρία ή μειονεξία. Η έρευνα δεν ασχολείται με τις ομάδες 

των μαθητών, όπου παρουσιάζουν κοινωνικο-πολιτισμικά-οικονομικά 

προβλήματα, όπου εξαιτίας αυτών των προβλημάτων χρειάζονται ειδική 

εκπαίδευση, και μάλιστα διαπολιτισμική αγωγή. Βιβλιογραφικά αναφέρεται ότι 

«...η "ειδική αγωγή" και το "ειδικό σχολείο" στις ημέρες μας δείχνουν μία τάση 

μετάβασης από το κοινωνικό περιθώριο, όπου βρίσκονταν, στο επίκεντρο της 

κοινωνικής και πολιτιστικής ζωής...Μία νέα παιδευτική λειτουργία αναπτύσσεται 

στις ημέρες μας: η ειδική εκπαίδευση και επαγγελματική κατάρτιση των ατόμων με 

προβλήματα, αδυναμίες και ιδιαίτερες ανάγκες και η υποβοήθηση τους για ένταξη 

στον εργασιακό χώρο...Με την διαπαιδαγώγηση και ευαισθητοποίηση της 

ευρύτερης κοινωνίας επιχειρείται μία αποτελεσματικότερη κοινωνική ένταξη και 

ενσωμάτωση των παιδιών που δυσλειτουργούν και έχουν ιδιαίτερες προσωπικές 

ανάγκες. Η σημερινή αυτή δυναμική λειτουργία έχει ως αφετηρία, όπως είπαμε 

παραπάνω, την επιδίωξη της σχολικής ένταξης και την ολοκλήρωση της ειδικής 

αγωγής και ως έκβαση την οριστική κοινωνική ενσωμάτωση του νέου ανθρώπου, 

κυρίως μέσω της επαγγελματικής του κατάρτισης...Σήμερα προβάλλεται και 

ενισχύεται ο παιδαγωγικός και θεραπευτικός ρόλος της οικογένειας σε θέματα 

ειδικής αγωγής του παιδιού, ενώ ταυτόχρονα καθιερώνεται ο θεσμός της 

εκπαίδευσης και προετοιμασίας των γονέων για το ρόλο αυτό...Στις ημέρες μας 

εκδηλώνεται ενεργά το ενδιαφέρον της πολιτείας για τα παιδιά με ιδιαίτερες 

ανάγκες για την θεραπεία, την αγωγή, την επαγγελματική εκπαίδευση και την 

κοινωνική τους ένταξη, αλλά και για τα προβλήματα των οικογενειών τους.» 

(Κρουσταλάκης, 1994, σσ. 22-26). 

3.2. Ερευνητικές προσεγγίσεις των κοινωνιοψυχολογικών μηχανισμών. 

Αλλεπάλληλες έρευνες, τόσο στο διεθνή όσο και στον ελλαδικό χώρο, έχουν 

διαπιστώσει ότι ο ρόλος του δασκάλου, τα σχολικά εγχειρίδια και τα σχολικά 

κτίρια, όσον αφορά το εσωτερικό περιβάλλον της σχολικής μονάδας από τη μια 

μεριά, και από την άλλη ο ρόλος των γονέων και του εξωσχολικού περιβάλλοντος, 
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της γειτονιάς, των φίλων, της οικογένειας, των μέσων μαζικής 

ενημέρωσης(Μ.Μ.Ε,), στη δραστηριοποίηση της κρυμμένης - σιωπηλής πλευράς 

της μάθησης είναι ρόλοι κλειδί, εφόσον η επιρροή τους στην αλληλεπιδρασιακή 

σχέση με τους μαθητές του, που διέπει την εκπαιδευτική πράξη είναι μάλλον 

επισκιαστική στη διανοητική, συναισθηματική και κοινωνική εξέλιξη των μαθητών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Τα σχολικά εγχειρίδια, τα σχολικά κτίρια και η 

αυτοεκπληρούμενη προφητεία (οι προσδοκίες) των εκπαιδευτικών, πέρα από την 

τυπική (θεσμική) τους μορφή, κατά την εκπαιδευτική διαδικασία στέλνουν 

μηνύματα στους μαθητές, με τη μορφή της λανθάνουσας μάθησης. Αποτέλεσμα 

αυτής της λανθάνουσας μάθησης είναι ο σχολικός και κοινωνικός αποκλεισμός 

των μαθητών και των μαθητριών, από συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα και 

πεδία κοινωνικής συμπεριφοράς. Οι άμεσες προτεραιότητες στον τομέα της 

υλικοτεχνικής υποδομής της σχολικής μονάδας θα πρέπει να καλύπτουν τις 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες όλων των μαθητών της. Ο εκσυγχρονισμός και η 

βελτίωση των εποπτικών υλικών θα βοηθήσει στη λύση πρακτικών αναγκών με 

βάση την αρχή της εποπτείας. Η αναβάθμιση και η δημιουργία ειδικών 

προγραμμάτων για μαθητές με αισθητηριακές διαταραχές και η διευκόλυνση 

προσπέλασης για τους μαθητές με κινητικές διαταραχές, έτσι ώστε να έχουν 

πρόσβαση σε όλους τους χώρους της σχολικής μονάδας, θα βοηθήσει την 

κοινωνική αποδοχή. 

Με την ευκολία πρόσβασης σε όλους τους χώρους της σχολικής μονάδας, θα 

ξετυλιχθούν οι δημιουργικές τάσεις, οι προβληματισμοί και οι αναζητήσεις όλων 

των μαθητών, όπου θα καλλιεργηθούν οι πνευματικές αρετές και θα ενισχυθεί η 

πορεία προς την υγιή συνύπαρξη. Τα παιδιά αρχίζουν να κοινωνικοποιούνται και 

να συμφιλιώνονται με τους συμμαθητές τους, εφόσον η πολυπαραγοντική 

θεώρηση της ανθρώπινης οντότητας μέσα από την συν-εκπαίδευση, οδηγεί την 

στήριξη κι αποδοχή του «άλλου» και της διαφορετικότητας. 

3.3. Μεθοδολογικός «πολυθεϊσμός» του σχολικού φαινομένου. 

Στο μεθοδολογικό πλαίσιο, η προσέγγιση του φαινομένου είναι πολυμεθοδολογική 

και μάλιστα η Κοινωνική ψυχολογία, με τη θεωρία των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων και της κοινωνικής επιρροής(Παπαστάμου, 1989, 1990), μας 

βοηθάει να διερευνήσουμε τη δομή των κοινωνικών αναπαραστάσεων των 

μαθητών, των γονέων και των δασκάλων για το μοντέλο της συν-εκπαίδευσης, 

γιατί υποθέτουμε ότι αντίθετα από τις διάφορες θεσμικές εκπαιδευτικές αλλαγές, 
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υπάρχουν και οι άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας, οι κρυφές προκαταλήψεις 

και τα στερεότυπα, όπου λειτουργούν ως τροχοπέδη στην εφαρμογή αυτού του 

μοντέλου. Αναφέρεται χρακτηριστικά ότι: "...η μελέτη των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων Θέτει δύο αναμφισβήτητα προβλήματα: αυτό της συλλογής των 

δεδομένων και αυτό της ανάλυσης των δεδομένων. Όποιοι και να είναι το 

ενδιαφέρον και η ισχύς μίας μεθόδου ανάλυσης δεδομένων, είναι εμφανές ότι ο 

τύπος των συλλεγμένων πληροφοριών, η ποιότητα και η ορθότητα τους 

καθορίζουν με ευθύ τρόπο την εγκυρότητα των αποκτηθέντων αποτελεσμάτων και 

των πραγματοποιημένων αναλύσεων. Η πρώτη ερώτηση που τίθεται στον 

ερευνητή των κοινωνικών αναπαραστάσεων είναι η επιλογή των εργαλείων που θα 

χρησιμοποιήσει για να κατανοήσει το αντικείμενο Γου."(Κατερέλος, 1996, σ. 157). 

Η κοινωνική αναπαράσταση της εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες διαφέρει ανάμεσα στις 

ομάδες-εμπλοκής, δηλαδή δασκάλους, γονείς, μαθητές και θα είναι χρήσιμο και 

πρωτότυπο να διερευνηθούν, όχι μόνο αυτές ξεχωριστά, αλλά και οι 

αλληλεπιδράσεις τους, γιατί όπως αναφέρεται από θεωρητικό μοντέλο του 

καθηγητή Abric(1976,1987): "... μία αναπαράσταση διαφέρει από μία άλλη μόνον 

όταν διαφέρουν οι κεντρικοί πυρήνες. Κατ' αντίθετο τρόπο, όταν δύο 

αναπαραστάσεις διαφέρουν, πρέπει αναγκαστικά να παρουσιαστούν διαφορές 

στους δύο κεντρικούς πυρήνες. Διαφορές στους κεντρικούς πυρήνες δεν 

σημαίνει αναγκαστικά είτε διαφορές είτε ομοιότητες στις περιφέρειες: διαφορετικοί 

πυρήνες μπορούν να καταλήγουν στις ίδιες περιφέρειες, μπορούν όμως και να 

καταλήγουν σε διαφορετικές (το πιο πιθανό). Από την άλλη πλευρά, διαφορετικές 

περιφέρειες δεν σημαίνει αναγκαστικά διαφορετικούς πυρήνες και παρόμοιες 

περιφέρειες δεν μας οδηγούν στο συμπέρασμα ύπαρξης διαφορετικών πυρήνων». 

(Κατερέλος, 1996, σσ. 17-18). Υποθέτουμε λοιπόν, ότι διαφορετικές κοινωνικές 

αναπαραστάσεις για το συγκεκριμένο σχολικό φαινόμενο, είναι δυνατόν να 

συγκρουστούν, άλλοτε φανερά κι άλλοτε σιωπηρά και κρυφά, με αποτέλεσμα να 

ανδύονται φαινόμενα κοινωνικών επιρροών. Οι εκπαιδευτικοί, με τη βοήθεια των 

κοινωνιοψυχολογικών μηχανισμών της αυτοεκπληρούμενης προφητείας, δηλαδή 

των προσδοκιών τους-αρνητικών και θετικών- και τα μυνήματα του κρυφού 

προγράμματος που περνούν μέσα από τη συμπεριφορά τους και το προφίλ 

διδασκαλίας που εφαρμόζουν κι ακολουθούν, υποτίθεται ότι "παίζουν" το ρόλο της 

εξουσίας από τη μια μεριά και οι συμμαθητές των παιδιών με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες βρίσκονται στη πλευρά της πλειοψηφίας, δηλαδή στη μέση του πεδίου. 
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Αττό την άλλη πλευρά, έχουμε μια "αδρανούσα μειονότητα", δηλαδή τα ίδια τα 

παιδιά που παρουσιάζουν το πρόβλημα, μαζί με τους γονείς τους, αλλά και μια 

ενεργή μειονότητα, δηλαδή τους θεσμοθετημένους συλλόγους και σωματεία 

γονέων, φίλων, ειδικών κι εκπαιδευτικών για την προώθηση της ισότιμης 

εκπαίδευσης και συν-εκπαίδευσης όλων των μαθητών στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες. Συγκεκριμένα αναφέρεται ότι: "...μία κοινωνική αναπαράσταση είναι ένα 

ανοικτό σύστημα που οντολογικά κινείται ανάμεσα σε τρία σημεία (σχήμα 1). Το 

σημείο του "Γίγνεσθαι", το σημείο του "Είναι" και του σημείο του "Πράττειν". 

Εντούτοις, αυτό δεν γίνεται χωρίς σκοπό: ακόμα και αν ο σκοπός είναι να 

διατηρηθεί ανέγγιχτη από αλλαγές. Σ' αυτή την περίπτωση, υιοθετείται η λογική 

της ελάσσονος προσπάθειας: μία αλλαγή είναι προτιμότερη από μία άλλη εφόσον 

κοστίζει γνωστικά λιγότερο και αυτό θα γίνει εάν η αλλαγή είναι αναπόφευκτη. Είτε 

η κοινωνική αναπαράσταση χωρίς σταθερή κατάσταση (από το σημείο του 

Γίγνεσθαι) είτε η κοινωνική αναπαράσταση ως παγιωμένη (από το σημείο του 

Είναι) και τέλος, η κοινωνική αναπαράσταση ως δραστηριότητα, δηλαδή θα 

μελετήσει τις κοινωνικές πρακτικές (από το σημείο του Πράττειν)..."(Κατερέλος, 

1996, σσ. 23-24) 

ΣΧΗΜΑ 1 
Η κοινωνική αναπαράσταση ως έννοια 

Ανάμεσα σε τρεις πιθανούς πόλους ερμηνείας 

Γίγνεσθαι 

Είναι 
Πράττειν 

(Πηγή: Κατερέλος(1996), «Δυναμική των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων») 

Από την πλευρά της παιδαγωγικής, σκοπός είναι να ελέγξουμε κατά πόσο οι 

σχολικές μονάδες είναι έτοιμες να δεχτούν την εφαρμογή αυτού του σχολικού 

φαινομένου κι αναφερόμαστε στην υλικοτεχνική υποδομή, στην ετοιμότητα των 

εκπαιδευτικών και στην σωστή πληροφόρηση των παιδιών και των γονέων, γιατί 

«...η μειονεκτική κοινωνική θέση των αναπήρων όσον αφορά στις υλικές συνθήκες 

ύπαρξης τους, επηρεάζει κατά τον Σκ. Παπαϊωάννου (1984) και "καθορίζει 
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αρνητικά τόσο την πολιτική, όσο και την ιδεολογικο-πολιτιστική δύναμη τους. 

Τούτο σημαίνει ότι σαν κοινωνική ομάδα που ζει κάτω από την απόλυτη σχεδόν 

εξάρτηση (οικονομική, φυσική, κοινωνικοπολιτική, πολιτιστική και συναισθηματική) 

δεν έχει τη δυνατότητα ούτε τη δύναμη για πιέσεις και διεκδικήσεις, αλλά αρκείται 

στην παθητική στάση και επαφίεται στην φιλανθρωπία των "κανονικών" η οποία 

βέβαια είναι μέσο ψυχικού εφησυχασμού και εξαγνισμού για τους τελευταίους και 

συγκαλυμμένη μορφή εξάρτησης που βοηθά στην εδραίωση και αναπαραγωγή της 

εξάρτησης για τα άτομα με ειδικές ανάγκες".(σ. 21)» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σ. 

25). Ως πειραματικές σχολικές μονάδες έχουμε αυτές στις οποίες εφαρμόζεται το 

μοντέλο, κι ως ομάδες ελέγχου αυτές στις οποίες δεν παρέχεται ειδική 

εκπαίδευση. Η μεθοδολογία της συγκεκριμένης έρευνας είναι η μέθοδος της 

άμεσης κι έμμεσης παρατήρησης κι οι τεχνικές της είναι οι συνεντεύξεις, τα 

ερωτηματολόγια και η ανάλυση περιεχομένου. Η οριοθέτηση του αντικειμένου θα 

βοηθήσει στην ερευνητική διαδικασία και θα φωτίσει το πεδίο κοινωνιοψυχολογικά 

και παιδαγωγικά. Η προβληματική μας εστιάζεται στη διερεύνηση των 

παιδαγωγικών κι κοινωνιοψυχολιγικών παραμέτρων, οι οποίες επηρεάζουν την 

ουσιαστική εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης στα πλαίσια της συν-εκπαίδευσης. 

Το πρώτο πρόβΚηυ.α που τίθεται προς διερεύνηση, είναι οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των ομάδων εμπλοκής, των μαθητών, των δασκάλων και των 

γονέων, δηλαδή οι γνώμες τους, οι αντιλήψεις, οι στάσεις, οι συμπεριφορές, οι 

πληροφορίες τους, απέναντι στα άτομα με ειδικές ανάγκες και στο πώς πιστεύουν 

ότι μπορεί να προσφερθεί ειδική εκπαίδευση απέναντι σ' αυτά τα παιδιά. Ως προς 

το δεύτερο προβληματισμό, επισημαίνεται η υλικοτεχνική υποδομή και η 

ετοιμότητα των σχολικών μονάδων, για να μπορέσουν να δεχθούν και να 

βοηθήσουν ουσιαστικά την κάθε ειδική περίπτωση. Η ώθηση και η πίεση που 

δέχεται το σημερινό δημοτικό σχολείο να αποδεχθεί όλους τους μαθητές στους 

κόλπους του και να είναι έτοιμο να προσφέρει κάθε ειδική μορφή εκπαίδευσης, σε 

μια μορφή κοινωνικής επιρροής και μάλιστα μειονοτικής, προς μια κοινωνική 

αλλαγή σε όλα τα επίπεδα ανάλυσης, υποχρεώνει το εκπαιδευτικό σύστημα να 

εξοπλιστεί με σύγχρονο παιδαγωγικό υλικό, ικανό να προσφέρει τα μορφωτικά 

αγαθά ανάλογα με πς νοητικές προσλαμβάνουσες του κάθε μαθητή, σε 

συνάρτηση και με την συνεχή εκπαίδευση του ανθρώπινου δυναμικού, δηλαδή 

των δασκάλων, στα καινούργια μοντέλα διδακτικής μεθοδολογίας. Επισημαίνεται 

επίσης, η στενή συσχέτιση κι αλληλεξάρτηση της επιμόρφωσης και ψυχολογικής 

στήριξης των γονέων, για το πρόβλημα που παρουσιάζει το παιδί τους, έτσι ώστε 
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να υπάρχει μια κοινή εκπαιδευτική στρατηγική για την μαθησιακή διαδικασία, μέσα 

σε ένα πλαίσιο αλληλοεπιδράσεων, αλλά ταυτόχρονα και να είναι σε θέση οι 

μαθητές να λαμβάνουν μέρος σε όλες τις κοινωνικές δραστηριότητες της ηλικίας 

τους. Με τον τρίτο προβληματισμό, επισημαίνεται η λειτουργία ορισμένων 

μορφών σχολικής ενσωμάτωσης, τόσο από την άποψη της λειτουργικής κι 

ενεργητικής μαθησιακής διαδικασίας, όσο και από την άποψη των στρατηγικών 

αποδοχής της διαφορετικότητας του «άλλου» και της συνειδητοποίησης των 

προκαταλήψεων και των αρνητικών στερεοτύπων απέναντι στην αναπηρία. 

4. Η αιτιολογία και σημασία επιλογής του θέματος. 

Η ειδική εκπαίδευση των μαθητών που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες, ως 

κοινωνικός θεσμός και σχολική πρακτική αποτελεί πεδίο αναρίθμητων και 

πολύμορφων μεταξύ τους διαπλεκομένων παραγόντων, το δυναμικό αποτέλεσμα 

των οποίων δεν είναι - μετρήσιμα τουλάχιστον- αθροιστικό ή γραμμικό. Για το 

λόγο αυτό κάθε προσπάθεια αφαιρετικής σκιαγράφησης ενός παράγοντα-σημείου 

του πεδίου, επιτρέπει μεν διεξοδικότερη εμβάθυνση, αλλά προκειμένου να είναι 

ωφέλιμη και πρακτικά δημιουργική, πρέπει να καταλήγει στην - πραγματικά 

δύσκολη- επανένταξη στο σύνολο. Ένα τέτοιο σημείο είναι και οι 

κοινωνιοψυχολογικοί παράγοντες και η επίδραση τους στη μάθηση και στην 

κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στόχος 

πρέπει να είναι η εξασφάλιση των προϋποθέσεων εκείνων, που θα βοηθήσουν 

όλους τους μαθητές να αναπτύξουν μια ολοκληρωμένη προσωπικότητα, μια 

θετική άποψη για τον εαυτό τους και καλές σχέσεις μεταξύ τους μέσα από μια 

δημιουργική εκπαιδευτική εμπειρία, για να είναι σε θέση να συνυπάρξουν ως 

αυριανοί πολίτες, μέσα σε μια κοινωνία που σέβεται την διαφορετικότητα του 

«άλλου», αξιοποιώντας τις δυνατότητες όλων των ατόμων. Οποιαδήποτε 

προσπάθεια διαμόρφωσης της εκπαιδευτικής πολιτικής και οποιοδήποτε 

σχολικής μεταρρύθμισης, δε μπορεί και δεν πρέπει να παραβλέπει τους 

κοινωνιοψυχολογικούς παράγοντες και το ρόλο που παίζουν στην εκπαιδευτική 

εμπειρία και στην έκβαση τους. Τα παιδιά με και χωρίς ειδικές ανάγκες και 

δυνατότητες έχουν περισσότερες ομοιότητες παρά διαφορές. Η αντίληψη ότι οι 

μαθητές με προβλήματα είναι πολύ διαφορετικά άτομα που ανήκουν σε αυστηρά 

διαφορετικές κατηγορίες, χάνει συνεχώς έδαφος. Η παραδοσιακή τάση να 

εκπαιδεύονται τα παιδιά με αναπηρίες σ' ένα περιβάλλον με διαχωριστικές 

γραμμές και φραγμούς καταδικάζεται σήμερα σε διεθνή κλίμακα και η 
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ανομοιογένεια της σχολικής τάξης αντιμετωπίζεται τώρα μέσα στα πλαίσια της 

Γενικής και Ειδικής εκπαίδευσης. 

Η σχολική επιρροή βρίσκεται στον πυρήνα των φαινομένων ιδεολογίας και 

επικοινωνίας. Ολων εκείνων των πολιτιστικών διαδικασιών, στις οποίες τα 

σχολικά υποκείμενα κατασκευάζουν την κοινή πραγματικότητα, που μοιράζονται. 

Οι έρευνες, που έγιναν την τελευταία τριακονταετία μέσα στα πλαίσια του 

μοντέλου της σχολικής επιρροής, προέκτειναν την έννοια της επιρροής, 

φέρνοντας στην επιφάνεια κρυφούς μηχανισμούς, μέσα από τους οποίους 

διαδίδονται και επικυρώνονται νέοι ορισμοί και ερμηνείες για την πραγματικότητα 

των μηνυμάτων του κρυφού προγράμματος, που περιβάλλει τη σχολική τάξη. Η 

θεώρηση των φαινομένων επιρροής, έρχονται πολλές φορές σε αντίθεση με τους 

κυρίαρχους κανόνες και αξίες των Αναλυτικών Προγραμμάτων και στρέφουν το 

ενδιαφέρον στη δυναμική, η οποία διέπει τη διαμάχη για τη διατήρηση της 

μαθησιακής ισορροπίας στη σχολική τάξη και την παραγωγή της σχολικής 

αλλαγής. Κεντρικός πυρήνας της δυναμικής αυτής είναι η σύγκρουση, η οποία 

αναπτύσσεται μεταξύ των δύο προγραμμάτων, του φανερού και του κρυφού, με 

αφετηρία το διαφορετικό λόγο, τον οποίο αρθρώνουν αναφορικά με κάποιο 

αντικείμενο του πεδίου της κοινής τους συνύπαρξης. Η εκτύλιξη της διαδικασίας 

επιρροής, κατά την οποία επαναπροσδιορίζεται η φύση και η σημασία του 

αντικειμένου, αλλά και η ίδια η σχέση που συγκροτείται με αφετηρία το αντικείμενο 

αυτό, αποτελεί ένα διαδικαστικό υπόδειγμα για το πώς γίνεται η σχολική επιρροή 

του κρυφού προγράμματος, μέσα από τις διάφορες διαδικασίες επιρροής, δηλαδή 

«...την ενδοτικότητα θα μπορούσαμε να πούμε ότι έχουμε όταν ένα άτομο δέχεται 

επιρροή επειδή ελπίζει ότι θα επιτύχει κάποια ευνοϊκή αντίδραση από ένα άλλο 

πρόσωπο ή ομάδα. Υιοθετεί την προκλητική συμπεριφορά όχι επειδή πιστεύει στο 

περιεχόμενο της, αλλά επειδή προσδοκά ότι με τη συμμόρφωση θα αποσπάσει 

κάποια συγκεκριμένη ωφέλεια ή επιδοκιμασία και θα αποφύγει κάποια 

συγκεκριμένη ποινή η αποδοκιμασία. Ταύτιση μπορούμε να πούμε ότι έχουμε 

όταν το άτομο δέχεται επιρροή επειδή θέλει να δημιουργήσει ή να διατηρήσει μία 

ικανοποιητική αυτό-καθοριζόμενη σχέση με ένα άλλο πρόσωπο ή ομάδα. Η σχέση 

αυτή μπορεί να πάρα τη μορφή της κλασσικής ταύτισης, όπου το άτομο 

αναλαμβάνει το ρόλο του άλλου, ή μπορεί να πάρει τη μορφή μίας αμοιβαίας 

σχέσης ρόλου. Το άτομο πιστεύει πραγματικά στις αντιδράσεις που υιοθετεί 

διαμέσου της ταύτισης, αλλά το συγκεκριμένο περιεχόμενο τους είναι λίγο πολύ 

άσχετο. Εσωτερίκευση μπορούμε να πούμε ότι έχουμε όταν ένα άτομο δέχεται 
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επιρροή επειδή το περιεχόμενο της προκλητής συμπεριφοράς - οι ιδέες και οι 

πράξεις από τις οποίες συγκροτείται - ανταμείβουν από την φύση τους. Υιοθετεί 

την προκλητή συμπεριφορά επειδή είναι σύμφωνη με το δικό του σύστημα 

σς/ών.(Παπαστάμου, 1989, σ. 112). Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

μέσα σε μια συνήθη σχολική μονάδα αποτελούν τη μειοψηφία του μαθητικού 

συνόλου, με αποτέλεσμα να δέχονται επιρροές, φανερές και κρυφές, προς την 

συμμόρφωση και την υποταγή, κάτι το οποίο είναι αδύνατον γιατί οι νοητικές 

προσλαμβάνουσες των μαθητών αυτών, διαφέρουν κι επιζητούν άλλους διαύλους 

εκπαιδευτικής επικοινωνίας. 

Η προβληματική αυτή, θέτει το επίκεντρο του ερευνητικού της προσανατολισμού 

στην αλληλεπίδραση μεταξύ των παραμέτρων των πεδίων πραγματικών 

σχολικών σχέσεων. Το είδος της σχολικής συμπεριφοράς και διαπραγμάτευσης 

λειτουργεί ενεργοποιώντας στο στόχο επιρροής κάποιες αναπαραστάσεις, 

αναφορικά με την ίδια την πηγή του κρυφού προγράμματος και με τη σημασία της 

παρέμβασης του κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, κατά τη μεταξύ 

τους αλληλεπίδραση. Η συμπεριφορά της πηγής επιρροής και ο τρόπος, με τον 

οποίο χειρίζεται τη σχέση της με το στόχο, συνιστά πηγή πληροφόρησης για τα 

σχολικά χαρακτηριστικά και τις προθέσεις της, για τη σχέση της με τα υποκείμενα 

επιρροής, το δάσκαλο και τους μαθητές, και για την υφή σχολικού δεσμού μεταξύ 

παιδαγωγού και παιδαγωγούμενου, που σε τελική ανάλυση συνυφαίνεται 

ανάμεσα σε αυτή και το στόχο.( Τσιπλητάρης,1996,σ.145). 

Το δεύτερο μέρος της προβληματικής αφορά την κοινωνιοψυχολογική 

προσέγγιση της σχολικής τάξης, της σχολικής μονάδας, του οικογενειακού 

περιβάλλοντος, και του ευρύτερου εξωτερικού κοινωνικού περιβάλλοντος. 

Συγκεκριμένα, όπως προκύπτει από μια πληθώρα μελετών και παρατηρήσεων, οι 

εκπαιδευτικές ανισότητες μέσα κι έξω από τη σχολική τάξη, ορίζονται κι 

ερμηνεύονται μέσω μεταβλητών, όπως είναι το φύλο του εκπαιδευτικού, οι 

πρώιμες εμπειρίες συνύπαρξης με συμμαθητές με ειδικές ανάγκες, οι προσδοκίες 

των γονέων και των δασκάλων και οι διαδικασίες δημοσιοποίησης τους στην τάξη, 

οι μέθοδοι αξιολόγησης, τα πρότυπα επικοινωνίας ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και 

την τάξη, τα σχολικά εγχειρίδια, τα σχολικά κτίρια. Οι διαδικασίες συγκρότησης 

της καθημερινής πραγματικότητας παραμένουν σημαντικές. Η παιδαγωγική 

πρακτική όπως, ορίζεται με τη μέθοδο διδασκαλίας κι αξιολόγησης και τις μορφές 

άσκησης κοινωνικού ελέγχου, υπαγορεύει στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες συγκεκριμένα πρότυπα συμμετοχής και την ανάπτυξη μηχανισμών 
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αντίστασης, μέσω της μειονοτικής επιρροής, στην προσπάθεια επιβολής αυτών 

των προτύπων. Παρά το γεγονός ότι όλα τα ανωτέρω υπαγορεύονται θεσμικά, 

υφίστανται μεταβολές και τροποποιήσεις από τους δρώντες μέσα στη σχολική 

τάξη. Έτσι λοιπόν, τα ζητήματα αυτά κάθε άλλο παρά δεδομένα και παγιωμένα 

είναι όταν εξετάζονται μέσα στον κοινωνικό περίγυρο της σχολικής τάξης και της 

καθημερινής πραγματικότητας. (Τσιπλητάρης.1996, σ.50). Οι μαθητές, ακόμη και 

όταν βρεθούν σε ένα παιδαγωγικό πλαίσιο «ίσων ευκαιριών», τουλάχιστον σε ότι 

αφορά την παιδαγωγική πρακτική και την εφαρμογή της στην πράξη, υιοθετούν 

και επιδεικνύουν διαφορετική στάση απέναντι στη σχολική γνώση. Εισαγάγουν και 

εγκαθιστούν στη σχολική τάξη μορφές διαχείρισης της γνώσης αναντίστοιχες με 

την ισχύουσα παιδαγωγική της ισότητας. Οι διδασκόμενοι επιδίδονται σε μια 

διαδικασία αναγνώρισης του γνωστικού πλαισίου του σχολείου. 

Μέσα στη σχολική τάξη αυτό το πλαίσιο αποκτάει συγκεκριμένη μορφή και 

κυρίαρχα γνωρίσματα από τη διαμεσολάβηση των εκπαιδευτικών. Η διαδικασία 

της αναγνώρισης προϋποθέτει την ύπαρξη μιας ήδη διαμορφωμένης σχέσης με 

τη γνώση: η αναγνώριση πραγματοποιείται με σημείο αναφοράς και σύγκρισης 

την ήδη οικεία, για τους μαθητές, παιδαγωγική πρακτική. Το αποτέλεσμα της 

αναγνώρισης ή σύγκρισης οδηγεί τους μαθητές είτε στη στήριξη της παιδαγωγικής 

πρακτικής, είτε στην άρνηση της. Οι μαθητές έχουν ίση πρόσβαση σε όλους τους 

τύπους και τα επίπεδα της εκπαίδευσης, αλλά η χρήση αυτού του δικαιώματος 

εξελίσσεται πολύ αργά. Η προβληματική της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με 

και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιατερότητες στις συνήθεις σχολικές μονάδες, βρίσκεται 

σε συνάρτηση με ένα ευρύτερο σύνολο επιμέρους θεμάτων, όπου σύμφωνα με το 

γενετικό ή αλληλεπιδρασιακό μοντέλο, αποτελούν και τους βασικούς παράγοντες 

της διευκόλυνσης κι εφαρμογής του σχολικού φαινομένου, η έρευνα μας 

επικεντρώνεται κυρίως, σε τρία περιβάλλοντα όπου άλλοτε η επιρροή τους είναι 

άμεση κι άλλοτε έμμεση. Το. οικογενειακό, το σχολικό και το ευρύτερο κοινωνικό 

περιβάλλον της γειτονιάς, μέσα στα οποία οι μαθητές δέχονται επιρροές, 

αλληλεπιδρούν μεταξύ τους κι επικοινωνούν, αποτελούν τους βασικούς άξονες 

διερεύνησης της συγκεκριμένης έρευνας. Στο σχολικό χώρο διενεργείται η 

οργανωμένη και τυπική μορφή μάθησης, ενώ στον οικογενειακό και γειτονικό 

χώρο, η άτυπη μορφή μάθησης. Και στις δύο περιπτώσεις λειτουργούν 

παράΚΧ(]Κα, το φανερό και το κρυμμένο ή σιωπηρό πρόγραμμα, κάτω από την 

επίδραση ενός πλήθους παραγόντων που ενεργούν μέσα σε όλους τους 

προαναφερθέντες κοινωνικούς χώρους, με αποτέλεσμα να παρατηρούμε μια 
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συνεχή αλλαγή των συντελεστών βαρύτητας του κάθε παράγοντα, από τους 

γονείς στους μαθητές, από τους δασκάλους στους μαθητές και από τους μαθητές 

προς τους συμμαθητές τους. Όλες οι έρευνες, που έχουν ασχοληθεί με αυτό το 

σχολικό φαινόμενο, αποβλέπουν στην ποιοτική ανάλυση των αλληλεπιδρασιακών 

σχέσεων, μέσα στην σχολική μονάδα, δηλαδή στο ερευνητικό μας πεδίο. Με την 

ερευνητική διαδικασία, προσπαθούμε να ρίξουμε φως σε εκείνες τις πλευρές της 

εφαρμογής του φαινομένου και να προσδιορίσουμε τα βασικά χαρακτηριστικά 

ενός συνόλου σταθερών κριτηρίων, μέσα από τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των 

τριών βασικών ομάδων εμπλοκής-μαθητών, γονέων και δασκάλων- για να 

δημιουργήσουμε τη δυνατότητα της πρόβλεψης για μια ουσιαστική και 

εφαρμόσιμη συνεκπαίδευση και συνύπαρξη, κι όχι μόνο για κάποιες θεσμικές 

αλλαγές, όπου είναι μεν θετικές , αλλά στην πραγματικότητα δημιουργούν 

προβλήματα. Υποθέτουμε, ότι η αλληλοαποδοχή όλων των μαθητών, με 

οποιαδήποτε εκπαιδευτική ιδιαιτερότητα, είναι υπαρκτή εφόσον όλες οι ομάδες 

εμπλοκής βοηθήσουν προς αυτήν την σύγχρονη κι ανθρώπινη εκπαιδευτική 

αλλαγή. 

Η άνιση κατανομή των εκπαιδευτικών ευκαιριών είναι αποτέλεσμα πολλών 

παραγόντων. Οι εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες, καθώς και το επίπεδο 

των μαθησιακών δραστηριοτήτων, διαδραματίζουν τον κυρίαρχο ρόλο στην 

εξέλιξη των εκπαιδευτικών ανισοτήτων, με αποτέλεσμα το σχολικό αποκλεισμό. 

Πρόκειται για μια πραγματικότητα που αντανακλάται με την ίδια ένταση ακόμη και 

στα όρια της ίδιας σχολικής μονάδας. Το είδος και το επίπεδο των εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων της σχολικής μονάδας και της κοινωνικο-ψυχολογικής ανάπτυξης 

κάθε οικογένειας, τα διαφοροποιημένα μορφωτικά επίπεδα, η πυκνότητα του 

σχολικού δικτύου και η ιστορική παράδοση της περιοχής, μπορούν να 

ερμηνεύσουν την κατανομή των εκπαιδευτικών ευκαιριών. Επίσης μπορούμε να 

πούμε ότι το εκπαιδευτικό επίπεδο της οικογένειας διαδραματίζει σημαντικό ρόλο 

στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού επιπέδου των μαθητών. Οι μαθητές από τα 

προνομιούχα κοινωνικά στρώματα, είναι ήδη εφοδιασμένοι με μια γενική 

κοινωνική προδιάθεση στη μάθηση. Οι μη «σχολικές» γνώσεις- με άμεση όμως 

σχολική χρησιμότητα- που ο μαθητής αντλεί από το άμεσο οικογενειακό και 

σχολικό του περιβάλλον, σε συνδυασμό με το εκτεταμένο πλέγμα των κοινωνικών 

διασυνδέσεων που του εξασφαλίζει η οικογένεια του, του δίνει τη δυνατότητα να 

έρχεται στο σχολείο για να μάθει περισσότερο ότι έχει ήδη εμπεδώσει. 

Αποτέλεσμα του τρόπου εγχάραξης αυτής της καλλιέργειας που κατακτιέται στο 
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οικογενειακό περιβάλλον, είναι η ενίσχυση της πεποίθησης ότι οι γνώσεις, οι 

ικανότητες και οι στάσεις που παρουσιάζει το παιδί στο σχολείο συνδέονται με τη 

φυσική περιοχή, ενώ είναι κοινωνικό προϊόν όπου «...η μαζική εκπαίδευση 

προσέφερε την σημαντικότερη μοναδική ιδεολογική παράμετρο που 

νομιμοποιούσε τις αυξανόμενες κοινωνικοοικονομικές ανισότητες. Η 

διατυμπανιζόμενη τυπική ισότητα των εκπαιδευτικών ευκαιριών ήταν χρήσιμη, για 

να συσκοτισθεί το ταξικό περιεχόμενο της ποιοτικής διαφοράς και της 

προνομιούχου ομάδας εκείνων που σπουδάζουν στο εξωτερικό. Η μικροσκοπική 

ιδεολογία η οποία κυριαρχεί στην ελληνική κοινωνία, ενισχύθηκε από την πάνδημη 

πίστη στην εξατομικευμένη πορεία προς την κοινωνική εξέλιξη. Έτσι, ο 

εκδημοκρατισμός της ελληνικής εκπαίδευσης υπακούει στην ανάγκη διατήρησης 

μίας κοινωνικής συναίνεσης που απειλείται ακατάπαυστα με διάβρωση» 

(Τσουκαλάς, 1996, σ. 42) 

4.1.Σχολικό και οικογενειακό περιβάλλον: Συμπορεύσεις κι αντιπαραθέσεις. 

Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μεταφέρουν μαζί τους στο σχολείο το 

μορφωτικό και κοινωνικο-ψυχολογικό μειονέκτημα, όπου το σχολικό σύστημα 

όσο και να θέλει να αντιμετωπίσει όλους τους μαθητές σαν ίσους ως προς τα 

δικαιώματα και τις υποχρεώσεις, αδυνατεί και στην πράξη επικυρώνεται η ύπαρξη 

των αρχικών ανισοτήτων. Οι μαθητές με κάποιο είδος μειονεξίας ή αναπηρίας δεν 

είναι καθόλου προετοιμασμένοι να πάρουν μέρος σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα 

στο οποίο η μαθησιακή διαδικασία είτε άμεσα είτε έμμεσα δημιουργεί σχολικούς 

και κοινωνικούς αποκλεισμούς. Για να μπορεί να γίνει αυτό, πρέπει οι 

εκπαιδευτικοί να γνωρίζουν τα πορίσματα της παιδαγωγικής επιστήμης, για τον 

απόλυτα αποφασιστικό ρόλο των κοινωνικών παραγόντων στη σχολική επίδοση 

των μαθητών, καθώς επίσης και τους κοινωνιο ψυχολογικού ς εκείνους 

μηχανισμούς, όπου παίζουν καθοριστικό ρόλο στην πλήρη σχολική ενσωμάτωση 

όλων των μαθητών, είτε παρουσιάζουν κάποιο πρόβλημα μειονεξίας ή 

αναπηρίας, είτε έχουν μια φυσιολογική μαθησιακή και κοινωνική εξέλιξη. Η 

κοινωνικο-πολιτιστικο-οικονομική θέση της οικογένειας και το μορφωτικό της 

επίπεδο αποφασίζουν σε ένα μεγάλο βαθμό για το αν τα παιδιά θα γίνουν ή όχι 

καλοί μαθητές, για το αν θα μπορέσουν να σπουδάσουν ή όχι. Οι μαθητές βέβαια, 

δε χωρίζονται σε προικισμένους και σε ανεπίδεκτους από τη φύση, αλλά σε 

κοινωνικά και μορφωτικά προνομιούχους και μη προνομιούχους. Τα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν μπορούν να προσαρμοστούν στις απαιτήσεις 

του κανονικού σχολείου και να κατανοήσουν την άμεση χρησιμότητα της 
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μόρφωσης που το σχολείο τους παρέχει και να προσαρμοστούν στους κανόνες 

της σχολικής ζωής, έτσι ώστε να μπορέσουν να φτάσουν στη σχολική επιτυχία, 

αντισταθμίζοντας τις ελλείψεις του οικογενειακού τους περιβάλλοντος. 

Κατά τον Bernard Chariot, το σύγχρονο σχολείο αντιμετωπίζει μια διαρκή δομική 

κρίση, που συνεπάγεται μια μόνιμη πλέον κατάσταση έντασης, αστάθειας και 

συγκρούσεων, ώς αποτέλεσμα των εγγενών αντιφάσεων του εκπαιδευτικού 

συστήματος, σε όλες τις δυτικές βιομηχανικές χώρες. Η κρίση αυτή εκδηλώνεται 

με οξύτητα στην παιδαγωγική σχέση. Πιστεύει ότι η γνώση αποκτά νόημα μέσα 

στη δραστηριότητα η οποία τη δημιουργεί. Η σχολική γνώση είναι αποκομμένη 

από κάθε δημιουργική δραστηριότητα, ωστόσο προτείνεται ως αντικείμενο προς 

κατάκτηση. Έτσι είναι πολύ δύσκολο για ορισμένους μαθητές να βρούνε κάποιο 

νόημα σ' αυτή τη γνώση αντικείμενο, ιδίως όταν το σχολείο λειτουργεί αντίθετα 

προς κάθε επιστημολογικό και ψυχολογικό κριτήριο. Οι μόνοι που ενδέχεται να 

ευνοηθούν είναι οι μαθητές που έχουν αποκτήσει στο οικογενειακό και κοινωνικό 

τους περιβάλλον μια σχέση με τη γνώση ανάλογη προς εκείνη που απαιτεί η 

σχολική επιτυχία. Το έργο του εκπαιδευτικού, λοιπόν, είναι ο αγώνας εναντίον της 

σχολικής αποτυχίας για κάθε μαθητή, η συστηματική κατάρτιση όλων σε 

αντιστοιχία με τις εξελίξεις στον τομέα της απασχόλησης και η διασφάλιση του 

δικαιώματος σε κάθε μαθητή «να γίνεται κοινωνικός και δημιουργικός αποδέκτης 

ουσιαστικού περιεχομένου και νοήματος στο σχολείο.»(Chariot, 1992) 

Όπως τονίζει ο καθηγητής Χαράλαμπος Νούτσος, οι διαφορετικές γνώσεις και 

γενικότερα ικανότητες, που έχουν διαφορετικά παιδιά, δεν είναι αποτέλεσμα-

προϊον κάποιων ατομικών τους χαρακτηριστηκών, αλλά είναι αποτέλεσμα της 

συνολικής ως τότε διαμόρφωσης της προσωπικότητας τους μέσα σε 

διαφοροποιημένα δηλαδή ταξικά προσδιορισμένα οικογενειακά περιβάλλοντα. 

Κατά Μάρξ-Ένγκελς, οι ιδέες της κυρίαρχης τάξης είναι επίσης σε όλες τις εποχές 

οι κυρίαρχες ιδέες, δηλαδή η τάξη που είναι η κυρίαρχη υλικά δύναμη της 

κοινωνίας είναι επίσης και η κυρίαρχη πνευματικά. Η τάξη που κατέχει τα μέσα 

της υλικής παραγωγής κατέχει ταυτόχρονα, και τα μέσα της διανοητικής 

παραγωγής, έτσι ώστε οι σκέψεις αυτών που έχουν στερηθεί από τα μέσα της 

διανοητικής παραγωγής είναι ταυτόχρονα υποταγμένες στην κυρίαρχη τάξη. 

Ανθρώπινα δικαιώματα είναι οι λογικές και ηθικές αξιώσεις, που μπορεί να 

επικαλείται κάθε μέλος μιας οργανωμένης κοινωνίας, θέλοντας να διασφαλίσει το 

σεβασμό της προσωπικότητας του και τη διαμόρφωση συνθηκών διαβίωσης που 

δεν θα προσβάλλουν π\ν αξιοπρέπεια του. Η κατάταξη του ατόμου σε ένα 
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συγκεκριμένο κοινωνικό στρώμα προσδιορίζει, την όλη πορεία του ατόμου μέσα 

στο συγκεκριμένο κοινωνικό σύστημα στο οποίο και γεννήθηκε. Η κοινωνικο

οικονομική τάξη στην οποία ανήκει η οικογένεια του μαθητή ενεργεί ως 

παράγοντας ορισμού της διαδικασίας της κοινωνικοποίησης του και προσδιορίζει 

την κοινωνική του βιογραφία σε συνάρτηση με τους θεμελιακούς θεσμούς του 

κοινωνικού συστήματος, δηλαδή την παιδεία και την μελλοντική του 

επαγγελματική απασχόληση. Η κοινωνική διαστρωμάτωση δεν αποτελεί 

χαρακτηριστικό μόνο των σύγχρονων ανθρώπινων κοινωνιών, αλλά υπήρξε 

ανέκαθεν ιδιομορφία της κοινωνικής συμβίωσης των ανθρώπων σε σταθερά 

μόνιμης μορφής κοινωνικά συστήματα. 
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Κεφάλαιο Β' 
Το θεωρητικό πλαίσιο ΤΓΚ ΕΙΟΙΚΓΚ Εκπαίδευση^. 

Εισανωνή 

Το σχολείο οφείλει να δεχτεί το παιδί όπως είναι και να του δώσει την ευκαιρία να 

αναπτύξει τις δυνατότητες και ικανότητες του, με βάση τις δικές του εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες. Μια προσέγγιση της ειδικής εκπαίδευσης για τους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, θα πρέπει να συμπεριλαμβάνει όλους τους 

παράγοντες που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία των μαθητών, δηλαδή 

τις ομάδες εμπλοκής, δασκάλους, γονείς, μαθητές, τα εφαρμοζόμενα μοντέλα της 

σχολικής εργασίας, το διδακτικό υλικό, το ρόλο της τοπικής αυτοδιοίκησης και τις 

προτάσεις για τη βελτίωση της εφαρμοσμένης πρακτικής. Σκοπός κάθε 

προσπάθειας της ειδικής εκπαίδευσης είναι η δημιουργία ελεύθερης κι 

αυτοδύναμης προσωπικότητας όλων των μαθητών και η ομαλή ένταξη τους στη 

αυριανή κοινωνία των ενηλίκων. Εκπαίδευση και γενικότερα παιδεία, που δεν έχει 

στον πυρήνα της το αίτημα για ελευθερία, δεν οδηγεί στην αυτοπραγμάτωση κι 

αυτοολοκλήρωση των ατόμων. Και τότε, δυστυχώς, πρόσωπα και κοινωνία 

παρουσιάζονται να λειτουργούν πολωτικά και αντιθετικά και όχι διαλεκτικά. Ένα 

εκπαιδευτικό σύστημα, με κυρίαρχη την ιδέα της ισοτιμίας, βοηθάει τους μαθητές 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να συν-εκπαιδευτούν με τα υπόλοιπα παιδιά της 

ηλικίας τους στις ίδιες σχολικές μονάδες. Επομένως, όπως επισημαίνεται από 

τους Clark, Dyson και Millward(1995), το σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστημα της 

ειδικής παιδαγωγικής, εκπαίδευσης κι αγωγής, κατευθύνεται πέρα από την ιδέα 

της ένταξης και της ενσωμάτωσης των παιδιών με κάποιο είδος αναπηρίας ή 

μειονεξίας, μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, όπου θα επέλθουν και κάποιες 

σχολικές αλλαγές για να εφαρμοστούν ορισμένα μοντέλα ειδικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, προς την ιδέα της συν-εκπαίδευσης, όπου θα πρέπει να γίνει μια 

ριζική αλλαγή σε όλη την φιλοσοφία της σχολικής μονάδας και να ενταχθεί η ειδική 

εκπαίδευση μέσα στα πλαίσια της γενικής παιδείας, όπως αναφέρεται ότι "...ο 

προσανατολισμός που δόθηκε προς τη συνεκπαίδευση ήταν ένα κύριο 

χαρακτηριστικό της Διακήρυξης της Σαλαμάνκα με θέμα: "Αρχές, Πολιτική και 

Πρακτικές στην Ειδική Αγωγή", μία διακήρυξη που συνυπέγραψαν εκπρόσωποι 92 

κυβερνήσεων και 25 διεθνών οργανισμών τον Ιούνιο του 1994 (UNESCO, 1994). 

Ειδικότερα, η Διακήρυξη αναφέρει ότι τα γενικά σχολεία που λειτουργούν με αυτό 

τον προσανατολισμό (της συνεκπαίδευσης) συνιστούν "τον καλύτερο τρόποι 
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καταπολέμησης των διακρίσεων, δημιουργίας φιλόξενων σχολικών κοινωνιών, 

οικοδόμησης μίας συναινετικής κοινωνίας και επίτευξης του στόχου Εκπαίδευση 

για Όλους". Επιπλέον, τα σχολεία αυτά παρέχουν ουσιαστικότερη εκπαίδευση 

στην πλειοψηφία των μαθητών και βελτιώνουν το επίπεδο της διδασκαλίας, ώστε 

σε τελευταία ανάλυση να βελτιώσουν τη σχέση κόστους - απόδοσης ολόκληρου 

του εκπαιδευτικού συστήματος"» (Τάφα,1997,σ.29). Ο όρος της συν-εκπαίδευσης 

διαφοροποιείται από χώρα σε χώρα, ανάλογα με τις φιλοσοφικές κατευθύνσεις 

των εκπαιδευτικών συστημάτων της κάθε κοινωνικής ομάδας. Έτσι όπως 

αναφέρει και ο Warnock Report (1978) «...η αρχή της συνεκπαίδευσης παιδιών με 

και χωρίς ειδικές ανάγκες η οποία στο Ηνωμένο Βασίλειο αναφέρεται ως ένταξη 

στις Ηνωμένες Πολιτείες ως ενσωμάτωση και στις Σκανδιναβικές χώρες και στον 

Καναδά είναι γνωστή ως η πιο πλατιά κίνηση της ομαλοποίησης, αποτελεί "εδική 

έκφραση της απόλυτης πια πίστης μας ότι όσο ανθρώπινα δυνατό, όλα τα άτομα 

πρέπει να έχουν το μερίδιο τους στις ευκαιρίες για ολοκλήρωση και 

αυτοπραγμάτωση... Παράλληλα, κάνουμε εντελώς σαφή την αμετάκλητη απόφαση 

μας να πολεμήσουμε την άποψη για εκπαίδευση των "ειδικών" και των 

συνηθισμένων παιδιών σαν ν' αποτελούν δύο διαφορετικές ομάδες παιδιών. 

Υποστηρίζουμε ολόψυχα την αρχή της παροχής κοινών προγραμμάτων για όλα τα 

παιδιά".» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σ.100). Σύγχρονες έρευνες στον Ελλαδικό 

χώρο, όπου έχουν ανακοινωθεί στο 1° Πανελλήνιο Συνέδριο Δημόσιας Υγείας & 

Υπηρεσιών Υγείας, στην Αθήνα στις 18-20 Μαρτίου 1996, όσον αφορά τις 

γνώσεις και στάσεις των παιδαγωγών στις διαταραχές του λόγου-ομιλίας και τα 

μαθησιακά προβλήματα που παρουσιάζουν ορισμένοι μαθητές, δείχνουν ότι η 

πρώιμη διάγνωση αυτών των προβλημάτων στην προσχολική ηλικία, από τους 

παιδίατρους και τους παιδαγωγούς, είναι βασική προϋπόθεση για μια καλή 

σχολική μαθησιακή πορεία και αργότερα για μια επιτυχημένη επαγγελματική 

πρόοδο των μαθητών στην ενήλικη ζωή τους. Τα αποτελέσματα αυτής της 

έρευνας έδειξαν ότι οι γνώσεις των εκπαιδευτικών πάνω στα διάφορα μαθησιακά 

προβλήματα είναι ανεπαρκείς, όπου απαιτείται ειδική παρέμβαση με στόχο την 

πρόληψη για την καλύτερη αντιμετώπιση τους. Επίσης, οι σύγχρονες ιατρικές και 

παιδαγωγικές πρακτικές, οδηγούν στα συμπεράσματα για την φοίτηση των 

μαθητών με χρόνια προβλήματα υγείας και με κάποιο είδος αναπηρίας ή 

μειονεξίας, σε συνήθεις σχολικές μονάδες, όπου ο παιδίατρος μαζί τον 

εκπαιδευτικό παίζουν σημαντικό ρόλο στην σχολική και κοινωνική ενσωμάτωση 

των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου και σε αυτή την ερευνητική 
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διαδικασία φαίνεται η ελλιπής ενημέρωση των εκπαιδευτικών, για τις δυνατότητες 

των μαθητών με χρόνια προβλήματα υγείας. Τα ίδια σχεδόν, ευρήματα έχουν 

ανακοινωθεί και στο 34° Πανελλήνιο Παιδιατρικό Συνέδριο, όπου έγινε στην Ρόδο 

στις 31 Μαίου, 1-2 Ιουνίου το 1996, όπου φαίνεται ότι οι γνώσεις και των 

καθηγητών στα θέματα των αναπηριών είναι ελλιπείς. 

Σκοπός λοιπόν διερεύνησης των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-

εκπαίδευσης, είναι η καταγραφή των γνώσεων και των στάσεων των μαθητών, 

των δασκάλων, των γονέων, για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες , ως 

προς την κατανόηση, γνώση και αποδοχή του "διαφορετικού". Αν τα 

αποτελέσματα της αξιολόγησης είναι θετικά, καλώς, αλλιώς υπάρχει ειδικό 

ατομικό πρόγραμμα για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η 

αλληλεπίδραση και η συν-εκπαίδευση μεταξύ των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

ανάγκες θα μπορέσει να δημιουργήσει το κλίμα της αλληλοαποδοχής (Ford and 

Jones 1990; Hörne, 1985). Οι Dunlop, Stoneman & Cantrell (1980) εξέτασαν την 

αλληλεπιδρασιακή σχέση μεταξύ των παιδιών, σε συνηθισμένη σχολική τάξη και η 

Morotz-Ray (1985) χρησιμοποίησε ένα σύστημα εγγραφής των δεξιοτήτων των 

παιδιών με ειδικές ανάγκες, με σκοπό να δείξει ότι εκτός από κάποιες μορφές 

αναπηρίας, που μπορεί να έχουν ορισμένοι μαθητές, έχουν και θετικά στοιχεία. 

Οι Mercer & Denti (1989) κατέγραψαν τις εντυπώσεις ενός εκπαιδευτικού για το 

πιλοτικό πρόγραμμα της συν-εκπαίδευσης μέσα σε μία σχολική τάξη, ο οποίος 

ανέφερε ότι στην αρχή τα παιδιά ήταν συγκρατημένα, αλλά στην πορεία τις 

αλληλεπιδραστικές σχέσεις οι προκαταλήψεις για το "διαφορετικό" άρχισαν να 

εξαλείφονται (Salend, 1992). Οι συνθήκες της πειραματικής διαδικασίας ήταν η 

συχνότητα επαφής του παιδιού με και χωρίς, η φύση της αλληλεπίδρασης, ο 

αριθμός των μαθητών που συν-εκπαιδεύονταν, η εμφάνιση των δεξιοτήτων των 

παιδιών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Έρευνες με αποτελέσματα 

κοινωνιογραμμάτων σχολικών τάξεων(ΗοΓΠβ, 1981, Asher & Taylor, 1981, 

Cartwright & Cartwright, 1974, Cronlund, 1976), έχουν δείξει ότι οι μαθητές στο 

σύνολο τους έχουν ανάγκη επίδειξης των κοινωνικών δεξιοτήτων τους κάτω από 

ορισμένες συνθήκες.ΟΛ/allace & Larsen, 1978). 
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1. Η κοινωνική αναπαράσταση των Ατόυων uè Ειδικές AVÓVKEC: Παρελθόν, 
παρόν και υέλλον. 

Η ιστορία των προσώπων με ειδικές ανάγκες είναι πάρα πολύ παλιά και μάλιστα 

χάνεται στα βάθη των αιώνων. Από την στιγμή που εμφανίζεται το ανθρώπινο 

είδος πάνω στη γη, υπάρχουν άτομα τα οποία για κάποιους λόγους, 

προγεννητικούς, γεννητικούς και μεταγεννητικούς, κληρονομικούς ή 

περιβαλλοντικούς, αποκλίνουν από το «φυσιολογικό», παρουσιάζοντας κάποιο 

είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, δηλαδή σωματική μη αρτιμέλεια, ψυχικές και 

συναισθηματικές διαταραχές, κινητικές διαταραχές, διαταραχές στο λόγο και την 

ομιλία, προβλήματα υγείας. Αναφέρεται χαρακτηριστικά στη βιβλιογραφία ότι: 

«...η σύγχρονη ψυχοπαιδαγωγική χαρακτηρίζει τα παιδιά, για τα οποία μιλήσαμε 

πιο πάνω, ως "αποκλίνοντα από το κανονικό ή ως "ειδικά παιδιά" ή τέλος ως 

"άτομα με ειδικές ανάγκες", όπως αυτά ονομάζονται στην πατρίδα μας σήμερα. 

Ερευνώντας την βιβλιογραφία, παρατηρούμε πως τις προηγούμενες δεκαετίες 

χρησιμοποιήθηκαν για τα παιδιά ονομασίες, όπως: ανώμαλα παιδιά, ψυχανώμαλα, 

απροσάρμοστα, δυσπροσάρμοστα, δύσκολα, προβληματαικά, παιδιά με 

διαταραχές του χαρακτήρα και της συμπεριφοράς κ.ά. (enfants anoramux, 

inadaptes, difficiles, deficients, caracteiels, enfants-problème, arriéres, 

handicapes)."(Κρουσταλλάκης, 1995, σ.11) 

Για την προσέγγιση της προβληματικής της έρευνας είναι απαραίτητο να δοθεί ένα 

ευρύτερο θεωρητικό πλαίσιο, μέσα από μια ιστορική αναδρομή και βιβλιογραφική 

ενδοσκόπηση όπου προσδιορίζεται ότι «...η αναπαράσταση λειτουργεί ως 

ερμηνευτικό σύστημα της πραγματικότητας το οποίο διέπει τις σχέσεις των ατόμων 

με το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον τους και κατ' αυτόν τον τρόπο θα 

καθορίσει τις συμπεριφορές ή τις πρακτικές τους. Η αναπαράσταση είναι ένας 

οδηγός δράσης, κατευθύνει τις πράξεις και τις κοινωνικές σχέσεις. Είναι ένα 

σύστημα προ-κωδικοποίησης της πραγματικότητας, διότι καθορίζει ένα σύνολο 

από προβλέψεις και προσδοκίες. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις έχουν λοιπόν το 

ειδικό χαρακτηριστικό - το οποίο άλλωστε κάνει την ανάλυση τους δύσκολη - που 

τις κάνει να υπόκεινται σε μία δπτλή λογική: τη γνωστική και την κοινωνική λογική. 

Μπορούν να οριστούν ως κοινωνιογνωστικά οικοδομήματα καθοριζόμενα από 

τους δικούς τους κανόνες. "(Κατερέλος, 1996, σσ. 52-53) 

Η κοινωνική αναπαράσταση της ειδικής εκπαίδευσης για τα παιδιά με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, είτε υπάρχει κάποιο είδος σωματικής αναπηρίας, 
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ψυχικών και συναισθηματικών διαταραχών, αισθητηριακών δυσλειτουργιών-

κώφωση, τύφλωση-,νοητικής καθυστέρησης, είτε παρουσιάζονται ορισμένες 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όπως δυσλεξία, δυσαριθμησία, δυσορθογραφία, 

δυσαναγνωσία, καθώς επίσης και διαταραχές του λόγου και της ομιλίας και 

κάποια περιβαλλοντική καθυστέρηση που οφείλεται στο χαμηλό κοινωνικο-

πολιτιστικό-οικονομικό περιβάλλον της οικογένειας, μέσα στις κανονικές σχολικές 

μονάδες, εφαρμόζοντας το παιδαγωγικό μοντέλο της συν-εκπαίδευσης όλων των 

μαθητών, με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, θα διερευνηθούν μέσα από 

τις τρεις ομάδες εμπλοκής, δηλαδή τους μαθητές, γονείς και δασκάλους, σύμφωνα 

με την θεωρητική προσέγγιση του κοινωνικού ψυχολόγου Serge Moscoviti 

(1961,1976), ο οποίος πριν από 39 περίπου χρόνια δημιούργησε το θεωρητικό 

μοντέλο των κοινωνικών αναπαραστάσεων. Ο Moscovici έγραψε το έργο La 

psychanalyse, son image et son public (H ψυχανάλυση, η εικόνα της και το κοινό 

της). Σύμφωνα με τον Moscovici(1961) "Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι 

οντότητες σχεδόν απτές. Κυκλοφορούν, διασταυρώνονται και 

αποκρυσταλλώνονται, ασταμάτητα, στον καθημερινό μας κόσμο, μέσα από 

κουβέντες, χειρονομίες και συναντήσεις. Διαποτίζουν τις περισσότερες από τις 

κοινωνικές σχέσεις, τα αντικείμενα που παράγουμε ή καταναλώνουμε, τις 

επικοινωνίες που ανταλλάσσουμε. Ξέρουμε ότι αντιστοιχούν από τη μια στη 

συμβολική ουσία που εμπλέκεται στην επεξεργασία και από την άλλη στην 

πρακτική που παράγει την εν λόγω ουσία, όπως ακριβώς η επιστήμη ή οι μύθοι σε 

μια πρακτική επιστημονική και μυθική» (Μαντόγλου, Α., 1999, σ. 43| 

Θα ήταν λοιπόν, επιστημονικά ενδιαφέρον και κοινωνικά χρήσιμο, να 

διερευνηθούν οι κοινωνικές αναπαραστάσεις της εκπαίδευσης των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές, μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες της γενικής 

εκπαίδευσης, με προοπτική την τελική τοποθέτηση τους μέσα στις σχολικές 

τάξεις, με σκοπό να συν-εκπαιδευτούν με τους συμμαθητές τους, οι οποίοι δεν 

παρουσιάζουν ιδιαίτερα μαθησιακά προβλήματα, και να ενταχθούν ισότιμα στις 

εκπαιδευτικές διαδικασίες. Η παρούσα ερευνητική διαδικασία δηλαδή, αφορά τις 

απόψεις, στάσεις, νοοτροπίες, αντιλήψεις, γνώμες και συμπεριφορές των παιδιών 

σχολικής ηλικίας-τετάρτης, πέμπτης κι έκτης δημοτικού-των γονέων και των 

δασκάλων της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, σχετικά με τη συν-εκπαίδευση των 

μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κι ιδιαιτερότητες στα σχολεία 

της Γενικής εκπαίδευσης, δηλαδή στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Θεωρείται 

αναγκαίο να μελετηθούν οι κοινωνικές αναπαραστάσεις του ανθρώπινου 
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δυναμικού στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, προκειμένου η σχολική ενσωμάτωση 

και η κοινωνική ένταξη των μαθητών με ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες, να 

γίνουν με επιτυχία, σε ένα «σχολείο για όλους», σύμφωνα με τις ευρωπαϊκές και 

διεθνείς διακηρύξεις για τις θεσμικές αλλαγές, στους κόλπους των εκπαιδευτικών 

συστημάτων. Σύμφωνα με την Jodelet (1984) ορίζεται η έννοια των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων ως εξής: " "Η έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης 

προσδιορίζει μία μορφή ειδικής γνώσης, τη γνώση της κοινής γνώμης, της οποίας 

τα περιεχόμενα δηλώνουν γενετικές και λειτουργικές διαδικασίες, οι οποίες είναι 

κοινωνικά σφραγισμένες. Πιο πλατιά, προσδιορίζει μία μορφή κοινωνικής σκέψης. 

Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι τρόποι πρακτικής σκέψης, που 

προσανατολίζονται προς την επικοινωνία, την κατανόηση και τον έλεγχο του 

κοινωνικού, υλικού και ιδεατού περιβάλλοντος. Σαν τέτοιες, παρουσιάζουν ειδικά 

χαρακτηριστικά στο επίπεδο της οργάνωσης των περιεχομένων, των νοητικών 

εγχειρημάτων και της λογικής. Το κοινωνικό σφράγισμα των περιεχομένων ή των 

διαδικασιών της αναπαράστασης πρέπει να ανάγεται στις συνθήκες και στα 

πλαίσια μέσα από τα οποία αναδύονται οι αναπαραστάσεις, στην επικοινωνία 

μέσω της οποίας κυκλοφορούν, στις λειτουργίες που χρησιμεύουν στην 

αλληλεπίδραση με τον κόσμο και τους άλλους» (Παπαστάμου, Μαντόγλου, σ. 15-

17). Η Jodelet (1989αβ) αναφέρει ότι μέσα στις κοινωνικές αναπαραστάσεις 

υπάρχουν το "δομημένο πεδίο" και ο "δομικός χαρακτήρας", όπου το πρώτο 

αντιστοιχεί αντιστοιχεί στα "περιφερειακά στοιχεία" και το δεύτερο στον "κεντρικό 

πυρήνα", όπως περιγράφονται από τους Abric (1987) και Flament (1989), δηλαδή 

το πρώτο αποτελείται από τις πληροφορίες, αντιλήψεις, πεποιθήσεις, γνώμες, 

στάσεις και συμπεριφορές και το δεύτερο αποτελείται από τις δομές αυτών των 

στοιχείων γύρω από το κέντρο της κοινωνικής αναπαράστασης. Η κοινωνική 

αναπαράσταση της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, βρίσκεται σε σύγκρουση με τις σχολικές πρακτικές που ισχύουν της 

ομαλοποίησης και της opoioMop(piaç(Flament,1989), με αποτέλεσμα όταν 

εφαρμόζονται ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα μέσα σε συνήθεις σχολικές 

μονάδες, να αρχίζουν οι τροποποιήσεις πρώτα στα περιφερειακά στοιχεία της 

αναπαράστασης και στην συνέχεια να προχωράνε προς τον κεντρικό πυρήνα, 

όπου τότε θα έχουμε και τις αλλαγές, δηλαδή παρατηρείται κάποιο είδος 

διαφωνίας ανάμεσα στις πραγματικές συνθήκες σχολικής διαβίωσης των μαθητών 

με και χωρίς μαθησιακά προβλήματα και της ίδιας της αναπαράστασης που έχουν 

οι μαθητές για την αναπηρία και το ανάπηρο παιδί. Οι αλλαγές αρχίζουν από το 
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ενδο-ατομικό και το διατομικό επίπεδο και συνεχίζουν στις αλλαγές των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων. Σύμφωνα με την Jodelet(1989aß) τα δύο πεδία της 

αναπαράστασης είναι αλληλένδετα και φυσικά το ένα επηρεάζει και επηρεάζεται 

από το άλλο. Η καταγραφή των γνωμών, κρίσεων, πεποιθήσεων, αντιλήψεων, 

. απόψεων, στάσεων και συμπεριφορών τριών διαφορετικών ομάδων-εμπλοκής 

στο σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης, δηλαδή των μαθητών με και χωρίς 

μαθησιακά προβλήματα, των γονέων τους και των δασκάλων τους, θα μας 

οδηγήσει στην εμβάθυνση και καταγραφή των κοινωνικών αναπαραστάσεων, 

στον τρόπο σκέψης θεμάτων που άπτονται της εφαρμογής ειδικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων στις συνήθεις σχολικές μονάδες, όπου συν-υπάρχουν κι 

εκπαιδεύονται μαζί μαθητές με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου 

όπως αναφέρεται χαρακτηριστικά «...επιλεκτικότητα, αιτιολόγηση και πρόγνωση 

δεν είναι φυσικά τρεις ανεξάρτητες μεταξύ τους ιδιότητες των διομαδικών 

κοινωνικών αναπαραστάσεων, αλλά υπάγονται στην ίδια δυναμική. Οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις, προβάλλοντας μία ορισμένη εικόνα της "άλλης" ομάδας και 

αποδίδοντας της κάποια κίνητρα, διευκολύνουν και προετοιμάζουν τη δράση που 

θα αναπτυχθεί απέναντι της. Όπως οι ιδεο-κινητικές εικόνες που περιγράφουν οι 

ψυχοφυσιολόγοι ακολουθούνται από μία αρχή πραγματοποίησης τους, έτσι και οι 

κοινωνικές αναπαραστάσεις μεταξύ των ομάδων ενεργούν ήδη πάνω στην 

κοινωνική πραγματικότητα.» (Παπαστάμου, 1989°, σ.200). Αυτό θα καθορίσει τον 

ορισμό προτάσεων επικοινωνιακής στρατηγικής, οι οποίες θα καταστήσουν εφικτή 

μια συντονισμένη κι αποτελεσματική παρέμβαση της Πολιτείας με στόχο την 

αναίρεση κι απομάκρυνση, τόσο συνειδητά όσο και υποσυνείδητα των μορφών 

περιθωριοποίησης και του σχολικού και κοινωνικού αποκλεισμού, γιατί μας 

ενδιαφέρει η τελική ιδεολογική μεταστροφή ολόκληρης της κοινωνίας απέναντι στο 

θέμα της συν-εκπαίδευσης και της αυριανής συν-ύπαρξης των ατόμων με ειδικές 

ανάγκες, όπου έγκειται και η σημασία της κοινωνικής αναπαράστασης, όπως 

αναφέρει ο Doise(1992, σ.189) ότι "...η σημασία της κοινωνικής αναπαράστασης 

διαρθρώνεται ή αγκιστρώνεται πάντα από τις πιο γενικές σημασίες που 

παρεμβαίνουν στις συμβολικές σχέσεις του δεδομένου κοινωνικού πεδίου." 

(Κατερέλος, 1996, σ.54;. 
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1.1. Το στάδιο τικ αντικειιιενοποίησικ me ειδικής εκπαίδευσης. 

Η παρούσα έρευνα επικεντρώνεται στους παράγοντες εκείνους, σχολικούς, 

κοινωνικούς, οικογενειακούς, που επιδρούν θετικά ή αρνητικά στην εφαρμογή 

ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα στην σχολική μονάδα. Πρόκειται για 

ένα επίκαιρο θέμα με ένα γενικό ερώτημα που πηγάζει από τα δεδομένα και μια 

αυτονόητη προτροπή τεκμηρίωσης των γραφομένων. Η προς απόδειξη υπόθεση 

εργασίας είναι η αναγκαιότητα της συν-εκπαίδεύσης όλων των μαθητών, ανάλογα 

με τις εκπαιδευτικές δυνατότητες τους και ιδιατερότητές τους, μέσα στις συνήθεις 

σχολικές μονάδες, γιατί οι διάφορες έρευνες κυρίως σε σχολικές τάξεις του 

εξωτερικού που εφαρμόζουν προγράμματα ειδικής παιδαγωγικής έχουν δείξει ότι 

«...το παιδί με ειδικές ανάγκες μπορεί να ενταχθεί στην κανονική φυσική αγωγή, 

εκτός και αν έχει ανάγκη ειδικού προγράμματος πλήρους εκπαίδευσης. Με την 

ένταξη ωφελούνται όλα τα παιδιά από το γενικό πληθυσμό, διότι αποκαλύπτουν 

διαστάσεις του εαυτού τους που ενδεχομένως να μην είχαν την ευκαιρία να 

γνωρίσουν αν φοιτούσαν σε ξεχωριστά σχολεία (Sherrill, 1985)... Οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να γνωρίζουν ότι σε κοινά προγράμματα δεν βοηθούν οι 

παραδοσιακές ασκήσεις που μειώνουν την πιθανότητα κοινωνικών επαφών και 

ενισχύουν αρνητικά την αυτοεκτίμηση. Σε κάθε περίπτωση πρέπει να γίνονται 

σεμινάρια στα οποία θα παρέχεται νέα γνώση. Οι δάσκαλοι πρέπει να λαμβάνουν 

υπόψη τις ιδιαιτερότητες και τα ενδιαφέροντα των παιδιών. Για παράδειγμα, στα 

παιδιά με ειδικές δυσκολίες μάθησης αρέσουν πιο πολύ οι μιμητικές ασκήσεις και 

τα παιχνίδια, τα παιχνίδια με τραγούδι και τα υποκριτικά παιχνίδια (Crafty, Ikeda, 

Martin, Jenett & Morris, 1970)..."(Τάφα, 1997, σσ. 307-315). Η συνύπαρξη στην 

ίδια σχολική τάξη ως φαινόμενο κοινωνικής επικοινωνίας είναι απαραίτητη για τη 

θεμελίωση και τη συνοχή των κοινωνικών ομάδων μέσα στο σχολείο. Θεωρούμε 

ότι για την επιστημονική μελέτη αυτού του κοινωνικού φαινομένου, η θεωρία των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων θα φωτίσει το πεδίο, για την ανάδυση των 

εσωτερικών δομών της κοινής σκέψης και τον προσδιορισμό των παραγόντων 

εκείνων, όπου άλλοτε από μόνοι τους, κι άλλοτε σε αλληλεπίδραση με άλλους 

παράγοντες διευκολύνουν ή εμποδίζουν την εφαρμογή παιδααγωγικών μοντέλων. 

Όπως αναφέρεται χαρακτηριστικά: "την παραγωγή και τη λειτουργία της 

κοινωνικής αναπαράστασης οφείλουμε να τις βλέπουμε σαν μία συνεχή διαδικασία 

ανάμεσα στο άτομο (ψυχολογικό) και στην κοινωνία (κοινωνικό). Αυτή η 

αλληλεπίδραση, όπου το ψυχολογικό μεταμορφώνει μία οποιαδήποτε γνώση σε 

αναπαράσταση, η οποία με τη σειρά της επηρεάζει το κοινωνικό, μπορεί να γίνει 
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κατανοητή μέσα από δύο χαρακτηριστικές διαδικασίες: την αντικειμενοποίηση και 

την επικέντρωση, που απορρέουν από τη δυναμική των ίδιων των 

αναπαραστάσεων. Όσον αφορά την πρώτη διαδικασία αυτή οδηγεί στη 

συγκεκριμενοποίηση του αφηρημένου, στην υλοποίηση των εννοιών, στην αλλαγή 

του ορθολογικού της επιστημονικής γνώσης σε εικόνα ενός πράγματος, στη 

μετατροπή της επιστήμης σε κοινή γνώμη και σε δίκτυο σημασιών (Παπαστάμου, 

Μαντόγλου , 1995, σ. 19). Άρα θα προσπαθήσουμε να διερευνήσουμε σε 

γνωσιακό και γνωστικό επίπεδο, τις ατομικές επιθυμίες των προσώπων κι 

ομάδων που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά και τις 

αλληλεπιδρασιακές σχέσεις ανάμεσα τους. Με την διαδιακσία της 

αντικειμενικοποίησης, ζητείται από τα υποκείμενα το πληροφοριακό κι αντιληπτικό 

πεδίο τους, γύρω από τα άτομα με ειδικές ανάγκες, τις διάφορες αναπηρίες και 

μειονεξίες, αλλά και την παιδαγωγική αντιμετώπιση, στα πλαίσια του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Το σύνολο αυτών των πληροφοριών αποτελεί το 

λεγόμενο "εικονικό μοντέλο, μια συνεκτική εικόνα, η οποία συνθέτει τον πυρήνα 

της αναπαράστασης"(Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1995, σ. 20). Το σύνολο αυτό, 

αναφέρεται στις διάφορες μορφές αναπηρίας, στις νοητικές προσλαμβάνουσες 

της συν-ύπαρξης παιδιών με μαθησιακά προβλήματα μέσα στο σχολικό χώρο, 

στις επιθυμίες και δυνατότητες της εφαρμογής της ειδικής αγωγής μέσα στην 

σχολική τάξη και βέβαια τις πηγές πληροφόρησης από τα τρία περιβάλλοντα 

διερεύνησης, δηλαδή το σχολικό, οικογενειακό και κοινωνικό. Κατά τη διάρκεια της 

δεύτερης διεργασίας, δηλαδή της επικέντρωσης, η αφηρημένη έννοια της ειδικής 

αγωγής συγκεκριμενοποιείται και προσπαθεί να εξηγήσει τις εκπαιδευτικές εκείνες 

διαδικασίες, τις αναγκαίες και δυνατές αλλαγές που χρειάζονται για να 

υλοποιηθούν τα ειδικά προγράμματα σχολικής ένταξης. Τα διάφορα υποκείμενα 

εμπλοκής, συμμαθητές, δάσκαλοι, γονείς, όταν έρχονται σε επαφή με μαθητές με 

ειδικές ανάγκες, αρχίζουν να "φυσικοποιούν" αυτές τις κατηγορίες, μέσα από τις 

πληροφορίες επικοινωνιακών διαύλων. Στη συνέχεια, το άγνωστο γίνεται γνωστό, 

δηλαδή μαθαίνουν για μορφές νοητικών, συναισθηματικών, ψυχοκινητικών, 

σωματικών, περιβαλλοντικών κι άλλες περιπτώσεις διαταραχών, κι αρχίζει η 

διεργασία της αντιληπτικής διαδικασίας, ότι οι συμμαθητές τους μπορούν να 

προσεγγίσουν τα μορφωτικά αγαθά, με διαφορετικό από τον συνηθισμένο τρόπο. 

Επομένως, διελευκάνεται το τοπίο της ειδικής εκπαίδευσης, με τη διαδικασία της 

επικέντρωσης, και βέβαια οι προσλαμβάνουσες εξαρτώνται από τις αντίστοιχες 

σχολικές ομάδες, αλλά κυρίως από τα φαινόμενα επιρροής που αναδύονται. 
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Συνεπώς, " η αντικειμενοποίηση μεταφέρει την επιστήμη στον τομέα του είναι και η 

επικέντρωση την οριοθετεί σε εκείνον του πράπειν για να αποφευχθεί η 

απαγόρευση της επικοινωνίας", (Παπαστάμου, Μαντόγλου, σ.171). Έχουν 

διατυπωθεί διάφορες θεωρίες για την καταλληλότητα της ειδικής εκπαίδευσης και 

τους χώρους εφαρμογής της. Είναι βέβαιο ότι, οι διαφορετικές 

κοινωνιοψυχολογικές και παιδαγωγικές. προσεγγίσεις αντιστοιχούν σε 

διαφορετικές φυλετικές, πολιτισμικές, οικονομικές και κοινωνικές συνθήκες. 

Σήμερα οι συνθήκες έχουν αλλάξει, με αποτέλεσμα στα πλαίσια της ισότητας των 

εκπαιδευτικών ευκαιριών, να κυριαρχεί η τάση για εφαρμογή των μοντέλων συν-

εκπαίδευσης. Οι διάφοροι κοινωνικοί φορείς συνεργάζονται μεταξύ τους για την 

κοινωνική αποδοχή των μαθητών με ειδικές ανάγκες. Τα μέσα μαζικής 

ενημέρωσης (Μ.Μ.Ε.) θα μπορούσαν να βοηθήσουν προς την κατεύθυνση αυτή, 

με σκοπό τον περιορισμό των προκαταλήψεων και τη δημιουργία στερεοτυπικών 

αντιλήψεων, με τα περιεχόμενα και τις δομές των μυνημάτων που στέλνουν στο 

κοινό, όπου έτσι διαμορφώνονται οι γνώμες, οι στάσεις και τα στερεότυπα, μέσα 

από την διάδοση, μετάδοση και προπαγάνδα αντίστοιχα. Με τη διάδοση 

παράγεται ο λόγος γύρω από τις ικανότητες των παιδιών με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες, με τη μετάδοση δομούνται τα μηνύματα και οικοδομούν στάσεις και 

συμπεριφορές και με την προπαγάνδα δημιουργούνται στερεότυπα και 

προκαταλήψεις γύρω από τα κοινωνικά φαινόμενα και πεδία.(Παπαστάμου, 

Μαντόγλου, 1995). Απαιτείται λοιπόν, σεβασμός στην ιδιαιτερότητα του κάθε 

μαθητή και βέβαια στον υπολογισμό των δεξιοτήτων και των δυνατοτήτων του, με 

τα οποία θα μπορέσει να προσεγγίσει τα μορφωτικά αγαθά, όπου για τα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες «... η ιδεολογική συνισταμένη της Πολιτείας 

συμπυκνώνεται στο τρίπτυχο: Ισότητα ευκαιριών στην Εκπαίδευση, Σχολική και 

Κοινωνική ενσωμάτωση ανάλογα με τις δυνατότητες των ατόμων με Ε.Α., 

Κοινωνική αλληλοαποδοχή και προετοιμασία για το πέρασμα από το σχολείο στην 

ενεργό ζωή με επιτυχία. Παρατηρείται η αλλαγή της στάσης της Πολιτείας 

περισσότερο σε επίπεδο διακηρύξεων, όμως, και παρά τα λάθη και τις 

παραλείψεις της στην προσπάθεια εκσυγχρονισμού των θεσμών, επηρέασε 

κάπως τη συμπεριφορά και τις αντιλήψεις και ίσως περισσότερο, του 

επιστημονικού και εκπαιδευτικού κόσμου. Παράλληλα, ανιχνεύονται, στην 

προβληματική πάντα, οι αντιλήψεις της ελληνικής κοινωνίας για τα άτομα με Ε.Α., 

αντιλήψεις που από τις αρχές του 20ου αιώνα, αντικατοπτρίζοντας την 

υπανάπτυξη του οικονομικού και γενικά θεσμικού σχηματισμού και την 
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συντηρητικότητα του πληθυσμού ιδίως της επαρχίας, μεταφράζονται σε 

εχθρικότητα, απόρριψη, οίκτος, ανοχή, ελάχιστη αποδοχή... ο όρος "άτομα με 

ειδικές ανάγκες" περιλαμβάνει τα άτομα με σοβαρές ανεπάρκειες, ανικανότητες ή 

μειονεξίες που οφείλονται σε σωματικές βλάβες, συμπεριλαμβανομένων των 

αισθητηριακών βλαβών, είτε νοητικές ή ψυχολογικές, οι οποίες περιορίζουν ή 

καθιστούν αδύνατη την εκτέλεση δραστηριότητας ή λειτουργίας που θεωρείται 

φυσιολογική για έναν άνθρωπο» (Κάϊλα, 1997) 

Πράγματι οι διαφορετικές προσδοκίες που έχουν οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς και οι 

μαθητές, από τις εκπαιδευτικές διαδικασίες, και τα σχολικά εγχειρίδια με τα 

μηνύματα που στέλνουν, με τη μορφή της λανθάνουσας ή κρυφής μάθησης, 

συμβάλλουν στη διαιώνιση των εκπαιδευτικών ανισοτήτων μέσα κι έξω από τη 

σχολική μονάδα και μόνο σε ορισμένες περιπτώσεις συμβάλλουν στην υπέρβαση 

τους. Αν και έχουν σημειωθεί σημαντικές αλλαγές σε ό,τι αφορά τις ίσες ευκαιρίες 

επιτυχίας όλων των παιδιών στο εκπαιδευτικό μας σύστημα, συνεχίζεται να μην 

παρέχεται πλήρης ισότητα ευκαιριών, όπου όπως αναφέρεται «...θεσμικά δεν 

επιτρέπονται διακρίσεις με βάση την διαφορετικότητα των νοητικών 

προσλαμβανουσών των μαθητών, αλλά από την έρευνα έχουν καταγραφεί ότι οι 

εκπαιδευτικές πρακτικές, που με έμμεσο τρόπο θέτουν σε πιο πλεονεκτική θέση 

τους μαθητές, που δεν παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες και περιορίζουν 

συγκριτικά τις δυνατότητες μάθησης και επιτυχίας των μαθητών με κάποια μορφή 

μειονεξίας και οι οποίες διαφοροποιούν τις δυνατότητες για μάθηση και κατά 

συνέπεια, το αποτέλεσμα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ενισχύουν τα κοινωνικά 

στερεότυπα και αυξάνουν τις κοινωνικές διακρίσεις και τον κοινωνικό αποκλεισμό. 

Ορισμένος αριθμός εκπαιδευτικών πρακτικών, από εκείνες που θεωρούνται 

«αυτονόητες», οδηγεί έμμεσα τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε 

κατάσταση άνισων ευκαιριών σε σχέση με τους υπόλοιπους μαθητές». (Δ. 

Κογκίδου, Θεσσαλονίκη 1995). Αποτέλεσμα της λανθάνουσας μάθησης είναι ο 

σχολικός και κοινωνικός αποκλεισμός των μαθητών, από συγκεκριμένα γνωστικά 

αντικείμενα και πεδία κοινωνικής δράσης, προς την διαμόρφωση των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες. Ο Moscovici αναφέρει τις απόψεις του Philippe Roqueplo (Le 

partage du savoir, Paris", 1974): "...αυτές οι κοινωνικές αναπαραστάσεις δεν είναι 

ούτε αρχαϊκή μορφή ούτε πρωτόγονη μορφή σκέψης και τοποθέτησης μας μέσα 

στον κόσμο. Όποιο και να είναι το μέλλον τον επιστημών, αυτές (οι επιστήμες) 

πάντα θα υφίστανται μεταμορφώσεις για να γίνουν μέρος της καθημερινής ζωής 
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της ανρθώπινης κοινωνίας. ...αυτή είναι η αιτία όπου οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις ανταποκρίνονται σε ανάγκες και πρακτικές, που θα μπορούσαν 

να χαρακτηριστούν επαγγελματικές...έτσι γεννιέται μια παιδαγωγική των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων". Πιστεύει ότι "...η κοινωνική αναπαράσταση δεν 

είναι παρά ένας από τους τρόπους που διαθέτει ο μοντέρνος άνθρωπος για να 

συλλάβει τον συγκεκριμένο κόσμο, και αυτός ο τρόπος, είναι οριοθετημένος από 

τις ρίζες του μέχρι τις συνέπειες του. " (Moscovici, 1976, σ. 45) 

1.2. Το στάδιο τικ επικέντοωσικ τικ Ειδικά Εκπαίδευσα. 

Για τη διερεύνηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής εκπαίδευσης των 

μαθητών με μαθησιακά προβλήματα, θα πρέπει να δημιουργηθούν τρεις 

συνθήκες εμβάθυνσης του σχολικού φαινομένου: "... η διάχυση της πληροφορίας, 

η εστία προσοχής και η πίεση για εξαγωγή συμπεράσματος. Οι δύο πρώτες 

αφορούν το αντικείμενο της κοινωνικής αναπαράστασης και τη σημασία που 

προσλαμβάνει για το ατομικό ή συλλογικό υποκείμενο, ενώ η τελευταία 

αναφέρεται στην ίδια τη δράση του υποκειμένου όπου, "α. Για ένα κοινωνικό 

αντικείμενο παρατηρεί ο Moscovici (1976), υπάρχει ένα σύνολο πληροφοριών τις 

οποίες μπορεί, λίγο ή πολύ να έχει ή όχι στην διάθεση του ένα υποκείμενο...β. Η 

εστία προσοχής του αντικειμένου που στρέφεται σε μερικές πλευρές του 

αντικειμένου εκφράζει τη σχέση του πρώτου με το τελευταίο... γ. Η πίεση για την 

εξαγωγή συμπεράσματος, που παρατηρείται σε κάθε άτομο ή ομάδα, οφείλεται 

στην αναγκαιότητα των τελευταίων να δράσουν, να τοποθετηθούν, να 

επ·/κο/νων/7σοϋν»(Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1995, σσ.21-23). Έτσι λοιπόν, όταν 

σε μια σχολική μονάδα υπάρχουν μαθητές με ειδικές ανάγκες, πρώτα ζητείται το 

πληροφοριακό πεδίο γύρω από το πρόβλημα και την αντιμετώπιση του, στη 

συνέχεια επικεντρώνεται η προσοχή των υποκειμένων πάνω στην εφαρμογή των 

παιδαγωγικών μοντέλων και τέλος, ενεργοιούνται οι κατάλληλοι μηχανισμοί για 

την εφαρμογή και υλοποίηση σχολικής ενσωμάτωσης και κοινωνικής ένταξης των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η θεώρηση της σχολικής γνώσης ως 

ενός από τα αντικείμενα της διαρκούς και καθημερινής παιδαγωγικής και 

κοινωνιογνωστικής αλληλεπίδρασης, μεταθέτει το ερευνητικό ενδιαφέρον από το 

περιεχόμενο της γνώσης στα πρότυπα οργάνωσης, μετάδοσης και αξιολόγησης 

της. Αν προσεγγίσουμε αυτές τις διαδικασίες και τα εμφανιζόμενα κυρίαρχα 

πρότυπα μετάδοσης της γνώσης( από την πλευρά των εκπαιδευτικών και των 

σχολικών εγχειριδίων) και τα πρότυπα διαχείρισης της( από την πλευρά των 
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μαθητών) ως στοιχεία του κρυφού αναλυτικού προγράμματος, τότε είναι δυνατόν 

να διερευνηθεί η λανθάνουσα εγκατάσταση διαφορετικών (ως προς τις 

μαθησιακές δυνατότητες) σχέσεων με τη γνώση στη σχολική τάξη σε συνάρτηση 

με την καθιέρωση, ή και επιβολή, αντίστοιχων προτύπων διαχείρισης της γνώσης 

στον ευρύτερο κοινωνικό περίγυρο. 

Οι διαδικασίες συγκρότησης της καθημερινής πραγματικότητας παραμένουν 

σημαντικές. Η παιδαγωγική πρακτική όπως, ορίζεται με τη μέθοδο διδασκαλίας 

και αξιολόγησης και τις μορφές άσκησης κοινωνικού ελέγχου, υπαγορεύει στους 

διδασκόμενους συγκεκριμένα πρότυπα συμμετοχής και την ανάπτυξη 

μηχανισμών αντίστασης, μέσω της μειονοτικής επιρροής, στην προσπάθεια 

επιβολής αυτών των προτύπων. Παρά το γεγονός ότι όλα τα ανωτέρω 

υπαγορεύονται θεσμικά, υφίστανται μεταβολές και τροποποιήσεις από τους 

δρώντες μέσα στη σχολική τάξη. Έτσι λοιπόν, τα ζητήματα αυτά κάθε άλλο παρά 

δεδομένα και παγιωμένα είναι όταν εξετάζονται μέσα στον κοινωνικό περίγυρο 

της σχολικής τάξης και της καθημερινής πραγματικότητας, γιατί φανερά θεωρείται 

αυτονόητη η ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις 

σχολικές μονάδες, αλλά με τάσεις κανονικοποίησης(ομαλοποίησης) και 

συμμόρφωσης προς τα δεδομένα της γενικής εκπαίδευσης, κάτι που καθιστά 

δύσκολο το έργο της ειδικής αγωγής. Επομένως, ενώ συζητείται η σχολική-

κοινωνική μεταρρυθμιστική αλλαγή της ειδικής εκπαίδευσης, σύμφωνα με το 

γενετικό ή αλληλεπιδρασιακό μοντέλο του Moscovici, στην πραγματικότητα 

εφαρμόζεται το λειτουργικό μοντέλο της συμμόρφωσης και της υποταγής στην 

«εξουσία», όπου στην συγκεκριμένη περίπτωση υποτίθεται ότι είναι οι κοινωνικές 

νόρμες της κανονικότητας και του «φυσιολογικού». Χαρακτηριστικά 

αποσαφηνίζονται οι έννοιες αποϊδρυματοποίησης, ένταξης και κανονικοποίησης 

ως εξής: «...ο όρος αποΐδρυματοποίηση δηλώνει κατ' αρχάς το πολύ σφαιρικό 

και απλό, όπως ακούγεται, αίτημα να διαλυθούν τα μεγάλα ιδρύματα στα οποία 

στεγάζονταν επί μεγάλα διαστήματα οι νοητικά καθυστερημένοι(και άλλες 

περιθωριακές ομάδες της κοινωνίας) και στους ενοίκους αυτών των ιδρυμάτων να 

προσφερθούν δυνατότητες κατοικίας κοντά σε κοινότητες. Υπό μια περιγραφική 

έννοια ο όρος αναφέρεται σε μια διεθνή κίνηση που δρά εδώ και μιάμιση δεκαετία 

περίπου κι αναζητεί την εκπλήρωση αυτού του απήματος. Είναι προφανές ότι 

προσεγγίζει τις αρχές της κοινωνικής ένταξης και της ομαλοποίησης...ένταξη 

σημαίνει τοποθέτηση ανάμεσα σε άλλους, στην περίπτωση μας ένταξη των 

παιδιών με ειδικές ανάγκες ως μελών της κοινότητας. Όπως ακριβώς και η επιταγή 
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της κανονικοποίησης(ομαλοποίησης), η παιδαγωγική ιδέα της ένταξης είναι 

εφοδιασμένη με σημαντική πίστωση. Η «ένταξη» έγινε μια λέξη του συρμού, συχνά 

όμως αποβλέπει σε όντως συγκεκριμένες ιδέες, που αναφέρονται λόγου χάρη 

στην κοινή διδασκαλία καθυστερημένων και μη καθυστερημένων μαθητών. Σε 

τέτοιες συγκεκριμένες περιπτώσεις το ζητούμενο δεν είναι τόσο η διαλεύκανση και 

οριοθέτηση εννοιών όσο κυρίως η λύση οργανωτικών, τεχνολογικών και 

διδακτικών προβλημάτων... με τον όρο κανονικοποίηση-ομαλοποίηση 

συνδέεται η ιδέα ότι η ζωή ή οι συνθήκες ζωής των αναπήρων πρέπει να 

διαμορφώνονται κατά το δυνατόν με πρότυπο τις συνήθεις συνθήκες των 

κανονικών ανθρώπων. Αυτή η έννοια έχει την ίδια μοίρα, όπως πολλά συνθήματα 

ή εκφράσεις του συρμού, που με την ποικίλη χρήση τους σε κάθε δυνατό πλαίσιο 

χάνουν όλο και περισσότερο το περιεχόμενο τους. Παραταύτα ως κεντρική 

κανονιστική έννοια της παιδαγωγικής των παιδιών με ειδικές ανάγκες εκπληρώνει 

σήμερα μια σημαντική ρυθμιστική λεπουργία, που αποβλέπει στην αλλαγή των 

συνθηκών ζωής των νοητικά καθυστερημένων ανθρώπων, στην εξασφάλιση μιας 

βάσης νομιμοποίησης, γι' αυτές τις επιδιωκόμενες αλλαγές. Η αδύνατη πλευρά 

αυτής της έννοιας γίνεται φανερή, όταν πρόκειται να δηλωθεί τι είναι το 

«κανονικό», ώστε να χρησιμεύσει ως γνώμονας για συγκεκριμένες πρακτικές 

αποφάσεις. Με αυτή την αδυναμία συναρτάται ίσως η εννοιολογική και 

επιχειρηματολογική σύγχυση που συνήθως συνοδεύει αυτό το αίτημα. Αλλά ακόμη 

και αν μπορούσε να επιτευχθεί συμφωνία για ό,τι πρέπει να θεωρείται κανονικό, 

θα απέμενε ανοιχτό το ερώτημα αν αυτό το κανονικό μπορεί όντως να επιτευχθεί 

ακριβώς στα άτομα με ειδικές ανάγκες»_ΑΒ Ζώνιου-Σιδέρη 1994, σσ184-187). 

Επίσης αναφέρεται ότι «...ο όρος ένταξη (PIACING) δηλώνει την τοποθέτηση 

ενός ατόμου στην κοινωνία, χωρίς να εννοείται τίποτε άλλο. Δηλώνει δηλαδή μία 

πράξη της οποίας μπορεί να προηγείται ή να μην προηγείται μία διαδικασία και 

μπορεί να συνοδεύεται ή να μην συνοδεύεται από ενέργειες, δραστηριότητες, 

συναισθήματα...ο όρος ενσωμάτωση (INTEGRATION) σημαίνει κάτι περισσότερο 

από την απλή ένταξη. Η ενσωμάτωση προϋποθέτει την ένταξη αλλά και 

ενεργητική συμμετοχή με ένα μίνιμουν απαιτήσεων στην οικονομική, πολιτιστική 

και κοινωνική ζωή της κοινότητας. Πιο συγκεκριμένα σημαίνει συμμετοχή του 

ατόμου στην παραγωγική διαδικασία, στις κοινωνικές εκδηλώσεις και στις 

πολιτιστικές δραστηριότητες της κοινότητας στην οποία ζει. Τότε μόνο αφενός το 

ίδιο το άτομο νιώθει ότι είναι χρήσιμο, βιώνει την αξία της ζωής και αισθάνεται 

ευτυχισμένο και αφετέρου η κοινωνία ωφελείται, συνειδητοποιεί ως ενεργητική και 
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θετική την παρουσία του και το αποδέχεται ως ισότιμο μέλος της. Δεν υπάρχει 

αμφιβολία ότι τα άτομα με ε.α., λόγω των εγγενών αδυναμιών τους, δυσκολεύονται 

σε μικρό ή μεγάλο βαθμό ή αδυνατούν, ανάλογα με το είδος και τον βαθμό των 

προβλημάτων τους, να συμμετέχουν στην παραγωγική διαδικασία και στη 

πολιτιστική ζωή της κοινότητας.» (Χρηστάκης, 1991, σ.321). Για παράδειγμα στο 

κοινωνικό επίπεδο η στρατηγική της ταξικής αναπαραγωγής συνδηλώνεται με το 

ιδεολόγημα της κοινωνικής κινητικότητας, που περνά μέσα από την οικογένεια 

στον εκπαιδευτικό, είτε απευθείας, μέσα από τη δική του δηλαδή οικογένεια, είτε 

έμμεσα μέσα από τις οικογένειες των μαθητών του, με μεσολαβητικούς αγωγούς 

τους ίδιους τους μαθητές ή τους γονείς τους, όταν συνεργάζονται με τον 

εκπαιδευτικό. Τόσο η αντίληψη όσο και η αντίδραση του διδάσκοντα σε μια 

κατάσταση, εξαρτώνται από αντίστοιχες στάσεις και συμπεριφορές του, που 

οφείλονται αφενός στην κοινωνική συγκρότηση του ρόλου του (αξίες και κανόνες 

συμπεριφοράς) και στη βαθύτερη δομή της προσωπικότητας του κι αφετέρου στη 

συγκεκριμενοποίηση αυτού του ρόλου μέσα από τη δυναμική της ομάδας - τάξης, 

την προσαρμογή δηλαδή των περιεχομένων του ρόλου τους στις συγκεκριμένες 

προσδοκίες των άλλων. 

Ο εκπαιδευτικός οφείλει να μάθει να εννοιοποιεί και να αξιολογεί σωστά την 

σχολική πραγματικότητα και να δρα σε σχέση με τους μαθητές του και τα 

προβλήματα τους με τρόπο συναισθηματικό κι όχι εμπειρικά, περιστασιακά και 

τυχαία, γιατί είναι κάτι που περιορίζει το επαγγελματικό του άγχος συμβάλλοντας 

έτσι και στη βελτίωση της ποιότητας του έργου του. Το ξεπέρασμα του δικού του 

άγχους και της ανασφάλειας, η γνώση των ορίων της αρμοδιότητας του και της 

αντοχής του, η ικανότητα του να κατανοεί τα προβλήματα και τις δυσκολίες των 

μαθητών του και η ικανότητα να συνδέει σωστά την εκπαιδευτική διαδικασία με τη 

δυναμική της βασικής ομάδας, έχει θετικότατα αποτελέσματα τόσο για την ψυχική 

υγεία των μαθητών, όσο και για την απόδοση τους στα μαθήματα. Η 

ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών στα φαινόμενα της ομαδικής 

αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης, παίζει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση 

των ατομικών συμπεριφορών, όπου καθορίζονται από πολύπλοκες 

διαπροσωπικές σχέσεις που στη βάση τους είναι συναισθηματικές και κοινωνικές 

προσεγγίσεις. Το 1975 (Public law 94-142) στις Η.Π.Α. εισάγεται ο νόμος για την 

"ενσωμάτωση" των ΑΜΕΑ. Ο νόμος λέει ότι τα ΑΜΕΑ έχουν τα ίδια δικαιώματα 

στην εκπαίδευση με τα άλλα παιδιά, να λάβουν την ίδια εκπαίδευση ανάλογα με 

τις ανάγκες τους και ότι τα δημόσια σχολεία πρέπει να προσαρμοστούν στα νέα 
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συστήματα, όπως το "Main streaming" σύμφωνα με το Συμβούλιο για τα 

Ασυνήθιστα Παιδιά (1975). (Clarkson, 1982) 

2. Ooiauóc των υαθητών ιιε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Ο καθορισμός και η ανάλυση των βασικών εννοιών της προβληματικής μας, θα 

βοηθήσουν στην καλύτερη κατανόηση του αντικειμένου της έρευνας. Τέτοιες 

έννοιες, που αποτελούν ταυτόχρονα και τους βασικούς παράγοντες-μεταβλητές 

για την εφαρμογή της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς προβλήματα 

μάθησης και συμπεριφοράς, είναι το προφίλ του εκπαιδευτικού, το φανερό και 

κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα του σχολείου, τα σχολικά εγχειρίδια, η γνώση της 

προσωπικότητας του μαθητή από τον δάσκαλο και τον γονέα του παιδιού, η 

αυτοεκπληρούμενη προφητεία, η απόιορυματοποίηση, η ένταξη και η 

ενσωμάτωση των μαθητών στο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον, η ειδική αγωγή 

κι εκπαίδευση, το εσωτερικό κι εξωτερικό περιβάλλον της σχολικής μονάδας, η 

αναπηρία και το άτομο με σωματικές μειονεξίες, συναισθηματικές διαταραχές, 

διανοητικές διαταραχές, διαταραχές λόγου κι ομιλίας, όπου έρχονται σε επαφή τα 

υποκείμενα-ομάδες εμπλοκής, με το αντικείμενο της έρευνας, δηλαδή την συν

ύπαρξη και συν-εκπαίδευση όλων των μαθητών ισότιμα, γιατί όπως αναφέρεται, 

«...το υποκείμενο και το αντικείμενο δεν είναι βαθιά διαχωρισμένα" (Moscovici, 

1969, σ.9). Αυτό το αντικείμενο εγγράφεται σ' ένα ενεργό περιβάλλον, αυτό δε το 

περιβάλλον περιέχει τουλάχιστον το άτομο ή την ομάδα, ενώ είναι κάτι σαν 

επιμήκυνση της συμπεριφοράς του, των αξιολογικών στάσεων του και των 

κανόνων που αναφέρονται σ' αυτό. Για να το πούμε διαφορετικά, το ερέθισμα και 

η απάντηση είναι αδιαχώριστα: μορφοποιούνται μαζί. Μία απάντηση δεν είναι με 

την στενή έννοια μία αντίδραση σ' ένα ερέθισμα, μέχρις ενός σημείου είναι στην 

αρχή αυτού του ερεθίσματος, δηλαδή αυτό το τελευταίο καθορίζεται κατά ένα 

μεγάλο μέρος από την απάντηση...η οποιαδήποτε αναπαράσταση είναι λοιπόν μία 

μορφή σφαιρικής και συνεκτικής οπτικής ενός αντικειμένου, αλλά επίσης ανήκει σ' 

ένα υποκείμενο. Αυτή η αναπαράσταση ανακατασκευάζει την πραγματικότητα για 

να επιτρέψει την αφομοίωση τόσο των αντικειμενικών χαρακτηριστικών του 

αντικειμένου, των προηγούμενων εμπειριών του υποκειμένου, όσο και του 

συστήματος στάσεων και κανόνων. Αυτό επιτρέπει τον ορισμό της κοινωνικής 

αναπαράστασης ως μίας λεπουργικής άποψης του κόσμου η οποία εππρέπει στο 

άτομο ή στην ομάδα να δώσει μία έννοια στη συμπεριφορά του και να καταλάβει 

την πραγματικότητα διαμέσου ενός εσωτερικευμένου συστήματος αναφοράς, έτσι 
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ώστε να προσαρμόζεται και να καθορίζει τη θέση Γθΐ/."(Κατερέλος, 1996, σελ. 50-

51 ). Για να τοποθετηθεί το πρόβλημα της έρευνας στις σωστές του διαστάσεις, θα 

επιδιωχθεί στη συνέχεια ανάλυση των εννοιών που αναφέρθηκαν πιο πάνω, και 

μια ιστορική αναδρομή στις θεωρίες που κατά καιρούς αναπτύχθηκαν γύρω από 

αυτές. Ολοι διαφέρουμε μεταξύ μας, αλλά πρέπει να έχουμε ίσες εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες να ζήσουμε μία ζωή ολοκληρωμένη με τον τρόπο που επιλέγουμε. Αυτό 

σημαίνει, μεταξύ άλλων, την ισότιμη πρόσβαση στην κατάλληλη εκπαίδευση και 

στην απασχόληση που ταιριάζει στις δεξιότητες και ικανότητες μας. Για να 

υπάρξει ισότητα ευκαιριών, τα άτομα με ειδικές ανάγκες ενδέχεται να χρειάζονται 

εύλογα μέσα προσαρμογής ή προσωπική υποστήριξη που θα τους βοηθήσουν να 

ξεπεράσουν τα εμπόδια που τίθενται στην ισότητα. Πρέπει επίσης να 

αναγνωρίσουμε ότι τα άτομα με ειδικές ανάγκες που είναι γυναίκες, μαύροι ή 

ανήκουν σε εθνικές μειονότητες μπορεί να έχουν διαφορετικές ανάγκες από τους 

ομόλογους τους που είναι λευκοί άνδρες. Πρέπει να συνυπολογισθεί η 

αναγνώριση των διαφορών αυτών και να καθιερωθούν συστήματα που θα 

εξασφαλίζουν ισότητα ευκαιριών για όλα τα άτομα με ειδικές ανάγκες. Η ισότητα 

των ευκαιριών σημαίνει επίσης πλήρη πρόσβαση στην πληροφόρηση που είναι 

απαραίτητη για την ενδυνάμωση των ατόμων με ειδικές ανάγκες και των γονέων 

τους. «Σύμφωνα με τις ρητές επιταγές του Συντάγματος της Ελληνικής 

Δημοκρατίας (άρθρα 16 και 21), το ενδιαφέρον και η ευαισθησία τόσο της 

πολιτείας όσο και των πολιτών για τα άτομα με ειδικές ανάγκες επικεντρώνεται: 

α) Στην ολόπλευρη και αποτελεσματική ανάπτυξη και αξιοποίηση των δυνατοτήτων 

και ικανιτήτων τους. 

β) Στην αρμονική ένταξη τους στην παραγωγική διαδικασία, 

γ) Στην αποδοχή τους από το κοινωνικό σύνολο.» (Ε.Κ.Κ.Ε., 1996,σελ. 453), 

γιατί η ελληνική πραγματικότητα δείχνει ότι «...η εν γένει θέση των ατόμων με 

ειδικές ανάγκες (ΑΜΕΑ) στην Ελλάδα είναι ιδιαίτερα προβληματική λόγω, 

προπάντων, της έλλειψης ακόμα και της στοιχειώδους υποδομής στους δημόσιους 

και κοινόχρηστους χώρους, η οποία θα μπορούσε να διευκολύνει την κίνηση των 

ατόμων αυτών και τη συμμετοχή τους στη ζωή της πόλης, του δήμου ή της 

κοινότητας στην οποία ζουν» (ΕΚΚΕ, 1996, σ.19). 

Η Εθνική Συνομοσπονδία Ατόμων με Ειδικές Ανάγκες (Ε.Σ.Α.Ε.Α.), που είναι ο 

εκφραστής των οραμάτων και των ελπίδων του αναπηρικού και γονεΐκού 

κινήματος της χώρας και αγωνίζεται ακατάπαυστα για την ποιοτική αναβάθμιση 

και βελτίωση των συνθηκών μόρφωσης, δουλειάς και διαβίωσης όλων των 
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κατηγοριών αυτού του χώρου, με την ευκαιρία της 3 * του Δεκέμβρη, ττου είναι η 

Εθνική Ημέρα Ατόμων με Ειδικές Ανάγκες, διακηρύσσει: 

1. Ότι η αναπηρία συνδέεται με την άσκηση θεμελιωδών και αναπαλλοτρίωτων 

ανθρωπίνων δικαιωμάτων και ότι όλοι οι άνθρωποι έχουν το ίδιο δικαίωμα στη 

διαφορετικότητα. 

2. Ότι όλα τα ανθρώπινα και κοινωνικά δικαιώματα, καθώς επίσης και οι 

θεμελιακές ελευθερίες είναι αναπαλλοτρίωτα και ότι ασκούνται από όλους τους 

πολίτες με βάση την διαφορετικότητα τους. 

3. Οτι κάθε άτομο έχει γεννηθεί ίσο και έχει τα ίδια κοινωνικά δικαιώματα στη ζωή 

και στην πρόνοια, στην εκπαίδευση, στην ανεξάρτητη διαβίωση, στις ίσες αλλά 

όχι ίδιες ευκαιρίες απασχόλησης και στην ενεργή συμμετοχή σε όλες τις 

εκφάνσεις της κοινωνικής ζωής και της δημιουργικής δραστηριότητας. 

4. Ότι τα άτομα με ειδικές ανάγκες έχουν το ίδιο δικαίωμα με τους άλλους πολίτες 

για πλήρη και ισότιμη συμμετοχή στην οικονομική και κοινωνική ανάπτυξη της 

χώρας μας, καθώς επίσης και της Ενωμένης Ευρώπης. 

5. Ότι κάθε άμεση διάκριση ή άλλη αρνητική διακριτική αντιμετώπιση ενός 

ατόμου με ειδικές ανάγκες, αποτελεί παραβίαση των δικαιωμάτων του. 

6. Ότι πρέπει να διασφαλιστούν ίσες ευκαιρίες για τα άτομα με ειδικές ανάγκες 

μέσω της εξάλειψης όλων των κοινωνικών, νομικών, αρχιτεκτονικών και άλλων 

εμποδίων, τα οποία αποκλείουν ή περιορίζουν την πλήρη συμμετοχή στη 

δουλειά, στην κοινωνία και στη ζωή. 

7. Ότι τα άτομα με ειδικές ανάγκες αντιμετωπίζουν τρεις μορφές άδικης διάκρισης 

- άμεση διάκριση, έμμεση διάκριση και "άνισα βάρη" - που δημιουργούνται 

από κοινωνικούς και νομικούς περιορισμούς που έχουν επιβληθεί στην 

άσκηση των δικαιωμάτων τους. 

8. Ότι τα άτομα με ειδικές ανάγκες, μέσω των αντιπροσωπευτικών τους 

οργανώσεων, έχουν δικαίωμα στην πλήρη και ισότιμη συμμετοχή στα κέντρα 

λήψης των αποφάσεων για τα θέματα που τους αφορούν. 

9. Ότι κάθε ευνομούμενη Κοινωνία και Πολιτεία, οφείλει να λαμβάνει κάθε 

πρόσφορο μέτρο πολιτικής, διασφαλίζοντας την απρόσκοπτη και „ 

ανεμπόδιστη, από τα άτομα με ειδικές ανάγκες, άσκηση των κοινωνικών τρυς 

δικαιωμάτων. 
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Η Διακήρυξη των δικαιωμάτων του παιδιού (OHE, 1959) αναφέρει στην πρώτη 

Αρχή τα εξής: 

«Το παιδί θα απολαμβάνει όλα τα δικαιώματα που προβλέπονται σε τούτη τη 

Διακήρυξη. Τα δικαιώματα αυτά αναγνωρίζονται σε όλα ανεξαιρέτως τα παιδιά 

χωρίς διάκριση φυλής, χρώματος, φύλου, γλώσσας, θρησκείας πολπικών ή άλλων 

πεποιθήσεων, εθνικής ή κοινωνικής καταγωγής, περιουσίας, οικογενειακής 

προέλευσης ή άλλων κοινωνικών θέσεων του ίδιου του παιδιού ή της οικογενείας 

του.» ( UNISEF, "Τα δικαιώματα των παιδιών του κόσμου", 1993). 

Το σχολείο οφείλει να δεχτεί το παιδί όπως είναι και να του δώσει την ευκαιρία να 

αναπτύξει τις δυνατότητες και ικανότητες του, με βάση τις δικές του εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες. Μια προσέγγιση της ειδικής εκπαίδευσης για τους μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες, θα πρέπει να συμπεριλαμβάνει όλους τους παράγοντες 

που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία των μαθητών, δηλαδή τις ομάδες 

εμπλοκής, δασκάλους, γονείς, μαθητές, τα εφαρμοζόμενα μοντέλα της σχολικής 

εργασίας, το διδακτικό υλικό, το ρόλο της τοπικής αυτοδιοίκησης και τις προτάσεις 

για τη βελτίωση της εφαρμοσμένης πρακτικής. Σκοπός κάθε προσπάθειας της 

ειδικής εκπαίδευσης είναι η δημιουργία ελεύθερης κι αυτοδύναμης 

προσωπικότητας όλων των μαθητών και η ομαλή ένταξη τους στη αυριανή 

κοινωνία των ενηλίκων. Εκπαίδευση και γενικότερα παιδεία, που δεν έχει στον 

πυρήνα της το αίτημα για ελευθερία, δεν οδηγεί στην αυτοπραγμάτωση κι 

αυτοολοκλήρωση των ατόμων. Και τότε, δυστυχώς, πρόσωπα και κοινωνία 

παρουσιάζονται να λειτουργούν πολωτικά και αντιθετικά και όχι διαλεκτικά. Ένα 

εκπαιδευτικό σύστημα, με κυρίαρχη την ιδέα της ισοτιμίας, βοηθάει τους μαθητές 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να συν-εκπαιδευτούν με τα υπόλοιπα παιδιά της 

ηλικίας τους στις ίδιες σχολικές μονάδες. Η ιστορία των προσώπων με ειδικές 

ανάγκες είναι πάρα πολύ παλιά και μάλιστα χάνεται στα βάθη των αιώνων. Από 

την στιγμή που εμφανίζεται το ανθρώπινο είδος πάνω στη γη, υπάρχουν άτομα τα 

οποία για κάποιους λόγους, προγεννητικούς, γεννητικούς και μεταγεννητικούς, 

κληρονομικούς ή περιβαλλοντικούς, αποκλίνουν από το «φυσιολογικό», 

παρουσιάζοντας κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, δηλαδή σωματική μη 

αρτιμέλεια, ψυχικές και συναισθηματικές διαταραχές, κινητικές διαταραχές, 

διαταραχές στο λόγο και την ομιλία, προβλήματα υγείας. Αναφέρεται 

χαρακτηριστικά στη βιβλιογραφία ότι: «...η σύγχρονη ψυχοπαιδαγωγική 

χαρακτηρίζει τα παιδιά, για τα οποία μιλήσαμε πιο πάνω, ως "αποκλίνοντα από το 

κανονικό ή ως "ειδικά παιδιά" ή τέλος ως "άτομα με ειδικές ανάγκες", όπως αυτά 



99 

ονομάζονται στην πατρίδα μας σήμερα. Ερευνώντας την βιβλιογραφία, 

παρατηρούμε πως τις προηγούμενες δεκαετίες χρησιμοποιήθηκαν για τα παιδιά 

ονομασίες, όπως: ανώμαλα παιδιά, ψυχανώμαλα, απροσάρμοστα, 

δυσπροσάρμοστα, δύσκολα, προβληματαικά, παιδιά με διαταραχές του χαρακτήρα 

και της συμπεριφοράς κ.ά. (enfants anoramux, inadaptes, difficiles, deficients, 

caracteiels, enfants-problème, arriéres, ftand/capes)."(Κρουσταλλάκης, 1995, 

σ.11) 

Το πρώτο λοιπόν ζήτημα, που οφείλουμε να οριοθετήσουμε είναι το πλαίσιο της 

ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής και σε ποια παιδιά απευθύνεται. Στη συγκεκριμένη 

περίπτωση αναφερόμαστε στους μαθητές με κάποιο είδος αναπηρίας ή 

μειονεξίας. Οι ορισμοί για την αναπηρία και τον ανάπηρο ποικίλουν. Στη 

βιβλιογραφία αναφέρεται ο ορισμός που δίνει ο Γ. Ποντικής το 1989: 

«...ανάπηρος είναι ο άνθρωπος από τον οποίο λείπει μία αίσθηση ή ένα μέλος του 

σώματος του. Έχει επικρατήσει όμως η αντίληψη σε διεθνή κλίμακα ότι η 

αναπηρία αναφέρεται στην έλλειψη συγκεκριμένων εμφανών αισθήσεων ή μελών 

του σώματος. Έτσι για παράδειγμα, αν κάποιος δεν έχει όσφρηση, αφή ή γεύση 

ίσως ουδέποτε χαρακτηριστεί ανάπηρος. Το ίδιο θα συμβεί μ' εκείνον που του 

λείπει ο ένας νεφρός, ο πνεύμονας ή κάποιο άλλο όργανο που δεν πέφτει αμέσως 

στην αντίληψη μας. Έχουμε μάθει ότι ο άνθρωπος είναι ένα "ανώτερο ον" με ένα 

κεφάλι, δύο μάτια, δύο χέρια, πόδια κλπ κι όταν κάτι απ' αυτά του λείπει, έρχεται 

στο μυαλό μας η εικόνα της σωματικής απόκλισης, σ' αντίθεση με την εικόνα ενός 

ολοκληρωμένου, φυσιολογικού σώματος την οποία έχουμε από μικρή ηλικία δεχτεί 

και συνηθίσει. Η αναπηρία σύμφωνα με την ιατρική επιστήμη αναφέρεται στην 

ύπαρξη λεπουργικής βλάβης συγγενούς ή επίκτητης, αποτέλεσμα ή κατάλοιπο 

συνήθως κάποιας αρρώστιας ή ατυχήματος. Ο όρος χρησιμοποιείται συχνά ως 

συνώνυμος με τον όρο μειονεξία ή μειονεκτικότητα.»(ΠοΚυχρονοπούλου, 1995, 

σ.17) 

Επίσης αναφέρεται όπ «r... εκτός από τις συνηθισμένες περιπτώσεις ατόμων με 

αναπηρία ή κάποιες ελαφρότερες μορφές δυσλειτουργίας στο σωματικό τομέα 

(παιδιά τυφλά, κωφά, με άλλες αισθητηριακές λειτουργίες ή με πολλαπλές 

ανεπάρκειες), περηπώσεις με εγκεφαλικές δυσλειτουργίες ή με ορθοπεδικής 

φύσεως ατέλειες, εκτός από τα άτομα με ευπαθή ζωτικότητα, λόγω χρόνιων 

νοσημάτων, τα παιδιά με πνευματική υστέρηση ή υπεροχή, με διαταραχές του 

συναισθήματος και της συμπεριφοράς, εκτός από τα παιδιά με ψυχικές ασθένειες ή 

με διαταραχές του λόγου, τα τελευταία χρόνια και ορισμένες άλλες περιπτώσεις 
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ενσωματώνονται στον κύκλο της ειδικής αγωγής και εκεί αντιμετωπίζονται πιο 

συστηματικά. Πρόκειται για περιπτώσεις παιδιών και εφήβων που άλλοτε 

ευρίσκονταν στις παρυφές αυτής της γνωστικής περιοχής. Αναφέρουμε ενδεικτικά 

τις διάφορες περπττώσεις μαθησιακών δυσκολιών παιδιών προσχολικής αλλά και 

σχολικής ηλικίας, οι οποίες σήμερα αντιμετωπίζονται ψυχοπαιδαγωγικά σε όλον 

σχεδόν τον κόσμο ως επί το πλείστον μέσα στο ευρύτερο κλίμα της ειδικής 

αγωγής. Οι περιπτώσεις αυτές αντιμετωπίζονταν τα παλαιότερα χρόνια, από την 

δεκαετία του 1950 και μετά, σε ιδιαίτερο παιδαγωγικό και θεραπευτικό πλαίσιο, με 

αποτέλεσμα την περιθωριοποίηση των παιδιών αυτών. Σήμερα στην πατρίδα μας 

τα παιδιά που παρουσιάζουν αυτή τη συμπεριφορά φοιτούν σε "ειδικές τάξεις" στο 

κανονικό σχολείο, υποβοηθούμενα παιδαγωγικά με τη λεγόμενη "ενισχυτική 

διδασκαλία''.» (Κρουσταλάκης, 1994, σ.13). Σύμφωνα με το νόμο 1566/85(άρθρο 

32), ως άτομα με ειδικές ανάγκες θεωρούνται όσοι: «...πάσχουν από ειδικές 

ανεπάρκειες ή δυσλειτουργίες οφειλόμενες σε φυσικούς, διανοητικούς ή 

κοινωνικούς παράγοντες σε τέτοιο βαθμό, που είναι πολύ δύσκολο γΓ αυτούς να 

συμμετάσχουν στη γενική κι επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση, να 

εξεύρουν εργασία ή να έχουν πλήρη συμμετοχή στην κοινωνία. Τέτοια άτομα 

νοούνται: 

α) Οι τυφλοί και όσοι έχουν σοβαρές διαταραχές στην όραση. 

β) Οι κωφοί και βαρήκοοι. 

γ) Άτομα με σοβαρές κινητικές διαταραχές. 

δ) Άτομα με νοητική καθυστέρηση. 

ε) Άτομα με ειδικές μαθησιακές κι άλλες δυσκολίες. 

στ) Άτομα που πάσχουν από ψυχικές νόσους και συναισθηματικές αναστολές. 

ζ) Τα επιληπτικά άτομα. 

η) Άτομα που πάσχουν από την αθένεια του Χάνσεν. 

θ) Άτομα με διαταραχές της προσωπικότητας. 

ι) Κάθε άτομα που δεν ανήκει σε καμμιά από τις προηγούμενες περιπτώσεις και 

παρουσίαζε διαταραχή της προσωπικότητας από οποιαδήποτε αιτία.» 

(Ε.Κ.Κ.Ε.,1996, σ.452) 

Ορισμένα παιδιά παρουσιάζουν ασυνήθιστα χαρακτηριστικά μάθησης και 

συμπεριφοράς μέσα κι έξω από το σχολικό χώρο, που εντάσσονται στις ατομικές 

διαφορές των μαθητών και χρειάζονται ιδιαίτερη εκπαιδευτική και μαθησιακή 

προσέγγιση. Τέτοιες περιπτώσεις είναι οι ακουστικές, οπτικές και οπτικές 

διαταραχές, οι διαταραχές του λόγου, διανοητικές διαταραχές, κινητικές 
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ιδιαιτερότητες, γνωστικές δυνατότητες και χρόνια προβλήματα υγείας, 

συναισθηματικές διαταραχές, ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, προβλήματα 

συμπεριφοράς, διάσπαση προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικό σύνδρομο, όπου 

όπως αναφέρει ο Samuel Kirk (1968), που ασχολήθηκε με τις περιπτώσεις της 

ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης οι δυσκολίες στη μάθηση αναφέρονται «...α. Στις 

νοητικές ικανότητες. Όσοι μαθαίνουν με βραδύτερους ρυθμούς β. Στην 

αισθητηριακή κατάσταση. Όσοι έχουν ιδιαίτερα προβλήματα όρασης ή ακοής γ. 

Στην σωματική κατάσταση. Όσοι έχουν σοβαρά κινητικά προβλήματα δ. Στην 

επικοινωνία. Όσοι έχουν προβλήματα γλώσσας και ομιλίας ε. Στη μάθηση σε 

εξειδικευμένους τομείς. Όσοι παρουσιάζουν ειδικές δυσκολίες μάθησης όπως 

δυσλεξία, δυσαριθμισία, δυσαναγνωσία. (Εξαιρούνται όσοι αντιμετωπίζουν 

δυσκολίες μάθησης επειδή η μητρική τους γλώσσα δεν είναι η ελληνική) στ. Στην 

συναισθηματική τους κατάσταση και συμπεριφορά. Όσοι παρουσιάζουν δυσκολίες 

στην κοινωνική τους προσαρμογή ή διαταραχές εξελικτικού τύπου ζ. Στα άτομα με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες περιλαμβάνονται επίσης τα πρόσωπα που 

εμφανίζουν συνδυασμό δύο τουλάχιστον προβλημάτων απ' όσα αναφέρονται στις 

παραπάνω περιπτώσεις.» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σ. 59) 

Σύμφωνα με τον καθηγητή Κρουσταλάκη(1995), τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες είναι τα παρακάτω: 

« α. Παιδιά με παθήσεις των αισθήσεων. Παιδιά μειονεκτικής ακοής (κωφά, 

κωφάλαλα, βαρήκοα). Παιδιά με ελαττωματική όραση: τυφλά. Παιδιά τυφλά και 

κωφά. β. Παιδιά με διαταραχές ψυχοκινητικής φύσεως. Παιδιά νευρολογικώς 

μειονεκτικά. Η εγκεφαλική παράλυση, η επιληψία, η δισχιδής ράχις, η "ελάχιστη 

εγκεφαλική δυσλειτουργία", παιδιά με ορθοπεδικής φύσεως μειονεξία, παιδιά με 

άλλου είδους αναπηρίες ή μειονεξίες, παιδιά δύσμορφα, παραμορφωμένα κ.λ.π. 

γ. Παιδιά που πάσχουν από κάποιο χρόνιο νόσημα δ. Παιδιά που παρουσιάζουν 

πνευματική καθυστέρηση ή υπεροχή, Στα κανονικά κατά την νοημοσύνη (Δ.Ν. 90-

109), Στα πνευματικώς καέυστερημένα (Δ.Ν. κάτω του 90), Στα πνευματικώς 

υπερέχοντα (Δ.Ν. άνω του 110) ε. Παιδιά που εμφανίζουν διαταραχές της 

συμπεριφοράς, οι κατηγορίες αυτές είναι οι εξής: Τα επιθετικά παιδιά (enfants 

agressifs), τα δειλά παιδιά, τα ασταθή παιδιά, τα ευσυγκίνητα και υπερευαίσθητα 

παιδιά, τα κυκλοθυμικά παιδιά, τα εκρηκτικά παιδιά, τα απαθή παιδιά, τα παιδιά 

με νευρωτικές συνήθειες, τα παραστρατημένα και εγκληματικά παιδιά (ή 

εθισματικές νευρώσεις), ζ. Τα ψυχικώς ασθενή παιδιά, οι παιδικές νευρώσεις, οι 

παιδικές ψυχώσεις η. Παιδιά με ψυχοσωματικό σύνδρομο, θ. Παιδιά με 
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ψυχονευρωτικές διαταραχές (των φυσιολογικών λειτουργιών), διαταραχές του 

ύπνου, διαταραχές της θρέψεως, διαταραχές της αττοκρίσεως, διαταραχές της 

σεξουαλικής ζωής και συμπεριφοράς, ψυχοκινητικές διαταραχές, παιδιά με 

διαταραχές του λόγου, οι διαταραχές της φωνής: αφωνία, δυσφωνία, σχολική 

βραχνάδα, τραγισμός, ευνουχοειδής φωνή, οι διαταραχές του προφορικού λόγου, 

οι διαταραχές του γραπτού λόγου, παιδιά που παρουσιάζουν απλή σχολική 

δυσπροσαρμοστία, εκείνα που παρουσιάζουν γενικά φαινομενική σχολική 

καθυστέρηση, παιδιά που εμφανίζουν ειδικές διαταραχές στον τομέα σχολικών 

μαθήσεων, οι παιδαγωγικώς καθυστερημένοι μαθητές, οι "κοινωνικές 

περιπτώσεις" ψυχοπαιδαγωγικής αποκλίσεως, τα ορφανά υπό κηδεμονία παιδιά, 

τα υπό την προστασία διαφόρων υπηρεσιών παιδιά, τα υιοθετημένα παιδιά» 

(Κρουσταλάκης, 1994, σσ. 100-107) 

Σύμφωνα με το νόμο 1566/85(άρθρο 32), ως άτομα με ειδικές ανάγκες 

θεωρούνται όσοι: «πάσχουν από ειδικές ανεπάρκειες ή δυσλειτουργίες 

οφειλόμενες σε φυσικούς, διανοητικούς ή κοινωνικούς παράγοντες σε τέτοιο 

βαθμό, που είναι πολύ δύσκολο γι' αυτούς να συμμετάσχουν στη γενική κι 

επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση, να εξεύρουν εργασία ή να έχουν πλήρη 

συμμετοχή στην κοινωνία. Τέτοια άτομα νοούνται: 

α) Οι τυφλοί και όσοι έχουν σοβαρές διαταραχές στην όραση. 

β) Οι κωφοί και βαρήκοοι. 

γ) Άτομα με σοβαρές κινητικές διαταραχές. 

δ) Άτομα με νοητική καθυστέρηση. 

ε) Άτομα με ειδικές μαθησιακές κι άλλες δυσκολίες. 

στ) Άτομα που πάσχουν από ψυχικές νόσους και συναισθηματικές αναστολές. 

ζ) Τα επιληπτικά άτομα. 

η) Άτομα που πάσχουν από την αθένεια του Χάνσεν. 

θ) Άτομα με διαταραχές της προσωπικότητας. 

ι) Κάθε άτομα που δεν ανήκει σε καμμιά από τις προηγούμενες περιπτώσεις και 

παρουσίαζε διαταραχή της προσωπικότητας από οποιαδήποτε αιτία. 

Σύμφωνα με τις ρητές επιταγές του Συντάγματος της Ελληνικής Δημοκρατίας 

(άρθρα 16 και 21), το ενδιαφέρον και η ευαισθησία τόσο της πολιτείας όσο και των 

πολιτών για τα άτομα με ειδικές ανάγκες επικενρώνεται: 

α) Στην ολόπλευρη και αποτελεσματική ανάπτυξη και αξιοποίηση των 

δυνατοτήτων και ικανιτήτων τους. 

β) Στην αρμονική ένταξη τους στην παραγωγική διαδικασία. 
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γ) Στην αποδοχή τους από το κοινωνικό σύνολο. 

Σύμφωνα με τον ισχύοντα Νόμο για την Ειδική Αγωγή (Νόμος 1566/85 κεφάλαιο 

Ι), "άτομα με ειδικές ανάγκες" θεωρούνται τα πρόσωπα εκείνα που οργανικά, 

ψυχικά ή κοινωνικά αίτια παρουσιάζουν καθυστερήσεις, αναπηρίες ή διαταραχές 

στην 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 της ένταξης τους στην 

παραγωγική διαδικασία και η αλληλαποδοχή τους με το κοινωνικό σύνολο. Στα 

άτομα αυτά περιλαμβάνονται: α) οι τυφλοί και όσοι έχουν σοβαρές διαταραχές 

στην όραση, β) οι κωφοί και βαρήκοοι, γ) τα άτομα με κινητικές διαταραχές, δ) οι 

νοητικά καθυστερημένοι, ε) οι συναισθηματικά διαταραγμένοι, στ) όσοι 

παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, ζ) οι επιληπτικοί, η) οι χανσενικοί, θ) 

όσοι πάσχουν από ασθένειες που απαιτούν μακρόχρονη θεραπεία και παραμονή 

σε νοσηλευτικά ιδρύματα και ι) κάθε άτομο νηπιακή, παιδικής ή εφηβικής ηλικίας 

που δεν ανήκει σε μία από τις προηγούμενες περιπτώσεις και που παρουσιάζει 

διαταραχή της προσωπικότητας από οποιαδήποτε αιτία. Η βιβλιογραφία αναφέρει 

ότι: «...ερευνώντας την εξελικτική πορεία της ειδικής αγωγής, παρατηρούμε πως 

αυτή στοιχεί στην διαχρονική εξελισσόμενη στάση της κοινωνίας έναντι 

ασθενικών, μειονεκτικών και αναπήρων ατόμων. Ξεκινώντας από την πρωτόγονη 

κοινωνία, όπου κυριαρχούσαν ενστικτώδεις ασυνείδητες δυνάμεις και ορμέμφυτες 

βιολογικές τάσεις ανταγωνισμού μεταξύ των ανθρώπων και επικράτησης, 

φθάνουμε διαχρονικά στην καθιέρωση ανθρωπιστικών αντιλήψεων με 

αποκορύφωμα την χριστιανική ανθρωπολογία της αγάπης. Μέσα σ' αυτή την 

ιστορική αναζήτηση βλέπουμε πως την αρχική γενική ατμόσφαιρα του 

σκεπτικισμού, της απόρριψης, της ασυλοποίησης, της κοινωνικής 

περιθωριοποίησης και της απαισιοδοξίας διαδέχεται σταδιακή η ήρεμη αποδοχή, 

η αγάπη, η αναγνώριση ίσων δικαιωμάτων, η εξατομικευμένη προσπάθεια και η 

αισιόδοξη διάθεση.» (Κρουσταλάκης, 1994, σ. 16). 

2.1. Ιστορική αναδοουή των ατόυων υε ειδικές avavicec. 

Επομένως, το ιστορικό πλαίσιο της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης των παιδιών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, βρίσκεται σε πολύ μικρές χρονολογικές 

αποστάσεις από το σήμερα. Τα άτομα αυτά ήταν απομονωμένα από τους άλλους 

ανθρώπους, περιθωριοποιημένα ανθρώπινα όντα της κοινωνίας και φυσικά δεν 

μπορούσαν να διανοηθούν την ισότιμη πρόσβαση στις εκπαιδευτικές διαδικασίες 
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και στη μαθησιακή εξέλιξη. Οι διάφορες κοινωνικές ομάδες αντιμετώπιζαν τα 

άτομα αυτά άλλοτε ως επικίνδυνα, ως άρρωστα, ως απροσάρμοστα, κι άλλοτε με 

λύπη, συμπόνια, οίκτο και φιλανθρωπικές τάσεις. Υπάρχει το τρανταχτό 

παράδειγμα της Σπάρτης, στην αρχαία Ελλάδα, όπου η σωματική διάπλαση των 

ανθρώπων ήταν αναγκαία συνθήκη για έναν αξιοπρεπή βίο, πολλές φορές και για 

την ίδια τη ζωή. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες, τα έριχναν στον Καιάδα και 

σκοτώνονταν ως πλήρως άχρηστα, άλλοτε τα χρησιμοποιούσαν για 

εξευτελεστικές και βαριές εργασίες κι άλλοτε για διάφορες κοινωνικές εκδηλώσεις 

κεφιού. Ο Χριστιανισμός με τον ερχομό του, έδωσε έναν διαφορετικό αέρα 

ανθρώπινης ζωής κι ελπίδας, κι άρχισε να δημιουργείται ένα στοργικό, με 

φροντίδα κι αγάπη περιβάλλον, απέναντι σε παιδιά κι ενήλικες με ειδικές ανάγκες. 

Στα χρόνια του μεσαίωνα, οι αναπηρίες πέρασαν από τα βασανιστήρια της ιεράς 

εξέτασης του Λούθηρου και του Καλβίνου και από εξορκισμούς και διάφορες 

τελετουργικές πράξεις. Κατά την περίοδο της Αναγέννησης και την ανάπτυξη της 

ιατρικής κυρίως επιστήμης, άρχισε να μελετάται το πρόβλημα της αναπηρίας, 

τόσο από την ιατρική, όσο και από την κοινωνική του πλευρά. Δυστυχώς, μέχρι 

και τον προηγούμενο αιώνα οι βιβλιογραφικές αναφορές, για την εκπαίδευση κι 

αγωγή των παιδιών με ειδικές ανάγκες είναι ανύπαρκτη. Προς το τέλος του 19ου 

αιώνα, με παιδαγωγούς όπως ο Friedrich Froebel, Οβίδιος Decroly, Maria 

Montesson, υπάρχει μια κοινωνική διατάραξη στα λυμνάζοντα νερά της ειδικής 

εκπαίδευσης αυτών των παιδιών. Ήταν οι πρώτοι, που ασχολήθηκαν τόσο με την 

ιατρική φροντίδα αυτών των παιδιών, λόγω της ιατρικής τους ιδιότητας, αλλά και 

προσεγγίζοντας τα παιδαγωγικά και βάζοντας τα θεμέλια για την αρχή της ειδικής 

αγωγής, μέσα από τις δικές τους παιδαγωγικές αρχές και φυσικά με διαπνέοντα 

φιλοσοφικό λόγο, περί της προσωπικής μαθησιακής δυνατότητας του κάθε 

παιδιού. «Στην εξελικτική αυτή πορεία, όπως θα δούμε στην συνέχεια εκτενέστερα, 

διάφορες προσωπικότητες, όπως ο J. Hard, Ε. Seguin, Α. Binet, Ο. Decroly, Μ. 

Montessorì. Α. Descoeudres, Boœl-Maisonny, Α. Bourcier, Dr. Le Boulch, S. 

Ramain κ.α., συλλογικές προσπάθειες, σχολές και επιστημονικές τάσεις, 

ερευνητικά - πειραματικά εργαστήρια, ινστιτούτα, όπως το Ινστπούτο Perkins στις 

Η.Π.Α., με το πρωτοποριακό έργο τους συνέβαλαν στη σταδιακή διαμόρφωση του 

επιστημολογικού προφίλ της ειδικής αγωγής αλλά και στη συγκρότηση του όλου 

λειτουργικού της πλαισίου.» (Κρουσταλάκης, 1994, σελ. 20). Με τον όρο ειδική 

εκπαίδευση, για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε ευρεία έννοια είναι 

η γενική μάθηση, επαγγελματική κατάρτιση και μαθητεία και φυσικά παράλληλη 
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θεραπευτική αγωγή. Η ειδική αγωγή αναφέρεται σε άτομα τα οποία, εξαιτίας 

οργανικών, ψυχικών και κοινωνικών αιτιών, παρουσιάζουν διάφορες 

καθυστερήσεις, αναπηρίες ή διαταραχές στη γενικότερη ψυχοσωματική τους 

κατάσταση ή στις επιμέρους λειτουργίες τους και σε βαθμό που διεκολύνεται ή 

παρεμποδίζεται σοβαρά η παρακολούθηση της σχολικής ζωής. Αυτό σημαίνει, ότι 

όταν υπάρχει κάποιο πρόβλημα, όπως αναφέρθηκαν παραπάνω, που δεν 

καθίσταται εμπόδιο στην μαθησιακή εξέλιξη του παιδιού, τότε δεν γίνεται λόγος 

για ειδική εκπαίδευση. Ο καθηγητής Γ. Κρουσταλάκης αναφέρει ότι: «...ίσως θα 

ήταν προτιμότερο να μιλάμε σήμερα για ι δ ι α ι τ ε ρ ε ς προσωπικές ανά 

γ κ ε ς που έχουν ορισμένα παιδιά και έφηβοι, για δυσκολίες, αδυναμίες ή 

δυσλειτουργίες που παρουσιάζουν και σχετίζονται με τις διανοητικές τους 

ικανότητες, με τις αισθητηριακές και αντιληπτικές τους λειτουργίες, με τη σωματική 

τους υγεία, την κινητικότητα (λεπτή κινητικότητα, βάδιση, ισορροπία), με το 

συναισθηματικό τους κόσμο, την κοινωνική τους συμπεριφορά και κυρίως με την 

ικανότητα τους για επικοινωνία με το προσωπικό τους εγώ και με το περιβάλλον. 

Επόμενο λοπτόν είναι η οποιαδήποτε δυσχέρεια ή δυσλειτουργία των ατόμων 

αυτών να επηρεάζει ή να παρεμποδίζει τη γενική τους ανάπτυξη, την εκπαίδευση 

και τη σχολική τους φοίτηση, τις επαγγελματικές τους επιλογές και απασχολήσεις 

και την όλη κοινωνική τους ζωή. Κατά συνέπεια, για τις ιδιαίτερες αυτές 

περιπτώσεις απαιτείται τροποποίηση των κοινών σχολικών προγραμμάτων και της 

όλης διδακτικής μεθοδολογίας και προγραμματισμός άλλων ειδικών παιδευτικών 

λειτουργιών, που θα υποβοηθήσουν τη γενική ανάπτυξη των ικανοτήτων που 

διαθέτουν τα παιδιά αυτά.»(Κρουσταλλάκης, 1995, σελ. 12). Επομένως, όταν 

μιλάμε για ειδική εκπαίδευση θα ενοούμε την ιδιαίτερη εκπαιδευτική αντιμετώπιση, 

με ιδιαίτερα παιδαγωγικά μοντέλα διαδασκαλίας, έτσι ώστε να προσεγγίσουμε τις 

δυνατότητες και τις νοητικές προσλαμβάνουσες αυτών των μαθητών, δηλαδή των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου «...τα άτομα με ειδικές ανάγκες 

είναι αναγκασμένα να αναπτύξουν ένα δικό τους ψυχοκοινωνικό κόσμο επειδή 

ακριβώς ο κόσμος που αντιλαμβάνονται και βιώνουν πραγματώνεται ή αναδύεται 

μέσα από την ιδιαίτερη ιστορία της δράσης της ενεργητικής δεκτικότητας των 

συστημάτων του οργανισμού(εγκεφάλου) μέσα από την αλληλεπίδραση τους με το 

περιβάλλον (φυσικό και κοινωνικο-πολίτιοτικό), δημιουργώντας συγκεκριμένες 

μεταξύ τους και οικολογικά και κοινωνικο-πολιτιστικά εξαρτημένες δομικές και 

λειτουργικές συζεύξεις, οι οποίες στο επίπεδο της συμπεριφοράς εκφράζονται με 
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τη μορφή ξεχωριστών, μοναδικών νοηματικών(προθετικών ή αποβλεπτικών) 

κόσμων.» (Πουρκός, 1997, σ.286) 

Ως πρόσωπα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, θεωρούνται οι μαθητές που 

έχουν σημαντική δυσκολία μάθησης εξαιτίας σωματικών, διανοητικών, 

ψυχολογικών, συναισθηματικών και κοινωνικών £pTroöicüv(Handicaps). 

Ειδικότερα, τα εμπόδια αυτά αναφέρονται: α) σης νοητικές ικανότητες, δηλαδή 

όσοι έχουν νοητική ανεπάρκεια ή ανωριμότητα, β) στην αισθητηριακή κατάσταση, 

δηλαδή όσοι έχουν σοβαρά προβλήματα στην όραση (τυφλοί, αμβλύωπες) ή στην 

ακοή (κωφοί, βαρήκοοι), γ) στη σωματική κατάσταση, δηλαδή όσοι έχουν σοβαρά 

νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώματα ή προβλήματα υγείας, δ) στην 

επικοινωνία, δηλαδή όσοι έχουν προβλήματα λόγου και ομιλίας, ε) στη μάθηση 

λόγω ειδικών μαθησιακών δυσκολιών, όπως δυσλεξία, δυσαριθμησία , 

δυσαναγνωσία, και δυσορθογραφία, στ) σε σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές 

και κοινωνικές δυσκολίες, δηλ. όσοι παρουσιάζουν αυτισμό και άλλες διαταραχές 

ανάπτυξης, προβλήματα συμπεριφοράς, διάσπαση προσοχής, 

υπερκινητικότητας, και τέλος, στην κατηγορία των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες περιλαμβάνεται επίσης κάθε άτομο νηπιακής, παιδικής κι 

εφηβικής ηλικίας που δεν ανήκει σε μία από τις προηγούμενες περιπτώσεις, αλλά 

έχει ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση και φροντίδα για μία ορισμένη 

περίοδο ή και για ολόκληρη την περίοδο της σχολικής του ζωής. 

2.2. Qpiauóc τικ ειδικικ ανωνικ κι εκπαίδευσης. 

Ο απώτερος στόχος και σκοπός της ειδικής εκπαίδευσης είναι η σωστή διάγνωση 

κι αξιολόγηση του προβλήματος, η υποστήριξη του προσώπου στο σωματικό, 

ψυχοκινητικό, συναισθηματικό, μαθησιακό τομέα, έτσι ώστε να υπάρχει η 

δυνατότητα της κοινωνικής τους ένταξης στην ενήλικη ζωή, δηλαδή η 

επαγγελματική τους αποκατάσταση και η αλληλοαποδοχή τους με το ευρύτερο 

κοινωνικό σύνολο, δηλαδή να γίνουν φορολογούμενοι κι όχι επιδοτούμενοι 

πολίτες. Ειδικότερα, στα άτομα που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

παρέχεται ειδική εκπαίδευση, η οποία, στο πλαίσιο των σκοπών της 

πρωτοβάθμιας, δευτεροβάθμιας και τεχνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης, 

επιδιώκει ιδιαίτερα την ολόπλευρη κι αρμονική ανάπτυξη της προσωπικότητας 

τους, τη βελτίωση των ικανοτήτων και δεξιοτήτων, ώστε να καταστεί δυνατή η 

ένταξη ή επανένταξη τους στο κοινό εκπαιδευτικό σύστημα ή και να συμβιώνουν 

ομαλά με το κοινωνικό σύνολο και να ζουν όσο το δυνατόν λιγότερο εξαρτημένη 
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και αξιοπρεπή ζωή, την επαγγελματική τους κατάρτιση και τη συμμετοχή τους 

στην παραγωγική διαδικασία, την ενσωμάτωση τους με το κοινωνικό σύνολο και 

την ισότιμη κοινωνική τους εξέλιξη, τη σύνδεση και συνεργασία των γονέων με τις 

εκπαιδευτικές και υποστηρικτικές υπηρεσίες και την ισότιμη συμμετοχή τους στη 

λήψη των αποφάσεων που αφορούν τα παιδιά τους, και τέλος την παροχή 

συμβουλευτικής και ψυχολογικής υποστήριξης μαθητών και γονέων με τη 

σύσταση, λειτουργία και αξιοποίηση ομάδων στήριξης από ειδικούς επιστήμονες 

και εκπαιδευτικούς. Σύμφωνα με το αμερικανικό μοντέλο της συν-εκπαίδευσης, η 

ειδική εκπαίδευση «... σημαίνει ειδικά σχεδιασμένη διδασκαλία που υποστηρίζεται 

ή μπορεί να υποστηρίζεται από ειδικά προγράμματα συμπληρωματικών 

υπηρεσιών και μπορεί να παρέχεται σε κατάλληλα διαρρυθμισμένους και 

εξοπλισμένους χώρους για την ικανοποίηση των ειδικών αναγκών του παιδιού. 

(Νόμος 94 142/1985, U.S.A.). Με την Ειδική Αγωγή το παιδί εφοδιάζεται με τις 

γνώσεις και δεξιότητες που απαιτούνται για να γίνει - μέσα στα πλαίσια των 

δυνατοτήτων του - ανεξάρτητο και παραγωγικό μέλος της κοινωνίας...επίσης 

Ειδική Αγωγή σημαίνει ειδικά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά προγράμματα 

συμπεριλαμβανομένων των μαθημάτων Φυσικής, Αισθητικής και Κοινωνικής 

Αγωγής, προσαρμοσμένα στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, τις ικανότητες και τις 

δυσκολίες του παιδιού. Παρέχεται κατά προτίμηση μέσα στη συνηθισμένη τάξη ή 

αν τούτο δεν ικανοποιεί επαρκώς τις ανάγκες του μαθητή, μέσα σε κέντρο ειδικής 

αγωγής, σε νοσοκομείο, στο σπίτι ή αλλού, για όσο διάστημα και όπως προβλέπει 

η συνεχής αξιολόγηση του παιδιού".» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σσ. 30-32) 

Επομένως σκοπός της ειδικής αγωγής σήμερα είναι η προσέγγιση της όλης 

προσωπικότητας του νέου αυτού ανθρώπου και η παροχή σ' αυτόν μίας 

καθολικής βοήθειας ζωής, ώστε να μπορέσει να καταξιωθεί κοινωνικά και 

ανθρώπινα. Έτσι, θα λέγαμε πως «... η "ειδική αγωγή" στις ημέρες μας έχει ως 

αντικείμενο ένα κοινωνικό,, θεραπευτικό παιδαγωγικά αλλά και κατ' εξοχήν 

ανθρώπινο πρόβλημα. Για την επίλυση του προβλήματος αυτού αξιοποιούνται τα 

πάντα: σύγχρονες διδακτικές μέθοδοι, παιδαγωγικές - συμβουλευτικές 

διαδικασίες, θεραπευτικές προσεγγίσεις, μέθοδοι αισθητικής έκφρασης και 

εμψύχωσης, προεπαγγελματικής και επαγγελματικής δημιουργίας, τρόποι και 

πρακτικές ειδικής επικοινωνίας με την αξιοποίηση των επιτευγμάτων της 

εκπαιδευτικής τεχνολογίας και των λοιπών τεχνολογιών της πληροφορικής (π.χ. 

ειδική χρήση Η/Υ, χρήση του συμβολικού συστήματος "Bliss") κ.α. Ο 

επιστημονικός αυτός κλάδος έφερε αρχικά την ονομασία "Θεραπευτική 
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Παιδαγωγική" (Heilpadagogik). Σήμερα ονομάζεται Ειδική Παιδαγωγική'' 

(Pedagogie Speciale, Sonde/padagog/ty. "(Κρουσταλάκης, 1994, σελ. 18) 

2.3. Ιστορική αναδοοιιή τικ Ειδικής Εκπαίδευσης στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστηιια. 

Μέχρι τα μέσα της δεκαετίας του ' 70 η εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές 

ανάγκες ήταν σε αφανή επίπεδα, μόνο σε ορισμένες και λίγες περιπτώσεις, όπως 

σε τυφλά και κωφά, δηλαδή σε αισθητιριακές διαταραχές, παρεχόταν ειδική 

εκπαίδευση στα διάφορα φιλανθρωπικά ιδρύματα, σε κάποια ιδιωτικά ειδικά 

σχολεία και στο Πρότυπο Ειδικό σχολείο Αθηνών. Από το 1976 μέχρι και το 1981 

έχουμε το πρώτο ουσιαστικό βήμα από την πολιτεία, με τον νόμο 1143 για τη 

ειδική αγωγή, όπου ιδρύονται ορισμένα ειδικά σχολεία, περίπου 80 σε όλη την 

Επικράτεια, με περίπου 2500 μαθητές και 200 δασκάλους. Επίσης, οργανώθηκε η 

μετεκπαίδευση των δασκάλων στην ειδική αγωγή στο Μαράσλειο Διδασκαλείο 

Δημοτικής Εκπαίδευσης, με σκοπό την επιμόρφωση και μετεκπαίδευση 

ορισμένων εκπαιδευτικών για την προώθηση τους στις σχολικές μονάδες ειδικής 

αγωγής και στη συνέχεια η θεμελίωση της εκπαιδευτικής νομοθεσίας με τον 

αντίστοιχο νόμο. Από εκείνη την στιγμή αρχίζει ουσιαστικά, η παροχή ειδικής 

εκπαίδευσης, βέβαια σε ξεχωριστές-αυτοτελείς σχολικές μονάδες, όπου με την 

πάροδο του χρόνου και την ευαιδθητοποίηση των ομάδων εμπλοκής για την 

εκπαιδευτική βοήθεια όλων των μαθητών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, φτάνουμε 

στον νόμο 1566/85, όπου αντικαταστάθηκε σε μαγάλο μέρος ο προηγούμενος 

νόμος, αφού βέβαια οι σχετικές διατάξεις βελτιώθηκαν με νέα στοιχεία τα οποία 

εντάχθηκαν μέσα στον καινούργιο νόμο. Με τη νέα νομοθεσία γίνονται διάφορες 

πράξεις νομοθετικού περιεχομένου, είτε αυτές λέγονται αποφάσεις είτε προεδρικά 

διατάγματα, όπου γίνονται τροποποιήσεις κυρίως στην οργάνωση και λειτουργία 

των σχολικών μονάδων ειδικής αγωγής. Από το 1981 και ύστερα αρχίζει μια 

εκπαιδευτική πολιτική για τα άτομα με ειδικές ανάγκες, μέσα στους κόλπους της 

ευρωπαϊκής οικονομικής κοινότητας τότε, και ευρωπαϊκής ένωσης σήμερα, να 

συγκλίνει προς μια κοινή πορεία για όλες τις χώρες της ένωσης. Το Μάρτιο του 

1981 η Ε.Ο.Κ. μιλάει για περίπου 9% άτομα με ειδικές ανάγκες στο ευρωπαϊκό 

πεδίο. Η παγκόσμια οργάνωση υγείας ανεβάζει τον αριθμό σε 34.000.000, που 

παρουσιάζουν προβλήματα κάποιας αναπηρίας ή μειονεξίας. Η στατιστική 

υπηρεσία Eurostat(1991) δίνει στη δημοσιότητα στοιχεία για τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες στις χώρες της Ένωσης: 
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1. Ισπανία 14,9% 

2. Μ.Βρεττανία11,6% 

3. Ολανδία11,5% 

4. Γερμανία 10,4% 

5. Δανία 7,6% 

6. Πορτογαλία 6,4% 

7. Ιρλανδία 2,6% 

8. Ιταλία 2,5% 

9. Βέλγιο 2,4% 

Στην Ελλάδα δεν υπάρχει ακριβής αριθμός μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, γιατί δεν έχει γίνει μια ολοκληρωμένη προσπάθεια για την καταγραφή 

τους. Γίνεται κάποια προσπάθεια χαρτογράφησης και μελέτης του χώρου της 

Ειδικής Αγωγής στον Ελλαδικό χώρο, όπου υπολογίζεται ότι υπάρχουν περίπου 

175.000 μαθητές(σχολικής ηλικίας) που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση. Από αυτά 

τα 15000 περίπου παρακολουθούν προγράμματα ειδικής εκπαίδευσης σε 

σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής, τα υπόλοιπα φοιτούν μέσα στα συνήθη σχολεία 

Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης, ένα μέρος είναι ενταγμένο σε ιδρύματα όπου 

ανήκουν στο Υπουργείο Υγείας και Πρόνοιας και τα υπόλοιπα είναι στο σπίτι, 

χωρίς τυπική μορφή εκπαίδευσης. Σύμφωνα με την Σ. Πολυχρονοπούλου έχουμε 

τρία είδη ενσωμάτωσης τα οποία εξασφαλίζουν την ολιστική προσέγγιση της συν-

εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις 

σχολικές μονάδες, όπως: «...Χωροταξική ενσωμάτωση που περιορίζεται στην 

απλή παρουσία των παιδιών με ειδικές ανάγκες και δυνατότητες μέσα στο 

συνηθισμένο σχολείο και που αποτελεί βέβαια τη χαμηλότερη βαθμίδα σχολικής 

ενσωμάτωσης. Κοινωνική ενσωμάτωση που περιλαμβάνει δραστηριότητες που 

αυξάνουν την επικοινωνία και επαφή ανάμεσα στα παιδιά με και χωρίς ειδικές 

ανάγκες και δυνατότητες. Αυτή η μορφή ένταξης που "χαρίζει" στο παιδί κοινωνική 

αποδοχή δίχως όμως να του δίνει την ευκαιρία ν' αναπτύξει πλήρως το νοητικό 

δυναμικό του δεν εκπληρώνει τον κύριο σκοπό της ενσωμάτωσης. Διδακτική 

ενσωμάτωση κατά την οποία το παιδί εκπαιδεύεται μέσα στη συνηθισμένη τάξη 

συμμετέχοντας στην ίδια διδακτική διαδικασία με τους υπόλοιπους μαθητές της 

τάξης. (Τούτο όμως δεν σημαίνει πως διδάσκεται με τον ίδιο τρόπο ή ότι το 

μαθησιακό του επίπεδο είναι απαραίτητα το ίδιο με το επίπεδο των συμμαθητών 

του).» (Πολυχρονοπούλου, 1995,σ. 102) . Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές που 

παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες έρχονται σε επαφή με τους υπόλοιπους 
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συμμαθητές τους στην αρχή, προς μείωση των στερεοτύπων και των 

προκαταλήψεων, στη συνέχεια αρχίζουν τα κοινά μαθήματα, όπου είναι δυνατόν 

κυρίως για την εκμάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων και στο τρίτο στάδιο οι μαθητές 

προσεγγίζουν τα μορφωτικά αγαθά με διαφορετικό τρόπο διδακτικής και 

παιδαγωγικής ετοιμότητας. Στο σημείο αυτό οφείλουμε να θυμηθούμε τα δυο 

μοντέλα της κοινωνικής επιρροής, όπως τα έχει περιγράψει ο Moscovici(1976), τα 

οποία φέρνουν την κοινωνική αλλαγή, ύστερα από τις συνεχείς διαντιδράσεις, και 

συγκεκριμένα το γενετικό μοντέλο ή αλληλεπιδρασιακό φέρνει καινοτόμες 

αλλαγές, ενώ το λειτουργικό μοντέλο κοινωνικούς ελέγχους, άλλοτε φανερά μέσα 

από την πλειονοτική επιρροή της εξουσίας της σχολικής μονάδας κι άλλοτε κρυφά 

και πολλές φορές ασυνείδητα, μέσα από τους «ψυχολογιοττοιητικούς» 

παράγοντες. Σύμφωνα με το γενετικό μοντέλο, θα πρέπει να εφαρμοστεί η ειδική 

εκπαίδευση στις συνήθεις σχολικές μονάδες, μέσα από συγκρουσιακές και 

διαπραγματευτικές τάσεις, και φυσικά εξαρτάται από τα ύφη συμπεριφοράς της 

αδρανούσας επενέργειας των μαθητών και των γονέων τους μέσα στο σχολικό 

σύνολο, ή της μειονοτικής επιρροής από τους συλλόγους και τα οργανωμένα 

σωματεία προώθησης του δικαιώματος να είναι κανείς ανάπηρος. Από την άλλη 

μεριά, το λειτουργικό μοντέλο υπάρχει μέσα από τις κοινωνικές νόρμες και τις 

διάφορες εξαρτήσεις. Για το λειτουργικό μοντέλο η ενδοτικότητα είναι η κύρια 

μορφή επιρροής, ενώ για το γενετικό υπάρχουν επιπλέον η κανρνικοποίηση και η 

καινοτομία. Χαρακτηριστικά αναφέρεται ότι: «...η κοινωνική αλλαγή είναι εξίσου 

μια πραγματικότητα επιρροής όσο και ο κοινωνικός έλεγχος» (Moscovici S., 1976, 

σελ. 94). Ένας από τους στόχους της έρευνας είναι και η ποιοτική ανάλυση 

κυρίως, των φαινομένων επιρροής μέσα στη σχολική τάξη για τους μαθητές με 

ειδικέες εκπαιδευτικές ανάγκες, χωρίς βέβαια να αποτελούν μειονότητα, όπως 

ορίζεται από το επιστημολογικό πλαίσιο της κοινωνικής επιρροής, αλλά οι 

διάφορες πιέσεις που δέχεται το κοινωνικό σύνολο από τα οργανωμένα σωματεία 

για αλλαγή των στάσεων, καλλιεργούν το κλίμα για θεσμικές αλλαγές-στις αρχές 

του 2000 ψηφίστηκε το νομοσχέδιο για την ειδική αγωγή-και φυσικά το ζητούμενο 

τη έρευνας είναι κατά πόσο θα επέρθει και ουσιαστική αλλαγή μέσα στις σχολικές 

μονάδες και φυσικά η ανίχνευση και διερεύνηση των παραγόντων 

ψυχολογιοποίησης. Στο σημείο αυτό θα πρέπει να επισημάνουμε και το 

θεμελιώδες σφάλμα στις θεωρίες της κοινωνικής απόδοσης όπως το επεσήμανε ο 

Ross το 1977 μέσα από τις πειραματικές διαδικασίες όπου «...κάθε άτομο που 

επιχειρεί να ερμηνεύσει τη δική του συμπεριφορά ή τη συμπεριφορά κάποιου 
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άλλου, οδηγείται στην επιλογή μεταξύ δύο διαφορετικών εκδοχών: είτε αποδίδει τη 

συγκεκριμένη συμπεριφορά σε ενδογενείς παράγοντες είτε τη θεωρεί απόρροια 

εξωγενών παραγόντων... οι άνθρωποι, με άλλα λόγια, φαίνεται πως δίνουν 

μεγαλύτερη βαρύτητα στις προδιαθέσεις των ατόμων απ' ότι στις περιστάσεις κάτω 

από τις οποίες εμφανίζεται η υπό παρατήρηση συμπεριφορά...το θεμελιώδες 

σφάλμα συνεπάγεται καταρχήν μία υπερεκτίμηση του ψυχολογικού ντετερμινισμού 

της ανθρώπινης συμπεριφοράς και εμφανίζεται με δύο, τουλάχιστον, τρόπου: 

όταν πρόκειται να εξηγήσουμε τη συμπεριφορά ενός ατόμου και προβαίνουμε σε 

αιτιατικές συναγωγές, και όταν, βασιζόμενοι στη συμπεριφορά την οποία 

παρατηρήσαμε, προβλέπουμε παρεμφερείς συμπεριφορές, ακόμα και όταν οι 

συνθήκες κάτω απ' τις οποίες υποτίθεται ότι θα εμφανιστούν είναι τελείως 

διαφορετικές. Το θεμελιώδες σφάλμα χαρακτηρίζεται επίσης απ' την υπερβολική 

απόδοση βαρύτητα στον προσωπικό έλεγχο, με την έννοια ότι υπάρχει η τάση να 

θεωρείται πως το άτομο ελέγχει πλήρως (ή θα έπρεπε να το κάνει) τις πράξεις του 

αλλά και ότι του συμβαίνει.» (Παπαστάμου,1989,σ.128). Έτσι λοιπόν, στη 

διαμόρφωση των κοινωνικών αναπαραστάσεων παίζει ρόλο η σωστή ενημέρωση 

και πληροφόρηση γύρω από τα θέματα της αναπηρίας και της μειονεξίας, και τις 

δυνατότητες που έχουν οι μαθητές ανεξάρτητα από το πρόβλημα τους, όπως για 

παράδειγμα η περίπτωση της ύπαρξης ή όχι των διανοητικών διαταραχών, όπου 

εκεί φαίνεται καθαρά ότι όταν ο εγκέφαλος λειτουργεί φυσιολογικά, τότε ό μαθητής 

μπορεί να φτάσει σε οποιοδήποτε στάδιο της ακαδημαϊκής και σχολικής του 

πορείας. Πολλές φορές λανθάνουν οι γνώμες και οι αντιλήψεις των ανθρώπων 

που συν-εκπαιδευονται και συν-υπάρχουν, γιατί α... η παρέκκλιση από τη λογική 

αντιμετωπίζεται ως σφάλμα ή ένδειξη μονομέρειας, πράγμα που έχει σαν 

αποτέλεσμα να οδηγεί πολλούς ερευνητές στην ανθολόγηση στοιχείων τα οποία 

επιβεβαιώνουν την απαισιοδοξία τους αναφορικά με την ικανότητα των ανθρώπων 

να επεξεργαστούν τις κοινωνικές πληροφορίες με ακρίβεια και διεισδυτικότητα (βλ. 

Nisbett και Ross), 1980)" (Παπαστάμου, 1989, σσ.140-141). 

Η σχολική ένταξη των παιδιών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, είναι η απαρχή της 

κοινωνικής ένταξης, μέσα στα πλαίσια της ισότητας των εκπαιδευτικών 

ευκαιριών, όπως αναφέρεται στην Πράσινη Βίβλο, της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης(1994), για τους μαθητές με αναπηρίες. Τα προγράμματα που 

προτείνονται, έχουν σκοπό να βελτιώσουν τις γνωστικές , συναισθηματικές και 

κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών μιας σχολικής μονάδας. Για τους μαθητές με 
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διανοητικές διαταραχές(νοητική καθυστέρηση), ισχύει ο ορισμός του (A.A.M.D. -

American Association on Mental Deficiency), όπως δείχνει ο παρακάτω πίνακας: 

Επίπεδα Νοητικής Υστέρησης όπως καθορίζονται από τον ΔΝ 

ΕΠΙΠΕΔΟ ΝΟΗΤΙΚΗΣ ΥΣΤΕΡΗΣΗΣ 

Ελαψρά Ν.Κ. 

Μέτρια Ν.Κ. 

Σοβαρή Ν.Κ. 

Βαριά Ν.Κ. 

Απροσδιόριστη Ν.Κ. 

ΔΝ 

50-55 μέχρι 70 

35-40 μέχρι 50-55 

20-25 μέχρι 35-40 

Κάτω από 20 ή 25 

Πηγή: (Πολυχρονοπούλου, 1995, σσ.137-140) 

Οι μαθητές με νοητική καθυστέρηση μπορούν να παρουσιάσουν και προβλήματα 

στην συμπεριφορά τους, σε περιπτώσεις περιθωριοποίησης μέσα στην σχολική 

τάξη, με επιθετικότητα, έλλειψη συγκέντρωσης της προσοχής, με διαταραχές στον 

λόγο και στην ομιλία, με χαμηλό αυτοσυναίσθημα. Με την εφαρμογή των 

μοντέλων της συν-εκπαίδευσης, ο δάσκαλος της σχολικής τάξης συνεργάζεται με 

τον ειδικό παιδαγωγό της σχολικής μονάδας, ο οποίος παρακολουθεί τους 

μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, μέσα στην ίδια την τάξη ή σε 

κάποιο ειδικό τμήμα ένταξης. Επίσης, υπάρχει και η δυνατότητα διάγνωσης και 

συμβουλευτικής υποστήριξης, από την διεπιστημονική ομάδα στα Κέντρα 

Διάγνωσης Αξιολόγησης και Υποστήριξης. Σε βαριές περιπτώσεις η παροχή της 

ειδικής εκπαίδευσης γίνεται σε ειδικά αυτοτελή σχολεία και σε άλλες περιπτώσεις 

σε νοσοκομεία ή στο σπίτι. Ολα τα αναλυτικά προγράμματα της ειδικής 

παιδαγωγικής, σκοπό έχουν να στηρίξουν και το ίδιο το παιδί και την οικογένεια 

του, συναισθηματικά, ηθικά, κοινωνικά, ψυχοκινητικά. Εδώ, παρατηρείται και 

διαφοροποίηση στις μορφές που οι μαθητές παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες ή νοητική καθυστέρηση, όπου οι βάσεις των αναλυτικών 

προγραμμάτων δίνονται στον παρακάτω πίνακα: 

-

Μελλοντικές απαιτήσεις 

από τους μαθητές. 

Επίπεδο δυσκολίαο 
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Μαθητής: 

Σπυεοινέο δυνοτΛτητίτ 

και δυσκολίες 

^ ^ \ ^ 

Σημερινές 

Κοινωνικοί" πττπιτήαρίΓ 

Σπίτι και γειτονιά 

Πηγή: Brenna, W. Curriculum for Special Needs, 1988, p.33 (Χρηστάκης, 

1994) 

Οι ειδικές μαθησιακές ασκήσεις έχουν να κάνουν με το γλωσσικό επίπεδο των 

παιδιών, με τις αριθμητικές τους δεξιότητες, με τις κοινωνικές δεξιότητες και με 

τους διαύλους επικοινωνίας τους παιδιού με το σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον 

του. Εδώ αναφέρουμε και τον ορισμό των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών, «...ο 

όρος «παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες» καθιερώθηκε στην Αγγλία με την 

Εκπαιδευτική Πράξη του 1981. Αναφέρεται σε παιδιά με μαθησιακά προβλήματα 

στην ανάγνωση, γραφή, ορθογραφία, προφορικό λόγο, των οποίων όμως η 

νοητική ανάπτυξη και οι γενικότερες γνωστικές ικανότητες βρίσκονται σε 

φυσιολογικό επίπεδο. Ο όρος ΑΜΕΑ χρησιμοποιείται διεθνώς, κατά τις τελευταίες 

δεκαετίες, ως γενικότερος όρος που καλύπτει ομάδες ατόμων με διάφορα 

προβλήματα υγείας και άλλες αναπηρίες (Μαρκαντώνης, 1968- Κασσωτάκης και 

Φλουρής, 1981- Παρασκευόπουλος, 1972- Σταύρου, 1984, Πυργιωτάκης, 1984-

Κρουσταλάκης, 1994)» Αναστασία-Βαλεντίνη Ρήγα, 1997). 

3. Εκπαιδευτικά Μοντέλα συν-εκπαίδευσικ και σχολικής ένταακ. 

Η κάθε σχολική μονάδα αποτελεί ένα πεδίο αναρίθμητων αλληλεπιδρασιακών 

σχέσεων ανάμεσα στα υποκείμενα εμπλοκής, δασκάλους, μαθητές, γονείς, όπου 

με την συστηματική άμεση κι έμμεση συμμετοχική παρατήρηση, διερευνάται το 

σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου αναδύονται οι παράγοντες εκείνοι που προωθούν ή 

παρεμποδίζουν την εφαρμογή του και η εξωτερική μειονοτική επιρροή αποτελεί 

βασικό παράγοντα διαμόρφωσης των κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής 

αγωγής κι εκπαίδευσης. Η σχολική τάξη αποτελεί ένα πεδίο συγκρούσεων και 

διαπραγματεύσεων, όσον αφορά τα εφαρμοζόμενα μοντέλα της συν-εκπαίδευσης, 

όπου αν και υπάρχουν θεσμικές και κοινωνικές μεταβλητές για την καινοτομία και 

την κοινωνική αλλαγή, για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 
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αναδύονται φαινόμενα ττλειονοτικής επιρροής, μέσα από το αφανές αναλυτικό 

πρόγραμμα και την αυτοεκληρούμενη προφητεία, όπου δημιουργούν 

κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς ψυχολογιοποίησης και αντίστασης στην 

μειονοτική επιρροή. Τα τρία περιβάλλοντα, σχολικό, οικογενειακό και κοινωνικό 

επηρεάζουν τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των μαθητών για την αναπηρία και 

την ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση των μαθητών, όπου εμφανίζονται μέσα από 

τις άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας σε υποκειμενικό επίπεδο. Επομένως, το 

περιβάλλον διαμορφώνει τις στάσεις των υποκειμένων, όπου και αυτά με τη σειρά 

τους διαμορφώνουν τη σχολική πραγματικότητα, όπου ο κάθε μαθητής βρίσκεται 

σε μια διαρκή διαδικασία του σχολικού γίγνεσθαι και όταν εμφανίζεται μια 

παρέκκλιση, τότε υπόκεινται σε κοινωνικό έλεγχο, στα πλαίσια της συμμόρφωσης 

και της υποταγής, όπου«...κάθε παρέκκλιση από τους κανόνες δεν είναι 

δυσλειτουργική, τουλάχιστον στο βαθμό, κατά τον οποίο κάθε συμμόρφωση δεν 

είναι απαραίτητα λειτουργική για την ομάδα (βλ. Kelley & Shapiro, 1954)... αν η 

απόκλιση απόψεων που εκφράζεται κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης 

δημιουργεί κάποια αβεβαιότητα των εκτιμήσεων, δημιουργεί επίσης μια κοινωνική 

σύγκρουση. Θα πρέπει επομένως να θεωρήσουμε την επιρροή ως μια διαδικασία 

συλλογικής διαπραγμάτευσης, η οποία κατά κύριο λόγο θεμελιώνεται στους 

τρόπους δημιουργίας και διαπραγμάτευσης της σύγκρουσης που υιοθετεί η πηγή 

κοινωνικής επιρροής.(Κθί8θΓ, 1989, Mugny, 1982) » (Παπαστάμου, 1996, σ.29). 

Οι επίσημες θεσμικές αλλαγές δεν είναι πάντα ικανές να ανταποκριθούν στην 

καθημερινότητα της κάθε σχολικής μονάδας, όπου εκπαιδευτικοί και μαθητές 

αλληλεπιδρούν να ρυθμίζουν την συμπεριφορά τους ανάλογα με τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις τους πάνω στο θέμα της αναπηρίας και της ειδικής εκπαίδευσης 

και τις εφαρμογές μοντέλων ένταξης, ενσωμάτωσης και συν-εκπαίδευσης. 

Πιο κάτω παραθέτουμε ορισμούς για την ένταξη, ενσωμάτωση και συν-

εκπαίδευση, ως εξής: 

«Στο λεξικό της δημοτικής ορθογραφικό-ετυμολογικό η λέξη «ένταξη» σημαίνει 

τοποθέτηση ανάμεσα σε άλλους, ενώ η λέξη «ενσωμάτωση» σημαίνει συνένωση 

σε ένα σώμα. Στην Παιδαγωγική Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια-Λεξικό στη σελίδα 

1918 4ος τόμος η «ένταξη» ορίζεται ως ταυτόσημη με την έννοια της 

ενσωμάτωσης. Στο Κοινωνιολογικό Λεξικό του Τσαούση η «ένταξη» ορίζεται ως 

εξής: «1) η απόδοση ΘΕΣΗΣ σε ένα άτομο στα πλαίσια της οργάνωσης(ΔΟΜΗΣ 

Ή ΣΤΡΩΜΑΤΩΣΗΣ) ενός κοινωνικού συνόλου. 2) η αποδοχή από ένα άτομο ή μια 

κατηγορία πληθυσμού της θέσης που τους αποδίδεται στα πλαίσια της 
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οργάνωσης(δομής ή στρωμάτωσης) ενός κοινωνικού συνόλου. Ενώ για την 

ενσωμάτωση αναφέρει: 1) συνένωση μεμονωμένων και ανεξάρτητων μερών 

(ατόμων ή κοινωνικών συνόλων) σε ένα βασικό όλο. 2) πολλές φορές ο όρος 

λαμβάνεται άλλοτε με την έννοια της εκ μέρους του συνόλου αποδοχής ενός 

ατόμου ή κοινωνικού συνόλου στους κόλπους του και άλλοτε με την έννοια της εκ 

μέρους του ατόμου ή του συνόλου ταύτισης με ένα σύνολο και εισόδου σε αυτό. 3) 

ένα από τα τέσσερα Λειτουργικά Προαπαιτούμενα που πρέπει, κατά τον Τάλκοτ 

Πάρσονς, να εξασφαλίσει ένα σύστημα για να μπορέσει να υπάρξει. Η 

ενσωμάτωση δηλώνει την ικανότητα του συστήματος να εντάσσει και 

ενσωματώνει τα μέλη του σε μια ενότητα. Η ενσωμάτωση ανταποκρίνεται στις 

εσωτερικές ανάγκες ύπαρξης του συστήματος Στην λειτουργία της ενσωμάτωσης 

ανταποκρίνεται σύμφωνα με τον Πάρσονς, το κοινωνικό Σύστημα 

Δράσης.»(σσ.83-84 από το Χρηστικό Λεξικό Κοινωνιολογίας Δ.Γ.Τσαούση). 

Επίσης αναφέρεται βιβλιογραφικά ότι «...ένταξη σημαίνει ότι παιδιά με ειδικές 

ανάγκες βιώνουν τις ίδιες εμπειρίες με τα παιδιά χωρίς μειονεξίες. Τέτοιες 

εμπειρίες μπορεί να περιλαμβάνουν την εγγραφή στο γενικό νηπιαγωγείο ή 

σχολείο, τη συμμετοχή σε ειδικές εκδηλώσεις, όπως γενέθλια, βόλτες σε εμπορικά 

κέντρα για ψώνια και προσκλήσεις συνομηλίκων στο σπίτι (Dunlap & Robbins, 

1991). Αυτές όμως οι δραστηριότητες μπορεί να έχουν ελάχιστη επίδραση σε 

παιδιά με σοβαρές αναπτυξιακές διαταραχές. Μία έρευνα του 1991 σχετικά με την 

ένταξη παιδιών προσχολικής ηλικίας (Cole, Mills, Dale & Jenkins) έδειξε ότι 

μαθητές με πιο σοβαρές αναπτυξιακές μειονεξίες ωφελήθηκαν περισσότερο από τη 

φοίτηση τους στα ειδικά σχολεία, ενώ οι μαθητές με λιγότερο σοβαρές μειονεξίες 

ωφελήθηκαν από τη συνεκπαίδευση. Παρόλο που στα ειδικά σχολεία οι μαθητές 

δεν έχουν την δυνατότητα να μιμούνται τα παιδιά χωρίς μειονεξίες, εντούτοις 

σήμερα υπάρχουν ελάχιστες ή καθόλου ενδείξεις ότι τα παιδιά με σοβαρές 

αναπτυξιακές μειονεξίες προοδεύουν όταν βρίσκονται στον ίδιο χώρο με παιδιά 

χωρίς μειονεξίες.» (Τάφα, 1997, α. 154) 

Στην Ελλάδα υπάρχουν διάφοροι τύποι εκπαίδευσης για τους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Καταρχάς, ειδικά νηπιαγωγεία και ειδικά δημοτικά 

σχολεία, για μαθητές με κινητικές δυσκολίες και διαταραχές, με αισθητηριακές 

δυσλειτουργίες, όπως τυφλά, αμβλύωπα, κωφά, βαρήκοα, με προβλήματα 

νοητικής καθυστέρησης, δηλαδή διανοητικής ανεπάρκειας, και για αυτιστικά 

παιδιά. Υπάρχουν 37 νηπιαγωγεία με περίπου 220 μαθητές και 50 

εκπαιδευτικούς, καθώς και ειδικά τμήματα ένταξης ή ειδικές παράλληλες τάξεις σε 
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κανονικά νηπιαγωγεία για παιδιά με κώφωση και νοητική καθυστέρηση, 10 

τμήματα με 50 παιδιά και 10 εκπαιδευτικούς. Έχουμε 140 περίπου ειδικά δημοτικά 

σχολεία με 3000 μαθητές και 560 εκπαιδευτικούς, και 2 ειδικά τμήματα ένταξης σε 

κανονικά σχολεία γενικής εκπαίδευσης για τυφλά παιδιά, με 8 μαθητές και 2 

εκπαιδευτικούς. Επίσης υπάρχουν 6 ειδικά γυμνάσια για παιδιά με κινητικές 

αναπηρίες και διαταραχές, για μαθητές με κώφωση-βαρηκοια, με 188 μαθητές και 

65 καθηγητές. Επίσης υπάρχουν σε κανονικά σχολεία πις Β/ θμιας ειδικά τμήματα 

ένταξης κωφών και βαρήκοων. Υπάρχουν 5 λύκεια για μαθητές με κινητικές 

αναπηρίες, με κώφωση-βαρηκοια, με 160 μαθητές, 60καθηγητές καθώς και 2 

ειδικά τμήματα κωφών. Υπάρχουν 4 επαγγελματικές σχολές ειδικής 

αγωγής(Τ.Ε.Σ.ΕΑ) για μαθητές με κινητικά προβλήματα, με κώφωση-βαρηκοια, 

και ελαφρά και μέτρια νοητική καθυστέρηση, με 270 μαθητές, 70 περίπου 

εκπαιδευτικούς όπου μαθαίνουν (υδραυλικοί, ξυλουργοί, κεραμιστές, κοπτική, 

ραπτική, κηπουρική, χειριστές Η/Υ, διάτρητες μηχανών, αργυροχρυσοχόοι, βοηθοί 

υφαντών). Τέλος, λειτουργούν 660 ειδικές τάξεις με 9100 μαθητές και 660 

εκπαιδευτικούς. Ο θεσμός των ειδικών τάξεων τέθηκε για πρώτη φορά το σχολικό 

έτος 1983-1984 με την ίδρυση 7 τέτοιων τμημάτων, και είναι ο θεσμός όπου 

πλησιάζει την φιλοσοφία της σχολικής ενσωμάτωσης και συν-εκπαίδευσης των 

παιδιών με εκπαιδευτικές ειδικές ανάγκες, μαζί με τους υπόλοιπους συμμαθητές 

τους. Από όλες τις προαναφερθείσες σχολικές μονάδες, οι περισσότερες ανήκουν 

στην Α/βάθμια εκπαίδευση με ελλιπή εκπαιδευτική ειδική προσέγγιση στην 

Β/βαθμια. Έτσι συνολικά υπάρχουν 866 περίπου σχολικές μονάδες ειδικής 

αγωγής, όπου φοιτούν 15000 περίπου μαθητές κι εργάζονται 1470 εκπαιδευτικοί. 

Υπάρχουν επίσης 14 δημοτικά ειδικά σχολεία Ν.Π.Δ.Δ ή Ν.Π.Ι.Δ και ελάχιστα 

σχεδόν καθόλου ιδιωτικά. Πέρασαν δεκαπέντε χρόνια, με συνεχείς αλλαγές τόσο 

στον ευρωπαϊκό χώρο, όσο και στον ελλαδική εκπαιδευτική κοινότητα, μετά από 

πληθώρα συνέδρια, διεθνή, ευρωπαϊκά, πανελλήνια, για να ψηφιστεί το έτος 

2000, το νομοσχέδιο όπου δίνει τη δυνατότητα της συν-εκπαίδευσης των μαθητών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στις κανονικές σχολικές μονάδες, με τους 

άλλους μαθητές της ηλικίας τους, με ενδιάμεσο σταθμό τα ειδικά τμήματα ένταξης 

, όπου κι όσο είναι αυτά απαραίτητα, χωρίς κατηγοριοποιήσεις γιατί όπως 

αναφέρεται βιβλιογραφικά «... Η κατηγοριοποίηση των παιδιών με ειδικές ανάγκες 

δημιουργεί «ετικετοποίηση», και περιθωριοποίηση. Η τακτική αυτή χρησιμοποιείται 

για να δείξει το πρόβλημα που υπάρχει, στις διάφορες συζητήσεις των ατομικών 

διαφορών μέσα κι έξω από τον σχολικό χώρο. Η χρήση της ετικέτας αυξάνει τις 
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στερεοτυπικές γνώμες μέσα στην σχολική μονάδα.(Β'ικΙθη,1989,ρ.13). Έτσι η 

κοινωνική αναπαράσταση των συμμαθητών εστιάζεται περισσότερο στο ειδικό 

πρόβλημα, χωρίς να αφήνεται ελεύθερο το πεδίο προσέγγισης ολόκληρης της 

προσωπικότητας του μαθητή. Οι ετικέτες και τα στερεότυπα θα βοηθήσουν στην 

αύξηση των αρνητικών αποδοχών για την συγκεκριμένη περίπτωση. Πολλοί 

συγγραφείς έχουν αποδείξει ότι η ετικετοποίηση βοηθάει στην σχολική 

αποτυχία.μοηθδ, 1972, Keogh, 1975, Sapon-Shevin, 1989). 

Όπως είναι επιστημονικά αποδεδειγμένο, μια κοινωνική αναπαράσταση είναι 

σταθερή στο χρόνο και το χώρο, δηλαδή έχει μια χωροχρονική σταθερότητα. Η 

κοινωνική αναπαράσταση της ειδικής εκπαίδευσης είναι η κοινωνική σκέψη, 

δηλαδή η γνώση της κοινής γνώμης γύρω από τα θέματα της αναπηρίας, ο 

τρόπος αντίληψης κι ερμηνείας του του σχολικού φαινομένου της συν-

εκπάιδευσης. Σύμφωνα με τον Abric(1987) στην κοινωνική αναπαράσταση της 

ειδικής εκπαίδευσης υπάρχουν τα περιφερειακά στοιχεία, ο κεντρικός πυρήνας και 

η κατηγοριοποίηση τους. «...Ο κεντρικός πυρήνας εξασφαλίζει δύο λειτουργίες: 

μία γενετική, που συνίσταται στην απόδοση μίας ιδιαίτερης σημασίας στα στοιχεία 

που συνθέτουν την αναπαράσταση και μία οργανωτική, που αφορά τον έλεγχο 

των σχέσεων που δημιουργούνται μεταξύ των στοιχείων, προσδίδοντας έτσι μία 

ενοποίηση και σταθεροποίηση στην αναπαράσταση. Επιπλέον, ο πυρήνας της 

αναπαράστασης διακρίνεται από δύο διαστάσεις: μία λειτουργική και μία 

κανονιστική. Η πρώτη ευνοεί τα αμέσως αντιληπτά στοιχεία στην αναπαράσταση 

σαν ορθά για την αποτελεσματικότητα στη δράση, ενώ η δεύτερη ευνοεί τις 

εκτιμήσεις, τα στερεότυπα, τις γνώμες που γίνονται αποδεκτές από το άτομο ή την 

ομάδα." (Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1995,σ.32) Ο κεντρικός πυρήνας λοιπόν της 

κοινωνικής αναπαράστασης της συν-εκπαίδευσης περιλαμβάνει όλους τους 

βασικούς παράγοντες όπου συνδυαζόμενοι μπορούν να επιφέρουν ένα θεμιτό 

αποτέλεσμα. Όταν αυτές οι έννοιες αρχίζουν να δημιουργούνται μέσα στοις 

ομάδες-εμπλοκής της σχολικής μονάδας, τότε αρχίζουν να οργανώνονται γύρω 

από των κεντρικό πηρύνα της αναπαράστασης. Τα περιφερειακά στοιχεία 

αποτελούν τις γνώμες, πληροφορίες, στάσεις, συμπεριφορές, όπου με βάση αυτά 

τα στοιχεία θα γίνει δεκτό ή όχι το σχολικό φαινόμενο. Είναι, λοπόν, ο «κόσμος 

των απόψεων» κατά τον Moscovici (πληροφορία, στάση, πεδίο αναπαράστασης). 

Διαπιστώνουμε ότι η κοινωνική αναπαράσταση των ατόμων με ειδικές ανάγκες 

έχει αλλάξει τα τελευταία 15 χρόνια( 1566/85) όπως παρατήρησε η Chombart-de-

Leuwe, που είχε ως αντικείμενο στην έρευνα της την κοινωνική αναπαράσταση 
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του παιδιού, μέσα από υλικό ιστορικό, συνεντεύξεις, μυθιστορήματα κλπ. Οι 

θεσμικές αλλαγές για την ειδική αγωγή κι εκπαίδευση βοήθησαν προς αυτή την 

κατεύθυνση. Συγκεκριμένα έχουμε μια θεσμική κοινωνική αλλαγή και σύμφωνα με 

τους Abric, Flament, μπορούμε να έχουμε αλλαγή της κοινωνικής 

αναπαράστασης της ειδικής εκπαίδευσης, τόσο στα περιφερειακά στοιχεία, όσο 

και στον κεντρικό πηρύνα, όταν υπάρχει σύγκρουση της πραγματικότητας με τις 

διάφορες πρακτικές που συμβαίνουν στις σχολικές μονάδες, δηλαδή αρχίζει η 

ρήξη των στοιχείων της αναπαράστασης που μπορεί να έχουν οι μαθητές, οι 

γονείς και οι δάσκαλοι, με την σχολική πραγματικότητα. Αλλάζει ο τρόπος 

πρόσληψης της κοινωνικής πραγματικότητας, όπως υποστηρίζει ο Molliner όταν 

τροποποιούνται τα στοιχεία της αναπαράστασης δεν άλλα ζει και η ίδια, ενώ όταν 

έχουμε αλλαγή στον κεντρικό πηρύνα τότε αλλάζουν τα πράγματα. Οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις είναι κοινωνιογνωστικές δομές που εξαρτώνται από τις 

κοινωνικές συνθήκες της εποχής. Υπάρχουν δύο είδη σκέψης η πρακτική και η 

επιστημονική. Η πρακτική σκέψη αφορά, γνώμες κι απόψεις που προέρχονται 

από την απλή γνώση της κοινωνικής πραγματικότητας, με βάση το 

αναπαραστασιακό πλαίσιο που διαθέτουν τα άτομα. Η επιστημονική σκέψη είναι η 

εξαγωγή συμπερασμάτων και η διαμόρφωση στάσεω, απόψεων και 

συμπεριφορών για ένα κοινωνικό αντικείμενο,,και διαμορφώνεται μετά από μια 

σειρά εξειδικευμένων γνώσεων, χρησιμοποίηση μεθοδολογικών εργαλείων και 

παρατήρηση επισταμένως του κοινωνικού αντικειμένου. Για να εξελλίσεται και να 

μεταβάλλεται μια κοινωνική αναπαράσταση μέσα στον χρόνο και τον χώρο θα 

πρέπει να αλλάξει ο κεντρικός πυρήνας της αναπαράστασης, γιατί αντιστέκεται 

στην αλλαγή στον οποίο στηρίζεται η οργάνωση και το περιεχόμενο της. Κάθε 

αναπαράσταση δομείται από τα περιφερειακά στοιχεία, τον κεντρικό πυρήνα και 

ένα σύστημα κατηγοριοποίησης. Η αναπαράσταση παραμένει σταθερή αν δεν 

υπάρξει σύγκρουση ανάμεσα στα γνωστικά στοιχεία τα οποία δομούνται γύρω 

από τον κεντρικό πηρύνα κι αντιστέκονται στην αλλαγή. Στην περίπτωση της 

ειδικής αγωγής, υποθέτουμε και οι τρείς δίαυλοι επικοινωνίας, διάδοση, μετάδοση 

και προπαγάδα, θα βοηθήσουν κυρίως στην αλλαγή ορισμένων περιπτώσεων 

γονέων, αλλά και παιδιών τους που πιστεύουν ότι μια αναπηρία ίσως είναι και 

«μεταδοτική». 
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3.1. ZYOAIKÉC uovaöcc ειδικήο εκπαίδευσικ και συν-εκπαίδευσίκ. 

Οι μονάδες ειδικής εκπαίδευσης είναι: 

Α. Αυτοτελή ειδικά σχολεία 

α. Εδικά σχολεία για παιδιά που στερούν νοητικά. Τα σχολεία αυτά δέχονται 

παιδιά που έχουν δείκτη νοημοσύνης (Δ.Ν.) κάτω από ενδεικτικό όριο 75. Τα 

παιδιά αυτά είναι εκπαιδεύσιμα (Δ.Ν. 50/55-75/79) ή ασκήσιμα (30/35-50/55). 

β. Ειδικά σχολεία για τυφλά παιδιά, 

γ. Ειδικά σχολεία για βαρήκοα και κωφά παιδιά, 

δ. Ειδικά σχολεία για σωματικά ανάπηρα παιδιά. 

Τα σχολεία των τριών αυτών κατηγοριών ειδικής αγωγής δέχονται μαθητές, οι 

οποίοι λόγω του βαθμού της ψυχοσωματικής τους απόκλισης, δεν είναι σε 

θέση να φοιτήσουν αποτελεσματικά σε κανονικό σχολείο, 

ε. Ειδικά σχολεία για συναισθηματικά αποκλίνοντα και κοινωνικά δυσπροσάρ-

μοστα άτομα. Τα σχολεία αυτά δέχονται παιδιά, τα οποία παρουσιάζουν 

συναισθηματικές διαταραχές και προβλήματα προσαρμογής, ποικίλης 

αιτιολογίας, που παρεμποδίζουν τη φοίτηση τους σε κανονικά σχολεία, 

στ. Ειδικά σχολεία για ψυχικώς ασθενή παιδιά. Σ' αυτά εγγράφονται μαθητές 

με σοβαρές ψυχικές ασθένειες που δεν τους επιτρέπουν την παρακολούθηση 

των κανονικών σχολικών προγραμμάτων 

ζ. Πολυδύναμα κέντρα ειδικής αγωγής. Στα κέντρα αυτά ασκείται αγωγή σε 

περισσότερες από μία κατηγορίες αποκλινόντων ατόμων. 

«Μαθητές "οριακής" νοημοσύνης που δυσκολεύονται να παρακολουθήσουν ένα 

κανονικό σχολικό πρόγραμμα. Παιδιά με εμφανή δυσμάθεια, με επιμέρους 

διαταραχές στο λόγο, στην ανάγνωση (δυσλεξία), στη γραφή (δυσορθογραφία). 

Μαθητές επίσης με προβλήματα σχολικής προσαρμογής ή με διαταραχές της 

συμπεριφοράς τους. Για τις παιδευτικές αυτές μονάδες υπάρχουν και άλλες 

ονομασίες: Ειδικές παράλληλες τάξεις αναπροσαρμογής (readaptation) 

α. Τμήματα προεπαγγελματικής εκπαίδευσης ή πρόσθετες πολυτεχνικές τάξεις 

μέσα σε ειδικά σχολεία ή τμήματα εργασιοθεραπείας σε ιδρύματα, όπου 

λειτουργούν ειδικά σχολεία 

β. Προστατευτικό εργαστήριο, το οποίο ανήκει στο ειδικό σχολείο των ασκήσιμων 

παιδιών 

γ. Ειδικό εργαστήριο επαγγελματικής μαθητείας, για απόφοιτους του ειδικού 

σχολείου εκπαιδεύσιμων παιδιών, ή προσαρτημένο σε ειδικό σχολείο 
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δ. Ειδικές τάξεις ή τμήματα σε κατώτερες επαγγελματικές σχολές, ή σε σχολές 

επαγγελματικής μαθητείας σε εργοστάσια.» (Κρουσταλάκης, 1994, σσ. 96-97) 

Η ειδική τάξη λειτουργεί ως παράλληλη τάξη και βοηθάει τους μαθητές, που 

παρουσιάζουν κυρίως «μαθησιακές δυσκολίες» να προσαρμοστούν ομαλά και να 

ενταχθούν στην τάξη τους και γενικότερα στο εκπαιδευτικό σύστημα όπου 

αναφέρεται βιβλιογραφικά ότι «...στις Η.Π.Α. και Μ. Βρετανία συναντάμε 

αρκετούς ορισμούς με διαφορετικό περιεχόμενο. Για παράδειγμα η AMD. 

(AMERICAN ASSOCIATION MENTAL DEFICIENCY) και η W.H.O. (WORLD 

HEALTH ORGANIZATION) μιλούν για νοητική καθυστέρηση (MENTAL 

RETARDATION) σε παιδιά με μαθησιακές δυσχέρειες που εμφανίζουν χαμηλό 

δείκτη νοημοσύνης, και διαχωρίζουν την ομάδα των παιδιών με μαθησιακές 

δυσχέρειες λόγων περιβαλλοντικών παραγόντων (κοινωνικο-πολιτιστικές 

δυσμενείς συνθήκες), τα οποία χαρακτηρίζουν σαν "SLOW LEARNERS". Οι όροι 

"LEARNING PROBLEM" και "LEARNING DISABILITY· χρησιμοποιούνται για τις 

μαθησιακές δυσκολίες και διαταραχές όπως ορίσθηκε παραπάνω. Στην Αγγλία 

επίσης υπάρχουν οι χαρακτηρισμοί: "FEEBLE-MINDED" ή "SUBNORMAL" για 

παιδιά με μαθησιακές δυσχέρειες. Στην Ρωσία δεν υπάρχει κάποιο συνώνυμο 

γιατί ιατρικώς είναι αναγνωρισμένα μόνον τα σταθερά ελλείμματα στα πλαίσια μιας 

πνευματικής καθυστέρησης. Οι γαλλόφωνες χώρες χαρακτηρίζουν τα παιδιά με 

μαθησιακές δυσχέρειες ως "DEBILES" και "ARRIERES" (καθυστερημένα), ενώ 

τέλος, οι γερμανόφωνες χώρες με τον όρο "LERNSTORUNG". 

LERNBEHINDERUNG " συμπεριλαμβάνουν όλες τις ομάδες μαθησιακών 

δυσχερειών ανεξαρτήτως αιτίου και παθογένειας. Από τα ανωτέρω προκύπτει ότι 

υπάρχει σειρά από διαφορετικές ονομασίες (NOMENCLATURE) στις διάφορες 

χώρες. Ένα όμως είναι γεγονός: Κανένα παιδί με μαθησιακές δυσχέρειες δεν είναι 

όμοιο με κάποιο άλλο παιδί με τις ίδιες Μ.Δ.» (Καραντάνος, 1990). Οι μαθητές που 

φοιτούν σ' αυτές είναι εγγεγραμένοι στις κανονικές τάξεις του σχολείου, σύμφωνα 

με τις ισχύουσες διατάξεις και παρακολουθούν το πρόγραμμα της ειδικής τάξης 

κατά ομάδες. Οι ώρες και τα μαθήματα που παρακολουθούν καθορίζονται με τη 

συνεργασία του Σχολικού Συμβούλου και του Συλλόγου διδασκόντων. Στις ειδικές 

τάξεις διδάσκονται τα μαθήματα του επίσημου αναλυτικού προγράμματος 

προσαρμοσμένα στις ανάγκες των μαθητών του σχολείου που παρουσιάζουν 

μαθησιακές δυσκολίες. Οι τάξεις αυτές λειτουργούν ως παράλληλες τάξεις. Αυτό 

σημαίνει ότι για κάποιες ώρες του προγράμματος κάποια από τα παιδιά 

παρακολουθούν μαθήματα ενταγμένα στο περιβάλλον της τάξης που είναι 
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γραμμένα. Ετσι πετυχαίνεται καλύτερα η ένταξη τους στη σχολική κοινότητα. Οι 

ειδικές τάξεις είναι μια προσπάθεια γνωστικής, κοινωνικής και συναισθηματικής 

στήριξης των μαθητών. Αποτελούν ένα κίνητρο για το μαθητή να 

επαναπροσδιορίσει το ρόλο του μέσα στη σχολική κοινότητα και ιδιαίτερα μέσα 

στην τάξη. Η τάξη, εκτός από την αισιόδοξη θεσμική ρύθμιση που δίνει την 

ευκαιρία για ειδική αγωγή και ισότιμη αντιμετώπιση των διαφόρων γνωστικών 

αντικειμένων, μπορεί να αποτελέσει και για τις κανονικές τάξεις ένα μοντέλο 

παιδαγωγικής προσέγγισης και δημιουργικής μάθησης. Με την παρακολούθηση 

ορισμένων μαθημάτων στην ειδική τάξη, τα παιδιά προσπαθούν να συμβιβάσουν 

τη νέα πραγματικότητα με τα προηγούμενα τους βιώματα, με τη βοήθεια των 

εκπαιδευτικών και των γονέων τους. Χρειάζεται προσοχή, γιατί κάποια σχολική 

αποτυχία μπορεί να προκαλέσει σοβαρές ψυχοσυναισθηματικές διαταραχές στο 

παιδί και να επηρεάσει τη ζωή και την προσωπικότητα του. Ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού της ειδικής αγωγής στη μαθησιακή διαδικασία των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στις σχολικές μονάδες της γενικής 

εκπαίδευσης είναι πολύ σημαντικός, γιατί πρέπει να εφαρμόσει την ειδική 

εκπαίδευση κι αγωγή, σε μαθητές που διαφοροποιούνται μαθησιακά, αλλά 

ταυτόχρονα μαζί με τον συνάδελφο του της κανονικής τάξης, να δημιουργήσουν 

ένα κλίμα φυσιολογικό, χωρίς κατηγοριοποιήσεις που οδηγούν σε ετικετοποιήσεις 

κι αποκλεισμούς. Συγκεκριμένα αναφέρεται ότι: «...η κατηγοριοποίηση όμως 

δημιουργεί συχνά περισσότερα και σοβαρότερα προβλήματα απ' όσα λύνει. 

...ενθαρρύνει και συντηρεί το διαχωρισμό μεταξύ παιδιών με και χωρίς 

προβλήματα...αντιτίθεται έτσι στον κύριο στόχο της ειδικής αγωγής και στις 

σύγχρονες τάσεις για κοινωνική ένταξη και αυτόνομη διαβίωση...ενισχύει το μύθο 

εκείνο σύμφωνα με τον οποίο τα παιδιά που "ανήκουν στην ίδια κατηγορία 

αναπηρίας" αποτελούν ομοιογενείς ομάδες που απαιτούν την ίδια μορφή 

εκπαίδευσης...η χρησιμοποίηση της προϋποθέτει το ετικεττάρισμα του παιδιού 

που το συνοδεύει για μεγάλα διαστήματα ή για όλη του τη ζωή...η ετικετοποίηση 

όμως δημιουργεί προκατάληψη εκ μέρους όσων βρίσκονται κυρίως σε άμεση 

σχέση με το παιδί (δάσκαλοι, γονείς, φίλοι) και μείωση των προσδοκιών τους 

όσον αφορά στις ικανότητες και τις δυνατότητες του ατόμου...μειώνει την 

αυτοεκτίμηση του ατόμου και δημιουργεί συναισθήματα ανασφάλειας και 

κατωτερότητας...προκαλεί φόβο και πανικό στους γονείς που μαθαίνουν ότι το 

παιδί τους είναι παιδί με εγκεφαλική βλάβη ή με μικροεγκεφαλική 

δυσλειτουργία...τονίζει όπως προαναφέρθηκε τα αρνητικά χαρακτηριστικά της 
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συμπεριφοράς του παιδιού αγνοώντας τις θετικές του πλευρές...δίνει την 

εντύπωση πως το πρόβλημα βρίσκεται μέσα στο ίδιο το παιδί και όχι στο 

περιβάλλον του...δημιουργείται τέλος η πεποίθηση ότι το πρόβλημα είναι μόνιμο 

και ανεπανόρθωτο μειώνοντας έτσι τη σημασία της εκπαίδευσης και τις 

προσπάθειες για βελτίωση και αποκατάσταση.» (Πολυχρονοπούλου,1995,σ.56). 

Σύμψωνα με την καθηγήτρια της ειδικής παιδαγωγικής, Σ. 

Πολυχρονοπούλου(1995), προτείνονται πέντε βασικές αρχές, όπου δικαιολογούν 

την εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα στη σχολική τάξη και 

είναι οι εξής: «...α) Τα ενδιαφέροντα και οι ανάγκες των μαθητών διαφέρουν β) 

Κάθε μαθητής είναι μία μοναδική και σημαντική προσωπικότητα γ) Όλα τα παιδιά 

μπορούν αν ωφεληθούν από το κατάλληλο γι' αυτά εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Δεν 

υπάρχει παιδί "μη εκπαιδεύσιμο" δ) Οι εκπαιδευτικές εμπειρίες που σχεδιάζονται 

σύμφωνα με τις ανάγκες του κάθε παιδιού βελτιώνουν σημαντικά την ικανότητα 

μάθησης και την εξέλιξη του ε) Η συνεκπαίδευση παιδιών διαφορετικών φυσικών, 

πνευματικών και συμπεριφοριστικών χαρακτηριστικών αυξάνει την ποιότητα της 

εκπαίδευσης για όλα τα παιδιά με ή χωρίς ειδικές ανάγκες και δυνατότητες...Η 

συνδιδασκαλία και η όσο το δυνατόν μεγαλύτερη συνεργασία παιδιών με και χωρίς 

ειδικές ανάγκες προωθεί το ενδιαφέρον των τελευταίων για μάθηση, διευρύνει την 

συναισθηματική τους κατάσταση, βελτιώνει την ικανότητα διαπροσωπικών 

σχέσεων και αυξάνει την αλληλοκατανόηση και αλληλοαποδοχή. Αντίθετα, η 

κατηγοριοποίηση, η ετικετοποίηση και ο στιγματισμός έχουν επιβλαβείς επιπτώσεις 

στην όλη εξέλιξη του παιδιού, εμποδίζουν την κοινωνική του προσαρμογή, τη 

συναισθηματική του ωριμότητα και την ανεξαρτητοποίηση του. Τούτο συνεπάγεται 

πως το καλύτερο πρόγραμμα εκπαίδευσης είναι εκείνο που παρέχεται μέσα στο 

φυσικό περιβάλλον του παιδιού που είναι το κοινό σχολείο, μαζί με μαθητές που 

δεν παρουσιάζουν σοβαρά προβλήματα μάθησης ή συμπεριφοράς.» 

(Πολυχρονοπούλου, 1995, σσ. 31-32). 

Στην Ειδική εκπαίδευση έχουμε τις βαθμίδες, όπου τα παιδιά εντάσσονται ανάλοα 

με το πρόβλημα τους σε κάποια βαθμίδα. Στην προσχολική βαθμίδα έχουμε το 

αντίστοιχο κανονικό νηπιαγωγείο από 4 ετών μέχρι 6 ετών χρονολογική ηλικία, με 

νοητική ηλικία 2,5 μέχρι 3,5 ετών. Η προκαταρτική βαθμίδα ή προβαθμίδα είναι 

για χρονολογική ηλικία 6 μέχρι 9 ετών με νοητική ηλικία 4 μέχρι 6 ετών, όπου 

άλλα παιδιά έρχονται από το σπίτι, χωρίς να έχουν περάσει από την προσχολική 

εκπαίδευση, κι άλλα από το νηπιαγωγείο ή δημοτικό σχολείο ,όπου φοιτούσαν 

δύο ή τρία χρόνια. Στη βαθμίδα αυτή εφαρμόζονται προγράμματα των κανονικών 
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νηπιαγωγείων ή επέκταση της εργασίας των ειδικών νηπιαγωγείων. Η κατώτερη 

βαθμίδα, δηλαδή πρώτη και δεύτερη τάξη του δημοτικού, είναι για μαθητές με 

χρονολογική ηλικία 9 μέχρι 12 ετών και νοητική ηλικία 5 έως 7 ετών. Στη μέση 

βαθμίδα, δηλαδή Τρίτη και Τετάρτη τάξη, έχουμε μαθητές με χρονολογική ηλικία 

10 μέχρι 12 ετών και νοητική ηλικία 6 εως 8 ετών. Στην ανώτερη βαθμίδα, δηλαδή 

Πέμπτη κι έκτη Δημοτικού, έχουμε μαθητές με χρονολογική ηλικία 12 μέχρι 14 και 

νοητική ηλικία 8 εως 10 ετών. Τέλος, στην επαγγελματική βαθμίδα έχουμε 

μαθητές με χρονολογική ηλικία από 14 και πάνω με νοητική ηλικία, από 8 και 

πάνω. Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής, και στην Α/βάθμια και την Β/βάθμια, 

συνεργάζονται με τους 200 περίπου ειδικούς επιστήμονες(ψυχολόγους, 

κοινωνικούς λειτουργούς, εργοθεραπευτές, λογοθεραπευτές, και ειδικό βοηθητικό 

προσωπικό) οι οποίοι προσφέρουν επιστημονικό και βοηθητικό έργο. Υπάρχουν 

16 περιφέρειες της ειδικής εκπαίδευσης, οι οποίες εποπτεύονται από 16 

σχολικούς συμβούλους ειδικής αγωγής. Η μεταφορά των μαθητών από και προς 

τη σχολική μονάδα γίνεται από μισθωμένα λεωφορεία της νομαρχίας. Δυστυχώς, 

υπάρχει μεγάλο πρόβλημα στην υλικοτεχνική υποδομή και κυρίως τις κτιριακές 

εγκαταστάσεις των σχολικών μονάδων, ιδίως όταν πρόκειται για μαθητές με 

προβλήματα κινητικά, τύφλωσης και κώφωσης, όπου η διακίνηση τους είναι 

δύσκολη. Με σχετική νομοθεσία υποχρεώνονται οι νέες σχολικές μονάδες να 

προβλέπουν ειδικές ράμπες, ανσανσέρ, ειδικές τουαλέτες για τη διακίνηση και 

αξιοπρεπή διαβίωση των μαθητών με ειδικές ανάγκες. Υπάρχουν πολλές 

ελλείψεις στα αναλυτικά προγράμματα της ειδικής αγωγής και κυρίως στα σχολικά 

εγχειρίδια, έτσι το έργο του εκπαιδευτικού είναι πάρα πολύ δύσκολο, γιατί πρέπει 

να προσαρμόζεται το βιβλίο της γενικής εκπαίδευσης στις απαιτήσεις των 

μαθητών με μαθησιακά προβλήματα. Με το 301 Π.Δ./29-8-96, ΦΕΚ. 208/29-8-96, 

ορίζεται το Αναλυτικό πρόγραμμα της ειδικής αγωγής για μαθητές με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, υπάρχουν 6 Τεύχη βιβλίων για κωφά παιδιά και 2 

για τους εκπαιδευτικούς, βιβλία για τυφλά παιδιά με ανάγλυφα γράμματα της 

μεθόδου Braille, και ορισμένα βιβλία για τον δάσκαλο, όπως το «δραστηριότητες 

μαθησιακής ετοιμότητας». «Η γενική αγωγή που ασκείται στο τυφλό παιδί στην 

οικογένεια, στο νηπιαγωγείο και τις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου είναι 

μία παιδευτική διαδικασία, που αποσκοπεί στην ενεργοποίηση των λοιπών 

αισθητηριακών λειτουργιών (education sensorielle), κυρίως με τη βοήθεια 

διαφόρων ασκήσεων αυτοϋπηρέτησης. Αυτός άλλωστε είναι και ο 

σημαντικότερος σκοπός της γενικής αγωγής του παιδιού. Έτσι το τυφλό παιδί 



124 

αποκτά με την πάροδο του χρόνου μία σύνθετη αντιληπτική λειτουργία, η οποία 

στηρίζεται στις άλλες αισθητηριακές του προσβάσεις και σε μερικές μάλιστα 

περιπτώσεις συμπληρώνεται και από τυχόν ενορατικές ικανότητες.» 

(Κρουσταλάκης, 1994, σελ. 137) 

Στους μαθητές παρέχονται εκτός από τα βιβλία και ακουστικά βαρηκοΐας για τα 

κωφά παιδιά, μαγνητόφωνα και μαγνητοταινίες, ειδικές γραφομηχανές για τα 

τυφλά παιδιά, και άλλο εποπτικό υλικό και οπτικοακουστικά μέσα διδασκαλίας. « 

Το σύστημα αγωγής του κωφού παιδιού περιλαμβάνει: Σε επίπεδο γενικής 

αγωγής: γενική αισθητηριακή αγωγή και αφύπνιση, εκμάθηση της μητρικής 

γλώσσας και κυρίως αγωγή για απόκτηση ικανότητας έκφρασης και ορθοφωνική 

αναπαιδαγώγηση του βαρήκοου και κωφού παιδιού. 2) Σε ένα άλλο διδακτικό -

μαθησιακό επίπεδο εφαρμόζεται το κοινό πρόγραμμα εκπαίδευσης, που ισχύει 

στο κανονικό σχολείο για όλα τα παιδιά, με τις απαραίτητες φυσικά απλοποιήσεις 

και τις προσαρμογές στις ιδιαίτερες ανάγκες και τις αδυναμίες του κωφού 

παιδιού.» (Κρουσταλάκης, 1994, σ. 163) Στα πλαίσια της παραγωγής 

εκπαιδευτικών ειδικευμένων στην ειδική εκπαίδευση, εκτός από τις σπουδές στο 

εξωτερικό, υπάρχει το τμήμα μετεκπαίδευσης των δασκάλων στην ειδική αγωγή, 

όπου εντάσσεται στα παιδαγωγικά τμήματα από το 1995, τα αντίστοιχα 

Διδασκαλεία Δημοτικής Εκπαίδευσης, επίσης λειτουργούν ειδικά μεταπτυχιακά 

προγράμματα ειδίκευσης στα πανεπιστήμια και ένα τμήμα 4 ετης φοίτησης στο 

πανεπιστήμιο του Βόλου ειδικής Αγωγής. Στα ΠΕΚ γίνονται επιμορφωτικά 

προγράμματα ειδικής εκπαίδευσης κι επιμόρφωσης για εκπαιδευτικούς καθώς 

επίσης και υλοποίησης ορισμένων προγραμμάτων ειδικής αγωγής από την 

Ευρωπαϊκή Ένωση. Η διάγνωση του είδους και του βαθμού του προβλήματος 

του μαθητή γίνεται από τις περιφερειακές υπηρεσίες του Υπουργείου Υγείας και 

Πρόνοιας(Ν. 1566/85 αρ. 33. Παρ. 1) και αυτό για να μπορεί να εγγραφεί κάποιος 

μαθητής σε ειδικό σχολείο ή ειδική τάξη(Π.Δ. 603/82 αρ. 10 παρ. 4). Επίσης η 

επιστημονική διάγνωση βοηθάει στον προσδιορισμό του τρόπου 

εξέτασεις(προφορικές εξετάσεις για τους μαθητές με δυσλεξία) για την φοίτηση 

στο σχολείο αλλά και για τις εξετάσεις για το πανεπιστήμιο(Π.Δ. 420/78, αρ.9, 

Π.Δ. 197/93). Τα ιατροπαιδαγωγικά κέντρα ή σταθμοί αποτελούνται από ειδικό 

επιστημονικό κι εκπαιδευτικό προσωπικό, και διαπιστώνουν τυχόν μαθησιακές 

δυσκολίες, όπως αναφέρθηκε η δυσλεξία, λεγασθένεια κλπ..και συγκροτούνται 

από τις νομαρχίες.(Π.Δ. 420/78, Π.Δ. 238/88, Π.Δ.472/83). Από το Υπουργείο 

Παιδείας εκδίδονται κατά καιρούς εγκύκλιες διατάξεις και υπουργικές αποφάσεις 



125 

για τον τρόπο αξιολόγησης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση(Πανεπιστήμια), εισάγεται ένας αριθμός φοιτητών με 

ειδικές ανάγκες άνευ εξετάσεων, όπως τυφλά, κωφά, πάσχοντες από μεσογειακή 

αναιμία κ.λ.π) κι ένας άλλος αριθμός φοιτητών με ειδικές εξετάσεις, όπως 

δυσλεξικοί, κινητικά ανάπηροι κλπ. Αυτοί οι μαθητές υπάγονται στην κατηγορία 

των φυσικών αδυνάτων και εξηετάζονται από ειδικές επίτροπές καθηγητών στα 

ίδια μαθήματα με τους συνηποψηφίους τους, αλλά με μεγαλύτερο χρόνο 

εξέτασης. Από την πλευρά των εκπιαδευτικών υπάρχει ευαισθητοποίηση και 

φυσικά οφείλει ο κάθε δάσκαλος να γνωρίζει ολόκληρη την προσωπικότητα του 

παιδιού. Η πληροφόρηση και η ευαισθητοποίηση του κοινωνικού συνόλου, η 

αλλαγή των στάσεων και συμπεριφορών, οι σύγχρονες ψυχοπαιδαγωγικές και 

κοινωνιοψυχολογικές αντιλήψεις θα βοηθήσουν στην βελτίωση της 

αλληλοαποδοχής, στην εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπάιδευσης στην ίδια 

σχολική μονάδα των παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η 

σύγχρονη εκπαιδευτική πολιτική πλαισιώνεται από την ισότητα ευκαιριών στην 

εκπαίδευση και από το σεβασμό στον «άλλον» και στην «διαφορετικότητα». 

Χρειάζεται η σχολική ενσωμάτωση και η κοινωνική ένταξη των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου κι όσο είναι δυνατόν. Βέβαια, δεν μιλάμε να 

τοποθετηθούν απλώς οι μαθητές στην συνήθη σχολική μονάδα, χωρίς ενεργητική 

συμμετοχή στα μορφωτικά αγαθά, γιατί τότε θα γεννηθούν περιθωριοποιήσεις και 

αποκλεισμοί. Η φιλοσοφία του νέου νόμου που ψηφίστηκε πρόσφατα από την 

ελληνική Βουλή είναι «ένα σχολείο για όλα τα παιδιά», όπου εισάγονται οι νέες 

τεχνολογίες στην ειδική εκπαίδευση, δίνεται έμφαση στην εκπαίδευση και 

κατάρτιση των μαθητών, επιμηκύνεται η φοίτηση των απιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στις μονάδες ειδικής αγωγής, προβλέπεται ο εκπαιδευτικός 

της ειδικής αγωγής, ο οποίος θα βοηθάει τον δάσκαλο της κανονικής τάξης να 

αντιμετωπίζει τις διάφορες μαθησιακές δυσκολίες κάποιων μαθητών, και θα 

γίνεται διασύνδεση των σχολικών μονάδων με τα Κέντρα διάγνωσης, αξιολόγησης 

και υποστήριξης(ΚΔΑΥ) όπου θα βρίσκονται στι έδρες των νομών και θα 

αποτελούνται από ειδικό εκπαιδευτικό, επιστημονικό και βοηθητικό προσωπικό). 

«Σύμφωνα με το Νόμο 1566/85 οι υποστηρικτικές υπηρεσίες Ειδικής Αγωγής 

στελεχώνονται με το παρακάτω ειδικό προσωπικό: α) Θεραπευτές του λόγου β) 

Επαγγελματικούς Συμβούλους γ) Ψυχολόγους δ) Κοινωνικούς Λειτουργούς ε) 

Φυσιοθεραπευτές στ) Εργασιοθεραπευτές ζ) Επιμελητές (νοσοκόμες και 

βρεφονηπιοκόμους).» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σ. 49) 
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3.2. Το ιιοντέλο Tnc συν-εκπαίδευσικ στο εκπαιδευτικό σύοτηυα me 
iTaAiac. 

Τα παιδιά, που παρουσιάζουν "ειδικές" εκπαιδευτικές ανάγκες, δεν 

απομακρύνονται από το σχολικό τους περιβάλλον, αλλά συν-εκπαιδεύονται με τα 

υπόλοιπα παιδιά. Η κοινωνικοποίηση τους πιστεύεται ότι θα είναι 

αποτελεσματικότερη, όσο νωρίτερα ενταχθούν στην κοινωνία αυτή. Η φοίτηση 

τους σε ξεχωριστά ειδικά σχολεία, δυσκολεύει την "ομαλοποίηση" της 

συμπεριφοράς τους και τους απομακρύνει από την κοινωνία. Η κοινή εκπαίδευση 

θα βοηθήσει, ώστε μειονεκτικά και μη μειονεκτικά άτομα (παιδιά), να 

κατανοήσουν ο ένας τον άλλον, με αποτέλεσμα να μην προλάβουν να 

δημιουργηθούν οι προκαταλήψεις, που θα δυσκολέψουν τις μεταξύ τους σχέσεις. 

Πρέπει, όμως, να προσεχθούν δύο βασικές προϋποθέσεις που πρέπει να 

ικανοποιηθούν: α) ότι το παιδί θα ωφεληθεί με την ενσωμάτωση του και β) ότι δεν 

θα πέσει η αποδοτικότητα του σχολείου. Η εφαρμογή της αρχής της 

ενσωμάτωσης πρέπει να ακολουθείται από κάποιο ειδικό πρόγραμμα και τη 

βοήθεια ενός ειδικού παιδαγωγού. Οι προϋποθέσεις για την ενσωμάτωση είναι: 

Α) Έγκαιρη διάγνωση της κατάστασης του παιδιού 

Β) Εξατομίκευση της διδασκαλίας στο κανονικό σχολείο 

Γ) Μείωση των πιέσεων πάνω στους μαθητές 

Δ) Κλίμα συνεργασίας και όχι ανταγωνιστικές τάσεις στην τάξη 

Ε) Ευαισθητοποίηση των γονέων στα προβλήματα των παιδιών αυτών 

ΣΤ) Κατάλληλος εξοπλισμός στην τάξη 

Η λογοθεραπεύτρια δουλεύει με δύο παιδιά. Η βοηθητική διδασκαλία κρατάει 

περίπου τη μισή ώρα. Παίζουνε με το παιχνίδι και η δασκάλα ρωτάει το παιδί τι 

βλέπει και συζητάει μαζί του. Τα παιδιά έχουν πρόβλημα στη γλώσσα. Το άλλο 

παιδί έχει προβλήματα συμπεριφοράς. Με το παιχνίδι (Givocolore) τα παιδιά 

πρέπει να βρούνε με τις αισθήσεις τους τη σωστή θέση και το κατάλληλο χρώμα 

των πραγμάτων. Η δασκάλα συνδυάζει τους διάφορους φθόγγους με τα 

πράγματα και το παιδί πρέπει να βρει το σωστό παιχνίδι. Η ρυθμομουσική είναι 

συνδυασμός της φωνής και του σώματος με τους φθόγγους. Ολα τα παιχνίδια 

βοηθούν στην σωστή ορθοφωνία των φθόγγων και των γραμμάτων. Υπάρχουν 

παιδιά, που δεν μπορούν να μιλήσουν. Τα παιδιά πρέπει να μάθουν να 

χρησιμοποιούν τα διάφορα εργαλεία. Η λογοθεραπεύτρια χρησιμοποιεί το χέρι 

της για να βοηθήσει το παιδί. Τα παιδιά λαμβάνουν ιδιαίτερη αγωγή, ορισμένες 

ώρες την εβδομάδα. Το πιο βασικό είναι να αρχίσουμε να βοηθήσουμε το παιδί 
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να αντιδρά στα διάφορα ερεθίσματα που δέχεται από το περιβάλλον του. Σε κάθε 

σχολείο, που υπάρχουν παιδιά, με "ειδικές" ανάγκες υπάρχουν οι εξής ειδικότητες: 

α) δάσκαλοι β) λογοθεραπευτές γ) ψυχίατροι δ) κοινωνιολόγοι ε) ψυχολόγοι στ) 

γιατροί - οδοντίατροι ζ) νοσοκόμες. Τα παιδιά παίζουν διάφορα παιχνίδια 

επικοινωνίας και τα μειονοτικά παιδιά παρακολουθούν ή λαμβάνουν μέρος με 

αυτά. Δύο φορές το χρόνο γίνονται διάφορα test για να δούμε σε ποιο επίπεδο 

βρίσκονται τα παιδιά. Τα παιδιά διαλέγουν τα παιχνίδια μόνα τους που θέλουν να 

παίζουνε (κίνητρο). Υπάρχουν πολλά test αριθμητικής, γλώσσας, χρωμάτων, 

καλής μνήμης. Δουλεύουν πολύ με τις ομάδες (ομαδοποίηση). Υπάρχει το βιβλίο 

"le dito leggono", που τα παιδιά μαθαίνουν να χρησιμοποιούν τα δάκτυλα του 

χεριού και ταυτόχρονα προφέρουν τους διάφορους φθόγγους. Το παιδί παίζει με 

το μπαλόνι, μπάσκετ, ανεβαίνει και κατεβαίνει τις σκάλες και προσπαθεί η 

δασκάλα να του επικεντρώσει την προσοχή (απώλεια προσοχής). Αρχίζει η 

μουσική και οι εργοθεραπεύτριες αρχίζουν να χορεύουν με τα παιδιά. Τα παιδιά 

προσπαθούν να ηρεμήσουν και να γυμνάσουν το σώμα τους. Αν τα παιδιά δεν 

θέλουν να χορέψουν, ακούν μουσική και περπατάνε μαζί με τη δασκάλα. 

Επικρατεί η Ροκ μουσική, που είναι πιο ρυθμική. 

3.3. Το ϋοντέλο τικ συν-εκπαίδευσικ στο εκπαιδευτικό αυστηρά της Δανίας 
και Tnc AwAiac. 

Η βιβλιογραφία αναφέρει χαρακτηριστικά ότι στην Αγγλία υπάρχει το μοντέλο των 

πέντε σταδίων για την αντιμετώπιση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, όπου «..τα πρώτα τρία από τα στάδια αποτελούν μέρος των 

αρμοδιοτήτων ολόκληρου του σχολείου και του προσωπικού του. Κατά το τέταρτο 

και πέμπτο στάδιο, το σχολείο μοιράζεται την ευθύνη εφαρμογής του 

προγράμματος με την τοπική εκπαιδευτική αρχή (Department for Educatbn and 

the Welsh Office, 1994)" 
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Πίνακας 8. Τα πέντε στάδια 

ΣΤΑΔΙ01° : Οι δάσκαλοι της τάξης ή του συγκεκριμένου μαθήματος 

εντοπίζουν τις Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ενός παιδιού, 

και , συμβουλευόμενοι το Συντονιστή για τις Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες του Σχολείου, συγκεντρώνουν 

πληροφορίες και λαμβάνουν ta πρώτα μέτρα 

ΣΤΑΔΙΟ 2° : Ο Συντονιστής για τις Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες 

αναλαμβάνει την κύρια ευθύνη, συνεργαζόμενος με τους 

δασκάλους του σχολείου του παιδιού, στους χειρισμούς για τη 

χορήγηση ειδικής εκπαιδευτικής βοήθειας στο παιδί 

ΣΤΑΔΙΟ 3° : Οι δάσκαλοι και ο Συντονιστής για τις Ειδικές Εκπαιδευτικές 

Ανάγκες ενισχύονται από ειδικούς εκτός του σχολείου. 

ΣΤΑΔΙΟ 4° : Οι τοπικές εκπαιδευτικές αρχές εξετάζουν την ανάγκη έκδοσης 

πιστοποιητικού αξιολόγησης και, όπου αυτό είναι απαραίτητο, 

πραγματοποιείται αξιολόγηση από επιστήμονες διαφόρων 

ειδικοτήτων 

ΣΤΑΔΙΟ 5° : Οι τοπικές εκπαιδευτικές αρχές κρίνουν εάν θα εκδοθεί 

πιστοποιητικό Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών και, εάν είναι 

απαραίτητο, εκδίδουν το πιστοποιητικό και οργανώνου, 

ελέγχουν και αναθεωρούν τα μέτρα που έχουν ληφθεί. 

ι ι 

(Τμήμα Εκπαίδευσης, 1994) 

Πίνακας 9. Ο Συντονιστής των Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών (ΕΕΑ) 
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Σε όλα τα γενικά σχολεία πρέπει να οριστεί ένας ειδικός δάσκαλος ο οποίος 

θα είναι υπεύθυνος για: 

την καθημερινή υλοποίηση της πολιτικής των ΕΕΑ του σχολείου, την 

επικοινωνία.και παροχή συμβουλών στους άλλους δασκάλους, 

το συντονισμό της βοήθειας προς τα παιδιά με ΕΕΑ, 

την τήρηση των αρχείων των ΕΕΑ του σχολείου και την επίβλεψη των 

φακέλων όλων των μαθητών με ΕΕΑ 

την επαφή με τους γονείς των παιδιών με ΕΕΑ, 

την εσωτερική επιμόρφωση του προσωπικού του σχολείου, 

την επικοινωνία με τους εκτός σχολείου παράγοντες και υπηρεσίες, 

περιλαμβανομένων της υπηρεσίας εκπαιδευτικής ψυχολογίας και άλλων 

υπηρεσιών υποστήριξης, ιατρικών και κοινωνικών υπηρεσιών καθώς και 

εθελοντικών οργανώσεων 

Πηγή: (Τάφα, 1997, σσ. 342-343) 

Παράλληλες τάξεις μέσα στα κανονικά σχολεία με παιδιά που έχουν κοινωνικά 

προβλήματα και προβλήματα συμπεριφοράς. Υπάρχουν 85 παιδιά. Επίσης εδώ 

υπάρχουν και παιδιά μεταναστών και 20 δάσκαλοι. Το παιδί παρακολουθεί 

ορισμένα μαθήματα στις ειδικές τάξεις. Τα παιδιά μένουν λίγο στις τάξεις αυτές 

ανάλογα με την πρόοδο τους. Οι αργοί μαθητές (bad learners), ίσως οφείλεται σε 

μη επαρκή οξυγόνωση του εγκεφάλου κατά την διάρκεια της γέννας ή σε άσχημο 

περιβαλλοντικό επίπεδο, πρέπει να προσεχθούν ιδιαίτερα από τους δασκάλους. 

Μέθοδοι διδασκαλίας και κίνησης. 1) Πρέπει να μάθουν να συγχρονίζουν τα 

βήματα τους 2) Βηματίζοντας να κάνουν τον κύκλο 3) Να μάθουν τα δεξιά, 
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αριστερά, μπροστά, πίσω 4) Πότε πρέπει να αλλάζει κατεύθυνση στη γραφή. Σε 

αυτές τις μεθόδους βοηθάει πολύ και η φυσιοθεραπεύτρια. Υπάρχουν οι 

λεγόμενες τάξεις, "...learning center" για ενισχυτική διδασκαλία των παιδιών. Τα 

παιδιά δυσκολεύονται να αντιδράσουν στους διάφορους ήχους. Αν δεν μπορεί να 

ακούσει, δεν μπορεί και να μιλήσει. Οι ασκήσεις γίνονται με εικόνες και 

φωτογραφίες. Στις κινητικές αναπηρίες χρησιμοποιούνται καθρέπτες για να 

βλέπει και το ίδιο το παιδί τις κινήσεις του. Υπάρχει και το μάθημα cooking. Το 

παιδί, με το κόψιμο της πατάτας μαθαίνει να συγχρονίζει τα μάτια - αυτιά - χέρια. 

Τα παιδιά βοηθιούνται να μάθουν μία δουλειά καλά, για να μπορέσουν να 

ενταχθούν πιο εύκολα στην κοινωνία. 

Υπάρχουν 75 μαθητές ηλικίας 6 ΛΑ έως 18 χρονών. Δεν τα τοποθετούν με την 

ηλικία τους, αλλά με το νοητικό τους επίπεδο. Είκοσι μαθήματα κάθε εβδομάδα, 

υπάρχει το team - teaching. Μέσα στην τάξη υπάρχουν τρία ως τέσσερα παιδιά. 

Υπάρχει νοητική καθυστέρηση, σπαστικά, από διάφορα ατυχήματα. Σκοπός είναι 

η ένταξη των παιδιών στο κανονικό σχολείο. Γίνεται η χρήση των computers και 

διδάσκονται έτσι όλα τα μαθήματα. Υπάρχει ψυχολόγος, ψυχίατρος, γιατρός, 

οδοντίατρος, φυσιοθεραπευτής, εργασιοθεραπευτής, λογοθεραπευτής, helping 

teachers για ενισχυτική διδασκαλία και τέλος σχολικός σύμβουλος, κλινικός και 

κοινωνικός ψυχολόγος. Ο σκοπός και ο στόχος είναι: α) freedom of teaching β) 

ατομική διδασκαλία γ) επικοινωνία και μάθηση στοιχειωδών γραμμάτων και 

μαθημάτων. Όλα τα παιδιά έχουν προβλήματα στην φυσική διαπαιδαγώγηση. Το 

σχολείο είναι και οικοτροφείο. Υπάρχουν κρεβάτια και δωμάτια για τα παιδιά. 

Διδάσκουν στα παιδιά το sex και αυτά γνωρίζουν πολλά για την σωστή 

συμπεριφορά τους στον έρωτα. Μετά την ηλικία των 18 ετών τα παιδιά γυρίζουν 

στο σπίτι ή βρίσκουν δουλειά ύστερα από επαγγελματική διδασκαλία. 

Διδάσκονται computers . Γονείς και δάσκαλοι αποφασίζουν για την παρακάτω 

πορεία των παιδιών. Υπάρχει γιατρός και νοσοκόμα για την υγιεινή των παιδιών. 

Υπάρχει ειδική αίθουσα για computer. 1) magic shapes -»• ο δάσκαλος συζητάει 

με τους μαθητές το χρώμα, forms, up, down, left, right 2) kind games-» 

διδάσκονται τα γεωμετρικά όργανα 3) animal maths -»διδασκαλία μαθηματικών. 

Υπάρχει λογοθεραπευτής όπου βοηθάει το παιδί στο λόγο και πρέπει να βοηθάμε 

το παιδί να αυξήσει το λεξιλόγιο του. Υπάρχουν διάφορα σουηδικά προγράμματα 

για διδασκαλία αριθμητικής γεωμετρίας, και φυσικής, χημείας. Πρέπει να 

επικεντρώνεται η προσοχή του παιδιού ανάλογα με τα ενδιαφέροντα του. 

Αρχίζουν τα παιδιά σιγά - σιγά να μετράνε. Το παιδί ξεχωρίζει το μεγάλο από το 
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μικρό και μπορεί να φτιάχνει με τις εικόνες διάφορες ιστορίες. Τα παιδιά μπορούν 

επίσης και να ζωγραφίζουν. Τα γράμματα είναι μεγάλα και έγχρωμα. Γίνεται 

διάλογος με το δάσκαλο και υπάρχει το λεγόμενο communication program. Τα 

παιδιά χωρίζονται πάντοτε σε group. Υπάρχει το drawing and painting program. 

Ο χώρος του παιχνιδιού στο διάλειμμα είναι κοινός για τα κανονικά παιδιά. Τα 

παιδιά αυτά δύσκολα επικοινωνούν με το περιβάλλον. Υπάρχουν επίσης και 

ψυχίατροι. Υπάρχει βιβλίο επικοινωνίας με τους γονείς. Τα παιδιά μπορούν να 

μείνουν εκεί μέχρι 18 ετών και πρέπει σιγά - σιγά να επικοινωνήσουν με τους 

άλλους ανθρώπους και να μάθουν να βρίσκονται σε group. Ορισμένα κάνουν 

θεραπείες στο ψυχιατρείο. Μερικά από αυτά έχουν καλή μάθηση της γλώσσας. 

Μερικά επιτίθενται στο δάσκαλο, αυτά θέλουν ιδιαίτερη προσοχή. Οργανώνονται 

διάφορες εκδρομές (one day trip). Με την γυμναστική τα παιδιά τρέχουν για να 

μπορέσει να λειτουργήσει ο εγκέφαλος. Το κάθε παιδί έχει το δικό του καλάθι και 

τοποθετεί εκεί τα της καθημερινής εργασίας. Το πρόγραμμα περιλαμβάνει 

μαθηματικά, γλώσσα, και πρακτικά μαθήματα, γυμναστική, φαγητό, παιχνίδια. 

Υπάρχουν ειδικά βιβλία για ανάγνωση και γραφή. Οι τάξεις είναι μικρές, γιατί τα 

παιδιά φοβούνται στους μεγάλους χώρους. Υπάρχει ειδικό κοινωνικό κέντρο, 

όπου τα παιδιά πηγαίνουν μετά το σχολείο. Τα παιδιά έχουν ψυχολογικά και 

κοινωνικά προβλήματα, χωρισμένων γονέων, αλκοολικών παιδιών και γονέων. Η 

κακή συμπεριφορά είναι τροχοπέδη στην μάθηση και στην εξέλιξη των 

ψυχοσωματικών ικανοτήτων. Κάθε τάξη αποτελείται από οκτώ μαθητές. Σκοπός 

είναι να επανέλθουν τα παιδιά στο κανονικό σχολείο και να παίρνουν τις γνώσεις 

που πρέπει. Στο σχολείο υπάρχουν ψυχολόγοι, κοινωνιολόγοι, ψυχίατροι, 

σύμβουλοι σχολικοί, οδοντίατροι, νοσοκόμα και όλων των ειδικοτήτων δάσκαλοι. 

Δάσκαλοι, κοινωνικοί λειτουργοί, κοινωνιολόγοι, ψυχολόγοι, νοσοκόμα, 

ψυχίατρος, οδοντίατρος. Το σχολείο συνεργάζεται στενά με τους γονείς. 

Ορισμένα παιδιά έχουν κινητικές αναπηρίες. Τα προβλήματα βρίσκονται στις 

σχέσεις οικογένειας - παιδιού. Τα μαθήματα είναι ομαδικά ή και ατομικά. Τα 

παιδιά έρχονται στο σχολείο με ταξί που το πληρώνει το κράτος. Ορισμένα έχουν 

και προβλήματα συμπεριφοράς. Οι social workers βοηθάνε τα παιδιά τις 

ελεύθερες ώρες τους. Όταν οι γονείς λείπουν από το σπίτι, τα μεγάλα παιδιά 

προσέχουν τα μικρά, τότε υπάρχει μία δυσαρμονία. Μπορεί ο δάσκαλος να 

σταματήσει μία κακή συμπεριφορά του παιδιού κρατώντας το - όχι ξύλο - και 

μετά να το συζητήσει μαζί του. Χάπια καταπραϋντικά δεν χρησιμοποιούνται και ο 

κύριος παράγοντας της συμπεριφοράς είναι ο κληρονομικός αλκοολισμός. 
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Γίνονται πολλά tests νοημοσύνης. Υπάρχουν εκτός των άλλων ειδικοτήτων 

φυσιοθεραπευτές, εργασιοθεραπευτές, λογοθεραπευτές. Σκοπός είναι να δοθούν 

οι απαραίτητες γνώσεις στα παιδιά και να ενταχθούν στο κοινωνικό σύνολο. Τα 

παιδιά έχουν γενετικά προβλήματα. Για τους γονείς υπάρχει το theory of copying, 

να μάθουν ότι τα παιδιά τους μπορεί να κάνουν κάτι άλλο από αυτό που νομίζουν. 

Μέσα στην τάξη υπάρχει ο δάσκαλος και η βοηθός (assistant), που βοηθάει τα 

παιδιά, ατομικά. Τα παιδιά είναι διαφορετικής νοητικής καθυστέρησης, υπάρχουν 

και σπαστικά. Η διδασκαλία είναι εξατομικευμένη και η μάθηση σε διαφορετικό 

κάθε τόσο επίπεδο. Υπάρχουν διάφορα επιτραπέζια παιχνίδια για να ασκηθούν 

τα παιδιά στις ασκήσεις γραμματικής και αριθμητικής. Υπάρχουν πολλά βιβλία για 

γραμματική, γλώσσα, αριθμητική "εμείς και ο κόσμος". Σκοπός είναι να 

βοηθήσουν να λειτουργήσει ο εγκέφαλος και να βρουν μία δουλειά για τα παιδιά 

μετά το σχολείο. 

Παιδιά με προβλήματα γραφής, ανάγνωσης, συλλαβισμού. Το παιδί μαθαίνει να 

χωρίζει σε συλλαβές μία λέξη και μετά το κάθε γράμμα ξεχωριστά. To program 

λέγεται spelling - write - picoline. To computer επιβραβεύει το παιδί.Ξυλουργική 

2) μηχανικός αυτοκινήτων 3) Ράψιμο, φοδράρισμα, γάζωμα 4) Φωτογραφικό 

κέντρο 5) Στενογραφία, γραφομηχανή, computer 6) Θεατρική παιδεία 7) Ειδικοί 

χώροι για εκμάθηση ξένων γλωσσών. 8) Κατασκευή εργαλείων 9) Καντίνα, μπαρ, 

χώρος αναψυχής. Υπάρχει το παιχνίδι η κοινωνία, που οργανώνεται μία φορά το 

χρόνο. Χωρίζονται σε ομάδες, ένας δάσκαλος και 10 μαθητές από κάθε τάξη. 

Ακούγονται όλες οι απόψεις και καταγράφονται σε χαρτί. Η κάθε ομάδα θα παίξει 

το δικό της ρόλο. Αστυνομία, τράπεζα, φαρμακείο, καφετέρια, σχολείο κλπ. Τα 

παιδιά μαθαίνουν πως λειτουργεί η κοινωνία. Ο« αποφάσεις παίρνονται 

δημοκρατικά. Το σχολείο αποτελείται από παιδιά με κινητικές διαταραχές, τυφλά, 

νοητικά καθυστερημένα και με προβλήματα συμπεριφοράς. Υπάρχουν όλων των 

κατηγοριών ειδικοί δάσκαλοι. Το πρόγραμμα του σχολείου είναι ίδιο με το 

κανονικό. Οι μέθοδοι διδασκαλίας είναι οι μελωδικοί λόγοι, τα παλαμάκια, 

pictogramms, ακούν ήχους, αρχίζουν να καταλαβαίνουν την έννοια των λέξεων. 

Σιγά - σιγά κάνουν σύνθεση και ανάλυση προτάσεων. Χρησιμοποιούν πολύ το 

τραμπουλίνο για να αρχίσει να υπάρχει κάποια σύνθεση των δύο μερών του 

εγκεφάλου. Τα παιδιά αρχίζουν να ακούν ραδιόφωνο, να διαβάζουν και να 

δείχνουν με το δάκτυλο τους . Χρησιμοποιούν το computer για να ζωγραφίσουν 

και να κάνουν διάφορες πράξεις και τις εικόνες. Πολλές φορές τα παιδιά βλέπουν 

διάφορα φιλμ, αυτό βοηθάει πολύ ειδικά τα κουφά παιδιά. Υπάρχουν video -
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τηλεόραση και διάφορα όργανα μουσικής. Υπάρχει μέθοδος διδασκαλίας της 

ξένης γλώσσας με διάφορα εξειδικευμένα εποπτικά μέσα. Τα παιδιά αρχίζουν από 

το κανονικό σχολείο, και μόλις παρουσιάσουν κάποιο ιδιαίτερο πρόβλημα και το 

κρίνει το team των ειδικών, τότε έρχονται στο ινστιτούτο αυτό. Η ηλικία των 

παιδιών είναι από 10 μέχρι 17 ετών. Τα παιδιά πολλές φορές έχουν προβλήματα 

επικοινωνίας και έρχονται στο σχολείο ορισμένες ώρες την εβδομάδα. Σκοπός 

είναι να συμπληρώσουν τα κενά των παιδιών στα διάφορα μαθήματα και να τους 

κοινωνικοποιήσουν. Παίζουν πολλά εκπαιδευτικά παιχνίδια για να μπορούν να 

μιλάνε μεταξύ τους. Υπάρχει η body - language και η sight -language, οι 

καρτέλες και το πρόγραμμα με τα πικτογράμματα. Στον πίνακα ανακοινώσεων 

υπάρχουν φωτογραφίες που δείχνουν την καθημερινή εργασία των παιδιών. 

Μεγάλο ρόλο παίζουν οι ήχοι. Το τραγούδι βοηθάει τα παιδιά να αρχίσουν να 

καταλαβαίνουν. Χρειάζεται να βλέπει τις λέξεις. Με την χρήση των computers το 

παιδί μαθαίνει να ακούει τις λέξεις και να τις γράφει. Τα παιδιά φτιάχνουν και 

δικές τους προτάσεις. Το παιδί μπορεί να σχεδιάζει, να σβήνει και να ξαναγράφει. 

Το πιο δύσκολο για το παιδί είναι το σβήσιμο, ακολουθώντας την αντίστοιχη και 

αντίστροφη πορεία. Στα φροντιστηριακά τμήματα το παιδί βοηθιέται στην 

ανάγνωση, γραφή συλλαβισμό και ήχους. Οι χώροι ονομάζονται (klinik). Η 

διδασκαλία γίνεται με το pointing out system. Δείχνονται φωτογραφίες μαζί με τις 

λέξεις. Υπάρχουν όλες οι μορφές handicaps και όλο το team των ειδικών 

δασκάλων. Υπάρχει video που μπορούν να δουν μετά οι γονείς την πρόοδο των 

παιδιών. Υπάρχουν ειδικές καρέκλες και έπιπλα για τα παιδιά και ειδικά 

λεωφορεία για την μεταφορά τους. Σκοπός είναι να μάθουν να χρησιμοποιούν τα 

παιδιά ορισμένα αντικείμενα. Υπάρχουν τα day - boxes , το πρόγραμμα που 

ακολουθούν κάθε μέρα. Κάθε μέρα υπάρχει ώρα φυσιοθεραπείας και 

γυμναστικής. Υπάρχει ειδική πισίνα για να κάνουν διάφορες κινήσεις με τα χέρια 

τους κατά την ώρα της κολύμβησης. Όταν καταλάβουν από το νηπιαγωγείο οι 

δάσκαλοι ότι τα παιδιά πρέπει να έρθουν σε αυτό το σχολείο τότε το συζητάνε με 

τους γονείς. 

Η διδασκαλία γίνεται ατομικά στο κάθε παιδί και όταν χρειάζεται ομαδικά σε 

γκρουπ. Υπάρχει το μάθημα Lexidata. Είναι σαν την κλειδαριά του ποδηλάτου, 

πρέπει να βρεθεί ο συνδυασμός, αποτελείται από διάφορες ερωτήσεις. Στο τέλος 

υπάρχει η επιβράβευση. Το δυσλεξικό παιδί είναι δύσκολο να καταλάβει το δεξιά 

- αριστερά πάνω - κάτω, για αυτό πολλές φορές οι ασκήσεις στηρίζονται σε αυτό. 

To puzzle είναι ένα καλό παιχνίδι δια δυλεξικά παιδιά. Ποτέ δεν πιέζουμε τα 
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παιδιά να κάνουν κάτι, γατί τότε έχουμε το πρόβλημα της αποστροφής. Πρώτα 

πρέπει να γίνουμε φίλοι μαζί του και μετά να αρχίσουμε την διδασκαλία. Οι 

εικόνες και οι λέξεις σε συλλαβές βοηθάνε τη διδασκαλία. Με τις εικόνες γίνεται 

ταυτόχρονα και συζήτηση μέσα στην τάξη. Υπάρχουν κασέτες που συνδέονται με 

τα βιβλία και αναφέρονται σε όλα τα μαθήματα. Τα παιδιά έχουν προβλήματα 

συμπεριφοράς και κοινωνική επαφή μεταξύ τους. Τα περισσότερα βιβλία είναι 

προσαρμοσμένα στην ζωή. Υπάρχει ένα βιβλίο το "controll", που τα παιδιά μόνα 

τους σημειώνουν την επίδοση τους. Η δασκάλα ενθαρρύνει τα παιδιά να 

διαβάζουν δυνατά και καθαρά. Η εξήγηση των λέξεων είναι βασική. Πρέπει η 

εικόνα να βρίσκεται στην ίδια σελίδα με τα γράμματα. Τα παιδιά διαλέγουν μία 

εικόνα και η δασκάλα πρέπει να προετοιμάζει πολλές πληροφορίες για την εικόνα. 

Υπάρχει η μέθοδος γραφής και ανάγνωσης, με το computer. Χωρίζονται οι λέξεις 

σε συλλαβές και το παιδί αρχίζει να συλλαβίζει. Η κάθε λέξη χρωματίζεται. Μετά 

σημειώνονται τα διάφορα δύσκολα σημεία όπου το παιδί δεν καταλαβαίνει. Στο 

παιδί δίνονται διάφορες συλλαβές, και καλείται να τις συνδυάσει, που να βγάζουν 

κάποιο νήμα. Ολες οι επιμέρους ιδέες γράφονται στον πίνακα και τα παιδιά 

διαλέγουν τη καλή. Ο στόχος είναι να ενταχθεί το παιδί στην κοινωνία και να έχει 

βασικές γνώσεις και προσόντα. Μία φορά την εβδομάδα τα παιδιά πηγαίνουν στο 

work school όπου εκεί μπορούν να μάθουν μία τέχνη, ξυλουργική, μαγειρική, 

φωτογραφία, σιδηρουργία και άλλα. Χρησιμοποιείται πολύ το κασετόφωνο. Η 

δασκάλα διαβάζει δυνατά και τα παιδιά επαναλαμβάνουν. Υπάρχουν πολλοί 

χάρτες και τα παιδιά μαθαίνουν γεωγραφία. Πρέπει τα παιδιά να μάθουν να 

φτιάχνουν με τις λέξεις τις σωστές προτάσεις. Μπορεί κάποιο παιδί να αρχίσει να 

μαθαίνει από τα οκτώ χρόνια και μετά. Πρέπει να μιλάμε στο παιδί και να του 

τραγουδάμε. Οι ήχοι και τα γράμματα συνδέονται και ενώνονται μεταξύ τους. Οι 

πληροφορίες με εικόνες πρέπει να μεταφέρονται στο πίσω μέρος του εγκεφάλου. 

Το δεξί μέρος του εγκεφάλου βοηθάει στην ανάπτυξη της ικανότητας της 

ανάγνωσης, ενώ το αριστερό στην ανάπτυξη της φαντασίας. Με το παιχνίδι 

μπορεί το παιδί να μάθει τον συνδυασμό των γραμμάτων. Το παιδί πρέπει να 

χρησιμοποιεί το δάχτυλο, για να δείχνει τις λέξεις και τα παλαμάκια. Χρήση των 

computers είναι σπουδαία. Τα παιδιά δουλεύουνε σε group. Φτιάχνουν την 

ιστορία με το word - processing Επίσης οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν πολύ το 

projector και το φωτοτυπικό για να μοιράζουν κάθε φορά φωτοτυπίες στα παιδιά. 

Η δασκάλα πρέπει να γράφει καθαρά στον πίνακα τις λέξεις. Ορισμένα παιδιά 

δεν μπορούν να ξεχωρίσουν τα άρθρα. Στο σχολείο αυτό τα παιδιά έρχονται μετά 



135 

την ηλικία των δέκα ετών. Το λεξιλόγιο του δυσλεξικού είναι φτωχό. Υπάρχει 

σχολείο δυσλεξίας ενηλίκων. Προσπαθούν να μάθουν δύο - τρία σύμφωνα μαζί. 

Συμπληρώνουν τα κενά που υπάρχουν στις διάφορες φράσεις. Κάθε μέρα 

συμπληρώνουν κάποιο πίνακα επιδόσεων τους. Γραφή - ανάγνωση - ήχοι -

λέξεις. Πρέπει να υπάρχει συντονισμός της όρασης με τον ήχο και το γράψιμο. 

Υπάρχουν καρτέλες με τα γράμματα και τις συλλαβές που το παιδί θα 

επαναλάβει. Ο δάσκαλος κρύβει ορισμένες συλλαβές και το παιδί προσπαθεί να 

τις βρει. Υπάρχουν δύσκολες λέξεις με διφθόγγους. Υπάρχουν και ακουστικά για 

να ακούει το παιδί τους ήχους. Τα παιδιά αναλαμβάνουν υπεύθυνα κάποιες 

εργασίες. Το πρόγραμμα αλλάζει κάθε εβδομάδα για να μην γίνεται βαρετό. Τα 

παιδιά μαθαίνουν φυσική, χημεία, ιστορία, γεωγραφία χρησιμοποιώντας διάφορα 

σταυρόλεξα. Το πρόγραμμα εξαρτάται από τις ανάγκες και τις επιδόσεις των 

παιδιών. Κάνουν μαζί με τον δάσκαλο και ασκήσεις φωνητικής. Η δυσλεξία 

προέρχεται από την άσχημη αλληλουχία των δύο μερών του εγκεφάλου και 

κυρίως προέρχεται από τον πατέρα. Οι ειδικοί κάνουν διάγνωση της δυσλεξίας 

από τα συμπτώματα, όχι όμως και την αιτία που την προκαλεί. Καινούργια 

μέθοδος είναι να σβήνονται τα λάθη από τα κείμενα. Υπάρχει επίσης το 

Efterskale για πρακτική θεωρία μετά το σχολείο. Ορισμένα παιδιά προέρχονται 

από χαμηλά κοινωνικά στρώματα και έχουν δυσκολία ανάγνωσης και ομιλίας. 

Υπάρχουν και παιδιά που γονείς ξένους, μετανάστες. Οι κοινωνικοί φορείς 

συνεργάζονται για την πρόοδο των παιδιών. Υπάρχει η εξωσχολική συνεργασία 

δασκάλων και γονέων. Είναι δύσκολο τα παιδιά με κοινωνικά προβλήματα να 

ενταχθούν σε κανονικά σχολεία. Τα παιδιά προσπαθούν να μάθουν το αλφάβητο, 

σε κάθε γράμμα λένε και ένα τραγούδι. Η ζωγραφική χρησιμοποιείται πολύ για 

την σωστή έκφραση. Με την hypercard το παιδί μαθαίνει να συλλαβίζει και να 

διαβάζει. Υπάρχει το test H.S.D. με το οποίο ο δάσκαλος καταλαβαίνει αν το 

παιδί έχει δυσλεξικό πρόβλημα. Με την μέθοδο αυτή το παιδί ζωγραφίζει και 

μαθαίνει και μουσική. Με τα computers μέσα στην τάξη το παιδί παίρνει 

πληροφορίες και ξαναγυρίζει πάλι στο θρανίο. Το σχολικό και οικογενειακό 

περιβάλλον πρέπει να βρίσκονται σε μία συνεχή επαφή και αλληλεπιδρασιακή 

σχέση για την ομαλή ανάπτυξη της συμπεριφοράς των μαθητών και των 

δεξιοτήτων κοινωνικοποίηση τους. Τα δύο περιβάλλοντα, σχολικό και 

οικογενειακό, οφείλουν να δημιουργούν τις κατάλληλες συνθήκες μάθησης των 

παιδιών. 
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Κεφάλαιο Γ' 
Το προφίλ του δασκάλου και η σγολική ένταξη των υαθητών υε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες- Το Παιδανωνικό Ήθος της σχολικής τάξης. 

Εισανωνή 

Ένας από τους βασικότερους παράγοντες-μεταβλητές που απασχόλησε κι 

απασχολεί το χώρο της ειδικής εκπαίδευσης, της μαθησιακής διαδικασίας των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και τους γονείς των μαθητών που 

παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα και που ενδιαφέρονται για την εφαρμογή 

μοντέλων εξατομικευμένης εκπαίδευσης μέσα στην κανονική τάξη, δηλαδή την 

υλοποίηση προγραμμάτων συν-εκπαίδευσης, είναι το ζήτημα της συμπεριφοράς 

και στάσης του εκπαιδευτικού κι ιδιαίτερα το προφίλ του δασκάλου της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης μέσα στη σχολική τάξη, η μέθοδοι διδασκαλίας που 

εφαρμόζει μέσα σχολική τάξη, ο τρόπος αντιμετώπισης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, οι προσδοκίες του 

δασκάλου για την αναπτυξιακή πορεία των μαθητών του και η μεταφορά 

μηνυμάτων προς τους μαθητές, με λανθάνοντα τρόπο εκτός διδακτικής 

στοχοθεσίας, σε σχέση με τις αντιλήψεις και τις στάσεις του και γενικά ολόκληρη η 

παιδαγωγική και διδακτική του δράση. Σύμφωνα με την Lena Saleh(1997) 

αναφέρονται τα εξής: «...εάν οι δάσκαλοι θέλουν να επιτύχουν στο έργο της συν-

εκπαίδευσης στην τάξη τους, χρειάζεται να διαθέτουν και τα επαγγελματικά 

προσόντα, αλλά και την απαιτούμενη πίστη σε αυτό που κάνουν. Τα κέντρα 

εκπαίδευσης δασκάλων είναι, για το λόγο αυτό, μία σημαντική θεσμική βάση. Σε 

μεγάλο βαθμό, από την πολιτική αυτών ακριβώς των κέντρων θα αποφασιστεί 

κατά πόσο θα συνεχίσουμε την τακτική του αποκλεισμού και τις συζητήσεις σχετικά 

με τις μειονεξίες, ή θα γυρίσουμε μία καινούργια σελίδα και θα κινητοποιηθούμε για 

να αντιμετωπίσουμε την πρόκληση και να δρέψουμε τους καρπούς που μας 

προσφέρει η συν-εκπαίδευση. Οι δάσκαλοι αυτών των δασκάλων πρέπει να 

διδάσκουν ένα αναλυτικό πρόγραμμα κατάλληλο για όλους τους μαθητές και 

πρέπει να αναθεωρήσουν τις διαλέξεις τους με θέμα την "ειδική αγωγή και 

μειονεξία", στις οποίες εξακολουθεί να δίνεται έμφαση στην ανεπάρκεια, 

διαιωνίζοντας τη χρήση ξεχωριστών αναλυτικών προγραμμάτων, διαιωνίζοντας 

ένα ξεχωριστό παιδαγωγικό σύστημα, μία ξεχωριστή παιδαγωγική. Κατά τον ίδιο 

τρόπο χρειαζόμαστε μία ριζική αναθεώρηση των αντιλήψεων και του περιεχομένου 

των προγραμμάτων της εκπαίδευσης των δασκάλων ειδικής αγωγής, για να 

ενσωματώσουμε σε αυτά τις αρχές τη μη επιλογής και της μη κατάταξης. Αυτό θα 
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χρειαστεί για να σχεδιάσουμε το νέο ρόλο του ειδικού παιδαγωγού και του 

δασκάλου ενισχυτικής διδασκαλίας.» (Τάφα, 1997, σσ. 61-62) 

Αυτό που κυριαρχεί στη μνήμη των μαθητών δεν είναι τα γράμματα που τους 

δίδαξαν οι δάσκαλοι τους ή οι γνώσεις που τους πρόσφεραν, αλλά η 

προσωπικότητα των δασκάλων, το παράδειγμα της καθημερινής τους 

συμπεριφοράς και κυρίως, οι ανθρώπινες σχέσεις τους και το κλίμα που 

διαμορφώνουν στην τάξη. Ο δάσκαλος πρέπει να πιστεύει ότι το παιδί που έχει 

απέναντι του, το κάθε παιδί, κρύβει δυνατότητες να γίνει καλύτερος, σοφότερος 

και πιο ευτυχισμένος άνθρωπος από τους γονείς του και από αυτόν τον ίδιο και 

ότι η κοινωνία ως σύνολο μπορεί να γίνει καλύτερη και να βελτιώσει τη ζωή των 

ανθρώπων στο κοινωνικό γίγνεσθαι, όπου «...είναι δυνατόν να ορίσουμε τη 

διδασκαλία ως την οργάνωση των συνθηκών ενίσχυσης, οι οποίες επιφέρουν την 

τροποποίηση της συμπεριφοράς...η φροντίδα να καταστήσουν ορθολογική την 

παιδαγωγική και να προσαρμόσουν καλύτερα την διδασκαλία και τη μάθηση, έκανε 

τους δασκάλους να ενδιαφέρονται για τον ορισμό των διδακτικών στόχων. Οι 

B.S.Bloom and R. Mager πρότειναν ταξινομίες που βοήθησαν στην ορθολογική 

σύνταξη προγραμμάτων σπουδών και στην ταυτόχρονη εξέτασητων 

προσεγγίσεων μάθησης και διδασκαλίας» (Postici 995,σσ. 33-34). Η 

ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών στα φαινόμενα της ομαδικής 

αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, παίζει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση των ατομικών 

συμπεριφορών, όπου καθορίζονται από πολύπλοκες διαπροσωπικές σχέσεις που 

στη βάση τους είναι συναισθηματικές και κοινωνικές προσεγγίσεις. Οι μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να ενταχθούν ισότιμα μέσα στην σχολική 

τάξη και το πρόγραμμα των μαθημάτων να προσαρμόζεται πάντα στις 

ιδιαιτερότητες του κάθε μαθητή κι όχι οι μαθητές να συμμορφώνονται στις 

απαιτήσεις της τάξης, που ορισμένες φορές τις "εξουσιάζει» ο ίδιος ο δάσκαλος. 

Σύμφωνα με τον καθηγητή Σ. Παπαστάμου(1989) «...κάθε άνθρωπος είναι 

διατεθειμένος είτε να κάνει παραχωρήσεις είτε αναγκάζεται να τις κάνει όσον 

αφορά την δική του "αλήθεια" ή τις πεποιθήσεις του, μόλις γίνει φανερό ότι οι άλλοι 

δεν επιχειρούν να του επιβάλουν τις δικές τους "αλήθειες" ή πεποιθήσεις και στο 

μέτρο που δεν παρεμβαίνουν "εσωτερικές" ή "απρόσωπες" δυνάμεις για να 

εξαναγκάσουν τους συμμετέχοντες να αποδεχτούν μία "αντικειμενική" αλήθεια. Οι 

παραχωρήσεις αυτές είναι, επομένως, θεμελιωμένες στην αμοιβαιότητα και 

οδηγούν προοδευτικά στη συναίνεση. Η συμμόρφωση είναι ένας τρόπος 
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επιρροής που αναπτύσσεται σε καταστάσεις όπου υπάρχουν καθορισμένες 

πλειοψηφίες και μειονότητες και σαφείς διαφορές μεταξύ θεμιτών και μη θεμιτών 

απόψεων και πεποιθήσεων. Μόλις μία ανθρώπινη ομάδα επιτρέψει ορισμένα 

πράγματα και απαγορεύσει άλλα, χαρακτηρίζει ορισμένους τρόπους θεώρησης 

των πραγμάτων σαν "κανονικούς" και άλλους σαν "παρεκκλίνοντες", και από την 

στιγμή που η αδυναμία ενός ατόμου να σκεφτεί όπως όλοι οι άλλοι κατατάσσεται 

σαν αντικοινωνική πράξη, τότε είναι δύσκολο να επιτευχθεί συμβιβασμός. Η 

διαδικασία της καινοτομίας στην "αυθεντική" της μορφή τοποθετείται στο αντίθετο 

άκρο του φάσματος σε σχέση με τη συμμόρφωση. Μπορεί να εμφανιστεί με 

ποικίλες μορφές αλλά είναι περισσότερο σαφής όταν μία μειονότητα, χωρίς 

πλεονεκτήματα από άποψη κοινωνικής θέσης ή μέσων, προσπαθεί να εξασφαλίσει 

ότι θα επικρατήσουν οι πεποιθήσεις, γνώμες ή συμπεριφορές της. Είναι 

προφανώς πεποιθήσεις, γνώμες ή συμπεριφορές που εντάσσονται σε ένα πλαίσιο 

το οποίο θεωρείται ανορθόδοξο ή νέο. Στην περίπτωση αυτή μπορεί να 

προκύψουν δύο τύποι καταστάσεων. Στην πρώτη κατάσταση είτε δεν υπάρχει 

ρητή συναίνεση είτε η συναίνεση είναι ασαφής.» (Παπαστάμου, 1989, σσ.270). 

Οι μαθητές με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, λόγω των προβλημάτων που 

παρουσιάζουν, σωματικών, ψυχικών, συναισθηματικών, διανοητικών, δεν 

μπορούν να προσαρμοστούν σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα, που ισχύει και για 

τους μαθητές χωρίς μαθησιακά προβλήματα, αλλά χρειάζεται το ίδιο το σύστημα 

να προσαρμόσει τις επικοινωνιακές του θέσεις στις ιδιαίτερες ανάγκες των 

μαθητών, έτσι ώστε να μπορέσει να υλοποιηθεί το σχολικό φαινόμενο της συν-

εκπαίδευσης, συν-ύπαρξης και συν-διδασκαλίας των μαθητών στις συνήθεις 

σχολικές μονάδες. Η προβληματική της εφαρμογής ειδικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης, δεν τίθεται με όρους 

συνέχειας, αλλά με όρους ευελιξίας. Ευελιξία όσον αφορά τα διάφορα καθήκοντα, 

τη δυνατότητα να έχει ο εκπαιδευτικός να καταρτιστεί σε θέματα γενικής και 

ειδικής αγωγής, καθώς κι την ευελιξία όσον αφορά το χρόνο που διαθέτει σε κάθε 

μαθητή, ανάλογα με τις νοητικές του προσλαμβάνουσες. Αυτό προϋποθέτει μια 

ανάπτυξη διαφορετικών στάσεων. Προϋποθέτει επίσης μια ανάπτυξη του 

ανθρώπινου δυναμικού, δηλαδή του ανθρώπινου όντος σε όλες του τις 

δημιουργικές δυνάμεις και σε όλο το φάσμα της διδακτικής πράξης. Αυτό ακριβώς 

ονομάζεται ολιστική εκπαίδευση. Σημαίνει ακριβώς την ανάπτυξη του 

ανθρώπου στην ολότητα του. Η συμβολή του εκπαιδευτικού στη δημιουργία και 

στην αναπαραγωγή των ιδεών των μαθητών για τα περιβαλλοντικά φαινόμενα, 
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είναι μεγάλη. Η αποτελεσματικότητα εξαρτάται από τις εκπαιδευτικές πρακτικές 

που θα διαμορφώσουν το υπόστρωμα της διδασκαλίας και θα υποστούν 

αποφασιστική μεταρρύθμιση. Η κοινωνία μας μεταβάλλεται και μαζί μ' αυτή 

μεταβάλλεται και το σχολείο. Οι μεταβολές αυτές αντανακλώνται και στο προφίλ 

του δασκάλου. Η συνεχής αύξηση της γνώσης απαιτεί από το σύγχρονο δάσκαλο 

διαρκή ενημέρωση και επιμόρφωση. Οφείλει να οργανώνει την κοινωνική δομή 

της τάξης, ώστε να προσφέρει στους μαθητές θετικές εμπειρίες, από τις 

διαπροσωπικές τους θέσεις με τους άλλους μαθητές και με τον ίδιο και να 

δημιουργεί τις διδακτικές προϋποθέσεις για να έχει ο μαθητής εμπειρίες 

μαθησιακής επιτυχίας. Όλα αυτά πρέπει να γίνονται με τη συνεχή κι επαρκή 

επανατροφοδότηση των μαθητών. Ο σύγχρονος δάσκαλος έχει υποχρέωση να 

κάνει το μάθημα ενδιαφέρον, να προκαλεί ενθουσιασμό, να ολοκληρώνει και να 

ενώνει την τάξη σε ένα κοινό εκπαιδευτικό σκοπό. Θα πρέπει να προσέχει το λόγο 

των μαθητών και να εποικοδομεί το μάθημα πάνω στις δυσκολίες, τους 

προβληματισμούς και τις απόψεις τους. Οι συγκεκριμένες παιδαγωγικές 

υποδείξεις θα βοηθήσουν περισσότερο εκείνον τον εκπαιδευτικό, που δεν 

αναζητά στον εαυτό του τον άριστο ή τον τέλειο ερευνητή, αλλά εκείνον που κάθε 

φορά διαπιστώνει τα λάθη του και προσπαθεί να τα αποφύγει. Η έρευνα της 

καθηγήτριας Σ. Πολυχρονοπούλου, για την αντιμετώπιση των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες από τους δασκάλους, υποστηρίζει ότι «...τα τέσσερα 

μεγαλύτερα προβλήματα που αντιμετωπίζει σήμερα ο έλληνας δάσκαλος στο 

σχολείο είναι: α. Να εξατομικεύσει τη διδασκαλία για ν' αντιμετωπίσει τις 

διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών του, β. Να ελέγχει σε 

καθημερινή βάση την ενοχλητική διαταρακτική συμπεριφορά των μαθητών, γ. Να 

παροτρύνει τους μαθητές με μεγάλη αναστολή και πτωχή επίδοση να δείξουν 

μεγαλύτερο ενδιαφέρον για μελέτη, δ. Να εκτιμήσει το ακριβές επίπεδο μάθησης 

των μαθητών του.» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σ. 167) 

1. Παιδανωνικά-Διδακτικά υοντέλα και Ειδική Εκπαίδευση. 

hi χρήση εκλεπτυσμένων εμπειρικών μεθόδων, έδωσε τα τελευταία χρόνια τη 

δυνατότητα παρατήρησης της συμπεριφοράς του δασκάλου μέσα στην τάξη και 

με την ταξινόμηση και κατηγοριοποίηση των χαρακτηριστικών που προέκυψαν, 

επέτρεψε την περιγραφή του ιδιαίτερου στυλ διαπαιδαγώγησης του δασκάλου και 

τις «σιωπηρές» επιδράσεις του πάνω στη συμπεριφορά των μαθητών, απέναντι 

στις αλληλεπιδρασιακές τους σχέσεις με τους συμμαθητές τους με ειδικές 



140 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Η μέθοδος της συστηματικής παρατήρησης της σχολικής 

μονάδας, έχει βοηθήσει στη συλλογή χρήσιμων δεδομέμων, για την ανάλυση της 

συμπεριφοράς και στάσης των εκπαιδευτικών, στην εφαρμογή μοντέλων ειδικής 

εκπαίδευσης στα συνήθη σχολεία. Η κοινωνική ψυχολόγος Σακαλάκη 

Μαρία(1996) αναφέρει ότι: «...ο Moscoviti είχε ήδη επισημάνει ότι η μελέτη των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων προϋποθέτει μια επιστροφή στην παρατήρηση και 

στις μεθόδους της παρατήρησης...Ενώ τα δεδομένα που συλλέγονται με τη 

μέθοδο της συνέντευξης ή του ερωτηματολογίου παρουσιάζουν τον κίνδυνο 

επηρεασμού τους από την παρουσία του ερευνητή ή από τις προϋπάρχουσες 

υποθέσεις τους, τα πολιτισμικά προϊόντα ανήκουν στην ειδική εκείνη κατηγορία, 

"φυσικών" αυθόρμητων υλικών ή μαρυτριών, που δεν υποκινούνται από τον 

ερευνητή, αλλά υπάρχουν ανεξάρτητα από αυτόν.'(Σακαλάκη, 1996, σ.16). 

Οι δάσκαλοι, που ισχυρίζονται ότι ελέγχουν την τάξη τους και μάλιστα τις 

διάφορες αλληλεπιδρασιακές σχέσεις ανάμεσα στους μαθητές με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας, ίσως δεν 

έχουν αντιληφθεί ακόμη την επιρροή των «φαντασμάτων» εκείνων που μέσα από 

την γλώσσα των λέξεων, του σώματος, των στάσεων, των συμπεριφορών, των 

σχολικών εγχειριδίων, του διαλείμματος, γενικά της λεκτικής και μη λεκτικής 

επικοινωνίας, περνούν μηνύματα που επιδρούν στις συνειδήσεις των μαθητών, 

στη συμπεριφορά και στην προσπάθεια ένταξης μέσα στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες. Είναι πάρα πολύ δύσκολο να αναφέρει κανείς όλες τις πτυχές της 

λανθάνουσας μάθησης και τους τομείς που αγγίζει λόγω της έκτασης και της 

πολυπλοκότητας τους. Η χαρτογράφηση όμως της «ύλης» της, μπορεί να 

αποτελέσει ξεκίνημα για συστηματική διερεύνηση των επιδράσεων που ασκεί 

στην παιδαγωγική πράξη. Έρευνες όπως αυτές του Jackson, Ph. και του 

Snyder.B., έδειξαν ότι η επίδραση του στην σχολική πράξη είναι τεράστια και πως 

μόνο αν αναλυθεί η σχέση μάθησης επισήμου προγράμματος και κρυφού 

προγράμματος καθώς και ο ρόλος εκπαιδευτικού και εκπαιδευόμενου τόσο στην 

διαμόρφωση μιας θετικής επιρροής, θα μπορεί να είναι ουσιαστική οποιαδήποτε 

προσπάθεια για εκπαιδευτική μεταρρύθμιση. (Snyder, Β., 1971,σελ. 108). Πολλές 

επιστημονικές έρευνες διαπιστώνουν ότι πράγματι, οι κοινωνικές αναπαραστάσεις 

των εκπαιδευτικών για τη συν-εκπαίδευση των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, οι προσδοκίες των δασκάλων τόσο για τους μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες, όσο και για ολόκληρες τις τάξεις, επιδρούν σημαντικά σε 

κάθε είδους σχέσεων αλληλεπίδρασης μεταξύ δασκάλων και μαθητών καθώς και 
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στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Moscoviti, οι 

κοινωνικές αναπαραστάσεις αποτελούνται από δύο όψεις: «...μία παθηπκή και μία 

ενεργητική. Η πρώτη (παθητική όψη) συνίσταται σε μία ομοιόμορφη αντιγραφή της 

εξωτερικής πραγματικότητας, μία φωτογραφία, μία εικόνα που κατοικεί στον 

εγκέφαλο. Η δεύτερη (ενεργητική όψη), σε μία "αναπαραγωγή" των ερεθισμάτων 

(πράξεις, καταστάσεις, αντικείμενα...), που βρίσκονται σε συνεχή κοινωνική 

αλληλεπίδραση μεταξύ τους και σε μία ανοικοδόμηση αυτών των ερεθισμάτων 

μέσα σ' ένα πλαίσιο κανόνων, αξιών και εννοιών με το οποίο βρίσκονται 

αλληλέγγυα» ( Παπαοτάμου, Μαντόγλου.1995, σ.15). Οι διαφορετικές προσδοκίες 

που έχουν οι εκπαιδευτικοί από τους μαθητές τους, κατά ένα μέρος μπορεί να 

εξηγήσει τη σχολική αποτυχία ορισμένων μαθητών που παρουσιάζουν 

μαθησιακές δυσκολίες. Τέτοιες στάσεις είναι κατάλληλες όταν κάποιος επιθυμεί να 

μειώσει την αρνητική και αποδιοργανωτική συμπεριφορά μέσα στη τάξη και να 

ενισχύσει αντίστοιχα τη θετική συμπεριφορά της συνεργασίας. Όμως σταδιακά 

αποδεικνύεται ότι ορισμένοι μαθητές είναι ικανοί να επιβάλλουν μια τέτοια μορφή 

αλληλεπίδρασης μέσα στην τάξη η οποία είναι προς όφελος τους. Ο καθηγητής Γ. 

Μαυρογιώργος αναφέρει τα εξής: «Πολλές και ποικίλες δραστηριότητες της 

σχολικής ζωής μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας ούτε προγραμματίζονται ούτε 

ελέγχονται. Άδηλα και απρόσμενα αυτές δημιουργούν την ιδιαίτερη ατμόσφαιρα 

της σχολικής τάξης, το λεγόμενο κοινωνικό και παιδαγωγικό κλίμα, που συμβάλλει 

καθοριστικά στην επίτευξη ή στην υπονόμευση των στόχων που ορίζονται από το 

επίσημο Αναλυτικό Πρόγραμμα. Οι επιδράσεις δε που κατ' αυτόν τον τρόπο 

δημιουργούνται, είναι αυτές που τελικά και καθοριστικά συμβάλλουν στην επίτευξη 

του τελικού σκοπού της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στο «κοινωνικό γίγνεσθαι» του 

παιδιού. Οι σημαντικές αυτές δυνάμεις που δημιουργούν τη δράση και ανάδραση, 

την επικοινωνία και αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών της σχολικής τάξης, είναι 

αυτές που πηγάζουν μέσα από τους αφανείς και άδηλους προσδιορισμούς του 

«κρυφού» προγράμματος ή του «παραπρογράμματος», όπως αλλιώς ονομάζεται. 

(Μαυρογιώργος,Γ.,1983,σ.135). 

Ο δάσκαλος, σε αυτή τη περίπτωση ενεργητικής συμμετοχής του κρυφού 

προγράμματος, οφείλει να έχει ξεκαθαρισμένο το τι θα επιθυμούσε να γνωρίζουν 

οι μαθητές του (επιθυμητή γνώση), να γνωρίζει ή να αναδείξει τις απόψεις που 

έχουν ήδη διαμορφώσει οι μαθητές του (προϋπάρχουσα γνώση) και τέλος να 

εκπονήσει κατάλληλα έργα, που θα γεφυρώσουν το χάσμα μεταξύ της 

υπάρχουσας και της επιθυμητής άποψης. Έτσι λοιπόν, κατά τον Allport, η 
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ανάπτυξη της προσωπικότητας των μαθητών νοείται ως μια διπλή διαδικασία 

διαφοροποιήσεως, δηλαδή διαρθρώσεως λεπτομερών συστημάτων και 

ολοκληρώσεως, δηλαδή διατάξεως και διευθετήσεως αυτών των συστημάτων 

εντός της ολότητας της προσωπικότητας.(Φράγκος, 1983). 

Για το θέμα της μεθοδολογίας της διδασκαλίας των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, εκφράστηκαν διάφορες απόψεις, σχετικές πάντα με 

κάποια εκπαιδευτική ιδεολογία και τακτική κι επισημάνθηκαν διάφορες τάσεις και 

κατευθύνσεις μέσα στις σχολικές τάξεις και στα παιδαγωγικά ερευνητικά 

εργαστήρια, ανάλογα με την προσωπικότητα του δασκάλου και τον τρόπο 

διδασκαλίας που υιοθετούσε. Ερευνήθηκαν διάφορα προφίλ διδακτικής 

συμπεριφοράς, στα οποία κατανέμονται, με ελάχιστες μόνο εξαιρέσεις, οι 

περισσότεροι δάσκαλοι, με κριτήριο την πορεία διδασκαλίας και τη μορφή 

επικοινωνίας τους με τα παιδιά. (Δασκαλάκη, 1985, σσ.29-34) Εμφανίζονται έτσι 

εκπαιδευτικοί, που υιοθετούν το παραδοσιακό στυλ συμπεριφοράς κι 

επιδιώκουν να έχουν τον απόλυτο έλεγχο στην τάξη, εκπαιδευτικοί που 

ακολουθούν το λεγόμενο δημοκρατικό ή αλλιώς συμμετοχικό στυλ αγωγής και 

προσπαθούν να έχουν πάντα την πλήρη συνεργασία των μαθητών και να 

βρίσκονται σε συνεχή επικοινωνία και αλληλεπίδραση μεταξύ τους και τέλος 

εκπαιδευτικοί που εκπροσωπούν το παθητικό ή αλλιώς ελευθεριάζων στυλ 

διδασκαλίας και μάθησης και πρεσβεύουν ότι οι μαθητές θα πρέπει να είναι 

απόλυτα ελεύθεροι μέσα στο σχολείο, χωρίς να ακολουθούν κάποια 

μεθοδολογικά διδακτικά προγράμματα κι εξουσιαστικούς δασκάλους. 

.(Ντράϊκωρς,1978,σ.57). Μπορούμε να υποθέσουμε ότι, τόσο στο εσωτερικό 

περιβάλλον της σχολικής τάξης, όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον της 

σχολικής μονάδας, παρατηρούνται φαινόμενα επιρροής, δηλαδή «...διαδικασίες 

με τις οποίες τα άτομα και οι ομάδες δημιουργούν, διατηρούν, διαδίδουν και 

αλλάζουν τον τρόπο σκέψης και δράσης τους, κατά την διάρκεια άμεσων ή 

συμβολικών κοινωνικών αλλΓ;λεπ7δρσσεων>>(Παπαστάμου,1989,σ.13). Στο σημείο 

αυτό, της εφαρμογής προγραμμάτων ειδικής εκπαίδευσης, για μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες, μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, με σκοπό την 

ένταξη τους κοινωνική, μαθησιακή, ψυχοκινητική και συναισθηματική, διερευνάται 

το πεδίο, δηλαδή η σχολική τάξη, στο οποίο άλλοτε εφαρμόζεται το λειτουργικό 

μοντέλο κοινωνικής επιρροής κι άλλοτε το γενετικό μοντέλο κοινωνικής επιρροής. 

«Σύμφωνα με το λειτουργικό μοντέλο, όχι μόνο οι διαδικασίες κοινωνικής επιρροής 

είναι συνώνυμες με την επιρροή της πλειοψηφίας, όχι μόνο καταλήγουν 
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αναγκαστικά στην κοινωνική συμμόρφωση, αλλά επιπλέον, αποβλέπουν και 

βασίζονται στην άσκηση ενός κοινωνικού ελέγχου. Χωρίς αυτόν, υποστηρίζει η 

λειτουργιστική κοινωνική ψυχολογία, κάθε απόπειρα επιρροής είναι καταδικασμένη 

σε αποτυχία. Αυτός είναι άλλωστε για τον οποίο αξιοθετείται η παντοδυναμία της 

πλειοψηφίας: όποιος δεν έχει τα μέσα να ασκήσει κοινωνικό έλεγχο, δεν μπορεί να 

επηρεάσει με επιτυχία αυτούς των οποίων θέλει να αλλάξει τη γνώμη, τις απόψεις 

ή τις αντιλήψεις» (Παπαστάμου, 1989, σ.19). 

Η πρώτη κατηγορία μεθόδων διδασκαλίας περιλαμβάνει μεθόδους, που 

χαρακτηρίζονται από μια εναλλακτική σχέση ανάμεσα στον μαθητή και το 

αντικείμενο, ανάλογα με τις νοητικές προσλαμβάνουσες του κάθε παιδιού. Η 

δεύτερη κατηγορία περιλαμβάνει μεθόδους διδασκαλίας, που χαρακτηρίζονται 

από μια εναλλακτική σχέση μεταξύ μαθητή-συμμαθητή-αντικειμένου, με σκοπό 

την δημιουργία ομαδικού και συνεργατικού πνεύματος. Η τρίτη κατηγορία 

μεθόδων διδασκαλίας, περιλαμβάνει μεθόδους που χαρακτηρίζονται από 

εναλλακτικές σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικού-μαθητή-συμμαθητή-αντικειμένου. Οι 

προηγούμενες μέθοδοι διδασκαλίας εφαρμόζονται ανάλογα με τις ιδιαιτερότητες 

των μαθητών της κάθε σχολικής μονάδας. Τα αποτελέσματα των παραπάνω 

ερευνών συντέλεσαν στο να ξαναρχίσει η συζήτηση και η σκέψη πάνω στην 

παιδαγωγική διδακτική που μέχρι τότε ακολουθούσαν οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί, τη λεγόμενη παραδοσιακή διδακτική, σε σχέση με τις 

νεοεμφανιζόμενες σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις. Η διαφορά μεταξύ 

παραδοσιακής και σύγχρονης διδακτικής είναι ενώ στην πρώτη ορίζεται ως 

μέθοδος διδασκαλίας μια κωδικοποιημένη πορεία διδασκαλίας, που εφαρμόζεται 

απαρέγκλιτα από το δάσκαλο με κύριο σκοπό τη μετάδοση γνώσεων, στη δεύτερη 

ως μέθοδος διδασκαλίας ορίζεται η πορεία διδασκαλίας και μάθησης που 

εφαρμόζεται κριτικά, με κύριο στόχο την ενεργητική συμμετοχή του μαθητή, την 

εποικοδόμηση της γνώσης, τις ιδέες των μαθητών και τέλος τις αδογμάτιστες 

αξιολογικές κρίσεις αυτών, μέσα από τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις, όπου 

αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι «..η αλληλεπίδραση των μελών μίας σχολικής 

κοινότητας, αλλά και τα πρότυπα που η ίδια προβάλλει με διάφορους τρόπους, 

παίζουν αποφασιστικό ρόλο στη μάθηση και επομένως στη μορφοποίηση της 

συμπεριφοράς του ατόμου. Ο άνθρωπος σ' όλη τη διάρκεια της ζωής του δέχεται 

πληροφορικά ερεθίσματα από το κοινωνικό του περιβάλλον. Επιλέγει αυτά που 

προτιμά, τα ερμηνεύει, τα επεξεργάζεται, τα οργανώνει, τα σχηματοποιεί σε 

νοητικές συμβολικές εικόνες, τις οποίες συγκρατεί στη μνήμη του ως πρότυπα, και 
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προσπαθεί να τα μετουσιώσει σε έκδηλη πραξιακή συμπεριφορά. Στη συνέχεια, 

με.νς παρατηρήσεις και τις κρίσεις των άλλων, αλλά και με ατομικούς του τρόπους, 

λαμβάνει γνώση των αποτελεσμάτων των πράξεων του και με την διαδικασία της 

ανατροφοδότησης προσπαθεί να εξομοιώσει την έκδηλη συμπεριφορά του με το 

εσωτερικευμένο συμβολικό πρότυπο.» (Κολιάδης, 1991, σ. 29) 

1.1. Το αυταργικό προφίλ του εκπαιδευτικού μέσα από το «λειτουργικό» 
μοντέλο τικ συμμόρφωσης και τικ υποταγής. 

Οι Κ. Lewin, R. Lippit, R. White(1939) με πειραματικές διαδικασίες, διερεύνησαν 

την επιρροή που έχει το στυλ διδασκαλίας του εκπαιδευτικού στην συμπεριφορά 

των μαθητών του. Το πείραμα των Lippit και White περιγράφει τη μεγάλη έκταση 

των στοιχείων εκείνων που μαθαίνει το παιδί, πέρα από τον εκπαιδευτικό στόχο 

του επίσημου προγράμματος. Στόχος του πειράματος ήταν να ερευνήσει τη 

συμπεριφορά μιας ομάδας μαθητών στη διάρκεια του μαθήματος της 

χειροτεχνίας, απέναντι σε εκείνα τα εκτός ύλης στοιχεία που αφορούσαν τα 

δημοκρατικά και απολυταρχικά πολιτεύματα. Όπου, το ίδιο το μάθημα της 

χειροτεχνίας με το γνωστικό αντικείμενο, το μαθησιακό στόχο, την μεθοδολογία 

κλπ. αντιστοιχούν στο επίσημο πρόγραμμα. Ό,τιδήποτε άλλο περνά στους 

μαθητές είναι μέρος του κρυφού προγράμματος είτε αυτό γίνεται επίτηδες ή 

συμπτωματικά. Στην διάρκεια του πειράματος ο μαθησιακός στόχος παρέμενε ο 

ίδιος, ενώ το μέρος που αφορούσε το κρυφό πρόγραμμα άλλαζε αναλόγως. Στο 

συγκεκριμένο πείραμα τέσσερις ομάδες δεκάχρονων μαθητών βίωσαν μέσα από 

το κρυφό πρόγραμμα τρία διαφορετικά πολιτεύματα, κατά η διάρκεια του 

μαθήματος της χειροτεχνίας. Στο μάθημα που συνδέθηκε με το απολυταρχικό 

πολίτευμα ο δάσκαλος έπαιξε το ρόλο του απόλυτου αρχηγού που καθόριζε τους 

κανονισμούς την μεθοδολογία, τις ομάδες εργασίες και τα μέλη τους, ενώ 

ταυτόχρονα ασκούσε αυστηρή κριτική για την απόδοση των μαθητών κρατώντας 

πάντοτε μια καθαρή απόσταση απ* αυτούς. Αντίθετα, στο μάθημα που συνδέθηκε 

με τις αρχές του δημοκρατικού πολιτεύματος στους μαθητές, ο δάσκαλος 

ενθάρρυνε τον διάλογο και την συλλογική λήψη αποφάσεων. Επιπλέον, επέτρεπε 

στους μαθητές να επιλέξουν το αντικείμενο ενδιαφέροντος τους καθώς επίσης 

και την ομάδα εργασίας στην οποία επιθυμούσαν να εργαστούν. Η συμπεριφορά 

των μαθητών ήταν πολύ διαφορετική στη διάρκεια των μαθημάτων παρ' όλο που 

ο μαθησιακός στόχος παρέμενε ο ίδιος. Έτσι, ενώ στο μάθημα που συνδέθηκε με 

τις αρχές του απολυταρχικού πολιτεύματος οι ίδιοι οι μαθητές έδειξαν 
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επιθετικότητα, παθητικότητα και ανταγωνιστικότητα απέναντι στους συμμαθητές 

τους; Αντίθετα στο μάθημα που συνδέθηκε με το δημοκρατικό πολίτευμα έδειξαν 

ενδιαφέρον, συνεργατικότητα και φιλικότητα. Σε σχέση με το δάσκαλο τους στο 

μεν πρώτο μάθημα η συμπεριφορά των μαθητών ήταν υποτακτική, ενώ στο 

δεύτερο ήταν φιλική και οικεία. Αντίστοιχα στο πρώτο μάθημα οι μαθητές 

σταματούσαν κάθε δραστηριότητα όταν αποχωρούσε από την αίθουσα ο 

δάσκαλος ενώ στο δεύτερο συνέχιζαν να εργάζονται με πνεύμα ενωτικό και με 

ηρεμία. Το πείραμα των Lippit και White περιγράφει την μεγάλη έκταση των 

στοιχείων εκείνων που μαθαίνει το παιδί μέσα από το κρυφό πρόγραμμα πέρα 

από τον εκπαιδευτικό στόχο του επίσημου προγράμματος. Έτσι, για παράδειγμα, 

ένα σχολείο που θέλει να προάγει την υγεία δεν αρκεί να χαράξει ένα πλάνο που 

θα υποδεικνύει την εκπαιδευτική ύλη και διδακτικές τεχνικές μόνο. Παράλληλα, μία 

τέτοια προσπάθεια θα πρέπει να πλαισιώνεται με την προσεκτική διερεύνηση των 

παραγόντων εκείνων που θα μπορούσαν να αναστείλουν, να ακυρώσουν ή να 

ενθαρρύνουν την εφαρμογή του προγράμματος. Επίσης, μπορούν να 

αναφερθούν τα πειραματικά ευρήματα του Milgram όπου θεωρεί ότι "... κάθε 

άτομο, για να ενταχθεί σε μία νέα κοινωνική δομή, πρέπει προηγουμένως να 

υποστεί ορισμένες αλλοιώσεις ή μεταλλαγές. Ενώ το υποκείμενο θεωρεί ότι, σε 

πολλές περιπτώσεις, είναι αυτόνομο, ότι αποφασίζει δηλαδή μόνο του για τις 

ενέργειες και τις πράξεις του, μόλις ενταχτεί σε μία ιεραρχημένη κοινωνική δομή, 

παύει να σκέφτεται έτσι. Η "πρακτορική κατάσταση" στην οποία βρίσκονται τα 

υποκείμενα, όρος του ίδιου του Milgram, χαρακτηρίζεται λοιπόν από το γεγονός ότι 

το υποκείμενο θεωρεί τον εαυτό του σαν πράκτορα, σαν εκτελεστικό όργανο μίας 

υπέρτατης αρχής την οποία αποδέχεται και στην οποία υπακούει. Μ' άλλα λόγια, 

το υποκείμενο αρνείται την ευθύνη των πράξεων του, μετατοπίζοντας τη στην 

ανώτατη αρχή της κοινωνικής δομής, αν όχι στην λειτουργία αυτή καθεαυτή του 

κοινωνικού φορέα στον οποίο σν/7κε/.»(Παπαστάμου, 1989°, σ. 252). 

Το αυταρχικό στυλ αγωγής προκάλεσε δύο εναλλακτικά είδη συμπεριφοράς των 

παιδιών, επιθετικότητα κι αντίδραση προς τον εκπαιδευτικό ή παθητικότητα και 

υποταγή. Στην περίπτωση υποταγής οι μαθητές παρουσιάζουν υψηλές επιδόσεις, 

όταν ο δάσκαλος είναι παρών, αντίθετα από τα επιθετικά παιδιά όπου 

παρουσιάζουν χαμηλές επιδόσεις. Όταν ο δάσκαλος λείπει από την τάξη οι 

επιδόσεις όλων των παιδιών πέφτουν. Στο δημοκρατικό στυλ αγωγής ευνοείται η 

ανάπτυξη ομαδικού πνεύματος, δημιουργείται μεγαλύτερο ενδιαφέρον για 

εργασία, τα παιδιά συχνά επαινούν τους συμμαθητές τους μέσα σε ένα κλίμα 
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άμιλλας. Τέλος, στο χαλαρό στυλ aYu^ç(laisser-faire), τα παιδιά κάνουν μεγάλη 

φασαρία, νιώθουν αβεβαιότητα απέναντι στους άλλους και στο δάσκαλο τους. 

Στο αυταρχικό προφίλ ο δάσκαλος έπαιζε το ρόλο του αυστηρού αρχηγού. Αυτός 

καθόριζε τα πάντα, δημιουργούσε τις ομάδες εργασίας και με επιπλήξεις- χωρίς 

να λαμβάνει σχεδόν καθόλου υπ' όψη του τις ανάγκες, τις ιδιαίτερες κλίσεις και τις 

ιδέες των μαθητών- ωθούσε την παραγωγή. Στο δημοκρατικό προφίλ 

συμπεριφοράς, ο δάσκαλος μετείχε στις ομάδες εργασίας- που αυτόβουλα είχαν 

δημιουργήσει τα παιδιά- σαν ισότιμο μέλος. Συζητούσε τους στόχους και τις 

δραστηριότητες της ομάδας, παίρνοντας υπ' όψη τα ενδιαφέροντα των μαθητών. 

Στην ομάδα του χαλαρούΟβίεεβΜβίΓβ) στυλ συμπεριφοράς, ο δάσκαλος δεν έδινε 

καθόλου οδηγίες και άφηνε τις ιδέες των μαθητών χωρίς προσανατολισμό, με 

αταξινόμητη ανάδειξη και καθόλου αναδόμηση αυτών των ιδεών, χωρίς τα στάδια 

της επιστημονικής εφαρμογής και της ανασκόπησης.(Καψαλάκη ,1983, σσ. 403-

431). 

Ίσως τελευταία να γίνεται πολύς λόγος για σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας, για 

σύγχρονη παιδαγωγική, για συμμετοχικό ή ελευθεριάζων στυλ αγωγής, δεν 

σημαίνει όμως αυτό ότι έχουν πάψει να υπάρχουν υποστηριχτές, συνειδητοί ή όχι, 

της παραδοσιακής παιδαγωγικής και της αυταρχικής συμπεριφοράς στην τάξη. 

Πα να γίνει ακριβώς κατανοητή στο σημείο αυτό, η διαφορά μεταξύ των τριών 

στυλ αγωγής που χαρακτηρίζουν την παιδαγωγική ταυτότητα κάθε δασκάλου, 

κρίναμε σκόπιμο να περιγράψουμε στην συνέχεια αναλυτικά τις τρεις 

συμπεριφορές, με τις οποίες ασχολείται και θα ασχοληθεί και στη συνέχεια η 

συγκεκριμένη εργασία. Το πρώτο στυλ αγωγής ή αλλιώς η πρώτη μορφή 

συμπεριφοράς που μπορεί να παρουσιάζει ο δάσκαλος μέσα στην τάξη, είναι η 

αυταρχική συμπεριφορά. Πρόκειται για αυτή την συμπεριφορά που η 

παραδοσιακή παιδαγωγική επιβάλλει στον εκπαιδευτικό. Ο αυταρχικός 

δάσκαλ<κ ήταν ο μόνος που συναντούσε κανείς σ.ις σχολικές τάξεις, πριν γίνει 

λόγος για αντιαυταρχική αγωγή. Εξακολούθησε να διδάσκει στα σχολεία ακόμη 

και μετά τις προσπάθειες να καθιερωθεί στα εκπαιδευτικά συστήματα το 

συμμετοχικό στυλ αγωγής και εξακολουθεί να αποτελεί, σύμφωνα με γενικές 

εκτιμήσεις, το μεγαλύτερο ποσοστό μεταξύ των Ελλήνων εκπαιδευτικών. Στο 

αυταρχικό - παραδοσιακό σχολείο, ο δάσκαλος είναι το κέντρο της εκπαιδευτικής 

και μαθησιακής δραστηριότητας. Η σχέση παιδαγωγού και παιδαγωγούμενου 

είναι καθαρά εξουσιαστική και όχι συναινετική. Η αυταρχική ατμόσφαιρα, η από 

καθ' έδρας διδασκαλία, η,.,Τάίστική μέθοδος διδασκαλίας αποτελούν το 
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εκπαιδευτικό πλαίσιο. (Παπάς, 1986, σ. 157). Ο κοινωνικός ψυχολόγος Γ. 

Κατερέλος(1993), είχε μελετήσει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις της 

εκπαιδευτικής πρακτικής των δασκάλων σε σχολικές μονάδες του Παρισιού, όπου 

οι έρευνες έδειξαν ότι στις συνήθεις σχολικές μονάδες, μπορεί να εφαρμοστεί το 

μοντέλο της σύγχρονης παιδαγωγικής, ενώ σε αντίθεση με τις σχολικές μονάδες, 

που ονομάζονται «Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας», σε συνεντεύξεις που 

πήρε από τους δασκάλους του Aix-en-Provence, παρατήρησε ότι υπάρχει μια 

τάση προς την παραδοσιακή(αυταρχική) παιδαγωγική.(Κατερέλος, 1996,σ.140). 

Τα χαρακτηριστικά του αυταρχικού εκπαιδευτικού σύμφωνα με τον Ρούντολφ 

Ντράικωρς και ταον Αθαν. Παπά, όπως παρατίθενται στο βιβλίο του δευτέρου, 

είναι τα εξής: 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΑΥΤΑΡΧΙΚΟΥ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΚΑΤΑ ΤΟΝ 

ΝΤΡΑΙΚΩΡΣ 

Αφεντικό 

Έντονη φωνή 

Εντολή 

Δύναμη 

Πίεση 

Απαίτηση εργασίας 

"Θα σας πω τι θα κάνετε" 

Επιβολή ιδεών 

Κυριαρχία 

Επίκριση 

Ανακάλυψη σφαλμάτων 

Τιμωρία 

"Θα σας πω" 

"Εγώ αποφασίζω, σεις υπακούετε" 

Αποκλειστική υπευθυνότητα του 

αφεντικού 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΑΥΤΑΡΧΙΚΟΥ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΚΑΤΑ ΤΟΝ ΑΘ. 

ΠΑΠΑ 

Ρόλος εξουσιαστικός 

Μέθοδος διδασκαλίας ταίστική 

Ρόλος αντιδιαλογικός 

Αντικειμενικοποίηση αξιών 

Η αυθεντία του εκπαιδευτικού είναι ex 

officio. 

Γνώση ποσοτική 

Ενισχύει τη συγκλίνουσα σκέψη 

Θεωρεί την αγωγή σαν δαμασμό 

Συμπειφοριστικές διαδικασίες αγωγής 

και μάθησης Ποινή - αμοιβή 

Ρόλος σμιλευτή, μεταδότιι, παντο

γνώστη 

Εκπαίδευση αναπαραγωγική 

Η ελευθερία θεωρείται αναρχία 

(Πηνιί: Παπάς. Α.. 1986, σσ. 165-166) 

Στο αυταρχικό στυλ διδακτικής συμπεριφοράς, επικρατεί ο λόγος του δασκάλου, 

που με αυταρχικό και απόλυτο τρόπο κατευθύνει όλες τις φάσεις της σχολικής 
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ζωής. Οι ποινές είναι κύριο μέσο επιβολής της δασκαλικής εξουσίας και η άκριτη 

υπακοή είναι η μέγιστη ηθική αρετή των μαθητών. Οι δάσκαλοι που έχουν 

αυταρχική συμπεριφορά θεωρούν τους μαθητές ανεύθυνα και ανώριμα άτομα, 

που ρέπουν στην αταξία. ΓΓ αυτό θεωρούν ότι οι ίδιοι δικαιούνται να 

αποφασίζουν για όλα τα ζητήματα που αφορούν τους μαθητές, χωρίς την 

συμμετοχή των τελευταίων. (Ματσαγκούρας, 1988) Ο αυταρχικός δάσκαλος 

ακολουθεί τις περισσότερες φορές τη «δασκαλοκεντρική» διδασκαλία. Με τον όρο 

αυτά δηλώνεται η θέση που τοπικά και οπτικά κατέχει ο δάσκαλος. Ο μαθητής με 

μαθησιακές δυσκολίες, κάθεται απομονωμένος, και περιμένει από τον δάσκαλο να 

τον βοηθήσει. Ο ίδιος διατάζει και επιβάλλει και ο μαθητής υπακούει και εκτελεί. 

Η διάταξη των θρανίων είναι μετωπική, καθώς έτσι ευνοείται η επικοινωνία 

δασκάλου - μαθητή, και μειώνεται στο ελάχιστο η δυνατότητα επικοινωνίας 

μεταξύ των μαθητών. Η μακρόστενη παραλληλόγραμμη αίθουσα που 

συναντούσε κανείς σε όλα τα παλιά και σε μερικά καινούργια σχολεία, είναι η 

αίθουσα που βοηθά αυτή τη διδασκαλία. Αυτή η διάταξη των θρανίων μέσα στη 

σχολική τάξη είναι ένα είδος αδρανούς επιρροής προς την δυσκολία εφαρμογής 

προγραμμάτων συν-εκπαίδευσης, γιατί όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία, για 

να υπάρχει το φαινόμενο αυτό, δηλαδή μιας αδρανούς επιρροής, θα πρέπει να 

ισχύουν τα εξής, σύμφωνα με τους Gruder et al, 1978: «...ro μήνυμα αυτό 

καθεαυτό πρέπει να είναι σε θέση να ασκήσει μια στατιστικά σημαντική επιρροή 

πάνω στις στάσεις των υποκειμένων...το ίδιο μήνυμα, πρέπει να προσαρτιστεί σε 

μια ιδιαίτερα αναχέγγυα πηγή επιρροής, σε σημείο που, σε άμεσο επίπεδο, η 

επενέργεια του να είναι στατιστικά σημαντικά μικρότερη απ' αυτήν που θα ασκούσε 

από μόνο του...μετά από ορισμένο χρονικό διάστημα, πρέπει να επιτευχθεί μια 

διάζευξη ανάμεσα στον δείκτη απόρριψης(την ανεχεγγυότητα της πηγής, δηλαδή) 

και το μήνυμα...τέλος, πρέπει η αρχική αποδοχή της επικοινωνίας να είναι 

κατώτερη απ' αυτήν που παρατηρείται σε ένα μεταγενέστερο 

στάδιο.»(Παπαστάμου, 1989β, σ. 257). 

Σήμερα η αυταρχικότητα και η τιμωρία ούτε τη συμπεριφορά επηρεάζουν, ούτε 

διδάσκουν τίποτα. Μπορεί να πιστεύουν ότι η τιμωρία (όπως και η ανταμοιβή) 

είναι απαραίτητες για την ανατροφή και την διδασκαλία των παιδιών. Μέσα σε μία 

δημοκρατική ατμόσφαιρα όμως σαν αυτή που επικρατεί σήμερα, οι εξωτερικές 

πιέσεις δεν μπορούν πια άλλο να αναγκάσουν το παιδί να δουλέψει. (Ντραϊκωρς, 

1979, σελ.90 Το αυταρχικό στυλ συμπεριφοράς δίνει την εντύπωση ότι επιλύει 

εύκολα τα προβλήματα οργάνωσης και πειθαρχίας. Στην πραγματικότητα όμως 
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δεν τα λύνει μακροπρόθεσμα, διότι οι εντάσεις που δημιουργεί, επηρεάζουν 

αρνητικά τις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου - μαθητή και τις σχέσεις μεταξύ 

των μαθητών της τάξης. Μαθητές αυταρχικών δασκάλων παρουσιάζουν 

αυξημένη επιθετικότητα στις μεταξύ τους σχέσεις τις οποίες καλείται στη συνέχεια 

να εξομαλύνει ο δάσκαλος. Η αυταρχική συμπεριφορά παρατείνει την ετερώνυμη 

πειθαρχία και ηθική του παιδιού και έτσι αντιμάχεται τη βασική επιδίωξη του 

σχολείου να καταστήσει τους μαθητές κοινωνικά και ηθικά αυτόνομους. 

(Ματσαγγούρας, 1988, σ. 49). Ο Ν. Παπαδόπουλος σε σχετικό άρθρο στο 

περιοδικό "Ψυχολογικό σχήμα" (Παπαδόπουλος, 1990, σ. 20) αναφέρει για τη 

μέθοδο επίκρισης και τιμωρίας που ακολουθούν οι αυταρχικοί δάσκαλοι: "οι 

επικρίσεις επιδρούν αρνητικά ακόμη και όταν γίνονται σε ιδιωτική βάση αν δεν 

έχουν τη μορφή μίας συμβουλής ή μίας υπόδειξης και αν δεν γίνονται σε 

συνάρτηση με την αντιληπτικότητα του μαθητή. Η ειρωνεία και πολύ περισσότερο 

ο σαρκασμός επιδρούν πολύ αρνητικά στη μάθηση και ιδιαίτερα όταν γίνεται 

χρήση του μέτρου δημόσια" Σε ότι αφορά τον αδύνατο μαθητή της συμμετοχικής 

τάξης, εντασσόμενος αυτός σε μία ολιγομελή ομάδα μαζί με άλλους, καλούς ή 

αδύνατους μαθητές, αποκτά θετικές μαθησιακές εμπειρίες, αφού οι επιτυχίες της 

ομάδας είναι και δικές του και νιώθει έτσι αποδεκτός και ασφαλής. Το σύστημα 

αυτό, εκτός από τη δημιουργία θετικής αυτοαντίληψης στους μαθητές, βοηθά στην 

εξασφάλιση θετικών μαθησιακών αποτελεσμάτων, στην κοινωνικοποίηση και την 

ταχύτερη νοητική ανάπτυξη. (Ματσαγγούρας, 1988, σ. 68) Τα βασικά 

χαρακτηριστικά της συμμετοχικής διδασκαλίας, δηλαδή η κατανόηση, η 

συνεργασία ανάμεσα στο δάσκαλο και τους μαθητές, η κοινή αναζήτηση λύσεων 

και οι κοινές αποφάσεις για θέση κανόνων και περιορισμών ή ορίων 

συμπεριφοράς, οδηγούν στην έλλειψη συγκρούσεων και τις καλές επιδόσεις. 

(Παπαδόπουλος, 1990, σ. 19) Όπως γράφει ο Ρούντολφ Ντράϊκωρς: "Κάθε φορά 

που θα εφαρμόζει ο όάσκαλος με τους μαθητές το δημοκρατικό τρόπο 

προσέγγισης αντί για τον ανταγωνισμό, θα λαμβάνει σε αντιστάθμισμα ένα 

πνεύμα συνεργασίας και βοήθειας που θα του δίνει έκπληξη και χαρά". 

(Ντράϊκωρς, 1979, σ. 72) Όσον αφορά το ελευθεριάζων στυλ αγωγής, ο 

Ρούντολφ Ντράϊκωρς στην προσπάθεια του να ερμηνεύσει την αποδοχής αυτής 

της συμπεριφοράς από ορισμένους εκπαιδευτικούς, υποστηρίζει ότι πολλοί 

δάσκαλοι με την απόφαση τους να μεταβάλλουν τις αυταρχικές μεθόδους και να 

επιδιώξουν τη δημοκρατική προσέγγιση, έφτασαν στο αντίθετο άκρο. Αυτό 

συνέβη γιατί δεν υπήρχε κανείς να τους διδάξει την καινούργια τακτική για μία 
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δημοκρατική ηγεσία και έτσι κατέληξαν να γίνουν αναρχικοί με ανεκτικότητα, με 

αποτέλεσμα στις τάξεις τους να βασιλεύει το χάος και η σύγχυση. (Ντράϊκωρς, 

1979, σσ. 26-28) Ο ελευθεριάζων ή ανεκτικός δάσκαλος, για να αποφύγει τη 

δασκαλοκεντρική συμπεριφορά, ακολουθεί την παιδοκεντρική μορφή διδασκαλίας 

με αποτέλεσμα, κατεβαίνοντας αυτός από την έδρα, να παραχωρεί τη θέση του 

στους μαθητές και έτσι να κάνει ο καθένας ότι θέλει. Πάνω στο θέμα αυτό η 

άποψη πολλών παιδαγωγών συμφωνεί με το ότι οι επιθυμίες των παιδιών πρέπει 

να υπόκεινται σε περιορισμούς και μερικές απ' αυτές πρέπει να μην 

ικανοποιούνται για το καλό των ιδίων ίδιων παιδιών αλλά και των άλλων 

ανθρώπων. Τέλος η θεωρία και το σχολείο του Νήλ προκάλεσαν σφοδρές 

αντιδράσεις και κριτικές.(Κόκκοτας, 1985, σ. 60). Ο Κ. Χαραλαμπόπουλος 

υποστηρίζει ότι η ανικανότητα του Νήλ να εφαρμόσει την αρχή του στην πράξη 

είναι μία από τις σπουδαιότερες κριτικές εναντίον του. (Χαραλαμπόπουλος, 1985, 

σ. 140) Το σχολείο του Νήλ χαρακτηρίστηκε εξωπραγματικό και αντιπαιδαγωγικό 

για τους εξής λόγους: 1) Η ευτυχία που υπόσχεται ο Νήλ έρχεται σε αντίθεση με 

την πλάνη και τον ανταγωνισμό που επικρατεί στην κοινωνία 2) η άποψη του Νήλ 

ότι το σχολείο πρέπει να προσαρμοστεί στο παιδί είναι λανθασμένη κατά τους 

επικριτές του γιατί η πραγματικότητα μας αναγκάζει να προσαρμοστούμε σ' αυτή, 

αν θέλουμε να επιβιώσουμε. 3) Η κατάργηση των υποχρεωτικών μαθημάτων που 

επιχειρεί ο Νήλ ανατρέπει τον ίδιο τον σκοπό της αγωγής. 4) Στο θέμα των 

ποινών και των ανταμοιβών οι επικριτές του Νήλ παρατηρούν ότι "οι ανταμοιβές 

και οι τιμωρίες είναι χρήσιμες και ακίνδυνες όταν χρησιμοποιούνται λογικά" 5) Ο 

Νήλ είναι κατά του σεβασμού και της εξουσίας.((Παπάς, 1986, σ. 162). Η δική μας 

κριτική και άποψη για το σχολείο του Νήλ και γενικότερα για την θεωρία του 

επικεντρώνεται σε μία μόνο αρχή του, την οποία κρίνουμε σκόπιμο να 

επαναλάβουμε:" Υπάρχει διαφορά μεταξύ ασυδοσίας και ελευθερίας. Ελευθερία 

σημαίνει αμοιβαιότητα και ισότητα στις σχέσεις παιδαγωγού και 

παιδαγωγούμενου. Το παιδί είναι ελεύθερο να κάνει αυτό που επιθυμεί αρκεί να 

μη βλάπτει την ελευθερία των άλλων ". Αν ο δάσκαλος κατανοήσει αυτή τη 

διαφορά ελευθερίας και αναρχίας, τότε μπορεί να παραχωρήσει όση ελευθερία 

χρειάζονται οι μαθητές για να αναπτυχθούν εξίσου σωστά τόσο σαν 

προσωπικότητες όσο και πνευματικά, χωρίς να αποβεί αυτό σε βάρος του ίδιου 

του παιδιού και πολύ περισσότερο της κοινωνίας. Σήμερα το σχολείο του 

Σάμμερχιλ στην Αγγλία έχει σταματήσει να λειτουργεί. Κάθε εκπαιδευτικός είναι 

τώρα σε θέση, κριτικά να επιλέξει όσα θετικά στοιχεία παρουσίασε η θεωρία του 
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Νήλ για την αντιαυταρχική αγωγή και να τα εφαρμόσει στην πράξη, ενώ αντίθετα 

να απορρίψει όσα αποβαίνουν σε βάρος της εκπαίδευσης και των επιδιώξεων 

της. Εάν πάρουμε υπόψη μας όλα όσα προαναφέρθηκαν για τα διαφορετικά στυλ 

αγωγής και τις διαπιστώσεις που έγινα, δεν μας μένει καμία αμφιβολία για τη 

σημασία της συμπεριφοράς του εκπαιδευτικού μέσα στη σχολική τάξη και τις 

θετικές ή αρνητικές επιπτώσεις της στη μάθηση και αγωγή του μαθητή. Με βάση 

τις κριτικές που προηγήθηκαν για τις τρεις διαφορετικές συμπεριφορές, γίνεται 

κατανοητό ότι σήμερα δεν πρέπει να μιλά κανείς για δασκαλοκεντρική ή 

παιδοκεντρική διδασκαλία παρά μόνο για συμμετοχική - δημοκρατική 

διδασκαλία και να γίνεται επίσης προσπάθεια να εφαρμοστεί, όσο το επιτρέπουν 

οι καταστάσεις, μόνο αυτή στη σχολική τάξη. Πριν αναφερθούμε στις θέσεις του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος σε σχέση με το θέμα της δασκαλικής 

συμπεριφοράς στην τάξη, θεωρούμε απαραίτητο να παραθέσουμε - ως αναφορά 

στην αυταρχικότητα του ελληνικού σχολείου - τις απόψεις δύο ανθρώπων, που 

έχουν παίξει πολύ σημαντικό ρόλο στα ελληνικά εκπαιδευτικά πράγματα, του 

Δημήτρη Γληνού και του Αλέξανδρου Δελμούζου. Ο Δημ. Γληνός επισημαίνει τις 

ρίζες του αναχρονισμού και του αυταρχισμού στα σχολεία μας, όπου επικρατούν 

η προγονοπληξία, η λεξικρατεία, ο ψευτοκλασσικισμός και οι ταξικές επιλογές στα 

αναλυτικά προγράμματα. Την εικόνα Δε της εκπαιδευτικής αντιπαιδαγωγικότητας 

τη δίνει ο Γληνός στο παρακάτω κείμενο του: " Όλοι εγνωρίσατε το σχολείον 

φυλακή, το σχολείο των λογίων, των γραμματικών τύπων και των κενών 

φράσεων, το σχολείον το σκοτεινόν εσωτερικώς και εξωτερικώς, το σχολείον του 

Ευρώτος κα του ψυχικού αποπνιγμού, το σχολείον οδοστρωτήρα και 

Προκρούστην των ψυχών, το σχολείον το αφρονημάτιστον, το σχολείον που δίνει 

χαρτιά και τίποτε άλλο, το σχολείον το περιφρονούμενον από μαθητάς, από 

γονείς, από κοινωνίαν και πολιτείαν ". (Παπάς, 1986, σ. 162) Ο Αλ. Δελμούζος 

πάλι, καταφέρεται κατά του παπαγαλισμού της δογματικής διδασκαλίας, των 

παιδονομικών μέσων, του φόβου και της ανειλικρίνειας. Σύμφωνα με τον 

Δελμούζο ο δάσκαλος διαφέρει από το διδάσκαλο. Ο δάσκαλος ενδιαφέρεται 

πρώτιστα για την ζωή και την ευτυχία των παιδιών και μετέπειτα για τον γνωστικό 

τομέα. Αντίθετα ο διδάσκαλος διδάσκει από καθέδρας. Το παιδαγωγικό 

σύστημα του Δελμούζου όπως το παρουσιάζει ο καθηγητής του Παν/μίου Θες/κης 

Ν. Τερζής στηρίζεται στον καθολικό ανθρωπισμό, την αυθυπαρξία, την 

συναισθηματική αγωγή, το βίωμα, την βουλητική αγωγή και την αισθητική αγωγή. 

Στο μεθοδολογικό τομέα ο Αλ. Δελμούζος αναφέρεται στην αυτενέργεια, την 
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τεχνική της εργασίας, το διάλογο, το ενδιαφέρον και την συγκέντρωση. (Τερζής, 

1983, σσ. 132-147). Τελευταία το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα έχει αποτελέσει 

αντικείμενο πολλών θεωρητικών μελετών, οι οποίες κατά κανόνα επικρίνουν τόσο 

το μορφωτικό περιεχόμενο όσο και τη διδακτική μεθοδολογία που ακολουθείται. 

(Ματσαγγούρας, 1985, σ. 77) Οι επικρίσεις αυτές γίνονται από ανθρώπους που 

ασχολούνται και ενδιαφέρονται για τα εκπαιδευτικά μας πράγματα και προτείνουν 

λύσεις στα προβλήματα που ήδη υπάρχουν , κάποιες φορές ίσως ουτοπικές, 

κάποιες φορές πολύ καίριες και σωστές, που όμως για διάφορους λόγους δεν 

εφαρμόζονται συνήθως. Το ελληνικό σχολείο εξακολουθεί να μένει 

εγκυκλοπαιδικό και αναπαραγωγικό. Στην προσπάθεια του βέβαια να εμφανίζεται 

ανανεωμένο, κυριολεκτικά αρπάζεται από τις βασικές απόψεις της αντιαυταρχικής 

αγωγής και καταβάλλει προσπάθειες ώστε αυτές να γίνουν ευρύτερα γνωστές. Η 

προσπάθεια αυτή φαίνεται ιδιαίτερα στις εισηγήσεις που αναπτύσσονται στα 

διάφορα σεμινάρια σχολικών συμβούλων και στα προγράμματα εκπαίδευσης, 

μετεκπαίδευσης και επιμόρφωσης για δασκάλους και καθηγητές. (Δασκαλάκη, 

1986, σ. 29). 

Μέσα από μελέτες που έγιναν για τα μειονεκτήματα της παραδοσιακής 

διδασκαλίας και τα πλεονεκτήματα των σύγχρονων προσεγγίσεων, καθώς και για 

τις ιδέες των μαθητών στην εποικοδόμηση της γνώσης, και τις ιδιαιτερότητες της 

προσωπικότητας του κάθε μαθητή, διαμορφώθηκαν κατηγορίες μεθόδων 

διδασκαλίας, που προσεγγίζουν το μαθησιακό υλικό και τη μετάδοση του από 

διαφορετικές σκοπιές. Η πρώτη κατηγορία μεθόδων διδασκαλίας περιλαμβάνει 

μεθόδους, που χαρακτηρίζονται από μια εναλλακτική σχέση ανάμεσα στον 

μαθητή και το αντικείμενο, ανάλογα με τις νοητικές προσλαμβάνουσες του κάθε 

παιδιού. Η δεύτερη κατηγορία περιλαμβάνει μεθόδους διδασκαλίας, που 

χαρακτηρίζονται από μια εναλλακτική σχέση μεταξύ μαθητή-συμμαθητή-

αντικειμένου, με σκοπό την δημιουργία ομαδικού και συνεργατικού πνεύματος. Η 

τρίτη κατηγορία μεθόδων διδασκαλίας, περιλαμβάνει μεθόδους που 

χαρακτηρίζονται από εναλλακτικές σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικού-μαθητή-

συμμαθητή-αντικειμένου. Οι προηγούμενες μέθοδοι διδασκαλίας εφαρμόζονται 

ανάλογα με τις ιδιαιτερότητες των μαθητών της κάθε σχολικής μονάδας. Τα 

αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών συντέλεσαν στο να ξαναρχίσει η 

συζήτηση και η σκέψη πάνω στην παιδαγωγική διδακτική που μέχρι τότε 

ακολουθούσαν οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, τη λεγόμενη παραδοσιακή 

διδακτική, σε σχέση με τις νεοεμφανιζόμενες σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις. 
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Η διαφορά μεταξύ παραδοσιακής και σύγχρονης παιδαγωγικής είναι, ότι ενώ στην 

πρώτη ορίζεται ως μέθοδος διδασκαλίας μια κωδικοποιημένη πορεία διδασκαλίας, 

που εφαρμόζεται απαρέγκλιτα από το δάσκαλο με κύριο σκοπό τη μετάδοση 

γνώσεων, στη δεύτερη ως μέθοδος διδασκαλίας ορίζεται η πορεία διδασκαλίας 

και μάθησης που εφαρμόζεται κριτικά, με κύριο στόχο την ενεργητική συμμετοχή 

του μαθητή, την εποικοδόμηση της γνώσης, τις ιδέες των μαθητών και τέλος τις 

αδογμάτιστες αξιολογικές κρίσεις αυτών. 

Στο παραδοσιακό σχολείο ο δάσκαλος είναι το κέντρο της εκπαιδευτικής και της 

μαθησιακής διδασκαλίας. Η σχέση παιδαγωγού και παιδαγωγούμενου είναι 

καθαρά εξουσιαστική και όχι συναινετική και συμμετοχική. Στο παραδοσιακό 

προφίλ διδακτικής συμπεριφοράς επικρατεί ο λόγος του δασκάλου, που με 

αυταρχικό κι απόλυτο τρόπο κατευθύνει τους μαθητές προς όλες τις φάσεις της 

σχολικής ζωής. Τα πειράματα εκτελούνται από το δάσκαλο, χωρίς να υπάρχει η 

ενεργητική συμμετοχή της σκέψης των μαθητών. Θεωρεί τους μαθητές 

ανεύθυνους κι ανώριμους, γΓ αυτό κι αποφασίζει ο ίδιος για τις πειραματικές 

διαδικασίες. Ακολουθεί τη δασκαλοκεντρική διδασκαλία, διατάζει κι επιβάλλει κι οι 

μαθητές υπακούουν κι εκτελούν. Η διάταξη των θρανίων είναι μετωπική, καθώς 

έτσι ευνοείται η επικοινωνία δασκάλου-μαθητή και μειώνεται στο ελάχιστο η 

δυνατότητα επικοινωνίας μεταξύ των μαθητών. Μέσα από μελέτες που έγιναν για 

τα μειονεκτήματα της παραδοσιακής διδασκαλίας και τα πλεονεκτήματα των 

σύγχρονων προσεγγίσεων, καθώς και για τις ιδέες των μαθητών στην 

εποικοδόμηση της γνώσης, και τις ιδιαιτερότητες της προσωπικότητας του κάθε 

μαθητή, διαμορφώθηκαν κατηγορίες μεθόδων διδασκαλίας, που προσεγγίζουν το 

μαθησιακό υλικό και τη μετάδοση του από διαφορετικές σκοπιές. Τα αντίστοιχα 

όμως αρνητικά στοιχεία της αυταρχικής - δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας είναι ότι 

δημιουργεί κατάσταση ρουτίνας και ανίας και καθιστά το άτομο πειθήνιο όργανο 

ξένων και ανεξέλεγκτων δυνάμεων και παθητικό δέκτη. Βασικά το απομονώνει 

και το κουράζει και όχι σπάνια του δημιουργεί αρνητικές θέσεις και συναισθήματα 

για την μόρφωση και την γνώση. Δημιουργεί τραυματικούς, αυταρχικούς και 

εμπαθείς ανθρώπους, πολλές φορές κοινωνικά επικίνδυνους.(Τσιπλητάρης, 1990, 

σ. 59) Πάνω στο θέμα της αυταρχικότητας του δασκάλου, ορισμένοι 

υποστήριξαν ότι οι περισσότεροι δάσκαλοι δέχονται το δημοκρατικό στυλ αγωγής 

σαν το καταλληλότερο, αλλά στην πράξη αυθόρμητα αυτοί οι ίδιοι γίνονται 

αυταρχικοί. Ο Fuistanu, προσπαθώντας να ερμηνεύσει το φαινόμενο αυτό με τη 

θεωρία της ψυχανάλυσης, υποστηρίζει ότι ο δάσκαλος, κατά την ώρα της 
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διδασκαλίας, εκφραζόμενος επαναλαμβάνει αυθόρμητα τις παιδικές του 

εμπειρίες,(Τσιπλητάρης, 1984, σ. 47), συμπεριφέρεται με άλλα λόγια όπως ου 

φέρονται οι δάσκαλοι, οι γονείς του και οι άλλοι στην παιδική του ηλικία. Μια από 

τις βασικές υποθέσεις της ερευνητικής μας διαδικασίας, είναι η έμμεση επιρροή 

που δέχονται οι μαθητές από τους γονείς και τους δασκάλους τους, για την 

δημιουργία των κοινωνικών αναπαραστάσεων τους απέναντι στην αναπηρία ή 

μειονεξία, εξαιτίας των εμπειριών της παιδικής ηλικίας των σημερινών ενηλίκων. 

Υποθέτουμε, ότι κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί ενεργοποιούνται έμμεσα, τόσο 

στο συνειδητό όσο και στο ασυνείδητο ψυχολογικό περιβάλλον του ανθρώπου, 

ικανοί να επηρεάσουν και τα περιφερειακά στοιχεία της συγκεκριμένης 

αναπαράστασης, αλλά πολλές φορές κι ολόκληρη τη δομική λειτουργία της 

κοινωνικής αναπαράστασης απέναντι στους μαθητές με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες. Η αυταρχικότητα όμως στην συμπεριφορά σε καμία περίπτωση 

δεν φέρνει αποτέλεσμα. Ο Jean Amos Comenius στο έργο του "Didactika Magna" 

γράφει: " Αν δεν ξέρουμε να καλλιεργούμε στους μαθητές τη διάθεση για μελέτη, 

υπακοή και πειθαρχία, η βέργα που θα χρησιμοποιήσουμε δεν πρόκειται να φέρει 

αποτελέσματα ". Ο John Locke επίσης τονίζει χαρακτηριστικά ότι η ηθική αγωγή 

του παιδιού πρέπει να στηρίζεται "στο φόβο της ντροπής και όχι στο φόβο της 

ποινής". Οι σκέψεις αυτές καυτηριάζουν την αντιπαιδαγωγική στάση ορισμένων 

δασκάλων και επιβραβεύουν τους σύγχρονους προοδευτικούς παιδαγωγούς. 

(Παπάς, 1986, σσ.30-31). Παρά όμως τις διαπιστώσεις αυτές, αρκετοί δάσκαλοι, 

ακόμη και σήμερα, περιμένουν θετικά αποτελέσματα από μία μέθοδο που στην 

καλύτερη των περιπτώσεων, επιφέρει πρόσκαιρη μόνο υποταγή των μαθητών, 

χωρίς δημιουργική και κριτική σκέψη. Οι εντάσεις που δημιουργούνται 

επηρεάζουν αρνητικά τις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου-μαθητή και τις 

σχέσεις μεταξύ των μαθητών της τάξης, με αποτέλεσμα το μάθημα να γίνεται 

ανιαρό, χωρίς έρευνα και εποικοδόμηση της γνώσης. Σε ότι αφορά τους 

αδύνατους μαθητές της συμμετοχικής τάξης, εντασσόμενοι σε μια ολιγομελή 

ομάδα, αποκτούν θετικές μαθησιακές εμπειρίες, αφού οι επιτυχίες της ομάδας 

είναι και δικές τους και νιώθουν έτσι αποδεκτοί και ασφαλείς. 

1.2. Το δηυοκοατικό ττροφίλ του εκπαιδευτικού υέσα από το «γενετικό ή 
αλληλεπιδρασιακό» υοντέλο κοινωνικικ επιρροή«:. 

Σε αντιπαράθεση με το αυταρχικό στυλ αγωγής έρχεται το δημοκρατικό στυλ, που 

αποτελεί μία εκσυγχρονισμένη και προσαρμοσμένη στις ανάγκες των παιδιών 

διδακτική συμπεριφορά. Μερικά από τα χαρακτηριστικά του δημοκρατικού 
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δασκάλου, με την βοήθεια των οποίων προσπαθεί να δημιουργήσει ένα 

συγκεκριμένο συναισθηματικό κλίμα στην τάξη, είναι ότι: λαβαίνει σοβαρά υπόψη 

τη γνώμη του μαθητή, είναι καλοπροαίρετος στις παρατηρήσεις του, έχει 

υπομονή, ενδιαφέρεται για τα προσωπικά προβλήματα των μαθητών, επαινεί τον 

μαθητή για τις προσπάθειες που καταβάλλει, συμβάλλει στην απόκτηση 

βιωμάτων επιτυχίας, ασχολείται με την τάξη γενικά και κατ' άτομο και πάντοτε 

κατά την ιδιαίτερη φύση του.(Ματσαγγούρας, 1985, σ.80) 

Ο δημοκρατικός, συμμετοχικός δάσκαλος, χαρακτηρίζεται σύμφωνα με τον Ρ. 

Ντράϊκωρς και τον Αθ. Παπά, όπως αναφέρεται στο βιβλίο του τελευταίου, από 

τα εξής στοιχεία: 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΑΥΤΑΡΧΙΚΟΥ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΚΑΤΑ ΤΟΝ 

ΝΤΡΑΪΚΩΡΣ 

Ηγέτης 

Φιλική φωνή 

Πρόσκληση 

Επηρεασμός 

Διέγερση 

Απόκτηση συνεργασίας 

"Θα σας πω τι κάνω εγώ" 

Προσφορά ιδεών 

Κατεύθυνση 

Ενθάρρυνση 

Αναγνώριση επιτεύξεων 

Βοήθεια 

Συζήτηση 

"Προτείνω και σας βοηθώ να 

αποφασίσετε" 

Μοιρασμένη υπευθυνότητα ομάδος 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΑΥΤΑΡΧΙΚΟΥ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΚΑΤΑ ΤΟΝ ΑΘ. 

ΠΑΠΑ 

Ρόλος συναινετικός 

Μέθοδος διδασκαλίας: Συμμετοχική, 

διερευνητική, ανακαλυπτική 

Ρόλος διαλογοκεντρικός 

Βουλησιαρχική και υποκειμενική 

θεώρηση αξιών 

Απομυθοποίηση της ex officio 

αυθεντίας 

Γνώση ποιοτική 

Ενθαρρύνει την αποκλίνουσα σκέψη 

Δέχεται την άποψη ότι η αγωγή είναι 

κατανόηση και βοήθεια 

Εφαρμόζει τις αρχές της γνωστικής 

ψυχολογίας 

Εκπαίδευση δημιουργική 

Η ελευθερία οδηγεί στην 

υπευθυνότητα 

(Πηνή: Παπάς. Α.. 1986. σελ. 166) 

Ο συμμετοχικός δάσκαλος προσφέρει βοήθεια και συνεργασία και στους μαθητές 

χωρίς μαθησιακά προβλήματα και στους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και 

προσπαθεί να εφαρμόσει κάθε φορά την καταλληλότερη για τη μάθηση μέθοδο 
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αγωγής. Με την συμπεριφορά του δίνει τη δυνατότητα στο μαθητή να αναπτύξει 

συναισθηματική σταθερότητα, αυτοέλεγχο και κυρίως το συναίσθημα της 

αυτοεκτίμησης - τομέας όπου η επιρροή του δασκάλου είναι μεγάλη. Στο 

εκσυγχρονισμένο σχολείο, ο δημοκρατικός δάσκαλος δέχεται το παιδί σε πνεύμα 

αμοιβαιότητας και ισότητας. Το βοηθά να περάσει ανώδυνα από ένα 

αντικοινωνικό στάδιο σε ένα κοινωνικό σύνολο, όπου ο μαθητής εργάζεται 

ομαδικά και ατομικά και ατομικά μέσα από την ομάδα. Η βερμπαλιστική 

διδασκαλία δίνει το προβάδισμα στην προσωπική αναζήτηση, στην διερεύνηση, 

στον πειραματισμό και στη δημιουργικότητα του παιδιού. Το αντιαυταρχικό κλίμα 

στη σχολική τάξη και οι ομαδικές εργασίες καλλιεργούν μία συλλογική στάση στη 

μάθηση και ενισχύουν τον μαθητή στην κατάκτηση του στόχου της εκπαίδευσης 

που είναι η δημιουργία ελεύθερων και υπεύθυνων πολιτών. (Παπάς, 1986, σσ. 

153-155) Ο εκπαιδευτικός, που υιοθετεί το συμμετοχικό στυλ συμπεριφοράς, 

παραμένει μεν ύστατη πηγή εξουσίας και ευθύνης, αλλά δεν επιβάλλει αυταρχικά 

την άποψη του. Αντίθετα, προσπαθεί να εξασφαλίσει την συναίνεση των 

μαθητών και την κατανόηση και αποδοχή από πλευράς τους του σκεπτικού κάθε 

ενέργειας και απόφασης του. Η απειλή και η χλεύη δεν χρησιμοποιούνται στις 

τάξεις με συμμετοχικό κλίμα. Οι δάσκαλοι που ακολουθούν αυτό το στυλ 

συμπεριφοράς, πιστεύουν στις εσωτερικές δυνατότητες του παιδιού για μάθηση 

και αυτοκαθοδήγηση. Είναι Δε οι ίδιοι συνήθως άτομα δημιουργικά, με ανοικτούς 

ορίζοντες και αυξημένες επαγγελματικές ικανότητες. (Ματσαγγούρας, 1988, σελ. 

49) Η μορφή διδασκαλίας που ακολουθεί ο συμμετοχικός δάσκαλος είναι η 

ομαδική ή συμμετοχική διδασκαλία. Η θέση του εκπαιδευτικού μέσα στην σχολική 

τάξη, είναι επικοινωνιακή με όλους τους μαθητές, χρησιμοποιείται ο διάλογος, και 

οι μαθητές αρχίζουν να οικοδομούν τις αλληλεπιδρασιακές τους θέσεις. Αυτή η 

διδασκαλία διευκολύνεται από τον τύπο της τετράγωνης αίθουσας που συναντά 

κανείς σε πολλά σύγχρονα σχολεία. Η αίθουσα υυτή δίνει ευκαιρία για μία 

διαφορετική διάταξη των θρανίων - κατά ομάδες, σε σχήμα πι, κυκλική διάταξη -

απελευθερώνοντας έτσι, με τις διάφορες διατάξεις οι οποίες είναι ανάλογες με τις 

ανάγκες του μαθητή και τη φύση του κάθε μαθήματος, το παιδί από το θρανία και 

τη πιεστική θέση που είχε στη μετωπική διάταξη. 

Το δημοκρατικό προφίλ αποτελεί μια εκσυγχρονισμένη και προσαρμοσμένη στις 

ανάγκες των μαθητών, διδακτική συμπεριφορά. Λαβαίνει σοβαρά υπ' όψη τις 

ιδέες των μαθητών, είναι καλοπροαίρετος στις τυχόν παρατηρήσεις τους και 

ερωτήσεις τους, με τις ερωτήσεις που θέτει δεν δίνει ταυτόχρονα και την 
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απάντηση έμμεσα, αλλά προβληματίζει τους μαθητές και τους οδηγεί στην 

δημιουργική και κριτική σκέψη. Συμβάλλει στην απόκτηση βιωμάτων επιτυχίας, 

ασχολείται με τάξη γενικά και κατ' άτομο και πάντοτε κατά την ιδιαίτερη φύση του. 

Προσφέρει βοήθεια και συνεργασία σε όλους τους μαθητές και προσπαθεί να 

εφαρμόσει τα καταλληλότερα κάθε φορά μοντέλα διδασκαλίας και μάθησης, γιατί 

σύμφωνα με την Μορφολογική Ψυχολογία, για τις λειτουργίες της αντίληψης και 

της μάθησης, υπάρχει ο νόμος της εγγύτητας: «... τα μέρη ή τα αντικείμενα ενός 

πεδίου, που γεπνιάζουν τοποχρονικά συνδέονται ευκολότερα. Η σύνδεση αυτή 

βοηθά την ομαδοποίηση, η οποία με τη σειρά της, βοηθά τη μάθηση, δηλαδή την 

καλύτερη διατήρηση των αντικειμένων στην μνήμη, αλλά και την ανάσυρσή 

τους.,.ενορατική μάθηση σημαίνει λοιπόν την ξαφνική αναδόμηση και 

αναδιοργάνωση του αντιληπτικού ή βιωματικού πεδίου με την έννοια της καλής 

μορφής, ώστε το άτομο, επιστρατεύοντας τις ενεργητικές και δημιουργικές του 

ικανότητες, να ανκαλύψει νέες λειτουργικές σχέσεις των επιμέρους στοιχείων, που 

μέχρι τώρα ήταν δευτερεύουσες κι άσημες ή και συγκαλυμμένες» (Κολιάδης, 

1997, σσ.50-59). Στο εκσυγχρονισμένο σχολείο, ο δάσκαλος-ερευνητής τους 

μαθητές σε πνεύμα αμοιβαιότητας και ισότητας. Τους βοηθάει να περάσουν από 

την ατομική πειραματική διαδικασία, στην ομαδοκεντρική, συμμετοχική και 

ενεργητική μάθηση. Η βερμπαλιστική διδασκαλία δίνει το προβάδισμα στην 

προσωπική αναζήτηση, στη διερεύνηση του περιβάλλοντος, στον πειραματισμό 

και στη δημιουργικότητα του παιδιού. Το αντιαυταρχικό κλίμα στη σχολική τάξη 

και οι ομαδικές εργασίες καλλιεργούν μια συλλογική στάση στη μάθηση και 

ενισχύουν τους μαθητές στην κατάκτηση του στόχου της εκπαίδευσης, που είναι η 

δημιουργία ελεύθερων και υπεύθυνων πολιτών. Η μορφή διδασκαλίας των 

μαθημάτων που ακολουθεί ο συμμετοχικός δάσκαλος είναι η ομαδική ή 

συμμετοχική διδασκαλία. Αυτή η διδασκαλία διευκολύνεται από τον τύπο της 

τετράγωνης αίθουσας που συναντά κανείς σε πολλά σύγχρονα σχολεία. 

1.3. Το χαλαρό προφίλ του εκπαιδευτικού και n λανθάνουσα υάθησπ. 

Όσον αφορά το χαλαρό ή ελευθεριάζων προφίλ του δασκάλου, υποστηρίζεται ότι 

πολλοί δάσκαλοι με την απόφαση τους να μεταβάλλουν τις αυταρχικές μεθόδους 

διδασκαλίας και να επιδιώξουν τη δημοκρατική προσέγγιση, έφτασαν στο αντίθετο 

άκρο. Οι εναλλακτικές ιδέες των παιδιών οφείλουν να προσανατολίζονται, να 

αναδομούνται και να αξιολογούνται και όχι να μένουν χωρίς καμία κριτική 

αξιολόγηση. Η επιτυχία έρχεται σε αντίθεση με την πλάνη και τον ανταγωνισμό 
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που επικρατεί στην κοινωνία. Υπάρχει μεγάλη διαφορά μεταξύ ασυδοσίας και 

ελευθερίας. Αν ο δάσκαλος κατανοήσει αυτή τη διαφορά, τότε μπορεί να 

παραχωρήσει όση ελευθερία χρειάζονται οι μαθητές του για να πειραματιστούν 

και για να αναπτυχθούν εξίσου σωστά τόσο σαν προσωπικότητες όσο και 

πνευματικά, χωρίς να αποβεί αυτό σε βάρος του ίδιου του παιδιού και πολύ 

περισσότερο της κοινωνίας. Ο δάσκαλος που υιοθετεί το ελευθεριάζων ή αλλιώς 

χαλαρό στυλ συμπεριφοράς, βλέπει εντελώς διαφορετικά, σε σχέση με τους δύο 

προηγούμενους, τον εαυτό του μέσα στην τάξη. Ο ανεκτικός ή ελευθεριάζων 

δάσκαλος παραβλέπει και συγχωρεί όλες τις αταξίες των παιδιών, με τη σκέψη ότι 

τελικά θα γίνουν αξιόλογα μέλη της κοινωνίας. Τους αφήνει μεγάλα περιθώρια σε 

οποιαδήποτε επιλογή τους, είτε αυτή τη αφορά τα μαθήματα είτε τις εργασίες τους 

είτε ακόμη και τη συνεργασία τους με τους συμμαθητές τους. Δεν προγραμματίζει 

τίποτε και αφήνει τα πάντα να κυλήσουν σύμφωνα με την διάθεση των παιδιών. 

Ο ίδιος υποβάλλεται καθημερινά σε ψυχική και σωματική δοκιμασία εξαιτίας των 

θορύβων και της ανησυχία των παιδιών. Δυσανασχετεί όταν πρέπει να 

ενημερώσει τους γονείς για τις επιδόσεις και τις προσπάθειες των μαθητών και 

αυτό γιατί ο ίδιος δεν έχει καμία ολοκληρωμένη εικόνα. Τα παιδιά γίνονται όλο και 

χειρότερα τόσο από άποψη μαθήσεως όσο και από άποψη συμπεριφοράς. 

Δυσανασχετούν, αυθαδιάζουν, τυραννούν γονείς, συνομήλικους, δασκάλους. Ο 

δάσκαλος παραιτείται στην ουσία από την ευθύνη του να διδάξει και γίνεται όχι 

απλώς ένας ανεκτικός αλλά ένας αναρχικός, ασύδοτος δάσκαλος. (Ντραίκωρς, 

1979, σσ. 26-28) Ένας από αυτούς που μίλησαν για παιδοκεντρική 

συμπεριφορά, ο οποίος υπήρξε και ο πιο ένθερμος υποστηρικτής της, ήταν ο 

Αλεξάντερ Νήλ. Στη θεωρία αυτή βασίζονται οι περισσότεροι σημερινοί 

αποτυχημένοι ανεκτικοί δάσκαλοι. Μερικές από τις αρχές του Νήλ συνίστανται 

στο ότι δεν υπάρχουν υποχρεωτικά μαθήματα για τα παιδιά, στο ότι η αγωγή 

πρέπει να θεραπεύει τις παιδικές ανάγκες, στο ότι στόχος της αγωγής πρέπει να 

είναι η επιτυχία των παιδιών και στο ότι υπάρχει διαφορά μεταξύ ασυδοσίας και 

ελευθερίας. Ο Νήλ επίσης υποστηρίζει ότι ένα ευτυχισμένο παιδί δεν θα κηρύξει 

ποτέ τον πόλεμο ούτε θα λιντσάρει ένα μαύρο. Η αντιπαιδαγωγικότητα βρίσκεται 

στο γεγονός ότι "τα παιδιά ανατρέφονται σαν μεγάλοι πολύ πριν γίνουν 

πραγματικά μεγάλοι". Σύμφωνα με τις προηγούμενες αρχές λειτουργούσε και το 

σχολείο που ίδρυσε ο Νήλ στο Σάμμερχιλ της Αγγλίας. Στο Σάμμερχιλ τα παιδιά 

αφήνοντα ελεύθερα να ακολουθήσουν την κατεύθυνση που επιθυμούσαν, όποια 

και αν ήταν αυτή. Δίνονταν μεγαλύτερη σημασία στη διαμόρφωση του χαρακτήρα 
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και της προσωπικότητας παρά στην απόκτηση της μάθησης.(Νηλ, 1975) Σε μία 

προσπάθεια να δεν κανείς συνολικά την αυταρχική μορφή διδασκαλίας, μπορεί να 

υπογραμμίσει σαν θετικό της στοιχείο το ότι είναι οικονομικά η πιο φθηνή αλλά και 

οργανωτικά η απλούστερη. Περιορίζει επίσης στο ελάχιστο τα προβλήματα της 

πειθαρχίας, προσφέρει πολλές έτοιμες γνώσεις μέσα σε λίγο χρόνο και μπορεί να 

γίνεται και με πολύ μεγάλο αριθμό μαθητών. 

2. Ο «Πυγμαλίωνας» στη σχολική τάξη και οι μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάνκες. 

Το 1968, οι R. Rosenthal και Ζ. Jacobson εξέδωσαν το βιβλίο που έφερε 

επανάσταση στο χώρο της Παιδείας, με τίτλο «Ο Πυγμαλίων στην Τάξη», εκείνη 

την περίοδο υπήρχε πλατιά διαδεδομένη η αντίληψη στις ΗΠΑ, ότι η εκπαίδευση 

μπορούσε να συντελέσει στην κοινωνική κάθαρση, να επανορθώσει δηλαδή για 

όλες τις κοινωνικο-πολιτικές αδικίες της Αμερικανικής Κοινωνίας. Οι μελέτες των 

Rosenthal και Jacobson έδειξαν ότι οι δάσκαλοι δεν θέλουν να διαψεύδονται οι 

απόψεις κι οι προσδοκίες τους κι αυτό είναι ο κύριος παράγοντας στην έκβαση της 

Αυτοεκπληρούμενης Προφητείας. Στο βιβλίο τους, οι δύο ερευνητές 

συγκέντρωσαν όλες τις έρευνες και τα πορίσματα τους που για χρόνια έκαναν σε 

διάφορα σχολεία, που σχεδόν απεδείκνυαν ότι οι προσδοκίες των δασκάλων 

επηρεάζουν ή και προδιαγράφουν την ακαδημαϊκή και κοινωνική εξέλιξη των 

μαθητών και πως η αυτοεκπληρούμενη προφητεία ευθύνεται για την χαμηλή 

απόδοση και γενική αποτυχία των μαθητών που προέρχονται από χαμηλά 

κοινωνικο-οικονομικά επίπεδα. Συγκεκριμένα, στα πλαίσια αυτής της έρευνας, τον 

Μάϊο του 1964 παιδιά που φοιτούσαν σε ένα σχολείο όπου οι τάξεις χωρίζονταν 

σε ομάδες ανάλογα με το ακαδημαϊκό επίπεδο των μαθητών, η πλειοψηφία των 

οποίων προέρχονταν από χαμηλά κοινωνικο-οικονομικά επίπεδα, υποβλήθηκαν 

σε τεστ νοημοσύνης. Στο πείραμα αυτό πήραν μέρος μαθητές 18 τάξεων. Στη 

συνέχεια επιλέχθηκαν το 20% των παιδιών τα οποία στην αρχή της επόμενης 

χρονιάς τα περιέγραψαν στους νέους δάσκαλος τους σαν μαθητές με υψηλά I.Q. 

άσχετα με τα αποτελέσματα του αρχικού τεστ. Αυτά τα παιδιά έδειξαν σημαντική 

πρόοδο στην διάρκεια της σχολικής χρονιάς σε αντίθεση με τους υπόλοιπους 

μαθητές που υστέρησαν σημαντικά. Οι ερευνητές υπεστήριξαν ότι αυτό ήταν 

αποτέλεσμα της διαφορετικής μεταχείρισης των δασκάλων προς τους μαθητές, 

δηλαδή στην αυτοεκπληρούμενη προφητεία, όπου οι ανακριβείς προσδοκίες των 

δασκάλων για τις ικανότητες των μαθητών με ανάλογη συμπεριφορά συντείνουν 
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στην επαλήθευση τους. Οι θέσεις των Rosenthal και Jacobson επικρίθηκε πολύ 

από πολλούς για λάθη στην μεθοδολογία των ερευνών τους. Η μελέτη τους όμως 

προκάλεσε το ενδιαφέρον πολλών για τις συνέπειες των προσδοκιών των 

δασκάλων στην σχολική επιτυχία η αποτυχία των μαθητών τους. Πολλές, παλιές 

και νέες έρευνες διαπιστώνουν ότι πράγματι, οι προσδοκίες των δασκάλων τόσο 

για μεμωνομένους μαθητές όσο και για ολόκληρες τάξεις επιδρούν σημαντικά σε 

κάθε είδους σχέσεων αλληλεπίδρασης μεταξύ δασκάλων και μαθητών καθώς και 

το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα. Στο σημείο αυτό μπορεί να αναφερθεί ότι «...οι 

εργασίες του Rotter (1966) διενεργούν το διαχωρισμό ανάμεσα στα αυτόνομα και 

ετερόνομα άτομα. Τα μεν έχουν την τάση να νιώθουν ευθύνη για τις καλές ή κακές 

τους επιδόσεις, τα δε πιστεύουν πως οι ενέργειες και η συμπεριφορά τους δεν 

επηρεάζουν κατά κανένα τρόπο τα γεγονότα, αλλά ότι αντίθετα, επηρεάζονται απ' 

αυτά και ότι οι πράξεις των άλλων καθορίζουν τις δικές τους, ή, ότι απλά και μόνο 

είναι απόρροια της τύχης (ή της κακοτυχίας). Χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι το 

"φαινόμενο του Πυγμαλίωνα" (Rosenthal και Zimmerman, 1978)" (Παπαστάμου, 

1989°, σσ. 238-239). 

2.1. Η «Αυτοεκπληρούυενη προφητεία» στη σχολική τάξη 

Οι προσδοκίες των δασκάλων όπως έδειξαν αργότερα οι Good και Brophy (1978) 

σε μια εκτεταμένη μελέτη τους, λειτουργούν με ένα κυκλικό τρόπο που διακρίνεται 

από πέντε τουλάχιστον φάσεις. Ο δάσκαλος προϊδεάζεται και έχει συγκεκριμένες 

προσδοκίες ως προς την συμπεριφορά και την απόδοση του μαθητή. Λόγω των 

διαφορετικών προσδοκιών, ο δάσκαλος επιδεικνύει διαφορετική συμπεριφορά 

απέναντι στον συγκεκριμένο μαθητή. Η συμπεριφορά του δασκάλου επηρεάζει 

τον μαθητή η οποία τον πληροφορεί για τις προσδοκίες του για τη συμπεριφορά 

και απόδοση του. Ο μαθητής εσωτερικοποιεί αυτά τα μηνύματα πράγμα που 

επηρεάζει και διαμορφώνει την αυτοαντίληψη του κινητοποιώντας έτσι μια 

ανάλογη συμπεριφορά του δασκάλου προς τον μαθητή συνεχιστεί για μεγάλο 

χρονικό διάστημα, κι αν ο μαθητής δεν έχει ισχυρή προσωπικότητα και 

αυτοπεποίθηση , τότε η συμπεριφορά και απόδοση του διαμορφώνονται ανάλογα 

με την «προφητεία» του δασκάλου. Κατά τη διάρκεια του χρόνου η συμπεριφορά 

και η απόδοση του μαθητή επαληθεύει συστηματικά την "Προφητεία" του 

δασκάλου. (Boydell, 1978, pp. 106-107). Όπως φάνηκε και από την ανάλυση των 

Brophy, Good η προσδοκία του δασκάλου προκαλεί την ανάλογη συμπεριφορά-



161 

απόδοση του παιδιού κι επικυρώνεται μέσα από τις αναφορές και τους ελέγχους 

προόδου. Η ανακύκλωση της αρχικής άποψης του δασκάλου μέσα από το 

σύστημα αξιολόγησης και μέσα από τις συζητήσεις του με τους άλλους 

συναδέλφους του, οδηγεί στην ετικετοποίηση των παιδιών, στη μόνιμη ετικέτα -

στιγματοποίηση του μαθητή και μακροπρόθεσμα στον σχολικό και κοινωνικό 

αποκλεισμό του όπου «...ο έλεγχος της προσωπικής εμφάνισης κάποιου 

αναλόγως προς την προβολή και την παρουσίαση του εαυτού του, αλλά και προς 

την κατάσταση που βρίσκεται, γένιεται με βάση τις προσδοκίες μας απ' αυτόν και 

με γνώμονα τα δύο παραπάνω κριτήρια. Επειδή δηλαδή ως μέλος της κοινωνίας 

στην οποία ανήκει, αλλά και ως προς το ρόλο που έχει αναλάβει, αναμένουμε απ' 

αυτόν μια ορισμένη συμπεριφορά να εκτελέσει, η τυχόν απόκλιση της τελευταίας 

από την πορεία των προσδοκιών μας, μας οδηγεί στο συμπέρασμα ότι το άτομο 

αυτό πάσχει διανοητικά...γιατίομαλό-και αυτή είναι γνωστή άποψη του Durkheim-

στην κοινωνική του έκφανση είναι το συνηθισμένο, εκείνο που συναντάται 

συχνότερα, και συνεπώς αυτό που αναμένεται να συμβεί.» (Σαρρής, 1995, 

σσ. 131-133). 

Τι όμως υποκινεί τους δασκάλους να διαμορφώνουν εντυπώσεις- προσδοκίες για 

τους μαθητές τους; 

1. Οι περιορισμοί που διέπουν μια μεγάλη τάξη ωθούν τον δάσκαλο στο να 

κατηγοριοποιεί τα παιδιά, ανάλογα με τις νοητικές τους προσλαμβάνουσες. 

2. Παλιές εμπειρίες από άλλα αδέρφια του μαθητή. 

3. Πληροφορίες και σχόλια για τους μαθητές τους που προέρχονται από 

συναδέλφους τους ή από παλιούς ελέγχους προόδου. 

4. Έννοιες, στερεότυπα, προκαταλήψεις και μεσοαστικές αντιλήψεις που 

συνδέουν την χαμηλή απόδοση των μαθητών με το χαμηλό κοινωνικο

οικονομικό επίπεδο προέλευσης τους. 

5. Ελλιπής ενημέρωση κι επιμόρφωση πάνω στη δομή ορισμένων μαθησιακών 

λειτουργιών, που μπορεί να παρουσιάζουν κάποιοι μαθητές, καθώς επίσης 

και στη θέα μιας αναπηρίας ή μειονεξίας. 

6. Η μειωμένη υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής μονάδας κι ιδιαίτερα της 

σχολικής τάξης, σε εποπτικό υλικό. 

Ο L Τ. Good (1980) σε μία άλλη έρευνα του αναφέρεται σε συγκεκριμένες 

συμπεριφορές των δασκάλων προς τους κακούς μαθητές: 

1. Ο δάσκαλος βάζει τους "κακούς" μαθητές στα πίσω θρανία ή τους 

κατηγοριοποιεί όλους μαζί σε μία ομάδα. 
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2. Δείχνει λιγότερη προσοχή και ενδιαφέρον προς αυτούς. 

3. w Δεν τους απευθύνει ερωτήσεις - αποκλείοντας τους έτσι από το μάθημα. 

4. Δεν τους δίνει αρκετό χρονικό περιθώριο για να απαντήσουν , όταν δείχνουν 

διστακτικότητα φοβούμενοι για την ορθότητα της απάντησης τους. 

5. Όταν ο κακός μαθητής δεν απαντά, δεν τον υποβοηθά αλλά αντίθετα στρέφει 

την προσοχή του σε κάποιον καλό μαθητή 

6. Επικρίνει συστηματικά τον "κακό" μαθητή για την αποτυχία του. 

7. Επαινεί λιγότερο τον κακό μαθητή για την επιτυχία του. 

8. Δίνει λιγότερη επανατροφοδότηση στους κακούς μαθητές 

9. Απαιτεί λιγότερη προσπάθεια, εργασία και συμμετοχή από τον κακό μαθητή. 

Πολλές έρευνες προσπάθησαν να ερμηνεύσουν το φαινόμενο αυτό της 

αλληλεπίδρασης και να εξετάσουν τους λόγους που οι δάσκαλοι διαμορφώνουν 

απόψεις και προσδοκίες για τους μαθητές τους. Η πιο παλιότερη είναι ίσως εκείνη 

του Asch (1946), σύμφωνα με το λειτουργικό μοντέλο κοινωνικής επιρροής, κατά 

την οποία δόθηκε σε ένα αριθμό ατόμων μία λίστα χαρακτηρισμών που 

περιέγραφαν κάποιο άλλο άτομο. Η λίστα συμπεριλάμβανε τους εξής 

χαρακτηρισμούς : 

1. Εξυπνος 

2. Επιδέξιος 

3. Εφευρετικός 

4. Ζεστός 

5. Αποφασισμένος 

6. Πρακτικός 

7. Επιφυλακτικός - Προσεκτικός 

Το 91% των ατόμων που ερωτήθηκε για το αν πιστεύουν ότι το συγκεκριμένο 

άτομο ήταν γενναιόδωρο απάντησαν θετικά. Όταν όμως η ίδια λίστα δόθηκε σε 

μια άλλη ομάδα, αντικαθιστώντας όμως τη λέξη ζεστός με τη λέξη ψυχρός μόνο το 

8% έδωσε θετική απάντηση στην παραπάνω ερώτηση. Με βάση τις πειραματικές 

διαδικασίες του Asch, παρατηρείται η συμμόρφσωση στην σχολική τάξη με την 

ενεργοποίηση του κρυφού και αφανούς προγράμματος της μαθησιακής 

διαδικασίας, ενώ με τις έρευνες του Milgram S.(1989), υπάρχει η επιρροή του 

δασκάλου, όπου μπορεί να φτάσει μέχρι την υποταγή. Επομένως ο Kelman 

H.C.(1956) αναφέρεται σε τρεις διαδικασίες κοινωνικής επιρροής την 
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ενδοτικότητα, την ταύτιση και την εσωτερίκευση, δηλαδή όταν το άτομο«...υιοθετεί 

την προκλητή συμπεριφορά όχι επειδή πιστεύει στο περιεχόμενο της, αλλά επειδή 

προσδοκά ότι με τη συμμόρφωση θα αποσπάσει κάποια συγκεκριμένη ωφέλεια ή 

επιδοκιμασία και θα αποφύγει κάποια συγκεκριμένη ποινή η αποδοκιμασία 

(Kelman H.C.,1989, σελ. 112), τότε έχουμε ενδοτικότητα.. .δέχεται επιρροή επειδή 

θέλει να δημιουργήσει ή να διατηρήσει μια ικανοποιητική αυτοκαθοριζόμενη σχέση 

με ένα άλλο πρόσωπο ή ομάδα, τότε έχουμε ταύτιση. Η σχέση αυτή μπορεί να 

πάρει τη μορφή κλασσικής ταύτισης, όπου το άτομο αναλαμβάνει το ρόλο του 

άλλου, ή μπορεί να πάρει τη μορφή μιας αμοιβαίας σχέσης ρόλου. Το άτομο 

πιστεύει πραγματικά στις αντιδράσεις που υιοθετεί, διαμέσου της ταύτισης, αλλά το 

συγκεκριμένο περιεχόμενο τους είναι λίγο πολύ άσχετο. Υιοθετεί την επιθυμητή 

συμπεριφορά επειδή συνδέεται με την επιθυμητή σχέση.. δέχεται επιρροή επειδή 

το περιεχόμενο της προκλητής συμπεριφοράς- οι ιδέες και οι πράξεις από τις 

οποίες συγκροτείται- ανταμείβουν από τη φύση τους, τότε έχουμε εσωτερίκευση. 

Υιοθετεί την προκλητή συμπεριφορά επειδή είναι σύμφωνη με το δικό του 

σύστημα αξιών. Μπορεί να θεωρεί τη συμπεριφορά αυτή χρήσιμη για τη λύση ενός 

προβλήματος ή να πιστεύει ότι ταιριάζει στις ανάγκες του. η συμπεριφορά που 

υιοθετεί μ' αυτό τον τρόπο τείνει να ενσωματώνεται στις υπάρχουσες αξίες του 

ατόμου.» (Παπαστάμου Σ. 1989α, σ. 112) 

Ο Kelley (1950) σε ένα παρόμοιο πείραμα χώρισε έναν αριθμό φοιτητών σε δύο 

ομάδες και στους μεν περιέγραψε έναν νέο λέκτορα τους σαν πολύ ζεστό τύπο 

ανθρώπου, στους δε τον περιέγραψε σαν ακριβώς το αντίθετο. Η πρώτη ομάδα 

μετά την επαφή τους με τον νέο λέκτορα τον περιέγραψε σαν πολύ πιο ζεστό, 

ανθρώπινο, απλό, κοινωνικό, δημοφιλή και με χιούμορ απ' ότι η άλλη ομάδα. 

(Boydell, 1978, ρ. 107). Ό ι θεωρίες του Kelley έχουν βασικό στοιχείο τους τρείς 

παράγοντες της πληροφορίας συναίνεσης, διαφοροποίησης και 

συνοχής.(Παπαστάμου Σ. 1989, σσ. 119-120), ÓÌTOU αυτή η θεωρία έχει επιδράσει 

στο γενετικό μοντέλο»(Παπαστάμου Σ, Μιούνυ Γκ., 1983, σ. 48). Ο C. Rogers 

(1982) παρατηρεί ότι στο παραπάνω πείραμα υπάρχει μια ανακυκλωμένη 

αλληλεπίδραση ανατροφοδότηση . Οι μαθητές που πίστευαν ότι ο λέκτορας ήταν 

ψυχρός απέφυγαν να έρθουν σε επικοινωνία μαζί του αποκλείοντας έτσι την 

πιθανότητα να αντιληφθούν οτιδήποτε για την πραγματικό του χαρακτήρα. 

(Meigham, 1979, ρ. 155) 
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2.2. Στερεότυπα και προκαταλήψεις στη σγολική τά£η. 

Ο δάσκαλος οφείλει να προφυλάξει τον εαυτό του από τις προκαταλήψεις που δεν 

βασίζονται σε αποδείξεις, αλλά σε στερεότυπα και αυθαίρετες αξιολογικές κρίσεις, 

για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και κυρίως για παιδιά με 

κάποιο είδος μειονεξίας ή αναπηρίας. Θα πρέπει να προφυλαχθεί από 

λανθασμένες στάσεις και αξίες, βασισμένες στην άγνοια μάλλον παρά στη γνώση 

των πραγματικών αναγκών των μαθητών, γιατί «..οι γονείς και τα παιδιά, ανάλογα 

με τις αξίες του κοινωνικού περιβάλλοντος και του μορφωτικού τους επιπέδου, 

σχηματίζουν αντίληψη γι' αυτό που οφείλουν να είναι ο δάσκαλος και η 

παιδαγωγική σχέση. Ο όρος παράσταση χρησιμοποιήθηκε στην κοινωνική 

ψυχολογία για να υποδηλώσει την αντίληψη που έχει το υποκείμενο ή μια ομάδα 

υποκειμένων για κάποιο κοινωνικό αντικείμενο. Ο S. Moscoviti C. Herzlich όρισαν 

την πράσταση ως μία σημαντική οργάνωση των αντικιμενικών στοιχείων μιας 

πραγματικότητας, η οποία εκπληρώνει μια ειδική λεπουργία. Είναι μια 

«..πνευματική κατασκευή του αντικειμένου, αδιαχώριστη από τη συμβολική 

δραστηριότητα του υποκειμένου, συμβολική δραστηριότητα που είνςαι 

συνυπεύθυνη για την ένταξη του στο κοινωνικό περιβάλλον» (C. Herzlitch, σ. 308.) 

Η ιδιαιτερότητα της παράστασης δεν οφείλεται στα στοιχεία που τη συνθέτουν αλλά 

στην οργάνωση τους. Η παράσταση προσφέρει μια οργανωτική άποψη που είναι 

δυνατό να τη προσεγκύσουμε μελετώξντας τιες ειδικές απόψεις κάθε κοινωνικής 

ομάδας. Η μελέτη των παραστάσεων προσφέρει τη δυνατότητα να δούμε άν 

υπάρχουν διαφοποιημένες ομάδες, ανάλογα με την παράσταση τους για το 

σχολείο» (Postic, 1995, σ.115). Εδώ ο εκπαιδευτικός ενθαρρύνεται να ασχοληθεί 

με την προσωπική αναζήτηση της γνώσης. Η ενεργητική διδασκαλία γίνεται το 

μέσο για την ανακάλυψη από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς του τι συμβαίνει 

μέσα στην τάξη, κάτι που αποτελεί αφορμή για να σκεφτούν οι ίδιοι μέσα από την 

κατανόηση των καταστάσεων στις οποίες βρίσκονται και μέσα από τις δικές τους 

εναλλακτικές απόψεις. Ο δάσκαλος, σαν σημαντικό θεωρούμενο από το παιδί 

πρόσωπο, που έχει τη δυνατότητα , το χρόνο και την εκπαίδευση να βοηθάει στη 

σχολική εμπειρία του μαθητή και να συμβάλλει στη διαδικασία της διαμόρφωση 

και της εξέλιξης της προσωπικότητας του, είναι αναντίρρητα εκείνος ο 

"σημαντικός άλλος" που μέσα από μια συνεχή ανατροφοδότηση, προσφέρει το 

υλικό για την οικοδόμηση της αυτοαντίληψης, της ταυτότητας του παιδιού και ο 

κυρίαρχος παράγοντας της όλης εξέλιξης του. Η Leacock (1988), σε μία έρευνα 

της υποστήριξε πως ο κοινωνιοψυχολογικός μηχανισμός της Αυτοεκπληρούμενης 
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Προφητείας ενεργεί κυρίως μέσω του δασκάλου. Σε ένα πείραμα της οι 
ηκατανοητικοΐ' δάσκαλοι έδειχναν συμπάθεια απέναντι στα παιδιά που 

προέρχονται από κοινωνικο-οικονομικά χαμηλού επιπέδου οικογένειες, με το να 

τους αναθέτουν λιγότερη κι ευκολότερη εργασία. Αυτό οδηγεί στη μόνιμη 

κατηγοριοποίηση κι ετικετοποίηση του μαθητή που μπορεί να έχει καταστρεπτικές 

επιπτώσεις στην εξέλιξη του. Ο δάσκαλος διαθέτει γνώση και κρίση κι ερευνά τα 

διάφορα προβλήματα, που παρουσιάζονται στον σχολικό χώρο. Οφείλει να είναι 

ανοιχτός σε κάθε νέα ιδέα και να μην αποδέχεται τον δογματισμό και τις 

αυθεντικές τάσεις κυριαρχίας. Συγκεκριμένα αναφέρεται ότι "...αν εξετάσουμε τα 

στερεότυπα ή τις εικόνες που έχει ο ένας άνθρωπος για τον άλλο, η μία ομάδα για 

την άλλη, θα δούμε (όπως τονίζει ο Allport, 1954), ότι αυτά τα στερεότυπα μπορεί 

ταυτόχρονα να αντικατοπτρίζουν το χαρακτήρα της υπό περιγραφή ομάδας και, 

κατ' επέκταση, το χαρακτήρα της ομάδας που κάνει την περιγραφή ή έχει τα 

στερεότυπα. Αυτό μας απαλλάσσει από τη μία ή την άλλη ανάλυση στερεοτύπων, 

όπου ερμηνεύοντας τα στερεότυπα ως συμπτώματα των ενασχολήσεων του 

ατόμου, το οποίο τα έχει, αντιμετωπίζουμε έμμεσα την εξω-ομάδα σαν "μύγα μες 

στο γάλα" (π.χ. Ackerman & Jahoda, 1950), ενώ χαρακτηριστικά της, εάν 

υπάρχουν, δεν έχουν σχέση με το περιεχόμενο του στερεοτύπου...Η πρόβλεψη 

ότι όσο μεγαλύτερη είναι η διαφορά μεταξύ των ομάδων τόσο πιθανότερο είναι να 

εμφανιστεί η διαφορά αυτή στο στερεότυπο που έχει η μία ομάδα για την άλλη είναι 

προφανής, αν ξεκινήσει κανείς από την ανθρωπολογική άποψη ότι οι ομάδες, οι 

πολιτισμοί κλπ. πράγματι διαφέρουν και αν κάνει στη συνέχει την ερώτηση: πώς 

θα αντιμετωπιστούν αυτές οι διαφορές στις αμοιβαίες απεικονίσεις; (Παπαστάμου, 

1990, σσ..55-58). Επίσης, αναφέρονται οι ερευνητικές εργασίες του M. Gilly(1972, 

1974), που γίνεται λόγος για την αναπαράσταση του δασκάλου για τους μαθητές 

τους και το αντίστροφο στα πλαίσια μιας εκπαιδευτικής μορφωτικής σχέσης, όπου 

«...η ανάλυση των εργασιών δείχνει πως, όταν ένα παιδί κρίνεται από τον 

δάσκαλο του ευνοϊκά από την άποψη των χαρακτηριστικών από τα οποία 

εξαρτάται περισσότερο η σχολική του επιτυχία, γίνεται το αντικείμενο μιας πολύ 

ευνοϊκής γενική αντίληψης, η οποία εκτείνεται, σ' ένα ολόκληρο σύνολο κοινωνικο-

συναισθηματικών χαρακτηριστικών. Ο Μ. ΘΊΙΙγ(1974)γράφει χαρακτηριστικά «Στο 

μέτρο που η κοινωνική λειτουργία του δασκάλου συνίσταται ουσιαστικά στο να 

κάνει τα παιδιά να αποκτούν γνώσεις στο πλαίσιο του σχολείου, που αποφασίζει 

για τα περιεχόμενα των σπουδών, τη γενική πρόοδο κι ελέγχει ασφυκτικά τους 

παιδαγωγικούς τρόπους, τις διδακτικές μεθόδους και τεχνικές, όλα εκτυλίσσονται 
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ωσάν ο δάσκαλος να οικοδομούσε την παράσταση του για το μαθητή με βάση την 

κλίμακα των αξιών την οποία το σχολείο προσδοκά από το μαθητή» (Postic, 1995, 

σσ.115-116). Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να μετατοπιστούν στο επίκεντρο της 

μάθησης και να μάθουν πώς να επικεντρώνονται στις ίδιες τους τις αμφιβολίες. 

Αντί για τη βεβαιότητα της μάθησης οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί-ερευνητές, θα 

σκέπτονται τις περίπλοκες καταστάσεις αβεβαιότητας, μυστηρίου και ματαίωσης. 

Μόνο μετά από σκέψη θα επέλθει η διαφώτιση, προσφέροντας τελικά εμπειρία, 

έλεγχο και επαγγελματισμό. Αρχίζουν να εξερευνούν από μόνοι τους τα κρυμμένα 

μηνύματα της συμπεριφοράς τους, των σχολικών εγχειριδίων, της μεθοδολογίας 

της διδασκαλίας τους, των εμπειριών των μαθητών και των επιδράσεων από το 

εσωτερικό και το εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου καθώς επίσης και από τις 

ψυχολογικές επιδράσεις της υλικοτεχνικής υποδομής. Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι 

έχουν εκπαιδευτεί σύμφωνα με το μοντέλο αυτό είναι πιθανότερο να 

πειραματίζονται και να δοκιμάζουν νέες διδακτικές στρατηγικές. Εκεί που αυτό το 

μοντέλο έχει μεγαλύτερη ισχύ, είναι όταν αυτή η σκέψη και η πρακτική 

χρησιμοποιούνται για την προώθηση των ιδεών των μαθητών και όταν μια τέτοια 

επαγγελματική στάση ορίζεται ως τμήμα της έννοιας της διδακτικής επάρκειας. 

Σύμφωνα με τη θεωρία της «αυτο-επάρκειας», οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, εξαιτίας της διαφορετικής τους διαπαιδαγώγησης, έχουν πολύ χαμηλές 

προσδοκίες για την προσωπική τους επάρκεια, ικανότητα και δυνατότητα, για το 

αν θα τα καταφέρουν ή όχι να ακολουθήσουν με επιτυχία τη μαθησιακή 

διαδικασία, μέσα στη σχολική τάξη. Αποτέλεσμα είναι το να μην μπορούν να 

εκμεταλλευτούν σωστά και να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες τους και μειώνουν 

συνεχώς το αυτοσυναίσθημα και την αυτοεκτίμησή τους. Η ανάπτυξη αισθήματος 

αυτό-επάρκειας επηρεάζεται από την ενθάρρυνση, την ενίσχυση και την 

παρώθηση, που προσφέρεται μέσα κι έξω από το σχολικό περιβάλλον. Ο 

δάσκαλος, ανάλογα με το μοντέλο διδασκαλίας που εφαρμόζει, θα βοηθήσει ή θα 

περιορίσει την καλλιέργεια της αυτοπεποίθησης κι αυτοεκτίμησης των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και στον ίδιο αλλά κυρίως στουςσυμμαθητές τους. 

Οι αντιλήψεις αυτές, συνειδητά ή ασυνείδητα, εκφράζονται και φυσικά επηρεάζουν 

τις αντιλήψεις των παιδιών. Αν η επιτυχής ολοκλήρωση της εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών απαιτούσε εκδηλώσεις ευαισθησίας και κατάλληλης διδασκαλίας 

των μαθητών και των μαθητριών από μελλοντικούς εκπαιδευτικούς, τότε θα ήταν 

πιθανότερο να θεωρηθούν ότι οι ιδέες των μαθητών για τα φυσικά και 

κοινωνιολογικά φαινόμενα ενσωματώνονται στο καθήκον της διδακτικής. Οι 
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εναλλακτικές απόψεις των μαθητών δεν έχουν γενικότητα, αλλά διαχρονική ισχύ. 

Μερικές από αυτές διαφοροποιούνται με την ανάπτυξη του μαθητή ή την 

επίδραση της πειραματικής διδασκαλίας. Η αποδοτικότητα αυτού του μοντέλου 

διδασκαλίας ορίζεται όχι μόνο με την αύξηση συμμετοχής των μαθητών στα 

πειράματα αλλά και με τον προγραμματισμό στην τάξη, την πειθαρχία στην 

επιστημονική πορεία και την καλή διαχείριση.(ΒοΚοη and Goldron, 1989). 

Οι μαθητές πρέπει να αισθανθούν ότι μπορούν να κατανοήσουν την έννοια της 

«επικοινωνίας». Με τις κατάλληλες εμπειρίες θα μπορούν τα παιδιά να 

αποδώσουν και να κατανοήσουν τις έννοιες, πομπός, δέκτης, ανατροφοδότηση, 

αλληλεπίδραση. Κάθε άτομο έχει ορισμένες ψυχοφυσικές προϋποθέσεις, που 

δέχονται επιδράσεις από το περιβάλλον, οικογενειακό, σχολικό, 

κοινωνικοπολιτιστικό, φυσικό, τεχνολογικό κι μπαίνουν στην διαδικασία εξέλιξης-

μάθησης. Οι προϋποθέσεις αυτές είναι γλωσσικές, γνωστικές, επικοινωνιακές, 

αισθητηριακές, κοινωνικές, συναισθηματικές και ονομάζονται ατομικές 

ψυχοφυσικές προϋποθέσεις. Σύμφωνα με τη θεωρία της εποικοδόμησης της 

γνώσης ή του κονστρουκτιβισμού, οι ιδέες των μαθητών είναι χρήσιμες για να 

μπορέσουν να αντιληφθούν τις έννοιες των φαινομένων και να οικοδομήσουν τη 

επιστημονική γνώση. Ο Vigotsky(1986) υποστηρίζει, ότι τα παιδιά χτίζουν 

αυθόρμητες έννοιες πολύ πριν είναι σε θέση να τις ορίσουν με λόγια. Ο Kelley 

(1955) υποστηρίζει ότι «... οι μαθητές ενεργούν όπως οι επιστήμονες. Ο 

παιδαγωγός οφείλει να γνωρίσει πώς ο μαθητής κτίζει ένα πρότυπο (μοντέλο) για 

τον κόσμο, που τον βοηθάει να οικοδομήσει ένα κώδικα συμπεριφοράς μέσα σ' 

αυτόν. Όπως και το μοντέλο που κατασκευάζει ο επιστήμονας, έτσι κι αυτό είναι 

αντικείμενο αλλαγής με τον καιρό. Η θεωρία του Kelley ενδιαφέρεται επίσης για τις 

γνωστικές λειτουργίες και τις νοητικές προσλαμβάνουσες, που χαρακτηρίζουν τη 

σκέψη του παιδιού. Σύμφωνα με τη θεωρία του Heider, ο παιδαγωγός μπορεί να 

κατανοήσει και να ελέγξει τη συμπεριφορά των μαθητών, με τα μηνύματα του 

κρυφού προγράμματος, ώστε να προβλέψει τη συμπεριφορά του σύμφωνα με τη 

διαδικασία της μάθησης και της αγωγής. Πρέπει να αναλύσει τα παραγωγικά αίτια 

σε δύο κατηγορίες: α) τα εξωτερικά, το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον και β) τα 

εσωτερικά αίτια, κίνητρα παρώθησης και διανοητικές ικανότητες." (Γεώργας, 

Δ.,1990,σ.216) 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού- ερευνητή σ' αυτή τη διαδικασία είναι πολύ 

σπουδαίος. Ο ευαισθησιοποιημένος εκπαιδευτικός είναι ικανός να παρέμβει στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, με στόχο την αλλαγή των στάσεων των μαθητών του, σε 
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σχέση με τις στερεοτυττικές ιδέες τους, τις λανθασμένες επιστημονικά και 

πλούσιες σε προκαταλήψεις. Με βάση την εννοιολογική αποσαφήνιση των όρων, 

η βιβλιογραφία αναφέρει ότι, «...προκατάληψη είναι "η στάση που προδιαθέτει 

ένα άτομο να σκεφτεί ή να δράσεις με τρόπους ευνοϊκούς ή δυσμενείς έναντι μίας 

ομάδας ή έναντι των μεμονωμένων μελών της" (Second and Backman, 1964)... 

"Βασίζεται σε μία λανθασμένη και άκαμπτη γενίκευση" (G. W. Altport, 1954)... Είναι 

μία "προκατειλημμένη κρίση" (McDonagh & Richards, 1953), η οποία 

διαμορφώνεται "πριν, αντί ή παρά τα αντικειμενικά στοιχεία" (Cooper & McGugh, 

1963)... Είναι "μία συναισθηματική, άκαμπτη στάση" (Simpson & Yinger, 1965) 

"την οποία δεν αλλάζουν εύκολα οι αντίθετες πληροφορίες" (Krech, Crutchtleld & 

Ballachkey, 1962). (Παπαστάμου, 1990, σ. 76). Επίσης αναφέρεται ότι: «...ο 

καλύτερος τρόπος να περιοριστούν οι κοινωνικές προκαταλήψεις, να επιτύχει η 

ζύμωση της αλληλοαποδοχής των ατόμων με κα χωρίς ειδικές ανάγκες και να 

ενσωματωθούν ισότιμα κοινωνικά και οικονομικά είναι η συνύπαρξη και ο 

συγχρωτισμός όλων από τις μικρές παιδικές ηλικίες. Ο καλύτερος τύπος σχολείου 

για την προώθηση και την αποτελεσματικήεφαρμογή της αντίληψης της σχολικής 

ενσωμάτωσης είναι το «ενιαίο σχολείο» ή το «σχολείο για όλους», δηλαδή το 

σχολείο που δέχεται την ιδιαιτερότητα των παιδιών ως φυσιολογικό ανθρώπινο 

χαρακτηριστικό κι ως στοιχείο διάκρισης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες από τα άλλα άτομα, το οπίο όμως είναι οργανωμένο με τέτοιο τρόπο, 

ώστε να παρέχει εκπαίδευση για το σύνολο των παιδιών.»(Χρΐ)στάκΓ\ς, Κ., 1995). 

3. Η κοινωνική αναπαράσταση της συν-εκπαίδευσικ και ο δάσκαλος τικ 
σχολικής Tógnc. 

Σύμφωνα με τη θεωρία του Abric( Mars 1989, 1994) το βασικότερο συστατικό της 

κοινωνικής αναπαράστασης είναι ο κεντρικός πυρήνας και μια από τις βασικές 

λειτουργίες του είναι τα περιφερειακά σχήματα.(Ρΐ3Γηθηί 1987, Mars 1989, 1994). 

Με βάση τα περιφερειακά σχήματα είναι δυνατόν να γίνει αντιληπτή η κοινωνική 

πραγματικότητα. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις δομούνται και λειτουργούν ως a 

priori δεδομένα, μέσα από τις επιρροές που δέχονται τα υποκείμενα τόσο από το 

σχολικό, οικογενειακό κι ευρύτερα κοινωνικό περιβάλλον. Αυτές οι επιρροές είναι 

υπεύθυνες για την τελική εφαρμογή ή μη του μοντέλου της συν-εκπάιδευσης. Ο 

Paicheler(1976), μέσα από τις πειραματικές του διαδικασίες απέδειξε ότι τα 

υποκείμενα δέχονται οριζόντιες και κάθετες διαντιδράσεις. Οι κάθετες αναφέρονται 

στους κοινωνικούς κώδικες και στις διάφορες εμπειρικές καταστάσεις των 
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υποκειμένων. Έτσι λοιπόν, κατά τη διάρκεια της επιρροής ενεργοποιούνται αυτές 

οι κοινωνικές γνώσεις, για να κατατάξουν και να κατηγοριοποιήσουν τις διάφορες 

θέσεις. Στην αναπαράσταση του πεδίου επιρροής βρίσκονται 

κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί, όπου λειτουργούν ανασταλτικά στις διάφορες 

επιρροές. Το κρυφό πρόγραμμα και η αυτοεκπληρούμενη προφητεία λειτουργούν 

ως περιφερειακά σχήματα της αναπαράσταησς του πεδίου επιρροής. Η 

ψυχολογιοποίηση μειώνει την θεσμοθετημένη επιρροή της συν-εκπαίδευσης των 

παιδιών με ειδικές ανάγκες.(Παπαστάμου, 1989, 1993). Η ψυχολογιοποίηση 

ενισχύει την επιρροή του μειονοτικού ηγέτη-δασκάλου, ενώ μειώνει την επιρροή 

μιας μειονοτικής ομάδας.(Παπαστάμου Σ. 1989δ). Στις περιπτώσεις ενός 

πλειονοτικού κι ενός μειονοτικού ηγέτη, η επίδραση της ψυχολογιοποίησης στην 

επιρροή, ευνοείται περισσότερο ο πλειονοτικός ηγέτης. Υπάρχει μία σειρά από 

κριτικές για την έννοια του δασκάλου-ερευνητή, οι οποίες ισχυρίζονται ότι δεν 

πρόκειται απαραίτητα για το καταλληλότερο μοντέλο που πρέπει να ακολουθήσει 

κανείς. Για παράδειγμα ο Smyth (1990,σ.287) προβαίνει σε μια σειρά 

εντυπωσιακών παρατηρήσεων για τη σχέση ανάμεσα στην προώθηση της 

σκεπτόμενης διδασκαλίας και στις μακροοικονομικές έννοιες. Αυτό που τον 

απασχολεί είναι η ανάπτυξη της «ελεύθερης αγοράς, του μεγαλύτερου 

συγκεντρωτισμού όσον αφορά τον έλεγχο στα σχολεία και της προώθησης της 

τεχνικιστικής προσέγγισης στην εκπαίδευση». Πράγματι, βλέποντας κριτικά τους 

συγγραφείς που επιζητούν να ενθαρρύνουν τη σκεπτόμενη πρακτική, οι στόχοι 

για τη σωστή μεθοδολογία της διδασκαλία είναι της ίδιας σημασίας με την 

διαδικασία της αυτο-ενδοσκόπησης των εκπαιδευτικών. Ο Smyth ισχυρίζεται: 

«Orav τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν τα σχολεία απεικονίζονται σαν να 

οφείλονται μέχρις ένα βαθμό στην έλλειψη επάρκειας από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών και των ίδιων των σχολείων, και σαν να μπορούν να λυθούν από 

μεμονωμένα άτομα, ή από ομάδες ατόμων τότε αυτό γίνεται ουσιαστικά για να 

στραφεί η προσοχή μακριά από τα πραγματικά δομικά προβλήματα που είναι 

βαθιά ριζωμένα στα στερεότυπα και στις προκαταλήψεις, απέναντι στις 

εναλλακτικές ιδέες των μαθητών και στη μεταφορά τους, μέσω κρυφών 

μηνυμάτων». (Smyth, 1990,σ.287). Η κριτική και η δημιουργική σκέψη των 

μαθητών θα τους βοηθήσει να προσεγγίσουν τη φυσική πραγματικότητα με τα 

δικά τους μάτια κι όχι μέσα από τις απόψεις των άλλων (Festinger,1950), γιατί οι 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αναγκαστικά απομακρύνονται από την 

καθημερινότητα των αναλυτικών και των διδακτικών προγραμμάτων και 
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χρειάζονται διαφορετική εκπαιδευτική προσέγγιση. Πολλές φορές, η εφαρμογή της 

ειδικής εκπαίδευσης μέσα σε «κανονικές» σχολικές μονάδες μπορεί να περάσει 

από μια «σιωπηρή διαπραγμάτευση» και μια «κανονικοποίηση» για να 

αποφευχθούν συγκρουσιακές τάσεις. Έτσι με τη βοήθεια του δασκάλου, που 

σέβεται τον κάθε μαθητή ως ξεχωριστή και μοναδική προσωπικότητα, 

αποφεύγονται φαινόμενα συμμόρφωσης και υποταγής και αρχίζουν να 

ενεργοποιούνται οι διαδικασίες της καινοτομίας και της αλλαγής, από το σχολείο 

και μεταφέρονται τα μυνήματα και στην υπόλοιπη κοινωνία. Όπως εκτίμησαν οι 

(Paicheler και Moscovici, 1984) ότι υπάρχουν επιρροές και όχι μια επιρροή, έτσι 

υποθέτουμε ότι μέσα στην σχολική μονάδα, εξασκούνται διάφορες επιρροές μέσα 

από τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των υποκειμένων εμπλοκής, εφόσον ο 

δάσκαλους καταστεί ικανός να κατανοεί τους κοινωνονιοψυχολογικούς 

μηχανισμούς της σχολικής τάξης, για να προσεγγίσει το αντικείμενο της συν-

εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου 

όπως αναφλερουν οι Moscovici και Ricateau(1972) η επιρροή είναι «...το σημείο 

του περάσματος μιας διπολικής ψυχολογίας(εγώ-αντικείμενο) σε μια τριπολική 

ψυχολογία(εγώ-άλλος-αντικείμενο), μεταβολή απαραίτητη καθότι πιο ευάρμοστη 

στην πραγματικότητα» (Παπαστάμου, 1989β, σ.141). Οι εκπαιδευτικοί, σπάνια, 

έχουν τις ευκαιρίες να διερευνήσουν την ίδια τους τη γνώση, για τη διδασκαλία 

των μαθημάτων, γιατί δεν τους βοηθάνε να σκεπτούν κριτικά, τα παραδοσιακά 

αναλυτικά προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια. Ενθαρρύνονται να μάθουν για 

τα κρυφά μηνύματα των αναλυτικών προγραμμάτων, αλλά είναι αδιευκρίνιστο 

πόσο σίγουροι αισθάνονται για την επιστημονική τους γνώση πάνω στα θέματα 

αυτά. Είναι ακόμη πιο σημαντικό να συμμετέχουν οι εκπαιδευτικοί κριτικά, με τις 

δικές τους επιστημονικές και εναλλακτικές ιδέες, που μαζί με τις προϋπάρχουσες 

ιδέες των μαθητών, θα μπορέσουν να συμβάλλουν στην εποικοδόμηση της 

γνώσης,γιατί σύμφωνα με τις απόψεις του Lewin «... θεωρείται η μάθηση ως 

δράση κι αλληλεπίδραση των εσωτερικών διαθέσεων και παρωθήσεων του ατόμου 

και των εξωτερικών περιβαλλοντικών παραγόντων. Συνεπώς η ανθρώπινη 

συμπεριφορά ερμηνεύεται ως κοινωνικό φαινόμενο και είναι αποτέλεσμα της 

αλληλεπίδρασης ενός συνόλου εσωτερικών κι εξωτερικών παραγόντων, που 

ενεργούν στην παρούσα κατάσταση του ατόμου μέσα σε ένα συγκεκριμένο 

δυναμικό-κοινωνικό πεδίο, χωρίς ιδιαίτερη αναφορά στις προηγούμενες ή 

μελλοντικές καταστάσεις του ατόμου... το άτομο στην ψυχολογική του μετακίνηση 

μέσα στο ζωτικό του χώρο πολλές φορές συναντά εμπόδια-δυσκολίες και 
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προβλήματα, τα οποία πρέπει να παρακάμψει για να φτάσει στον τελικό σκοπό. Σε 

αυτή την περίπτωση απαιτείται, εκτός από την διαφοροποίηση και οργάνωση, 

αναδιοργάνωση ή αναδόμηση των διαφόρων περιοχών του ζωτικού χώρου, ώστε 

οι τροποποιημένες γνωστικές δομές να δώσουν στο άτομο τη δυνατότητα να 

συλλάβει ενορατικά το πρόβλημα από μια νέα θέση, να ανακαλύψει νέες 

ενδιάμεσες σχέσεις... η γενική θεωρία του Lewin συνετέλεσε ιδιαίτερα στην αλλαγή 
THÇ σχέσης αλληλεπίδρασης δασκάλου-μαθητή, με επίκεντρο την ατομικότητα και 

τη δυναμική συμμετοχή του μαθητή, που έχει ως αποτέλεσμα το σύγχρονο 

μαθητοκεντρικό ρόλο του σχολείου.» (Κολιάδης, 1997, σσ. 70-79) 

3.1. Η λεκτική και un λεκτική συμπεριφορά του εκπαιδευτικού. 

Ο Anderson ( 1943) κι οι συνεργάτες του ασχολήθηκαν με το προφίλ του 

δασκάλου κάτω από ρεαλιστικές συνθήκες, μέσα στην οργανωμένη σχολική τάξη. 

Με βάση το γλωσσικό και το μη γλωσσικό τρόπο έκφρασης της συμπεριφοράς 

του δασκάλου, τη λεκτική και τη μη λεκτική επικοινωνία, ο Anderson διαστέλλει τις 

κατηγορίες των δασκάλων σε δύο τύπους:α) τον δεσποτικό και β) τον άμεμπτο ή 

ολοκληρωμένο τύπο δασκάλου. Τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα της γλωσσικής 

και κινητικο-εκφραστικής συμπεριφοράς αυτών των δύο τύπων δασκάλων, οι 

επιδράσεις τους στα συναισθήματα των μαθητών και τα αποτελέσματα στη 

διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης, είναι όμοια με αυτά του 

Lewin(1939).( (Κόκκοτας, Π., 1983). 

Ο W. Gordon (1959) στην έρευνα του για δασκάλους και μαθητές, μιλάει για 

«ολοκληρωμένους» τύπους δασκάλων και τους διαχωρίζει σε τρεις κατηγορίες 

ανάλογα με τον προσανατολισμό τους σε σχέση με τον μαθητή και με το 

περιεχόμενο του προγράμματος διδασκαλίας. Έτσι ο δάσκαλος έχει τρείς 

δυνατότητες προσανατολισμού: α) Προσανατολίζεται στο λεγόμενο εξωτερικό 

σχολικό σύστημα. Αυτό σημαίνει την κατά γράμμα εφαρμογή και τήρηση των 

κανόνων και διατάξεων της σχολικής μονάδας. Καθορίζεται επίσης ακριβώς τι 

πρέπει να κάνουν οι μαθητές κι οι εργασίες τους ελέγχονται και βαθμολογούνται 

αυστηρά. Ο τύπος αυτός του δασκάλου χαρακτηρίζεται ως «οργανικός τύπος» 

καθώς αποτελεί εκτελεστικό όργανο ενός συστήματος χωρίς πρωτοβουλίες και 

εναλλακτικές απόψεις, β) Προσανατολίζεται ο δάσκαλος στο λεγόμενο εσωτερικό 

σχολικό σύστημα, δηλαδή στο μαθητή, στις ατομικές του ανάγκες κι επιθυμίες, 

στις προϋπάρχουσες ιδέες του, στις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες του και στις 

νοητικές τού προσλαμβάνουσες. Η διδακτική ύλη δεν καθορίζεται αυστηρά, ούτε 
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περιορίζεται απόλυτα από το ωρολόγιο πρόγραμμα. Ο τύπος αυτός του 

δασκάλου χαρακτηρίζεται ως «εκφραστικός τύπος» καθώς εκφράζει τις ανάγκες 

και τις επιθυμίες των μαθητών κι ανταποκρίνεται σ' αυτές, γ) Προσανατολίζεται 

τέλος ο εκπαιδευτικός προς ένα τύπο που αποτελεί συνδυασμό των δύο 

προηγούμενων. Έτσι ξεκινάει βασικά από τις ιδέες των μαθητών, τις ικανότητες 

και τις επιθυμίες τους, και προσπαθεί να τις εναρμονίσει με τις απαιτήσεις του 

σχολικού προγράμματος, του εσωτερικού και του εξωτερικού περιβάλλοντος της 

σχολικής μονάδας. Ελέγχει και βαθμολογεί τις εργασίες των μαθητών, αλλά εκτός 

από την αντικειμενική επίδοση, λαμβάνει υπ' όψη και τις ιδιαιτερότητες κι 

εκπαιδευτικές ανάγκες του κάθε μαθητή, τις εμπειρίες του και το οικογενειακό 

περιβάλλον από το οποίο προέρχεται. Ο τύπος αυτός ονομάζεται «οργανο-

εκφραοτικός» κι αποτελεί τον καλύτερο τύπο, αλλά και τον δυσκολότερο στην 

πράξη, γιατί απαιτεί άριστα επιστημονικά καταρτισμένους δασκάλους. 

.(Ματσαγγούρας, Ηλ.,1985, σσ. 77-86). 

Ο G. Dietrich (1969), με τις έρευνες που διεξήγαγε μέσα σε οργανωμένες 

σχολικές τάξεις, έφτασε στο συμπέρασμα ότι η ομαδοκεντρική διδασκαλία βοηθάει 

τους μαθητές να γνωρίσει ο ένας τον άλλον, να βοηθήσει ο ένας τον άλλον, 

μειώνοντας έτσι τις προκαταλήψεις και τα στερεότυπα. Το κεντρικό πρόβλημα της 

έρευνας ήταν: « ποια αξία και ποια σημασία έχουν οι ομάδες διδασκαλίας σε 

σύγκριση με τις άλλες φόρμες της σχολικής παιδαγωγικής;»(Ματσαγγούρας, Ηλ., 

1988, σ.95) 

Το ζευγάρι R. & A.M. Tausch (1971), στις έρευνες του ασχολήθηκε ιδιαίτερα με το 

είδος της εκφραστικής συμπεριφοράς του εκπαιδευτικού και με το είδος των 

ερωτήσεων του δασκάλου προς τους μαθητές κατά την ώρα της διδασκαλίας. 

Ανάλογα με το βαθμό και το είδος της εκφραστικής συμπεριφοράς διακρίνουμε 

τέσσερις τύπους δασκάλων:α) τον πολύ αυταρχικό τύπο β)τον αυταρχικό τύπο 

γ)τον δημοκρατικό τύπο και δ) τον χαλαρό τύπο δασκάλου.(Νήλ, Α., 1975). Ο 

διδακτικός ναρκισσισμός είναι ένα από τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα του 

αυταρχικού εκπαιδευτικού, ο οποίος δεν δέχεται τη διαφορετικότητα μέσα στην 

τάξη του, ενώ ο δημοκρατικός αποδέχεται τις ατομικές διαφορές. Γεννιέται έτσι το 

ερώτημα κατά πόσο μπορεί ένας δάσκαλος να χρησιμοποιεί ένα συγκεκριμένο 

διδακτικό προφίλ, ανεξάρτητα από την προσωπικότητα του. 
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3.2. Ο δάσκαλο«:, το κλίυα και η ττειθαργία me σγολικικ τά&κ. 

Το ζήτημα της πειθαρχίας συνδέεται άμεσα τόσο με τον εκπαιδευτικό όσο και με 

το μαθητή, που με τη λειτουργία και ενεργοποίηση του κρυφού προγράμματος, 

αποκτά φαινομενολογική και ερμηνευτική υπόσταση στη σχολική τάξη. Υπάρχει 

δηλαδή, μια σχέση αλληλεπίδρασης ανάμεσα στην πειθαρχία και τον 

εκπαιδευτικό, στην πειθαρχία και το μαθητή και στον εκπαιδευτικό και το μαθητή 

μεταξύ τους. Ο εκπαιδευτικός επηρεάζει την πειθαρχία της σχολικής τάξης τόσο 

άμεσα, όσο και έμμεσα με τη βοήθεια του κρυφού προγράμματος. Οι 

παιδαγωγικές γνώσεις και οι θεωρίες που έχει υιοθετήσει, οι εμπειρίες του, το 

κοινωνικο-οικονομικό και πολιτιστικό του υπόβαθρο, τα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας του και οι ιδιαιτερότητες της οικογενειακής του ζωής, όλα 

επηρεάζουν τη συμπεριφορά του, αφήνουν τη σφραγίδα τους στο περιεχόμενο και 

τη φύση των κανόνων συμπεριφοράς που προτείνει στους μαθητές καθώς και 

στον τρόπο με τον οποίο προλαμβάνει, αντιδρά ή προκαλλεί κάποια ιδιαίτερη 

συμπεριφορά.(Τριλιανός,1992,σ.68). Η συμπεριφορά του δασκάλου στη σχολική 

τάξη είναι αδύνατον να είναι πραγματικά αμερόληπτη. Ο εκπαιδευτικός στη 

διαπροσωπική σχέση του με το μαθητή επηρεάζεται και καθορίζει τη στάση του 

ανάλογα με τις κοινωνικές προκαταλήψεις που έχει και τον τρόπο που τις ελέγχει, 

με τις ιδιαίτερες προσδοκίες που τρέφει και διατηρεί και ανάλογα με τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά (διανοητικά, συναισθηματικά, ψυχολογικά, κοινωνικά) και τα 

διάφορα στοιχεία που διαθέτει και παρουσιάζει ο κάθε μαθητής. Οι διάφορες 

έρευνες απέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί περισσότερο ασυνείδητα παρά συνειδητά 

ενεργούν στη σχολική τάξη, καθώς στο ρυθμό της ρουτίνας, διαφοροποιούν τη 

στάση τους. Αυτά, τα χαρακτηριστικά, αποτελούν την άμεση επιρροή του 

εκπαιδευτικού στην πειθαρχία. Ακόμη με το παράδειγμα του, τη συμπεριφορά του, 

τη μεθοδολογία της διδασκαλίας του, ασκεί σημαντική επιρροή στην 

προσωπικότητα του κάθε μαθητή η οποία με τη σειρά της επηρεάζει το είδος, τη 

μορφή και τη σοβαρότητα των προβλημάτων συμπεριφοράς που προκαλούνται. 

Η έμμεση ή κρυφή, λοιπόν, επιρροή του εκπαιδευτικού, στο φαινόμενο της 

πειθαρχίας, συνίσταται στην επιρροή του στο μαθητή, ο οποίος επηρεάζει στη 

συνέχεια την πειθαρχία. Ο εκπαιδευτικός έχει σχετικές με την πειθαρχία εμπειρίες 

και βιώματα από την οικογένεια του, το σχολείο, την κοινωνία, που έχουν 

σημαντικά επηρεάσει τη διαμόρφωση της προσωπικότητας του. Πέρα, όμως, από 

τις προγενέστερες αυτές επιδράσεις, το είδος της πειθαρχίας που επικρατεί στην 

τάξη, επιδρά στην προσωπικότητα του ως ατόμου και ως εκπαιδευτικού. 
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Ο βαθμός, με τον οποίο έχει διασφαλιστεί η πειθαρχία στην τάξη, δεν επηρεάζει 

μόνο την επιτυχία της διδασκαλίας του και την ποιότητα της μάθησης που 

επιτυγχάνεται, αλλά παράλληλα συμβάλλει, ως κρυφή μεθοδολογία της 

διδασκαλίας, στην ενίσχυση του αυτοσεβασμού και στην τόνωση της 

αυτοεκτίμησης του εκπαιδευτικού, στην αίσθηση της επιτυχίας και 

αποτελεσματικότητας, στη χαρά της αποδοτικότητας, στην επαγγελματική 

ικανοποίηση, ή σε αντίθετη περίπτωση θα οδηγήσει σε ψυχική κούραση, 

αποθάρρυνση, αίσθηση αδυναμίας και ανικανότητας, που μπορούν σε ακραίες 

περιπτώσεις να καταλήξουν σε φοβία ή αντιπάθεια για το επάγγελμα του. Εκτός 

όμως, από την άμεση αυτή επίδραση της πειθαρχίας στον εκπαιδευτικό, υπάρχει 

και μια έμμεση και κρυφή επίδραση της με τη μεσολάβηση του μαθητή. Το 

επίπεδο διατήρησης της πειθαρχίας στην τάξη, επηρεάζει το μαθητή, οδηγώντας 

τον σε ανάλογη διαβάθμιση και αξιολόγηση της συμπεριφοράς του. Η νέα, 

επαναπροσδιορισμένη και προσαρμοσμένη, συμπεριφορά του μαθητή επηρεάζει 

στη συνέχεια τον εκπαιδευτικό, ο οποίος με αυτό το μη συνειδητό τρόπο 

επηρεάζεται έμμεσα από την πειθαρχία. Η επίδραση του μαθητή στο φαινόμενο 

της πειθαρχίας είναι άμεση, σημαντική και δυναμική. Θα μπορούσαμε, ίσως, να 

ισχυριστούμε ότι όσο κι αν ο δάσκαλος επηρεάζει, προλαμβάνει και 

προετοιμάζεται να αντιδράσει σε κάποιες ιδιαιτερότητες και καταστάσεις, ο ίδιος ο 

μαθητής επηρεάζεται από εξωτερικές συνθήκες, ανάγκες, περιστάσεις και 

διαπροσωπικές επιδράσεις, όπου αναφέρεται ότι «...η αλληλεπίδραση στη 

σχολική τάξη ανήκει στην κατηγορία της αλληλεπίδρασης πρόσωπο-με-πρόσωπο 

και οργανώνεται με βάση κανόνες στους οποίους προσανατολίζεται η δράση των 

υποκειμένων, δασκάλων και μαθητών. Η αλληλεπίδραση αυτή, βασίζεται σε μια 

διαδικασία διαπραγμάτευσης ανάμεσα στα υποκείμενα, και όχι σε 

αυτόματη(αντανακλαστική) αλληλοπροσαρμογή, στη διαπραγμάτευση του ρόλου 

του μαθητή και του δασκάλου.». (Goffman ,1969, σ.14). 

Οι περιστάσεις, λοιπόν, μέσα στις οποίες ζεί ο μαθητής στη σχολική τάξη, η 

κοινωνικο-οικονομική κατάσταση και οι ιδιαιτερότητες της οικογένειας του, το 

πνευματικό και πολιτιστικό περιβάλλον το οποίο βιώνει, ο χαρακτήρας του, οι 

φιλίες και τα ενδιαφέροντα του, οι ανάγκες, οι επιθυμίες και τα προβλήματα του, 

όλα αυτά συναπαρτίζουν και διαμορφώνουν την προσωπικότητα του. Ο ίδιος ο 

μαθητής, προκαλεί ή και αποτρέπει καταστάσεις απειθαρχίας, υφίσταται το 

αποτέλεσμα των πράξεων του, αντιδρά σ' αυτά, αρνείται να υπακούσει ή 

συμβιβάζεται. Προκαλεί προβλήματα, παρασύρει συμμαθητές του ή ακόμη και 
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τους ωθεί σε αρνητικές πράξεις, κι όλα αυτά συνιστούν την άμεση επίδραση του 

μαθητή στην πειθαρχία. Ο μαθητής, ως άτομο και ως μέλος της ομάδας, με τη 

συμπεριφορά του επηρεάζει ασυνείδητα το δάσκαλο και τον ωθεί σε 

επαναπροσδιορισμό της στάσης του και επανατοποθέτηση του πάνω στα 

προβλήματα της πειθαρχίας και τις αντιδράσεις του σ' αυτά. Το κρυφό 

πρόγραμμα λειτουργεί, γιατί ο εκπαιδευτικός δεν είναι ανεξάρτητος και αυτόνομος 

απέναντι στις καταστάσεις που βιώνει, ούτε αρχίζει την εκπαιδευτική του πορεία, 

εξοπλισμένος πλήρως με τεχνικές αντιμετώπισης των προβλημάτων και 

αποκρυσταλλωμένες απόψεις για το κάθε θέμα. Αντιθέτως, ερευνά, 

προβληματίζεται, αλλάζει απόψεις και στάσεις. Οι μαθητές του, επομένως, έχουν 

τη δυνατότητα με τη στάση και τη συμπεριφορά τους να επηρεάσουν τον τρόπο 

συμμετοχής του στο φαινόμενο της πειθαρχίας και κατ' αυτόν τον τρόπο 

επηρεάζουν και έμμεσα την επιβαλλόμενη πειθαρχία. Τέλος, ο μαθητής 

επηρεάζεται σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό από την πειθαρχία που 

επιβάλλεται στη σχολική τάξη. Με τα μέσα και τις μεθόδους διατήρησης της 

ισορροπίας στην τάξη και αντιμετώπισης των προβληματικών καταστάσεων, ο 

εκπαιδευτικός στοχεύει στην επίδραση, άμεση και έμμεση πάνω στους μαθητές, 

στην καθοδήγηση προς την αυτοπειθαρχία τους και στη διαμόρφωση της 

προσωπικότητας τους. 

Μια άλλη παράμετρος του κρυφού προγράμματος, που σχετίζεται με την 

πειθαρχία, είναι το διδακτικό πλαίσιο. Με τον όρο αυτό, εννοούμε όλο το σχολικό 

πλαίσιο μέσα στο οποίο ενεργούν οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές καθημερινά. Η 

διάταξη των θρανίων, η οργάνωση της τάξης, η κοινωνική της οργάνωση και το 

ψυχολογικό κλίμα που επικρατεί, οι σχέσεις δασκάλου-μαθητών και μαθητών 

μεταξύ τους, η μεθοδολογία και οι τεχνικές της διδασκαλίας, η συνοχή της ομάδας 

των μαθητών, η υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου, όλα αυτά συνιστούν το 

διδακτικό πλαίσιο μέσα στο οποίο πραγματοποιείται η διδασκαλία και η μάθηση. 

Αυτό, ακριβώς, το διδακτικό πλαίσιο επηρεάζει κρυφά το φαινόμενο της 

πειθαρχίας, δεδομένου ότι οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές δεν ενεργούν και δεν 

προκαλούν καταστάσεις απειθαρχίας, ούτε αντιμετωπίζουν προβλήματα, 

επαναφέρουν ή διαταράσσουν την τάξη αυτόνομα, ανεξάρτητα και ανεπηρέαστοι 

από τον περιβάλλοντα χώρο είτε αυτός είναι φυσικός, είτε ψυχολογικός, είτε 

κοινωνικός, είτε οργανωτικός. Αντίθετα, το διδακτικό πλαίσιο αναπόφεκτα 

επηρεάζει τις επιλογές που γίνονται και τον τρόπο με τον οποίο αυτές 

εκλαμβάνονται από τα άλλα άτομα. Κι αντίστροφα, ο βαθμός διατήρησης της 
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ισορροπίας και της πειθαρχίας, που επιτυγχάνεται επηρεάζει, στη συνάχεια, το 

διδακτικό πλαίσιο. Η σχέση που συνδέει το φαινόμενο της πειθαρχίας με το 

μορφωτικό αγαθό της μάθησης, είναι έμμεση, λιγότερο εμφανής, αλλά υπαρκτή 

παρ' όλο που δεν έχει διευκρινιστεί ακόμα με σαφήνεια και ακρίβεια η συσχέτιση 

κάθε γνωστικού αντικειμένου με τα προβλήματα της πειθαρχίας, που 

παρουσιάζονται κατά τη διδασκαλία του. Ο τρόπος διδασκαλίας, του εκάστοτε 

γνωστικού αντικειμένου, επαυξάνει ή αντίστοιχα μειώνει τις προβληματικές 

καταστάσεις σε σημαντικό ποσοστό, όταν χρησιμοποιεί το μονόλογο αποκλειστικά 

ή την αυτενέργεια, τη δημιουργικότητα και την ενεργητικότητα των μαθητών και 

την ομαδοκεντρική διδασκαλία αντιστοίχως. Η απόκτηση ακαδημαϊκών γνώσεων, 

κοινωνικών δεξιοτήτων,η εκμάθηση της αποδεκτής συμπεριφοράς και η γνώση 

των επιδράσεων του κρυφού προγράμματος προϋποθέτουν τη διατήρηση της 

πειθαρχίας μέσα στη σχολική τάξη. Η σημασία της πειθαρχίας, λοιπόν, για το 

έργο του εκπαιδευτικού και η ανάγκη να γίνουν οι σωστές ενέργειες από την 

πρώτη στιγμή που αυτός θα βρεθεί σε αλληλεπίδραση με τους μαθητές, είναι 

πολύ μεγάλη. Το θέμα της πειθαρχίας σε συνάρτηση με τα μηνύματα του κρυφού 

προγράμματος, δεν είναι μόνο για τον μεμονωμένο εκπαιδευτικό, αλλά και για το 

ευρύτερο εκπαιδευτικό σύστημα και την κοινωνία γενικά. Για το λόγο αυτό, 

χρειάζεται μια ουσιαστική και θετική αντιμετώπιση της πειθαρχίας στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση, για να προλάβουμε την εμφάνιση σοβαρών 

προβλημάτων στο μέλλον, των οποίων η αντιμετώπιση θα ήταν δυσκολότερη και 

περισσότερο επίπονη και «...μερικοί υποστηρίζουν ότι οι σημερινοί 

επαναστατημένοι νέοι, είναι το αναπόφεκτο υποπροϊόν της δημοκρατικής 

διαδικασίας. Ο αριθμός τους όμως, και οι δραστηριότητες τους αυξάνονται με ένα 

ρυθμό, που δεν αφήνει περιθώρια για ανεκτικότητα. Όλο και πιο συχνά 

σηκώνουμε ψηλά τα χέρια σε ένδειξη αδυναμίας και το ίδιο κάνουμε και στις 

σχέσεις ανάμεσα σε παιδιά και ενηλίκους, ότα*/ προσπαθήσουμε να 

καταπιαστούμε με το πρόβλημα.» (Ντραϊκωρς,1979,σ.14). Ορισμένοι 

εκπαιδευτικοί μιμούνται κάποιες τεχνικές αντιμετώπισης της πειθαρχίας, χωρίς να 

εφαρμόζουν ουσιαστικά την αντιαυταρχική αγωγή. Ευθύνη της πολιτείας είναι να 

επιμορφώσει τους Εκπαιδευτικούς, με στόχο την ενημέρωση για τις σύγχρονες 

δηδακτικές και μαθησιακές προσεγγίσεις. Η έννοια της πειθαρχίας πρέπει να 

οριοθετηθεί στα πλαίσια της αυτοπειθαρχίας. Έτσι η πραγματοποίηση της 

διδακτικής πράξης μέσα σε πειθαρχημένο περιβάλλον, έχει σαν αποτέλεσμα την 

εκδίπλωση των δυνατοτήτων των μαθητών και την καλύτερη σχολική μάθηση. 
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Όταν τα παιδιά υπακούν ηθελημένα σε κανόνες και θέτουν όρια στον εαυτό τους, 

ισχυροποιούν τη θέληση τους και αναλαμβάνουν την πραγμάτωση των σχολικών 

τους καθηκόντων με αίσθημα ευθύνης και ωριμότητας. Το παιδί αποκτά 

αυτοέλεγχο και αυτοκυριαρχία, δηλαδή έλεγχο των ενστίκτων και των 

παρορμήσεων του. Αναπτύσσει αυτοσεβασμό και σεβασμό για τους άλλους της 

σχολικής κοινότητας, σημαντικές αρετές της δημοκρατικής διαδικασίας. Συνεπώς, 

μέσα στα όρια της τάξης, όπου το κάθε παιδί αναγνωρίζει και σέβεται τα 

δικαιώματα και τις ελευθερίες των άλλων παιδιών, είναι δυνατόν να επιτευχθεί το 

αγαθό της ακαδημαϊκής αλλά και κοινωνικής μάθησης. Η τελευταία συνεπάγεται 

ομαλές σχέσεις με τ' άλλα παιδιά και κατά συνέπεια ψυχική υγεία και ισορροπία. 

Η επίτευξη της πειθαρχίας στην τάξη ενθαρρύνει τον εκπαιδευτικό στην καλύτερη 

απόδοση του, στην εκπαιδευτική διαδικασία. Συνεπώς, η εργασία του δεν είναι 

φθοροποιός δύναμη για τον ψυχικό του κόσμο, αλλά πηγή ευχαρίστησης και 

προσπάθεια αυτοβελτίωσης και μεγαλύτερης αποτελεσματικότητας στον τομέα 

του. Μέσα σε μια τέτοια ατμόσφαιρα, που διέπεται από κανόνες, οι οποίοι 

εφαρμόζονται από όλους, ο εκπαιδευτικός νιώθει να μεγαλώνει η αγάπη του για 

το λειτούργημα του. 

3.3. Η αλληλεττιδοασιακή σχέση δασκάλου-υαΟητών και η σχολική ένταξη.. 

Το κλίμα της σχολικής τάξης αναφέρεται στο στυλ διδασκαλίας και μάθησης που 

εφαρμόζει ο δάσκαλος, στις μορφές της συμπεριφοράς που αναπτύσσονται μέσα 

στην τάξη, στις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου και μαθητών και στη 

διευθέτηση των αντικειμένων της σχολικής αίθουσας, γιατί όπως είναι γνωστό 

«...οι Aida Vasquez & Fernand Oury( 1967,1971) μελέτησαν τις παιδαγωγικές 

συνέπειες της συναισθηματικής επένδυσης του χώρου, με τη διευθέτηση των 

χώρων ασφάλειας των παιδιών ή την πρόβλεψη χώρων συνάντησης με τους 

άλλους και εργαστηρίων εργασίας, όπου το παιδί δοκιμάζει τις κοινωνικές του 

θέσεις, και με τη διατήρηση χώρων μετάβασης που είναι κατάλληλοι για την 

προσαρμογή σε νέες καταστάσεις.» (Postic, 1995, σ.218). Ακόμα το κλίμα της 

τάξης δείχνει το είδος της εξουσίας που ασκεί ο δάσκαλος σ' αυτήν, αυταρχικό, 

δημοκρατικό ή laiser - taire, ώστε να υπάρχει η κατάλληλη συναισθηματική 

ατμόσφαιρα, που θα βοηθήσει στη μάθηση και την επαγγελματική αγωγή. Η τάξη 

του σχολείου δεν είναι ένα σύνολο από μοναχικές ατομικότητες. Οι μαθητές μαζί 

με τον διδάσκοντα αποτελούν μια ομάδα, με την ψυχοκοινωνιολογική σημασία του 

όρου. Συνδέονται δηλαδή μεταξύ τους με σχέσεις αλληλεπίδρασης και 
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αλληλοεξάρτησης. Έτσι, η συμπεριφορά του καθενός μέσα στην τάξη, 

συμπεριλαμβανομένου και του δασκάλου, είναι αποτέλεσμα της 

αλληλοεπίδρασης του με όλους τους άλλους και την αλληλοεπίδραση των άλλων 

μεταξύ τους. Βέβαια, αυτό το παιχνίδι των πολλαπλών αλληλεπιδράσεων και 

αλληλοεξαρτήσεων μέσα στην τάξη δεν διεξάγεται αυτοδύναμα στο άμεσο παρόν, 

εδώ και τώρα. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να μάθει να αντιλαμβάνεται και να 

αξιολογεί σωστά την σχολική πραγματικότητα και να δρα σε σχέση με τους 

μαθητές του και τα προβλήματα τους με τρόπο συναισθηματικό κι όχι εμπειρικά, 

περιστασιακά και τυχαία, είναι κάτι που περιορίζει το επαγγελματικό του άγχος 

συμβάλλοντας έτσι και στη βελτίωση της ποιότητας του έργου του. Το ξεπέρασμα 

του δικού του άγχους και της ανασφάλειας, η γνώση των ορίων της αρμοδιότητας 

του και της αντοχής του, η ικανότητα του να κατανοεί τα προβλήματα και τις 

δυσκολίες των μαθητών του και η ικανότητα να συνδέει σωστά την εκπαιδευτική 

διαδικασία με τη δυναμική της βασικής ομάδας, έχει θετικότατα αποτελέσματα 

τόσο για την ψυχική υγεία των μαθητών, όσο και για την απόδοση τους στα 

μαθήματα, όπου «ο δάσκαλος ευνοεί, κατά τον σχηματισμό της αναπαράστασης 

του μαθητή του, τις γνωστικές πλευρές της προσωπικότητας του παιδιού και τις 

ηθικές του στάσεις έναντι της εργασίας, υποβαθμίζοντας τις συναισθηματικές και 

κοινωνικές του ιδιότητες, κι αυτό επειδή οι αξίες αυτές συνδέονται με την 

πραγματοποίηση επαγγελματικών στόχων που απαιτεί η ιεραρχημένη διοίκηση. Ο 

μαθητής, αντίθετα, αποδίδει μεγαλύτερη σπουδαιότητα στις ανθρώπινες και 

κοινωνικές ιδιότητες του δασκάλου, παρά στις ιδιότητες που συνδέονται με τις 

τεχνικές και παιδαγωγικές ικανότητες TOu.(Gilly κ.α., 1974-1975) » (Postic, 1995, σ. 

117). 

Ο σύγχρονος προοδευτισμός μπορεί να αναχθεί, σαν φιλοσοφία της παιδείας 

στους Pierce, James and Dewey. Οι ερευνητές αυτοί ήταν από εκείνους που 

αντέδρασαν στον αυταρχισμό με το να υποβάλλουν σε κριτική τα άκαμπτα 

δόγματα του. Δεν πήγαν όμως τόσο μακριά ώστε να απορρίψουν τελείως την 

παραδοσιακή τακτική. Σ' αυτό το σημείο πρέπει να γίνει διάκριση ανάμεσα στον 

μετριοπαθή προοδευτισμό και στον προοδευτισμό του Α. Νήλ, που για πολλούς 

γίνεται τελικά ανεκτικότητα. Ο Νήλ αποτελεί ένα από τα χτυπητά παραδείγματα 

του σύγχρονου προοδευτισμού, καθώς και η θεωρία του αποτελεί μία από τις 

ριζοσπατικότερες εκφράσεις της σύγχρονης παιδαγωγικής.(Παπαδοπούλου, Ν., 

1990, σσ.16-24). Η σύγχρονη παιδαγωγική σέβεται την άποψη για την 

ιδιαιτερότητα του παιδιού, για την ανάγκη δημιουργίας ελεύθερου κλίματος στο 
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σχολείο, για την ενεργητική παρουσία του τταιδαγωγού-δασκάλου. Στη σχολική 

μονάδα ο δάσκαλος και το παιδί βρίσκονται σε διαλεκτική αλληλεπίδραση. Η 

εξουσία εξανεμίζεται, η κυριαρχία αντικαθίσταται από την ισότιμη σχέση του 

παιδιού με τον δάσκαλο του και του δασκάλου με το παιδί, γιατί «...η 

μεταβίβαση(Ω. Lagache,1955) με τις ασυνείδητες αιτίες της, υποδηλώνει το 

σύνολο των συναισθηματικών εκδηλώσεων του παιδιού προς την κατεύθυνση 

κυρίως του δασκάλου, με μορφή φιλική ή εχθρική, δηλαδή με τη μορφή της θετικής 

η αρνητικής μεταβίβασης. Στη μορφωτική λειτουργία, ο μαθητής μεταβιβάζει στο 

πρόσωπο του δασκάλου ορισμένες εμπειρίες που έζησε με τους γονείς του, 

ξαναζωντανεύει, με ενδιάμεσο το πρόσωπο του, συναισθήματα που έχει δοκιμάσει 

προηγουμένως ή που ακόμη δοκιμάζει αυτή τη στιγμή, επειδή δεν πρέπει να 

λησμονούμε τον τύπο της σχέσης που το παιδί διατηρεί στο παρόν με τους γονείς 

του.» (Postic, 1995, σ.235). Η αξία της σύγχρονης παιδαγωγικής έγκειται στο ότι 

προσπάθησε να δημιουργήσει ισότιμες προϋποθέσεις για τους συντελεστές 

μάθησης. Παράλληλα χρησιμοποιεί ερευνητικές και επιστημονικές μεθόδους για 

να εντοπίσει τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες ορισμένων μαθητών της 

παιδικής και σχολικής ηλικίας. Στη σύγχρονη παιδαγωγική ο δάσκαλος και το 

παιδί βρίσκονται σε διαλεκτική αλληλεπίδραση. Ο ρόλος του περιβάλλοντος 

τονίζεται στη σύγχρονη παιδαγωγική. Η ανάπτυξη επομένως της 

προσωπικότητας του μαθητή θεωρείται αποτέλεσμα της ωρίμανσης, που αποτελεί 

γενικά διαδικασία της οργανικής ανάπτυξης προς την ωριμότητα και της μάθηση, 

που αποτελεί το ψυχικό φαινόμενο με το οποίο ο παιδαγωγούμενος οικειοποιείται 

νέα εμπειρία, και με τη βοήθεια του κρυφού προγράμματος, απαραίτητη για την 

προσαρμογή του στο συνεχώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον του και κατά συνέπεια 

τη ζωή του οργανισμού. Η μάθηση λοιπόν είναι μια ενεργητική διαδικασία, που 

αποβλέπει στην οικιοποίηση νέων εμπειριών, πάνω στην οποία θα οικοδομηθεί 

ολόκληρη η δραστηριότητα του παιδιού. Η αλληλεπίδραση των παραγόντων 

αυτών, δηλαδή της ωρίμανσης και της μάθησης, είναι αναγκαία διαδικασία για το 

φαινόμενο της ανάπτυξης των μαθητών. Για την εκδίπλωση όμως, του «δυνάμει 

είναι» της προσωπικότητας και της περαιτέρω δραστηριοποίησης και 

μορφοποίησης του εσωτερικού δυναμμισμού του παιδιού, επιβάλλεται να βρεθεί 

κάτω από τις κατάλληλες μορφωτικές επιδράσεις του περιβάλλοντος, φανερές και 

κρυφές, όπου «...ο Vigotsky υποστηρίζει ότι η μόνη καλή διδασκαλία είναι εκείνη 

που προηγείται της ανάπτυξης και ο Bruner πιστεύει ότι είναι δυνατόν να 

διδαχθούν όλα τα θέματα αποτελεσματικά και με τρόπο πνευματικά έντιμο σε 
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όλους τους μαθητές, χωρίς σχολικούς αποκλεισμούς, αρκεί η μάθηση να 

αναφέρεται στην πλήρη κατανόηση των θεμελιωδών αρχών και των δομών του 

θέματος και η μεθοδολογία να είναι κατάλληλη προς το ρυθμό και το επίπεδο 

ανάπτυξης της προσωπικότητας του μαθητή» (Δανασσής, 1991, σσ.20-25.) 

Όπως έδειξαν οι έρευνες των Helen, Novak, Driver, Guesne, and Tiberghien 

(1985) οι ιδέες των μαθητών δεν είναι απλές παρανοήσεις, που οφείλονται σε 

κακή πληροφόρηση, αλλά δημιουργούνται από τους μηχανισμούς που διαθέτουν 

και με τους οποίους αντιλαμβάνονται ό,τι συμβαίνει γύρω τους. Η εποικοδομητική 

υπόθεση της μάθησης θεωρεί τα υποκείμενα ως συμμετέχοντες ενεργά στη 

δόμηση των δικών τους νοημάτων. Ο παιδαγωγός έχιε κάποιες ιδέες, τις οποίες 

προσπαθεί, άλλοτε συνειδητά και άλλοτε χωρίς να το καταλαβαίνει, να τις περάσει 

στους μαθητές, με τη λειτουργία του κρυφού προγράμματος, μεταφράζοντας τες 

σε λέξεις, σχήματα, διαγράμματα ή σύμβολα. Ο μαθητής, τα προσέχει όλα αυτά, 

αλλά θα βρεί το δικό του νόημα που θα τους αποδώσει, με βάση τη δικιά του 

προσωπικότητα. ( Κόκκοτας, Π., 1997, σ.29). 

4. Η ειδική ανωνή και ο παιδαγωγός της σχολικής τάξης. 

Θεωρημένη από την γενική άποψη, η αγωγή είναι μία επίδραση που ασκεί κανείς 

πάνω στον εαυτό του και πάνω στους άλλους. Η αγωγή του εαυτού μας - η 

αυτοαγωγή - είναι πάντοτε μία θεληματική πράξη, που την επιβάλλουμε στον 

εαυτό μας, για να φτάσουμε σε ορισμένους σκοπούς, σε ορισμένα αποτελέσματα, 

να διορθωθούμε από μία κακή συνήθεια ή από ένα ελάττωμα. Να αναπτυχθούμε, 

αποχτώντας μία συμπληρωματική μόρφωση, να κατακτήσουμε μία τεχνική, να 

εξασφαλίσουμε την επαγγελματική μας τελειοποίηση. Η αγωγή που ασκεί κανείς 

επάνω στους άλλους παρουσιάζει διπλό χαρακτηριστικό: Μπορεί να είναι 

ασυνείδητη ή να είναι θεληματική. Όταν μιλάμε για παιδαγωγική αγωγή, 

εξετάζουμε το θελημένο χαρακτήρα της παιδευτικής μας επίδρασης. Η 

ασυνείδητη αγωγή αναφέρεται στα φαινόμενα μίμησης ή αντίδρασης με αμυντικό 

χαρακτήρα. (R. Dottrens, 1974). Σε κάθε σχολική μονάδα υπάρχει ένας αριθμός 

μαθητών που παρουσιάζει μαθησιακές δυσκολίες και χρειάζεται μια ιδιαίτερη 

μορφή αγωγής. Έτσι λοιπόν, όπως αναφέρεται και στην βιβλιογραφία, «...εκτός 

από τη σχολική αγωγή, που ασκείται στα κανονικά παιδιά κάθε ηλικίας, υπάρχει 

και η ειδική αγωγή (education speciale), η οποία προγραμματίζεται και παρέχεται 

σε παιδιά που παρουσιάζουν κάποια απόκλιση από τα άλλα κανονικά ή 

φυσιολογικά άτομα: Η σύγχρονη παιδαγωγική χαρακτηρίζει τα παιδιά αυτά ως 
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"αποκλίνοντα" (ή ειδικά), διότι παρουσιάζουν κάποια απόκλιση - μεγαλύτερη ή 

μικρότερη - από την κανονική ή φυσιολογική κατάσταση που παρουσιάζει η 

μεγάλη πλειονότητα των υποκειμένων (παιδιών ή εφήβων) που διανύουν την ίδια 

με τα προαναφερθέντα άτομα εξελικτική βαθμίδα και ανήκουν στην αυτή κοινωνική 

ομάδα. Η απόκλιση των ατόμων αυτών μπορεί να εκδηλώνεται στον πνευματικό, 

τον αισθητηριακό και το σωματικό τομέα ή ακόμη στη συναισθηματική και την 

κοινωνική τους συμπεριφορά και μάλιστα στην ικανότητα τους για επικοινωνία με 

το περιβάλλον... Με τον όρο "ειδική αγωγή" εννοούμε τους ιδιαίτερους τρόπους 

μεταχείρισης και εκπαίδευσης των ατόμων που παρουσιάζουν κάποια απόκλιση 

από το φυσιολογικό. Η ειδική αυτή παιδαγωγική αντιμετώπιση πρέπει να είναι 

ανάλογη με την ιδιαιτερότητα που χαρακτηρίζει τα άτομα αυτά.» (Κρουσταλάκης, 

1994, σ.28). Με τη μελέτη της κοινωνικής αναπαράστασης της εκπαίδευσης των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες, 

αρχίζει να ενεργοποιείται μια γνωστική προσέγγιση τους φαινομένου στα πλαίσια 

μιας ειδικής αγωγής, όπου σύμφωνα με τον Abric(1971) μια αναπαράσταση 

προηγείται της αλληλεπιδρασιακής σχέσης όπου και την καθορίζει και στη 

συνέχεια (Abric,1987) αυτές οι αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των μαθητών μέσα 

στην σχολική μονάδα, διαμορφώνουν τις αναπαραστάσεις γύρω από το σχολικό 

φαινόμενο. 

Ο Rene Hilbert θεωρεί την παιδαγωγική, ταυτόσημη με τη φιλοσοφία και 

παρατηρεί: «Η παιδαγωγική, λοιπόν είναι ένα μέρος της φιλοσοφίας ή για να 

πούμε καλύτερα το σημείο της καταλήξεως και του τέλους, η φιλοσοφία είναι η ίδια 

μια παιδαγωγική. Η αγάπη της σοφίας στον ορισμό της, δεν μπορεί να είναι 

εγωιστική. Κάθε φιλοσοφία τείνει να διαδοθεί και να επεκταθεί. Παιδαγωγώ 

σημαίνει βοηθώ το παιδί να χειραφετηθεί. Του δίνω τη δυνατότητα να 

αυτοδιευθύνεται, να καταξιώνεται, με τη διαδικασία της αυτοαγωγής και να 

οδηγείται μέσα από την αμφισβήτηση στην κατάκτηση της αλήθειας» (Παπάς, 

1993, σ. 20). Με τον όρο Ειδική Παιδαγωγική ορίζεται η επιστήμη, η οποία 

αποσκοπεί στο να βοηθήσει το άτομο να γνωρίσει τον εαυτό του και να 

αξιοποιήσει τις ικανότητες του κατά τον καλύτερο δυνατό τρόπο, να αποκτήσει την 

ικανότητα αναζήτησης και κριτικού ελέγχου των πληροφοριών, που δέχεται με τη 

μορφή ερεθισμάτων από το περιβάλλον του. Η ειδική εκπαίδευση κι αγωγή 

περιλαμβάνει δραστηριότητες, οι οποίες θα μπορούσαν να ορισθούν ως ένα 

οργανωνένο πρόγραμμα, με σκοπό να διευκολυνθεί η πολύπλευρη ανάπτυξη του 

ατόμου, δηλαδή η ανάπτυξη των πλευρών εκείνων της ανθρώπινης 
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προσωπικότητας που σχετίζονται με την κοινωνικοποίηση του και συγκεκριμένα 

€ϊ..η παιδαγωγική σχέση γίνεται μορφωτική όταν δεν περιορίζεται στη μετάδοση 

της γνώσης, αλλά οδηγεί τα υποκείμενα σε μια συνάντηση στην οποία το καθένα 

ανακαλύπτει το συνάνθρωπο του και αυτοαποκαλυπτεται, και με την οποία αρχίζει 

μια ανθρώπινη περιπέτεια αναγέννησης του ενηλίκου μέσα από την σχέση του με 

το παιδί.» (Postici995,σ. 25) 

Ο Γάλλος παιδαγωγός κι ανθρωπιστής Alain παρατηρεί σχετικά: «Παιδαγωγώ 

σημαίνει ανεβάζω τον άνθρωπο από την πρωτόγονη βαρβαρότητα, του κάνω 

γνωστή τη δύναμη του, για να αυτοκυβερνιέται και να μην πιστεύει σε τίποτα χωρίς 

αποδείξεις. Παιδαγωγούμαι σημαίνει ότι γίνομαι κυρίαρχος σ' εκείνες τις βίαιες 

κινήσεις που εξωθούν τη νεότητα, όχι βέβαια πνίγοντας αυτές, αλλά 

κατευθύνοντας τες κατά τέτοιο τρόπο, ώστε η χάρη της παιδικής ηλικίας να 

διαφαίνεται ακόμη καθώς και η θέρμη της εφηβικής ηλικίας, αλλά ρυθμισμένες με 

τα κριτήρια μας, πράγμα που καταλήγει στην αληθινή ευγένεια» (Παπάς, 1993, 

σ.21). Ο παιδαγωγός οφείλει να αποδεχτεί το ρόλο που απαιτεί η 

εκσυγχρονισμένη εκπαίδευση. Ο ρόλος του είναι βοηθητικός, συμβουλευτικός, 

καθοδηγητικός, συνεργατικός, πολιτικός. Ο δάσκαλος οφείλει να γνωρίζει ότι 

εκτός από τη μέθοδο του δασκάλου υπάρχει και η μέθοδος του μαθητή, η οποία 

προσαρμόζεται ανάλογα με τις νοητικές προσλαμβάνουσες του κάθε παιδιού. 

Πρέπει να μάθει τους μαθητές «πώς να μαθαίνουν» και να αφουγκράζεται τις 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες του κάθε μαθητή. Παιδαγωγός και παιδαγωγού μένος 

έχουν στόχο τους την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, της δημιουργικής σκέψης και 

της διαλεκτικής θεώρησης της πραγματικότητας. Αντί να του δώσει έτοιμες 

σκέψεις, του μαθαίνει να σκέπτεται. Χαρακτηριστικά αναφέρεται ότι «...ο Ε. 

Seguin στη θεωρία του προβάλλει τη βασική ανάγκη της γενικής αγωγής του 

παιδιού. Υπογραμμίζει επίσης τη σπουδαιότητα της εξατομικευμένης διδασκαλίας 

και των παιδαγωγικών σχέσεων μεταξύ διδάσκοντος - μαθητή. Τέλος θεωρεί 

απαραίτητη την ύπαρξη ορισμένων φυσικών ανέσεων μέσα στο σχολικό χώρο, 

κυρίως κατά την ώρα της διδασκαλίας. Εκείνο, όμως, που θεωρεί πρωταρχικής 

σημασίας παράγοντα για την επιτυχία της παιδευτικής προσπάθειας, είναι η 

αφετηρία της: πρέπει να ξεκινάμε από τις ανάγκες, τις επιθυμίες και τις ελλείψεις 

του παιδιού, δηλαδή από μία γνωστή προβληματική και έπειτα να προχωρούμε σε 

άγνωστες περιοχές.» (Κρουσταλάκης, 1994, σ. 41) 

Ο καθηγητής Δ. Μαρωνίτης ορίζει: «Εκπαίδευση είναι η θεσμοθετημένη μορφή 

παιδείας που αποφασίζει να διοχετεύει η πολιτεία στους πολίτες της, άμεσα σαν 
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κράτος κι έμμεσα με ιδιωτικούς φορείς, μέσα σε κάθε λογής σχολεία από τα 

νηπιαγωγεία ως τα πανεπιστήμια. Παιδεία είναι ο σύνολος χώρος της έγκυρης 

γνώσης και της θησαυρισμένης ευαισθησίας, ο οποίος προέκυψε από τα ιστορικά 

προηγούμενα». Κατά την άποψη του καθηγητή Π. Ξωχέλλη, ο όρος παιδεία έχει 

τρπτλή τουλάχιστον σημασία: α) Χαρακτηρίζει το αποτέλεσμα της παιδαγωγικής 

διαδικασίας κι έτσι ταυτίζεται με τον όρο μόρφωση β) Σημαίνει τις προσπάθειες 

που καταβάλλει η πολιτεία για την οργάνωση της παιδαγωγικής 

διαδικασίας(δηλαδή Εκπαίδευση) γ) Χρησιμοποιείται ως συνώνυμο του όρου 

αγωγή και μάθηση.» (Ξωχέλλης, 1983). 

Χαρακτηριστικά αναφέρεται ότι: «Η Γενική Συνέλευση του Ο.Η.Ε. το 1959 στη 

"Διακήρυξη των Δικαιωμάτων του παιδιού''μεταξύ άλλων υπογραμμίζει και τα εξής: 

" Στο παιδί που μειονεκτεί σωματικά, ψυχικά ή κοινωνικά πρέπει να παρέχεται 

ειδική θεραπεία, μόρφωση και περίθαλψη που απαιτεί η περίπτωση ή η κατάσταση 

του..." και συνεχίζει: "η κοινωνία και οι κρατικές αρχές οφείλουν να προσφέρουν 

ειδική φροντίδα στα παιδία χωρίς οικογένεια ή σε εκείνα που δεν έχουν επαρκή 

οικονομικά μέσα... Παράλληλα προς την Γενική ή Σχολική αγωγή και παιδεία που 

παρέχεται σε όλα τα παιδιά, στους μαθητές κάθε ηλικίας, υπάρχει και η Ειδική 

Αγωγή", όπως έχει ονομασθεί, η οποία προγραμματίζεται και ασκείται σε παιδιά 

και εφήβους, που παρουσιάζουν κάποια απόκλιση από το κανονικό, αν και πολλοί 

ειδικοί του κλινικού χώρου, όταν πρόκειται σήμερα να προσδιορίσουν τις 

εννοιολογικές διαστάσεις του όρου "κανονικός" ή "φυσιολογικός" ευρίσκονται σε 

δεινή θέση. Πράγματι, ποιος θα μπορούσε σήμερα, σε μία εποχή που την 

χαρακτηρίζουν έντονες ψυχοπαθολογικές τάσεις, με απόλυτη βεβαιότητα να 

χαράξει τη διαχωριστική γραμμή μεταξύ "φυσιολογικού" και "μη 

φυσιολογικού";»(Κρουσταλάκης, 1995, σσ.10-11). Ενώ στη Διακήρυξη των 

Ανθρωπίνων δικαιωμάτων της 10ης Δεκεμβρίου 1948 αναφέρονται: Άρθρο 2ο. 1) 

Κάθε άνθρωπος θα απολαμβάνει τα δικαιώματα και τις ελευθερίες που εκτίθενται 

σ'αυτή τη διακήρυξη. Κάθε άνθρωπος, χωρίς καμμία εξαίρεση, θα έχει αυτά τα 

δικαιώματα, χωρίς διάκριση ή διαχωρισμό λόγω φυλής, χρώματος, φύλου, 

γλώσσας, θρησκείας, πολιτικής ή άλλης γνώμης, εθνικής η κοινωνικής 

καταγωγής, ιδιοκτησίας ή άλλων καταστάσεων. Θεωρούμε τις ειδικές ανάγκες σαν 

ένα σύμπλεγμα άλλων καταστάσεων, οι οποίες δεν θα πρέπει να εμποδίζουν την 

εξάσκηση των δικαιωμάτων και των ελευθεριών. Επίσης, στις 31.5.1990, το 

συμβούλιο και οι Υπουργοί Παιδείας της Ε.Ε. αποφάσισαν με Ψήφισμα για την 

ένταξη των παιδιών με ειδικές ανάγκες στα γενικά σχολεία. Στο πνεύμα αυτού του 
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ψηφίσματος είναι και το προσχέδιο νόμου που συζητείται τα τελευταία δύο χρόνια 

και στην Ελλάδα: «Αλλάζει ριζικά ο προσανατολισμός της ειδικής αγωγής. Το 

ειδικό σχολείο περιορίζεται ως θεσμός και παραχωρεί τη θέση του στο σχολείο 

της γενικής εκπαίδευσης. Στ σχολείο αυτό, συνεκπαιδεύονται παιδιά με και χωρίς 

ειδικές ανάγκες, προωθείται έτσι αποφασιστικά ο στόχος της σχολικής 

ενσωμάτωσης. Το ειδικό σχολείο εξυπηρετεί πλέον μόνο περιπτώσεις παιδιών 

που έχουν ιδιαίτερα σοβαρές δυσκολίες, άρθρο 2 παρ. 2 και 3» (OHE, 1948) 

Η ειδική αγωγή, λοιπόν, έχει σαν προορισμό να γνωρίσει στο παιδί με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες τους τρόπους ζωής, σκέψης και δράσης, και να 

προετοιμάσει να ενταχθεί αργότερα στην κοινωνία των ενηλίκων. 

Προπαρασκευάζονται οι νέοι για την αυριανή ζωή που στην οργάνωση της , στις 

επιδιώξεις της, στις πραγματώσεις της, θα είναι διαφορετική από τη δική μας ζωή 

σήμερα. Έτσι λοιπόν μιλάμε για μία προνοητική παιδαγωγική, μία παιδαγωγική 

γυρισμένη προς το μέλλον, ανοιχτή στις αλλαγές, στην εξέλιξη, που επινοεί τις 

μεθόδους και τις τεχνικές που θα εξασφαλίσουν στους σημερινούς μαθητές μία 

καλύτερη προσαρμογή στις συνθήκες ύπαρξης, που η ζωή θα τους επιβάλλει 

αύριο. Η βιβλιογραφία αναφέρει ότι «...παιδαγωγική παιδιών με ειδικές ανάγκες 

είναι μια υποπερίπτωση της παιδαγωγικής. Ο Klauer διακρίνει σε αυτή την 

τελευταία μια κανονιστική, μια περιγραφική και μια προδιαγραφική ή τεχνολογική 

πλευρά θεώρησης. Στην κανονιστική πλευρά εμπίπτουν λόγου χάρη οι στόχοι της 

διδασκαλίας και, αν θέλουμε, οι στόχοι της αγωγής, που συζητούνται βάση 

ορισμένων ερωτημάτων, σχετικών με την αιτιολόγηση, τη λογική παραγωγή και τη 

συνοχή. Η περιγραφική παιδαγωγική περιλαμβάνει θεωρίες κάθε είδους για 

παιδαγωγικά σημαντικά γεγονότα, θεωρίες δηλαδή που δεν αποβλέπουν κατ' 

αρχάς σε μια ειδική εφαρμογή. Η αξιοποίηση των θεωρητικών γνώσεων γίνεται 

στην προδιαγραφική παιδαγωγική. Σε αυτή επιδιώκεται η ανάπτυξη εναλλακτικών 

δυνατοτήτων παιδαγωγικής πραγματοποίησης στόχων διδασκαλίας που είναι 

καθορισμένοι κανονιστικά.» (Christoph Anstotz, 1987, σ.188). Στην περίπτωση 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες η προσέγγιση των ιδιαιτεροτήτων 

τους και δυνατοτήτων τους, γίνεται με την εφαρμογή της ειδικής παιδαγωγικής, 

όπου «...στον ευαίσθητο αυτό τομέα πρέπει να εφαρμόζεται κατ' εξοχήν η αρχή 

της ε ξ α τ ο -μίκευσηςτης αγωγής ή πιο σωστά θα πρέπει να καθιερωθεί μία 

κλινική παιδαγωγική (pedagogie clinique), στο πλαίσιο της οποία θα είναι δυνατόν 

να βρει την ιδανική της μορφή η'προσωπική αγωγή", (education 

personnalisée), όπως σήμερα πολύ εύστοχα καλείται κάθε είδος πραγματικής 
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βαθύτερη και ουσιαστικής διαπροσωπικής συνάντησες.»(Κρουσταλάκης, 1995, σ. 

12,). Για να φτάσουμε στην εξατομικευμένη εκπαιδευτική προσέγγιση, μελετάμε τις 

αναπαραστάσεις για το αντικείμενο, όπου αναλύονται τα στοιχεία της που είναι 

οργανωμένα και δομημένα γύρω από ένα κεντρικό πυρήνα, ο οποίος «...είναι 

λοιπόν απλός, συγκεκριμένος, απεικονιστικός και συνεκτικός, αντιστοιχεί επίσης 

στο σύστημα αξιών στο οποίο αναφέρεται το υποκείμενο, δηλαδή φέρει το σημάδι 

της κουλτούρας και των κοινωνικών κανόνων του περιβάλλοντος." (Κατερέλος, 

1996, σ. 60), όπου με την γενεσιουργό και την οργανωτική λειτουργία του, 

καθορίζονται οι δεσμοί των διαφόρων στοιχείων της αναπαράστασης, και 

καθορίζονται οι περιπτώσεις των αλλαγών, όπως και στην περίπτωση της συν-

εκπαίδευσης, όπου υποθέτουμε ότι οι αλλαγές των αναπαραστάσεων είναι 

αναγκαίες. Τα περιφερειακά στοιχεία βρίσκονται δομημένα γύρω από τον πυρήνα, 

όπου μεταφέρουν όλες τις πληροφορ'ίες, γνώμες, πεποιθήσεις, στάσεις, 

συμπεριφορές, αντιλήψεις, πεποιθήσεις για τα άτομα με αναπηρίες και την 

εκπαίδευση τους, και φυσικά για την μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων 

της συν-εκπαίδευσης, υπάρχουν οι προβληματικές της συλλογής των δεδομένων 

και της ανάλυσης αυτών. Στην πρώτη φάση με τον εντοπισμό ξκαι την ανάλυση, 

οριοθετείται το περιεχόμενο της αναπαράστασης και στη δεύτερη γίνεται η 

εξαγωγή των συμπερασμάτων, γύρω από το θέμα της ειδικής 

αγωγής. (Κατερέλος, 1996) 

4.1. Ειδική ανωνή και παιδαγωγικό n8oc. 

Η Παιδεία είναι ένα πολυσύνθετο πνευματικό φαινόμενο. Είναι ένα ψυχικό 

γεγονός, που χαρακτηρίζεται από μία σχέση με τρεις όρους: τον παιδαγωγό, τον 

παιδαγωγούμενο και τα πνευματικά αγαθά, που με τη βοήθεια τους το 

παιδαγωγικό ήθος θα ζητήσει να επιτύχει το σκοπό του. Οι κυριότερες πλευρές 

της Παιδείας είναι η κοινωνική λειτουργία, η μορφή του πολιτισμού και το ιδιότυπο 

ψυχικό γεγονός. Γίνεται ολοφάνερο πόσο στενή είναι από την ίδια τη φύση της η 

σχέση της Παιδαγωγικής προς την Κοινωνιολογία, την Φιλοσοφία του Πολιτισμού 

και την Ψυχολογία. Με τον όρο Παιδεία, από την ψυχολογικής της πλευρά, 

εννοούμε εκείνο το μοναδικό στο είδος του ψυχικό κύκλωμα, που ενώνει μέσα σε 

μία στιγμή ζωής τον παιδαγωγό με τον παιδαγωγούμενο και πάλι τους δύο με τα 

πνευματικά αγαθά, όπου έχουν αποκρυσταλλωθεί οι αξίες του πολιτισμού μίας 

εποχής και ενός λαού. Ο Πλάτωνας πρώτος είδε την παιδαγωγική ορμή σαν 

ανάγκη ριζωμένη μέσα στη φύση της πνευματικής του δημιουργίας. Η παιδεία 
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είναι, σύμφωνα με την αντίληψη του μία πράξη αναπόσπαστη από τη γέννα στη 

σφαίρα τη βιολογική όπως και από τη δημιουργία στον κόσμο του πνεύματος. Η 

παιδαγωγική ορμή είναι ένα ένστικτο στην ύπαρξη του ζώου και ταυτόχρονα 

πνευματική ανάγκη στην ανώτερη ανθρώπινη ύπαρξη. Ο έρως είναι για τον 

Πλάτωνα αρχή μεταφυσική, κυρίαρχο ελατήριο της ζωής που μόνο αν το δούμε 

ως αίτιο γενεσιουργό της πνευματικής δημιουργία, θα μπορέσουμε έπειτα να 

νιώσουμε τη φύση και τη σημασία του μέσα στη βιολογική ύπαρξη του ζώου. Η 

παιδεία δεν μπορεί να έχει σκοπό απλώς την διατήρηση και την εξασφάλιση της 

ζωής, αλλά την έξαρση της προς την τελειότητα, την ανάταση της ψυχής προς το 

ύψιστο αγαθό. Θέτει την "περιαγωγή" όλης της ψυχής προς το "φαινότατον του 

όντος", το αγαθό, την ύψιστη τελειότητα».(Παπανούτσος, 1984, σ. 58). 

Παιδεία, κατά τον W. Jaeger σημαίνει την καθοδήγηση του παιδαγωγούμενου, 

μέσα από την παιδαγωγική διδασκαλία και μάθηση προς την ωρίμανση και τα 

αποτελέσματα αυτής της επιδράσεως, δηλαδή τη μόρφωση. Το βαθύτερο νόημα 

της παιδείας έγκειται στη σαφή συνείδηση των φυσικών αρχών της ανθρώπινης 

ζωής και των σταθερών (εγγενών) νόμων κατά τους οποίους ενεργούν οι 

σωματικές και ψυχικές δυνάμεις του παιδαγωγούμενου (W. Jaeger). «Φιλοσοφικά 

θεωρούμενη η παιδεία είναι μία λειτουργία με σκοπό να ενταχθεί ο νέος άνθρωπος 

μέσα σ' ένα ιστορικό καθορισμένο πνευματικό, οικονομικό, κοινωνικό και ηθικό 

συγκρότημα. Στην παιδεία ο νέος άνθρωπος έρχεται αντιμέτωπος προς ολόκληρο 

το πλήθος αξιών, που εκφράζουν ένα ορισμένο πνευματικό και κοινωνικό 

καθεστώς, και προσκαλείται να εντείνει και να συγκεντρώσει τις προσπάθειες στην 

βασική επιδίωξη να οικειωθεί αυτές τις αξίες και να διαποτιστεί με το ιδεολογικό 

τους περιεχόμενο, έτσι ώστε να γίνει κι αυτός με την σειρά του ζωντανό κύτταρο 

του κοινωνικού οργανισμού, φορέας αξιών και συνεχιστής της ιστορίας του. Ο 

άνθρωπος- ο νοούμενος, ο homo sapiens - είναι δημιούργημα της Φύσης και της 

κοινωνίας, του περιβάλλοντος, στο οποίο γεννιέται, αναπτύσσεται και 

δραστηριοποιείται, ως άνθρωπος. Η κοινωνικότητα του ανθρώπου δεν είναι 

μεταφυσική υπόθεση. Ο άνθρωπος γίνεται κοινωνικό ον με την συσσώρευση της 

παρατήρησης της φύσης, της πείρας του και των αναγκών του. Γίνεται κοινωνικό 

ον, γιατί μπορεί να μαθαίνει, να παιδαγωγείται, πώς να συνεργάζεται με τους 

ομοίους του, για να επιβιώνει σ' ένα περιβάλλον". Ο άνθρωπος έτσι μπορεί να 

πραγματοποιεί το "κοινωνικό γίγνεσθαι", που είναι ταυτόχρονη η πορεία του 

"ιστορικού γίγνεσθαι", δηλαδή η συλλογική συνείδηση του ανθρώπου. Σκοπός, 

λοιπόν της παιδείας είναι ο εξανθρωπισμός του ανθρώπου. Με αφετηρία τις 
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προθέσεις της αντιαυταρχικής αγωγής, της ολόπλευρης καλλιέργειας και 

προετοιμασίας, για μία κριτική δυναμική ένταξη του παιδιού στην κοινωνία και όχι 

απλή προσαρμογή, θεωρούμε ότι στοχεύουμε στο να βοηθήσουμε το παιδί, με 

παιδαγωγικό ήθος, να φτάσει στην αλήθεια, στην αρετή. (Παπανούτσος, 1975, 

σσ. 16-19). Και ο Πλάτωνας στο έργο του "Πολιτεία" και ο Αριστοτέλης στα 

"Πολιτικά" αναφέρονται στα ατομικά ψυχικά χαρακτηριστικά του κάθε ατόμου, και 

ότι όλοι οι άνθρωποι είναι ίσοι από τη φύση τους, όπως αναφέρεται στην 

βιβλιογραφία ότι «...ο Hobbes δε θεωρεί (Stotzel, 1963), ότι η κοινωνία 

προέρχεται κατευθείαν από την ανθρώπινη φύση. Αντίθετα ισχυρίζεται πως οι 

άνθρωποι από τη φύση τους είναι ίσοι και δεν παίρνουν καμία ευχαρίστηση από 

τον κοινωνικό τρόπο ζωής. Η φυσιολογική κατάσταση θα ήταν πόλεμος εναντίων 

όλων. Η κοινωνία δεν είναι για το άτομο παρά αναγκαίο κακό, που χρωματίζεται 

όμως απ' όλα εκείνα τα παράγωγα της ανθρώπινης ανταγωνιστικότητας, το πάθος, 

τη φιλοδοξία, τη δίψα για κυριαρχία και το αίσθημα της αβεβαιότητας και της 

ανασφάλειας.» (Ναυρίδης, 1994, σ. 28). Η παιδεία πρέπει να έχει εξειδικευμένη 

κοινωνική λειτουργία με δράση συνειδητή, σκόπιμη και συστηματική. Να ασκείται 

από την ώριμη γενιά και συνήθως με ορισμένους ειδικούς εκπροσώπους της, να 

απευθύνεται στους νέους και στα παιδιά, με σκοπό να αναπτύξει φυσικές, 

διανοητικές, ηθικές και τεχνικές ιδιότητες και ικανότητες, τις οποίες χρειάζεται η 

συγκεκριμένη κοινωνία για τη διατήρηση και τη συνέχεια της. Η παιδεία είναι 

θεμελιακή, κοινωνική λειτουργία. Ένας παιδαγωγός δίχως γνωσιολογία είναι σαν 

θαλασσοπόρος δίχως πηδάλιο - άγεται και φέρεται από τις οποιεσδήποτε 

ιδιοτροπίες, μόδες και ιδεολογίες που επικρατούν τη δεδομένη στιγμή στο σκηνικό 

της αγωγής. «Παιδαγωγική ενέργεια» θα εννοούμε εκείνη τη σοφία που 

αισθάνεται ο παιδαγωγός, να δημιουργήσει με την βοήθεια των πνευματικών 

αγαθών, μία νέα μορφή ζωής και την ενέργεια που κάνει για να τα επιτύχει. Αλλά 

και την ορμή που αισθάνεται το παιδί, να τον σπρώχνει προς τον παιδαγωγό, για 

να πραγματοποιήσει με την βοήθεια των πνευματικών αγαθών, τη μορφή ζωής 

που διψά ο βαθύτερος εαυτός του, και την ενέργεια που κάνει για να το επιτύχει. 

Δεν είναι παθητική η φυσική στάση του παιδαγωγούμενου αντίκρυ στον 

παιδαγωγό μέσα στο ψυχικό αυτό κύκλωμα που ονομάζουμε Παιδεία, αλλά το ίδιο 

έντονη και συνεχής ενέργεια και ακτινοβολία. Σκοπός μας λοιπόν είναι να 

προσδιορίσουμε το ήθος του παιδαγωγού, εκείνου δηλαδή του ξεχωριστού 

ανθρώπινου τύπου που μέσα στην παιδευτική ενέργεια βρίσκει την ολοκλήρωση 

και το πλήρωμα του εαυτού του, με μια λέξη την απολύτρωση και να 
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αποσαφηνίσει τα γνωρίσματα που ξεχωρίζουν αυτή τη μορφή ζωής από τις άλλες. 

(Παπανούτσος, 1957, σ. 115-116). Επίσης G. Lerbert(1992), χρησιμοποίησε τον 

όρο «επικοινωνιακή παιδαγωγική αλληλεπίδραση» αντί τον όρο «παιδαγωγική 

επικοινωνία», όπου αναφέρεται στις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις μέσα στην 

σχολική τάξη και μάλιστα «...στην τάξη ο δάσκαλος θα διδάξει αποτελεσματικά 

στο μαθητή, αν ο τελευταίος κατανοεί μόνος του και αυτενεργά τη σημασία της 

μάθησης. Και, αμοιβαία, για να υπάρξει παιδαγωγική επικοινωνία είναι ανάγκη ο 

μαθητής να αναπέμπει με ενεργό τρόπο στο δάσκαλο στοιχεία, τα οποία ο 

τελευταίος πρέπει να αξιοποιήσει, για λογαριασμό του πρώτου, με την ένταξη τους 

στο αυτόνομο σημασιολογικό πεδίο.» (Postici995, σ.175) 

Ο Ε.Π. Παπανούτσος, αναφερόμενος στον όρο παιδεία, παρατηρεί: « Όταν 

μεταχειριζόμαστε τον όρο παιδεία, θα εννοούμε το μοναδικό στο είδος του ψυχικό 

κύκλωμα, που ενώνει μέσα σε μια στιγμή ζωής τον παιδαγωγό με τον 

παιδαγωγούμενο και πάλι τους δύο με το αντικειμενικό πνεύμα, με τα πνευματικά 

αγαθά, όπου έχουν αποκρυσταλλωθεί οι αξίες του πολιτισμού μιας εποχής και 

ενός λαού. Θα εννοούμε την ορμή που αισθάνεται ένας ορισμένου τύπου 

άνθρωπος, ο παιδαγωγός, να δημιουργήσει και να γνωρίσει ολόπλευρα τις 

πτυχές του παιδαγωγούμενου.» (Ε.Π. Παπανούτσος, 1957, σελ.87). Ο W. Jaeger 

εντοπίζει το βαθύτερο νόημα της παιδείας: «...στη σαφή συνείδηση των φυσικών 

αρχών της ανθρώπινης ζωής και των σταθερών εγγενών νόμων, κατά τους 

οποίους ενεργούν οι σωματικές και ψυχικές δυνάμεις του ανθρώπου. ...Ο 

Πλάτωνας, για να χαρακτηρίσει το πάθος και την ορμή που σπρώχνει τον 

παιδαγωγό προς τον νέο, ονομάζει τον ψυχικό τόνο: Έρωτα. Με τον έρωτα, εννοεί 

τη φιλοσοφική ορμή προς την πνευματική δημιουργία, τη λαχτάρα που σπρώχνει 

τον άνθρωπο προς τα αγαθά, προς την αλήθεια, την ομορφιά, την ηθική 

τελειότητα, τη δημιουργική δύναμη της ανθρώπινης ψυχής, να γεννάει τα ιδανικά, 

να εξιδανικεύει τον κόσμο, τη μυστικο-θρησκευτική νοσταλγία του πνεύματος» για 

την αιώνια πηγή του, το Θείο.» (W. Jaeger, 1968, σ. 102). Ό έρωτας για τον 

Πλάτωνα είναι το καθένα από τα ψυχικά αυτά ελατήρια χωριστά και όλα μαζί σε 

μία συνισταμένη ολόκληρου του ψυχικού δυναμισμού που κάνει την ανθρώπινη 

ύπαρξη ακριβώς ανθρώπινη, ένα διάμεσο δηλαδή μεταξύ θείου και ζώου. Μέσα 

στην πλατωνική ιδέα του πρώτα κλείνεται το θεωρητικό, το αισθητικό, το ηθικό, 

πάθος και ορμή που σπρώχνει τον παιδαγωγό προς τον νέο άνθρωπο, δηλαδή 

ψυχικός τόνος παιδαγωγικός. Η αμοιβαία κατανόηση δύο προσώπων είναι σαν 

την διαπίδυση δύο υγρών. Ο Πλάτων έκανε την κατάκτηση του νοήματος που 
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έπρεπε να έχει το παιδαγωγικό πάθος του Σωκράτη, όταν ο ίδιος το έζησε σε όλα 

την αγνότητα του και στην ένσταση του και με τον δεσμό βέβαια με τον αγαπημένο 

του Δίωνα, αλλά κυρίως μέσα στην Ακαδημία, που την ίδρυσε περιστοιχισμένος 

από νέους ανθρώπους.".» (W. Jaeger, 1968, σ. 104) 

Η πράξη του αποκάλυψε το νόημα της παιδαγωγικής αρχής. Η παιδαγωγία είναι 

κατά τον Έλληνα σοφό μία όψη του ίδου στο βάθος φαινομένου: της ερωτικής 

ορμή που είναι κάτι καθολικό, κάτι που χαρακτηρίζει και την βιολογική και την 

πνευματική πραγματικότητα της ζωής. Με την αναγωγή της παιδαγωγίας σ' ένα 

φαινόμενο τόσο καθολικό και ριζωμένο βαθιά μέσα στη φύση της ίδιας της ζωής, 

όπως είναι η κυοφορία και το γεννοβόλημα, ο Πλάτων θέλει να αναδείξει τα εξής 

πέντε χαρακτηρστικά γνωρίσματα της: α) Η παιδαγωγική ορμή έχει τη φύση του 

ενστίκτου β) είναι μία ανάγκη που συγκλονίζει το πνεύμα του παιδαγωγού γ( η 

παιδαγωγική πράξη είναι μία ιδιότυπη κοινωνία, σύζευξη δύο ψυχών με σκοπό 

την πνευματική τεκνογονία και την εκτροφή της πνευματικότητα του παιδιού,δ) ότι 

τελεολογικά θεωρούμενος ο δυναμισμός της είναι η τάση προς την αθανασία και 

την μακαριότητα και ε) ότι η σωματική και κυρίως η ψυχική ομορφιά και αγνότητα 

του νέου είναι όρος της παιδαγωγίας βασικός. (Adler, 1978, σσ. 37-38). 

4.2. Η παιδαγωγική ενέργεια και η σχολική ένταΕη των μαθητών ut ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Η παιδευτική ενέργεια είναι μία μορφή της ερωτικής ζωής όπου η παιδεία 

υψώνεται στην ριζωμένη περιοχή μίας καθολικής βιολογικής αρχής. Έτσι το 

παιδαγωγικό φαινόμενο παίρνει πολύ μεγάλη έκταση και σημασία. Η ορμή που 

σπρώχνει τον παιδαγωγό προς τον νέο, για να δημιουργήσει από το νεφέλωμα 

του είναι του μία καινούργια μορφή ζωής αποκαλύπτεται ότι είναι μία από εκείνες 

τις αινιγματικές δυνάμεις, τις τυφλές αλλά τιτανικές που κινούν βίαια τη ζωή, χωρίς 

η συνείδηση να μπορεί να αντισταθεί στην αρχή τους και να τις ανακόψει. Η 

παιδαγωγία είναι μία ορμή, που σαν τις μεγάλες και ακατανίκητες δυνάμεις της 

ζωής κυριεύει τον άνθρωπο και τον σπρώχνει προς σκοπούς που βρίσκουν την 

δικαίωση τους μέσα στο καθολικό πρόγραμμα της ζωής. Σύμφωνα με τη θεωρία 

του Α. Binet: «...ο προσδιορισμός των ικανοτήτων του παιδιού αποτελεί την 

πρώτη και σημαντικότερη διαδικασία στο σύνολο των επιμέρους διδακτικών και 

λοιπών παιδευτικών ενεργειών. Σε δεύτερη φάση μπορεί πια ο παιδαγωγός να 

προχωρήσει στην αγωγή και τον επαγγελματικό προσανατολισμό του παιδιού ( 
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Les idées modernes sur les enfants )...H σημαντικότερη επιδίωξη στην αγωγή του 

νοητικά καθυστερημένου παιδιού είναι η διατήρηση ή η αποκατάσταση, στο μέτρο 

του δυνατού, της ψυχικής του ισορροπίας...Το μεγαλύτερο επίτευγμα της ειδικής 

αγωγής είναι να βοηθήσει με κατάλληλο τρόπο το νοητικά καθυστερημένο παιδί να 

ενταχθεί ομαλά στο κοινωνικό σύνολο και εκεί να μπορέσει να ασκεί με επιτυχία 

κάποιο επάγγελμα που θα του εξασφαλίσει αισιοδοξία και ανεξαρτησία στη 

ζωή...Το όλο διδακτικό πρόγραμμα πρέπει να περιλαμβάνει και ορισμένες 

ασκήσεις "διανοητικής ορθοπαιδείας" (exercises d'orthopédie mentale) που έχουν 

ως στόχο την υποβοήθηση του παιδιού στη μάθηση: ασκήσεις ακινησίας και 

αυτοσυγκέντρωσης, ασκήσεις με το δυναμόμετρο, ασκήσεις ταχύτητας, κινητικής 

δεξιότητας, παρατήρησης, μνήμης κ.α. Πρόκειται για μεθόδους που εφαρμόζονται 

ευρύτατα στα σύγχρονα συστήματα ειδικής αγωγής.» (Κρουσταλάκης, 1994, σσ. 

47-48) 

Μία φιλοσοφική ματιά θα συλλάβει στην ολότητα του το φαινόμενο της ζωής ως 

βιολογικής μαζί και πνευματικής πραγματικότητας, ο άνθρωπος θα μπορέσει να 

υψώσει αυτούς τους σκοπούς στην συνείδηση του και να τους νιώσει. Η 

παιδαγωγική ορμή κάνει την εμφάνιση της πολύ πριν σημάνει η ώρα που έχει 

οριστεί από το πρόγραμμα της ζωής για την βιολογικά σκόπιμη εκδήλωση της. 

Αυτό το παρατηρούμε καθαρά στον άνθρωπο ( Adler, φυσική διδασκαλία ). Έτσι 

σιγά - σιγά κάνει την εμφάνιση του μέσα στην ανθρώπινη κοινωνία ο τύπος του 

παιδαγωγού με δύο νέα χαρακτηριστικά: α) η ορμή που τον κινεί δεν αποτελεί πια 

μέρος εκείνου του γενικότερου ψυχικού δυναμικού που δίνει στους γεννήτορες του 

την ιδιαίτερη ψυχολογικής τους φυσιογνωμία και β) οι παιδευτικές του ενέργειες 

στρέφονται προς τους νέους ανθρώπους, τους μαθητές του. Οπωσδήποτε μέσα 

στη παιδαγωγική ορμή υπάρχει αναγνώριστη η φύση του ενστίκτου με τον 

ιδιαίτερο ψυχοφυσιολογικό του δυναμισμό. Αυτή είναι μία μεγάλη ανακάλυψη του 

Πλάτωνα. (Παρασκευόπουλος, 1982). 

Το βιολογικό είναι με τα ποικίλα ένστικτα που το αποτελούν, ο μεγάλος κορμός 

του δένδρου της ζωής. Το πνεύμα γεννήθηκε από ένα κοσμοϊστορικής σημασίας 

ενοφθαλμισμό. Έτσι έγινε ικανό το δένδρο της ζωής να δώσει τα άνθη του 

ανθρώπινου πολιτισμού: επιστημονικά, καλλιτεχνικά, ηθικά δημιουργήματα του. 

Culture (πολιτισμός πνευματικός) στην αρχική του σημασία θα πει: καλλιέργεια. 

Το δένδρο της ζωής καλλιεργήθηκε με τον ενοφθαλμισμό και έδωσε τα άνθη του 

πνεύματος. Δεν είναι ταπείνωση για τον άνθρωπο να αναγνωρίσει τις βιολογικές 

ρίζες του πνευματικού του πολιτισμού. Όλη του η αξία άλλωστε εκεί έγκειται: ότι 
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έκανε ένα τυφλό και βίαιο φυσιολογικό σπασμό, το ένστικτο, παλμό ελευθερίας, 

κίνημα πνευματικό. Ο αληθινός παιδαγωγός ζει μέσα του την παιδευτική τάση, 

ως ένστικτο με όλη του την κυριαρχία και την αρνητικότητα του ενστίκτου. Με το 

πλατωνικό ψυχογράφημα της παιδαγωγικής ορμής μπορούμε να πούμε ότι ο 

παιδαγωγός αισθάνεται την ανάγκη της παιδαγωγίας όταν μέσα από την 

παιδαγωγική πράξη θα βρει την απολύτρωση του και όταν εμποδίζεται από 

εξωτερικές περιστάσεις να αφήνει ελεύθερη την παιδαγωγική του ορμή, είναι 

δυστυχής. Βοηθάει τους νέους να φτάσουν στο πνευματικό μέστωμα. Όταν κάτω 

από τη θερμή του πνοή πραγματοποιούν εκείνη τη μορφή της ζωής που αυτός 

οραματίζεται, αισθάνεται ότι ο ίδιος ο σπασμός του ολοκληρώνεται και η δική του 

ζωή φτάνει στο ιδανικό πλήρωμα της. (Βορέας, 1987) 

Το δεύτερο στάδιο της παιδαγωγικής ενέργεια είναι κατά την πλατωνική θεωρία ο 

" τόκος, «το γεννοβόλημα». Η ιδιαίτερη φυσιογνωμία της παιδαγωγικής 

προσωπικότητας χαρακτηρίζεται με τούτο, ότι για να δημιουργήσει ο παιδαγωγός, 

πρέπει να πλησιάσει το νέο άνθρωπο και να μιλήσει, να ανατραφεί μαζί του. Ο 

παιδαγωγός ενσαρκώνει τις αξίες που οραματίζεται, μέσα στον ίδιο τον άνθρωπο, 

και σαν φορέας τους κάνει όχι ένα αντικείμενο, αλλά ένα υποκείμενο. Ο 

Kerschensteiner ονομάζει την παιδαγωγική ενέργεια: πραγματοποίηση των αξιών 

μέσα στον άνθρωπο, τον ξένο, ή και τον εαυτό μας ακόμη, αφού υπάρχει και η 

αυτοπαιδαγώγηση. Με την παιδευτική ενέργεια δεν ελευθερώνεται μόνο ο 

παιδαγωγός, δεν εξωτερικεύει μόνο τις αξίες που έχει οραματιστεί αλλά και 

γονιμοποιεί τη ψυχή του νέου, για να συνεχίσει έπειτα και αυτός την πνευματική 

δημιουργία. Η παιδαγωγική πράξη δεν είναι μόνο κυοφορία και τόκος, αλλά και 

συνεκτροφή των παιδιών. Με τούτο το τρίτο στάδιο συμπληρώνεται η 

παιδαγωγική ενέργεια και φτάνει στην ολοκλήρωση της. Έτσι γίνεται και στην 

Παιδαγωγία: μετά τον τόκο παιδαγωγού και παιδαγωγούμενου συνεκτρέφουν "το 

γεννηθέν", την αρετή και την φρόνηση, δηλαδή τα πνευματικά αγαθά. Η 

παιδαγωγική ορμή ως πνευματική δημιουργία είναι και αυτή τάση προς την 

αθανασία. Ο παιδαγωγός αποθέτει τα αγαθά, όπου ενσαρκώνονται οι αξίες που 

πιστεύει, μέσα στην ψυχή του νέου και ταυτόχρονα τις γονιμοποιεί για να 

συνεχίσει και αυτή τη δημιουργία, επειδή τον κάνει ο πόθος να εξασφαλίσει την 

πνευματική του επιβίωση, να μείνει αθάνατος. Σ' αυτή την τόσο βαθιά ανθρώπινη 

επιδίωξη στηρίζεται η παιδαγωγική πράξη. Για τον αληθινό παιδαγωγό, η 

παιδαγωγία είναι το ιδανικό πλήρωμα της ζωής, η μακαριότητα. Αν για κάθε 

άνθρωπο, κατά κανόνα, ευτυχία είναι η εκπλήρωση των βαθύτερων αναγκών που 
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κινούν τη ζωή του, για τον παιδαγωγό ως άθρωττο πνευματικό, ευτυχία είναι να 

μπορεί να οργανώσει τη ζωή του σύμφωνα με τις βαθύτερες απαιτήσεις της ζωής 

του. Η παιδαγωγική ενέργεια είναι μία λειτουργία οργανωμένη έτσι ώστε να 

παραστέκεται στο παιδί κατά την δραματική κατάσταση της προσωπικής του 

μορφής, να το βοηθάει να την δει καθαρά, να την επιδιώξει και να την επιτύχει με 

επιμονή, μεθοδική και δημιουργική εργασία. 

Επομένως, ο βασικός στόχος της Ειδικής Αγωγής, στα πλαίσια της παιδαγωγικής 

ενέργειας για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι να δημιουργήσει τις 

κατάλληλες εκείνες συνθήκες, να διερευνήσει τους παράγοντες που υπησέρχονται 

στην εφαρμογή των ειδικών προγραμμάτων στην συνήθη σχολική μονάδα, έτσι 

ώστε οι μαθητές με μαθησιακά προβλήματα, να διδαχθούν οι κοινωνικές 

αλληλεπιδρασιακές δεξιότητες και σχέσεις. Η σχολική ενσωμάτωση, η κοινωνική 

ένταξη, η κοινωνική αλληλεπίδραση και το παιδαγωγικό ήθος πρέπει να 

αποτελούν τους βασικούς άξονες της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι σχολικές 

ομαδικές εργασίες πρέπει να γίνονται μαζί με όλα τα παιδιά, χωρίς αποκλεισμούς 

και περιθωριοποιήσεις, ετικετοποιήσεις και ψυχολογιοποιητικές τάσεις 

απομόνωσης.Τα πρόσωπα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν να λάβουν, 

μέσω ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων τις κοινωνικές αλληλεπιδρασιακές 

δεξιότητες, έτσι ώστε να έχουν την ευκαιρία να συν-εκπαιδευτούν και να συν

υπάρξουν με τους συμμαθητές τους. Υπάρχουν ορισμένα παιδαγωγικά μοντέλα 

συν-εκπαίδευσης, που προτείνονται με επιτυχία από Horner, Meyer, & Fredericks, 

1986 και τους Meyer, Eichinger and Park-Lee 1987, και που τα αποτελέσματα 

τους είναι θετικά. Η φιλοσοφική προσέγγιση της σχολικής μονάδας είναι η 

αλληλοαποδοχή των μαθητών και η ενεργητική δραστηριοποίηση όλων των 

παιδιών. Η κοινωνική ψυχολογία διερευνά τη διαδικασία σχολικής ενσωμάτωσης 

και κοινωνικής ένταξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, την 

επίδραση του κοινωνικού περιβάλλοντος στην προσωπικότητα των μαθητών και 

φυσικά τους παράγοντες εκείνους όπου φανερά ή κρυφά επιδρούν αρνητικά στην 

εφαρμογή τέτοιων σχολικών μοντέλων. Αναφέρεται χαρακτηριστικά στην 

βιβλιογραφία ότι η εκμάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων με την ταυτόχρονη 

ενημέρωση και πληροφόρηση γύρω από τον τομέα της ειδικής αγωγής κι 

εκπαίδευσης θα βοηθήσει στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, όπως: «(Sailor et al. 

1986, Falvey, 1989, Haring &Breen, 1990, Gaylord-Ross, 1989, Goldstein & 

Wickstrom, 1986, Odom & Strain, 1986, Brady AMcEvoy, 1989, Sasso & Rude 

1987).». Επομένως, «...το πρόγραμμα των κοινωνικών δεξιοτήτων και της 
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κοινωνικής ένταξης στην ίδια σχολική μονάδα, Θα βοηθήσει στην κοινωνική 

αλληλεπίδραση. Η αξιολόγηση των κοινωνικών δεξιοτήτων στη σχολική μονάδα, 

γίνεται σε τρία επίπεδα. Στις ήδη υπάρχουσες κοινωνικές δεξιότητες, στο 

κοινωνικό περιβάλλον που λαμβάνει χώρα η αλληλεπίδραση, και στην 

περιοδικότητα των κοινωνικών σχέσεων μέσα στην σχολική τάξη. Επίσης η 

αξιολόγηση περιλαμβάνει τα στάδια της φιλικής διάθεσης και της κοινωνικής 

συμμετοχής στην σχολική ρονσδα. Οι Gaylord-Ross &Holvoet, 1985 επισημαίνουν 

ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να γνωρίζουν το πότε και το που θα πρέπει να γίνεται η 

ανάπτυξη των κοινωνικών δραστηριοτήτων. Οι εκαπιδευτικοί οφείλουν να 

ενημερώνουν τους μαθητές χωρίς ειδικές ανάγκες για το πρόγραμμα της 

αλληλεπίδρασης, γιατί η συμπεριφορά τους παίζει σπουδαίο ρόλο στην επιτυχία 

των προγραμμάτων.» (Ennio, Cippani, 1995) 

4.3. Η Ειδική ανωνή και ηθική αναζήτηση 

"Ηθική αναζήτηση" είναι να θέτουμε ερωτήματα για το "ευ ζειν" και να 

προσπαθούμε να δώσουμε μία αντικειμενική απάντηση σ' αυτά τα ερωτήματα. Η 

ηθική αναζήτηση δεν είναι πράξη ατομική αλλά ομαδική ενέργεια. Κάθε ομάδα 

που λειτουργεί αυτόνομα για να βελτιωθεί μέσα από μία φιλοσοφική αναζήτηση, 

είναι μία κοινωνία ηθικής αναζήτησης. Η δημιουργία μιας τέτοιας κοινωνίας στην 

τάξη θα πρέπει να είναι ο ανώτερος σκοπός κάθε παιδαγωγού που συμμετέχει 

στην ηθική διαπαιδαγώσηση, όπου «...για λόγους σαφήνειας αξίζει τον κόπο να 

κάνουμε διάκριση μεταξύ των ηθικών αποφάνσεων πρώτης τάξης(Ηθική), που 

αναφέρονται στο περιεχόμενο της ηθικής, στην αρχή της ομαλοποίησης ή στην 

επιταγή της ένταξης, και των ηθικών αποφάνσεων δεύτερης τάξης(Μεταηθική), οι 

οποίες αφορούν το καθεστώς της ηθικής. Εδώ ανήκει το ερώτημα, αν η επιταγή 

της αγάπης του πλησίον πρέπει να θεωρείται ως λόγος του Θεού ή ίσως ως 

κανόνας που στήθηκε από τους ίδιους τους ανθρώπους. Η μεγάλη πρακτική 

σημασία της σκέψης πάνω σε ηθικά ζητήματα δεν έχει προσεχθεί ως τώρα στην 

παιδαγωγική για άτομα με ειδικές ανάγκες, μολονότι ειδικά σ' αυτό το πεδίο η ηθική 

παίζει σημαντικό ρόλο» (Ζώνιου-Σιδέρη, 1994,σ. 186). Μία τέτοια κοινωνία δίνει 

έμφαση στην διαδικασία της αναζήτησης, παρά στις ίδιες τις ηθικές αρχές που 

αναζητά. Η πλήρης συμμετοχή σ' αυτή την κοινωνία ενθαρρύνει τους 

παιδαγωγούμενους και τους παρωθεί να βιώνουν την διαδικασία του 

παιδαγωγικού ήθους. Η παιδαγωγούμενοι είναι όντα λογικά με κριτική ικανότητα 

και ικανά να δημιουργήσουν τέτοιες κοινωνίες αναζήτησης, στις οποίες θα 
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εξερευνήσουν εναλλακτικές απαντήσεις και λύσεις σε ηθικά ερωτήματα -

προβλήματα. Ό Αριστοτέλης έχει διατυπώσει κλασσικά το βασικό αίτημα του 

ήθους και της ηθικής "των γαρ ως αληθώς αγαθών και έμφρονα πάσας οιόμεθα 

τας τύχας ευσχημόνως φέρειν και εκ των υπαρχόντων αει τα κάλλιστα πράττειν, 

καθάπερ και στρατηγόν αγαθόν τω παρόντι στρατοπέδω χρήσται πολεμικώτατα 

και σκυτόμου εκ των δοθέντων σκυτών κάλλιστον υπόδημα ποιείν". (Βορέας, 

1987) 

Ο άνθρωπος σαν βρέφος βρίσκεται στο προηθικό στάδιο γιατί δεν έχει 

αυτοκαθορισμό της ζωής του, δεν καθορίζει με τον ίδιο τον λογισμό του κάθε 

φορά τι πρέπει να πράξει και τι να παραλείψει αλλά μένει κυβερνημένο από το 

κέντρισμα της επιθυμίας ή και από την απώθηση του φόβου, δηλαδή από 

αλόγιστες ψυχικές τάσεις, που συμβαίνουν απλώς μέσα του, χωρίς να τις 

καθορίζει το ίδιο και μόλις χρησιμοποιεί το μικροδύναμο λογισμό του, για να 

επιτύχει την εκπλήρωση της επιθυμίας του ή και να συμμορφωθεί προς την 

υπαγόρευση του φόβου. Το βρέφος δεν μπορεί να αυτοκαθορίσει την 

κατεύθυνση της συμπεριφοράς του, αλλά υφίσταται την επίδραση της βιολογικής 

νομοτέλιας που μήνυμα της μέσα του είναι η επιθυμία είτε ο φόβος. 

(Παπαδημητρίου, 1980). Επομένως, ορθά αναφέρεται στις ερευνητικές 

διαδικασίες των Kagan (1972), Haring (1974), Hansemann (1985), Lerner 91988) 

Heward and Oriansky (1988) ότι: "...η επιτυχία της αντιμετώπισης των παιδιών 

αυτών εξαρτάται από τη χρονική στιγμή που αρχίζει η εκπαίδευση τους. Αυτό 

ακριβώς που χρειάζεται υποστηρίζει ο Hansemann (1985) είναι η όσο το δυνατόν 

ενωρίτερη αναγνώριση των συμπτωμάτων μίας πιθανής μειονεξίας, έτσι ώστε με 

την παροχή θεραπευτικής και παιδαγωγικής βοήθειας στη βρεφική και νηπιακή 

ηλικία, πολλές μεταγενέστερες δυσκολίες (συναισθηματικές, μαθησιακές κ.ά.) να 

μειωθούν ή να ελαχιστοποιηθούν αν δεν μπορούν ν' αποτραπούν.» 

(Πολυχρονοπούλου, 1995, σ. 74). Η ριζικά ετεροκαθορισμένη αυτή συμπεριφορά 

είναι δεμένη στην κλειστή προοπτική της κάθε στιγμής, τελείται με την 

υπαγόρευση της κάθε στιγμής. Ο παιδαγωγός θα βοηθήσει το παιδαγωγούμενο 

να ανέβει στο ηθικό στάδιο, όπου αυτοκαθορίζει ακέραια τη συμπεριφορά του, 

χωρίς καμία υποτέλεια αλλά με προσωπική υποτέλεια, που όμως σημαίνει όχι 

απάρνηση κάθε αξίας, αλλά συνειδητή προσπάθεια προς την πνευματική 

νομοτέλεια. Η ελευθερία στην ηθική λειτουργία της σημαίνει τη δύναμη του 

ανθρώπου για ορθό καθορισμό και προκαθορισμό του τρόπου συμπεριφοράς του 

και δύναμη αυτεπιβολής του ανθρώπου. Ο παιδαγωγός που εγκολπώνεται τις 
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απελευθερωτικές μεθόδους αποδέχεται την ευθύνη μίας διαδικασίας που 

μετατρέπει τους παιδαγωγούμενους από χειραγωγούμενα αντικείμενα σε δρώντα 

κριτικά υποκείμενα. Αυτή η ενδυναμευτική μετατροπή απορρέει από ένα 

καινούργιο αντίκρισμα της πραγματικότητας. Ο παιδαγωγός βοηθάει τον 

παιδαγωγούμενο να συλλάβει την όλη διαδικασία ως αυτοδιερεύνηση, 

προορισμένη για μία ανάπτυξη δεξιοτήτων και ήθους, που αυξάνει τη 

συνειδητότητα. Η διατύπωση αυτή τονίζει την ολοκληρωμένη ανάπτυξη της 

απελευθερωτικής διαδικασίας μέσα σε κάθε παιδαγωγούμενο. Η καθημερινή 

ύπαρξη του παιδαγωγού και του παιδαγωγούμενου παρουσιάζεται καθημερινά ως 

άθληση της ελευθερίας. Σε κάθε στιγμή αξιώνεται από τον παιδαγωγό 

κατόρθωμα σταθερότητας και ορθοπραξίας, ενώ ελλοχεύουν οι πειρασμοί για να 

τον παρασύρουν στην εκτροπή και στο βάραθρο της αποτυχίας. Εκεί χρειάζεται ο 

παιδαγωγός συνεχή άσκηση ώστε να κινείται αλάθητα και απαρέγκλιτα για την 

άξια τέλεση της ζωής του και της ζωής του παιδαγωγούμενου. (Δεσποτόπουλος, 

1976, σσ. 56-59) 

Όταν θεωρήσουμε τον πλατωνικό έρωτα ελατήριο και της πνευματικής ακόμη 

δημιουργίας, μας αποκαλύπτεται το βαθύτερο νόημα του: ότι δηλαδή είναι 

λαχτάρα του αγαθού και τάση για την απόχτηση του. Σημαίνει την ορμή προς την 

τελειότητα, την ανάταση προς το υπέρτατο αγαθό και την αποκορύφωση της 

προσωπικότητας με την απόκτηση του. Έτσι λοιπόν, ο παιδαγωγός σαν 

πνευματικός δημιουργός κατέχεται και αυτός από την ίδια λαχτάρα και την ίδια 

τάση, αλλά και μία άλλη ακόμη σκέψη, που αποτελεί το ιδιαίτερο γνώρισμα, τη 

μεγάλη πρωτοτυπία της πλατωνικής φιλοσοφίας της παιδείας, η παιδαγωγία 

γίνεται με την αντίληψη αυτή βαθιά, ουσιαστική ανάγκη του πνεύματος ριζωμένη 

μέσα στην ίδια τη φύση του . Μέσα σε κάθε πνευματική δημουργία, είτε 

καλλιτεχνική, είτε θεωρητική, είτε ηθική υπάρχει αναγκαία, λέει ο Πλάτωνας ένας 

ζωηρός παιδαγωγικός τόνος. Και ο ποιητής και ο φιλόσοφος και ο πολιτικός είναι 

παιδαγωγοί, στην πλατύτερη στην πλατύτερη σημασία του όρου. Παιδαγωγούν 

με τα έργα τους την ανθρωπότητα. Η παιδαγωγική τάση είναι μέσα στο νόημα της 

πνευματικής δημιουργίας. Ο παιδαγωγός θέτει αξίες που απευθύνονται προς 

τους παιδαγωγουμενους και τους καλεί να επιχειρήσουν και αυτοί την ψυχική 

ανάταση προς την τελειότητα, που αποτελεί την ουσία του πνευματικού έργου. 

Μέσα στη φύση της πνευματικής επικοινωνίας υπάρχει η ανάγκη της ψυχικής 

επικοινωνίας και της τάσης της διαπαιδαγώγησης στην ενατένιση και στην 

καλλιέργεια των πνευματικών αγαθών, που η δημιουργία εκείνη έφερε στο φως. 
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Δεν μπορεί να νοηθεί παιδαγωγός που να μην αισθάνεται επιτακτική μέσα του την 

ανάγκη να πείσει με το έργο του και το ήθος του τα παιδιά, ώστε να κάνουν κι 

εκείνα κτήμα τους το αγαθό, την τελειότητα που ο ίδιος προσπαθεί με μόχθο να 

κατακτήσει. Τέτοια είναι η λαχτάρα του παιδαγωγού σύμφωνα με την αντίληψη 

του Πλάτωνα, όπου «...η παιδαγωγική σχέση γίνεται μορφωτική όταν δεν 

περιορίζεται στη μετάδοση της γνώσης, αλλά οδηγεί τα υποκείμενα σε μια 

συνάντηση στην οποία το καθένα ανακαλύπτει το συνάνθρωπο του και 

αυτοαποκαλυπτεται, και με την οποία αρχίζει μια ανθρώπινη περιπέτεια 

αναγέννησης του ενηλίκου μέσα από την σχέση του με το παιδί.» (Postic, 1995, 

σ.25). Το παιδαγωγικό ήθος είναι η απόχτηση των αρετών του χαρακτήρα, πριν 

από την απόκτηση των εννοιών και των γνώσεων. Πρώτα, πρέπει να μάθει 

κανείς να συμπεριφέρεται και μετά να μάθει ό,τι αγνοεί. Η Αγωγή οφείλει να 

αποβλέπει στην πλήρη άνθηση της ανθρώπινης προσωπικότητας (Παγκόσμια 

Διακήρυξη των Δικαιωμάτων του Ανθρώπου, Ηνωμένα Έθνη, Δεκέμβριος 1948). 

Το παιδαγωγικό ήθος είναι μία ηθική χωρίς υποχρεώσεις και ποινές. Το ηθικό 

ιδανικό θα είναι η δραστηριότητα σε όλη την ποικιλία των εκδηλώσεων της, 

τουλάχιστον εκείνων που δεν πολεμούν η μία την άλλη και συνέπεια δεν έχουν 

διαρκώς την απώλεια δυνάμεων. Ο Guyau τονίζει ότι η κοινωνικότητα δηλαδή ο 

σεβασμός του άλλου και η συνεργασία μαζί του, πλουτίζει και πλαταίνει τη ζωή 

του ατόμου ενώ η μόνωση και η ιδιοτέλεια τη φτωχαίνει και την περιορίζει. Ο Kant 

θεωρεί κύριο στοιχείο της ανθρώπινης ύπαρξης τη λογική συνείδηση και 

προστάζει έναν άνθρωπο, η διαγωγή του να έχει ενότητα και συνέπεια. Ο Guyau 

θεωρεί κύριο συστατικό μέσα στον άνθρωπο την ορμή της ζωής που αγωνίζεται 

σκληρά να διατηρηθεί, να αυξηθεί, να αποκτήσει ένταση μεγάλη και να απλωθεί 

όσο γίνεται περισσότερο. Χρέος του παιδαγωγού είναι να αποκαλύψει και να 

μεταδώσει στους παιδαγωγούμενους τον ηθικό παλμό, να τους χειραγωγήσει 

στην οδό της αρετής, όπως ο ίδιος την έχει συλλάβει, και την έχει πλάσει με τον 

δικό του πόνο, να τους κάνει κοινωνούς της αγωνίας του, και συμμάχους στον 

κοινό αγώνα της ζωής. Η ηθική ενέργεια έχει την τάση να ξεπεράσει τα σύνορα 

της ατομικής και με τη διδαχή και το παράδειγμα να γίνει θέμα και κατάκτηση της 

συλλογικής ζωής. Η ηθική ενέργεια διευρυνόμενη ολοκληρώνεται μ' εκείνη την 

πνευματική δραστηριότητα που ονομάζεται παιδαγωγία. Η παιδαγωγία 

προϋποθέτει την ακατανίκητη έλξη που ασκεί ο παιδαγωγός πάνω στον 

παιδαγωγούμενο και ο παιδαγωγούμενος πάνω στον παιδαγωγό. 

(Δεσποτόπουλος, 1978) Με το παιδαγωγικό ήθος φροντίζουμε όλους τους 
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μαθητές να σταθεροποιήσουν και να διατηρήσουν την ψυχική τους υγειά, να 

γίνουν ισορροπημένα όντα, ικανά να αντιδρούν θετικά στις καταστάσεις και στις 

περιπλοκές της σύγχρονης ζωής, να κυριαρχούν τις νευρικές αντιδράσεις τους, να 

κινητοποιούν τις διανοητικές και τις συναισθηματικές ικανότητες τους. Έτσι 

γίνονται όντα, αισιόδοξα, ήρεμα με συνείδηση των ευθυνών τους και των 

καθηκόντων τους, που επιβάλλει στον καθένα η αλληλεγγύη, η συνεργασία, η 

γενναιοψυχία, η κοινωνικότητα. (Παπακωσταντίνου, 1986) Το παιδαγωγικό ήθος 

αποβλέπει στην πλήρη άνθηση της ανθρώπινης προσωπικότητας, προσπαθεί, 

λοιπόν, να επιδράσει πάνω στις συνισταμένες του, για να αυξάνει τις δυνάμεις 

που διαθέτει το άτομο, χάρη στο βιολογικό, ψυχικό, πνευματικό και 

συναισθηματικό του οπλισμό, για να τις χρησιμοποιήσει όχι εγωιστικά προς 

όφελος του, μα με την προοπτική να δημιουργήσει με τους όμοιους του σχέσεις, 

που ευνοούν την κοινή ζωή. (Bernstein, 1991). Αναπτύσσω το παιδαγωγικό ήθος 

και συντελώ στην άνθηση του σημαίνει: Τοποθετώ το παιδί σε μία κατάσταση 

που του επιτρέπει να φανερωθεί τέτοιο που είναι, για να μπορέσω να καταλάβω 

για πιο πράγμα είναι ικανό και να το βοηθήσω να αυξήσει τις αρετές του και να 

διορθώσει τα ελαττώματα του. Συντελώ στην απόκτηση συνηθειών, στο σεβασμό 

εντολών, στην γέννηση της έντονης επιθυμίας να συμπεριφέρεται κανείς καλά και 

να ενεργεί καλά, στην απόχτηση της αίσθησης τους καθήκοντος και την ηθικών 

υποχρεώσεων, που έχει κανείς απέναντι στον εαυτό του και απέναντι στους 

άλλους, έτσι που ο παιδαγωγούμενος να μπορέσει να ενσωματωθεί κανονικά 

μέσα στην κοινότητα των συνανθρώπων του. (Παπανούτσος, 1957). Έτσι λοιπόν, 

θα μπορέσει το παιδί να αποχτήσει τις βασικές αξίες της ηθικής ζωής, την 

αίσθηση του κανόνα, την συναίσθηση του σεβασμού, την αυτοκυριαρχία. Δεν 

είναι κανείς κύριος του εαυτού του παρά μόνο όταν είναι ελεύθερος να 

αυτοπροσδιορίζεται. Η ελευθερία είναι προοδευτική απελευθέρωση από τα 

ένστικτα και τις ροπές. Η παιδαγωγική δεν μπορεί να ταυτισ.εί με την τεχνική, 

γιατί καθώς γράφει ο Kerschnsteiner, η παιδαγωγική πράξη είναι η ενέργεια της 

συνείδησης του παιδαγωγού στη συνείδηση του τροφίμου και που βασίζεται στο 

νόμο της αγάπης. Όταν μας κυριέψει η νέα άνθηση της ζωής και συνηθίσουν τα 

μάτια μας να βλέπουν την παιδαγωγία με τη νέα κοινωνική προοπτική, θα 

νιώσουμε πως ο έρως του Πλάτωνα γίνεται μέσα στο έργο και προπάντων μέσα 

στη ζωή του Pestalozzi αγάπη. " Mit dem Herzen allein wird das Herz geleitet". 

Με αυτήν εκφράζεται η βαθιά θρησκευτική, η χριστιανική ψυχή του. Γϊ αυτό και ο 

Pestalozzi δίνει στην αγάπη το επίθετο αισθησιακή. Για τον Pestalozzi κάθε 
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ανθρώιπνη σοφία στηρίζεται στη δύναμη μιας αγαθής, πιστής στην αλήθεια, 

καρδιάς και κάθε ανθρώπινη ευλογία σε αυτή την αίσθηση της απλότητας και της 

αθωότητας. Έτσι λοιπόν, να ζει κανείς, να είναι ευτυχής στην κοινωνική του θέση 

και στον κύκλο του, να γίνει ωφέλιμος, αυτός είναι ο προορισμός του ανθρώπου, 

αυτός είναι ο σκοπός της αγωγής των παιδιών. Ο παιδαγωγός και μόνο με την 

αγάπη μορφώνει, γιατί με αυτή ξυπνά μέσα στο παιδί πάλι την αγάπη που 

εξαγνίζει την ψυχή του και την υψώνει προς την τελειότητα. Η παιδαγωγική 

αγάπη θεμελιώνεται πάνω σε μία ακλόνητη πίεση στον άνθρωπο και εμψυχώνεται 

από τέτοια αισιοδοξία, ώστε δεν γνωρίζει ποτέ την αμφιβολία, τη λιποψυχία και 

την απογοήτευση. (Χαραλαμπόπουλος, 1980) 

5. Η φιλοσοφία τικ σχολικικ και κοινωνικής ένταξης 

Για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ένα σύστημα προσαρμοσμένο στις 

νοητικές τους προσλαμβάνουσες, μέσα στη συνήθη σχολική μονάδα, αποτελεί 

επίτευγμα της εποχής στα πλαίσια των ίσων ευκαιριών. Γονείς, δάσκαλοι και οι 

τοπικές κοινωνίες έχουν πεισθεί ότι η ανάγκη για σχολική ενσωμάτωση και 

κοινωνική ένταξη είναι άμεση. «Ενσωμάτωση είναι μια φιλοσοφία και μια 

διαδικασία. Είναι η φυσική, νοητική, κοινωνική και συναισθηματική ένταξη των 

ασυνήθιστων παιδιών μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Προϋποθέτει 

εξατομικευμένα προγράμματα διδασκαλίας, συμμετοχικής συνεργασίας κι ένα 

εύρος εκπαιδευτικών και βοηθητικών παροχών. »(Winzer, 1989,) 

Για τον άνθρωπο που κατάγεται τόσο ολοκληρωτικά από το παιδαγωγικό ήθος, 

είναι φυσικό να μην υπάρχει άλλη ευτυχία από μία πλούσια σε αγάπη ζωή μέσα 

στο σχολείο. Όταν η ουσία της ψυχής σου είναι η αγάπη, όσο περισσότερο και 

όσο περισσότερους αγαπάς και όσο περισσότερο μπορείς να εξωτερικεύσεις το 

συναίσθημα σου με έργα αγάπης, τόσο ευτυχέστερος είσαι. Ο παιδαγωγός, 

επειδή με την παιδευτική του ενέργεια κάνει μέσα στην ψυχή του νέου ανθρώπου 

να κυριαρχήσουν οι ηθικές δυνάμεις και να παραμερίσουν οι άλλες οι σκοτεινές, 

που πηγάζουν είτε από τη ζωώδη, είτε από την κοινωνική του φύση, προσπαθεί 

να ξεθωριάσει μέσα του την αισχρή μορφή του ζώου και την άσπλαχνη όψη του 

ανθρώπου της βίας, και να ξεπροβάλει επάνω το αγνό και γλυκό, το αληθινά 

ναθώπινο πρόσωπο, το ομοίωμα του Θεού, τότε αισθάνεται ανέκφραστη ηδονή, 

είναι ευτυχής. Αυτό είναι η παιδαγωγία ως πνευματική δημιουργία (Πλάτων) και 

ως ηθική ενέργεια (Pestalozzi) Ο παιδαγωγός του έρωτα, όπως τον έζησε ο 

Πλάτωνας, και ο παιδαγωγός της. αγάπης, που με τόσο συγκινητική αγνότητα και 



199 

απλότητα ενσαρκώνεται ως ιδέα, ο Pestalozzi είναι οι δύο κατ' εξοχήν τύποι της 

παιδαγωγικής προσωπικότητας. Με τον έρωτα εκφράζεται η προσήλωση του 

παιδαγωγού προς τα πνευματικά αγαθά που λαχταράει να καλλιεργήσει μέσα στις 

ψυχές των νέων και ο δημιουργικός τόνος της ηθικής του ενέργειας. Με την 

αγάπη πάλι εκφράζεται η προσήλωση του παιδαγωγού στην ιδιαίτερη ατομικότητα 

του αντικειμένου της παιδευτικής του ενέργειας, η εμπιστοσύνη του στο παιδί και 

ο σεβασμός της ελευθερίας που θεμελιώνονται πάνω στην πίστη προς τον νέο 

άνθρωπο και στην αισιοδοξία για τα θετικά ηθικά και κοινωνικά αποτελέσματα 

παιδείας.(Τριλιανός, 1987). Στην κατάκτηση της μορφής, δηλαδή της εσωτερικής 

τάξης και πειθαρχίας, δεν μπορεί να φτάσει ο νέος, όταν μείνει αβοήθητος και 

ακαθοδήγητος. Μία ελευθερία, που δεν περιορίζεται από τη φωτισμένη γνώση και 

πείρα του αληθινού παιδαγωγού, εύκολα μπορεί να εκτροχιάσει τον ανώριμο 

άνθρωπο και να τον ρίξει στον διανοητικό ανατερματισμό και στην ηθική αναρχία. 

Η αγωγή και η εκπαίδευση σε όλες τις εκφράσεις της ιστορικής τους πορείας, 

είχαν σαν πρωταρχικό στόχο την ηθικοποίηση του παιδιού. Η συμπεριφορά του 

παιδιού διαμορφώνεται αρχικά στην άτυπη παιδαγωγική ομάδα, που είναι η 

οικογένεια, για να ολοκληρωθεί προς τα χείρω ή τα βελτίω στο σχολικό και 

κοινωνικό περιβάλλον, όταν γίνεται συνήθως το φιλτράρισμα των ηθικών στάσεων 

και αξιών. Για την ανάπτυξη της ηθικοκεντρικής αγωγής δεν απαιτείται 

καταναγκασμός. Η ίδια η εκπαίδευση τείνει σε μία διαδικασία αυτονομίας. Η 

αυταρχικότητα δημιουργεί μία ηθική υποκρισίας. Μόνο η αμοιβαιότητα και η 

ισότητα δημιουργούν πνεύμα εμπιστοσύνης στους νέους, ώστε να κατακτούν τις 

ηθικές αξίες βιωματικά, με υπευθυνότητα, χωρίς τιμωρίες και ετερόνομο 

καταναγκασμό. Για να κάνουμε μία λειτουργική ηθική αγωγή πρέπει να 

απαλλάξουμε την εκπαίδευση από το πνεύμα της αυταρχικότητας και του 

κονφορμισμού. (Παπάς, 1983). 

Η ενσωμάτωση είναι μια φιλοσοφία, η εκπαιδευτική παράλληλη της 

κανονικοποίησης. Είναι η ένταξη των μαθητών με μαθησιακά, κινητικά και 

προβλήματα συμπεριφοράς, και άλλες μορφές μαθησιακών δυσκολιών, για να 

βρουν εκείνες τις ευκαιρίες, που θα τους βοηθήσουν να αναπτύξουν τις δικές τους 

δεξιότητες. Η ένταξη των μαθητών με ειδικές ανάγκες, μέσα σε τάξεις με μαθητές 

χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα, προϋποθέτει αλλαγή στάσεων και νοοτροπιών. Η 

συνεργασία των κανονικών και ειδικών εκπαιδευτικών είναι μεγάλης σημασίας, για 

την επίτευξη του στόχου της συν-εκπαίδευσης. Η βοήθεια του ειδικού 

εκπαιδευτικού πρέπει να παρέχεται τόσο όσο χρειάζεται. Αυτός ο σύνδεσμος, 
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ειδικού και κανονικού δασκάλου θα φέρει τις αλλαγές στις υπευθυνότητες των 

εκπαιδευτικών. Η ουσιαστική συνεργασία όλων των μαθητών θα καλλιεργήσει το 

πνεύμα της ενσωμάτωσης. Τα αμεα θα χρειαστούν παράλληλη ειδική εκπαίδευση 

για να μπορέσουν να αναπτύξουν στο μέγιστο δυνατόν τις ατομικές τους 

δεξιότητες. Η ενθάρρυνση των ειδικών εκπαιδευτικών να βοηθούν και να 

συμβουλεύουν τους συναδέλφους τους της κανονικής τάξης, με ειδικά 

προγράμματα έτσι ώστε όλα τα παιδιά να έχουν ίσες ευκαιρίες μάθησης. Η 

εκπαιδευτική ενσωμάτωση χωρίς την κατάλληλη κοινωνική αλληλεπίδραση θα 

είναι δύσκολο να επιτευχθεί. Η βοήθεια της οικογένειας και η αγωγή του σχολείου 

είναι οι προϋποθέσεις, που έχουν αποφασιστική σημασία για τη σχολική και 

κοινωνική ένταξη των μαθητών με ειδικές ανάγκες. Ο σκοπός αυτός επιτυγχάνεται 

εύκολα ή δύσκολα ανάλογα με τη σοβαρότητα της αναπηρίας, τη βοήθεια της 

οικογένειας και του σχολείου, την εκπαιδευτική πολιτική της πολιτείας για τα άτομε 

με ειδικές ανάγκες, τις γνώμες, συμπεριφορές, τις αντιλήψεις και τις στάσεις της 

κοινωνίας. Στόχος όλων των προσπαθειών θα πρέπει να είναι η αποκατάσταση 

και η κοινωνική ένταξη των ατόμων αυτών, μέσω της κοινωνικής μάθησης. 

Αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι: «...μία επισκόπηση των ερευνών που έχουν γίνει 

στο πεδίο αυτό (Bandura και Walters, 1967), δείχνει ότι το ενδιαφέρον έχει 

περιοριστεί αποκλειστικά στον τρόπο που τα παιδιά ακολουθούν αποδεκτά. 

Πρότυπα. Αυτός θεωρείται ότι είναι, σε τελευταία ανάλυση, ο σκοπός της καλής 

εκπαίδευσης. Ωστόσο, το μόνο που έχει να κάνει είναι να εγκαταλείψει τις 

αίθουσες διδασκαλίας και να πάει στους χώρους που παίζουν τα παιδιά, στους 

δρόμους, στα αθλητικά γήπεδα, για να διαπιστώσει πόσο πολύ έλκονται και πόσο 

εύκολα διδάσκοντα τα "κακά παραδείγματα", τις αποκλίνουσες προσωπικότητες 

και τους ομόλογους τους. Κρυφά και ασύνειδα, αποκτούν τρόπους ομιλίας, 

σκέψης και συμπεριφοράς, αντίθετους με όσα οι ενήλικες υποστηρίζουν συχνά 

χωρίς μεγάλη επιτυχία. Όσο περισσότερο οι ενήλικες καταπολεμούν αυτούς τους 

τρόπους, τόσο μεγαλύτερη αντίσταση διεγείρουν στα παιδιά τους, επιταχύνοντας 

εκείνη ακριβώς τη μάθηση την οποία θέλουν να αποτρέψουν. Η υιοθέτηση 

ανομιστικών απαντήσεων και η μεταστροφή σε πολλές μίνι - αντικουλτούρες, που 

επικρατούν σε κάθε σχολείο και περιοχή, είναι μορφές κοινωνικής μάθησης που 

πρέπει να μελετηθούν προσεκτικά. Θα θέλαμε να γνωρίζουμε περισσότερα για το 

πώς δημιουργείται το φαινόμενο αυτό και ποιοι μηχανισμοί λειτουργούν - αν όχι 

για πρακτικούς λόγους, τουλάχιστον για να κατανοήσουμε καλύτερα την 

ψυχολογική μας διαμόρφωση.» (Παπαστάμου, 1989, σσ. 613-614) 



201 

5.1.Η Ειδική ανωνή και το «παιδοκεντρικό»σγολείο 

Ο παιδαγωγός, το βιβλίο και το πρόγραμμα, ως προσπάθειες, συν(-ντώνται στην 

επιδίωξη να το υπηρετήσουν, να του ανοίξουν ορίζοντες, να του εξομαλύνουν 

δυσκολίες, να το προπονήσουν με σύστημα στο σώμα και στο πνεύμα για να 

φτάσει εκεί όπου το σπρώχνουν οι εσωτερικές του παρορμήσεις, όπου το καλούν 

τα τέλη που διαγράφονται από την ζωή του ως ξεχωριστό στο είδος του, πλέγμα 

όρων φυσικών και κοινωνικών. Ο παιδαγωγός γίνεται η διορατική ματιά και το 

πρόθυμο χέρι του φωτισμένου και αφοσιωμένου παιδαγωγούμενου. Σε καμιά 

αυθεντία δεν αναγνωρίζεται το δικαίωμα να επιβάλει την πείρα και την προοπτική 

τη δική του στον νέο άνθρωπο. .(Chatelet, F. 1983) 

Η εμπιστοσύνη στο παιδί, η πίστη στις πολλές δυνατότητες που κρύβονται μέσα 

του, στη δροσιά, στην χάρη και στη ζωντάνια του, υπαγορεύουν το σεβασμό της 

ελευθερίας του, την υποχρέωση να σταθούμε αντίκρυ του με αγάπη και προσοχή, 

σαν φίλοι έτοιμοι να το βοηθήσουμε και όχι σαν αφέντες που αγρυπνούν για να το 

κρατούν στο ζυγό τους. Μόνο στοργή και επικουρία στις δυσκολίες του, όταν είναι 

δυσανάλογες προς τις μικρές του δυνάμεις, ζητάει και πρέπει να βρει το παιδί. Ο 

νέος άνθρωπος δεν θα μείνει μόνος και αβοήθητος να σχηματίσει πείρα του 

κόσμου και της ζωής και γιατί ο ψυχικός του οργανισμός δεν έχει τη δύναμη και 

την ευστάθεια που πρέπει και θα ήταν άκοπη σπατάλη δυνάμεων να 

υποχρεωθούν οι νέοι να κάνουν από την αρχή το δρόμο που έφερε την 

πολιτισμένη ανθρωπότητα στις σημερινές πνευματικές κατακτήσεις της. Είναι 

ανάγκη να οδηγηθεί ο νέος με στοργή και μέθοδο, ώστε να ενταχθεί μέσα στο 

συγκρότημα των αγαθών, όπου ενσαρκώνεται ο πολιτισμός μας με την 

μακραίωνη ιστορία του. Ύψιστη ηθική είναι να σέβεται κανείς τον ασχημάτιστο 

άνθρωπο, που βρίσκεται σε αδυναμία να προβάλει ψυχική αντίσταση στις 

επιδιώξεις που παίρνουν το κύρος τους μόνο από τη δύναμη της επιβολής. Η 

ιδεολογική ακαμψία, ο δογματισμός και ο φανατισμός δεν έχουν θέση μέσα στην 

έννοια της αληθινής ειδικής αγωγής. Αληθινός παιδαγωγός δεν είναι ούτε ο 

δογματικός με την ακαμψία του, ούτε ο ρομαντικός, αλλά ο κριτικός. Πρέπει η 

θέση της πολιτείας απέναντι στην παιδεία να είναι εξαιρετικά λεπτή.(Φράγκος, 

1983). Ο παιδαγωγός, σύμφωνα με πορίσματα της ψυχολογίας του παιδιού, 

θεωρεί την παιδική του ηλικία τόσο αναγκαία, όσο είναι αναγκαία η εξέλιξη του 

παιδιού, για να ζήσει τέλειος και ολοκληρωμένος άνθρωπος. Παραδέχεται ότι το 

παιδί δεν είναι ηλικιωμένος σε μικρογραφία. Τα ψυχικά φαινόμενα του παιδιού 

διαφέρουν από τα ψυχικά φαινόμενα του ενήλικα ως προς το ποιόν και ο 
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χαρακτήρα. Το παιδί δεν διαφέρει μόνο ποιοτικά αλλά και ποσοτικά από τον 

ενήλικα. Οι ικανότητες και η ψυχοσύνθεση που θα αποχτήσει όταν θα ενηλικιωθεί 

, βρίσκονται μέσα του σε κατάσταση δυναμική. Κάθε παιδί φέρνει μέσα του 

ορισμένες κληρονομικές καταβολές, ορισμένες προδιαθέσεις, που προσδιορίζουν 

την κατεύθυνση και το βαθμό της εξέλιξης του και καθορίζουν την ατομικότητα 

του. Οι ψυχικές λειτουργίες αποτελούν μία ολότητα, μία ενιαία και αδιάσπαστη 

ενότητα. Οι προσφερόμενες γνώσεις πρέπει να είναι ανάλογες με την αντιληπτική 

ικανότητα και τις νοητικές προσλαμβάνουσες του παιδιού.(Παπανούτσος, 1974) 

Ο παιδαγωγός στηρίζεται κυρίως στην αρχή της αυτενέργειας και της 

εξατομικευμένης μετάδοσης και ανακάλυψης των γνώσεων. Παρουσιάζει την ύλη 

με καθαρή μορφή και κατανοητή γλώσσα, χωρίς ασάφειες, παρεμβάσεις και 

περιπολογίες που κουράζουν και προξενούν σύγχυση. Χρησιμοποιεί 

διαφορετικές συμπεριφορές, προκειμένου να αυξήσει την αποτελεσματικότητα της 

παιδαγωγικής ενέργειας. Ο ενθουσιασμός του παιδαγωγού αποτελεί σοβαρό 

παράγοντα αύξησης του ενδιαφέροντος του παιδαγωγού μενού. Ο παιδαγωγός 

διακρίνεται για την επικέντρωση της προσοχής του στην παιδαγωγική ενέργεια και 

είναι σταθερά προσανατολισμένος στους σκοπούς και στους στόχους του 

παιδαγωγικού έργου. Ενθαρρύνει, παρωθεί προς την εύρεση της αλήθειας, προς 

την ενάρετη ζωή, την αυτοαγωγή. Στην αυτοαγωγή παιδαγωγός και 

παιδαγωγού μένος είναι ένα και το αυτό πρόσωπο. Ο παιδαγωγός βοηθάει 

συνειδητά το παιδί να φτάσει από τυην ετερόνομη αγωγή στην αυτοαγωγή, σε 

ωριμότητα, όπου το άτομο θα έχει φτάσει στο μέτρο των γνώσεων και 

κατανοήσεων του κόσμου, το οποίο ανταποκρίνεται στις αναπτυγμένες έμφυτες 

ικανότητες του και θα καταστεί ικανό να αντιληφθεί τη θέση του μέσα στην 

κοινωνία και να εκπληρώσει τις υποχρεώσεις του ανάλογα με το ύψος του 

πολιτισμού και τις κοινωνικές, πολιτικές, και πνευματικές συνθήκες της κοινωνίας 

που ζει. Ο παιδαγωγός θα αγωνίζεται συνεχώς για την κατάκτηση και 

τελειοποίηση του εαυτού του, την ηθική του αυτονομία, την τελειοποίηση του κι 

όπως γράφει ο Kerschensteiner: "... αυτοαγωγή σημαίνει να αυτολυτρώνεσαι, να 

τα βγάζεις ο ίδιος πέρα στον πόλεμο με τον εαυτό σου, ο ίδιος να αναδύεσαι και να 

ανυψώνεσαι από το τέλμα των δικών σου κατώτερων ορμών και ενστίκτων, ο ίδιος 

να απελευθερώνεσαι από τις επικίνδυνες συνήθειες, τις κακές επιθυμίες, τις 

εσφαλμένες ιδέες και να μπαίνει στην υπηρεσία ηθικών ιδεών" .(Σπανός, 1983, σσ. 

75-76) 
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Η ηθική αποτελείται από λογισμό πρακτικό, που έχει θέμα την τέλεση της ζωής 

του ανθρώπου με τρόπο άξιο. Έχει θέμα την συμπεριφορά του ανθρώπου, 

απέναντι στον εαυτό του, αλλά και απέναντι στους άλλους ανθρώπους. Ο 

παιδαγωγός δεν μπορεί να υπάρξει χωρίς ηθική, χωρίς παιδαγωγικό ήθος. Η 

ολική απουσία της ηθικής θα ήταν άρνηση της παιδαγωγικής ενέργειας ενώ η 

ακέραιη πραγμάτωση της ηθικής θα ήταν υπέρβαση των υπαρξιακών ορίων του 

ανθρώπου. Με την ψυχική δύναμη ο παιδαγωγός μπορεί να δαμάζει τις όποιες 

ορμές του, τις βιολογικά προπάντων προσδιορισμένες αλογικές ψυχικές τάσεις 

του. Έτσι λοιπόν ο παιδαγωγός υπερβαίνει την πνευματική ψυχικότητα 

προβαίνει ήδη στο υπερβιολογικό πεδίο της ηθικής. Η "μέριμνα" του ανθρώπου 

για τις επόμενες στιγμές της ζωής του, είναι υπέρβαση πραξιονοητική της 

προκείμενης στιγμής προς τις επόμενες στιγμές του χρόνου. Χωρίς κυριάρχηση 

της προκείμενης "ορμής" δεν έχει ο άνθρωπος την δυνατότητα για υπέρβαση της 

προκείμενης στιγμής. Η υπέρβαση της ανθρώπινης υποκειμενικότητας 

προϋποθέτει και επιθεμελιώνει, την κυριάρχηση της προκείμενης στιγμής. Η 

υπέρβαση της ανθρώπινης υποκειμενικότητας, προϋποθέτει και επιθεμελιώνει την 

κυριάρχηση της προκείμενης "ορμής". Προϋπόθεση απαραίτητη για την 

ανάπτυξη αυτής της ευθύνης και της μέριμνας, χωρίς όμως να αποτελεί και την 

ακέραιη ενσάρκωση της ηθικής, είναι η ελεύθερη στάση του παιδαγωγού αντίκρυ 

στις διάφορες τύχες της ζωής του. Βασικό αίτημα του ήθους είναι, άρα η μη 

εξουθένωση του ανθρώπου αλλά η διατήρηση της συναισθηματικής εμμετρίας και 

της βουλητικής εγκράτειας και της πρακτικής ευθυκρισίας του όποια κι αν 

επέλθουν στη ζωή του δυστυχήματα ή μεγάλα ευτυχήματα. Στην παιδαγωγική 

βιβλιογραφία σημαίνει το σύνολο των ατομικών ενεργειών και επιδράσεων 

(αυτοαγωγή), αλλά και εκείνων που δέχεται ο άνθρωπος είτε από την οικογένεια, 

την κοινωνία, την εκκλησία και την πολιτεία (αγωγή ως αλληλεπίδραση), είτε από 

την κατά σχέδιο αγωγή, η οποία γίνεται με επιστημονικό τρόπο σύμφωνα με 

ορισμένα προγράμματα και μεθόδους και τους διάφορους τύπους σχολείων 

(σχολική αγωγή) για την πραγματοποίηση των σκοπών που επιδιώκουν η αγωγή 

και η μόρφωση μαζί. Είναι το αποτέλεσμα δίνει η ορθή αγωγή και η αληθινή 

μόρφωση, που είναι η τελειοποίηση και η διάπλαση του παιδαγωγούμενου σε 

ελεύθερη και ολοκληρωμένη προσωπικότητα. Το έργο του παιδαγωγού είναι 

σπουδαίο και βασικό για την ύπαρξη και προαγωγή της κοινωνία και του 

πολιτισμού. Για το ηθικό έργο του παιδαγωγού είναι απαραίτητες οι αρετές και οι 

ιδιότητες που μπορούν, ως ένα βαθμό να καλλιεργηθούν: 1) αγάπη στο παιδί, 2) 
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αγάπη στο λειτούργημα του, 3) πνεύμα δικαιοσύνης , 4) σωματική και ψυχική 

υγεία, 5) κοινωνικότητα, 6) υπομονή - επιμονή, 7) χιούμορ. Φυσικά όλα αυτά τα 

προσόντα αποτελούν τις απαραίτητες προϋποθέσεις της παιδαγωγικής ηθικής 

προσωπικότητας, η οποία διαμορφώνεται με συνεχή αυτοαγωγή και 

αυτομόρφωση. Η παιδαγωγική αγάπη είναι ο καρπός των γνώσεων και των 

κατανοήσεων. Όπου δεν υπάρχει γνώση δεν υπάρχει αγάπη, και όπου δεν 

υπάρχει αγάπη δεν υπάρχει αληθινή γνώση. Όταν αγαπάς ένα πρόσωπο 

σέβεσαι την προσωπικότητα και την ατομικότητα του. Η αγάπη παιδαγωγεί, 

ημερεύει, εκπολιτίζει, μορφώνει, εξευγενίζει τον παιδαγωγούμενο και τον κάνει 

ικανό να αποκτήσει μία σειρά άλλες αρετές. Η αγάπη αναπτύσσει και εδραιώνει 

το συναίσθημα της ασφάλειας του παιδαγωγούμενου, που διαποτίζει με 

καλοσύνη, με πνεύμα αισιοδοξίας και τον κάνει ενεργητικό και δραστήριο. Η 

ψυχική ευχαρίστηση που αισθάνεται ο παιδαγωγός είναι το αληθινό βραβείο της 

εργασίας του. Ο παιδαγωγός πρέπει να αισθάνεται αγάπη στο έργο του και να 

διαπνέεται από φλογερό ζήλο. Πρέπει να πιστεύει ο ίδιος στην υψηλή κοινωνική 

αποστολή του, στο μεγαλείο του έργου του. Η αγάπη προς το λειτούργημα του θα 

οδηγεί τον παιδαγωγό να φροντίζει συνεχώς για την πνευματική και ηθική 

τελειοποίηση του , να διευρύνει τη μόρφωση του και τις γνώσεις του για τον 

παιδαγωγούμενο. Πρέπει να διακατέχεται από πνεύμα δικαιοσύνης ώστε οι 

παιδαγωγούμενοι να αισθάνονται ότι η προσοχή, η επιδοκιμασία και η αγάπη του 

παιδαγωγού τους κατανέμεται δίκαια μεταξύ τους. Πρέπει να φροντίζει για να 

δημιουργεί κατάλληλο περιβάλλον, ικανό να κεντρίζει το σώμα το πνεύμα και την 

ψυχή του παιδαγωγούμενου και να περιμένει έπειτα να θέσει το παιδί μόνο του σε 

ενέργεια τις εσωτερικές δυνάμεις και προσπάθειες του. Επίσης τα ηθικά 

προσόντα της τιμιότητας, της δικαιοσύνης, της ευθύτητα, της αμεροληψίας, της 

πειθαρχικότητας, και της εχεμύθειας καθώς και τα ψυχικά προσόντα της ισχυρήυς 

βούλησης της αυτοκυριαρχίας, της ψυχραιμίας, της πρωτοβουλίας, της εμμονής 

και καρτερίας, του θάρρους της συνεργασίας, της αυτοπεποίθηση και προθυμίας 

συνιστούν απαραίτητα στοιχεία του παιδαγωγικού ήθους. Ο Άγγλος φιλόσοφος 

John Macmarcay γράφει "η αγωγή είναι βοήθεια προς τους άλλους ανθρώπους 

να μάθουν να είναι άνθρωποι." Θεμελιώδης προϋπόθεση και απαραίτητα βάση 

για την εκδήλωση θεσμικής και παιδαγωγικής πράξης είναι η ύπαρξη 

παιδαγωγικής σχέσης. 

Είναι αδύνατον να υπάρξει ουδετερότητα του παιδαγωγικού ήθους, όπως 

ακριβώς, αδύνατο να υπάρξει ουδετερότητα, της επιστήμης. Αυτό σημαίνει ότι, 
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άσχετα αν είμαστε συνειδητοί ή όχι ως παιδαγωγοί, η πρακτική μας συμβάλλει, 

είτε στην απελευθέρωση του παιδαγωγούμενου - στον εξανθρωπισμό του - είτε 

τιθέσευσή του, στην εξουσιασή του. Η επιλογή μας οφείλει να είναι 

απελευθερωτική, εξανθρωπιστική. Το παιδαγωγικό ήθος για την ελευθερία 

συνεπάγεται τη συνεχή, αδιάκοπη ενεργοποίηση της συνείδησης, που στρέφεται 

προς τον εαυτό της για να τον ανακαλύψει μέσα στις σχέσεις με τον κόσμο, 

μετασχηματίζοντας την πραγματικότητα μέσα στην οποία βρισκόμαστε. Για να 

μετασχηματιστεί η πραγματικότητα, χρειάζεται η ενότητα ανάμεσα στη δράση και 

τον στοχασμό. Η διαλεκτικότητα ανάμεσα στη συνείδηση και τον κόσμο, αποτελεί 

την κριτική συνειδητοποίηση και το ρόλο της συνείδησης στην απελευθέρωση της 

ανθρωπότητας. Αν δεν υπάρχει κριτική συνειδητοποίηση χωρίς αποκάλυψη της 

αντικειμενικής πραγματικότητας, μία τέτοια αποκάλυψη δεν είναι από μόνη της 

αρκετή για να εξασφαλίσει μία αληθινή κριτική συνειδητοποίηση, έστω και αν 

ενδέχεται να είναι ένα αντικείμενο που μπορεί να γίνει γνωστό στα υποκείμενα 

που συμμετέχουν στη διαδικασία της, και έστω κι αν αυτά ενδέχεται να έχουν μία 

νέα αντίληψη της πραγματικότητας.(Σπανός, 1983, σσ. 85-88) 

Ακριβώς όπως ο γνωσιολογικός κύκλος δεν τελειώνει στο στάδιο της υπάρχουσας 

γνώσης, η κριτική συνειδητοποίηση δεν μπορεί να σταματήσει στο στάδιο της 

αποκάλυψης της πραγματικότητας. Γίνεται αυθεντική, όταν βιώνουμε την 

αποκάλυψη του πραγματικού κόσμου ως δυναμική και διαλεκτική ενότητα με τον 

έμπρακτο μετασχηματισμό της πραγματικότητας. Η κριτική συνειδητοποίηση είναι 

η εμβάθυνση της απόκτησης επίγνωσης, η κριτική της ανάπτυξης. Περνάμε το 

αυθόρμητο στάδιο σύλληψης της πραγματικότητας και φτάνουμε σ' ένα κριτικό 

στάδιο, εκεί η πραγματικότητα γίνεται αντικείμενο επιδεκτικό της γνωστικής 

διαδικασίας, απέναντι στο οποίο ο άνθρωπος υιοθετεί μία γνωσιολογική στάση, 

την στάση του ανθρώπου που αναζητά τη βαθύτερη γνώση. Έτσι, η κριτική 

συνειδητοποίηση γίνεται μία δοκιμασία της πραγματικότητας. Όσο περισσότερο 

αποκτά κάποιος κριτική συνειδητοποίησης, τόσο περισσότερο ανακαλύπτει την 

πραγματικότητα, διεισδύει στη φαινομενολογική ουσία του αντικειμένου που έχει 

μπροστά του, την οποία για να αναλύσει χρειάζεται πρακτική δράση -

στοχασμός.(Σπανός, 1983) 

Η παιδαγωγική διαδικασία από φαινομενολογική σκοπιά π.χ. σχέση μητέρας -

παιδιού, είναι μία αμφίδρομη διαπροσωπική επικοινωνία (διαλογική σχέση), που 

έχει ως στόχο ή ως αποτέλεσμα τη διαμόρφωση ή αλλαγή της συμπεριφοράς του 

παιδιού με διάφορα μέσα (τελεολογική διαδικασία). Η πλατωνική φιλοσοφία 
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αναφέρει ότι η σχέση παιδαγωγού - παιδαγωγούμενου έχει επίκεντρο την 

ευδαιμονία, που είναι εφικτή στον άνθρωπο που δεν παρεκκλίνει από το σταθερό 

δρόμο της αρετής. Πρέπει να γίνει συνείδηση ότι η παιδαγωγική σχέση, στη 

γνήσια έκφραση της, είναι ένα πλέγμα από διαπροσωπικές σχέσεις με βασικό 

γνώρισμα του την αβεβαιότητα. Πρέπει βέβαια να σημειωθεί ότι ο άνθρωπος που 

έρχεται στον κόσμο δεν έχει ακόμη ηθική συνείδηση. Θα την σχηματίσει ασφαλώς 

μέσα στη ζωή με την αγωγή και υπό την επίδραση γενικότερα του περιβάλλοντος. 

Για τον σχηματισμό της συνείδησης αυτή, ο άνθρωπος φέρνει μέσα του εκ γενετής 

τις ανάλογες προδιαθέσεις. Χωρίς τις προδιαθέσεις αυτές θα του ήταν αδύνατον 

να συγκροτήσει τελικά ηθική συνείδηση, όπως συμβαίνει με όλα τα λοιπά όντα 

που δεν διαθέτουν τις ανάλογες προδιαθέσεις. Πρέπει να σημειωθεί ότι για τον 

σχηματισμό ηθικής συνείδησης πρέπει να πάρει ενεργητική στάση και το άτομο να 

συμβάλλει στο σχηματισμό με όλες του τις δυνάμεις. Για να είναι απόλυτα ηθικά 

μία πράξη παιδαγωγική, πρέπει να είναι σύμφωνη με το καθήκον και να απορρέει 

από το καθήκον. Ο σεβασμός τώρα προς τον ηθικό νόμο αποτελεί φυσικά ένα 

συναίσθημα ξεχωριστό και ιδιότυπο που δεν εντάσσεται μέσα στο πλαίσιο των 

άλλων συναισθημάτων. Γνήσιες ηθικά πράξεις είναι εκείνες που όχι μόνο δεν 

υπαγορεύονται από κλίσεις και συμπάθειες, αλλά και που αντιστρατεύονται σε 

αυτές, όταν το επιβάλλει το καθήκον. Το παιδαγωγικό ήθος αποτελεί μία γνήσια 

ηθική πράξη.(Σπανός, 1983) 

Η ρίζα όλων των πνευματικών λειτουργιών, θεωρητικής και καλαισθητικής είναι η 

ηθική - το αίσθημα της ευθύνης. Όπου υπάρχει ευθύνη εκεί υπάρχει και 

ελευθερία. Η ευθύνη είναι η άλλη όψη της ελευθερίας, που κι αυτή για τον 

άνθρωπο είναι ο πόθος της τελειότητας. Ο παιδαγωγός είναι υπεύθυνος για ότι 

αισθάνεται, για ότι σκέπτεται, για ότι πράττει. Η παιδαγωγική διαδικασία είναι 

ενέργεια ηθική και συνεπάγεται ευθύνες. ΓΓ αυτό ακριβώς η θεωρητική έρευνα 

και η καλλιτεχνική λειτουργία, οι προσωπικές τάσεις και ενέργειες είναι πράξεις 

που γίνονται με την ευθύνη (ηθική) του πράττοντος. " Ποιειν την ηθική συνείδηση 

και πράττειν την ηθική συνείδηση". Η πράξη είναι χρήμα. Είναι ένα ηθικό 

ενέργημα και ως ηθικό ενέργημα περιέχει και τον κατασκευαστή. Την ηθική 

συνείδηση των χαρακτηρίζει το "πράττειν". Έτσι έχουμε το "ηθικό συνειδέναι." 

Πυρήνας της ηθικής συνείδησης είναι η προαίρεση. Όπου υπάρχει προαίρεση, 

υπάρχει και βούληση. Ο παιδαγωγός έχει καθήκον να ενεργεί ηθικά. Έχει 

επίγνωση της αξίας της σχέση παιδαγωγού - παιδαγωγούμενου, αισθάνεται την 

υποχρέωση της ηθικά συνειδησιακής παιδαγωγικής διαδικασίας και έχει την 
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πρόθεση να είναι ειλικρινής και συνεπής. Η ηθική ζωή και η ηθική συνείδηση είναι 

μία καθαρά ανθρώπινη υπόθεση. Είναι το προνόμιο και η τραγωδία του 

ανθρώπου. Ο ηθικός κόσμος του ανθρώπου είναι ένας κόσμος σημασιών. Η 

(ηθική) πράξη διαμορφώνει ή τροποποιεί τις ανθρώπινες σχέσεις και ανάλογα 

αποκτά ηθικό βάρος όχι ως γεγονός, αλλά ως γεγονός που έχει ορισμένη 

σημασία. Όλες οι πράξεις του ανθρώπου που επιδέχονται τον ηθικό 

χαρακτηρισμό, με ητν σημασία που έχουν γίνονται φορείς αξιών. Δεν 

λογαριάζονται απλώς σαν γεγονότα που έχουν ορισμένες ιδιότητες, αλλά σαν 

αγαθά, όταν φέρουν θετική αξία και κακά όταν φέρουν αρνητική αξία. Το 

παιδαγωγικό ήθος σημασιολογείται και αξιολογείται. Σημασιολογώ και αξιολογώ 

πηγαίνουν μαζί. Ως ενέργειες, διαθέσεις ή εκδηλώσεις αποτελούν και 

χαρακτηρίζουν το συνειδέναι. Ο παιδαγωγός αισθάνεται, σκέφτεται και επιθυμεί 

μέσα σ' ένα κόσμο όχι μόνο γεγονότων και ιδιοτήτων (σύμπαν πραγματολογικό), 

αλλά και σημασιών και αξιών (σύμπαν αξιολογικό). Η ηθική συνείδηση είναι η 

σύνθεση της μετάγνωσης, της μνήμης και της κρίσης. Το παιδαγωγικό ήθος είναι 

ηθικά σημασιολογημένη μετάγνωση. Υπάρχει ηθική ποιότητα και δεν παράγουμε 

ηθική αγωγή με τον εθισμό να συνδέουν οι παιδαγωγούμενοι συνειρμικά μέσα 

τους την προσδοκία ενός επιζήμιου αποτελέσματος με την παράσταση μίας 

απαγορευμένης ενέργειας. Το ήθος είναι κάτι απόλυτο, έχει αιωνιότητα και 

οικουμενικότητα. Ως ορισμένη όμως διαγωγή, ως τρόπος συμπεριφοράς με 

συγκριτικό περιεχόμενο, το ήθος προσδιορίζεται κάθε φορά ιστορικά. Είναι 

επομένως κάτι το σχετικό, το μεταβλητό, το παραλλάσον κατά τρόπο και χρόνον 

και κλίμα πολιτισμού. Το παιδαγωγικό ήθος πρέπει να μην εθίζεται σε μία 

στερεοτυπία ηθών, του κοινωνικού αυτοματισμού, αλλά να γίνει ηθικά 

αυτοκαθοριζόμενο. Άλλο πράξη από καταναγκασμό ή για σκοπιμότητα και άλλο 

πράξη από λόγους με αξιώσεις, από λόγους με ηθικό βάρος. Χρειάζεται Ηθικός 

αυτοκαθορισμός. Οι κώδικες δεοντολογίας πρέπει να δημιουργούνται 

συμμετοχικά μεταξύ παιδαγωγού και παιδαγωγούμενου χωρίς βέβαια να υπάρχει 

πλήρης ελευθερία, που μπορεί να στραφεί και προς το καλό και προς το κακό. Η 

ηθική ευθύνη απορρέει από τον αυτοσεβασμό. Η ελευθερία είναι προϊόν πάλης. 

Η αρετή ως πρωτότυπη ενέργεια, ως πράξη γενναία και αποφασιστική, ως 

αξιοθεσία και ιεράρχηση αγαθών, εισβάλει στο παιδαγωγικό ήθος, που ανατρέπει 

τη στερεοτυπική ηθική, ανήθικη. Η αρετή δεν είναι ηθικοφανής πράξη, αλλά 

θετικά ηθική πράξη. Εκείνο που χρειάζεται λέει ο Κάντ, είναι διαφωτισμός. 

Διαφωτισμός του ατόμου και του κοινωνικού συνόλου, όπου «Διαφωτισμός είναι 
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"η έξοδος του ανθρώπου από την ανωριμότητα του, για την οποία ο ίδιος είναι 

υπεύθυνος". (Κύρκος, 1992, σ.67) 

Με το παιδαγωγικό ήθος οι παιδαγωγούμενοι πρέπει να αποχτήσουν την 

αποφασιστικότητα και το θάρρος να σκέφτονται οι ίδιοι για τον εαυτό τους, χωρίς 

καθοδήγηση, υποδείξεις και εντολές ενός άλλου. Τότε θα πάψουν να είναι 

ανώριμα όντα, λειψά και εξαρτημένα, αδύνατα και ανελεύθερα. Ώριμος στη σκέψη 

γίνεται όποιος θα θελήσει να απελευθερωθεί από την κηδεμονία των άλλων για να 

σταθεί κριτικά αυτοδύναμος στα δικά του πόδια. Έτσι γίνεται η διάθεση αυτή, 

όταν με το κατάλληλο παιδαγωγικό ήθος και τη διδαχή και προπάντων με την 

αυτοαγωγή ριζωθεί μέσα μας, ενωθεί με τη φύση μας. 

Η θεωρητική ανάλυση του σκοπού της αγωγής, όπως την αναπτύσσει ο 

Πρωταγόρα, μας οδηγεί στο συμπέρασμα ότι υπάρχει μία "φιλοσοφία" της αγωγής 

και ότι οι σοφιστές την αποδέχονται. Ο Σωκράτης δεν φέρνει αντιρρήσεις σ' αυτό 

το σημείο, κι αυτό σημαίνει ότι υπάρχει ομοφωνία ως προς το βασικό σκοπό της 

εκπαίδευσης. Η αγωγή αποβλέπει "όπως ως βέλτιστος έσται ο παιες". 

Ειδικότερα τώρα από την αρχή και ως αμετάθετος στόχος είναι η διάπλαση του 

ήθους και του ψυχικού κόσμου των παιδιών (ευκοσμία) παρά μάθηση ορισμένων 

γνώσεων ή ακόμη η άσκηση μιας δεξιότητας της ψυχής. Η ευκοσμία είναι το 

θεμέλιο και ο σκοπός της αγωγής, δηλαδή η διάπλαση και η διαμόρφωση της 

ψυχής του παιδιού ώστε να αποτελέσει "κόσμον καλόν." (Κύρκος, 1992, σ.69) 

5.2. Η ειδική παιδαγωγική και η κοινωνική συνείδηση 

Η κοινωνική συνείδηση θα βοηθήσει τελικά τον άνθρωπο να ανακαλύψει και την 

ανθρώπινη διάσταση του σαν άτομο. Ο άνθρωπος δηλαδή ανακάλυψε την 

ανθρώπινη οντότητα του μόνο με την συμβίωση, καθώς και την ευθύνη που 

επωμίσθηκε για να συμβιώνει με την ομάδα. Τελικά από την σχέση αυτή θα 

γεννηθεί η έννοια της ελευθερίας, έννοια προσδιοριστική του ανθρώπου, ως 

κοινωνικού όντος. Μέσα από την κατάκτηση της ισότητας μέσα στο χώρο των 

πόλεων και τη συνείδηση της ομοιότητα όλων των ανθρώπων είναι νοητή η 

ισότητα όλων των ανθρώπων. Όποιος έπαιρνε στα χέρια του την εκπαίδευση 

των νέων, αυτός είχε πρόσφορη την δυνατότητα να διαμορφώνει το μέλλον μία 

κοινωνία. ΓΓ αυτό έγινε πολλές φορές αιτία διαμάχης φιλοσόφων και Σοφιστών 

να νομίζουν ότι έχουμε να κάνουμε στην περίπτωση της Σοφιστικής μ' ένα 

εκπαιδευτικό κίνημα ή μία προσπάθεια μεταρρυθμίσεων των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων της Αθήνας στο δεύτερο μισό του 5ου αιώνα π.Χ. Η παιδεία ήταν 
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απλώς το μέσα, ο χώρος όπου θα χαραζόταν το μέλλον της κοινωνικής προόδου. 

Η διαμάχη είχε πολύ βαθύτερους στόχους: την αναμόρφωση όλου του 

πολιτικοκοινωνικού συστήματος. Στα θεωρητικά εγχειρίδια για τη ρητορική τέχνη 

το ήθος του λέγοντος είναι από τις έννοιες εκείνες που η χρησιμοποίηση τους για 

την υφολογική τελειότητα του λόγου κρίνεται απ' όλους τους θεωρητικούς 

απαραίτητη. Οπωσδήποτε διακρίνουμε το ήθος του λέγοντος από το ήθος των 

προσώπων στα οποία αναφέρεται ο λόγος του. (Παπανούτσος, 1984, σελ. 69-70) 

Η ηθική πρόοδος βρίσκεται στη συνείδηση των κορυφαίων αντιπροσώπων του 

γένους. Και γίνεται φανερή στο περιεχόμενο που δίνουν στην ιδέα της 

παιδαγωγικής, οι μεγάλες ηθικές προσωπικότητες. Τον χρυσό κανόνα της ηθικής 

προσωπικότητες. Τον χρυσό κανόνα της ηθικής συμπεριφοράς: "ό συ μισείς 

έτερων μη ποιήσεις" τον διατύπωσαν οι ιστοριοδίφες της παιδείας των 

πολιτισμικών λαών της αρχαιότητας. (Παπανούτσος, 1984, σσ. 80-81) 

Ο άνθρωπος έκανε την πρώτη σοβαρή απόπειρα για να οικοδομήσει την 

παιδαγωγική ηθική πάνω σε στερεά θεμέλια: την αλληλεγγύη και στον 

συνυπεύθυνο όλων των μελών της ανθρώπινης οικογένεια. Η ηθική συνείδηση 

διασχίζει μεγάλη απόσταση για να φτάσει στα λόγια του Σωκράτη: "ει αναγκαίων 

είη αδικείσθε, ή αδικείν έλοιμην αν αδικείσθε ή αδικείν." Πιστεύουμε ότι οι 

άνθρωποι θέλουν και μπορούν να γίνουν καλύτεροι. Η γνώμη μου είναι ότι αν 

πρόκειται να στρατευτούμε για να καλυτερεύσουμε ο ηθικό ποιόν των ανθρώπων, 

θα πρέπει πραγματικά να βεβαιωθούμε για την ηθική μας υπόσταση. Το ηθικό 

πρόσταγμα διαφέρει από την υποταγή του Δικαίου. Η ηθική προστάζει να μην 

θέλεις το κακό των συνανθρώπων σου. Το Δίκαιο με τις κυρώσεις που απειλεί να 

επιβάλλει σε οποίον παραβαίνει τους κανόνες του σε αναγκάζει να μην κάνεις 

κακό, όταν το συμφέρον, το λάθος, η μισαλλοδοξία σε παρορμούν να θέλεις να 

τον βλάψεις. Οι φιλόσοφοι αμφισβητούν την ηθική αξία των πράξεων που 

γίνονται όχι με αγνή πρόθεση αλλά από την ηθική αξία των πράξεων που γίνονται 

όχι με αγνή πρόθεση αλλά από τον φόβο της τιμωρίας: τιμωρία είναι και η 

περιφρόνηση προς τον ένοχο. Παράλληλα όμως, περνάει κρίση βαριά και η 

παιδαγωγική μας συνείδηση, από τα διάφορα γεγονότα που ζούμε καθημερινά και 

μας προκαλούν αμηχανία. Οι πνευματικά άγρυπνοι άνθρωποι που διατηρούν 

άθικτη την ηθική ευαισθησία τους έχουν πάρει την απόφαση τους να κάνουν με 

αμείλικτη αυστηρότητα έλεγχο της συνείδησης τους, ξαναστοχάζονται τα άρθρα 

της σχέσης τους ξαναπαληθεύουν τα μέτρα τους ξαναζυγίζουν τις ευθύνες τους 

και σκληρότεροι (απέναντι στον εαυτό τους πρώτα και ύστερα στους άλλους) απ' 
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όσο είναι το διαμάντι όταν δοκιμάζει τις άλλες πέτρες ανεβαίνουν σ' ένα ύψωμα 

(αίθουσα διδασκαλίας και κηρύττουν τον λόγο της απαγορευμένης και 

καταδιωκόμενης αλήθειας) παιδαγωγούν, αδιαφορώντας για τα λιθάρια και τους 

εμπαιγμούς του αιώνιου θύματος των επιτήδειων: τους όχλους. Κανένας δεν 

ηθικός και δίκαιος μέσα σε μία ανήθικη και άδικη κοινωνία. Όλοι έχουμε άλλος 

λιγότερο και άλλος περισσότερο τις δικές μας ευθύνες. Υπάρχει όμως σε όλους η 

ελπίδα, να πάμε πιο κοντά στην ηθική και δικαιοσύνη. (Βορέας, 1957, σσ. 116-

119) .Το "εγώ" μας το οικοδομούμε παίρνοντας τους ρόλους των "άλλων". Ο 

κάθε άνθρωπος όταν στρέφεται προς τον εαυτό του, για να τον αντιληφθεί το 

πρόσωπο, ανακαλύπτει ότι έχει ήδη απομακρυνθεί από τον εαυτό του το 

αλλόκοτο αίσθημα ενός "χωρισμού" είναι το πρώτο βήμα της αυτοσυνείδησης. Το 

"εγώ" είναι η κοινωνική άποψη του εαυτού μου "οι φωνές των άλλων δουλεμένες 

έτσι ώστε να αποτελούν ένα εσωτερικό forum." Ο Maurice Blanchot, στο βιβλίο 

του "Le livre a' venir " Paris 1959, έλεγε: "Να είσαι άνθρωπος, είναι πρώτα απ' 

όλα να είσαι ο άλλος. Ότι ανήκει σε μένα είναι το ότι είμαι ξένος προς τον εαυτό 

μου, το ότι δεν είμαι εγώ. " Ο Immannel Kant κάνει μία βαρυσήμαντη διάκριση 

μεταξύ του "εμπειρικού" και "υπερβατολογικού" εγώ. Έδειξε ότι δεν είναι 

συμπτωματική σύνδεση του ψυχολογικού συνειρμού, αλλά μία πνευματική 

λειτουργία υψηλού επιπέδου, που θέτει ως αναγκαία προϋπόθεση, στο πλαίσιο 

της κριτικής φιλοσοφίας, την παραδοχή ενός αυτοδύναμου συνειδησιακού 

κέντρου, του "εγώ". Η προσωπικότητα ενός νέου ανθρώπου διαμορφώνεται μέσα 

στο στενό του περιβάλλον όπου το έργο της "αντιγραφής" αρχίζει από πάρα πολύ 

νωρίς: από την κούνια του βρέφους μα την μίμηση, την προαιώνια μέθοδο της 

αγωγής και της μάθησης, όπως ορθότατα σημειώνει ο Αριστοτέλης. Δεν 

μπορούμε να δεχθούμε ότι υπάρχει μία παθητική στάση του ατόμου απέναντι στη 

διείσδυση, στην εισβολή του "άλλου" μέσα στον εσωτερικό κόσμο. Εισβολή και 

διείσδυση του έχει σαν αναπόφευκτο αποτέλεσμα την αλ/νοτρίωση του, σαν να 

γίνεται δηλαδή ο άλλος από τον εαυτό του και άνθρωπος είναι ανεξάντλητος στις 

επινοήσεις και στα κατορθώματα του όταν επιχειρεί να γίνει άλλος απ' αυτό που 

είναι, με αποτέλεσμα φυσικά να λέγεται ότι απ' αυτήν την αλλοτρίωση χάνει τον 

εαυτό του. Υπάρχει πάντα μία συνύπαρξη του "είμαι για τον εαυτό μου" και του 

"είμαι για τους άλλους." Προσοχή εδώ θέλει στο διχασμό αυτών των δύο τάσεων. 

Η θεωρία του αρχαίου σοφού, Σωκράτη, ότι κανένας δεν κακουργεί με την θέληση 

του, είναι σύμφωνη όχι μόνο με την νοησιαρχική γνωστολογία του, αλλά και γενικά 

με την αισιόδοξη αντίληψη που είχε για τα ανθρώπινα πράγματα. Ο Σωκράτης, 
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ανήκει στην κατηγορία των αισιόδοξων φιλοσόφων. Στοχεύει στον άνθρωπο είναι 

βέβαιο ότι. στην ρίζα της η ανθρώπινη φύση είναι αγαθή: επιθυμεί το "καλό" 

αποστρέφεται το "κακό". Όταν λοιπόν βλέπουμε ένα όμοιο του να ρέπει προς τις 

πράξεις που η Κοινή συνείδηση τις καταδικάζει, πρέπει να μη στεκόμαστε στην 

επιφάνεια, αλλά να αναλύουμε βαθύτερα τούτο το απροσδόκητο φαινόμενο, 

οπότε θα ανακαλύψουμε ότι και σε αυτές τις έξω από τον κανόνα περιπτώσεων 

δεν υπάρχει "έφεση του κακού" αλλά "άγνοια του καλού" που μπορεί να 

θεραπευτεί με την ηθική καθοδήγηση με την διδασκαλία, το παιδαγωγικό ήθος. Ο 

δάσκαλος συμμερίζεται οπωσδήποτε την ηθική διδασκαλία του ανθρώπου και 

πιστεύει ότι είναι κατά βάθος αγαθό και όταν έχει εκτραπεί η κινδυνεύει να 

εκτραπεί προς το κακό, να κερδηθεί το καλό με τον ηθικό φρονηματισμό και την 

ηθική άσκηση. Αρκεί να φωτιστεί ο νους και να γυμναστεί η βούληση του για να 

αναγνωρίζει και να επιθυμεί ότι είναι σύμφωνο με τους προσταγμούς της ηθικής 

συνείδησης. Οποίος δεν έχει αυτή την πίστη και αυτή την ελπίδα δεν κάνει τον 

δάσκαλο ή δεν κάνει για δάσκαλος. Αυτό εξηγεί την λάμψη που απόκτησε στην 

ιστορία του πνεύματος το σωκρατικό δόγμα. (Δεσποτόπουλος, 1976) 

Το έκαναν έμβλημα της βιοθεωρίας τους όλοι όσοι φιλοδοξούν να κοπιάζουν να 

εξυγιάνουν την ανθρώπινη κοινότητα με το ευγενέστερο λειτούργημα που 

ξέρουμε, την διδασκαλία. Άνωση του ηθικού είναι για τον Σωκράτη όλοι απλών η 

θεωρητική ανάλυση και διευκρίνιση της έννοια του, αλλά ο πλήρης ταυτισμός της 

συνείδησης του (ως νόηση και βούληση συγχρόνως) μαζί του, οπότε ο "ειδών", 

είναι αδιάσπαστα και ο "νοών" και "βουλωμένων" και ακόμη παραπέρα 

"βουλωμένος" μαζί και "πράτων". Ο άλλος λόγος είναι να συναντήσουμε την 

σωκρατική αντίληψη μαζί με την ηθική θεωρία ενός σύγχρονου φιλοσόφου του 

μεγάλου Δημόκριτου. Στα βάθη της ψυχής, έλεγε ο Δημόκριτος, κατοικούν κακά 

πάθη, που πρέπει να τα καταπολεμήσει ο άνθρωπος. Η ιατρική θεραπεύει τα 

πάθη του σώματος, η σοφία τα πάθη της ψυχής, γιατί από την σοφία πηγάζουν η 

ορθή σκέψη, ο ορθός λόγος, η ορθή πράξη. Αιτία του αμαρτάνει είναι η άγνοια 

του αγαθού. Όχι λοιπόν με την βία αλλά με την πειθώ και το παιδαγωγικό ήθος 

πρέπει να οδηγούμε τους ανθρώπους στο δρόμο της αρετής, γιατί «...για τον 

Αριστοτέλη, όπως και για τον Πλάτωνα, ο σκοπός της επιστήμης είναι η 

ανακάλυψη της σταθερής και νοητής πραγματικότητας που υπάρχει πέρα από τις 

φαινομενικές εκφράσεις και τα αισθητά δεδομένα. Στην συνεχή αλλαγή των 

φαινομένων αντιτείνει την έννοια της ουσίας των, διατηρεί την ταυτότητα της όσο 

και αν διαφοροποιείται πλήρως μέσω των αλλαγών. Αυτό που μεταβάλλεται είναι 
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η εν ενεργεία πραγματικότητα της μορφής που είναι παρούσα εν δυνάμει μέσα 

στην , ύλη» (Μεταξόπουλος, 1997, σ.248). Πρόκειται άλλωστε για μία 

ηθικοπαιδαγωγική θεωρία με μακρά και ένδοξη ιστορία που απλώνεται πέρα από 

τον Δημόκριτο και τον Σωκράτη από τους Στωικούς έως τον Καρτέσιο, και τους 

διαδόχους του. Αποτελεσματική δεν είναι πάντοτε σ' αυτό το έργο της, η διδαχή 

για να δαμάσει τα πάθη, πρέπει να επέμβει έγκαιρα και να γίνει σωστά. Συνήθως 

όμως προστρέχουμε σ' αυτή, όταν τα πάθη έχουν φουντώσει και υποδουλώσει τις 

ψυχές μας. Τότε τι μπορεί να κάνει "γνωστικόν" τον άνθρωπο; Δεν γίνεται ο 

άνθρωπος όν γνωστικό από την μία μέρα στην άλλη. Χρειάζεται μεγάλη 

προπόνηση από τα τρυφερά του χρόνια και επαγρύπνηση αδιάκοπη γιατί ο 

εχθρός παραμονεύει σε κάθε του βήμα. Οπωσδήποτε η γνώση του αγαθού είναι 

ένας τρόπος να το εγκαταστήσουμε και να το κάνουμε οικείο στην ψυχή μας. Να 

αλλάξουμε τις κοινωνικές συνθήκες της ζωή που εξαθλιώνουν τον άνθρωπο και 

τον κάνουν υποχείριο των λαθών του να τον βγάζουμε από την λάσπη όπου τον 

ρίχνει η εκμετάλλευση και η απονιά μας ώστε έτσι να αστράψει μέσα στο φως της 

καλοσύνης. Και ας μην ξεχνάμε ότι η ηθική συνείδηση είναι μία δυστυχισμένη 

συνείδηση (Hegel) και όχι τόσο επειδή παλεύει μέσα μας αδυσώπητα το κακό για 

το καλό.(Παπανούτσος, 1957) 

Η αγάπη του παιδαγωγού προς το παιδί, όταν σύμφωνα με την ιδιοτυπία του 

χριστιανικού ήθους είναι μόνιμη και διαρκής ψυχική ακτινοβολία που δεν 

περιορίζεται μέσα σε οποιαδήποτε σύνορα, αλλά απλώνεται δραστήρια και έντονη 

απάνω σε κάθε άνθρωπο, ξυπνά και μέσα στο ίδιο το παιδί πάλι την αγάπη, την 

ίδια την αγάπη. Όταν το συναίσθημα με την πνευματικότητα που έχει μέσα στην 

αίσθηση της ζωής και στην κοινωνική προοπτική του χριστιανικού ήθους, απλωθεί 

και κυριαρχήσει στην ψυχή του νέου ανθρώπου, αυτός γίνεται όχι απλώς ικανός 

για να δεχτεί το σπόρο της αρετής, όπως γίνεται με το θαυμασμό και την εκτίμηση 

του αγαθού, αλλά οριστικά πιο ενάρετος. Ο παιδαγωγός αγαπά το παιδί σαν 

παιδί. Η αγάπη τον κάνει να βλέπει μέσα σε κάθε παιδί πλήθος από αφανή 

χαρίσματα που περιμένουν τη δική του στοργή για να εκδηλωθούν και να 

αποτελέσουν μία νέα ηθική ατομικότητα, έναν αγαθό άνθρωπο. Η παιδαγωγική 

αγάπη προσηλώνεται στην ιδιαίτερη ψυχική φυσιογνωμία του παιδιού και 

προσπαθεί να το ζεστάνει με την στοργή της, για να ξεδιπλώσει εκείνο και να 

εκδηλώσει τον εσωτερικό δυναμισμό που αποτελεί την ιδιότυπη ατομικότητα του. 

Ότι ενδιαφέρει τον παιδαγωγό της αγάπης είναι υπόθεση του παιδιού. Το μελετά, 

λοιπόν, και το αναλύει, παρακολουθεί με προσοχή τα βήματα του, προσπαθεί να 
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μαντέψει τον ιδιαίτερο ψυχικό ρυθμό που δίνει τη σφραγίδα στην ατομικότητα του, 

ζητά με την αγάπη και την αφοσίωση του να κάνει ευκολότερη και μεθοδικότερη 

την πορεία του παιδιού προς την αρμονική ανάπτυξη των δικών του δυνάμεων, 

προς την κατάκτηση της προσωπικής μορφής. Δεν επιδιώκει, λοιπόν με την 

παιδεία τη δική του λύτρωση, αλλά τη λύτρωση του ίδιου του παιδιού. Οδηγεί το 

παιδί στην κατάκτηση του εαυτού του. Ο παιδαγωγός έχει πίστη ότι ο Θεός 

υπάρχει μέσα στους ανθρώπους και αποκαλύπτεται μονάχα μέσα απ' αυτούς. Το 

πνεύμα της θυσίας δίνει στην παιδαγωγική αγάπη μία πνοή "αποστολική". Ο 

παιδαγωγός έχει τη συνείδηση μίας αποστολή στον κόσμο. Από αυτή τη 

συνείδηση αντλεί υπεράνθρωπο θάρρος για να αντιμετωπίζει τα εμπόδια και να 

μην απογοητεύεται. Έτσι, μόνο έτσι υψώνεται ο άνθρωπος έως το σημείο να μη 

ζητεί από τους ανθρώπους εκείνο που δεν βρίσκει σ' αυτούς και να χαίρεται για το 

καλό που έχουν, σαν να μην υπάρχει καμία έλλειψη. (Παπανούτσος, 1957) 

Η παιδαγωγική ηθική σχέση, ορίζεται ως διαπροσωπική επικοινωνία ή δυναμική 

αλληλεπίδραση παιδαγωγού - παιδαγωγούμενου. Το μοντέλο παιδαγωγικής 

σχέσης που υποστήριξη η ΝΕΑ Αγωγή θεμελιώνει την πρωτοβουλία και 

αυτενέργεια του παιδαγωγούμενου προβάλλοντας τον παιδοκεντρικό χαρακτήρα 

της σχέσης. Ο ρόλος του παιδαγωγού είναι καθοδηγητικός και η παρέμβαση του 

ρυθμιστική. Σ' αυτό το μοντέλο σχέσης παρέχεται η ευχέρεια και το κίνητρο στο 

παιδί να αναπτύξει το άτομο του, να αποκτήσει ψυχικά ερείσματα για την 

ολόπλευρη καλλιέργεια του και την ελεύθερη ανάπτυξη του. Στην παιδαγωγική 

σχέση κυρίαρχο ρόλο έχει ο παιδαγωγούμενος, που ισότιμα, ελεύθερα, 

ανυπόκριτα, αυθόρμητα και θεληματικά, παίρνει μέρος ή καλύτερα 

συμπρωταγωνιστεί με τον παιδαγωγό σε μία φαινομενικά ουσιαστική και επί ίσοις 

όροις παιδαγωγική σχέση. Η κοινωνικοποίηση του παιδαγωγούμενου 

ολοκληρώνεται με την εσωτερίκευση και τη χρήση των αξιών της ζωής, όπου 

επηρεάζουν καθοριστικά τη σκέψη, το συναίσθημα, και την συμπεριφορά. Το 

προνομιακό πεδίο των αναλύσεων του Bernstein είναι εκείνο της παιδαγωγικής 

σχέσης. Υπάρχει ο παιδαγωγικός κώδικας που προσφέρει τη δυνατότητα για 

διεισδυτική και πολυδιάστατη παιδαγωγική περιγραφή. Ο παιδαγωγός μπορεί να 

βοηθήσει τον παιδαγωγούμενο να αντιληφθεί τη δική του θέση στο πεδίο του 

συμβολικού ελέγχου στο οποίο βρίσκεται ενταγμένος, να αποκτήσει συνείδηση και 

να κάνει ανάγλυφα τα περιθώρια και τις προϋποθέσεις του ουσιαστικών αλλαγών. 

Ο παιδαγωγός πρέπει να αισθάνεται φυσικά και αβίαστα συμπάθεια και αγάπη 

προς τον άνθρωπο, όπως το αισθάνθηκαν οι Pestalozzi και Montessori. 
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Κεφάλαιο Δ' 

Οι STTippoéc. των αναλυτικών προνραιιυάτων και των σγολικών 
ενγειοιδίων. στη διαυόΡΦωση των κοινωνικών αναπαραστάσεων τικ 
συν-εκπαίδευσίκ. 

Εισανωνή 

Στη σημερινή κοινωνία των οξυμένων κοινωνικών διαφορών, των αυστηρών 

οικονομικών μέτρων και της κυριαρχίας της τεχνολογίας, στα πλαίσια της 

παγκοσμιοποίησης, οι ανισότητες και οι ελλείψεις του κοινωνικού συστήματος 

είναι περισσότερο εμφανείς και ό,τι αποκαλούσαμε πολιτική «ίσων ευκαιριών» 

φαίνεται πλέον σαν ουτοπία. Ο καθηγητής Κων. Τσουκαλάς αναφέρεται στα 

αποτελέσματα της μαζικής εκπαίδευσης και λέει ότι: «...η μαζική εκπαίδευση 

προσέφερε την σημαντικότερη μοναδική ιδεολογική παράμετρο που 

νομιμοποιούσε τις αυξανόμενες κοινωνικοοικονομικές ανισότητες. Η 

διατυμπανιζόμενη τυπική ισότητα των εκπαιδευτικών ευκαιριών ήταν χρήσιμη, για 

να συσκοτισθεί το ταξικό περιεχόμενο της ποιοτικής διαφοράς και της 

προνομιούχου ομάδας εκείνων που σπουδάζουν στο εξωτερικό. Η μικροσκοπική 

ιδεολογία η οποία κυριαρχεί στην ελληνική κοινωνία, ενισχύθηκε από την πάνδημη 

πίστη στην εξατομικευμένη πορεία προς την κοινωνική εξέλιξη. Έτσι, ο 

εκδημοκρατισμός της ελληνικής εκπαίδευσης υπακούει στην ανάγκη διατήρησης 

μίας κοινωνικής συναίνεσης που απειλείται ακατάπαυστα με διάβρωση» 

(Τσουκαλάς, 1996, σ.42). Έτσι, μέσα σ' ένα κλίμα συνεχών κοινωνικών αλλαγών, 

το δημόσιο εκπαιδευτικό σύστημα γίνεται στόχος συντηρητικών εκπαιδευτικών 

προσεγγίσεων. Συγχρόνως με τις οικονομικές παροχές μειώνονται αισθητά ο 

κοινωνικός διάλογος κάτω από τον ασφυκτικό μονόλογο και τις εκφωνήσεις των 

απρόσωπων και άσχετων «επιτήδειων» επιτετραμμένων τεχνοκρατών σε 

θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ο 

καθηγητής Αιμ. Μεταξόπουλος αναφέρει χαρακτηριστικά: «...αν συνομολογηθεί 

ότι η κοινωνική πράξη είναι αδύνατη εφόσον απαγκιστρωθεί από τη μυθοπλαστική 

δυναμική της απρόβλεπτης κατίσχυσης, ο σκεπτικιστής δεν μπορεί παρά να 

κατανοεί τη δική του συγκατάθεση σε αυθαίρετα, από λογικοτυπική σκοπιά, 

ειλημμένες αξίες, κυρίως της απόρροιας όσων αδήρπων αναγκαιοτητών 

προκύπτουν απ' αυτή τη δόμηση του πρακτικού βίου και το κτίσιμο μίας 

ταυτότητας, δηλαδή μίας προσωπικής ιστορίας σε ένα συγκεκριμένο περιβάλλον» 
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(Μεταξόπουλος, 1997, σ.88). Τώρα, περισσότερο από ποτέ άλλοτε θα πρέπει να 

αναρωτηθούμε και να διερευνήσουμε τις αιτίες των συμπτωμάτων της κοινωνικής 

παρακμής που μαστίζει το σημερινό κόσμο αλλιώς θα επικρατήσουν η σιωπή, η 

απάθεια και η απελπισία, καθώς και τη διερεύνηση των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων της αναπηρίας και της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, γιατί 

όπως αναφέρει ο Abric (1987), μια αναπαράσταση ονομάζεται κοινωνική, γιατί 

δέχεται επιρροέςαπό το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον του σχολικού 

γίγνεσθαι. Είναι φανερό πως μία τέτοια διερεύνηση είναι εύλογο να αρχίσει από 

τον χώρο της παιδείας μιας και ο κυρίαρχος ρόλος της σαν κοινωνικό σύστημα 

είναι γενικά αποδεκτός στην κοινωνική, ηθική και ακαδημαϊκή κατάρτιση, στην 

κοινωνικοποίηση δηλαδή του ατόμου. Η ταχύτητα με την οποία εξελίσσεται η 

σύγχρονη τεχνολογία, οι αλλεπάλληλες αλλαγές στο χώρο της εργασίας που αυτή 

προκαλεί και η αδυναμία του σχολείου να τις παρακολουθήσει επιβάλλουν την 

αποφυγή αυστηρής εξειδίκευσης κατά τη διάρκεια της σχολικής εκπαίδευσης. 

Απαιτούν, αντίθετα, την ύπαρξη ενός σχολείου ικανού να παρέχει πλατιά 

μετατρέψιμη γνώση, στην οποία θα βασίζεται ένα ευέλικτο και αποτελεσματικό 

σύστημα ταχύρυθμης επαγγελματικής κατάρτισης. Τόσο στα πλαίσια του 

σχολείου, όσο και στα πλαίσια της ευρύτερης κοινωνίας, πρέπει να υπάρξει 

συστηματική ενημέρωση για τη φύση της σημερινής τεχνολογίας και για τις 

ικανότητες και δεξιότητες που αυτή απαιτεί. Η ενημέρωση αυτή θα συντελέσει 

στην άμβλυνση της αντίληψης ότι η τεχνολογία είναι δραστηριότητα, μόνο για τα 

άτομα που δεν παρουσιάζουν κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας. Αυτό 

σημαίνει ότι η κάθε προσπάθεια εκπαιδευτικής αλλαγής πρέπει να συνδυάζεται με 

μέτρα κοινωνικής αλλαγής, για να μεταβληθούν τα βαθιά ριζωμένα κοινωνικά 

στερεότυπα, γιατί εδώ υπεισέρχεται η θεωρία της ψυχολογικής αναδραστικότητας 

όπου προσπαθεί «... να εξηγήσει πώς τα αποτελέσματα αυτού του φαινομένου 

υπερπηδούν τους κινδύνους που συχνά εγκυμονεί η κοινωνική «παραδοξολογία» 

κι αντιφατικότητα. Η κυρίαρχη κοινωνική ομάδα, επιτρέποντας σε ορισμένα μέλη 

των μειοψηφούντων ή μειονοτικών ομάδων να καταλαμβάνουν θέσεις που τους 

προσφέρουν όλα τα πλεονεκτήματα των ιθυνόντων(πλούτη, εξουσία, κουλτούρα 

κλπ.) εξασφαλίζει την υπακοή των υπολοίπων.» (Παπαστάμου, 1989α, σσ.75-76). 

Και συνεχίζει να αναφέρει τις κοινωνιοψυχολογικές προσεγγίσεις της ελευθερίας 

σύμφωνα με τον Brehm και τους Brehm & Mann (1975), όπου, «...κάθε φορά που 

μία προσιτή συμπεριφορά αποσύρεται (ή υπάρχει κίνδυνος να αποσυρθεί) από το 

πεδίο των δυνατοτήτων ενός ατόμου, το άτομο αυτό νιώθει ότι περιορίζεται η 
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ελευθερία του, συναίσθημα που του προκαλεί μία κατάσταση ψυχολογικής 

αναδραστικότητας και η οποία εκφράζεται με την τάση ανάκτησης της χαμένης 

ελευθερίας.» (Παπαστάμου, 1989α, σσ.59-69). Τέτοια φαινόμενα παρατηρούνται 

άλλοτε φανερά κι άλλοτε ασυνείδητα, μέσα στις σχολικές μονάδες, όταν μαθητές 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες προσπαθούν να επιβιώσουν μαθησιακά και να 

απολαύσουν το δικαίωμα τους για την εκπαιδευτική τους πορεία, όπου μαζί με 

τους γονείς τους πιέζουν προς αυτή τη κατεύθυνση της εφαρμογής των ειδικών 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες κι όχι σε 

ξεχωριστά σχολεία ή τάξεις, όπου γεννιούνται φαινόμενα ετικετοποίησης, μορφές 

περιθωριοποίησης και κοινωνικού αποκλεισμού, όπου «...η λέξη «αποκλεισμός» 

υπονοεί την ύπαρξη περιορισμών στην πρόσβαση, είτε γίνονται ηθελημένα οι 

περιορισμοί είτε όχι. Η μη υλοποίηση των κοινωνικών δικαιωμάτων σε ορισμένους 

τομείς μπορεί να οφείλεται στο ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα» (ΕΚΚΕ, 1996, σ.53). 

1. Η δηυιουονία evóc πολυδιάστατου αναλυτικού προνοάυυαπκ. 

Για μια σωστή διερεύνηση στον χώρο της σχολικής πραγματικότητας για το 

σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, είναι ανάγκη να κατανοήσουμε πως η ύπαρξη μιας 

αντικειμενικής πραγματικότητας, θα οδηγήσει στην ανεύρεση και κατανόηση 

εκείνων των παραγόντων όπου δυσκολεύουν την εφαρμογή της ειδικής 

εκπαίδευσης μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, δηλαδή θα μπορούσαμε να 

υποθέσουμε ότι κατά τη διάρκεια της κοινωνικής αλλαγής των στάσεων απέναντι 

στους μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες εξαιτίας της αναπηρίας 

τους, αναδύονται κοινωνιοψυχολογικοί παράγοντες, οι οποίοι εμποδίζουν αυτές 

τις σχολικές αλλαγές, όπου όπως αναφέρει ο Festinger (1950), «...όταν δεν 

διαθέτουμε μια φυσική πραγματικότητα για να θεμελιώσουμε την ισχύ της άποψης 

μας, εξαρτιώμαστε από την κοινωνική πραγματικότητα(δηλαδή από τις απόψεις 

των άλλων).» (Παπαστάμου, 1989γ, σ.247). Αντίθετα, σήμερα έχουμε φτάσει να 

καταλαβαίνουμε πως αυτό που αποκαλούμε πραγματικότητα δεν είναι παρά το 

σύνολο ερμηνειών φαινομένων και πως είναι τελικά, η προέλευση-η ρίζα- αυτών 

των ερμηνειών που θα πρέπει να μελετηθεί. 

Φιλόσοφοι, εκπαιδευτικοί, κοινωνικοί ψυχολόγοι και κοινωνιολόγοι έχουν κατά 

καιρούς υποστηρίξει πως τα σχολεία διδάσκουν πολύ περισσότερα από ό,τι 

φαίνεται μέσα στα αναλυτικά προγράμματα κι αυτό γίνεται συστηματικά και 

μεθοδευμένα μέσα από το «κρυφό πρόγραμμα» ή την επενέργεια της 
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λανθάνουσας μάθησης, ττου πλέον ασκεί ένα είδος κοινωνικού ελέγχου. Η 

συνεισφορά της Κοινωνικής Ψυχολογίας στο πεδίο της παρούσας διερευνητικής 

εργασίας είναι σημαντική, με τις σύγχρονες ερευνητικές της τοποθετήσεις στους 

τομείς των κοινωνικών επιρροών και την διαμόρφωση των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων γύρω από τα θέματα της αναπηρίας, ειδικής αγωγής κι 

εκπαίδευσης. Μια κριτική διερεύνηση του «κρυφού προγράμματος» άρχισε την 

περίοδο που ο μύθος του δυτικού και ειδικά του αμερικανικού εκπαιδευτικού 

συστήματος κατέρρεε κάτω από την εμφανή αναπαράσταση των γεγονότων λίγο 

μετά τα μέσα του εικοστού αιώνα. Από την ίδρυση του, το τυπικό δημόσιο 

σχολείο χαρακτηρίστηκε σαν ένα ίδρυμα που θα βοηθούσε στην εξίσωση των 

ανθρώπων, θα εξασφάλιζε πρόσβαση σε όσους έχουν την δυνατότητα, θα 

λειτουργούσε σαν μια πλάστιγκα κοινωνικής ισορροπίας και θα υποβοηθούσε την 

πρόοδο της ανθρώπινης κοινωνίας. Έτσι, για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, που είναι πρόθυμα να ενταχθούν μέσα στις σχολικές μονάδες γενικής 

εκπαίδευσης και να ασκήσουν αυτοέλεγχο, το σχολείο οφείλει να τους 

εξασφαλίσει «ίσες ευκαιρίες», καλή σταδιοδρομία και συνεπώς κοινωνική κι 

επαγγελματική ένταξη. Επιπλέον, όπως ο John Dewey ανέφερε, «....το σχολείο 

υποσχέθηκε στους μαθητές προσωπική ανεξαρτησία, και τα αγαθά της ελευθερίας. 

Επίσης, θα μεσολαβούσε στην κοινωνική και οικονομική αλλαγή και θα 

αντικαθιστούσε την ταξική με μια κοινωνική συνείδηση. Θα υλοποιούσε τις αρχές 

της δημοκρατίας εκπαιδεύοντας το σχολικό πληθυσμό στην εξάσκηση της ατομικής 

πρωτοβουλίας και προσαρμογής.»(0\τουχ, Α.Η.,1983). Στη δεκαετία του 1960 το 

δημόσιο σχολείο κατηγορήθηκε από πολλούς ότι καλλιεργούσε ένα κλίμα 

ρατσισμού και σεξισμού και ότι υιοθετούσε τακτικές που προωθούσαν τον 

κοινωνικό αποκλεισμό των «αδύνατων» ή των φτωχών. Τη στιγμή που το παιδί 

περνά από το οικείο περιβάλλον του σπιτιού στην απρόσωπη ζωή της σχολικής 

τάξης, αναπόφευκτα δέχεται τις συνεχείς πιέσεις και επιδράσεις της ιδεολογίας και 

φιλοσοφίας που επικρατούν στην οργανωμένη σχολική κοινωνία και τις διάφορες 

μορφές κοινωνικοποίησης της. Πολλοί φιλόσοφοι και κοινωνιολόγοι της 

εκπαίδευσης πιστεύουν πως οι έννοιες που μεταδίδονται στα παιδιά μέσα από το 

κρυφό πρόγραμμα, επειδή ακριβώς περνούν απαρατήρητα στο υποσυνείδητο, 

είναι πιο δυνατές και αποτυπώνονται πιο έντονα από εκείνες που φανερά 

διδάσκονται και γΓ αυτό έρχονται συχνά σε σύγκρουση με τις αξίες και τις αρχές 

που το αναλυτικό πρόγραμμα προωθεί και στηρίζει. Άλλοι πάλι υποστηρίζουν 

πως η ύτταρξτ\ του «κρυφού προγράμματος ή λανθάνουσας μάθησης» δεν είναι 
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τυχαία ή απλώς συμπτωματική αλλά στις περισσότερες μορφές του λειτουργεί 

εσκεμμένα για να εξυπηρετήσει τα συμφέροντα μιας υλιστικής, άνισης κοινωνίας, 

όπου «....μέσα από αυτό προωθεί τη διαιώνιση της, αποθαρρύνει την αναζήτηση 

εναλλακτικών παιδαγωγικών μεθόδων και αξιών που θα βοηθήσουν το παιδί να 

αντισταθεί στις «ηγεμονικές» τάσεις, να αποκτήσει αυτοαντίληψη και αυτοέλεγχο 

και γενικά να εξελιχθεί σε μία απελευθερωμένη προσωπικότητα». (Giroux.A.H., 

David Purpel, McCutrhan, 1983). Αυτό που τελικά «δε διδάσκονται» τα παιδιά στο 

σχολείο είναι το ίδιο αν όχι περισσότερο αποκαλυπτικό από εκείνο που 

«διδάσκονται» σύμφωνα με το επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα. Το σχήμα, η 

μορφή της γλώσσας περικλείει μηνύματα που δέχονται οι μαθητές με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη διάρκεια της παιδαγωγικής διαδικασίας. Ακόμη 

κι αν οι ίδιοι εκπαιδευτικοί δε συμφωνούν με αυτά τα μηνύματα, στην 

πραγματικότητα δεν αντιστέκονται σ' αυτά, είτε γιατί δεν αντιλαμβάνονται την 

ύπαρξη και δράση τους, είτε γιατί δεν ελέγχουν το χώρο, την οργάνωση, την 

μέθοδο και την γλώσσα, τα μέσα δηλαδή, μέσα από τα οποία πραγματοποιείται η 

εκπαιδευτική διαδικασία. Αναπόφευκτα ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί όλα εκείνα 

τα μη ελεγχόμενα από αυτόν μέσα (γλώσσα, εξοπλισμό, μεθόδους διδασκαλίας, 

παιδαγωγικά μοντέλα μάθησης), για να εφαρμόσει το αναλυτικό πρόγραμμα στη 

σχολική τάξη. Τα μέσα αυτά, ορισμένες φορές, γίνονται αγωγοί του «κρυφού 

προγράμματος» ή της «λανθάνουσας μάθησης». 

Η κοινωνία παρά τον εκσυγρονισμό της και την αλλαγή του τρόπου 

αντιμετώπισης της αναπηρίας, εξακολουθεί να κάνει σαφή διάκριση μεταξύ του 

φυσιολογικού και μη φυσιολογικού. Συνεχίζει να προβάλλει διαφορετικά πρότυπα 

και διαφορετικές αξίες για τα άτομα με και χωρίς ειδικές ανάγκες, που αναπόφεκτα 

επηρεάζουν και τις κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, αν και οι οργανωμένοι φορείς των 

ατόμων με ειδικές ανάγκες, σύμφωνα με την Mary Croxen αποδεικνύει ότι: «... οι 

ανάπηροι σήμερα έχουν αρχίσει να διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στον 

επαναπροσδιορισμό της αναπηρίας, στη χάραξη πολιτικών και κοινωνικών 

παροχών στους ανάπηρους, στηνεξάλειψη των διακρίσεων από την απασχόληση, 

από τις ευκαιρίες, την εκπαίδευση, την προαγωγή και την ίδια την ζωή. Επί πλέον, 

η ελίτ των ατόμων με ειδικές ανάγκες άρχισε να ταυτίζεται με την μάζα των 

ανάπηρων και να εκφράζει την δυσαρέσκεια της.» (Πολυχρονοπούλου, 1995, 

σ.26). Οι κυρίαρχες αξίες και τα αντίστοιχα κοινωνικοπολιτιστικά πρότυπα είναι 

αποτελέσματα μακροχρόνιων κοινωνικών, οικονομικών και πολιτιστικών 
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διεργασιών και βαθιά ριζωμένων ιδεολογικών καταβολών και γΓ αυτό 

μεταβάλλονται πολύ πιο δύσκολα απ' ότι οι εργασιακές συνθήκες και τα δεδομένα 

της αγοράς εργασίας. Τα κοινωνικά στερεότυπα και οι πρώιμες εμπειρίες από τα 

κυρίαρχα στυλ διδασκαλίας στο δημοτικό σχολείο προδιαθέτουν τα παιδιά με 

μαθησιακές δυσκολίες να αναπτύξουν ένα τρόπο σκέψης, που τα αποκλείει από 

έναν αναλυτικό, πολύπλευρο και πολύπλοκο τρόπο αντιμετώπισης των 

προβλημάτων. Οι πολύ συχνά χαμηλές επιδόσεις των παιδιών είναι αποτέλεσμα 

αντίστοιχα μειωμένων απαιτήσεων, προσδοκιών από τους δασκάλους και γονείς 

που ενέχονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, όπου σύμφωνα με τη θεωρία της 

κοινωνικής σύγκρισης (Festinger,1954), οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, λόγω της αναπηρίας ή μειονεξίας που έχουν, έχουν ανάγκη από 

παρεκκλίνουσες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, με αποτέλεσμα να επηρεάζονται 

περισσότερο από την εκπαιδευτική πορεία που ακολουθούν οι συμμαθητές τους 

που αποτελούν και την πλειοψηφία της σχολικής τάξης και να νιθουν άσχημα και 

μειονεκτικά που δεν ακολουθούν τα συνήθη αναλυτικά και διδακτικά 

προγράμματα, όπου υπάρχει μια διάκριση ανάμεσα στην κοινωνική και ψυχική 

πραγματικότητα της σχολικής τάξης «...η πρώτη καθορίζει τις σχέσεις μας με τους 

ανθρώπους και η δεύτερη τις σχέσεις μας με τα αντικείμενα» (Παπαστάμου, 

1989γ, σ. 241). Τα παιδιά για να ενδιαφερθούν και να μάθουν κάτι πρέπει αυτό να 

βρίσκεται στον κύκλο των εμπειριών τους, να τα προκαλεί και να δίνει νόημα στο 

πρόβλημα. Τέλος, χρειάζεται ενθάρρυνση, υποστήριξη, ενθουσιασμός, και 

πρόσκληση σε δραστηριότητες για να μετατραπούν τα μαθήματα από υποχρέωση 

σε ευχαρίστηση. 

1.1. Οικογενειακό περιβάλλον και σχολική ένταξη. 

Η υπέρβαση των παραδοσιακών διακρίσεων δεν αποτελεί απλώς νομικό ζήτημα, 

αλλά προϋποθέτει τη ριζική αλλαγή αντιλήψεων και στάσεων και συνεπώς 

ολόπλευρη αντιμετώπιση και πλαίσια της εκπαίδευσης, τόσο στο σχολικό, όσο και 

στο οικογενειακό περιβάλλον όπου ζει και αναπτύσσεται το παιδί. Οι γονείς των 

μαθητών που παρουσιάζουν κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, πολλές φορές 

συμπεριφέρονται με διαφορετικούς τρόπους κι αντιμετωπίζουν την κατάσταση, 

χωρίς ιδιαίτερη ψυχραιμία και παρησία, με αποτέλεσμα «... η διερεύνηση των 

στάσεων των γονέων απέναντι στο ανάπηρο παιδί τους, αποκαλύπτει τις εξής 

τέσσερις κατηγορίες συμπεριφοράς: 1. Ανοικτή απόρριψη. 2. Υποσυνείδητη 

απόρριψη. 3. Υπερπροστατευτική συμπεριφορά. 4. Ασταθής 
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συμπεριφορά...έρευνες που βασίζονται σε συνεντεύξεις και αυτοβιογραφίες 

αναπήρων (Ν. Weinberg, 1982) αποκαλύπτουν τέσσερις τρόπους με τους οποίους 

οι μη ανάπηροι παραβιάζουν τα δικαιώματα των αναπήρων: α. Παρατεταμένο 

βλέμμα β. Αδιάκριτες ερωτήσεις γ. Αυτόκλητη βοήθεια δ. Ταπείνωση σε δημόσιους 

χώρους.» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σ.22). Επομένως, μπορούμε να 

υποθέσουμε ότι με τη στάση της οικογένειας, και κυρίως του πατέρα και της 

μητέρας, αλλά και η έλλειψη έγκυρης κι αξιόπιστης ενημέρωσης από τη σχολική 

μονάδα, καλλιεργείται ένα είδος άκαμπτης συμπεριφοράς από την πλευρά της 

«αδρανούσας» επενέργειας των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά 

και της μειονοτικής επιρροής των οργανωμένων συλλόγων των ατόμων με ειδικές 

ανάγκες. Έτσι ενεργοποιούνται κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί, όπως το κρυφό 

πρόγραμμα, οι μειωμένες προσδοκίες δασκάλων και γονέων για τη μαθησιακή 

εξέλιξη των παιδιών , όπου μεταδίδονται κι επηρεάζουν και τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των άλλων ομάδων, κυρίως των συμμαθητών τους μέσω της 

αυτοεκπληρούμενης προφητείας και τέλος ο μηχανισμός αντίστασης στη 

μειονοτική επιρροή, δηλαδή η ψυχολογιοποίηση, όπως αναφέρεται 

χαρακτηριστικά ότι «...η ακαμψία αποτελεί εμπόδιο στη μειονοτική επιρροή, στο 

βαθμό που η συμπεριφορά της μειονότητας αποδίδεται στην ακαμψία της. Πρέπει 

να σημειώσουμε ακόμη ότι το φαινόμενο αυτό δεν είναι απλή υπόθεση κοινωνικής 

απόδοσης, αλλά οφείλεται στην ενεργοποίηση ενός ιδεολογικού μηχανισμού 

αντίστασης στη μειονοτική επιρροή, στη λεγόμενη "ψυχολογιοποίηση" (βλ. 

Papastamou, 1983, 1986?, 1986β. Papastamou και Mugny, 1985) Η 

ψυχολογιοποίηση αυτή συνίσταται στην εγκαθίδρυση ενός ψυχολογικού 

ντετερμινισμού, ενός αιτιατού συνδέσμου ανάμεσα σε μία κοινωνική συμπεριφορά 

ή μία ιδεολογική τοποθέτηση, και τα ψυχολογικά χαρακτηριστικά του φορέα αυτής 

της συμπεριφοράς ή αυτής της ιδεολογίας.»(Παπαστάμου, 1989α, σ.43) 

Η ταχύτητα με την οποία εξελίσσεται η σύγχρονη τεχνολογία, οι αλλεπάλληλες 

αλλαγές στο χώρο της εργασίας που αυτή προκαλεί και η αδυναμία του σχολείου 

να τις παρακολουθήσει επιβάλλουν την αποφυγή αυστηρής εξειδίκευσης κατά τη 

διάρκεια της σχολικής εκπαίδευσης. Απαιτούν, αντίθετα, την ύπαρξη ενός 

σχολείου ικανού να παρέχει πλατιά μετατρέψιμη γνώση, στην οποία θα βασίζεται 

ένα ευέλικτο και αποτελεσματικό σύστημα ταχύρρυθμης επαγγελματικής 

εκπαίδευσης και κατάρτισης. Τόσο στα πλαίσια του σχολείου, όσο και στα πλαίσια 

της ευρύτερης κοινωνίας, πρέπει να υπάρξει συστηματική ενημέρωση για τη φύση 

της σημερινής τεχνολογίας και για τις ικανότητες και δεξιότητες που αυτή απαιτεί. 
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Η ενημέρωση αυτή θα συντελέσει στην άμβλυνση της αντίληψης ότι η τεχνολογία 

είναι μια δραστηριότητα μόνο για αρτιμελείς ανθώπους, γιατί όπως αναφέρεται 

βιβλιογραφικά «...μόνο με τις κοινωνικές σχέσεις που αναπτύσσονται με την 

μορφωτική πράξη, το υποκείμενο-παιδί, αποκαλύπτει τον εαυτό του, εξελλίσεται, 

οργανώνεται. Η διαδικασία συνεχούς μετασχηματισμού, δηλαδή το πέρασμα από 

μια κατάσταση σε μια άλλη περισσότερο επεξεργασμένη, προκαλείται και 

συντηρείται από τις ανταλλαγές που οργανώνονται από τα συστήματα ελέγχου και 

ρύθμισης, δηλαδή τα μορφωτικά ιδρύματα. Οι ανταλλαγές αυτές αναπτύσσονται 

μέσα σε ένα διαφοροποιημένο περιθώριο ελευθερίας, σύμφωνα με τα προσωπικά 

χαρακτηριστικά του παιδαγωγού, οι κοινωνικές δομές της αγωγής και ο τρόπος 

που υιοθετεί ο παιδαγωγός, προσδιορίζουν την δυναμική των σχέσεων...ο 

Durkheim(1966) βλέπει ότι το εκπαιδευτικό σύστημα και η λειτουργία του είναι το 

μέσο για την πρόοδο της ανθρωπότητας και επικαλείται την αναγκαιότητα της 

συμφιλίωσης ομοιογένειας και διαφορετικότητας στη συλλογική ζωή και της 

πραγματοποίησης της ενότητας και της συμπληρωματικότητας των κοινωνικών 

λειτουργιών που αναλαμβάνουν τα aro/ya.»(Postic,1995, σσ.37-39). Αυτό σημαίνει 

ότι η κάθε προσπάθεια εκπαιδευτικής αλλαγής πρέπει να συνδυάζεται με μέτρα 

κοινωνικής αλλαγής, για να μεταβληθούν τα βαθιά ριζωμένα κοινωνικά 

στερεότυπα. Το σχολείο έχει τεράστια διαμορφωτική δύναμη. Μέσα στις 

κοινωνικές διεργασίες της εποχής μας οι εκπαιδευτικοί μπορούμε να επιδράσουμε 

στους μαθητές, συμβάλλοντας στη διαμόρφωση συντηρητικών ή προοδευτικών 

προσωπικοτήτων, όπου αποδέχονται ή δεν αποδέχονται τη διαφορετικότητα και 

τον «άλλον». Πρέπει να συμβάλουμε ώστε τα παιδιά να αποκτήσουν σταδιακά 

κριτική όραση, για να μπορέσουν να γίνουν ικανά να διαπιστώνουν τα αρνητικά 

της κοινωνίας, για να θελήσουν αύριο να συμμετάσχουν στην αλλαγή τους, για να 

δημιουργήσουν μια κοινωνία καλύτερη. Το συστατικό του κοινωνικού ρόλου των 

εκπαιδευτικών είναι η έμμεση δυνατότητα μέσα στη σχολική τάξη να μπορούν να 

αξιοποιήσουν τις διανοητικές δυνατότητες όλων των μαθητών, ενάντια στην 

κοινωνική και μορφωτική ανισότητα. Οι μαθητές δε χωρίζονται σε προικισμένους 

από τη φύση και ανεπίδεκτους από τη φύση, αλλά σε κοινωνικά και μορφωτικά 

προνομιούχους και μη προνομιούχους. Η δυνατότητα των παιδιών να 

προσαρμοστούν στις γλωσσικές απαιτήσεις του σχολείου, η κατανόηση της 

άμεσης χρησιμότητας της μόρφωσης που το σχολείο τους δίνει, η προσαρμογή 

στους κανόνες της σχολικής ζωής, όλα αυτά αποτελούν προϋποθέσεις για τη 

σχολική επιτυχία και είτε έχουν κληρονομηθεί από την προνομιούχο οικογένεια, 
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είτε πρέπει να καλλιεργηθούν μέσα στο σχολείο, και μάλιστα αντισταθμίζοντας τις 

ελλείψεις του οικογενειακού περιβάλλοντος. Χρειάζεται να προσαρμόζουμε τη 

διδασκαλία, όσο το δυνατό, στις αρχές του ανοικτού, του παιδοκεντρικού 

σχολείου, που χρησιμοποιεί την εμπειρία για να οδηγήσει στη γνώση, δηλαδή το 

συγκεκριμένο για να οδηγήσει στην αφαίρεση, το παράδειγμα για να πάει στον 

κανόνα. Το έργο της εκπαιδευτικής κοινότητας λοιπόν είναι ο αγώνας εναντίον της 

σχολικής αποτυχίας για κάθε μαθητή, είτε παρουσιάζει κάποιες μαθησιακές 

δυσκολίες, είτε παρακολουθεί το σχολείο χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα, η 

συστηματική κατάρτιση όλων σε αντιστοιχία με τις εξελίξεις στον τομέα της 

απασχόλησης και η διασφάλιση του δικαιώματος σε κάθε μαθητή να γίνεται 

κοινωνικός και δημιουργικός αποδέκτης ουσιαστικού περιεχομένου και νοήματος 

στο σχολείο. Αυτό που ενδιαφέρει άμεσα κι έμμεσα το σχολικό γίγνεσθαι, δεν είναι 

η μειονεξία του μαθητή, αλλά πώς θα μπορέσει να παρακολουθήσει το σχολικό 

πρόγραμμα με ιδιαίτερο τρόπο διδασκαλίας, με ειδικά αναλυτικά προγράμματα 

προσαρμοσμένα στις δικές του δυνατότητες γνωστικών διεργασιών, μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, εφαρμόζοντας προγράμματα συν-εκπαίδευσης, αλλά 

παράλληλα και την αποδοχή του σχολικού-κοινωνικού συνόλου, δηλαδή την 

ομαλή κοινωνική και χωροχρονική του ένταξη. Στο σημείο αυτό οφείλεται να 

τονιστεί αυτό που αναφέρει η Μαρία Ζαφειροπούλου-Πιπεράκη(1995), ότι «...την 

εκπαίδευση, όταν μιλούμε για το "ειδικό παιδΓ, μιλούμε αποκλειστικά για το παιδί 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Εξάλλου, οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

αναφέρονται σε ένα μεγάλο μέρος του σχολικού πληθυσμού το οποίο είναι 

σημαντικά μεγαλύτερο από εκείνο που μέχρι τώρα κρίναμε ότι χρειάζεται τις 

υπηρεσίες της ειδικής αγωγής. Όπως προκύπτει από έρευνες και στο διεθνή αλλά 

και στον ελληνικό χώρο (π.χ. Hegarty & Pocklington 1981 Ζαφειροπούλου, 1995), 

τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν συγκροτούν μία ομάδα με εντελώς 

ξεχωριστή ταυτότητα. Αντίθετα, στην ομάδα αυτή περιλαμβάνονται όχι μόνο τα 

παιδιά στα οποία παρέχεται ήδη ειδική αγωγή, αλλά και ένας σημαντικός αριθμός 

παιδιών των γενικών σχολείων τα οποία όμως παρουσιάζουν προβλήματα στην 

μάθηση ή και στην συμπεριφορά.» (Τάφα, 1997, σ. 215). Με την ενεργοποίηση, 

λοιπόν, της ψυχολογιοποίησης αρχίζουν να μειώνονται οι διαδικασίες της 

πειθούς, για την κοινωνική αλλαγή της αλληλοαποδοχής με τα παιδιά που 

παρουσιάζουν εκπαιδευτικές ιδιατερότητες, όπου δημιουργούνται καθυστερήσεις 

και προβλήματα και στα τέσσερα επίπεδα της κοινωνιοψυχολογικής 

ανάλυσης(ΟοΪ8β,1982) της σχολικής τάξης, δηλαδή στο ενδοατομικό όπου 
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εκτιμάται το φαινόμενο της ειδικής εκπαίδευσης από τα ίδια τα υποκείμενα, το 

διατομικό ή ενδοπεριστασιακό επίπεδο όπου λαμβάνει χώρα μέσα στην ίδια τη 

σχολική τάξη, το διομαδικό επίπεδο που αναφέρεται στις διάφορες 

κατηγοριοποιήσεις των παδιών με μαθησιακές δυσκολίες και τέλος, στο 

ιδεολογικό που διαμορφώνει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των υποκειμένων 

εμπλοκής απέναντι στους μαθητές με ειδικές ανάγκες και βέβαια αναφέρεται 

χαρακτηριστικά ότι: «... εάν αλλάζουν οι ιδέες, εαν μεταμορφώνονται οι 

συμπεριφορές και μεταβάλλονται οι κοινωνικές διαγωγές, αυτό συμβαίνει επειδή 

στη βάση όλων αυτών των μεταμορφώσεων και αλλαγών βρίσκεται πάντα μια 

ψυχολογική αλλαγή» (Παπαστάμου, 1989γ, σ.155) 

1.2. Αναλυτικό ττοόνοαιιιια και Μοντέλα συν-εκπαίδευσΓΚ. 

Το σχολικό Αναλυτικό Πρόγραμμα είναι ένα σύνολο μαθησιακών αντικειμένων και 

στόχων, δομημένο έτσι ώστε να μεταδίδει στους παιδαγωγούμενους γνώσεις και 

μηνύματα που εξυπηρετούν κοινωνικούς και εκπαιδευτικούς σκοπούς. Το 

περιεχόμενο του Προγράμματος αποτελείται από γνωστικά, συναισθηματικά και 

πρακτικά στοιχεία που μεταφέρονται στους μαθητές μέσα από τη μεθοδολογία, 

την οργάνωση του μαθησιακού περιβάλλοντος και γενικά μέσα από όλες τις 

λειτουργίες και δραστηριότητες της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Συγκεκριμένα 

αναφέρεται στη βιβλιογραφία ότι, «...με τον όρο Αναλυτικό Πρόγραμμα δεν 

εννοούμε αυστηρά και μόνο το περιεχόμενο της διδασκαλίας. Αναφερόμαστε στο 

διευρυμένο ορισμό του Αναλυτικού Προγράμματος, σύμφωνα με τον οποίο το 

πρόγραμμα είναι ένα συνεχώς μεταφερόμενο μήνυμα. Το περιεχόμενο του 

μηνύματος επιλέγεται έτσι ώστε να εξυπηρετεί κάποιους κοινωνικούς κι 

εκπαιδευτικούς σκοπούς. Σ' αυτήν την κατεύθυνση το περιεχόμενο έχει γνωστικά, 

συναισθηματικά και πρακτικά στοιχεία που μπορούν να μεταφερθούν στους 

μαθητές μέσα από πρακτικές οργάνωσης του μαθησιακού περιβάλλοντος και από 

διδακτικές μεθόδους και μέσα».(Βρεττός, Καψάλης, 1994, σ.13-25). Επίσης 

μπορούμε να αποσαφηνίσουμε εννοιολογικά το αναλυτικό και το διδακτικό 

πρόγραμμα όπου εννοούμε τα εξής: «...Αναλυτικό ποόνοαυυα (curriculum) = 

Το πρόγραμμα μαθημάτων, καταγραμμένο συνοπτικά με τη μορφή διδακτικών 

στόχων, κατά μάθημα. Περιλαμβάνει απαραίτητα τον σκοπό και τους διδακτικούς 

στόχους. Οι διδακτικοί στόχοι είναι δυνατό να γράφονται με τη μορφή των 

μακροπρόθεσμων, των βραχυπρόθεσμων και των διδακτικών στόχων ή των 
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γενικών ενοτήτων, των μερικότερων ενοτήτων και των διδακτικών στόχων. Το 

αναλυτικό πρόγραμμα είναι ο γενικός μπούσουλας που συμβουλεύεται ο δάσκαλος 

για να οργανώνει τη διδακτική του εργασία είτε για ολόκληρο το έτος είτε για 

μικρότερα χρονικά διαστήματα (έξι μηνών, τριών μηνών κ.τ.λ.) Διδακτικό 

ποόνοαυυσ = Το πλαίσιο των μέσων που χρησιμοποιεί και των ενεργειών που 

κάνει ο δάσκαλος για να διδάξει στους μαθητές του ορισμένες γνώσεις ή 

δεξιότητες, οι οποίες περιλαμβάνονται σε ένα καθορισμένο με ακρίβεια και 

σαφήνεια διδακτικό στόχο.» (Χρηστάκης, 1994). Οι στόχοι του Αναλυτικού 

Προγράμματος του Δημοτικού σχολείου είναι στενά συνδεδεμένοι με τους 

γενικούς στόχους της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Οι στόχοι μπορεί να είναι 

γενικοί ή εξειδικευμένοι και επαληθεύονται τόσο μέσα από τις μεθόδους 

διδασκαλίας όσο και μέσα από τα ειδικά θέματα που διδάσκονται. Η ανάπτυξη 

θετικών στάσεων απέναντι στα διάφορα γνωστικά αντικείμενα, η προσέγγιση της 

δημιουργικής πλευράς των μαθητών και η καλλιέργεια της κριτικής τους σκέψης, 

καθώς και η διατήρηση ή η αύξηση της εμπιστοσύνης στον εαυτό τους, προκύπτει 

μέσα από μια ποικιλία σχολικών εμπειριών, όπου συγκαταλέγονται στους 

γενικούς στόχους. Προκείμενου να επιτευχούν αυτοί οι γενικοί στόχοι και να 

λειτουργήσουν ως δυνάμεις αλλαγής κι ανάπτυξης της παιδείας των μαθητών με 

μαθησιακά προβλήματα, πρέπει οι εκπαιδευτικοί να πάρουν ενεργό μέρος στη 

διαμόρφωση τους, στη μελέτη της σημασίας τους και στην έρευνα των συνεπειών 

από τη μη εφαρμογή τους. Επακόλουθο της αδυναμίας των διδασκόντων να 

δώσουν την απαραίτητη προσοχή στην ανάπτυξη των θετικών στάσεων απέναντι 

στα μαθήματα και στην απόκτηση αυτοεκτίμησης και εκτίμησης της συγκεκριμένης 

επιστημονικής περιοχής από τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, είναι να 

πέφτει το κύριο βάρος της εκπαιδευτικής προσπάθειας στη μεταφορά γνώσεων 

και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων. Αυτή είναι μια πρακτική που οδηγεί στη 

διαφοροποίηση των μαθητών χωρίς και με μαθησιακά προβλήματα ως προς τα 

διάφορα μαθήματα της σχολικής τάξης. Οι μαθητές, που δεν παρουσιάζουν 

ιδιαίτερες δυσκολίες, ενθαρρύνονται μέσα από άλλες πρακτικές να αναπτύξουν 

θετικές στάσεις, όσο και αν αυτές οι θετικές στάσεις είναι συχνά τεχνητές και 

αφορούν γενικά στη συγκεκριμένη επιστημονική περιοχή και όχι τόσο στο 

περιεχόμενο τους. Τα κοινωνικά και εκπαιδευτικά στερεότυπα συντελούν στην 

ανάπτυξη πρακτικών που δρουν ευνοϊκά για τους συγκεκριμένους μαθητές σ' 

αυτό το σημείο. 
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Από τις διάφορες επιστημονικές έρευνες προκύπτει ότι εκτός από το επίσημο 

Αναλυτικό Πρόγραμμα, δραστηριοποιείται έντονα και το λεγόμενο ανεπίσημο 

σχολικό πρόγραμμα ή κρυφό πρόγραμμα, με την έννοια ενός παράλληλου, 

αφανούς κι άγραφου προγράμματος, που επηρεάζει σε σημαντικό βαθμό την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Η ύπαρξη του κρυφού προγράμματος μας προσφέρει 

ένα πλαίσιο αναζήτησης τρόπων με τους οποίους δάσκαλοι και μαθητές είναι 

δυνατόν να παρεμβαίνουν στον προσδιορισμό της ποιότητας και της ποσότητας 

της καθημερινής διδακτικής πράξης. Τα συναισθηματικά και πρακτικά στοιχεία του 

Προγράμματος, οι ανεπίσημες νόρμες, οι δύσκολα μεταφραζόμενοι στην πράξη 

γενικοί στόχοι και τα συμφραζόμενα του μαθήματος, αποτελούν ένα μέρος των 

μηχανισμών που επιδρούν στη διαμόρφωση του κρυφού προγράμματος. Τα 

παιδιά την ώρα της διδασκαλίας των μαθημάτων μαθαίνουν έννοιες, δεξιότητες, 

ορισμούς και κανόνες. Αποκτούν δηλαδή γνώσεις, αλλά παράλληλα 

διαμορφώνουν και στάσεις και συμπεριφορές, δηλαδή τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις για τα σχολικά φαινόμενα, όπως αυτό της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών με μαθησιακά προβλήματα στη συνήθη σχολική τάξη, όπως αναφέρεται 

ότι «... μια κοινωνική αναπαράσταση ορίζεται ως έχουσα δύο συνθέτες: το 

περιεχόμενο από την μια πλευρά( την πληροφορία και τις στάσεις, κατά τον 

Moscoviti) και την οργάνωση της (το πεδίο της αναπαράστασης κατά τον 

Moscoviti) από την άλλη. Άρα δεν είναι μόνο το περιεχόμενο, αλλά και η 

οργάνωση αυτού του περιεχομένου που πρέπει να εξεταστεί. Αυτή η οργάνωση 

βασίζεται, σε μια ιεραρχία μεταξύ των στοιχείων, που καθορίζεται απ' αυτό που 

ονομάζεται «κεντρικός πυρήνας» (Κατερέλος, 1996, σ.158). Το επίσημο σχολικό 

πρόγραμμα είναι ένα κείμενο που προδιαγράφει την επίσημη εκπαιδευτική 

πολιτική. Τα σχολικά προγράμματα δημοσιεύονται με την προβλεπόμενη 

διαδικασία δημοσίευσης προεδρικών διαταγμάτων. Η ταύτιση του επίσημου 

Αναλυτικού προγράμματος με το πραγματικό σχολικό πρόγραμμα δεν φαίνεται να 

είναι ικανοποιητική. Είναι ευνόητο ότι από ένα τέτοιο πρόγραμμα, αποκλείονται 

πολλές και ποικίλες απρογραμμάτιστες σχολικές δραστηριότητες. Είναι αδύνατο 

το επίσημο σχολικό πρόγραμμα, με την έννοια ενός σχεδίου να περιλαμβάνει το 

σύνολο των πιθανών εμπειριών που βιώνουν δάσκαλοι και μαθητές καθημερινά 

μέσα στη σχολική τάξη. Οι αναντιστοιχίες και τα κενά που παρατηρούνται 

ανάμεσα στο επίσημο και στο πραγματικό σχολικό πρόγραμμα είναι δυνατόν να 

εξηγηθούν αν λάβουμε υπ' όψη ορισμένους παράγοντες που δραστηριοποιούνται 

κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Οι επίσημες προδιαγραφές ενός προγράμματος 
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δε σημαίνουν το ίδιο πράγμα για όλους τους εκπαιδευτικούς, γιατί η συμπεριφορά 

των εκπαιδευτικών επηρεάζεται και προσδιορίζεται από τις αντιλήψεις, τις ιδέες 

τους και τις εμπειρίες τους, με αποτέλεσμα να υπεισέρχονται παράγοντες με ή 

χωρίς τη συνειδητή πρόθεση του εκπαιδευτικού, που τροποποιούν το επίσημο 

Αναλυτικό Πρόγραμμα. Το πραγματικό σχολικό πρόγραμμα περιλαμβάνει το 

προγραμματισμένο και μη περιεχόμενο των μαθημάτων, τη μάθηση που 

προέρχεται από τις διαπροσωπικές σχέσεις και αλληλεπιδράσεις μεταξύ 

δασκάλου και μαθητών και μεταξύ των μαθητών, των διαφόρων ομάδων μέσα κι 

έξω από την σχολική τάξη και από την οργάνωση της σχολικής ζωής στην 

αίθουσα διδασκαλίας και στο σχολείο γενικότερα. Έτσι, λοιπόν, το κρυφό 

πρόγραμμα, είναι το πρόγραμμα που διαμορφώνει και διαμορφώνεται από την 

ίδια τη σχολική πράξη και συγκεκριμένα παρατηρείται ότι (Tajfel & Turner, 1979, 

σ.34) «... υπάρχει η αλληλεπίδραση δύο ή περισσότερων ατόμων που καθορίζεται 

πλήρως από τις διαπροσωπικές τους σχέσεις και τα ατομικά τους χαρακτηριστικά 

και δεν επηρεάζονται καθόλου από τις διάφορες κοινωνικές ομάδες ή κατηγορίες, 

στις οποίες ανήκουν αντιστοίχως... αποτελείται από τις αλληλεπιδράσεις δύο ή 

περισσότερων ατόμων (ή ομάδων ατόμων), οι οποίες καθορίζονται πλήρως από 

τις αντίστοιχες υπαγωγές των ατόμων στις διάφορες κοινωνικές ομάδες ή 

κατηγορίες και δεν επηρεάζονται καθόλου από τις διομαδικές προσωπικές σχέσεις 

των σχετιζόμενων ανθρώπων...»(Παπαστάμου, 1990, σσ.305-306). Και αυτό 

γιατί, παρατηρούνται συσχετισμοί δυνάμεων ανάμεσα στους μαθητές μέσα στη 

σχολική μονάδα, όπου άλλοι είναι υπέρ της εφαρμογής της εκπαίδευσης των 

μαθητών με ειδικές ανάγκες, βλέποντας τους συμμαθητές τους να τα καταφέρνουν 

σε κάποια μαθήματα και να χρειάζονται βοήθεια σρε άλλα, ενώ άλλα παιδιά που 

στο σχολείο τους δεν εφαρμόζεται ειδική εκπαίδευση βλέπουν με σκεπτικισμό 

αυτό το σχολικό φαινόμενο.Το κρυφό πρόγραμμα περιλαμβάνει το σύνολο των 

εμπειριών που αποκτάει ο μαθητής ως αποτέλεσμα επενέργειας παραγόντων, 

όρων, σχέσεων και καταστάσεων που δεν περιέχονται φανερά και άμεσα στο 

σχεδιασμό της τυπικής και επίσημης σχολικής διαδικασίας, όπου ενεργοποιείται η 

διαδικασία της συνείδησης για τις αναπηρίες και την ειδική εκπαίδευση, μέσα από 

τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των μαθητών με και χωρίς μαθησιακά προβλήματα 

και προβλήματα συμπεριφοράς γιατί, " ...αποκτούμε συνείδηση της διαδικασίας 

όταν υιοθετούμε ρητά τη στάση των άλλων και η κατάσταση αυτή πρέπει να 

διακρίνεται από την προηγούμενη (Mead, 1970 σ. 193)» (Παπαστάμου, 1989β, σ. 

637) 
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1.3. Η λανθάνουσα ιιάθηση και τα προνοάυιιατα ένταΕικ. 

Η θεσμική οργάνωση της σχολικής ζωής και η καθημερινή εκπαιδευτική 

διαδικασία μέσα από τις διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις αποτελεί αντικείμενο 

μάθησης, όχι με την έννοια ό,τι τυπικά διδάσκεται όσο με την έννοια ό,τι 

μαθαίνεται και εσωτερικεύεται μέσα σε σταθερά πλαίσια, με συνεχείς παρεμβάσεις 

και επεμβάσεις. Η σιωπηλή και λανθάνουσα μάθηση καλύπτει όλο το φάσμα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, μέσα από το παιδαγωγικό κλίμα της σχολικής τάξης. 

Το κρυφό πρόγραμμα νομιμοποιεί πολλές φορές την κοινωνική διάκριση και τον 

κοινωνικό αποκλεισμό. Βοηθάει τη θεωρία της επιστημονικής συναίνεσης και 

συμφωνίας και αποσιωπά τις επιστημονικές διαφωνίες και συγκρούσεις. Στο 

σημείο αυτό μπορούμε να αναφέρουμε τα όσα ο Popper(1972) υποστηρίζει σε 

επιστημολογικό επίπεδο, ότι: «...αντίθετα από τους λογικούς θετικιστές (που 

υποστήριζαν ότι η επιστημονικότητα μιας θεωρίας εξαρτάται από την επιβεβαίωση 

ή επικύρωση των εμπειρικών της προβλέψεων), υποστήριζε ότι η ορθότητα μιας 

επιστημονικής θεωρίας δεν εξαρτάται από τις διαδικασίες εμπειρικής επικύρωσης, 

αλλά από τις δυνατότητες διάψευσης της. Μια θεωρία ποτέ δεν μπορεί να 

θεωρηθεί επικυρωμένη ή αποδεδειγμένη αφού πάντα υπάρχει η δυνατότητα, με 

την ανακαλύψει καινούργιων φαινομένων ή σχέσεων, να διαψευσθεί.» (Πουρκός, 

1997, σ. 286). Το Αναλυτικό Πρόγραμμα αποτελεί βασικό στοιχείο κάθε 

προσπάθειας για να μπορέσει να λειτουργήσει ένας σχολικός θεσμός, ώστε να 

επιτύχει τις επιδιώξεις του και να φτάσει στα αναμενόμενα αποτελέσματα. Με την 

έννοια, «οργάνωση του Αναλυτικού Προγράμματος», σημαίνει να καθοριστούν με 

ακρίβεια: "α) Οι αντικειμενικοί στόχοι του εκπαιδευτικού προγράμματος. Τι 

επιδιώκουμε δηλαδή και ποιος ο βαθμός απόδοσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

που επιδιώκεται ανά αντικειμενικό στόχο; β) Το περιεχόμενο που θα διδαχθεί και 

θα πρέπει να είναι συμβατό με τους αντικειμενικούς στόχους που έχουν τεθεί, γ) Οι 

μέθοδοι διδασκαλίας που θα χρησιμοποιηθούν ως οι πιο κατάλληλες για κάθε 

τμήμα του περιεχομένου του εκπαιδευτικού προγράμματος και για την επίτευξη του 

κάθε αντικειμενικού στόχου ξεχωριστά. Ανάλογα με τη μέθοδο διδασκαλίας θα 

πρέπει να χρησιμοποιηθούν και τα κατάλληλα σχολικά εγχειρίδια, εποπτικά μέσα 

και εργαστήρια, δ) Ο τρόπος αξιολόγησης που θα εφαρμοστεί, για να εκτιμηθεί η 

απόδοση των μαθητών και ο βαθμός πραγματοποίησης των αντικειμενικών 

στόχων, του περιεχομένου του μαθήματος, ακόμη και του ίδιου του συστήματος 

αξιολόγησης." (Βρεττός, Καψάλης, ,1994,σ.16). Μέσα από τα συναισθηματικά και 

πρακτικά στοιχεία του αναλυτικού και διδακτικού προγράμματος της σχολικής 
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τάξης, παράλληλα δραστηριοποιούνται οι ανεπίσημες σχολικές νόρμες που 

αποτελούν το άγραφο και γΓ αυτό "κρυφό ή κρυμμένο πρόγραμμα ή 

παραπρόγραμμα" που συμβάλλει σημαντικά στην έκβαση της εκπαιδευτικής 

πράξης. Αποτελεί ένα κοινωνιοψυχολογικό μηχανισμό, όπου θα βοηθήσει ή θα 

εμποδίσει την εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης μέσα στην σχολική 

τάξη, των μαθητών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Υπάρχει μια γενική 

άποψη που θέλει το κρυφό πρόγραμμα να έχει σχέση με συμπεριφορές, στάσεις 

και αξίες. Πολλοί το περιγράφουν σαν μια ασαφή έννοια που συνδέεται με 

φαινόμενα και γεγονότα που συνήθως περνούν απαρατήρητα κατά τη μαθησιακή 

εμπειρία. Η παραδοχή της ύπαρξης της πλευράς αυτής του σχολικού 

προγράμματος και η ανακάλυψη της είναι απαραίτητη στην αναζήτηση τρόπων 

παρέμβασης στην καθημερινή μαθησιακή διαδικασία και στην εφαρμογή 

μοντέλων ειδικής εκπαίδευσης, για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

όπου παρακολουθούν παράλληλα με τους συμμαθητές τους κάποιο ειδικό 

πρόγραμμα. Υπάρχει μια γενική άποψη που θέλει τη λανθάνουσα μάθηση να έχει 

σχέση με συμπεριφορές, στάσεις, αξίες, πεποιθήσεις, αντιλήψεις, γνώμες και 

απόψεις, δηλαδή τη κοινωνική αναπαράσταση της ειδικής εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών, των γονέων και των συμμαθητών των παιδιών με κάποιο είδος 

μειονεξίας ή αναπηρίας. Πολλοί το περιγράφουν σαν μια ασαφή έννοια που 

συνδέεται με φαινόμενα και γεγονότα που συνήθως περνούν απαρατήρητα κατά 

τη μαθησιακή εμπειρία. Γενικά ο όρος εκπαιδευτικό πρόγραμμα αναφέρεται σε 

οτιδήποτε καταλήγει στην μάθηση και τα κύρια στοιχεία του είναι οι εκπαιδευτικοί 

στόχοι, το περιεχόμενο - ή ύλη - οι διδακτικές οδηγίες, η μεθοδολογία και η 

αξιολόγηση. (Phalen,1982- Meighan,1983, σ.378). Αυτό μπορεί να οδηγήσει στο 

συμπέρασμα ότι το σχολικό πρόγραμμα είναι ένα προγραμματισμένο σχέδιο -

πλάνο ακαδημαϊκής μόρφωσης, που όμως δεν περιλαμβάνει το σύνολο των 

εμπειριών και διαδικασιών που βιώνουν παιδαγωγοί και παιδαγωγούμενοι στο 

χώρο του σχολείου. Δεν μπορούμε να έχουμε μια ολοκληρωμένη, πραγματική 

εικόνα του σχολικού προγράμματος αν δεν μελετήσουμε την κρυμμένη του 

πλευρά, τους ποικίλους εκείνους παράγοντες που υπεισέρχονται, έμμεσα και 

σιωπηλά, χωρίς συνήθως την συνειδητή πρόθεση του εκπαιδευτικού, μέσα από 

άτυπες μορφές διδασκαλίας. Η σχεδίαση Αναλυτικών Προγραμμάτων είναι 

αντικείμενο συνεχών βελτιώσεων, ιδιαίτερα στην εποχή μας, που χαρακτηρίζεται 

από ραγδαίες τεχνολογικές και κοινωνικές μεταβολές. Η ύπαρξη μιας φιλοσοφίας, 

στα πλαίσια της οποίας θα ενταχθεί η σχεδίαση συγκεκριμένου Αναλυτικού 
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προγράμματος, μπορεί να χρησιμεύσει ως πηγή για τη διαμόρφωση 

αντικειμενικών στόχων, καθώς επίσης και να επηρεάσυ τη γενικότερη 

διαμόρφωση ενός εκπαιδευτικού συστήματος. Υπάρχουν πολλές και 

αλληλοσυγκρουόμενες φιλοσοφίες. Προγράμματα που έχουν ως βάση 

διαφορετικές φιλοσοφίες διαφέρουν επίσης ως προς τους αντικειμενικούς στόχους 

και τη μεθοδολογία, και ως προς την εικόνα του ατόμου που επιδιώκεται να 

διαμορφωθεί ως αποτέλεσμα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Έχουν γίνει κάποιες ερευνητικές προσπάθειες για να διαπιστωθεί ο βαθμός και ο 

τρόπος επίδρασης στη δημιουργία και ενίσχυση του κρυφού προγράμματος στη 

σχολική τάξη. Είναι απαραίτητη η ανάπτυξη πολυδιάστατων στρατηγικών με 

πολλές και διαφοροποιημένες προσεγγίσεις στα πλαίσια ενός ολοκληρωμένου 

προγράμματος παρέμβασης. Είναι απαραίτητη η διαμόρφωση μιας νέας 

εκπαιδευτικής πολιτικής και η ανάπτυξη προγραμμάτων, μεθόδων διδασκαλίας 

και διδακτικού υλικού, που η εφαρμογή όλων αυτών προϋποθέτει δημιουργία 

δυναμικών ομάδων πίεσης και ευαισθητοποίηση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών. Η συναισθηματική κατάσταση των υποκειμένων της σχολικής 

τάξης επηρεάζει και επηρεάζεται από τον τρόπο με τον οποίο επεξεργάζεται τις 

κοινωνικές και σχολικές πληροφορίες και κατ' επέκταση πώς αντιλαμβάνεται και 

αξιολογεί τις κοινωνικές καταστάσεις και εκφέρει κοινωνικές κρίσεις. Δεδομένου 

ότι η ακρίβεια και η αποτελεσματικότητα της σχολικής αντίληψης έχει μεγάλη 

σημασία σε όλα τα επίπεδα λειτουργίας του μαθητή, είναι πράγματι περίεργο το 

γεγονός ότι οι παιδαγωγοί άρχισαν να ασχολούνται με τη μελέτη της 

αλληλεπίδρασης των συναισθηματικών και των γνωστικών διαδικασιών σχετικά 

πρόσφατα. Ορισμένοι ερευνητές θεωρούν τους συναισθηματικούς παράγοντες ως 

δομικό συστατικό του γνωστικού συστήματος και μιλάνε για συναισθηματικά 

συστήματα κατά την τυπική σκέψη. Η συναισθηματική κατάσταση του ατόμου 

παίζει σημαντικό ρόλο στον κύκλο συνεργασίας ατόμου-περιβάλλοντος. -Ι 

προληπτική παιδαγωγική αποτελεί πρώτης προτεραιότητας ανάγκη στην 

προσπάθεια ανάσχεσης των αρνητικών επιπτώσεων του κρυφού προγράμματος 

και όλων των μηνυμάτων που μεταφέρονται στους μαθητές με λανθάνοντα τρόπο 

και έχουν αρνητικές επιπτώσεις, γιατί όπως αναφέρεται «...ο δάσκαλος ερευνά 

την πορεία της ανάπτυξης της προσωπικότητας των μαθητών, σε σύνδεση με το 

φαινόμενο της αγωγής, και ιδιαίτερα με τη διαδικασία της μάθησης και της 

διδασκαλίας, όπου είναι τα σπουδαιότερα μέσα της αγωγής και της μόρφωσης των 

μαθητών. Η μάθηση είναι ένα ψυχικό φαινόμενο, που συμβαίνει όχι μόνο στο 
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σχολείο αλλά και στη ζωή. Έχει σχέση με τον εσωτερικό κόσμο του μαθητή, αλλά 

και με το περιβάλλον στο οποίο ζει και εκπαιδεύεται».(Ξωχέλλης, Π.,1983,σσ.1Ι-

14) και επίσης ότι «...δεν είναι μόνο η κατάκτηση μιας ύλης ή η οικειοποίηση μιας 

γνώσης, έννοιας ή ιδέας, αλλά και η απόκτηση ικανοτήτων (φυσικών και 

πνευματικών) δεξιοτήτων, ενδιαφερόντων και ακόμη η καθιέρωση ενός 

συστήματος αξιών. Είναι επιστημονικά αποδεκτό ότι οι σημαντικότερες 

ψυχοσωματικές μεταβολές στον οργανισμό του παιδιού οφείλονται σε δύο 

παράγοντες: α) στην επερχόμενη εσωτερική ωρίμανση των προδιαθέσεων, 

ικανοτήτων, δεξιοτήτων, λειτουργιών και πτυχών της προσωπικότητας των 

μαθητών και β) στην οικειοποίηση νέων εμπειριών μέσω του φαινομένου της 

μάθησης».(Δανασσής-Αφε,ντάκϊ\ς, 1991, σ.19). 

1.4. Η λανθάνουσα υάθηση και n κοινωνική αναπαράσταση τικ συν-
εκπαιδευσικ. 

Πολλοί είναι οι παράγοντες εκείνοι που κρίνουν την τελική έκβαση του 

εκπαιδευτικού αυτού στόχου. Το σχολείο επηρεάζει την εκπαιδευτική εμπειρία όχι 

μόνο μέσα από το επίσημο εκπαιδευτικό πρόγραμμα και τον κώδικα της εκάστοτε 

εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά κυρίως, μέσα από τακτικές διαδικασίες και έννοιες 

που περνούν απαρατήρητες και γΓ αυτό ακριβώς ανήκουν στην "κρυφή" πλευρά 

της μάθησης. Οι κύριες έννοιες που αντιστοιχούν στην "κρυφή" ττΚευρά της 

εκπαίδευσης και που έμμεσα, αλλά δυναμικά επηρεάζουν την έκβαση της 

σχολικής εμπειρίας είναι, το κρυφό ή «κρυμμένο» πρόγραμμα ή το 

παραπρόγραμμα και μια από τις πτυχές του, που είναι το φαινόμενο της 

«Αυτοεκπληρούμενης Προφητείας», οι προσδοκίες, δηλαδή των εκπαιδευτικών, 

που ανάλογα με τη συμπεριφορά τους, διαμορφώνουν σε μεγάλο βαθμό και τις 

στάσεις των μαθητών τους, δηλαδή μπορούμε να υποθέσουμε ότι αναδύεται το 

φαινόμενο αδρανούς επιρροής το οποίο «...οι κοινωνικοί ψυχολόγοι αποφάσισαν 

ότι το φαινόμενο αυτό εμφανίζεται αν πληρωθούν οι ακόλουθες τέσσερις συνθήκες 

(βλ. Gruder et al., 1978): 1) Το μήνυμα καθεαυτό πρέπει να είναι σε θέση να 

ασκήσει μία στατιστικά σημαντική επιρροή πάνω στις στάσεις των υποκειμένων. 

2) Το ίδιο το μήνυμα, πρέπει να προσαρτιστεί σε μία ιδιαίτερα ανεχέγγυα πηγή 

επιρροής, σε σημείο που, σε άμεσο επίπεδο, η επενέργεια του να είναι (στατιστικά) 

σημαντικά μικρότερη απ' αυτήν που θα ασκούσε από μόνο του. 3) Μετά ένα 

ορισμένο χρονικό διάστημα, πρέπει να επιτευχθεί μία διάζευξη ανάμεσα στο δείκτη 

απόρριψης (την ανεχεγγυότητα της πηγής, δηλαδή) και το μήνυμα 4) Τέλος, 
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πρέπει η αρχική αποδοχή της επικοινωνίας να είναι κατώτερη απ' αυτήν που 

παρατηρείται σε ένα μεταγενέστερο στάδιο." (Παπαστάμου, 1989γ, σ. 257) . 

Επομένως, αν τα μηνύματα ττου περνά το σχολείο μέσα από το κρυφό 

πρόγραμμα και αν οι εντυπώσεις, οι προσωπικές εκτιμήσεις και οι προσδοκίες 

των δασκάλων για τους μαθητές τους παίζουν ένα κεντρικό ρόλο στην διαδικασία 

που μπορεί να οδηγήσει στο επιθυμητό εκπαιδευτικό αποτέλεσμα, τότε θα 

μπορούμε να ανατρέξουμε στο είδος αυτής της κρυφής πλευράς της εκπαίδευσης, 

για τις αίτιες της αποτυχίας της παιδείας να φτάσει στον επιθυμητό εκπαιδευτικό 

στόχο. Πέρα από τα κριτήρια που ισχύουν γενικότερα, που αφορούν τη χρήση της 

γλώσσας, το σχέδιο και τον τρόπο με τον οποίο τα βιβλία παρουσιάζουν τα 

μορφωτικά αγαθά και το περιεχόμενο τους, ιδιαίτερη σημασία δίνεται και στα 

ακόλουθα ερωτήματα: Δίνει το βιβλίο σημασία στις διαφορετικές μορφές ειδικής 

εκπαίδευσης; Αναφέρονται κάποιες μειονεξίες ή αναπηρίες ατόμων και πώς 

αντιμετωπίζονται στο μαθησιακό απίπεδο; Δίνεται σημασία στο συνδυασμό 

ειδικής και γενικής εκπαίδευσης μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες; Δίνεται 

σημασία στις δεξιότητες των μαθητών και στην αξιολόγηση των ικανοτήτων τους; 

Δίνεται σημασία στις διαφορές γνώσης και δεξιοτήτων που οφείλονται στη 

διαδικασία κοινωνικοποίησης των μαθητών; Δίνεται σημασία στο γεγονός ότι τα 

αγόρια υστερούν σε δεξιότητες που αφορούν σε φροντίδα; Δίνεται σημασία σε 

διάφορες πλευρές της διαμόρφωσης ατομικής προσωπικότητας, όπως η 

μαθησιακή ανεξαρτησία και η ικανότητα αυτοεξυπηρέτησης; Πώς μπορούμε να 

βοηθήσουμε τους δασκάλους να οργανώσουν τις τάξεις τους κατά τέτοιο τρόπο, 

ώστε να καλλιεργούν τη μάθηση σε όλους τους μαθητές με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες; Πώς μπορούν να αναδιοργανωθούν τα σχολεία, ώστε να 

είναι σε θέση να υποστηρίζουν τους δασκάλους σε αυτές τους τις προσπάθειες; 

Έχουν γίνει διεξοδικές έρευνες σχετικά με την αποτελεσματικότητα των 

δασκάλων(Ββηηβο, 1991-Fuller ÄCIarke, 1994-Hopkins,Ainscow &West, 1994-

Porter & Brophy, 1988), όπου δείχνουν την μεγάλη σπουδαιότητα που παίζει το 

διδακτικό προφίλ του εκπαιδευτικού, με την ανάδυση των κρυφών μυνημάτων 

μέσα από το ανεπίσημο αναλυτικό πρόγραμμα. Αυτά είναι ορισμένα από τα 

βασικά ερωτήματα που πλαισιώνουν την προβληματική της συν-εκπαίδευσης, 

όσον αφορά τα φανερά και κρυφά μυνήματα, μέσα από τα σχολικά εγχειρίδια. Το 

αποτέλεσμα, λοιπόν, ενός μηνύματος εξαρτάται από το ίδιο το μήνυμα και τις 

προθέσεις του πομπού του, αλλά εξαρτάται επίσης σε μεγάλο βαθμό και από το 

εξωτερικό και εσωτερικό πλαίσιο του ανθρώπου, πράγμα που σημαίνει ότι τα 
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αποτελέσματα των μηνυμάτων πρέπει να μελετώνται σε σχέση με το όλο 

επικοινωνιακό πλαίσιο σε συγκεκριμένες χρονικές περιόδους. Με τον τρόπο αυτό 

θα μπορέσουμε να ενδιαφερθούμε ουσιαστικά και να ασχοληθούμε ενεργά, με 

όλες τις πτυχές του κρυφού προγράμματος, αλλά και με την παροχή ίσων 

ευκαιριών στην εκπαίδευση για όλους ανεξαρτήτως τους μαθητές. Ο σύγχρονος 

άνθρωπος ζει σε μια πολύπλοκη τεχνολογική κοινωνία. Δύσκολα τεχνολογικά 

προβλήματα, όπως η αύξηση του πληθυσμού, οι νέες συνθήκες και δυνατότητες 

εργασίας, το οικολογικό περιβάλλον, η μείωση των πλουτοπαραγωγικών πηγών 

και η αναποτελεσματική χρήση επιστημονικών ανακαλύψεων σε μεγάλη κλίμακα, 

η κρίση των ηθικών αξιών και των θεσμών, δεν επιτρέπουν τη λύση 

εκπαιδευτικών προβλημάτων κατά τρόπο τυχαίο. Οι μεταβλητές δηλαδή που 

επηρεάζουν τη διαμόρφωση των Αναλυτικών Προγραμμάτων είναι το τεχνολογικό 

περιβάλλον και το βιοτικό επίπεδο του γεωγραφικού χώρου, όπου θα εφαρμοστεί 

το πρόγραμμα, οι κοινωνικές συνθήκες, οι κοινωνικοί στόχοι, ο ρυθμός των 

τεχνολογικών μεταβολών, οι γενικότεροι αντικειμενικοί στόχοι του εκπαιδευτικού 

συστήματος, η σχέση με τις ικανότητες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, η 

συνεχής εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, η υλικοτεχνική υποδομή, εποπτικά μέσα 

διδασκαλίας. 

Καθώς όλο και περισσότεροι τομείς της κοινωνίας μένουν δυσαρεστημένοι από το 

σχολείο και συνειδητοποιούν το κρυμμένο πρόγραμμα του, γίνονται ολοένα 

μεγαλύτερες παραχωρήσεις, ώστε οι απαιτήσεις τους να μεταφραστούν σε 

ανάγκες τις οποίες μπορεί να εξυπηρετήσει το σχολικό σύστημα. Καθώς το 

κρυμμένο πρόγραμμα μετακινείται από το σκοτάδι στο λυκόφως της συνείδησης 

μας, φράσεις όπως «αποεκπαίδευση της κοινωνίας» και «κατάλυση των 

σχολείων» γίνονται ακαριαία συνθήματα. Οι στάσεις και οι συμπεριφορές που 

διαμορφώνουν τα παιδιά απέναντι στη «διαφορετικότητα», δηλαδή στους μαθητές 

με κάποιο είδος μειονεξίας ή αναπηρίας, είναι αποτέλεσμα της επιρροής κυρίως 

του άτυπου, του κρυφού Αναλυτικού Προγράμματος. Αυτό το άτυπο πρόγραμμα 

με τις ανεπίσημες νόρμες του είναι συχνά πολύ ισχυρότερο από το επίσημο, γιατί 

οι κανόνες του λαμβάνονται ως δεδομένοι, αυτονόητοι δεν αμφισβητούνται ούτε 

αναθεωρούνται, αντίθετα απ' ότι συχνά συμβαίνει με τους τυπικούς κανόνες, τις 

νόρμες που περιγράφονται και ορίζονται με απόλυτη σαφήνεια. Η σωστή επιλογή 

περιεχομένου των σχολικών βιβλίων μπορεί να συμβάλλει στην ισότιμη 

συμμετοχή όλων των μαθητών στα μαθήματα του σχολείου. Το περιεχόμενο των 

σχολικών εγχειριδίων θα πρέπει να περιέχει και θέματα, που να αναφέρουν ότι 
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κάποιοι μαθητές χρειάζονται ειδική εκπαίδευση μέσα στη σχολική μονάδα, για να 

μπορέσουν να κατανοήσουν τα διάφορα μαθήματα με το δικό τους ιδιαίτερο 

τρόπο. Θα μπορούσε να καλλιεργηθεί το ενδιαφέρον και των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες που διαπραγματεύονται τα σχολικά εγχειρίδια. Επομένως, 

μπορούμε να υποθέσουμε ότι χρειάζεται ένα είδος κοινωνικής αλλαγής μέσα από 

τα αναλυτικά προγράμματα και τα σχολικά βιβλία σε ότι έχει σχέση με την «... 

παρέκκλιση και το παρεκκλίνον άτομο... η παρέκκλιση θεωρήθηκε πράγματι σαν 

μειονέκτημα για την πλειοψηφία και όχι σαν ένα ισχυρό ατού. Δεν έγινε δεκτή σαν 

ένα "περιουσιακό στοιχείο" που θα μπορούσε να βελτιώσει τις πιθανότητες 

επιτυχίας της ομάδας (αντί να προκαλέσει την αποτυχία της): ούτε και 

αναγνωρίστηκε πως η ορθή κρίση (και όχι η εσφαλμένη κρίση) μπορεί να 

εξαρτάται από την ικανότητα των μελών της ομάδας να παρεκκλίνουν όταν αυτό 

είναι αναγκαίο παρά να συμμορφώνονται σε κάθε ζήτημα. Χωρίς παρεκκλίνοντα 

μέλη, μία ομάδα δεν μπορεί ούτε να προσαρμοστεί στην πραγματικότητα ούτε να 

επιτύχει τους στόχους της. Σύμφωνα με την θεωρία του Merton(1957) όλη η 

συμπεριφορά που έχει ως στόχο να προκαλέσει αλλαγή είναι μια μορφή 

παρεκλίνουσαςσυμπεριφοράς»(Παπασιά\ιοΐί, 1989, σσ.260-261) 

Το κρυφό πρόγραμμα ορίζεται, ως η «σιωπηλή» διδασκαλία των αξιών, των 

αντιλήψεων και ιδεών, που προβάλλονται με τη συμμετοχή και με την 

αντιμετώπιση των θεσμικών προσδοκιών και τη ρουτίνα της σχολικής τάξης. 

(Apple, 1977,ρ.ρ.14). Τα μαθήματα του κρυφού προγράμματος είναι άδηλα και 

έμμεσα, αλλά αποδοτικότερα από τα μαθήματα του επίσημου Αναλυτικού 

Προγράμματος, διότι οι στόχοι τους δεν προσδιορίζονται εκ των προτέρων, παρά 

πηγάζουν αυθόρμητα μέσα από τις ανάγκες και επιθυμίες των μαθητών και από 

τις προσδοκίες του δασκάλου, σε ένα σχήμα αλληλεπιδραστικό με βάση τα 

περιεχόμενα και τις σχέσεις δασκάλου-μαθητών. Αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι: 

"Η ένταξη και συνεκπαίδευση δεν έχουν νόημα εάν δεν είναι σε θέση να 

βοηθήσουν το κάθε άτομο έτσι ώστε να δημιουργήσει τις κατάλληλες 

προϋποθέσεις για μελλοντική κοινωνική και επαγγελματική ένταξη. Η ένταξη των 

ατόμων με ειδικές ανάγκες σε μαθήματα ενσωματωμένης αγωγής πρέπει να 

βασιστεί στην ικανότητα των παιδιών και όχι στην αναπηρία τους» (Festinger, 

1954). Όπου αναφέρεται βιβλιογραφικά ότι «...πολλές και ποικίλες 

δραστηριότητες της σχολικής ζωής μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας ούτε 

προγραμματίζονται ούτε ελέγχονται. Άδηλα και απρόσμενα αυτές δημιουργούν την 

ιδιαίτερη ατμόσφαιρα της σχολικής τάξης, το λεγόμενο κοινωνικό και παιδαγωγικό 



234 

κλίμα, που συμβάλλει καθοριστικά στην επίτευξη ή στην υπονόμευση των στόχων 

που ορίζονται από το επίσημο Αναλυτικό Πρόγραμμα. Οι επιδράσεις δε που κατ' 

αυτόν τον τρόπο δημιουργούνται, είναι αυτές που τελικά και καθοριστικά 

συμβάλλουν στην επίτευξη του τελικού σκοπού της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στο 

«κοινωνικό γίγνεσθαι» του παιδιού. Οι σημαντικές αυτές δυνάμεις που 

δημιουργούν τη δράση και ανάδραση, την επικονωνία και αλληλεπίδραση μεταξύ 

των μελών της σχολικής τάξης, είναι αυτές που πηγάζουν μέσα από τους αφανείς 

και άδηλους προσδιορισμούς του κρυφού προγράμματος ή του 

παραπρογράμματος, όπως αλλιώς ονομάζεται." (Μαυρογιώργος,Γ.,1983,σ.135). 

Τα περιεχόμενα των μαθημάτων του κρυφού προγράμματος, αναφέρονται σε 

θέματα που προκύπτουν ως απρόβλεπτα, αντιμετωπίζονται ως αυτονόητα και 

διαμορφώνουν τους κοινωνικούς όρους που δημιουργούν το κοινωνικό και 

παιδαγωγικό κλίμα του σχολείου και της σχολικής τάξης, το οποίο προσδιορίζει 

καθοριστικά το «κοινωνικό γίγνεσθαι» του παιδιού.(Fend,1977,σ.63). Ο Kaufman 

(1972) αναφέρει ότι η εκπαιδευτική σχεδίαση είναι ένας νέος θεσμός στην 

εκπαίδευση και ότι αυτή αρχίζει με τον προσδιορισμό των αναγκών που πρέπει να 

ικανοποιηθούν με το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που σχεδιάζεται. Μια εκπαιδευτική 

ανάγκη καθορίζεται από τη διαφορά μεταξύ της κατάστασης που υπάρχει και της 

κατάστασης που επιδιώκεται να δημιουργηθεί ως αποτέλεσμα του εκαπιδευτικού 

προγράμματος που σχεδιάζεται. Σημειώνει τη σπουδαιότητα που έχει στη 

σημερινή εποχή η εκπαιδευτική σχεδίαση. Ο Elliot Eisner (1979) υπεστήριξε ότι 

όλα τα σχολεία διδάσκουν έμμεσα ή άμεσα τρία είδη προγραμμάτων: α) Το 

φανερό ή επίσημο β) Το άκυρο αυτό που εσκεμμένα δεν διδάσκεται και γ) Το 

κρυμμένο πρόγραμμα ή λανθάνουσα μάθηση ή παραπρόγραμμα, που 

περιλαμβάνει όσα διδάσκονται παράλληλα με το επίσημο πρόγραμμα εσκεμμένα 

ή μη χωρίς αυτό να καθορίζεται και χωρίς να είναι φανερό. (Meighan, 1983). Ο 

Ivan lllich (1972) προσδιόρισε το κρυφό ή κρυμμένο πρόγραμμα(ηΐαΌ'βη 

curriculum) σε συνάρτηση με τους θεσμούς της τυπικής εκπαίδευσηςίβοηοοΙίηο) 

και με τον αμφίλογο πια αγώνα για την κατάλυση τους και την απο-εκπαίδευση 

της Koivü)viac(deschooling society): «Χρησιμοποιώ τον όρο κρυμμένο 

πρόγραμμα για να αναφερθώ στη δομή της εκπαίδευσης σε αντιδιαστολή προς ό,τι 

συμβαίνει στο σχολείο, με τον ίδιο τρόπο που οι γλωσσολόγοι διακρίνουν τη δομή 

της γλώσσας από τη χρήση που της κάνει ο ομιλητής. Το παραδοσιακό κρυμμένο 

πρόγραμμα του σχολείου απαιτεί μαθητές ορισμένης ηλικίας να συγκεντρώνονται 

σε ομάδες των τριάντα περίπου ατόμων υπό την επίβλεψη ενός επαγγελματία 
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δασκάλου, ο οποίος διδάσκει σε όλα τα παιδιά πως η οικονομικά χρήσιμη γνώση 

είναι αποτέλεσμα επαγγελματικής διδασκαλίας και πως οι κοινωνικοί τίτλοι 

εξαρτώνται από τη βαθμίδα που κατακτιέται σε μια γραφειοκρατική διαδικασία της 

παραδοσιακής διδασκαλίας. Καθώς όλο και περισσότεροι τομείς της κοινωνίας 

μένουν δυσαρεστημένοι από το σχολείο και συνειδητοποιούν το κρυμμένο 

πρόγραμμα του, γίνονται ολοένα μεγαλύτερες παραχωρήσεις, ώστε οι απαιτήσεις 

τους να μεταφραστούν σε ανάγκες τις οποίες μπορεί να εξυπηρετήσει το σχολικό 

σύστημα. Καθώς το κρυμμένο πρόγραμμα μετακινείται από το σκοτάδι στο 

λυκόφως της συνείδησης μας, φράσεις όπως «αποεκπαίδευση της κοινωνίας» και 

«κατάλυση των σχολείων» γίνονται ακαριαία συνθήματα.» (Ivan Wich, Etienne 

Verne, 1972, vol.5, η 3) 

2. Το βιο-ψυχολονικο-κοινωνικό πλαίσιο αναγκών του μαθητή. 

Στο σχολείο η μάθηση είναι ένας αττό τους πρωταρχικούς στόχους. Οι μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αντιμετωπίζουν στο σχολείο μια πολύπλοκη 

διαδικασία μάθησης. Επηρεάζονται από αμέτρητες ματαβλητές που 

υπεισέρχονται στη διαδικασία της μάθησης μέσα στη σχολική τάξη. Μαθαίνουν 

από τον δάσκαλο αντικείμενα που δεν περιέχονται στο πρόγραμμα, με μια 

διαδικασία που πολλές φορές δε γίνεται αντιληπτή ούτε από τους μαθητές ούτε 

και από τον ίδιο τον δάσκαλο, μέσω του κρυφού προγράμματος. Οι μαθητές 

μαθαίνουν επίσης από τα σχολικά εγχειρίδια, από τις αλληλεπιδράσεις με τους 

συμμαθητές τους και από το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον του σχολείου. Ένα 

μέρος της μάθησης αποτελείται από μετρήσιμα στοιχεία, όπως η συγκεκριμένη 

γνώση και οι δεξιότητες. Ένα άλλο μέρος όμως της μάθησης, ιδιαίτερα σημαντικό, 

αναφέρεται στις μεταβολές των στάσεων και των αντιλήψεων, στα συναισθήματα, 

στην κοινωνική συμπεριφορά και σε μια ποικιλία άλλων αντιδράσεων. Το έργο του 

δασκάλου είναι να αναλύει την πολύπλοκη διαδικασία της μάθησης στα στοιχεία 

από τα οποία αποτελείται και να προσπαθεί να αναλύει τις αρχές μάθησης που 

διέπουν τη συγκεκριμένη μαθησιακή διαδικασία και τα κίνητρα που υπάρχουν 

στην κάθε περίπτωση όπου «...η συμμετοχική και ενεργητική μάθηση μειώνεται με 

αποτέλεσμα την έλλειψη της δημιουργικής και κριτικής σκέψης των μαθητών. Η μη-

λεκτική επικοινωνία και η γλώσσα του σώματος μεταφέρουν μηνύματα προς όλες 

τις πλευρές, που είναι στοιχεία του κρυφού προγράμματος. Οι σκοποί και οι στόχοι 

του επίσημου σχολικού προγράμματος είναι φανεροί, σε αντίθεση με τους 

σκοπούς του κρυφού προγράμματος που είναι σιωπηλοί. Η επίδραση του πολλές 
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φορές είναι πιο δραστική από εκείνη του Αναλυτικού προγράμματος και η 

ανακάλυψη του είναι πολύ σημαντική για το χώρο της παιδαγωγικής και 

διδακτικής» (Γκότοβος,Μαυρογιώργος, Παπακωσταντίνου,1986, σσ. 135-145). 

Οι αντικειμενικοί στόχοι στους οποίους αποβλέπει η διδασκαλία κάθε μαθήματος, 

ταξινομούνται σε τρείς βασικούς τομείς: Το γνωστικό τομέα, το συναισθηματικό 

και τον ψυχοκινητικό(ανάπτυξη δεξιοτήτων). Ο γνωστικός τομέας περιλαμβάνει 

όλους τους αντικειμενικούς στόχους που αναφέρονται στην απόκτηση και 

χρησιμοποίηση γνώσεων. Ο τομέας αυτός περιλαμβάνει αντικειμενικούς στόχους 

που αναφέρονται στην ανάκληση των γνώσεων από μέρους των μαθητών, στην 

κατανόηση θεμάτων, στην εφαρμογή γνώσεων, στην ανάλυση των εννοιών, στη 

σύνθεση των εννοιών και στη δυνατότητα για αξιολόγηση των διδασκομένων. Ο 

συναισθηματικός τομέας αναφέρεται στις διαθέσεις, τα ενδιαφέροντα και τις αξίες 

του μαθητή, καθώς επίσης τις αντιλήψεις του και τις στάσεις του. Ο ψυχοκινητικός 

τομέας αναφέρεται στη μέτρηση των δεξιοτήτων που έχει αποκτήσει ο μαθητής, 

σε συνάρτηση με το συναισθηματικό τομέα. Η βασική ευθύνη του δασκάλου είναι 

να απελευθερώσει δυνάμεις που βρίσκονται μέσα στον κάθε μαθητή και να 

βοηθήσει ώστε να αξιοποιηθούν κατάλληλα για την επιτυχία των στόχων του 

Αναλυτικού Προγράμματος. Για να πετύχει ο εκπαιδευτικός σε αυτό τον 

υποστηρικτικό και διευκολυντικό του ρόλο, χρειάζεται να πλησιάσει με κατάλληλο 

τρόπο τους μαθητές. Η ενδεδειγμένη προσέγγιση, σύμφωνα με τα συμπεράσματα 

της παρατήρησης και της έρευνας, είναι η συμβουλευτική προσέγγιση. Σύμφωνα 

με τη θεωρία του Carl Rogers(1969): «...ο άνθρωπος είναι από τη φύση του 

ικανός να ανπτύξει τη δημιουργικότητα του, φτάνει μόνο να του παρασχεθούν οι 

συνθήκες μέσα στις οποίες θα απελευθερωθούν οι εσωτερικές του δυνάμεις. Ο 

τρόπος με τον οποίο συμπεριφέρεται ο κάθε άνθρωπος και ο τρόπος με τον οποίο 

προσαρμόζεται στις διάφορες καταστάσεις είναι πάντα αντίστοιχος με την 

αυτοαντίληψή του, δηλαδή με την εικόνα που ο ίδιος έχει για τον εαυτό ?ου. Η 

εικόνα αυτή δημιουργείται από την αλληλεπίδραση του με το περιβάλλον, όπου 

στέλνει μηνύματα κρυφά ή φανερά, και ο ίδιος σχηματίζει θετική ή αρνητική στάση 

για τον εαυτό του». Το περιβάλλον του κάθε ανθρώπου δεν είναι μια αντικειμενική 

πραγματικότητα, που θα μπορούσε να γίνει αντιληπτή από όλους τους 

ανθρώπους το ίδιο. Οι εμπειρίες του κάθε μαθητή, τον επηρεάζουν, ώστε να 

αντιλαμβάνεται με διαφορετικό τρόπο το περιβάλλον, πράγμα που σημαίνει ότι ο 

δάσκαλος πρέπει να τον βοηθήσει να αποκτήσει θετική στάση για τον εαυτό του. 

Η συμβουλευτική προσέγγιση είναι εκείνο το είδος της ανθρώπινης σχέσης που 
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διευκολύνει το μαθητή να κατανοήσει τον εαυτό του, να ανπτύξει τις ικανότητες 

του για αντιμετώπιση της πραγματικότητας, να προσαρμοστεί στις διάφορες 

καταστάσεις και να προχωρήσει στις μαθησιακές διαδικασίες. 

2.1. Η λανθάνουσα μάθηση me σύοτηυα και ιιέσο κοινωνικού ελέγχου. 

Επιβάλλεται λοιπόν να εξετάσουμε το πρόβλημα των στερεοτύπων και 

προκαταλήψεων για τους μαθητές με αναπηρίες, κάτω από διαφορετικές οπτικές 

γωνίες, στο ανθρωπολογικό επίπεδο, στο οικονομικό και κοινωνιοψυχολογικό 

επίπεδο, στο νομικό επίπεδο, και τέλος σε εθιμικό και ηθικό επίπεδο. Το σχολείο, 

ως φορέας κοινωνικοποίησης, έχει το καθήκον να εργάζεται για την 

πραγματοποίηση των στόχων της ισότητας των ευκαιριών.Η ανάληψη της μελέτης 

των στερεοτυποιημένων ρόλων στα σχολικά εγχειρίδια είναι από μόνη της ένα 

τεράστιο καθήκον. Πρέπει να εντοπίσουμε και να καταργήσουμε μερικά 

στερεότυπα στα σχολικά εγχειρίδια. Έτσι, είναι πολύ δύσκολο για τους μαθητές να 

βρουν κάποιο νόημα σ' αυτή τη γνώση αντικείμενο, ιδίως όταν το σχολείο 

λειτουργεί αντίθετα προς κάθε επιστημολογικό και ψυχολογικό κριτήριο. Σ' αυτή τη 

κρίση φαίνεται πως το κρυφό πρόγραμμα μπορεί να υπονομεύσει τον ίδιο τον 

παιδαγωγικό στόχο και αποτέλεσμα, έτσι ώστε, οι μόνοι που ενδέχεται να 

ευνοηθούν είναι οι μαθητές που έχουν αποκτήσει στο οικογενειακό και κοινωνικό 

τους περιβάλλον μια σχέση ανάλογη προς εκείνη που απαιτεί η σχολική επιτυχία. 

Ο M. Apple (1979) υποστήριξε ότι το «κρυμμένο» πρόγραμμα διδάσκει σιωπηλά 

αξίες, στάσεις και αντιλήψεις μέσα στη ρουτίνα της σχολικής διδασκαλίας». Ο δε 

Dreeben, R. (1976) υποστηρίζει ότι το κρυφό πρόγραμμα προσδιορίζει τον 

κώδικα της κοινωνικής ηθικής και συμπεριφοράς της σχολικής ζωής μέσα από τον 

οποίο τα παιδιά εσωτερικεύουν αντιλήψεις, ιδέες, αρχές, στάσεις, αξίες και 

τρόπους συμπεριφοράς. Κατά γενική ομολογία το κρυφό πρόγραμμα είναι φορέας 

κοινωνικής μάθησης(Α. Bandura, 1986). Σαν τέτοιο, ασκεί κοινωνικό έλεγχο στο 

όλο σχολικό πρόγραμμα μέσα από το διδακτικό στυλ του δασκάλου, μέσα από 

συγκεκριμένες επιλογές στην κατανομή της ύλης, στην διάρθρωση και ιεράρχιση 

της σχολικής γνώσης και την επικρατούσα αντίληψη για τα διάφορα γνωστικά 

αντικείμενα. Το κρυφό πρόγραμμα είναι κοινωνική μάθηση μέσω της οποίας 

ενσταλλάζεται ο βασικός εφιάλτης του πολιτισμού μας, ο φόβος της αποτυχίας, 

εκδηλώνονται φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, άλλοτε σε φανερό κι άλλοτε σε 

λανθάνον επίπεδο και όπως υποστηρίζει ο Moscovici (1980) «...οι πλειονοτικές 

πηγές επιτυγχάνουν περισσότερο έκδηλη επιρροή παρά λανθάνουσα( φαινόμενο 



238 

κοινωνικής ενδοτικότητας) και οι μειονότητες περισσότερο λανθάνουσα επιρροή 

παρά έκδηλη(φαινόμενο ιδεολογικής μεταστροφής)... οι πλειονότητες ασκούν την 

επιρροή τους μέσω της διαδικασίας κοινωνικής συγκρισης(ο στόχος επιρροής 

επικεντρώνει όλη την προσοχή του πάνω σε ό, τι λένε οι άλλοι για να προσαρμόσει 

σ' αυτό τις προσωπικές του απόψεις), οι μειονότητες την επιτυγχάνουν μέσω της 

διαδικασίας της κοινωνικής επικυρωσης( ο στόχος επιρροής προσπαθεί να 

καταλάβει τη σχέση μεταξύ της αρχικής του απάντησης, της απάντησης της πηγής 

και του αντικειμένου ή της πραγματικότητας.» (Perez, J. Α., & Mugny, G.,1996, σ. 

30). Επομένως, οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες προσπαθούν να 

πείσουν ότι μπορούν να συν-εκπαιδεύονται μέσα στην συνήθη σχολική τάξη με 

τους συμμαθητές τους, ακολουθώντας τα ίδια αναλυτικά προγράμματα, αλλά με 

διαφορετικό τρόπο, δηλαδή ειδική εκπαίδευση και διαφορετικά σχολικά εγχειρίδια, 

σε αντίθεση με την πλειονοτική επιρροή που δέχεται το σχολικό και κοινωνικό 

πεδίο, να δεχτεί μεν στην ίδια σχολική μονάδα τα παιδιά με μαθησιακές 

δυσκολίες, αλλά όχι στην ίδια σχολική τάξη, αλλά σε παράλληλη-ειδική τάξη. 

Ο Jackson Rh. (1968), που πρώτος επεσήμανε και περιέγραψε το κρυφό 

πρόγραμμα, απαρίθμησε μια σειρά υπονοούμενων απαιτήσεων που 

προωθούνται μέσα από την οργάνωση της σχολικής ζωής και που αναγκάζουν 

τον μαθητή να προβαίνει σε ορισμένες στάσεις και συμπεριφορές με σκοπό να 

κάνει όσο το δυνατό πιο ανώδυνη και επιτυχή την επιβίωση του στη διάρκεια της 

σχολικής εμπειρίας. Τις απαιτήσεις αυτές της σχολικής οργάνωσης ο Jackson, σε 

μια ανάλυση του τις περιέγραψε σαν τα τρία "R" της εκαίδευσης, δηλαδή: 

a)Routines (ρουτίνες), β) Rules (κανόνες) και γ) Regulations (Ρυθμίσεις), που 

μέσω του κρυφού προγράμματος οδηγούν τους μαθητές τουλάχιστον στις εξής 

αντιδράσεις, ενέργειες και στρατηγικές για να ανταποκριθούν στους ρυθμούς της 

σχολικής ζωής: 

α) Μαθαίνουν να ζουν στην κοινωνία του πλήθους των συμμαθητών τους και 

συνεπώς να περιμένουν την σειρά τους για να μιλήσουν ή να απασχολήσουν 

το δάσκαλο τους. 

β) Μαθαίνουν να ανέχονται και να υπομένουν τη μονοτονία της σχολικής 

ρουτίνας ή να αντιδρούν απέχοντας από το μάθημα, 

γ) Μαθαίνουν να αποδέχονται την κριτική των δασκάλων και των συμμαθητών 

τους και κατά συνέπεια να διαμορφώνουν έτσι την συμπεριφορά τους ώστε 

να εξασφαλίζουν θετικές κρίσεις. 
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δ) Αναπτύσσουν στατηγικές για την επιβίωση τους και την αποφυγή της 

. ...αποτυχίας όπως, προσποίηση ότι παρακολουθούν ή ακόμη κατανοούν το 

μάθημα, ή συνεχής προσπάθεια να δίνουν σωστές απαντήσεις (Meigham, 

R., 1983, σ. 392). 

Η ιδιότητα του κρυφού προγράμματος να ασκεί κοινωνικό έλεγχο έχει αναλυθεί 

σε σχέση με τη θεωρία της αντιστοιχίας όπου οι στάσεις που μαθαίνονται από το 

σχολείο αντιστοιχούν σε εκείνες που απαιτούνται για τη διατήρηση της 

καπιταλιστικής, ρατσιστικής, και ταξικής κοινωνίας (Bowles.S. and Gintis, Η., 

1976, σ. 37). Η υποδεέστερη και περιθωριακή θέση των ατόμων σε σχέση με το 

φύλο, τη σωματική διάπλαση, το "φυσιολογικό" και "μη φυσιολογικό", το 

"διαφορετικό", τον "άλλον", τη φυλή, και κοινωνικό status, είναι κυρίως ένα 

κοινωνικοπολιτισμικό κατασκεύασμα, που εξυπηρετεί τα συμφέροντα μιας 

συντηρητικής κοινωνίας. Σύμφωνα με τις έρευνες του κοινωνικού ψυχολόγου και 

καθηγητή Παπαστάμου Σ(1982-1983) «...με τον κοινωνικό έλεγχο και την 

αντίσταση στην αλλαγή, προκαλείται πίεση για ομοιομορφία, αναζήτηση και 

αξιοδότηση της συμμόρφωσης, τάση υποταγής στην εξουσία( ή στις αρχές), ή 

ακόμη, ο απλός και ξεκάθαρος αποκλεισμός κάθε εν δυνάμει ή δεδηλωμένου 

παρεκκλίνοντα...ο Παπαστάμου έδειξε ότι η άσκηση κοινωνικού ελέγχου μπορεί 

να γίνει αποτελεσματική στρατηγική επιρροής, εμπόδιο στην επιρροή της 

πλειοψηφίας, όταν φτάσει στο σημείο να προκαλεί κάποια μορφή μειονοτικής 

«ανάδυσης»» (Παπαστάμου, 1989γ, σσ.237-239). Με τις σχολικές 

αλληλεπιδράσεις των μαθητών με και χωρίς ειδικές ανάγκες μέσα στην ίδια 

σχολική μονάδα, σύμφωνα με τις πειραματικές διαδικασίες του Sherif(1966), 

δημιουργείται μια ψυχολογική κατανόηση των διομαδικών σχέσεων, όπου 

αρχίζουν να λειτουργούν μέσα από τις κοινωνικές αναπαραστάσεις που 

διαμορφώνουν για τους άλλους, όπου αρχίζουν να μειώνονται οι μεταξύ τους 

διαφορές, δηλαδή να μην τονίζονται τα ψυχολογικά χαρακτηριστικά της μιας και 

της άλλης ομάδας μαθητών, μειώνοντας έτσι τα κοινωνικά στερεότυπα και τις 

προκαταλήψεις. Έτσι, ολόκληρη η σχολική τάξη αποτελείται από μια ομάδα 

μαθητών, όπου έχουν καθορισμένους στόχους και σκοπούς, γιατί με διαφορετικές 

κατευθύνσεις δημιουργούνται προβλήματα ανάμεσα στις ομάδες και αυξάνεται η 

«ενδοομαδική αλληλεγγύη» και μείωση της «διομαδικής επιθετικότητας» 

(Παπαστάμου, 1990, σσ.17-18). Τα ίδια περίπου αποτελέσματα έδωσαν και οι 

πειραματικές διαδικασίες του Diba(1970), οι μαθητές της ίδιας σχολικής τάξης 

αξιολογούν θετικά τους συμμαθητές τους, σε αντίθεση με τους μαθητές μιας άλλης 
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τάξης, κάτι που αποτελεί και βασική υπόθεση της έρευνας, για την χρησιμότητα 

της. ειδικής τάξης ως παράλληλης ή δημιουργεί ανταγωνιστικές τάσεις. Με το 

σχηματισμό των διομαδικών σχέσεων, διαμορφώνονται και οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου 

μειώνεται και η αρνητική επιρροή τους κρυφού προγράμματος μέσα στην σχολική 

μονάδα. Μέσα από το κρυφό πρόγραμμα, σιωπηλά και σταθερά, το σχολείο 

μεροληπτεί υπέρ των μαθητών που έχουν καλές επιδόσεις στα μαθήματα, σε 

αντίθεση των μαθητών που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες. Η διαδικασία 

μέσω της οποίας η ταξική ιδεολογία διαιωνίζεται με ποικίλους τρόπους και 

πρακτικές, είναι η διαδικασία της κοινωνικοποίησης. Η κοινωνικοποίηση ως προς 

τον ρόλο του κάθε μαθητή με και χωρίς ειδικές ανάγκες υπαγορεύει και οριοθετεί 

ποια είναι αρμόζοντα και σωστά για τον κάθε μαθητή. Μέσα από αυτή την 

διαδικασία της λανθάνουσας μάθησης του κρυφού προγράμματος τα παιδιά 

οριοθετούν, διαμορφώνουν και εσωτερικεύουν τις τυπικές τους αντιλήψεις για 

στάσεις και τρόπους συμπεριφοράς σε σημείο που γΓ αυτά οποιαδήποτε 

παρέκλιση από αυτό, συνεπάγεται και μη αποδοχή οποιουδήποτε είδους 

αναπηρίας. Ο Serge Moscovici το 1984 απέδειξε ότι ανάμεσα σε αυτές τις σχέσεις 

των μαθητών μεταξύ τους και της εξουσίας που ασκεί ο εκπαιδευτικός μέσα από 

τους ασυνείδητους διαύλους της λανθάνουσας μάθησης, για το θέμα της συν-

εκπαίδευσης των μαθητών στη ίδια σχολική μονάδα και τάξη, υπάρχουν δύο 

θεωρήσεις μια στατική και μία δυναμική, όπου αυτή η σχέση ανάμεσα στα παιδιά 

με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες "...άλλοτε αντιστοιχεί σε μία απλή 

συμπαράσταση και άλλοτε σε μία αλληλεπίδραση που επιφέρει τροποποιήσεις στη 

σκέψη και στη συμπεριφορά μας. Δύο μηχανισμοί απεικονίζουν με ακρίβεια αυτή 

τη διττή υπόσταση: η κοινωνική διευκόλυνση και η κοινωνική επιρροή..." 

(Παπαστάμου, 1989, σ.17). Επομένως, το προφίλ του εκπαιδευτικού μέσα από τις 

άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας, επηρεάζει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις 

των μαθητών για την εφαρμογή προγραμμάτων ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. 

Βέβαια, για να δημιουργηθούνε υγιείς διομαδικές σχέσεις, θα πρέπει όλοι οι 

μαθητές της σχολικής τάξης να συμμετέχουν και σε κοινούς σχεδιασμούς 

μάθησης(Sherif ,1961), γιατί σε αντίθετη περίσταση μέσα από την σκιαγράφηση 

του προφίλ των των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στα παιδιά 

περνούν αντιλήψεις όπως: άτομα ανάπηρα, άτομα προβληματικά, άτομα χαζά, 

ηλίθια, παιδιά ανήμπορα, παιδιά για λύπηση. Πολλές είναι οι αντιλήψεις εκείνες 

που βιώνονται μέσα από το κρυφό πρόγραμμα και που συχνά παρεμποδίζουν 
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κάθε προσπάθεια μετασχηματισμού της εκπαίδευσης. Τέτοια αντίληψη είναι, για 

παράδειγμα εκείνη που βασίζεται σε δήθεν κληρονομικές ατομικές διαφορές στην 

επίδοση σε διάφορα μαθήματα. Τέτοιες αντιλήψεις υλοποιούνται στο σχολείο με 

αντίστοιχες διαδικασίες και πρακτικές - για ευνόητους ίσως κοινωνικό - πολιτικούς 

λόγους- και εμποδίζουν την κοινωνική εμβέλεια, αποκλείοντας έτσι πολλούς 

μαθητές από την δημιουργική παιδαγωγική πράξη και τους οδηγεί στην αποτυχία, 

ετικετοποίηση και περιθωριοποίηση. 

Ο Bernard Charlot(1992) αντιμετωπίζει τα φαινόμενα της περιθωριοποίησης και 

του σχολικού και κοινωνικού αποκλεισμού των μαθητών με ειδικές ανάγκες 

ισχυριζόμενος πως το σύγχρονο σχολείο αντιμετωπίζει μια διαρκή δομική κρίση, 

που προκαλεί ένα μόνιμο κλίμα έντασης και συγκρούσεων σαν αποτέλεσμα των 

εγγενών αντιφάσεων του εκπαιδευτικού συστήματος, όπως αυτές διαφαίνονται 

μέσα στη σύγχυση των διφορούμενων μηνυμάτων του κρυφού προγράμματος. Η 

κρίση αυτή εκδηλώνεται με οξύτητα στην παιδαγωγική σχέση όπου, τελικά, η 

σχολική γνώση είναι αποκομμένη από κάθε δημιουργική δραστηριότητα και που 

ωστόσο προτείνεται ως αντικείμενο προς κατάκτηση. Έτσι, είναι πολύ δύσκολο 

για τους μαθητές να βρουν κάποιο νόημα σ" αυτή τη γνώση αντικείμενο, ιδίως 

όταν το σχολείο λειτουργεί αντίθετα προς κάθε επιστημολογικό και ψυχολογικό 

κριτήριο. Σ' αυτή τη κρίση φαίνεται πως το κρυφό πρόγραμμα μπορεί να 

υπονομεύσει τον ίδιο τον παιδαγωγικό στόχο και σκοπό. Η διαδικασία μας τέτοιας 

κοινωνικοποίησης διαιωνίζεται και αναπαράγεται μέσα από τις διάφορες πτυχές 

του κρυφού προγράμματος. Εδώ, μπορούμε να υποθέσουμε ότι οι διάφορες 

συγκρουσιακές σχέσεις έχουν να κάνουν με τα είδη συμπεριφοράς των κρυφών 

μειονοτικών επιρροών, δηλαδή "...η σταθερότητα παράγει την εικόνα μίας πηγής 

με αυτοπεποίθηση και πειθώ που, χάρη στη γνωστική της κατάσταση, επικυρώνει 

το σύστημα απαντήσεων της και που ταυτόχρονα αποτυπώνει την αλληλεπίδραση 

με την αδιαλλαξία της και το μπλοκάρισμα της διαπραγμάτευσης. Αν η σύγκρουση 

βρίσκεται στο εσωτερικό ορισμένων ορίων έντασης, τότε θα προεξάρχει η 

σταθερότητα αλλά πέρα από αυτά τα όρια, εκείνο που κυριαρχεί είναι, αντίθετα, η 

αδιαλλαξία της. Τότε η πηγή θα θεωρηθεί ως ανεπιεικής, άκαμπτη, θα 

κατηγοριοποιηθεί ως δογματική. Όταν το ύφος συμπεριφοράς είναι σταθερό αλλά 

ευλύγιστο, τόσο η σταθερότητα όσο και η αδιαλλαξία θ' αποτελούν δύο αυτόνομες 

διαστάσεις. Σταθερό αλλά περισσότερο άκαμπτο, αυτό το ύφος συμπεριφοράς θα 

προκαλέσει πιθανό μία διεμβόλιση: τότε η αδιαλλαξία θα γίνει κεντρική για τον 

καθορισμό του νοήματος των συμπεριφορών.» (Παπαστάμου, 1989, σ. 484). 
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Η όλη διαδικασία ανταλλαγής πληροφοριών, ιδεών, στάσεων, συναισθημάτων και 

άλλων μηνυμάτων γίνεται μέσα από τη γλώσσα τη λεκτική ή του σώματος, μιας 

και η τάξη είναι μια γλωσσική κοινότητα. Η υπεροχή της μη λεκτικής επικοινωνίας 

έχει επισημανθεί από αλλεπάλληλες έρευνες και όπως σημειώνεται ότι τα μη 

λεκτικά μηνύματα ενισχύουν τα λεκτικά κατά την ομιλία, είναι δυνατό όμως να 

έλθουν πολλές φορές σε σύγκρουση με τα λεκτικά και να ακυρώσουν τη σημασία 

τους. Ο Stubbs (1976) παρατηρεί: «..για μας η διαδικασία της διδασκαλίας και της 

μάθησης αποτελείται από γλωσσικές δραστηριότητες όπως: διαλέξεις, εξηγήσεις, 

συζητήσεις, εξιστορήσεις, ερωτήσεις, απαντήσεις, παραφράσεις και περιλήψεις». 

Μέσα από αυτές τις δραστηριότητες η γλώσσα εξυπηρετεί τουλάχιστον τρεις 

λειτουργίες ταυτόχρονα: επικοινωνία, σκέψη, κοινωνικό έλεγχο. Οι λέξεις, οι δομές 

της γλώσσας και οι δυνατότητες για διάλογο στις οποίες ενθαρρύνεται το παιδί 

μεταδίδονται και ρυθμίζονται από τον κώδικα επικοινωνίας που χρησιμοποιεί η 

οικογένεια και το άμεσο περιβάλλον του παιδιού για να ταξινομήσει και να 

περιγράψει την αντίληψη τους για τον κόσμο και τη σχέση τους μ' αυτόν. Τα 

παιδιά που προέρχονται από οικογένειες της εργατικής τάξης χρησιμοποιούν μια 

γλώσσα απλή και απεξέργαστη. Ο κώδικας της επικοινωνίας τους είναι 

περιορισμένος λόγω της κοινωνικοπολιτιστικής τους θέσης. Οι λέξεις, οι δομές της 

γλώσσας και οι δυνατότητες για διάλογο στις οποίες ενθαρρύνεται το παιδί 

μεταδίδονται και ρυθμίζονται από τον κώδικα επικοινωνίας που χρησιμοποιεί η 

οικογένεια και το άμεσο περιβάλλον του παιδιού για να ταξινομήσει και να 

περιγράψει την αντίληψη τους για τον κόσμο και την σχέση τους μ' αυτόν. Τα 

παιδιά που προέρχονται από οικογένειες της εργατικής τάξης χρησιμοποιούν μια 

γλώσσα απλή και απεξέργαστη. 

2.2. Σχεσιοδυναυική νλώσσ<κ και κρυφού προνράυυαπκ. 

Ο Bernstein που ασχολήθηκε με την σχέση της γλωσσικής επικοινωνίας με την 

κρυφή-σιωπηρή πλευρά της εκπαίδευσης, πιστεύει πως όλα σχεδόν ανεξαρτήτως 

τα σχολεία που βασίζονται σε ένα περίπλοκο κώδικα επικοινωνίας και στο 

σύστημα των κοινωνικών σχέσεων που δεν έχουν προσανατολιστεί ή εξοικιωθεί 

προς αυτόν τον κώδικα, θα βιώσουν αισθήματα πολιτιστικού κενού μεταξύ της 

σχολικής και οικογενειακής ζωής πράγμα που τα ωθεί στην αποξένωση τους από 

την μάθηση και τα οδηγεί στην αποτυχία. Ακόμη κΓ αν οι δάσκαλοι έχουν 

περιορισμένη δύναμη σε ό,τι αφορά το χώρο, την οργάνωση, τα προγράμματα και 

όλους τους άλλους αγωγούς του κρυφού προγράμματος, η χρήση της γλώσσας 
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στην τάξη είναι εντελώς κάτω από τον δικό τους έλεγχο. (Bernstein, Β.,1989, 

σ:109) Ο γραπτός λόγος, μέσα από τα σχολικά βιβλία και τα μηνύματα που 

μεταδίδει επιβεβαιώνουν την παράλληλη δραστηριοποίηση του κρυφού 

προγράμματος με το επίσημο πρόγραμμα και αποδεικνύει ότι τα ίδια τα μαθήματα 

του επίσημου προγράμματος λειτουργούν τα ίδια μέσα από την κρυφή τους 

κυρίως πλευρά σαν κοινωνικά συστήματα. Τα μαθήματα, ορισμένες φορές, 

διδάσκονται από εκπαιδευτικούς που επιβάλλουν την γνώμη τους απορρίπτοντας 

οποιαδήποτε αμφισβήτηση ή προσωπική γνώμη των μαθητών. Επίσης, 

λειτουργώντας σαν κοινωνικά συστήματα μέσα από το επίσημο και το κρυφό 

πρόγραμμα προωθούν τη διαστρωμάτωση της ανθρώπινης κοινωνίας με το να 

διαχωρίζουν σε στρώματα και επίπεδα, εκπαιδευτικούς και μαθητές. Τα σχολεία 

μέσα από τα μαθήματα περιορίζουν τις πιθανότητες για εναλλακτικούς τρόπους 

ώθησης της γνώσης. Μέσα από την αξιολόγηση «προόδου» για κάθε μάθημα 

τόσο το «κρυφό πρόγραμμα» όσο και η «Αυτοεκπληρούμενη Προφητεία» 

προωθούν την «πόλωση», το διαχωρισμό των παιδιών σε καλούς και κακούς 

μαθητές, πληροφορώντας το έτσι, από τα πρώτα σχολικά χρόνια, για το ποιοι 

είναι, με ποιους ταιριάζουν, με ποιους μπορούν να αναμετρηθούν και γενικά για το 

ποια είναι τα όρια των μαθησιακών τους δραστηριοτήτων, των επαγγελματικών 

τους στόχων και της κοινωνικοψυχολογικής τους εξέλιξης γενικά. Το σύστημα 

αξιολόγησης προόδου του μαθητή, έχει το ίδιο, τα δικά του κρυφά στοιχεία που 

οδηγούν το παιδί να κυνηγάει τους βαθμούς (βαθμοθηρία) αντί για την ικανότητα 

να σκέφτεται όπου τελικά, "μια από τις συνέπειες του κρυφού προγράμματος είναι 

η αποξένωση του παιδιού από τον αρχικό μαθησιακό στόχο κι από τη μάθηση 

γενικά" (Becker and Meigham, R., 1973). 

Η διαδικασία μας τέτοιας κοινωνικοποίησης διαιωνίζεται και αναπαράγεται μέσα 

από τις διάφορες πτυχές του κρυφού προγράμματος. Η όλη διαδικασία 

ανταλλαγής πληροφοριών, ιδεών, στάσεων, συναισθημάτων και άλλων 

μηνυμάτων γίνεται μέσα από την γλώσσα την λεκτική ή του σώματος μιας και η 

τάξη είναι μια γλωσσική κοινότητα. Η υπεροχή της μη λεκτικής επικοινωνίας έχει 

επισημανθεί από αλλεπάλληλες έρευνες ότι τα μη λεκτικά μηνύματα ενισχύουν τα 

λεκτικά κατά την ομιλία, είναι δυνατό όμως να έλθουν πολλές φορές σε 

σύγκρουση με τα λεκτικά και να ακυρώσυν τη σημασία τους, όπου με την 

κανονικοποίηση μειώνεται ο αριθμός των συγκρούσεων, «...μέσα από 

συμβιβασμούς μεταξύ ατόμων που έχουν διαφορετικές απόψεις. Η 

κανονικοποίηση μπορεί να οριστεί σαν προοδευτική μεταβολή συμπεριφορών και 
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πεποιθήσεων με σκοπό την καθιέρωση ενός κοινού κανόνα. Είναι φανερό ότι ένα 

άτομο ή μία ομάδα που παρατηρεί ένα συμβάν ή μία κατάσταση ή ένα αντικείμενο, 

αδιάφορα αν είναι συγκεχυμένα ή όχι, μπορεί να αποκομίσει μία ορισμένη 

εντύπωση γΓ αυτά και να ορίσει ένα δικό του κανόνα. (Παπαστάμου, 1989, σ. 

269). Η γλώσσα των βιβλίων, της ποίησης, των μύθων κ.λ.ττ. είναι ίσως ο πιο 

σπουδαίος παράγοντας, μέσα από τον οποίο μετουσιώνονται τα μηνύματα του 

κρυφού προγράμματος, και ο τρόπος που χρησιμοποιείται καθώς και το 

περιεχόμενο των μηνυμάτων που μεταδίδουν πρωταγωνιστούν στην μαθησιακή 

εμπειρία. Η ταχύτητα με την οποία εξελίσσεται η σύγχρονη τεχνολογία, οι 

αλλεπάλληλες αλλαγές στο χώρο της εργασίας που αυτή προκαλεί και η αδυναμία 

του σχολείου να τις παρακολουθήσει επιβάλλουν την αποφυγή αυστηρής 

εξειδίκευσης κατά τη διάρκεια της σχολικής εκπαίδευσης. Απαιτούν, αντίθετα, την 

ύπαρξη ενός σχολείου ικανού να παρέχει πλατιά μετατρέψιμη γνώση, στην οποία 

θα βασίζεται ένα ευέλικτο και αποτελεσματικό σύστημα ταχύρρυθμης 

επαγγελματικής κατάρτισης. Τόσο στα πλαίσια του σχολείου, όσο και στα πλαίσια 

της ευρύτερης κοινωνίας, πρέπει να υπάρξει συστηματική ενημέρωση για τη φύση 

της σημερινής τεχνολογίας και για τις ικανότητες και δεξιότητες που αυτή απαιτεί. 

Η ενημέρωση αυτή θα συντελέσει στην άμβλυνση της αντίληψης ότι η τεχνολογία 

είναι ανδρική μόνο δραστηριότητα. Αυτό σημαίνει ότι η κάθε προσπάθεια 

εκπαιδευτικής αλλαγής πρέπει να συνδυάζεται με μέτρα κοινωνικής αλλαγής, για 

να μεταβληθούν τα βαθιά ριζωμένα κοινωνικά στερεότυπα, όπου χρειάζεται 

σταθερότητα της συμπεριφοράς των μειονεκτούντων ομάδων (Moscovici,1979), 

γιατί φαίνεται ότι τα άτομα με ειδικές ανάγκες έχουν και δυνατότητες και μπορούν 

να διαπρέψουν σε άλλους τομείς της μάθησης, επίσης με την εφαρμογή της συν-

εκπαίδευσης προτείνεται μια εναλλακτική λύση της εκπαίδευσης των μαθητών με 

ειδικές ανάγκες, όχι δημιουργώντας καθυστερήσεις της σχολικής τάξης, αλλά με 

παρακολουθώντας ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα από το δάσκαλο της τάξης ή 

ειδικό παιδαγωγό, όπου μπορεί να υποσχεθεί για μια μελλοντική σχολική 

συναίνεση με διάρκεια, δλαδή σύμφωνα με τη θεωρία του Moscovici, η ανάλυση 

«.. .δεν περιορίζεται στο περιγραφικό μόνο επίπεδο( όπως συνέβαινε με την έννοια 

της εξάρτησης του λειτουργικού μοντέλου) και προβαίνει με σαφήνεια, σε μια 

διάβρωση ανάμεσα στα φαινόμενα κοινωνικής επιρροής και τους 

κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς των κοινωνικών αναπαραστάσεων: δεν αρκεί 

να συμπεριφέρεται κάποιος με έναν ορισμένο τρόπο, αυτό που παίζει καθοριστικό 

ρόλο είναι τι εικόνα σχηματίζουν οι άλλοι γι' αυτό ν. »(Παπαστάμου, 1989γ, σ.29). 
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Η εμφάνιση κι εγκατάσταση διαφορετικών προτύπων διαχείρισης της σχολικής 

γνώσης από τους μαθητές, ανάλογα με τις μαθησιακές τους δυνατότητες και τις 

εκπαιδευτικές τους ιδιαιτερότητες, καθώς και η διαφοροποίηση των μαθητών 

απέναντι στην εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης μέσα στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες, θέτουν ερωτήματα σχετικά με τη δυναμική των εκπαιδευτικών 

πρακτικών, για το σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης, να αντισταθμίσουν τα 

κενά που υπάρχουν στα σχολικά και διδακτικά εγχειρίδια. Με την προβληματική 

αυτή, οι εξισωτικοί στόχοι και τα εξισωτικά αποτελέσματα της διδακτικής 

μεθοδολογίας, τίθενται σε αμφισβήτηση, από τη στιγμή που ο εκπαιδευτικός 

μηχανισμός δε διακρίνεται από επίσημες πρακτικές εξοικείωσης των μαθητών με 

«νέα» πρότυπα προσέγγισης και διαχείρισης της γνώσης, η υιοθέτηση μιας 

προοδευτικής παιδαγωγικής φιλοσοφίας, με έμφαση στο διάλογο, την ανάπτυξη 

επιχειρημάτων, τον περιορισμό της στείρας απομνημόνευσης και την αναγνώριση 

της κριτικής και δημιουργικής σκέψης, πρέπει να προωθηθεί. Σε παιδαγωγικές 

περιστάσεις, όπου τα κριτήρια αξιολόγησης είναι μάλλον ασθενή, όσον αφορά τις 

συγκεκριμένες πνευματικές ιδιότητες, υπάρχει το ενδεχόμενο τα κριτήρια να είναι 

ισχυρά όσο αφορά προδιαθεσιακές ιδιότητες. 

Με δεδομένο ότι η κριτική σκέψη, η ανάπτυξη επιχειρημάτων, και ο διάλογος, 

συνιστούν επίκτητες δεξιότητες και δεν είναι παρά αποτέλεσμα διαρκούς και 

πρώιμης εξοικείωσης με τον πειραματισμό και τον προβληματισμό των μαθητών, 

θα πρέπει οι ιδέες των μαθητών να κατέχουν την πρώτη θέση στην εποικοδόμηση 

της γνώσης. Οι μαθητές δυσκολεύονται τόσο να προσαρμοστούν στο ισχύον 

γνωστικό πλαίσιο, όσο και να προβούν σε μιά διαδικασία, τροποποίησης των 

παγιωμένων γνωστικών εμπειριών και σχέσεων με την γνώση. Σε ένα 

παιδαγωγικό πλαίσιο που διακρίνεται από την παραδοσιακή διδακτική και 

μάθηση, η συμμετοχική συνεργασία των μαθητών περιορίζεται, με αποτέλεσμα να 

μειώνεται η αυτοπεποίθηση των μαθητών, με αρνητικές συν_πειες για την ομαλή 

εξέλιξη της προσωπικότητας τους. Στο σημείο αυτό χρειάζεται και η αναδόμηση, 

των αναλυτικών προγραμμάτων των μαθημάτων καθώς επίσης και η ευελιξία των 

διδακτικών εγχειριδίων. Επιβάλλεται λοιπόν να εξετάσουμε το πρόβλημα των 

στερεοτύπων, που δημιουργούνται στους μαθητές με τα λανθάνοντα μηνύματα 

του κρυφού προγράμματος, κάτω από διαφορετικές οπτικές γωνίες, στο 

ανθρωπολογικό επίπεδο, στο οικονομικό και κοινωνικό επίπεδο, στο νομικό 

επίπεδο, και τέλος σε εθιμικό και ηθικό επίπεδο. Ο αγώνας εναντίον των 

στερεοτύπων και των προκαταλήψεων, για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
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ανάγκες, είναι ένα ευαίσθητο έργο, γιατί πρέπει να υπάρχει σεβασμός της 

διαφορετικότητας του άλλου, κυρίως των στάσεων οι οποίες εγγράφονται στις 

διάφορες κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-εκπαίδευσης, όσον αφορά την 

συνύπαρξη όλων των μαθητών μέσα στις σχολικές τάξεις της γενικής 

εκπαίδευσης. 

Ο Serge Moscovici, από τα πρώτα χρόνια της προσπάθειας του για ανάδειξη της 

δυνατότητας των μειονοτήτων να ασκήσουν κοινωνική επιρροή, μίλησε για την 

«εποχή των μειονοτήτων»(ΜθΒθον'ια, S..1976). Δύο δεκαετίες μετά, η επισήμανση 

αυτή αποδεικνύεται προφητική, καθώς η κατάσταση που διαμορφώθηκε στη 

σχολική τάξη, δε θα μπορούσε να αποτελεί εξαίρεση στην παραπάνω 

επισήμανση. Η ένταξη και η παρουσία μαθητών των κοινωνικών μειονοτήτων, 

μέσα στο σχολικό περιβάλλον δε γίνεται κάτω από τις ιδανικότερες συνθήκες, 

εξαιτίας των στερεοτύπων που δημιουργούνται μέσω των μηνυμάτων του κρυφού 

προγράμματος. Οι εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες αυτών των μαθητών αγνοούνται ή 

παρακάμπτονται και η τοποθέτηση τους στο νέο σχολικό περιβάλλον γίνεται 

χωρίς καμιά προεργασία τόσο των ιδίων, όσο και των μαθητών της πλειονότητας. 

Παράλληλα, για πρώτη φορά στην εκπαιδευτική κοινότητα κάνουν έντονη την 

παρουσία τους, οι αντιλήψεις για την εφαρμογή ειδικών προγραμμάτων 

εκπαίδευσης μέσα στο κανονικό σχολείο, με σκοπό την σχολική ενσωμάτωση και 

την κοινωνική ένταξη των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες, έτσι ώστε να 

υπάρχει επαγγελματική αποκατάσταση στην ενήλικη ζωή. Το σχολείο, ως φορέας 

κοινωνικοποίησης, έχει το καθήκον να εργάζεται για την πραγματοποίηση των 

στόχων της ισότητας των ευκαιριών και να καταβάλλει προσπάθειες, έτσι ώστε, να 

ελαχιστοποιεί τα λανθάνοντα μηνύματα του κρυφού προγράμματος μέσα στη 

σχολική τάξη, με στόχο τη μείωση των προκαταλήψεων. Η ανάληψη της μελέτης 

των στερεοτυπημένων τάσεων όσον αφορά την αναπηρία στα σχολικά εγχειρίδια 

είναι από μόνη της ένα τεράστιο καθήκον. Πρέπει να εντοπίσουμε και να 

καταργήσουμε μερικά στερεότυπα στα σχολικά εγχειρίδια, αλλά παράλληλα να 

αυξηθεί και η ενημέρωση για τις δυνατότητες των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Έτσι, δίνεται η απαιτούμενη έμφαση στη διασύνδεση 

μεταξύ ατομικών και συλλογικών φαινομένων και παραμέτρων, από την 

αλληλεπίδραση των οποίων παράγεται αυτό που αποκαλούμε σχολικό γίγνεσθαι. 

Με την ανάδυση και διερεύνηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-

εκπαίδευσης των μαθητών με εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες, θα μπορέσουμε να προσεγγίσουμε και να αναλύσουμε το ρόλο που 
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παίζουν τα σχολικά βιβλία προς αυτή την κατεύθυνση. Επομένως, «...η 

λειτουργία της κοινωνικής αναπαράστασης έγκειται στο να κάνει το παράξενο 

οικείο και το αόρατο ορατό. Οτιδήποτε είναι άγνωστο ξενίζει και φοβίζει το άτομο. 

Πα να μπορέσει αυτό το τελευταίο να το δαμάσει, θα πρέπει να διαθέτει μία 

γνωστική κατηγορία για να το εντάξει και να εξοικειωθεί μαζί του. Οφείλουμε να 

σημειώσουμε ότι αυτές οι διανοητικές αρχές εντάσσονται στα πλαίσια γνωστικών 

στρατηγικών που λειτουργούν στη βάση της αρχής της οικονομίας (γνωστική 

οικονομία του όλους συστήματος), της αύξησης δηλαδή της απόδοσης και την 

μείωσης του κόστους. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις, λοιπόν, είναι το 

αποτέλεσμα των πολύπλοκων κοινωνικών συνθηκών και του "πολυφασικού" 

γνωστικού συστήματος που βρίσκονται σε διαλεκτική σχέση και που οφείλουμε 

πάντα να το μελετάμε. Η "γνωστική πολυφασία", σύμφωνα με τον Moscovici, είναι 

αυτή η ιδιαιτερότητα της συγχώνευσης δυσανάλογων στοιχείων στην κοινωνική 

αναπαράσταση."(Τ]απασιά[ΐου, Μαντόγλου, 1995, σσ. 24-25). Η παγκόσμια 

βιβλιογραφία δεν έχει βρεί ακόμα πραγματικές πηγές ανανέωσης ακόμα και αν η 

παραγωγή είναι τεράστια. Βιβλία αναδύονται από παντού. Πρέπει να 

απομυθοποιήσουμε και να καταλάβουμε έως ποιο σημείο οι κοινωνίες είναι 

εμποτισμένες από αυτά τα πολύμορφα στερεότυπα και να μπούμε στη καρδιά του 

προβλήματος και να υπολογίσουμε το κόστος που έχει η ανισότητα μέσω των 

εσωτερικών απωλειών ανθρώπινου δυναμικού τις οποίες αυτή συνεπάγεται. Οι 

στάσεις και οι συμπεριφορές που διαμορφώνουν τα παιδιά απέναντι στους 

συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες είναι αποτέλεσμα της επιρροής κυρίως του 

άτυπου, του κρυφού προγράμματος. Αυτό το άτυπο πρόγραμμα, η άτυπη μορφή 

μάθησης, με τις ανεπίσημες νόρμες του είναι συχνά πολύ ισχυρότερο από το 

επίσημο, γιατί οι κανόνες του λαμβάνονται ως δεδομένοι, αυτονόητοι δεν 

αμφισβητούνται ούτε αναθεωρούνται, αντίθετα απ' ότι συχνά συμβαίνει με τους 

τυπικούς κανόνες, τις νόρμες που περιγράφονται και ορίζονται με απόλυτη 

σαφήνεια. Οι στόχοι του Αναλυτικού Προγράμματος των μαθημάτων του 

Δημοτικού σχολείου είναι στενά συνδεδεμένοι με τους γενικούς στόχους της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Οι στόχοι μπορεί να είναι γενικοί ή εξειδικευμένοι και 

επαληθεύονται τόσο μέσα από τις μεθόδους διδασκαλίας όσο και μέσα από τα 

ειδικά θέματα που διδάσκονται. Η ανάπτυξη θετικών στάσεων, για παράδειγμα, 

απέναντι στην αποδοχή ορισμένων μαθητών με μαθησιακά προβλήματα, η 

προσέγγιση της δημιουργικής πλευράς αυτών των μαθητών και η ανάδυση των 

δυνατοτήτων τους και η διατήρηση ή η αύξηση της εμπιστοσύνης στον εαυτό 
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τους, που προκύπτει μέσα από μια ποικιλία αλληλεπιδρασιακών σχέσεων με τα 

άλλα παιδιά της τάξης, συγκαταλέγονται στους γενικούς στόχους. 

Προκείμενου να επιτευχθούν αυτοί οι γενικοί στόχοι και να λειτουργήσουν ως 

δυνάμεις αλλαγής και ανάπτυξης των θετικών σχέσεων πρέπει οι εκπαιδευτικοί 

να πάρουν ενεργό μέρος στη διαμόρφωση τους, στη μελέτη της σημασίας τους 

και στην έρευνα των συνεπειών από τη μη εφαρμογή τους. Επακόλουθο της 

αδυναμίας των διδασκόντων να δώσουν την απαραίτητη προσοχή στην ανάπτυξη 

των θετικών στάσεων και στην απόκτηση αυτοεκτίμησης και εκτίμησης της 

συγκεκριμένης επιστημονικής περιοχής από τα παιδιά, είναι να πέφτει το κύριο 

βάρος της εκπαιδευτικής προσπάθειας στη μεταφορά γνώσεων και στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων. Παράλληλα με την ανάπτυξη δεξιοτήτων και γνώσεων 

μπορεί να παρέχονται στα παιδιά τα μέσα να εξερευνήσουν το φυσικό και 

κοινωνικό περιβάλλον, να γνωρίσουν τη σχέση των διαφόρων μαθημάτων με τον 

πολιτισμό και την ιστορία ενός τόπου αλλά και της ανθρωπότητας. Τα κοινωνικά 

στερεότυπα και οι πρώιμες εμπειρίες από τα κυρίαρχα στυλ διδασκαλίας στο 

δημοτικό σχολείο προδιαθέτουν τουςμαθητές να αναπτύξουν ένα τρόπο σκέψης, 

που τα αποκλείει από έναν αναλυτικό, πολύπλευρο και πολύπλοκο τρόπο 

αντιμετώπισης των προβλημάτων. Οι πολύ συχνά χαμηλές επιδόσεις των 

παιδιών με μαθησιακά προβλήματα, είναι αποτέλεσμα αντίστοιχα μειωμένων 

απαιτήσεων από τους ενηλίκους που ενέχονται στην εκπαιδευτική διαδικασία. Τα 

παιδιά για να ενδιαφερθούν και να μάθουν κάτι πρέπει αυτό να βρίσκεται στον 

κύκλο των εμπειριών τους, να τα προκαλεί και να δίνει νόημα στο πρόβλημα. 

Τέλος, χρειάζεται ενθάρρυνση, υποστήριξη, ενθουσιασμός, και πρόσκληση σε 

δραστηριότητες για να μετατραπούν τα μαθήματα από υποχρέωση σε 

ευχαρίστηση. Εδώ, γίνεται λόγος και για την πολύτιμη χρήση των εποπτικών 

υλικών διδασκαλίας και των οπτικοακουστικών μέσων παρέμβασης. Η υπέρβαση 

των παραδοσιακών διακρίσεων δεν αποτελεί απλώς νομικό ζήτημα, αλλά 

προϋποθέτει τη ριζική αλλαγή αντιλήψεων και στάσεων και συνεπώς ολόπλευρη 

αντιμετώπιση και πλαίσια της εκπαίδευσης. 

Τόσο η ύλη των μαθημάτων όσο και τα μαθήματα επιλέγονται έχοντας τους 

«συνηθισμένους» μαθητές κατά νου, με μια πεποίθηση στην «καταλληλότητα» 

δεξιοτήτων και χαρακτηριστικών ως προς το «φυσιολογικό». Σύγχρονες έρευνες 

έχουν τεκμηριώσει αυτό το κρίσιμο θέμα των ικανοτήτων, της μάθησης και της 

συμπεριφοράς, οι οποίες θεωρούνται περισσότερο «κατάλληλες» για μαθητές με 
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και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και συγκεκριμένα «...η 

αυτοαποτελεσματικότητα (Bandura, 1977) είναι η πεποίθηση ενός ατόμου ότι είναι 

ή δεν είναι ικανό να εκτελέσει επιτυχώς συγκεκριμένες επιδεξιότητες και να φέρει 

συγκεκριμένο αποτέλεσμα. Η αντιλαμβανόμενη (υποκειμενική) 

αυτοαποτελεσματικότητα αναφέρεται στην κρίση του ατόμου περί του πόσο καλά 

μπορεί να εκτελέσει μία δεξιότητα σε σχέση με μία συγκεκριμένη κατάσταση...Η 

αυτοαποτελεσματικότητα επηρεάζει την προσπάθεια που πρόκειται να καταβάλει 

ένα άτομο και προσδιορίζει το βαθμό επιμονής για την επίτευξη ενός στόχου. Η 

αίσθηση αναποτελεσματικότητας δημιουργεί αμφιβολίες στο παιδί και, συνεπώς, 

εσωτερικά εμπόδια, τα οποία δεν επιτρέπουν την αποτελεσματική εκτέλεση.» 

(Τάφα, 1997, σ. 308) 

Θα ήταν οπωσδήποτε αφελές και πολύ απλοϊκό να τοποθετήσουμε το βάρος της 

ευθύνης της διάκρισης των μαθητών, ανάλογα με τη μαθησιακή τους πορεία μέσα 

από το κρυφό πρόγραμμα, αποκλειστικά και μόνο στους εκπαιδευτικούς, εφόσον 

οι ίδιοι οι μαθητές με βάση το νοητικό τους επίπεδο, μπορούν να επηρεάσουν 

τους δασκάλους τους. Η Dale Spender είπε ότι οι εκπαιδευτικοί ακόμη κι άν 

γνώριζαν και συνειδητοποιούσαν τέτοιου είδους διακρίσεις, θα ήταν πολύ 

δύσκολο να τις εμποδίσουν ή να τις διορθώσουν, ακόμη κι άν προσπαθούσαν. Η 

φυσική κατανομή του χώρου μέσα στην τάξη και η συμπεριφορά των ίδιων των 

μαθητών επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς κάνοντας αδύνατον γΓ αυτούς να 

μοιράσουν την προσοχή τους ισότιμα σε όλους τους μαθητές. Αναγνωρίζοντας 

ωστόσο τέτοιες μορφές συμπεριφοράς, οι οποίες ενισχύουν τη διάκριση των 

μαθητών μέσα στη σχολική τάξη, σε ικανούς και μη ικανούς, μπορούμε 

τουλάχιστον να διακόψουμε αυτά τα μοντέλα ώστε να επιφέρουμε την αλλαγή, όχι 

μόνο με το να ελέγξουμε την συμπεριφορά μας ως δάσκαλοι αλλά και ως 

άνθρωποι. Οι μέθοδοι διδασκαλίας μας πρέπει να αναγνωρίσουν ότι οι 

κατηγοριοποιήσεις των μαθητών υπάρχουν και επομένως πρέπει να 

προσπαθήσουμε να τις εξαλείψουμε. Κάτι τέτοιο θα συμπεριλάμβανε την 

αμφισβήτηση των αντιλήψεων μας καθώς και των μαθητών και των γονιών τους. 

Από τη στιγμή που θα αρχίσουμε να αμφιβάλλουμε ή να υποσχίζουμε τις 

υπάρχουσες νόρμες, οι οποίες προέρχονται από τα περιεχόμενα του κρυφού 

αναλυτικού προγράμματος, θα μπορέσουμε να διαμορφώσουμε σχέσεις ισότητας 

σε όλα τα επίπεδα. 
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Ο βασικός προβληματισμός είναι ο τρόπος με τον οποίο, στην εμπειρία των 

μαθητών, τα άτομα με ειδικές ανάγκες τοποθετούνται στο περιθώριο της 

αλληλεπίδρασης της σχολικής τάξης, και οι συνέπειες που η παραπάνω 

διαδικασία έχει στις αναπτυσσόμενες εικόνες και αναπαραστάσεις των μαθητών 

για την αξία και την ικανότητα μεταξύ τους. Οι μαθητές σπάνια δείχνουν τους 

βαθμούς τους ή τις αξιολογήσεις τους που τους κάνουν οι εκπαιδευτικοί σε 

μαθητές του άλλου φύλου, επομένως όταν κρίνουν την επίδοση ενός μαθητή με 

διαφορετικό φύλο από τους ίδιους, βασίζονται στην εμπειρία της σχολικής 

αλληλεπίδρασης. Πολλές φορές η σχολική αλληλεπίδραση συμβάλλει στην 

υποτίμηση των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες μπροστά στα ίδια τους τα 

μάτια και στα μάτια των συμμαθητών τους. Όλοι οι μαθητές γνωρίζουν πολύ καλά 

την κατάταξη τους σε σχέση με την σχολική τους επίδοση, όμως στις 

περισσότερες περιπτώσεις, τα παιδιά υποτιμούν τον εαυτό τους σε σχέση με τα 

άλλα, ενώ τα υπόλοιπα υπερεκτιμούν τον εαυτό τους σε σχέση με αυτά. Η 

αλληλεπίδραση, λοιπόν, μέσα στην τάξη, δεν αναπαράγει μόνο ιδέες και στάσεις 

σχετικά με την ανωτερότητα του ενός μαθητή πάνω στον άλλον, αλλά δίνει στις 

παραπάνω αντιλήψεις μια συγκεκριμένη θεμελίωση κατά τη διάρκεια της 

προσωπικής εμπειρίας. 

2.3. Σχολική διαστρωμάτωση και Ειδική Εκπαίδευση. 

Η θετική προσέγγιση των ίσων ευκαιριών είναι ζωτική για την καλή εκπαίδευση 

των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν να είναι αποτελεσματικοί παρά 

μόνο όταν γνωρίζουν τους τρόπους με τους οποίους ο σεξισμός τους εμποδίζει να 

επιτύχουν τους εκπαιδευτικούς στόχους. Τα ιδρύματα εκπαίδευσης 

εκπαιδευτικών, τα οποία δεν υιοθετούν μια επαγγελματική προσέγγιση στα 

ζητήματα των ίσων ευκαιριών, παραμελούν τους σπουδαστές τους και, κατά 

συνέπεια, παραμελούν την ίδια την εκπαίδευση και, πιο σημαντικό από όλα, 

παραμελούν τα παιδιά στα σχολεία μας.(Carr, 1989). Ένας από τους 

βασικότερους λόγους-αίτια που επιδρούν ανασταλτικά στην επίτευξη ισότητας των 

μαθητών είναι η αδιάλειπτη αναπαραγωγή της κυρίαρχης για την αναπηρία 

ιδεολογίας. Η ανασταλτική επίδραση της έγκειται στο ότι διαφοροποιεί τα άτομα 

των δύο φύλων με τρόπο στερεότυπο και απλουστευτικό, σ' ένα ευρύ φάσμα 

εκδηλώσεων και δραστηριοτήτων και ιδιαίτερα ως προς τους ρόλους, τα 

επαγγέλματα και τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας. Το πιο σημαντικό είναι 

ότι μεροληπτεί υπέρ του αρτιμελούς ατόμου, δηλαδή ό,τι αποδίδεται και θεωρείται 
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τυπικό για το μαθητή χωρίς μαθησιακά προβλήματα αξιολογείται θετικότερα ή 

θεωρείται περισσότερο σημαντικό. Η διαδικασία μέσα από την οποία η κυρίαρχη 

για τους μαθητές ιδεολογία διαιωνίζεται και αναπαράγεται είναι η διαδικασία της 

κοινωνικοποίησης. Η διαδικασία αυτή, που αρχίζει από τις πρώτες στιγμές της 

γέννησης του παιδιού και συνεχίζεται σ' όλες τις περιόδους ανάπτυξης του, 

τροποποιούμενη βέβαια ως προς τους τρόπους, τα μέσα και τις πρακτικές, 

αποτελεί μια από τις κρίσιμες και σημαντικές πλευρές της ευρύτερης 

κοινωνικοποίησης, γνωστή με τον όρο κοινωνικοποίηση ως προς το ρόλο του 

φύλου. Με βάση εκτεταμένης έρευνας αναφορικά με τους ποικίλους τρόπους, 

μέσα και πρακτικές που βασικοί κοινωνικοί θεσμοί, όπως η οικογένεια και το 

σχολείο, συμβάλλουν στη κοινωνικοποίηση των παιδιών ως προς το ρόλο τους 

μέσα στο κοινωνικό σύνολο. Σ' αυτή την ηλικία, την παιδική-σχολική, τα παιδιά 

έχουν μειωμένες δυνατότητες αντίστασης και κριτικής αμφισβήτησης σε όσα το 

κοινωνικό περιβάλλον τους μεταβιβάζει. Οι πρώιμες εμπειρίες και τα βιώματα 

θεωρείται ότι έχουν καθοριστική σημασία και σπουδαιότητα για τα παδιά. Τα 

παιδιά βρίσκονται στη φάση της οριοθέτησης, διαμόρφωσης και εσωτερίκευσης 

των τυπικών δραστηριοτήτων και τρόπων συμπεριφοράς. Διαπιστώθηκε, ακόμη, 

ότι τα παιδιά έχουν την τάση επιλεκτικά να παρατηρούν, να μιμούνται και να 

αντιγράφουν τις δραστηριότητες, τους τρόπους συμπεριφοράς, των χαρακτήρων 

της ίδιας με αυτά μαθησιακής εξέλιξης. Η αναγνώριση, και παραδοχή άλλωστε, 

της συμβολής του έντυπου λόγου ως προς αυτά καταδεικνύεται, από το γεγονός 

ότι στη διεθνή βιβλιογραφία έχει πραγματοποιηθεί εκτεταμένη έρευνα αναφορικά 

με το πώς προβάλλονται τα φύλα τόσο στο περιεχόμενο σχολικών εγχειριδίων 

όσο και σε βιβλία και περιοδικά για παιδιά σχολικής ηλικίας. Η ανάλυση της 

εικονογράφησης των βιβλίων μας έδειξε ότι η διαφοροποίηση των μαθητών με 

κάποιο σωματικό ελάττωμα , έτσι όπως εγγράφεται στα κείμενα, ενισχύεται οπτικά 

από την εικονογράφηση που τα συνοδεύει. Η τακτική αυτή, οπουδήποτε κι αν 

ακολουθείται και εφαρμόζεται- παιδικά βιβλία ή σχολικά εγχειρίδια, τηλεοπτικά 

προγράμματα, άμεση επικοινωνία των παιδιών με τους γονείς και τους 

εκπαιδευτικούς- θα πρέπει να γίνει κατανοητό ότι εμποδίζει την υλοποίηση της 

ισότητας των μαθητών σύμφωνα με όσα οι συνταγματικές επιταγές και οι 

νομοθετικές ρυθμίσεις υπαγορεύουν, ότι είναι αντιπαιδαγωγική και ότι έχει 

βραχυπρόθεσμες αλλά και μακροπρόθεσμες αρνητικές ψυχολογικά συνέπειες για 

τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Έτσι, παρεμποδίζεται η υλοποίηση της 

ισότητας των εκπαιδευτικών ευκαιριών σύμφωνα με όσα το Σύνταγμα και οι νόμοι 
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υπαγορεύουν, επειδή ακριβώς οι σχέσεις, οι ρόλοι και γενικά η θέση των ατόμων 

με ειδικές ανάγκες στον οικογενειακό, στον εργασιακό αλλά και σ' όλους τους 

τομείς της κοινωνικής ζωής είναι περισσότερο θέμα αντιλήψεων παρά 

νομοθετικών ρυθμίσεων. Οι νόμοι για την ισότητα όλων των παιδιών είναι 

οπωσδήποτε σημαντικό βήμα, αλλά δεν εγγυώνται και ούτε την εξασφαλίζουν, αν 

παράλληλα δεν συνοδεύονται από ανάλογες πρακτικές κοινωνικοποίησης. Είναι 

αντιπαιδαγωγικό, να οριοθετείται, να προσδιορίζεται και να επηρεάζεται σε μεγάλο 

βαθμό τις επιλογές, τους στόχους, τους τρόπους συμπεριφοράς, τις ικανότητες 

των ατόμων και προδιαγράφει τον τρόπο προσωπικής και κοινωνικής 

ολοκλήρωσης και καταξίωσης απλώς και μόνο με βάση το φύλο τους, 

περιορίζοντας έτσι την πλήρη και ελεύθερη ανάπτυξη και αξιοποίηση των 

ικανοτήτων και των δυνατοτήτων τους. 

Ως δικαιολογία για τις διακρίσεις, ανάμεσα σε άτομα με ειδικές ανάγκες και μη 

χρησιμοποιείται η διαφορετικότητα της ομάδας, στην οποία διαφορετικότητα 

προσάπτεται συνήθως μια υποτιθέμενη κατωτερότητα. Οι αντιλήψεις , οι στάσεις 

και οι συμπεριφορές είναι εναρμονισμένες μεταξύ τους και η ρατσιστική 

συμπεριφορά στηρίζεται σε ένα πλέγμα, που σε ορισμένες περιπτώσεις μπορεί να 

ολοκληρώνεται σε μια ρατσιστική εικόνα της κοινωνίας, όπου « Κατά τον R. 

Boudon(1973) ο ουσιαστικός μηχανισμός που γεννά τις εκπαιδευτικές ανισότητες 

προκύπτει από την διαλεκτική σχέση του συστήματος κοινωνικής διαστρωμάτωσης 

και του εκπαιδευτικού συστήματος, το οποίο καθιερώνει μια διαστρωμάτωση, με 

συγκεκριμένους κανόνες, νόρμες» (Postici995, σ.56). Το εκπαιδευτικό σύστημα 

ενδείκνυται για ένα εγχείρημα αποδόμησης του πλέγματος της διαφορετικότητας, 

αντιλήψεων, στάσεων και συμπεριφορών και αποκάλυψης των αιτίων του 

κοινωνικού αποκλεισμού. Το συστατικό του κοινωνικού ρόλου των εκπαιδευτικών 

είναι η έμμεση δυνατότητα μέσα στη σχολική τάξη να μπορούν να αξιοποιήσουν 

τις διανοητικές δυνατότητες όλων των μαθητών, ενάντια στην κοινωνική και 

μορφωτική ανισότητα. Οι μαθητές δε χωρίζονται σε προικισμένους από τη φύση 

και ανεπίδεκτους από τη φύση, αλλά σε κοινωνικά και μορφωτικά προνομιούχους 

και μη προνομιούχους. Η δυνατότητα των παιδιών να προσαρμοστούν στις 

γλωσσικές απαιτήσεις του σχολείου, η κατανόηση της άμεσης χρησιμότητας της 

μόρφωσης που το σχολείο τους δίνει, η προσαρμογή στους κανόνες της σχολικής 

ζωής, όλα αυτά αποτελούν προϋποθέσεις για τη σχολική επιτυχία και είτε έχουν 

κληρονομηθεί από την προνομιούχο οικογένεια, είτε πρέπει να καλλιεργηθούν 

μέσα στο σχολείο, κάί μάλιστα αντισταθμίζοντας τις ελλείψεις του οικογενειακού 
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περιβάλλοντος. Χρειάζεται να προσαρμόζουμε τη διδασκαλία, όσο το δυνατό, 

στις αρχές του ανοικτού, του παιδοκεντρικού σχολείου, που χρησιμοποιεί την 

εμπειρία για να οδηγήσει στη γνώση, δηλαδή το συγκεκριμένο για να οδηγήσει 

στην αφαίρεση, το παράδειγμα για να πάει στον κανόνα. Το έργο του 

εκπαιδευτικού λοιπόν είναι ο αγώνας εναντίον της σχολικής αποτυχίας για κάθε 

μαθητή, η συστηματική κατάρτιση όλων σε αντιστοιχία με τις εξελίξεις στον τομέα 

της απασχόλησης και η διασφάλιση του δικαιώματος σε κάθε μαθητή να γίνεται 

κοινωνικός και δημιουργικός αποδέκτης ουσιαστικού περιεχομένου και νοήματος 

στο σχολείο. Επίσης πολύ σημαντικό είναι η εικονογράφηση των βιβλίων. Η 

εικόνα είναι και η ίδια φορέας μηνύματος, εξίσου αποτελεσματικός με το κείμενο, 

και θα πρέπει να προσεχθεί η σκοπιμότητα που υπηρετεί. Χρειάζεται συστηματική 

προσπάθεια για την καταπολέμηση των προκαταλήψεων, μέσα από το κείμενο, 

που στηρίζονται και συντηρούν τη διάκριση των μαθητών. 

Το συστατικό του κοινωνικού ρόλου των εκπαιδευτικών είναι η έμμεση δυνατότητα 

μέσα στη σχολική τάξη να μπορούν να αξιοποιήσουν τις διανοητικές δυνατότητες 

όλων των μαθητών, ενάντια στην κοινωνική και μορφωτική ανισότητα και να 

μπορούν να ελέγχουν τις αρνητικές επιδράσεις του κρυφού προγράμματος. Οι 

μαθητές δε χωρίζονται σε προικισμένους από τη φύση και ανεπίδεκτους από τη 

φύση, αλλά σε κοινωνικά και μορφωτικά προνομιούχους και μη προνομιούχους. Η 

δυνατότητα των παιδιών να προσαρμοστούν στις γλωσσικές απαιτήσεις του 

σχολείου, η κατανόηση της άμεσης χρησιμότητας της μόρφωσης που το σχολείο 

τους δίνει, η προσαρμογή στους κανόνες της σχολικής ζωής, όλα αυτά αποτελούν 

προϋποθέσεις για τη σχολική επιτυχία και είτε έχουν κληρονομηθεί από την 

προνομιούχο οικογένεια, είτε πρέπει να καλλιεργηθούν μέσα στο σχολείο, και 

μάλιστα αντισταθμίζοντας τις ελλείψεις του οικογενειακού περιβάλλοντος. 

Χρειάζεται να προσαρμόζουμε τη διδασκαλία, όσο το δυνατό, στις αρχές του 

ανοικτού, του παιδοκεντρικού σχολείου , που χρησιμοποιεί την εμπειρία για να 

οδηγήσει στη γνώση, δηλαδή το συγκεκριμένο για να οδηγήσει στην αφαίρεση, το 

παράδειγμα για να πάει στον κανόνα. 

3. Η «γαρτονράΦηση» των τταοανόντων τικ συν-εκτταίδευσικ. 

Είναι πάρα πολύ δύσκολο να αναφέρει κανείς όλες τις πτυχές του κρυφού 

προγράμματος και τους τομείς που αγγίζει λόγω της έκτασης και της 

πολυπλοκότητας τους. Η χαρτογράφηση όμως της "ύλης" της, μπορεί να 

αποτελέσει ξεκίνημα για συστηματική διερεύνηση των επιδράσεων που ασκεί 



254 

στην παιδαγωγική πράξη. Έρευνες όπως αυτές του Jackson, Ph. Και του 

Snyder.B., έδειξαν ότι η επίδραση της στη σχολική πράξη είναι τεράστια και πως 

μόνο αν αναλυθεί η σχέση μάθησης επισήμου προγράμματος και κρυφού 

προγράμματος καθώς και ο ρόλος εκπαιδευτικού και εκπαιδευόμενου τόσο στην 

διαμόρφωση όσο και στην εκμετάλλευση του, θα μπορεί να είναι ουσιαστική 

οποιαδήποτε προσπάθεια για εκπαιδευτική μεταρρύθμιση (Snyder, Β., 1971,σελ. 

108) . Η ανάπτυξη επομένως της προσωπικότητας του μαθητή με και χωρίς 

ειδικές ανάγκες, θεωρείται αποτέλεσμα της ωρίμανσης, που αποτελεί γενικά 

διαδικασία της οργανικής ανάπτυξης προς την ωριμότητα και της μάθηση, που 

αποτελεί το ψυχικό φαινόμενο με το οποίο ο παιδαγωγούμενος οικειοποιείται νέα 

εμπειρία, και με τη βοήθεια του κρυφού προγράμματος, απαραίτητη για την 

προσαρμογή του στο συνεχώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον του και κατά συνέπεια 

τη ζωή του οργανισμού. Η μάθηση λοιπόν είναι μια ενεργητική διαδικασία, που 

αποβλέπει στην οικιοποίηση νέων εμπειριών, πάνω στην οποία θα οικοδομηθεί 

ολόκληρη η δραστηριότητα του παιδιού. Η αλληλεπίδραση των παραγόντων 

αυτών, δηλαδή της ωρίμανσης και της μάθησης, είναι αναγκαία διαδικασία για το 

φαινόμενο της ανάπτυξης των μαθητών. Για την εκδίπλωση όμως, του «δυνάμει 

είναι» της προσωπικότητας και της περαιτέρω δραστηριοποίησης και 

μορφοποίησης του εσωτερικού δυναμμισμού του παιδιού, επιβάλλεται να βρεθεί 

κάτω από τις κατάλληλες μορφωτικές επιδράσεις του περιβάλλοντος, φανερές και 

κρυφές (Δανασσής-Αφεντάκης,1991, σ.20). Η μάθηση είναι ένα ψυχικό 

φαινόμενο, που συμβαίνει όχι μόνο στο σχολείο, αλλά και στη ζωή. Δεν 

αναφέρεται μόνο στο παιδί και στο αναπτυσσόμενο άτομο, αλλά σ' όλη τη 

διάρκεια της ζωής του ανθρώπου και η μάθηση που συμβαίνει στο σχολείο, δεν 

είναι διαφορετική από εκείνη που πραγματοποιείται μέσα στο κοινωνικό σύνολο. 

Η μάθηση έχει σχέση με τον εσωτερικό κόσμο του μαθητή, αλλά και με το 

περιβάλλον του. Μάθηση είναι και η απόκτηση ικανοτήτων (φυσικών και 

πνευματικών), δεξιοτήτων, ενδιαφερόντων και ακόμη η καθιέρωση ενός 

συστήματος αξιών που μεταφέρονται. 

Το κλίμα της τάξης πρέπει να είναι έτσι, ώστε να εννοείται η συνεργασία, ο 

διάλογος, ο αντίλογος. Στους κόλπους της σύγχρονης παιδαγωγικής εντάσσουμε 

και τη θεσμική παιδαγωγική η οποία προσπαθεί να διαμορφώσει δημοκρατική 

ατμόσφαιρα στο σχολείο, που τα ίδια τα παιδιά μαζί με τον δάσκαλο τους 

δημιουργούν τους δικούς τους θεσμούς. Η τάξη του σχολείου δεν είναι ένα σύνολο 

από μοναχικές ατομικότητες. Οι μαθητές μαζί με τον διδάσκοντα αποτελούν μια 
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ομάδα, με την ψυχοκοινωνιολογική σημασία του όρου. Συνδέονται δηλαδή μεταξύ 

τους με σχέσεις αλληλεπίδρασης και αλληλοεςάρτησης, όπου «...κατά τη διάρκεια 

των των αλληλεπιδράσεων μεταξύ δασκάλου και μαθητών, γεννιέται υποσυνείδητα 

ένας μηχανισμός επιβεβαίωσης της αρχικής κρίσης και της επανάληψης των 

προσδοκιών. Από το μηχανισμό αυτό προέρχονατι η διαφορική στάση του 

δασκάλου έναντι των μαθητών του και οι προτιμώμενες συμπεριφορές, ανάλογα με 

την αντίληψη που έχει για τον κάθε ένα από αυτούς.» (Snyder, 1955). Έτσι, η 

συμπεριφορά του καθενός μέσα στην τάξη, συμπεριλαμβανομένου και του 

δασκάλου, είναι αποτέλεσμα της αλληλοεπίδρασης του με όλους τους άλλους και 

την αλληλοεπίδραση των άλλων μεταξύ τους. Βέβαια, αυτό το παιχνίδι των 

πολλαπλών αλληλεπιδράσεων και αλληλοεξαρτήσεων μέσα στην τάξη δεν 

διεξάγεται αυτοδύναμα στο άμεσο παρόν, αλλά περνάει μέσα από το κρυφό 

πρόγραμμα και εφαρμόζεται καθ' όλη τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας.(Τριλιανός, Αθ., 1992, σ.54). Η έννοια της αλληλεπίδρασης των 

υποκειμένων στη σχολική τάξη, έρχεται να καλύψει την ανεπάρκεια και την 

περιοριστικότητα κλασσικών εννοιών, όπως η γνώμη και η εικόνα, οι οποίες 

ακριβώς, βασιζόμενες στη «δυαδική» αντίληψη της πραγματικότητας, αδυνατούν 

να αποδώσουν τη δυναμική διάσταση της ενεργού συμμετοχής των υποκειμένων, 

κατά την αλληλεπίδραση τους, στη συγκρότηση και αναπαραγωγή της σχολικής 

πραγματικότητας. Η αναφορά του υποκειμένου στο αντικείμενο, στο εξωτερικό 

ερέθισμα δεν αποτελεί μια επιλογή πληροφοριών, που καταλήγει σε απλή 

επανάληψη και αναπαραγωγή του ερεθίσματος. Αντίθετα, τα υποκείμενα 

συγκρούονται αμοιβαία. 

Η δημιουργική ικανότητα των υποκειμένων αναδιαμορφώνει και μετασχηματίζει 

ποιοτικά τα χαρακτηριστικά ου αντικειμένου-ερεθίσματος, έτσι ώστε η 

αναπαράσταση του αποτελεί εμπλουτισμό και ανασυγκρότηση της ύπαρξης και 

της λειτουργίας του. Οι σχολικές αναπαραστάσεις, που οφείλονται στην ύπαρξη 

του κρυφού προγράμματος, αναφέρονται στην ενεργό διαχείριση της κοινής κατά 

την αλληλεπίδραση εμπειρίας και η διαδικασία διαμόρφωσης τους ισοδυναμεί με 

την ανασυγκρότηση και το μετασχηματισμό τόσο των όρων ύπαρξης και της 

σημασίας του αντικειμένου, στο οποίο από κοινού αναφέρονται τα υποκείμενα, 

όσο και της φύσης του κοινωνικού δεσμού, ο οποίος εγκαθιδρύεται μεταξύ τους. 

Υπερπροσδιορίζεται από συναρθρώσεις κοινωνικών και συναισθηματικών 

παραγόντων που έχουν σχέση με τη συγκρότηση του θεσμικού πλαισίου στο 

οποίο στηρίζεται η σχολική ζωή, όσο και με τη βίωση σημαντικών προσχολικών 
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οικογενειακών εμπειριών με τους γονείς και με τα αδέρφια, από τα μέλη της 

ομάδας - τάξης. Η εκπαιδευτική, λοιπόν, λειτουργία της τάξης, η ίδια αυστηρά 

θεσμοθετημένη, διεξάγεται στη βάση συναρθρώσεων του ασυνείδητου με το 

θεσμικό. Χρησιμοποιώντας τους όρους που είχε προτείνει ο Βρετανός 

ψυχαναλυτής των ομάδων Βιοη μπορούμε να πούμε ότι η ομάδα - τάξη 

αποτελείται από δυο αλληλένδετα και αλληλοεπηρεαζόμενα επίπεδα: α) την 

ομάδα εργασίας (work group) στην οποία καταχωρούνται όλες εκείνες οι 

ψυχολογικές διεργασίες, που συνδέονται με τη συναισθηματική ατμόσφαιρα μέσα 

στην οποία διενεργείται το μάθημα και β) το συνολικό πλέγμα των αιτημάτων 

προς τα οποία ο μαθητής καλείται να προσαρμοστεί, προκειμένου να 

αναγνωριστεί ικανοποιητικά μέσα στο ρόλο του, περιλαμβάνει αιτήματα έκδηλα, 

φανερά και αιτήματα άδηλα, κρυφά, συνειδητά και ασυνείδητα. Αιτήματα που 

διατυπώνονται παράλληλα και αθροιστικά, αλλά και αιτήματα αντιφατικά μεταξύ 

τους. Τα αιτήματα αυτά που η ένταση και η κατεύθυνση τους ποικίλλει, ανάλογα 

με το αίτημα και ανάλογα με το μαθητή, προέρχονται από την κοινωνία, από τους 

συμμαθητές και από τον εκπαιδευτικό. Στην κατάσταση που φθάνουν στον 

μαθητή πολλά απ' αυτά τα αιτήματα αποτελούν διαμεσολαβήσεις άλλων 

βαθύτερων κοινωνικών και ασυνείδητων αιτημάτων. Για παράδειγμα στο 

κοινωνικό επίπεδο η στρατηγική της ταξικής αναπαραγωγής συνδηλώνεται με το 

ιδεολόγημα της κοινωνικής κινητικότητας, που περνά μέσα από την οικογένεια 

στον εκπαιδευτικό, είτε απευθείας, μέσα από τη δική του δηλαδή οικογένεια, είτε 

έμμεσα μέσα από τις οικογένειες των μαθητών του, με μεσολαβητικούς αγωγούς 

τους ίδιους τους μαθητές ή τους γονείς τους, όταν συνεργάζονται με τον 

εκπαιδευτικό. Τόσο η αντίληψη όσο και η αντίδραση του διδάσκοντα σε μια 

κατάσταση, εξαρτώνται από αντίστοιχες στάσεις του, που οφείλονται αφενός στην 

κοινωνική συγκρότηση του ρόλου του (αξίες και κανόνες συμπεριφοράς) και στη 

βαθύτερη δομή της προσωπικότητας του και αφετέρου στη συγκεκριμενοποίηση 

αυτού του ρόλου μέσα από τη δυναμική της ομάδας - τάξης, την προσαρμογή 

δηλαδή των περιεχομένων του ρόλου τους στις συγκεκριμένες προσδοκίες των 

άλλων και «...ενώ ot ανάγκες των μαθητών μπορούν να εκφραστούν με 

αντικειμενικούς όρους, οι προσδοκίες τους μένουν αδιατύπωτες, οι τελευταίες 

τοποθετούνται στο υποκειμενικό επίπεδο, και μάλιστα στο φαντασιακό, επειδή 

ανταποκρίνονται στην επιθυμία τους να αναγνωριστεί από το δάσκαλο τους η 

προσωπικότητα τους. Ωστόσο, ο δάσκαλος επιμένει συχνά σε μια 

κατηγοριοποίηση του μαθητή, αντί να επιδιώκει να κατανοήσει την πρωτοτυπία, τη 
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μοναδικότητα ή τη διαφορετικότητα του, μετατοπιζόμενος από την προσωπική του 

θέση για να αντιληφθεί πώς η πραγματικότητα εμφανίζεται στα μάτια του μαθητή» ( 

Postic, 1995, σ.118). Η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών στα φαινόμενα της 

ομαδικής αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης, παίζει σημαντικό ρόλο στη 

διαμόρφωση των ατομικών συμπεριφορών, όπου καθορίζονται από πολύπλοκες 

διαπροσωπικές σχέσεις που στη βάση τους είναι συναισθηματικές και κοινωνικές 

προσεγγίσεις. 

Το κλίμα της σχολικής τάξης αναφέρεται στο στυλ διδασκαλίας και μάθησης που 

εφαρμόζει ο δάσκαλος, στις μορφές της συμπεριφοράς που αναπτύσσονται μέσα 

στην τάξη, στις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου και μαθητών και στη 

διευθέτηση των αντικειμένων της σχολικής αίθουσας. Ακόμα το κλίμα της τάξης 

δείχνει το είδος της εξουσίας που ασκεί ο δάσκαλος σ' αυτή, αυταρχικό, 

δημοκρατικό ή laiser - taire, ώστε να υπάρχει η κατάλληλη συναισθηματική 

ατμόσφαιρα, που θα βοηθήσει στη μάθηση και την αγωγή του μαθητή με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, γιατί έχει διερευνηθεί επιστημονικά ότι «..στη ζωή της 

τάξης δρα ένα σύνολο παραγόντων που επηρεάζουν το σχολείο. Κάθε ρόλος, 

όπως του δασκάλου ή του μαθητή, αποτελεί μέρος ενός συστήματος 

αλληλεξαρτημένων ρόλων, στο οποίο οι γονείς, το διευθυντικό και το διοικητικό 

προσωπικό έχουν τη θέση τους. Η σχέση δασκάλου και μαθητή επηρεάζεται από 

την ενεργό παρουσία της ομάδας των συνομηλίκων και από τον τύπο της 

παρέμβασης του δασκάλου. » (Postic, 1995, σσ. 137-168). Ο αποτελεσματικός 

δάσκαλος, πρέπει να είναι σε θέση ώστε να τροποποιεί την κοινωνική 

ατμόσφαιρα, όταν μεταβάλλονται οι σκοποί και οι στόχοι της διδασκαλίας και 

αναγνωρίζει καλά ποιους τύπους κλίματος πρέπει να χρησιμοποιεί, γιατί αυτό θα 

επηρεάσει σημαντικά τόσο το χρόνο μάθησης των μαθητών, όσο και τη 

συμπεριφορά τους, γιατί η συνοχή των ομαδικών δραστηριοτήτων τους, και η 

συμμετοχή στο μάθημα εξαρτάται και από την οργάνωση του εσωτερικού χώρου 

της τάξης. Πρέπει να σημειωθεί ότι η διαρρύθμιση των θρανίων και των επίπλων 

σε μια σχολική αίθουσα δίνει μηνύματα: 

α) Για τα αντικείμενα παρακολούθησης 

β) Για τους τύπους των μαθητών που η κοινωνία θέλει να παράγει, 

γ) Για το επίπεδο δραστηριοποίησης και το βαθμό αλληλεπίδρασης 

δ) Για το είδος των έργων που αυτοί θα καταπιαστούν και 

ε) Για το ποιος είναι υπεύθυνος της μάθησης στην τάξη. 
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Με βάση τις διαπιστώσεις από πολλές έρευνες με αντικείμενο το λεγόμενο "κλίμα 

της τάξης" είναι γενική η άποψη ότι η θετική συναισθηματική συμπεριφορά του 

δασκάλου είναι πολύ σημαντική για τη μάθηση του μαθητή ή είναι τουλάχιστον 

εποικοδομητικό στοιχείο για μια συμπεριφορά που ταιριάζει στην αίθουσα και τη 

διδασκαλία.(Τριλιανός, 1992, σ. 59). 

Εδώ αξίζει να αναφερθεί η άποψη του Correli που γράφει: «Η πείρα δείχνει, 

λοιπόν, ότι δεν ωφελεί πολύ να προσπαθεί κανείς να αποσπάσει το μαθητή από 

τις δυσκολίες μάθησης με μεθοδικά τεχνάσματα ή με πειθαρχικά μέτρα. Χρειάζεται 

να αναζητήσει τις αιτίες των δυσκολιών και να προσπαθήσει αυτές να εξαλείψει». 

Οι δυσκολίες μάθησης των μαθητών είναι δυνατό να σχετίζονται με μια λαθεμένη 

στάση του δασκάλου απέναντι στο μάθημα και την ύλη μάθησης, όσον αφορά το 

συγκεκριμένο μαθητή. Γί αυτό ο Correli, στηριζόμενος σε πορίσματα ερευνών, 

όπως του Frank Lewiss, προβαίνει στην εξής διαπίστωση: «Ο δάσκαλος θα 

πρέπει να προκαλεί όσο γίνεται πιο πολλά βιώματα επιτυχίας σε όσους γίνεται πιο 

πολλούς μαθητές. Ο έπαινος είναι γενικά καλύτερος απ' ότι οι επικρίσεις.... Η 

ειρωνεία του δασκάλου και πολύ περισσότερο ο σαρκασμός, επιδρά πολύ 

αρνητικά στη μάθηση και ιδιαίτερα όταν γίνεται δημόσια. Είναι σκόπιμη η σύνδεση 

εξωσχολικών ενδιαφερόντων των μαθητών με τα σχολικά θέματα. Ο εκπαιδευτικός 

πρέπει να δείχνει κατανόηση, απλότητα και ενδιαφέρον και αγάπη για τους 

μαθητές του» (Correli, 1974, σσ. 80-84). 

3.1. Ειδική Εκπαίδευση και σχολικός arroicAeiauóc 

Η εκπαίδευση ως κοινωνικός θεσμός και σχολική πρακτική αποτελεί πεδίο 

αναρίθμητων και πολύμορφων μεταξύ τους διαπλεκομένων παραγόντων, το 

δυναμικό αποτέλεσμα των οποίων δεν είναι - μετρήσιμα τουλάχιστον- αθροιστικό 

ή γραμμικό. Για τον λόγο αυτό κάθε προσπάθεια αφαιρετικής σκιαγράφησης ενός 

παράγοντα σημείου του πεδίου, επιτρέπει μεν διεξοδικότερη εμβάθυνση, αλλά 

προκειμένου να είναι ωφέλιμη και πρακτικά δημιουργική, πρέπει να καταλήγει 

στην - πραγματικά δύσκολη- επανένταξη στο σύνολο. Ένα τέτοιο σημείο είναι και 

οι κοινωνικο-οικονομικοί παράγοντες και η επίδραση τους στη μάθηση και στην 

κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών. Για πολλά χρόνια, διάφορες μελέτες 

διαπιστώνουν ότι οι «κακοί» μαθητές είναι παιδιά φτωχών οικογενειών και οι 

«καλοί» μαθητές είναι παιδιά προνομιούχων. Η ανισότητα στην εκπαίδευση έχει 

αποδοθεί στο γεγονός, ότι τα παιδιά που προέρχονται από διάφορες κοινωνικές 

κατηγορίες, δε βρίσκουν στο σχολείο την ίδια προτροπή και παρώθηση για τη 
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μαθησιακή διαδικασία. Σύμφωνα με τη λεγόμενη «θεωρία της ετικκέτας», πολλοί 

ερηνευτές υποστηρίζουν ότι η άνιση επίδοση και η διαφορετική έφεση για 

μόρφωση οφείλεται σε μεγάλο βαθμό στην ενθάρρυνση ή την απογοήτευση που 

προκαλεί στο μαθητή η κρίση του δασκάλου, μέσω των μηνυμάτων του κρυφού 

προγράμματος και των προσδοκιών του, η «ετικκέτα» δηλαδή που αποδίδεται στο 

μαθητή. Ο δάσκαλος, εξαιτίας των διαφορετικών για κάθε μαθητή προσδοκιών, 

έχει και διαφορετική συμπεριφορά απέναντι στον κάθε ένα τους. Οι προσδοκίες 

και η συμπεροφορά του δασκάλου επηρεάζουν την αυτοαντίληψη του μαθητή, με 

αποτέλεσμα τα κίνητρα για μάθηση να διαφοροποιούνται. (Φραγκουδάκη, Α., 

1985, σ.154). Στόχος πρέπει να είναι η εξασφάλιση των προϋποθέσεων εκείνων 

που θα βοηθήσουν τους μαθητές να αναπτύξουν μια ολοκληρωμένη 

προσωπικότητα, μια θετική άποψη για τον εαυτό τους και καλές σχέσεις μεταξύ 

τους μέσα από μια δημιουργική εκπαιδευτική εμπειρία. Οποιδήποτε προσπάθεια 

διαμόρφωσης της εκπαιδευτικής πολιτικής και οποιοδήποτε σχολικής 

μεταρρύθμισης, δε μπορεί και δεν πρέπει να παραβλέπει τους κοινωνικο

οικονομικούς παράγοντες και τον ρόλο που παίζουν στην εκπαιδευτική εμπειρία 

και στην έκβαση τους. Η άνιση κατανομή των εκπαιδευτικών ευκαιριών είναι 

αποτέλεσμα πολλών παραγόντων. Οι οικονομικές και κοινωνικές ανισότητες, 

καθώς και το επίπεδο των οικονομικών δραστηριοτήτων, διαδραματίζουν τον 

κυρίαρχο ρόλο στην εξέλιξη των εκπαιδευτικών ανισοτήτων, με αποτέλεσμα την 

σχολική αποτυχία.Πρόκειται για μια πραγματικότητα που αντανακλάται με την ίδια 

ένταση ακόμη και στα όρια της ίδιας σχολικής μονάδας. 

Το είδος και το επίπεδο των οικονομικών δραστηριοτήτων και της κοινωνικο

οικονομικής ανάπτυξης κάθε οικογένειας, τα διαφοροποιημένα εισοδήματα, η 

πυκνότητα του σχολικού δικτύου και η παράδοση της περιοχής, μπορούν να 

ερμηνεύσουν την κατανομή των εκπαιδευτικών ευκαιριών. Επίσης μπορούμε να 

πούμε ότι το εκπαιδευτικό επίπεδο της οικογένειας διαδραματίζει σημαντικό ρόλο 

στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού επιπέδου των μαθητών. Οι μαθητές από τα 

προνομιούχα κοινωνικά στρώματα, είναι ήδη εφοδιασμένοι με μια γενική 

προδιάθεση στη μάθηση. Οι μη «σχολικές» γνώσεις- με άμεση όμως σχολική 

χρησιμότητα- που ο μαθητής αντλεί από το άμεσο οικογενειακό του περιβάλλον, 

σε συνδιασμό με το εκτεταμένο πλέγμα των κοινωνικών διασυνδέσεων που του 

εξασφαλίζει η οικογένεια του, του δίνει τη δυνατότητα να έρχεται στο σχολείο για 

να μάθει περισσότερο ότι έχει ήδη εμπεδώσει. Αποτέλεσμα του τρόπου 

εγχάραξης αυτής της καλλιέργειας που κατακτιέται στο οικογενειακό περιβάλλον, 
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είναι η ενίσχυση της πεποίθησης ότι οι γνώσεις, οι ικανότητες και οι στάσεις που 

παρουσιάζει το παιδί στο σχολείο συνδέονται με τη φυσική περιοχή, ενώ είναι 

κοινωνικό προϊόν. Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μεταφέρουν μαζί 

τους στο σχολείο το μορφωτικό μειονέκτημα, όπου το σχολικό σύστημα όσο και 

να θέλει να αντιμετωπίσει όλους τους μαθητές σαν ίσους ως προς τα δικαιώματα 

και τις υποχρεώσεις, αδυνατεί και στην πράξη επικυρώνεται η ύπαρξη των 

αρχικών ανισοτήτων. Οι μαθητές από τα χαμηλά στρώματα δεν είναι καθόλου 

προετοιμασμένοι να πάρουν μέρος σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα στο οποίο η 

κουλτούρα που προσφέρεται είναι συγγενική στην κουλτούρα των προνομιούχων 

στρωμάτων. Η κοινωνική θέση της οικογένειας και το μορφωτικό της επίπεδο 

αποφασίζουν σε ένα μεγάλο βαθμό για το άν τα παιδιά θα γίνουν ή όχι καλοί 

μαθητές, για το άν θα μπορέσουν να σπουδάσουν ή όχι. Οι μαθητές βέβαια, δε 

χωρίζονται σε προικισμένους από τη φύση και σε ανεπίδεκτους από τη φύση, 

αλλά σε κοινωνικά και μορφωτικά προνομιούχους και μη προνομιούχους. Τα 

παιδιά πρέπει να προσαρμοστούν στις γλωσσικές απαιτήσεις του σχολείου και να 

κατανοήσουν την άμεση χρησιμότητα της μόρφωσης που το σχολείο τους παρέχει 

και να προσαρμοστούν στους κανόνες της σχολικής ζωής, έτσι ώστε να 

μπορέσουν να φτάσουν στη σχολική επιτυχία, αντισταθμίζοντας τις ελλείψεις του 

οικογενειακού τους περιβάλλοντος. Όπως τονίζει ο καθηγητής Χαράλαμπος 

Νούτσος, οι διαφορετικές γνώσεις και γενικότερα ικανότητες, που έχουν 

διαφορετικά παιδιά, δεν είναι αποτέλεσμα-προϊον κάποιων ατομικών τους 

χαρακτηριστηκών, αλλά είναι αποτέλεσμα της συνολικής ως τότε διαμόρφωσης 

της προσωπικότητας τους μέσα σε διαφοροποιημένα δηλαδή ταξικά 

προσδιορισμένα οικογενειακά περιβάλλοντα.(Νούτσος,Χ.,1983). 

Η καθημερινή πραγματικότητα της σχολικής τάξης, ως ερμηνευτικό πλαίσιο για 

την κριτική προσέγγιση των εκπαιδευτικών διαδικασιών και πρακτικών δηλώνει 

μια τομή στην κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, ορίζοντας τη σχολική τάξη ως 

μονάδα ανάλυσης και μελέτης, διερευνά την κοινωνική συγκρότηση 

καθιερωμένων εκπαιδευτικών κατηγοριών μέσω της καθημερινής 

αλληλεπίδρασης μαθητών και δασκάλου, τη μελέτη των διομαδικών σχέσεων, 

μέσα κι έξω από την σχολική τάξη και μελετά κριτικά τις διαδικασίες με τις οποίες 

κοινωνικές μεταβλητές όπως η κοινωνική τάξη ή το φύλο υπεισέρχονται στο 

σχολείο, μέσω του κρυφού προγράμματος και επηρεάζουν τη διαμόρφωση των 

εκπαιδευτικών κατηγοριών και τις διαδικασίες αξιολόγησης και επιλογής. Σε 

ορισμένες πειραματικές διαδικασίες, βρέθηκε ότι: «...οι κοινωνικές διακρίσεις 



261 

αποτελούν αυτοσκοπό, με την έννοια ότι οι διομαδικές σχέσεις βρίσκονται στη ρίζα 

των κοινωνικών αξιών και αναπαραστάσεων, μεταλλάσονται σε θεσμούς και 

ιδεολογίες που, κατά κάποιον τρόπο, επιβιώνουν της αντικειμενικής 

πραγματικότητας η οποία τις προκάλεσε, αποτελούν με άλλα λόγια κάποιους 

κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς με αυτόνομη εξέλιξη...τα σχέδια των ομάδων 

καθορίζουν τα χαρακτηριστικά των διομαδικών σχέσεων χάρη στις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις που προκαλούν. Πρέπει δηλαδή να γίνει αντιληπτό ότι οι 

κοινωνικές αναπαραστάσεις παίζουν έναν ιδιαίτερο ρόλο στις σχέσεις που 

εγκαθιδρύονται ανάμεσα στις ομάδες. Και αν το περιεχόμενο τους μεταβάλλεται 

από την υφή των διομαδικών σχέσεων, αυτό δεν σημαίνει ότι παύουν να επιδρούν 

και να επηρεάζουν την πορεία αυτών των σχέσεων, προβλέποντας την εξέλιξη 

τους και αιτιολογώντας την φύση τους. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις 

καθορίζονται από τις διομαδικές σχέσεις αλλά και τις επηρεάζουν.» (Πατταστάμου, 

1989, σ.σ. 191-192) . Η διεύρυνση της σχολικής τάξης φέρνει στην επιφάνεια 

πληθώρα εμπειρικών δεδομένων για τις εκπαιδευτικές διαδικασίες, το φάσμα των 

κοινωνικών περιστάσεων της σχολικής ζωής, τη διαφοροποίηση του ρόλου του 

δασκάλου και των μαθητών, τις μεταξύ τους προσδοκίες, την κοινωνική 

συγκρότηση εκπαιδευτικών κατηγοριών, την αξιολόγηση, τις συνθήκες 

διαμόρφωσης, εφαρμογής και αναίρεσης των κανόνων. Η αλληλεπίδραση 

ανάμεσα στο δάσκαλο και τους μαθητές εντάσσεται στο πλαίσιο της εκάστοτε 

περίστασης και δηλώνει το είδος και τη μορφή της μεταξύ τους επικοινωνίας. Η 

επικοινωνία αποδίδεται με τη μορφή διαλόγου και με τις μορφές της μη-λεκτικής 

επικοινωνίας. Η αλληλεπίδραση περιγράφει μια δυναμική διαδικασία μέσα από 

την οποία η πορεία και η εξέλιξη των κοινωνικών περιστάσεων, τροποποιούνται 

και αναθεωρούνται. Η κοινωνική πραγματικότητα της σχολικής τάξης, ως 

αποτέλεσμα της ενεργητικής συμμετοχής των μετεχόντων υπαγορεύει ότι τα 

υποκείμενα επηρεάζουν και επηρεάζονται από τον κοινωνικό περίγυρο, 

διαμορφώνονται από αυτόν, αλλά και τον διαμορφώνουν. Με το κρυφό 

πρόγραμμα δημιουργούνται άτυποι κανόνες, ως απαραίτητες ενδιάμεσες 

ρυθμίσεις, δηλωτικές της μετάβασης από τη θεσμική αντίληψη της σχολικής τάξης 

στην καθημερινή πραγματικότητα. 

Η σχολική τάξη είναι μια κοινωνική ομάδα όπου παρατηρείται αλληλεπίδραση και 

αλληλεξάρτιση μεταξύ δασκάλου και μαθητών. Ο δάσκαλος, λόγω του κοινωνικού 

του ρόλου και της κοινωνικής δύναμης του ρόλου αυτού, επηρεάζει μέσω του 

κρυφού προγράμματος, αποτελεσματικά τα μέλη της ομάδας του. Με τη 
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συμπεριφορά του, επηρεάζει άλλοτε θετικά και άλλοτε αρνητικά την 

αυτοσυνείδηση και την όλη προσωπικότητα των μαθητών. Η παιδαγωγική 

επίδραση που ασκεί ο δάσκαλος στους μαθητές είναι συνήθως έμμεση κι όχι 

άμεση. Με την έννοια της αυτοεκπληρούμενης προφητείας μπορούμε να 

εξηγήσουμε ορισμένα φαινόμενα της αλληλεπίδρασης παιδαγωγού και 

παιδαγωγούμενου. Οι αρνητικές ή θετικές προσδοκίες των δασκάλων 

μεταφέρονται με τα κρυφά μηνύματα επικοινωνίας στους μαθητές, με αποτέλεσμα 

η συμπεριφορά των παιδιών να επηρεάζεται, και τελικά να προσπαθούν να 

εκπληρώσουν τις «προφητείες» αυτές. Τα συμπεράσματα από ποικίλες έρευνες, 

όπως του Rosenthal, Jacobson, και Good, στο χώρο της αλληλεπίδρασης 

δασκάλου-μαθητή είναι ότι, οι εντυπώσεις του δασκάλου για τους μαθητές 

μεταδίδονται έμμεσα σ' αυτούς και μετατρέπονται σε αυτοεκπληρούμενες 

προφητείες. 

Επίσης η συμπεριφορά του λεκτική ή μη λεκτική του δασκάλου μπορεί να πείσει 

τον μαθητή ότι οι απαντήσεις που δίνει είναι ορθές ή λανθασμένες. Το 

αποτέλεσμα είναι να πληγωθεί η αυτοπεποίθηση των μαθητών και να μειωθεί η 

αυτοαντίληψή τους σε σχέση με τις επιδράσεις του δασκάλου. (Γεώργας,1990, σ. 

167.) Το κρυφό πρόγραμμα αποτελεί, πολλές φορές, βασική παράμετρο 

περιθωριοποίησης και σχολικής απομόνωσης. Μια πλουραλιστική σχολική 

κοινωνία δεν μπορεί να πραγματοποιηθεί χωρίς την ένταξη και τη συμμετοχή 

όλων των πολιτισμικών ομάδων σ' ένα ενιαίο σύνολο. Αυτό σημαίνει ότι οι μικρές 

πολιτισμικές ομάδεςδεν είναι αναγκαίο να αφομοιωθούν στον τρόπο ζωής της 

κυρίαρχης ομάδας, αλλά θα πρέπει να μπορούν να επηρεάζουν και να 

επηρεάζονται σε μια συνεχή διαδικασία αλληλεπίδρασης, στο πλαίσιο μιας ενιαίας 

πουραλιστικής σχολικής τάξης. Το εκπαιδευτικό σύστημα πρέπει να στηριχτεί σε 

αρχές και μεθόδους οι οποίες να σέβονται ξεχωριστά κάθε πολιτισμικό δυναμικό 

και να οδηγεί την κάθε πληθυσμιακή ομάδα στην κατάκτηση της σχολικής 

γνώσης, ανοίγοντας της ορίζοντες για τη συμμετοχή στις σχολικές εξελίξεις. Οι 

βασικές αρχές των νέων αναλυτικών προγραμμάτων, έτσι ώστε τα μηνύματα που 

μεταφέρονται στους μαθητές μέσω του κρυφού προγράμματος, πρέπει να είναι ο 

σεβασμός στην ανθρώπινη αξιοπρέπεια, στη διαφοροποίηση ατόμων και 

ομάδων, στην αυτοδιάθεση του μαθητή και στην ενεργητική συμμετοχή του, στην 

αναγνώριση ότι ο κάθε μαθητής είναι φορέας ανεκτίμητης εμπειρίας που πρέπει 

να αξιοποιείται στην πορεία για την ανάπτυξη του και τέλος εμπιστοσύνη στον 

κάθε μαθητή και στην ικανότητα για εξέλιξη. 
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3.2. Η γωοογοονική εκπαιδευτική διάσταση Trie σγολικικ έντα£ικ. 

Οι εκπαιδευτικές δράσεις ως προς την οργάνωση του χρόνου, σύμφωνα με τον 

Basil Berstein(1989), χαρακτηρίζοντα από τη χρονική διαδοχή και το ρυθμό τους, 

την περιχάραξη τους με ένα σύστημα συνόρων μεταξύ φανερού και κρυφού 

προγράμματος, καθώς και από την ταξινόμηση τους ως μέρος ενός ευρύτερου 

προγράμματος. Στην κατάτμηση του χρόνου και των παρεχομένων γνώσεων 

θεωρείται αυτονόητο ότι οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές είναι υποχρεωμένοι να 

υποτάσσονται, ιδιαίτερα στο πλαίσιο της τυπικής εκπαίδευσης. Οι δάσκαλοι έχουν 

ελάχιστες δυνατότητες παρέμβασης στην οργάνωση του εκπαιδευτικού χρόνου. 

Οι προβλεπόμενες ρυθμίσεις είναι λεπτομερείς και ανελαστικές και δεν αφήνουν 

περιθώρια πρωτοβουλιών για την προσαρμογή της οργάνωσης του χρόνου, 

ανάλογα με τις συγκεκριμένες ανάγκες του μαθητικού πληθυσμού. Στις 

υποδιαιρέσεις του σχολικού χρόνου αντιστοιχεί η διδασκαλία συγκεκριμένων 

σχολικών γνώσεων, που είναι ταξινομημένες κατά συνεχή και αυστηρό τρόπο, 

περιέχονατι στα διδακτικά εγχειρίδια λαι επιβάλλονται από τα βιβλία των 

δασκάλων και τις οδηγίες των στελεχών της εκπαίδευσης. Έχει, εξάλλου, 

διαπιστωθεί ερευνητικά ότι με την τυπική διάταξη του σχολικού χρόνου, 

καταλήγουμε στην κατάργηση κάθε δυνατότητας ζωντανού διαλόγου μέσα στην 

τάξη και στην ελαχιστοποίηση της συμμετοχής των «κακών» 

μαθητών.(ΒΘΓη8ΐβΐη,1989,σ.25). Το επικοινωνιακό πλαίσιο της εκπαίδευσης 

προσδιορίζεται, επίσης, από τη διάταξη του χώρου της εκπαιδευτικής πρακτικής, 

ο οποίος συγκροτείται από ένα εξωτερικό σύνορο που οριοθετεί το χώρο της 

εκπαίδευσης υλικά και συμβολικά, από ένα σύστημα εσωτερικών συνόρων που 

κατανέμουν τον εκπαιδευτικό χώρο ανάλογα με τις επιμέρους λειτουργίες του και 

από ένα σύστημα συνόρων που αντιστοιχούν στις υποκειμενικές θέσεις των 

μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία. (Τριλιανός.1992, σ.52). 

Είναι σαφές ότι η διάταξη του χώρου στο δημοτικό σχολείο είναι απολύτως 

καθορισμένη. Το εξωτερικό σύνορο του σχολείου- συνήθως ο μαντρότοιχος και η 

καγκελόπορτα- το διαχωρίζει από το περιβάλλον. Ο σχολικός χώρος διαχωρίζεται 

σε σχολικές αίθουσες-τάξεις και οι δάσκαλοι και μαθητές κατέχουν συγκεκριμένες 

θέσεις μέσα στις σχολικές τάξεις. Συνήθως, ορισμένοι δάσκαλοι οργανώνουν την 

τάξη τους και την κίνηση τους στη σχολική αίθουσα έτσι ώστε να έρχονται σε 

κοντινότερη επαφή με τους καλύτερους μαθητές, απομακρύνοντας τους «κακούς» 

στην περιφέρεια της περιοχής δραστηριότητας. Σε άλλες πάλι περιπτώσεις 
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δημιουργείται μέσα στις τάξεις ένα σύστημα συνόρων, που αντιστοιχεί στις 

διαφορετικές.θέσεις των παιδιών, κυρίως ως προς το φύλο, την οικογενειακή 

οικονομική κατάσταση και το μαθησιακό επίπεδο. Όταν ο χώρος της 

εκπαιδευτικής πρακτικής είναι πολύ μικρός, δημιουργείται πρόβλημα στη 

μαθησιακή διαδικασία, και τα μηνύματα του κρυφού προγράμματος προκαλούν τις 

ταξικές διαφορές. Το εκπαιδευτικό επικοινωνιακό πλαίσιο ρυθμίζεται όχι μόνο με 

την οργάνωση του χρόνου και του χώρου, αλλά και με τον τρόπο εξέτασης και 

βαθμολόγησης των μαθητών. Οι τεχνικές εξετάσεις αντλούν γνώσεις-πληροφορίες 

από τους μαθητές και κατασκευάζουν μια αντικειμενική «αλήθεια» για κάθε άτομο. 

Η διαπλοκή της επίσημης σχολικής γνώσης με την κρυφή σχολική γνώση 

προωθεί τα περιεχόμενα των μαθημάτων και αποτελεί την αφετηρία της 

διδασκαλίας. Η θετική αντίδραση των μαθητών για το διδακτικό υλικό, σε 

συνδιασμό με τη σωστή οργάνωση του εκπαιδευτικού χώρου και χρόνου, 

συμβάλλουν στην ανάπτυξη της αυτοεκτίμησης των μαθητών και στην ενίσχυση 

της συλλογικής προσπάθειας εκπαιδευτικών και εκπαιδευομένων. 

3.3. «Αυτοεκττληρούυενη προφητεία» και σχολική επίδοση των Μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Η έννοια της «Αυτοεκπληρούμενης προφητείας» βασίζεται στη θεωρία της 

προσωπικότητας του Άντλερ. Πρώτοι συνέθεσαν τη θεωρία της καθρεπτιζόμενης 

προσωπικότητας οι Couley και Mead όμως, τελικά, ο Robert Merton, είκοσι 

χρόνια αργότερα από αυτούς προχώρησε στην ανάπτυξη της θεωρίας της 

«Αυτοεκληρούμενης Προφητείας». Με αργά λόγια, η θεωρία αυτή υποστηρίζει, ότι 

συνήθως οι άνθρωποι τείνουν να κάνουν εκείνο που αντιλαμβάνονται ό,τι οι άλλοι 

προσδοκούν από αυτούς. Έτσι μια λανθάνουσα μεταφορά μηνυμάτων στους 

μαθητές, μέσω του κρυφού προγράμματος, μπορεί να προκαλέσει μια ασυνήθιστη 

για το άτομο αντίδραση-συμπεριφορά.(Γεώργας,1990,σ.167). Μία σειρά 

πειραμάτων και ερευνών που έγιναν στα πλαίσια μελετών για το φαινόμενο , 

αποδεικνύουν ότι ο τρόπος που οι άνθρωποι συμπεριφέρονται είναι ανάλογος του 

τρόπου με τον οποίο τους βλέπουν οι άλλοι. Το βασικό πόρισμα αυτών των 

μελετών είναι ότι η αρνητική γνώμη - προκατάληψη των άλλων μπορεί να έχει 

καταστρεπτική επίδραση ειδικά σε όσους έχουν χαμηλή αυτοπεποίθηση, ενώ 

αντίθετα η θετική γνώμη των άλλων μπορεί να οδηγήσει σε κάποια μεγάλη ώθηση 

και να τον οδηγήσει στην επιτυχία. Συνεπώς, σύμφωνα με τη θεωρία , η σχολική 

αποτυχία των παιδιών μπορεί να αποδοθεί στην αποτυχία του σχολείου να τους 
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προσφέρει, μέσω του δασκάλου κυρίως, μια τέτοιου είδους θετική παρώθηση. Ο 

Άντλερ ήταν εκείνος, που σε αντίθεση με τον Φρόϋντ και άλλους συμ-,τεριφοριστές 

, υποστήριξε ότι οι κινητήριες δυνάμεις που ωθούν τον άνθρωπο προς ορισμένες 

συμπεριφορές είναι κυρίως γνωστικές και όχι βιολογικές. Ο κάθε άνθρωπος κατά 

τον Αντλερ , από την παιδική του ηλικία θέτει ορισμένους ασαφείς στόχους, τους 

οποίους προσπαθεί με κάποιο τρόπο να εκπληρώσει. Οι στόχοι που θέτει ο 

άνθρωπος επηρεάζονται από την σχέση αλληλεπίδρασης με άτομα του 

περιβάλλοντος του. Σημαντικό ρόλο παίζει για τον Adler η αγωγή , τόσο η 

οικογενειακή όσο η σχολική. Η σχολική αγωγή απομένει σαν ο μόνος ελεγχόμενος 

παράγοντας που μπορεί να βοηθήσει στην επανόρθωση των σφαλμάτων της 

αγωγής που προσφέρεται από το οικογενειακό και το όλο κοινωνικό περιβάλλον 

του παιδιού. Κάτω από αυτό το πρίσμα ο ρόλος του δασκάλου προσλαμβάνει 

εξέχουσα σημασία. Ο δάσκαλος σαν πρωταγωνιστής του σχολικού 

περιβάλλοντος, για να παίξει σωστά το ρόλο του παιδαγωγού θα πρέπει να είναι 

άρτια καταρτισμένος, ολοκληρωμένος ο ίδιος σαν προσωπικότητα. Και σε συνεχή 

αναζήτηση των παραγόντων εκείνων που επιδρούν θετικά ή αρνητικά στη 

παιδαγωγική διαδικασία. "Το σχολείο είναι προεκτεινόμενος βραχίων της 

οικογένειας... Θα ήτο ελπίς μας, εάν όλοι οι διδάσκαλοι μπορούσαν να 

εκπαιδεύονται καλώς, ώστε ο ψυχολόγος να καταστεί περιττός"(Πασσάκος, 1994, 

σ. 251). Ο δάσκαλος πρέπει να είναι άρτιος, καλά προσαρμοσμένο άτομο, με 

σεβασμό προς του μαθητές του και στις ιδιαιτερότητες τους και η όλη του 

παρουσία να αποτελεί παράγοντα ενθάρρυνσης και πρότυπο προς μίμηση. Η 

θεωρία της Αυτοεκπληρούμενης Προφητείας βασίζεται πάνω σε έννοιες που 

έχουν σχέση με την προσωπικότητα του παιδιού και την σχέση αλληλεπίδρασης 

μαθητού και δασκάλου. Κατά τη μαθησιακή διαδικασία, οι αλληλεπιδράσεις 

δασκάλου-μαθητή είναι ισχυρές και οι εντυπώσεις του δασκάλου μεταδίδονται 

έμμεσα στους μαθητές, για συγκεκριμένες συμπεριφορές του δασκάλου, με 

αποτέλεσμα ορισμένες φορές να πληγώνεται η αυτοπεποίθηση κάποιων 

μαθητών. Ο Good τοποθετήθηκε στις προσδοκίες των δασκάλων όσον αφορά τη 

συμπεριφορά και την απόδοση των μαθητών τους. Επειδή οι προσδοκίες είναι 

διαφορετικές, διαφέρει και η συμπεριφορά του δασκάλου προς τους μαθητές του 

και αυτή η συγκεκριμένη συμπεριφορά επηρεάζει τον κάθε μαθητή. Αν αυτή η 

συμπεριφορά επαναλαμβάνεται συστηματικά για ένα μεγάλο χρονικό διάστημα, 

τότε ο μαθητής δεν έχει τη δύναμη να αντισταθεί, κι έτσι η απόδοση του 
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διαμορφώνεται ανάλογα με τις προσδοκίες του δασκάλου.(Good, T.L., 1980, 

σσ.87-91). -..• 

Για να παίξει ο δάσκαλος θετικό ρόλο στην παρώθηση των μαθητών, θα πρέπει 

να πιστεύει πως όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν. Έχοντας σαν βάση αυτή 

την πεποίθηση, προσπαθεί στη συνέχεια να επινοήσει τα κατάλληλα κίνητρα και 

τις σωστές μεθόδους, που θα παρωθήσουν τον κάθε μαθητή προς τη μάθηση, 

μειώνοντας τους κινδύνους που περιέχονται στις αρνητικές πτυχές του κρυφού 

προγράμματος. Για να το επιτύχει αυτό ο δάσκαλος θα πρέπει να έχει κατανοήσει 

ότι κάθε μαθητής αποτελεί ξεχωριστή, μοναδική και ιδιαίτερη προσωπικότητα. 

Συνεπώς, το να θεωρεί όλα τα παιδιά της ίδιας ηλικίας όμοια κάτω από τη δική 

του επιρροή είναι μια αφελής και επιζήμια αντίληψη. «Ακόμη και η ταξινόμησις 

των μαθητών μιας σχολικής τάξεως εις υπερέχοντας, μέσους και υστερούντος και 

τούτο αποτελεί μίαν απλούστευσιν της πραγματικότητας»(Πασσάκος, 1979, σ. 

462). 

Οι ατομικές διαφορές, που αναφέρονται στην προσωπικότητα του παιδιού και 

στην παρότρυνση του, διαμορφώνουν κατά πολύ τη σχολική απόδοση και 

προσαρμογή του. Πρωταρχικό ρόλο στην προσέγγιση της προσωπικότητας του, 

παίζει το αυτοσυναίσθημα, που είναι ήδη διαμορφωμένο στο μαθητή. Πολλοί 

μαθητές γίνονται θύματα των πεποιθήσεων που τρέφουν οι ίδιοι για τους εαυτούς 

τους, ειδικά όταν αυτές οι πεποιθήσεις ενισχύονται και από τους δασκάλους 

τους.Τεράστιες είναι οι επιπτώσεις των ατομικών διαφορών στη διδασκαλία και δε 

μπορούν να αγνοηθούν ή να παραγνωριστούν, όταν θέλουμε να δουλέψουμε σε 

επιστημονικά πλαίσια. Πρέπει πάντα η διδασκαλία να προσαρμόζεται και να 

λαμβάνει υπ' όψη της τις ατομικές διαφορές των μαθητών. Πρέπει επίσης να 

αναγνωρίσουμε, ότι ο κάθε μαθητής έχει το δικό του ρυθμό μάθησης. Σύμφωνα με 

τις αρχές ενθάρρυνσης των Dinkmeger and Dreikurs ο παιδαγωγός οφείλει να 

εκτιμήσει την αξία του κάθε μαθητή, να αυξήσει την αυτοπεποίθηση του παιδιού 

μέσω της πίστεως, να χρησιμοποιήσει και να ολοκληρώσει την ιδέα της ομάδας, 

να αναγνωρίσει το ενεργητικό δυναμικό του παιδιού, να αναπτύξει δεξιότητες και 

να διεγείρει το ενδιαφέρον του παιδιού νιώθοντας την ασφάλεια του. Η ικανότητα, 

να μπορεί να αντιλαμβάνεται και να κατανοεί σωστά το συνάνθρωπο του στις 

διαπροσωπικές του σχέσεις, είναι ένα ιδιαίτερο βοηθητικό στοιχείο που οδηγεί τον 

άνθρωπο στην έκφραση μιας επιτυχημένης συμπεριφοράς. Ο παιδαγωγός, 

λοιπόν, οφείλει να αντιλαμβάνεται και να κατανοεί τους μαθητές του αντικειμενικά 

και με ακρίβεια και να εκτιμά ιδιαίτερα τις πνευματικές, κοινωνικές και ψυχολογικές 
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ιδιαιτερότητες της προσωπικότητας των μαθητών. ( Δανασσής-Αφεντάκης,1991, 

σ.46-Τριλιανός,1992,σ.74).. Οι έρευνες έδειξαν ότι ο δάσκαλος μπορεί να 

εκτιμήσει σωστά το πνευματικό, ψυχολογικό και κοινωνικό επίπεδο των μαθητών 

του, όπου μπορεί να βοηθήσει στη μάθηση και την αγωγή τους. Για να επιτευχεί ο 

στόχος αυτός χρειάζονται: α) Θεωρητική και πρακτική κατάρτιση του δασκάλου β) 

κατάλληλα εκπαιδευτικά προγράμματα και ποικίλα σχολικά εγχειρίδια γ) 

υλικοτεχνική υποδομή του εκπαιδευτικού συστήματος δ) σύνδεση θεωρίας και 

πράξης και ε) άμεση και ουσιαστική συμμετοχή τις οικογένειας σε όλες τις 

εκπαιδευτικές διαδικασίες των παιδιών τους. (Τσιπλητάρης,1996, σ.98). Η 

διευθέτηση των προβλημάτων πειθαρχίας από το δάσκαλο ή τον διευθυντή 

δείχνει πως η Αυτοεκπληρούμενη Προφητεία ενεργεί και σ'αυτόν τον τομέα. Σε μία 

μελέτη της Leacock , οι δάσκαλοι όταν ρωτήθηκαν να χαρακτηρίσουν της καλή 

συμπεριφορά μιας ομάδας μαθητών της δευτέρας τάξης που προέρχονται από 

χαμηλά κοινωνικο-οικονομικά επίπεδα, χρησιμοποίησαν χαρακτηρισμούς όπως : 

"Δεν ξεφωνίζουν, είναι υπάκουα, δεν εξοργίζουν τον δάσκαλο,κ.α." Οι 

χαρακτηρισμοί τους όμως για "καλούς" μαθητές μεσαίας αστικής τάξης ήταν 

•."Εργατικοί, συνεπείς , παίρνουν πρωτοβουλία, φιλομαθείς, επιμελείς, κ.α." Αυτό 

δείχνει πως το σχολείο μέσω του δασκάλου διδάσκει από πολύ νωρίς το παιδί 

ποια είναι η "θέση" του στην κοινωνία. (Τριλιανός,Αθ.,1993).. Στατιστικά δεν έχει 

αποδειχθεί η σχέση μεταξύ των δύο. Είναι όμως προφανές πως η ποιότητα ζωής, 

ο καλός κτιριακός και εργαστηριακός εξοπλισμός καθώς και το επαρκές 

εκπαιδευτικό υλικό, (το κρυφό - πρόγραμμα) επηρρεάζουν την απόδοση ων 

μαθητών και των δασκάλων. Μαθητές που δεν έκαναν ποτέ μάθημα σε ένα 

εργαστήριο χημεία δύσκολα θα θελήσουν να γίνουν γιατροί. Καλοπληρωμένοι -

κακοπληρωμένοι δάσκαλοι, αντιδρούν ανάλογα και τα εκπαιδευτικά συμβούλια 

παίρνουν αποφάσεις για τον καταμερισμό των δαπανών στα διάφορα σχολεία σε 

σχέση με την «αυτοεκπληρούμενη προφητεία». 

Ισως είναι εύκολο να συμπαιράνει κανείς πως οι δάσκαλοι είναι μοναδικοί ή κύριοι 

υπεύθυνοι για το φαινόμενο του «κρυφού προγράμματος» και την παρουσία όλων 

των "φαντασμάτων" της κρυφής πλευράς της Εκπαίδευσης στην τάξη. Μία τέτοια 

προσέγγιση όμως θα αγνοούσε το γεγονός ότι οι δάσκαλοι λειτουργούν μέσα στο 

κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου. Οσο και αν αισθάνονται επαγγελματικά 

αυτόνομοι στην τάξη, στην πραγματικότητα είναι αντιμέτωποι μέ ένα κοινωνικό 

πλαίσιο περιορισμού όπως τη φιλοσοφία του σχολείου με τις απαιτήσεις του για 

συγκεκριμένες διδακτικές πρακτικές και μεθόδους. Είναι μάλλον, αυτοί οι 
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περιορισμοί που επηρεάζουν την σχολική εμπειρία και την παρέμβαση των 

εκπαιδευτικών σε,αυτήν που σπάνια αντιλαμβάνονται ή γνωρίζουν την ύπαρξη 

τους σε όλη τους την έκταση. Θα πρέπει λοιπόν ο εκπαιδευτικός να χειριστεί το 

θέμα της Αυτοεκπληρούμενης Προφητείας και του Κρυφού Προγράμματος με 

ιδιαίτερη φροντίδα. Όλες οι έρευνες και μελέτες μας οδηγούν στο συμπέρασμα ότι 

ο κάθε εκπαιδευτικός οφείλει να ερευνήσει και να αναθεωρήσει τις απόψεις του, 

στάσεις του, την συμπεριφορά του απέναντι στα παιδιά. Ο παιδαγωγός δεν 

μπορεί να αγνοεί τις οποίες ατομικές διαφορές των μαθητών και να προβαίνει 

στην κατηγοριοποίηση και ομαδοποίηση τους σύμφωνα με κοινωνικά στερεότυπα. 

Οφείλει να έχει απόλυτη γνώση των ιδιαιτεροτήτων και της προσωπικότητα γενικά 

των μαθητών του και να πιστεύει πως κάθε μαθητής μπορεί να μάθει αρκεί να 

προσαρμώσει τη διδασκαλία στις ατομικές ανάγκες και ιδιαιτερότητες τους. Αυτό 

σημαίνει πως θα πρέπει να διερευνά το ίδιο σχολικό πρόγραμμα, τις μεθόδους και 

πρακτικές διδασκαλίας την λεκτική ή μη λεκτική του έκφραση στην επικοινωνία με 

τους μαθητές του, τις στάσεις και τις αντιλήψεις του, για να ανακαλύψει τα στοιχεία 

εκείνα της κρυφής πλευράς της εκπαίδευσης που μπορούν να θέσουν τροχοπέδη 

στο παιδαγωγικό του έργο και στη ζωή των παιδιών. Επιπλέον θα πρέπει να 

ελέγχει σε τακτικά χρονικά διαστήματα την απόδοση των μαθητών του και να 

επαναθεωρεί και να αναπροσαρμόζει την αξιολόγηση του και την διδακτική του 

τεχνική. Τέλος, όσα αναφέρθηκαν οδηγούν στο συμπέρασμα πως το σχολείο, με 

την φα\/ερή ή την κρυφή του έννοια, διαμορφώνει και διαμορφώνεται μέσα από 

την ίδια την σχολική πράξη κι ακόμη κι όταν δεν γίνεται αντιληπτό επηρεάζει την 

σχολική εμπειρία σαν πράξη και σαν αποτέλεσμα. 

3.4. Κουφό TTPÓvoauua και auToavTiAnuin των Μαθητών υε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Η αυτοαντίληψη είναι η καθολική άποψη που έχουμε για τον εαυτό μας . Η πιο 

σημαντική σύγχρονη θεωρία του «Εγώ» που διατυπώθηκε από τον Carl Rogers, 

(1961) έχει σαν κεντρικό σημείο της την έννοια της αυτοαντίληψης. Κατά τον 

Rogers, η· αυτοαντίληψη αποτελείται από το σύνολο αντιλήψεων που έχει ένα 

άτομο, για τα χαρακτηριστικά του, για τις ικανότητες του, για τον εαυτό του σε 

σχέση με τους άλλους και το περιβάλλον του. Οι Cooley.Mead είδαν την έννοια 

της αυτοαντίληψης του ατόμου μέσα από μια κοινωνική προοπτική - τη σχέση 

ατόμου και κοινωνίας. Ο μεν πρώτος υποστήριξε ότι η αυτοαντίληψη του ατόμου 

επηρεάζεται από ότι πιστεύει .οι άλλοι σκέφτονται γΓ αυτό. «Έτσι το άλλο εγώ 
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γίνεται η κύρια προοπτική της αυτοαντιλήψεως». Ο δεύτερος συμφωνεί με τον 

πρώτο στο ότι η αντίληψη TOU ατόμου είναι τέτοια όπως αντανακλάται μέσα από 

τις αξίες , τις προσδοκίες των άλλων. Το άτομο δηλαδή, αξιολογεί τον εαυτό του 

όπως το αξιολογούν οι άλλοι και γενικά βλέπει τον εαυτό του να έχει τα 

χαρακτηριστικά και τις ιδιότητες που οι άλλοι αποδίδουν σ' αυτό. Η αυτοαντίληψη 

έχει μεγάλη σημασία για την ψυχική λειτουργία του ατόμου. Σύμφωνα με την 

ανθρωπολογική ψυχολογία η αυτοαντίληψη ρυθμίζει την συμπεριφορά μας και 

προσδιορίζει την ικανότητα προσαρμογής μας, τις προσδοκίες μας, τις ενέργειες 

μας και το μέλλον μας γενικά. Έτσι, η ύπαρξη πολλών μαθητών με δυσκολίες 

μάθησης και προσαρμογής στο σχολείο δεν είναι κυρίως αποτέλεσμα χαμηλού 

επιπέδου πνευματικής ωριμότητας αλλά μιας αρνητικής αυτοαντίληψης. Ποιοί 

όμως είναι οι παράγοντες και ποια η διαδικασία που οδηγούν στη δόμηση της 

αυτοαντίληψης; «Το ότι η αυτοαντίληψη αναδύεται απ' αυτή την αδιάκοπη 

αλληλεπίδραση μεταξύ του ατόμου και του κοινωνικού του κόσμου είναι μία άποψη 

στην θεωρίες της αυτοαντίληψης πάνω στην οποία υπάρχει καθολική συμφωνία». 

».(Reck, U., 1980, σ. 49) 

Ο άνθρωπος επηρεάζεται από το περιβάλλον του, από την παρουσία των 

συνανθρώπων του και προσαρμόζει την συμπεριφορά του στην στάση και τις 

αξίες του κοινωνικού του περιβάλλοντος. Το κοινωνικό σύνολο παίζει κυρίαρχο 

ρόλο στην διαμόρφωση και την εξέλιξη του. Η αυτοαντίληψη του ατόμου είναι η 

αντανάκλαση των αντιλήψεων των άλλων γΓ αυτό είναι δηλαδή η άποψη του 

κατοπτριζόμενου ατόμου μέσα στον καθρέπτη που συνθέτουν οι άλλοι του 

κοινωνικού περιβάλλοντος γΓ αυτό. Έχει γίνει πλέον γενικώς αποδεκτό πως το 

οικογενειακό περιβάλλον παίζει κυρίαρχο ρόλο στη διαμόρφωση της 

αυτοαντίληψης του παιδιού. Οι γονείς, ο μεγαλύτερος αδελφός, η μεγαλύτερη 

αδελφή λειτουργούν σαν μοντέλα με τα οποία τείνει να ταυτίζεται το παιδί. Η 

ταύτιση του με πρότυπο καθορίζει κατά πολύ την αυτοαντίληψη του, το σύνολο 

των συναισθημάτων του γύρω από τι είναι, τι θα ήθελε να είναι ή θα έπρεπε να 

είναι. Τα παιδιά, σύμφωνα με μια εκτενή έρευνα του S.Coupersmith (1967) 

συλλαμβάνουν και εσωτερικεύουν την εικόνα που ο κοινωνικός τους περίγυρος, 

οι σημαντικοί «άλλοι» έχουν γΓ αυτά. Αργότερα, η αδιάκοπη αυτή αλληλεπίδραση 

επεκτείνεται στο πιο ευρύ περιβάλλον του και προχωρεί στη σχολική του ζωή 

όπου ο δάσκαλος λαμβάνει τις διαστάσεις του πλέον «άλλου σημαντικού» 

προσώπου. Αλλεπάλληλες έρευνες έχουν διαπιστώσει πως οι αξίες και οι στάσεις 

των δασκάλων και οι δικές τους αυτοαντιλήψεις και αντιλήψεις μπορούν να 
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επηρεάσουν σημαντικά την ανάπτυξη της αυτοαντίληψης του παιδιού μέσα από 

τον τρόπο αυτό αντιλαμβάνεται τις αξιολογήσεις των δασκάλων του, μέσα από τις 

προσδοκίες και το ιδεώδη τους για τον ιδεώδη μαθητή. Η σχέση της 

αυτοαντίληψης με τις ατομικές διαφορές έχει καταγραφεί σε πολλές μελέτες τα 

δεδομένα των οποίων συγκλίνουν στο να διαπιστώσουν υψηλότερους βαθμούς 

θετικής αυτοαντίληψης στους μαθητές χωρίς μαθησιακά προβλήματα, παρά σε 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. «Διαπιστώνεται επίσης η σχέση της 

αυτοαντίληψης με την νοημοσύνη, τις δεξιότητες, την δημιουργική σκέψη, τη 

γνωστική σαφήνεια, τη δομή της προσωπικότητας, την προσαρμογή η 

δυσπροσαρμοστία, το άγχος, την ηθική κρίση, την επιθετικότητα, την τάση 

μονώσεως, τις συναισθηματικές αντιδράσεις απέναντι σε αποτυχία ή επιτυχία και 

βέβαια στις σχολικές επιδόσεις. ".(Πασσάκος, Γ.Κ., 1983, σ. 11). 

3.5. Ειδική εκπαίδευση και παρώθηση των Μαθητών. 

Σπουδαία αρχή της μάθησης είναι και η παρώθηση, η οποία αν και σχετίζεται με 

την ενίσχυση (ο Skinner και οι άλλοι μπιχεβιοριστές τη θεωρούν ως προϊόν της 

ενίσχυσης), όμως η εμφάνιση και λειτουργία της στηρίζεται κατά κύριο λόγο στις 

ανάγκες, τις επιθυμίες, τις ορμές , στα κίνητρα και τους σκοπούς.(Τριλιανός 

Αθ.,1988). «Ως παρώθηση ορίζεται η υποθετική διαδικασία ή μια σειρά 

υποθετικών διαδικασιών, η οποία θέτει σε κίνηση, κατευθύνει, υποστηρίζει και 

τέλος σταματά μια ακολουθία συμπεριφοράς, που είναι προσανατολισμένη σε 

κάποιο σκοπό». (Τριλιανός, 1991). 

επιδιωκόμενη συμπεριφορά 

κίνητρο ικανοποίηση 

αποστέρηση 

(έλλειψη) 

Θεωρητικοί και ερευνητές διακρίνουν δυο γενικούς τύπους παρώθησης: 

α) την εξωτερική και β) την εσωτερική. 

Οι εκπαιδευτικοί γενικά γνωρίζουν πολλά για το πώς να προάγουν την εξωτερική 

παρώθηση. Υπάρχουν πολλές αμοιβές, που χρησιμοποιούνται, για να ενισχύσουν 
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την ικανοποιητική παρουσίαση και τις συνεργατικές στάσεις. Ακόμα υπάρχουν 

κυρώσεις, που χρησιμοποιούνται για να τροποποιήσουν τη μη παραδεκτή 

συμπεριφορά στις σχολικές τάξεις. Για την προαγωγή της εσωτερικής παρώθησης 

χρησιμοποιήθηκαν στο παρελθόν προγράμματα, όπως το ανοιχτό σχολείο, τα 

σχολεία χωρίς αποτυχία, τα οποία απέτυχαν και αντικαταστάθηκαν από πολύ 

παραδοσιακά προγράμματα, όπου διπλασιάστηκαν οι αμοιβές και οι τιμωρίες. Η 

εσωτερική παρώθηση προάγεται, όταν δημιουργούνται περιβάλλοντα, που δίνουν 

στους μαθητές ευκαιρίες ελέγχου, και πρέπει ακόμα να καταστήσουν βέβαιο ότι οι 

μαθητές είναι ικανοί να επιτύχουν σ' αυτά τα περιβάλλοντα. Αν οι μαθητές, μέσω 

της αυτοεκπληρούμενης προφητείας του δασκάλου, δεν θεωρούν τους εαυτούς 

τους ικανούς για επιτυχία, οι ευκαιρίες για έλεγχο της παρουσίασης τους είναι 

άχρηστες. Επομένως υψηλή παρώθηση υπάρχει, όταν εμφανίζονται ταυτόχρονα 

υψηλή ικανότητα και υψηλή άσκηση ελέγχου. 

Η θεωρία της προσδοκίας του εκπαιδευτικού βοηθάει στο να σχηματίσουν οι 

μαθητές την αντίληψη της ικανότητας με λεπτούς ή μη λεπτούς υπαινιγμούς. Ο 

εκπαιδευτικός που πιστεύει ότι ένας συγκεκριμένος μαθητής δεν είναι ικανός να 

συμπληρώσει τις ασκήσεις των μαθηματικών, μπορεί να μεταδώσει αυτή την 

πίστη του στο μαθητή, με το να του ζητήσει να συμπληρώσει τις πιο εύκολες 

ασκήσεις ή με το να αναθέσει ένα πιο ικανό συμμαθητή του για συνεργάτη του. Ο 

μαθητής εσωτερικοποιεί την αντίληψη του δασκάλου γΓ αυτόν και βουληδόν την 

μετατρέπει σε αυτοαντίληψη. Νεώτερες έρευνες υποστηρίζουν ότι οι προσδοκίες 

και η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού επιδρούν σε διαφορετικούς βαθμούς στους 

μαθητές.ΓΓριλιανός, 1996) 

Σύμφωνα με τις κοινωνικογνωστικές θεωρίες μάθησης ο Bandura αποδέχεται 

τέσσερις πηγές πληροφοριών που χρησιμοποιούν τα άτομα για να 

δημιουργήσουν την αυτοαντίληψη της ικανότητας, 

α) Με την λεκτική πειθώ, ο δάσκαλος δείχνει την εμπιστοσύνη νου στο μαθητή, 

με το να τον προτρέψει να λύσει ένα πρόβλημα, 

β) Με τις φυσιολογικές διεγέρσεις (ίδρωμα, πόνο στο στομάχι κ.α) ως σημάδια 

νευρικότητας, λόγω της μη αντίληψης της ικανότητας, 

γ) Με την αντιπροσωπευτική εμπειρία, οι άλλοι υπηρετούν ως αντιπροσωπευτικά 

μοντέλα, για ό,τι είμαστε ικανοί να κάνουμε. Αν ένα άτομο, το οποίο ένας 

μαθητής αντιλαμβάνεται ως παρόμοιο του, αποτυγχάνει σ' ένα έργο, που και 

ο ίδιος ο μαθητής έχει αναλάβει, τότε ο μαθητής είναι πιθανό να δοκιμάσει 

μείωση της αντίληψης της ικανότητας του. 
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δ) Αν ο μαθητής έχει επιτύχει σε παρόμοια έργα ή προσπάθειες του 

παρελθόντος, τότε θα πιστεύει ότι θα επιτύχει σε παρόντα και μελλοντικά 

έργα και προσπάθειες. Το αντίθετο θα συμβεί βέβαια με την αποτυχία Ο 

Weiner υποστηρίζει ότι το πού αποδίδει ένα άτομο τις επιτυχίες και 

αποτυχίες του είναι εκείνο που επηρεάζει την μελλοντική επιτυχία και 

παρώθηση του. Οι μαθητές συνήθως αποδίδουν τις επιτυχίες και αποτυχίες 

τους σε τέσσερις αιτίες που είναι : η ικανότητα, η προσπάθεια, οι προσδοκίες 

του δασκάλου και η τύχη. Έτσι ότι καλό συμβαίνει το αποδίδουν στις 

προσπαθείς και στις ικανότητες τους, κι ότι κακό πιστεύουν πως οφείλεται σε 

παραγονες που δεν μπορούν να ελέγξουν. Η θεωρία αυτή της απόδοςη 

βαηθά να κατανοήσουμε πως οι μαθητές ερμηνεύουν και χρησιμοποιηούν 

την ανατροφοδότηση η οποία έχει μεγάλη παρωθητική αξία. Αν οι μαθητές 

'•-"- πιστεόυν ότι θα αποτύχουν αυτό τους καθιστά, λιγότερο παρωθημένους για 

ακαδημαϊκή εργασία και αυτό ίσως γίνεται αιτία της αποτυχίας τους. 

Συνεπώς, ό,τι πιο καταστροφική ιδέα που μπορεί να μεταδώσει ένας 

εκπαιδευτικός σ'ένα μαθητή είναι να περάσει το μήνυμα ότι αυτός δεν μπορεί 

να τα καταφέρει. 

Οι εκπαιδευτικοί που θεωρούν την προσπάθεια σαν την αιτία της επιτυχίας ή της 

αποτυχίας τους και ανταμείβουν την προσπάθεια περισσότερο πάρα την 

ικανότητα , είναι πολύ πιο πιθανό να παρωθήσουν όλους τους μαθητές τους 

ώστε να κάνουν το καλύτερο που μπορούν. Σύμφωνα με την θεωρία της 

εμπλοκής του εγώ και του έργου, σπουδαίος επίσης παράγοντας, που επηρεάζει 

την αντίληψη της ικανότητας στους μαθητές είναι και αυτός που στηρίζεται στη 

σύγκριση του εαυτού τους προς τους συμμαθητές τους ή στη σύγκριση του 

παρόντος έργου με εκείνο που έκαναν στο παρελθόν. Πολλοί, μαθητές που 

παίρνουν υψηλούς βαθμούς, θεωρούν τους εαυτούς τους ικανούς και έχουν 

δημιουργήσει αυτή την αντίληψη μέσω αυτής της σύγκρισης. Πιστεύουν ότι είναι 

ικανοί διότιο πήγαν καλύτερα από τους συμμαθητές τους και όχι διότι κατέκτησαν 

τα μαθήματα τους. 

Οι προσδοκίες των άλλων και ιδίως των δασκάλων τους επηρεάζουν κατά πολύ 

την αυτοαντίληψη και συνυπώς την συμπεριφορά των παιδιών. Οι προσδοκίες 

των δασκάλων τον κεντρικό ρόλο στο φαινόμενο της "Αυτοεκπληρούμενης 

προφητείας". Ο Rotter χωρίζει τις προσδοκίες σε γενικές και ειδικές. Για 

παράδεγμα , ένας μαθητής μπορεί· να έχει μια χαμηλή ειδική προσδοκία στα 
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Μαθηματικά και μια υψηλή γενική προσδοκία για την συνολογική σχολική του 

επιτυχία. Ο ίδιος,-διακρίνει τέσσερις κύριες έννοιες για την πρόγνωση της 

συμπεριφοράς ενός προσώπου : 

α) Δυνητικότητα συμπεριφοράς (Behaviour Potential) Αυτήν αναφέρεται στο ότι 

μία συμπεριφορά που μπορεί να είναι γνωστικής συναισθηματικής ή 

ψυχοκινητικής ή άλλης μορφής υπάρχει το ενδεχόμενο να εκδηλωθεί σε μια 

δεδομένη στιγμή ή κατάσταση, με σκοπό την επίτευξης κάποιου στόχου 

β) Η αξία ή τιμή της ενίσχυσης (Reinforcement Value) που αναφέρεται στο ότι 

μια ορισμένη συμπεριφορά μπορεί να προτιμηθεί έναντι άλλων που θα 

μπορούσαν να συμβούν 

γ) Προσδοκία (Expectancy) που αναφέρεται στην πιθανότητα να υπάρξει μια 

προσδοκία ενός ατόμου σαν ενισχυτικός παράγων μιας ειδικής 

• ' συμπεριφοράς ενός ατόμου 

δ) Ψυχολογική Κατάσταση. Η έννοια (που είναι καθαρά προσωπική) του ότι 

μια συμπεριφορά συμβαίνει σε μια ορισμένη ψυχολογική κατάσταση όπου 

το άτομο ήδη επηρεάζεται από τις τρεις προηγούμενες και θα εκδηλώσει μια 

συμπεριφορά ανάλογη με την ψυχολογική κατάσταση στην οποία αυτό 

βρίσκεται. Αυτό φανερώνει, ότι το ίδιο αντικειμενικό σύνολο περιστάσεων 

έχει ένα διαφορετικό αποτέλεσμα σε διάφορα πρόσωπα.( Τριλιανός, Αθήνα 

1996). 

Παρά το ότι η έρευνα αυτή αργότερα αμφισβητήθηκε, οι ερευνητές υποστηρίζουν, 

πως η αλλαγή της συμπεριφοράς του δασκάλου στις προσδοκίες τους για την 

επίδοση του μαθητή επηρεάζει σημαντικά την πρόοδο τους. Το αποτέλεσμα αυτό 

μπορεί να ερμηνευτεί μέσω των διαδικασιών της αλληλεπίδρασης κατά τη 

διαξαγωγή της διδασκαλίας. Ο δάσκαλος με τη γενική εμφάνιση του, με τον τόνο 

της φωνής του, με τις κινήσεις των χεριών του, με τις κινήσεις του σώματος του, 

καθώς και με την έκφραση του βλέμματος του - λεκτική και μη λεκτική 

συμπεριφορά - στέλνει στους μαθητές του πολλές φορές ίσως και ασυναίσθητα, 

μηνύματα των προσδοκιών και προσμονών του για τους μαθητές του. Τα μάτια 

των παιδιών είναι αδιάψευτοι δέκτες όλων αυτών των μηνυμάτων που εκπέμπει ο 

δάσκαλος τους. Αν ο δάσκαλος μπορεί να εκτιμήσει αντικειμενικά το πνευματικό 

επίπεδο των μαθητών του, τότε αυτός μπορεί να διδάξει καλύτερα. Αν ο δάσκαλος 

μπορεί να εκτιμήσει αντικειμενικά το κοινωνικό status των μαθητών του, τότε 

αυτός μπορεί να προάγει την κοινωνικοποίηση τους. Αν τέλος ο δάσκαλος είναι 

θεωρητικά και πρακτικά καταρτισμένος, τότε αυτός μπορεί να κατανοήσει τις 
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ατομικές ιδιαιτερότητες και τα προβλήματα των μαθητών του. Το εκπαιδευτικό 

σύστημα στη χώρα μας, εστιασμένο στις γνωστικές ανάγκες των παιδιών, συχνά 

παραμελεί σε μεγάλο βαθμό τις ψυχοκοινωνικές ανάγκες τους, με αποτέλεσμα να 

μην μπορεί να ανταποκριθεί στα συνεχώς αυξανόμενα προβλήματα μάθησης και 

συμπεριφοράς. Με την ερευνητική προσπάθεια των θετικών και αρνητικών 

επιπτώσεων του κρυφού προγράμματος, προσπαθούμε να επισημάνουμε και να 

αποσαφηνίσουμε τις στάσεις, τις απόψεις και τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών 

σε θέματα ενίσχυσης αυτοεκτίμησης και γενικότερης ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης 

των μαθητών του δημοτικού σχολείου, να ευαισθητοποιήσουμε και να 

ενημερώσουμε τους δασκάλους για τα παραπάνω θέματα και να ενισχύσουμε την 

αυτοεκτίμηση των παιδιών σε σχέση με τη σχολική τους επίδοση. Η εικόνα για τη 

σωματική διάπλαση, η εντύπωση για τη νοητική δυνατότητα των μαθητών, η 

αντίληψη για την κοινωνικότητα τους και η αυτοεκτίμηση συμπροσδιορίζουν την 

ιδέα που σχηματίζουν για τον εαυτό TOuç(Samuels, 1977). Η αρνητική ή θετική 

εκτίμηση του εαυτού είναι προϊόν των διαπροσωπικών σχέσεων του παιδιού, 

τόσο στην οικογένεια όσο και στο σχολείο.(Homey 1945, Sullivan 1964, Erikson 

1963, Rogers 1961). Η αλληλεπίδραση του μαθητή και των άλλων αποτελεί 

καθοριστικό παράγοντα για την αυτοεκτίμηση του παιδιού και κατ' επέκταση για 

την επιτυχία ή αποτυχία του και μετέπειτα για τον τρόπο με τον οποίο το άτομο 

αναμένει να ερμηνεύσει καταστάσεις του παρόντος και του μέλλοντος, παίρνοντας 

συγχρόνως αποφάσεις για τη ζωή του.(Πασσάκος,1983). Η χαμηλή αυτοεκτίμηση 

του δασκάλου έχει σαν συνέπεια τη χαμηλή αυτοεκτίμηση των μαθητών και την 

επίρρηψη των ευθυνών σε εξωτερικούς παράγοντες. Η «παρώθηση»(Τριλιανός , 

1991) είναι ισχυρός παράγοντας που συσχετίζεται θετικά με την αυτοαντίληψη και 

τη σχολική επίδοση. Η αίσθηση της συμμετοχής στην ομάδα αποτελεί παράγοντα 

που τροφοδοτεί και ελέγχει συγχρόνως τη στάση του μαθητή απέναντι στην αξία 

του εαυτού του. Η αίσθηση της ικανοποίησης των επιδιώξεων και των 

προσδοκιών του, τονώνει το αυτοσυναίσθημα του μαθητή. Γενικά σε τάξεις, όπου 

υποστηρίζεται η αυτονομία, η αυτοκριτική, ο αυτοέλεγχος και η αυτοαξιολόγηση, 

μέσω του κρυφού προγράμματος, οι μαθητές εμφανίζονται πιο θετικοί, πιο ικανοί 

να κρίνουν τους εαυτούς τους, πιο ανταγωνιστικοί και περισσότερο 

δυναμικοί.(Πασσάκος, 1983, σσ. 6-10). Για την επιτυχή λειτουργία του ατόμου στο 

σημερινό πολύπλοκο κόσμο, είναι η ανάπτυξη της κριτικής κοινωνικής του 

ενημέρωσης, που διευκολύνεται από την ικανότητα του να διαβάζει κριτικά τα 

κείμενα και τα ποικίλα πληροφοριακά κρυφά μηνύματα στα οποία εκτίθεται. 
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Επειδή όμως τα μηνύματα αυτά στηρίζονται σε σχέσεις και πρακτικές, έννοιες και 

ιδεολογίες που είναι βαθιά ριζωμένες στη σχολική καθημερινότητα, εκείναι που 

απαιτείται είναι η κριτική ανάγνωση των μηνυμάτων των σχολικών βιβλίων, καθώς 

και όλων των μηνυμάτων που υπάρχουν κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας και της 

μάθησης, να γίνεται σε σχέση με το κοινωνικό πλαίσιο, το οποίο υποτίθεται ότι 

αυτά αναπαριστούν και αναπαράγουν. Για μια τέτοια ανάγνωση απαιτείται η 

γνώση της γλώσσας και των τεχνικών που χρησιμοποιούνται στην κατασκευή 

ενός μηνύματος, στην προσπάθεια του πομπού να μεταδώσει αποτελεσματικά το 

επιθυμητό μήνυμα και να αναγκάσει το δέκτη/μαθητή να κάνει την προτιμητέα για 

τον πομπό ανάγνωση. Η γνώση αυτή θα τον διευκολύνει να κάνει τη δική του 

ενεργό ανάγνωση και να βγάλει τα δικά του νοήματα μέσα από το μήνυμα. 

Σχετικές έρευνες και θεωρητικές προσεγγίσεις δείχνουν ότι οι μαθητές δεν είναι 

tabula rasa που εκτίθενται σε κάποια μηνύματα παιδαγωγικών και κοινωνικών 

μέσων και κειμένων, αλλά είναι μέλη ενός ιστού σχέσεων σε συγκεκριμένο 

κοινωνικο-ιστορικό και χωροχρονικό περιβάλλον, που συνήθως κατηγοριοποιεί 

ενεργά τους μαθητές και αποδίδει χαρακτηριστικά γνωρίσματα σε πράγματα, 

ανθρώπους και καταστάσεις. «Οι διαδικασίες κατηγοριοποίησης δεν λειτουργούν 

σε κοινωνικό κενό, στο μυαλό απομονωμένων, μη κοινωνικών παρατηρητών. Η 

ανθρώπινη γνωστική διαδικασία δεν είναι απομωνομένη, μη κοινωνική που δεν 

επηρεάζεται από τη συμμετοχή των ατόμων σε ομάδες και από τις κοινωνικές 

νόρμες και αξίες. Το σχολικό-κοινωνικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο λειτουργεί η 

ατομική γνωστική δραστηριότητα, διαμεσολαβεί στη λειτουργία της και την 

επηρεάζει.»(03κβ8, P.J., 1994, pp. 213). 

Το αποτέλεσμα λοιπόν ενός μηνύματος εξαρτάται, ως ένα βαθμό, από το ίδιο το 

μήνυμα και τις προθέσεις του πομπού του, αλλά εξαρτάται επίσης σε μεγάλο 

βαθμό από το εξωτερικό και το εσωτερικό πλαίσιο του ανθρώπου, πράγμα που 

σημαίνει τα αποτελέσματα ενός μέσου μετάδοσης μηνυμάτων πρέπει να 

μελετώνται σε σχέση με το όλο επικοινωνιακό πλαίσιο σε συγκεκριμένες χρονικές 

περιόδους. Χρειάζεται να αναπτυχθούν δεξιότητες κριτικής ανάγνωσης των 

πληροφοριακών κειμένων και και προσπάθεια για αλλαγή των σχέσεων και των 

προτύπων στην καθημερινή σχολική αλληλεπίδραση. Η σπουδαιότητα της 

κριτικής ανάγνωσης και της κριτικής σκέψης, βοηθά τους μαθητές να 

συνειδητοποιούν- μέσα από την ενεργό συμμετοχή τους και μέσα από βιωματική 

μάθηση- τη δική τους γνώση, τις δικές τους αξίες, τα δικά τους στερεότυπα για να 

αρχίσουν να την αναδιαμορφώνουν, να την υπερβαίνουν και να την προεκτείνουν. 



276 

4. Η ειδική εκπαίδευση και τα αναπαοαστασιακά πεδία. 

Η ειδική εκπαίδευση ξεκινά από την αναγνώριση της διαφορετικότητας της 

σχολικής τάξης και της ιδιαίτερης αξίας όλων των μαθητών και συνιστά μια αρχή 

και μια προσέγγιση για την αντιμετώπιση των προβλημάτων και των 

συγκρούσεων που απορρέουν από τα μηνύματα του κρυφού προγράμματος και 

από την μαθητική ετερότητα. Αναγνώριση της προσωπικότητας του «άλλου» 

μαθητή από την πλευρά του σχολείου σημαίνει απαλλαγή του από την 

λανθασμένη αντίληψη ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν 

μπορούν να προοδεύσουν μαθησιακά. Όλοι οι μαθητές θα πρέπει να 

κατανοήσουν ότι σε μια κοινωνία υπάρχει μια προσωπικοτήτων, δηλαδή 

ανθρώπων με ιδιαιτερότητες. Τα προγράμματα της ειδικής εκπαίδευσης 

απευθύνονται σε όλους τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, με στόχο να τους 

βοηθήσουν να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες, στάσεις και ικανότητες και η 

ιδιαιτερότητα των μαθητών δεν πρέπει να αντιμετωπίζεται με την λογική της 

αφομοίωσης και της ομοιομορφίας. Ένα τέτοιο κρυφό πρόγραμμα δεν αφήνει 

περιθώρια να παρακινηθεί η περιέργεια και να αναπτυχθεί η φαντασία των 

μαθητών, με το να περιορίζει την ικανότητα τους για κριτική σκέψη, να επιτρέπει 

την αλαζονία και την αδιαφορία για τους άλλους που είναι διαφορετικοί και να 

παρέχει γόνιμο έδαφος για την ανάπτυξη του αποκλεισμού. Το άνοιγμα της 

σχολικής τάξης σε όλους τους μαθητές με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

είναι ουσιαστικής σημασίας, για να βοηθηθούν οι μαθητές να αναπτύξουν 

κοινωνικές δεξιότητες και στάσεις και να προωθηθεί η ισότητα εκπαιδευτικών 

ευκαιριών. Η ειδική εκπαίδευση αποτελεί μια πρόκληση, γιατί προσφέρει ένα 

πλαίσιο δράσης για την προώθηση των βασικών αξιών της δημοκρατίας και των 

ανθρωπίνων δικαιωμάτων, χωρίς τα οποία οι νέες πλουραστικές σχολικές 

μονάδες δεν μπορούν να λειτουργήσουν. Οι δάσκαλοι πρέπει να είναι 

καταρτισμένοι και να διαθέτουν το απαραίτητο υλικό για την υποδοχή της 

ποικιλομορφίας, χωρίς προκατασκευασμένες ιδέες σχετικά με τον τρόπο που 

πρέπει να συμπεριφέρονται οι μαθητές και να μην εμποδίζονται από την άγνοια 

για τις μορφές των μαθησιακών δυσκολιών, και από τις στερεοτυπικές απόψεις 

τους. Το σχολείο είναι και θα παραμείνει ένα μέσο πολιτισμικού γίγνεσθαι. Τα 

κρυφά μηνύματα δεν πρέπει να οδηγούν στην απώλεια της κουλτούρας. Η 

Διακήρυξη των δικαιωμάτων του παιδιού (OHE, 1959) αναφέρει στην πρώτη Αρχή 

τα εξής:,ΛΤα,παιδί θα απολαμβάνει όλα τα δικαιώματα που προβλέπονται σε 



277 

τούτη τη Διακήρυξη. Τα δικαιώματα αυτά αναγνωρίζονται σε όλα ανεξαιρέτως τα 

παιδιά χωρίς διάκριση φυλής, χρώματος, φύλου, γλώσσας, θρησκείας πολιτικών 

ή άλλων πεποιθήσεων, εθνικής ή κοινωνικής καταγωγής, περιουσίας, 

οικογενειακής προέλευσης ή άλλων κοινωνικών θέσεων του ίδιου του παιδιού ή 

της οικογενείας του."( UNISEF, Τ α δικαιώματα των παιδιών του κόσμου", 1993). 

Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, έχουν το κάθε ένα διαφορετικές 

ανάγκες, σε πολλά επίπεδα και με σύνθετη παρέμβαση. Το σχολείο, σε μια 

σωστά λειτουργούσα κοινωνία πρέπει να παρέχει αντισταθμιστική αγωγή, για να 

δώσει στα παιδιά τα κατάλληλα εφόδια της γνώσης και της μεθόδου, που είναι το 

κλειδί για μια μελλοντική επαγγελματική σταδιοδρομία. Το σχολείο είναι η 

αντανάκλαση του κοινωνικού συστήματος, είναι σάρκα από την σάρκα του, η 

μήτρα που το αναπαράγει και το πολλαπλασιάζει. Η ανάγκη για εξειδίκευση και 

κατάρτιση, η ανεργία που είναι η αιτία του κοινωνικού αποκλεισμού και της 

περιθωριοποίησης, οδηγεί σε μέτρα αντισταθμιστικά, μέσω της διαπολιτισμικής 

αγωγής. Πρόοδος για τα παιδιά αυτά είναι να αισθανθούν άνετα στο σχολικό 

περιβάλλον, να μη νιώσουν ξένα και περιθωριοποιημένα, με τη βοήθεια των 

κρυφών μηνυμάτων. Αποτελεί, τουλάχιστο, αναχρονισμό σήμερα, ύστερα από τα 

τεράστια βήματα, που έχουν κάνει τις τελευταίες δεκαετίες οι επιστήμες της 

αγωγής να έρχονται στο σχολείο παιδιά με βιώματα, εμπειρίες και παραστάσεις 

από δύο ή και περισσότερα πολιτισμικά συστήματα και να μη δίνεται σ' αυτά η 

ευκαιρία να τα αξιοποιήσουν για την απρόσκοπτη ψυχοσωματική τους ανάπτυξη, 

αφήνοντας το κρυφό πρόγραμμα να λειτουργεί αρνητικά και ανασταλτικά στην 

πρόοδο τους. Η εφαρμογή λοιπόν μιας ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες θ' ανταποκρίνονταν στην κατάσταση των σχολείων 

θα συντελούσε στην άρση της αναντιστοιχίας που υπάρχει σήμερα μεταξύ 

κοινωνίας και εκπαίδευσης, γιατί θα είχε ως στόχο: 

1. Την ισότιμη αντιμετώπιση όλων των μαϋητών, που συνθέτουν την σχολική 

μονάδα κι όχι την αξιολογική σύγκριση ή ιεράρχηση τους. 

2. Την αποδοχή του μορφωτικού κεφαλαίου του μαθητή ανεξάρτητα από τη 

κοινωνική προέλευση του, γιατί αυτή αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη 

συνολική ανάπτυξη της προσωπικότητας του, ενώ η μη αποδοχή θα 

ισοδυναμούσε με έμμεση απόρριψη του, και 

3. Την παροχή ίσων ευκαιριών. Με τον τρόπο αυτό θα υπάρχει σύνδεση του 

εκπαιδευτικού συστήματος με το κοινωνικο-οικονομικό και πολιτικό σύστημα της 
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χώρας και θα ενισχύονταν η πολιτισμική, οικονομική, κοινωνική και πολιτική 

ένταξη της μειονότητας. 

Τα νέα αναλυτικά προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια θα κατατείνουν στη 

αντικειμενικοποίηση της κοινωνίας, μέσω των σχολικών γνωστικών αντικειμένων, 

θα διαμορφώσουν νέους τρόπους συμβίωσης και θα βοηθήσουν τα παιδιά της 

μειονότητας, χωρίς να να στερηθούν τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας και της 

θρησκείας τους, να ενταχθούν στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, με προοπτική 

την ένταξη τους στην ελληνική κοινωνία, εξαλείφοντας παράλληλα τα κρυφά 

μηνύματα, που δημιουργούν σχολικό αποκλεισμό και αποξένωση. Άλλωστε 

σήμερα με την εισαγωγή της διδασκαλίας ξένων γλωσσών στο δημοτικό σχολείο 

και τη δημιουργία παράλληλων τμημάτων, σε συνάρτηση με τη συγκρότηση 

μεγάλων σχολικών μονάδων, δε δημιουργούνται λειτουργικές δυσκολίες. Ένα 

τέτοιο μέτρο είναι κοινωνικά απαραίτητο, καθώς, μονάχα με την υποχρεωτική και 

δημόσια γενική εκπαίδευση, οι σχέσεις οικογένειας και σχολείου στο χώρο της 

μειονότητας θα μπορούν να αντιστραφούν και να καταστεί η οικογένεια 

προέκταση της κοινωνικοποιητικής λειτουργίας του σχολείου. Σε μια χώρα, όπως 

η Ελλάδα, η εκπαίδευση συνδέεται άμεσα με την κοινωνικοποίηση του ατόμου και 

η παροχή της σε όλους πρέπει να αντιμετωπίζεται, ως αίτημα κοινωνικής 

δικαιοσύνης από την πολιτεία και να εξασφαλίζονται οι ίσες ευκαιρίες για όλους. Ο 

ρόλος του εκπαιδευτικού στη μαθησιακή διαδικασία είναι σημαντικός, γιατί πρέπει 

να εφαρμόσει την ειδική αγωγή, σε μαθητές που διαφοροποιούνται σωματικά, 

ψυχικά, συναισθηματικά, ψυχοκινητικά.. Οφείλει να δημιουργήσει τις κατάλληλες 

συνθήκες, που θα επιτρέψουν στους μαθητές να βιώσουν θετικά τα μορφωτικά 

αγαθά. Τα παιδιά προσπαθούν να συμβιβάσουν τη νέα πραγματικότητα με τα 

προηγούμενα τους βιώματα, με τη βοήθεια των εκπαιδευτικών και των γονέων 

τους. Χρειάζεται προσοχή, γιατί κάποια σχολική αποτυχία μπορεί να προκαλέσει 

σοβαρές ψυχοσυναισθηματικές διαταραχές στο παιδί και να επηρεάσει τη ζωή και 

την προσωπικότητα του. Η θετική προσέγγιση των ίσων ευκαιριών είναι ζωτική 

για την καλή εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν να 

είναι αποτελεσματικοί παρά μόνο όταν γνωρίζουν τους τρόπους με τους οποίους 

τα κρυφά μηνύματα και η αυτοεκπληρούμενη προφητεία, τους εμποδίζουν να 

επιτύχουν τους εκπαιδευτικούς τους στόχους. Τα διάφορα κέντρα εκπαίδευσης κι 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, τα οποία δεν υιοθετούν μια επαγγελματική 

προσέγγιση στα ζητήματα των ίσων ευκαιριών όλων των μαθητών, παραμελούν 

τους σπουδαστές τους και, κατά συνέπεια, παραμελούν την ίδια την εκπαίδευση 
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και, πιο σημαντικό από όλα, παραμελούν τα παιδιά στα σχολεία μας.(08ΓΓ,1989). 

Η περιθωριακή θέση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, συγκριτικά με 

αυτή των παιδιών χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, στους διάφορους κοινωνικούς κι 

εκπαιδευτικούς τομείς είναι ένα κοινωνιοψυχολογικό και παιδαγωγικό πρόβλημα, 

το οποίο δημιουργεί περισσότερα αυριανά κοινωνικά προβλήματα, γιατί 

δυσκολεύεται να εντάξη τους πολίτες στην αγορά εργασίας. Ένας από τους 

βασικότερους λόγους-παράγοντες που επιδρούν ανασταλτικά στην επίτευξη των 

ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών είναι η κοινωνική αναπαράσταση του βιολογικού 

ανθρώπου, χωρίς οργανικά προβλήματα. Η ανασταλτική επίδραση αυτής της 

αναπαράστασης έγκειται στο ότι διαφοροποιεί τα παιδιά σε φυσιολογικά και μη 

φυσιολογικά, με τρόπο στερεότυπο και απλουστευτικό, σ' ένα ευρύ φάσμα 

σχολικών εκδηλώσεων και κοινωνικών δραστηριοτήτων και ιδιαίτερα ως προς 

χρησιμότητα της εφαρμογής μοντέλων ειδικής εκπαίδευσης μέσα στην ίδια 

σχολική μονάδα. Το πιο σημαντικό είναι ότι υπάρχει μεροληπτική προσέγγιση, ότι 

οι μαθητές χωρίς κάποια αναπηρία ή μειονεξία, μπορούν να καταφέρουν 

περισσότερα στη ζωή τους, από το ό,τι μπορούν να καταφέρουν τα παιδιά με 

ειδικές ανάγκες. Έτσι λοιπόν, η διαδικασία μέσα από την οποία η κυρίαρχη, για 

τους μαθητές, ιδεολογία διαιωνίζεται κι αναπαράγεται είναι η διαδικασία της 

σχολικής ενσωμάτωσης και κοινωνικής ένταξης. Στα πλαίσια της συγκεκριμένης 

διαδικασίας, νομιμοποιείται η ιδεολογία και μεταβιβάζεται στους γονείς, στους 

δασκάλους και στους μαθητές με ποικίλους κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς, 

μέσα και πρακτικές και επιτυγχάνεται η κοινωνική συναίνεση και η αποδοχή όλων 

όσων υπαγορεύει και οριοθετεί ως αρμόζοντα στα «φυσιολογικά» επίπεδα. Η 

διαδικασία αυτή, αρχίζει κυρίως όταν το παιδί βρεθεί σε εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα, από τις πρώτες κιόλας στιγμές της σχολικής ζωής, και συνεχίζεται 

σ' όλες τις περιόδους ανάπτυξης του, τροποποιούμενη βέβαια ως προς τους 

τρόπους, τα μέσα και τις πρακτικές, αποτελεί μια από τις κρίσιμες και σημαντικές 

πλευρές της ευρύτερης κοινωνικοποίησης, που αναφέρεται στην κοινωνική ένταξη 

των ατόμων με ειδικές ανάγκες. Με βάση πολλών ερευνών αναφορικά με τους 

ποικίλους τρόπους, μέσα και πρακτικές που βασικοί κοινωνικοί θεσμοί, όπως η 

οικογένεια και το σχολείο, συμβάλλουν στη κοινωνικοποίηση των παιδιών ως 

προς τον τομέα της ειδικής εκπαίδευσης. Σ' αυτή την ηλικία, την παιδική, τα παιδιά 

έχουν μειωμένες δυνατότητες αντίστασης και κριτικής αμφισβήτησης σε όσα το 

κοινωνικό περιβάλλον τους μεταβιβάζει. Οι πρώιμες εμπειρίες και τα βιώματα 

θεωρείται ότι έχουν καθοριστική σημασία και σπουδαιότητα για τα παδιά. Τα 
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παιδιά βρίσκονται στη φάση της οριοθέτησης, διαμόρφωσης και εσωτερίκευσης 

των τυπικών για το ρόλο τους δραστηριοτήτων και τρόπων συμπεριφοράς. 

Διαπιστώθηκε, πως όσα εγγράφονται και αποτυπώνονται στο περιεχόμενο των 

σχολικών εγχειριδίων για τις δυνατότητες των ατόμων στην αγορά εργασίας-

επαγγέλματα, χαρακτηριστικά προσωπικότητας- επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τις 

αντιλήψεις που τα παιδιά διαμορφώνουν αναφορικά με το τι θεωρείται τυπικό, 

κατάλληλο κι αποδεκτό για τον κάθε άνθρωπο. Διαπιστώθηκε, ακόμη, ότι τα 

παιδιά έχουν την τάση επιλεκτικά να παρατηρούν, να μιμούνται, μέσα από τις 

διαδικασίες της κοινωνικής μάθησης τις δραστηριότητες, τους τρόπους 

συμπεριφοράς, των χαρακτήρων των γονέων και των δασκάλων τους. Η 

αναγνώριση, και παραδοχή άλλωστε, της συμβολής του έντυπου λόγου ως προς 

αυτά καταδεικνύεται, από το γεγονός ότι στη διεθνή βιβλιογραφία έχει 

πραγματοποιηθεί εκτεταμένη έρευνα αναφορικά με το πώς προβάλλονται τα 

άτομα με ειδκές ανάγκες, τόσο στο περιεχόμενο σχολικών εγχειριδίων όσο και σε 

βιβλία, περιοδικά κι εφημερίδες, για άτομα με ειδικές ανάγκες. 

4.1. Ειδική εκπαίδευση και εικονονοάΦπση των σγολικών ενγειοιδίων. 

Στην ελληνική βιβλιογραφία έχει διαπιστωθεί , ότι στα βιβλία του δημοτικού 

σχολείου υπάρχει παντελής έλλειψη, αναφορικά με τις διάφορες αναπηρίες και 

μειονεξίες και γενικά με τη δομή και το περιεχόμενο τους συντελούν στη 

διαμόρφωση του στερεότυπου εκείνου, που θέλει τις κοινωνικές ομάδες χωρίς 

μαθησιακά προβλήματα. Με την παροχή ειδικής εκπαίδευσης, σε ξεχωριστούς 

από την κανονική σχολική τάξη χώρους, εγγράφεται αυστηρός και απόλυτος 

καταμερισμός ρόλων ανάμεσα στους μαθητές με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 

Ο καταμερισμός οριοθετείται από τα θεσμικά πλαίσια κι αντικατοπτρίζει τα 

παραδοσιακά κοινωνικά στερεότυπα. Η ανάλυση της εικονογράφησης των 

βιβλίων μας έδειξε ότι η διαφοροποίηση των φύλων, έτσι όπως εγγράφεται στα 

κείμενα, ενισχύεται οπτικά από την εικονογράφηση που τα συνοδεύει. Επιπλέον, 

στην εικονογράφηση εγγράφεται και αποτυπώνεται διαφοροποίηση των φύλων 

κατά τα παραδοσιακά στερεότυπα ως προς το μέγεθος και τη στάση του 

σώματος, την ενδυμασία και γενικά την εξωτερική εμφάνιση. Η τακτική αυτή, 

οπουδήποτε κι αν ακολουθείται και εφαρμόζεται- παιδικά βιβλία ή σχολικά 

εγχειρίδια, τηλεοπτικά προγράμματα, άμεση επικοινωνία των παιδιών με τους 

γονείς και τους εκπαιδευτικούς- θα πρέπει να γίνει κατανοητό ότι εμποδίζει την 

υλοποίηση της ισότητας των παιδιών σύμφωνα με όσα οι συνταγματικές επιταγές 
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και οι νομοθετικές ρυθμίσεις υπαγορεύουν, ότι είναι αντιπαιδαγωγική και ότι έχει 

βραχυπρόθεσμες αλλά και μακροπρόθεσμες αρνητικές ψυχολογικά συνέπειες για 

τους μαθητές. Έτσι, παρεμποδίζεται η υλοποίηση της ισότητας όλων των παιδιών 

σύμφωνα με όσα το Σύνταγμα και οι νόμοι υπαγορεύουν σ' όλους τους τομείς της 

κοινωνικής ζωής, όπου είναι περισσότερο θέμα αντιλήψεων παρά νομοθετικών 

ρυθμίσεων. Οι εκπαιδευτικοί θεσμοί για τις ίσες ευκαιρίες εκπαίδευσης είναι 

οπωσδήποτε σημαντικό βήμα, αλλά δεν εγγυώνται και ούτε την εξασφαλίζουν, αν 

παράλληλα δεν συνοδεύονται από ανάλογες πρακτικές αλλαγές στους σχολικούς 

χώρους. Είναι αντιπαιδαγωγικό, να οριοθετείται, να προσδιορίζεται και να 

επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό τις επιλογές, τους στόχους, τους τρόπους 

συμπεριφοράς, τις ικανότητες των ατόμων και προδιαγράφει τον τρόπο 

προσωπικής και κοινωνικής ολοκλήρωσης και καταξίωσης απλώς και μόνο με 

βάση το φύλο τους, περιορίζοντας έτσι την πλήρη και ελεύθερη ανάπτυξη και 

αξιοποίηση των ικανοτήτων και των δυνατοτήτων τους. Έχει βραχυπρόθεσμες 

ψυχολογικά αρνητικές συνέπειες, επειδή πολλά παιδιά είναι δυνατόν να βιώνουν 

άγχος, ματαίωση κι απογοήτευση, χαμηλό αυτοσυναίσθημα κι αυτοεκτίμηση, όταν 

οι προσωπικές τους ικανότητες και δυνατότητες, τους εμποδίζουν να 

κοινωνικοποιηθούν σύμφωνα με τα πρότυπα που προτείνονται ως κοινωνικά 

αποδεκτά. Οι μακροπρόθεσμες ψυχολογικά αρνητικές συνέπειες αφορούν τους 

ενήλικους. Είναι ακριβώς το άγχος, οι ενοχές, οι συγκρούσεις με τον εαυτό μας και 

η ματαίωση που βιώνουμε όταν αισθανόμαστε ότι δεν ανταποκρινόμαστε και δεν 

εκτελούμε ικανοποιητικά τους προδιαγραμμένους ρόλους μας και ότι, γενικά ο 

τρόπος ζωής μας δε συμφωνεί με όσα στην παιδική μας ηλικία έχουμε 

εσωτερικεύσει κι αφομοιώσει. Είναι σαφές ότι η προσοχή της έρευνας έχει 

στραφεί πια στη διερεύνηση άλλων χαρακτηριστικών που στοιχειοθετούν την 

σχολικές και κοινωνικές ανισότητες των μαθητών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, 

καθώς και την ανάλυση των επιπτώσεων της πραγματικότητας αυτής στη ζωή 

των ενηλίκων. Όπου λειτουργούν πιλοτικά κάποια εκπαιδευτικά μοντέλα της συν-

εκπαίδευσης τα παιδιά συμμετέχουν από κοινού στις δραστηριότητες. 

Προσφέρουν τις υπηρεσίες τους σε μια ισότιμη βάση στο σπίτι και στο σχολείο, 

συνεργάζονται στο σχολείο και στο παιχνίδι και αναπτύσσουν ατομικές φιλίες. 

Για τη διερεύνηση του τρόπου που προβάλλονται τα άτομα με ειδικές ανάγκες στο 

περιεχόμενο (κείμενο και εικονογράφηση) των άρθρων των εφημερίδων του 

δείγματος της έρευνας χρησιμοποιώ την τεχνική της ανάλυσης περιεχομένου στην 

ποιοτική εκδοχή της. Επιβάλλεται λοιπόν, να εξετάσουμε το πρόβλημα των 
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στερεοτύπων και των προκαταλήψεων απέναντι στα άτομα κάτω από 

.διαφορετικές οπτικές γωνίες, που παρουσιάζουν κάποιο είδος αναπηρίας ή 

μειονεξίας, κάτω από διαφορετικές οπτικές γωνίες, δηλαδή στο ανθρωπολογικό, 

στο οικονομικό και κοινωνικό επίπεδο, στο νομικό επίπεδο, και τέλος σε εθιμικό 

και ηθικό επίπεδο. Στο οικογενειακό περιβάλλον, στο σχολικό και στο ευρύ 

κοινωνικό περιβάλλον. Το σχολείο, ως φορέας κοινωνικοποίησης, έχει το καθήκον 

να εργάζεται για την πραγματοποίηση των στόχων της ισότητας των ευκαιριών για 

όλους τους μαθητές. Η ανάληψη της μελέτης των παιδιών με ειδικές ανάγκες 

στερεοτυποιημένων ρόλων στα σχολικά εγχειρίδια είναι από μόνη της ένα 

τεράστιο καθήκον. Πρέπει να εντοπίσουμε και να καταργήσουμε μερικά 

στερεότυπα στα σχολικά εγχειρίδια. Ο αγώνας εναντίον των κοινωνικών 

αποκλεισμών και των τάσεων περιθωριοποίησης είναι ένα ευαίσθητο έργο, διότι 

πρέπει να υπάρχει σεβασμός της προσωπικότητας και διαφορετικότητας του 

άλλου, κυρίως των στάσεων οι οποίες εγγράφονται μέσα κι έξω από τις σχολικές 

μονάδες. Έτσι, με τις αναφορές στους ενήλικους αλλά και στα παιδιά-πρότυπα 

στα διάφορα ημερήσια έντυπα πληροφήρησης κι ενημέρωσης εγγράφεται μια 

κοινωνική καταξίωση για περαιτέρω αποδοχή, όταν οι επιτυχίες και οι δυνατότητες 

γίνονται ικανές να απομυθοποιήσουν τις σχετικές στερεότυπες αντιλήψεις. Γενικά, 

θα μπορούσαμε να υποστηρίξουμε πως, η προβολή των δυνατοτήτων κι 

ικανοτήτων των ατόμων με ειδικές ανάγκες μέσα από τα διάφορα έντυπα, βοηθάει 

στην διαφορετική προσέγγιση αυτής της κοινωνικής ομάδας. Η παγκόσμια 

βιβλιογραφία δεν έχει βρεί ακόμα πραγματικές πηγές ανανέωσης ακόμα και αν η 

παραγωγή είναι τεράστια. Βιβλία αναδύονται από παντού. Πρέπει να 

απομυθοποιήσουμε και να καταλάβουμε έως ποιο σημείο οι κοινωνίες είναι 

εμποτισμένες από αυτά τα πολύμορφα στερεότυπα και να μπούμε στη καρδιά του 

προβλήματος και να υπολογίσουμε το κόστος που έχει η ανισότητα μέσω των 

εσωτερικών απωλειών ανθρώπινου δυναμικού τις οποίες αυτή συνεπάγεται. Ο 

αποτελεσματικός δάσκαλος, πρέπει να είναι σε θέση ώστε να τροποποιεί την 

κοινωνική ατμόσφαιρα, όταν μεταβάλλονται οι σκοποί και οι στόχοι της 

διδασκαλίας και αναγνωρίζει καλά ποιους τύπους κλίματος πρέπει να 

χρησιμοποιεί, γιατί αυτό θα επηρεάσει σημαντικά τόσο το χρόνο μάθησης των 

μαθητών, όσο και τη συμπεριφορά τους, γιατί η συνοχή των ομαδικών 

δραστηριοτήτων τους, και η συμμετοχή στο μάθημα εξαρτάται και από την 

οργάνωση του εσωτερικού χώρου της τάξης. Έτσι το άτομο θεωρείται σκόπιμο να 

αποκτήσει και να αφομοιώσει γνώσεις και εμπειρίες σχετικά με την αυτογνωσία 



283 

του, τον κόσμο της εργασίας και τους παράγοντες που επηρεάζουν τις αλλαγές 

στην αγορά εργασίας, τις πληροφορίες και τις δεξιότητες που είναι απαραίτητες, 

για να πετύχει κανείς την ικανοποίηση στην εργασία και στον ελεύθερο χρόνο του, 

στον εντοπισμό και στην κατανόηση των ικανοτήτων, ενδιαφερόντων, κλίσεων και 

φιλοδοξιών του ατόμου στη διαμόρφωση ενός συστήματος αξιών, στο ρόλο που 

παίζει ο ελεύθερος χρόνος στη ζωή του ατόμου, στη λήψη σωστών, αβίαστων και 

ελεύθερων αποφάσεων, σχετικών με τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές 

επιλογές, στην απόκτηση ικανότητας σχεδιασμού, ευελιξίας και πειραματισμού 

γενικότερα, ως μεθόδων για την αντιμετώπιση ραγδαίων αλλαγών στις κοινωνικές 

και επαγγελματικές συνθήκες. Ο άνθρωπος επηρεάζεται από το περιβάλλον του, 

από την παρουσία των συνανθρώπων του και προσαρμόζει την συμπεριφορά του 

στην στάση και τις αξίες του κοινωνικού του περιβάλλοντος. Το κοινωνικό σύνολο 

παίζει κυρίαρχο ρόλο στην διαμόρφωση και την εξέλιξη του. Η αυτοαντίληψη του 

ατόμου είναι η αντανάκλαση των αντιλήψεων των άλλων γι'αυτό είναι δηλαδή η 

άποψη του κατοπτριζόμενου ατόμου μέσα στον καθρέπτη που συνθέτουν οι άλλοι 

του κοινωνικού περιβάλλοντος γι'αυτό. Έχει γίνει πλέον γενικώς αποδεκτό πως το 

οικογενειακό περιβάλλον παίζει κυρίαρχο ρόλο στη διαμόρφωση της 

αυτοαντίληψης του παιδιού. Οι γονείς, ο μεγαλύτερος αδελφός, η μεγαλύτερη 

αδελφή λειτουργούν σαν μοντέλα με τα οποία τείνει να ταυτίζεται το παιδί. Η 

ταύτιση του με πρότυπο καθορίζει κατά πολύ την αυτοαντίληψη του, το σύνολο 

των συναισθημάτων του γύρω από τι είναι, τι θα ήθελε να είναι ή θα έπρεπε να 

είναι. Οι ξεχωριστές σχολικές μονάδες δημιουργούν ετικετοποιήσεις και 

κοινωνικούς αποκλεισμούς. Η τακτική αυτή, οπουδήποτε κι αν ακολουθείται και 

εφαρμόζεται- παιδικά βιβλία ή σχολικά εγχειρίδια, τηλεοπτικά προγγράματα, 

άμεση επικοινωνία των παιδιών με τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς- θα 

πρέπει να γίνει κατανοητό ότι εμποδίζει την υλοποίηση της ισότητας των 

εκπαιδευτικών ευκαιριών των μαθητών σύμφωνα με όσα οι συνταγματικές 

επιταγές και οι νομοθετικές ρυθμίσεις υπαγορεύουν, ότι είναι αντιπαιδαγωγική και 

ότι έχει βραχυπρόθεσμες αλλά και μακροπρόθεσμες αρνητικές ψυχολογικά 

συνέπειες για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Έτσι, παρεμποδίζεται η 

υλοποίηση της ισότητας των φύλων σύμφωνα με όσα το Σύνταγμα και οι νόμοι 

υπαγορεύουν, επειδή ακριβώς οι σχέσεις των ανρώπων με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, σε όλους τομείς της κοινωνικής ζωής, είναι περισσότερο 

θέμα αντιλήψεων παρά νομοθετικών ρυθμίσεων. Έχει βραχυπρόθεσμες 

ψυχολογικά αρνητικές συνέπειες, επειδή πολλά παιδιά είναι δυνατόν να βιώνουν 
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άγχος, ματαίωση και απογοήτευση όταν οι ατομικές τους δυνατότητες δεν τους 

επιτρέπουν να κατανοήσουν την ύπαρξη της διαφορετικότητας.Οι 

μακροπρόθεσμες ψυχολογικά αρνητικές συνέπειες αφορούν τους ενήλικους. Είναι 

ακριβώς το άγχος, οι ενοχές, οι συγκρούσεις με τον εαυτό μας και η ματαίωση 

που βιώνουμε όταν αισθανόμαστε ότι δεν ανταποκρινόμαστε και δεν εκτελούμε 

ικανοποιητικά τους προδιαγραμμένους ρόλους μας και ότι, γενικά ο τρόπος ζωής 

μας δε συμφωνεί με όσα στην παιδική μας ηλικία έχουμε εσωτερικεύσει και 

αφομοιώσει. Χρειάζεται προσοχή σε αυτή την αντιμετώπιση, γιατί με τον τρόπο 

αυτό θα μπορέσουμε να ενδιαφερθούμε ουσιαστικά και να ασχοληθούμε ενεργά 

για τη παροχή ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση, βάζοντας τα σωστά θεμέλια από 

τα πρώτα χρόνια της σχολικής ζωής του παιδιού, με τη βοήθεια της ειδικής 

εκπαίδευσης, έτσι ώστε το άτομο να αναπτυχθεί σωματικά, κοινωνικά, 

συναισθηματικά και πνευματικά σωστά, να εξελιχθεί σε ολοκληρωμένη 

προσωπικότητα, που θα μπορεί να επιλέξει ελεύθερα το επάγγελμα που θα 

ακολουθήσει. Το σύστημα αξιών της οικογένειας αναπτύσσει στο παιδί από την 

μικρή του ηλικία κοινωνικά στερεότυπα, τα οποία σχετίζονται συνήθως με το φύλο 

του a™fyou(Garland & Smith, 1981). Οι παράγοντες, που είναι υπεύθυνοι για την 

επιβολή περιορισμών στην εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων , 

μέσα στην σχολική τάξη φαίνεται να έχουν σχέση με την διαδικασία της 

κοινωνικοποίησης τους, μέσα από τις διαδικασίες τόσο του επίσημου Αναλυτικού 

Προγράμματος, όσο και του ανεπίσημου κρυφού προγράμματος. Οι στερεότυπες 

αντιλήψεις αρχίζουν να υφίστανται από την παιδική ηλικία και, για πολλά άτομα, 

παραμένουν και επηρεάζουν την υπόλοιπη ζωή τους και διαμορφώνουν τις 

κοινωνικές τους αναπαραστάσεις. Δίνοντας τον ευρύ ορισμό της εκπαίδευσης 

γενικά, τόσο της γενικής όσο και της ειδικής, συμπεριλαμβάνουμε σ'αυτόν και το 

ενδιαφέρον για την κοινωνική, διαπροσωπική και συναισθηματική ανάπτυξη όλων 

των παιδιών, ανεξάρτητα από τις διαφορετικές νοητικές διόδους πρόσληψης των 

μορφωτικών αγαθών κι αυτή η διάσταση δεν επιτυγχάνεται μέσα από το επίσημο 

αναλυτικό πρόγραμμα , αλλά κυρίως αναπτύσσεται μέσα από το κρυφό 

πρόγραμμα, τα σκιώδη εκείνα μηνύματα, όπου η αλληλεπιδρασιακή τους σχέση 

θα επηρεάσει, είτε θετικά είτε αρνητικά την εφαρμογή του κοινωνικού και σχολικού 

μοντέλου της συν-εκπαίδευσης όλων των μαθητών στην ίδια σχολική μονάδα και 

τάξη. Ο Rousseau έλεγε: "Να στρέψετε τη προσοχή του παιδιού προς τα 

πράγματα και τα φαινόμενα και να κινείτε την περιέργεια του". Με την κινητική 

αυτενέργεια το παιδί εκδηλώνει δραστηριότητες που φαίνονται ενώ με την 
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λειτουργική αυτενέργεια εκδηλώνει δραστηριότητες που δεν φαίνονται. Η σχέση 

του εξωτερικού με το εσωτερικό περιβάλλον της σχολικής μονάδας είναι 

καταλυτική, γιατί σχολείο και κοινωνικό σύστημα αλληλεπιδρούν συνεχώς. 

Επομένως τα κοινωνιοψυχολογικά χαρακτηριστικά της σχολικής μονάδας, όπου 

εφαρμόζεται η ειδική εκπαίδευση, είναι οι συνεχείς αλληλεπιδράσεις των μελών 

της. Επομένως, μέσα από τις προσδοκίες και τους ρόλους των μαθητών 

προσδιορίζονται και οι ταυτότητες των συμμαθητών τους με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, όπου αυτές οι σκέψεις αντιστοιχούν στη "φυσική σκέψη" των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, κι ερμηνεύουν τον σχολικό άτυπο κανονισμό, γύρω από τις 

σχέσεις των μελών της, όπου γύρω από αυτή τη σκέψη υπάρχουν δύο 

διανοητικές οργανωτικές αρχές, "... η αναλογία και η αποκατάσταση της 

γνωστικής δραστηριότητας. Η πρώτη αναφέρεται στην ταξινόμηση των στοιχείων 

σε οροθετημένες και ελεγχόμενες κατηγορίες, η δεύτερη στην οργάνωση του 

λόγου και των αναπαραστάσεων του." (Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1995, σελ. 24). 

Αν λοιπόν, δάσκαλοι και μαθητές είναι προσηλωμένοι στους μύθους της 

αναπηρίας, ότι ο ανάπηρος δεν μπορεί να καταφέρει τίποτα τότε σίγουρα, 

προδιαγράφεται η προσωπικότητα του κάθε μαθητή που παρουσιάζει ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. 

4.2. Συν-εκτταίδευση και ανάδυση Φαινουένων ετικετοποιησίκ. 

Η ανισότητα στην εκπαίδευση έχει αποδοθεί στο γεγονός, ότι τα παιδιά που 

προέρχονται από διάφορες κοινωνικές κατηγορίες, δε βρίσκουν στο σχολείο την 

ίδια προτροπή και παρώθηση για τη μαθησιακή διαδικασία. Σύμφωνα με τη 

λεγόμενη «θεωρία της ετικέτας», πολλοί ειρηνευτές υποστηρίζουν ότι η άνιση 

επίδοση και η διαφορετική έφεση για μόρφωση οφείλεται σε μεγάλο βαθμό στην 

ενθάρρυνση ή την απογοήτευση που προκαλεί στο μαθητή η κρίση του δασκάλου, 

μέσω των μηνυμάτων του κρυφού προγράμματος και των προσδοκιών του, η 

«ετικέτα» δηλαδή που αποδίδεται στο μαθητή. Ο δάσκαλος, εξαιτίας των 

διαφορετικών για κάθε μαθητή προσδοκιών, έχει και διαφορετική συμπεριφορά 

απέναντι στον κάθε ένα τους. Οι προσδοκίες και η συμπεριφορά του δασκάλου 

επηρεάζουν την αυτοαντίληψη του μαθητή, με αποτέλεσμα τα κίνητρα για μάθηση 

να διαφοροποιούνται. (Φραγκουδάκη, 1985, σ.154). Η καθημερινή 

πραγματικότητα της σχολικής τάξης, ως ερμηνευτικό πλαίσιο για την κριτική 

προσέγγιση των εκπαιδευτικών διαδικασιών και πρακτικών δηλώνει μια τομή στην 
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κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, ορίζοντας τη σχολική τάξη ως μονάδα ανάλυσης 

και μελέτης, διερευνά την κοινωνική συγκρότηση καθιερωμένων εκπαιδευτικών 

κατηγοριών μέσω της καθημερινής αλληλεπίδρασης μαθητών και δασκάλου και 

μελετά κριτικά τις διαδικασίες με τις οποίες κοινωνικές μεταβλητές όπως η 

κοινωνική τάξη ή το φύλο υπεισέρχονται στο σχολείο και επηρεάζουν τη 

διαμόρφωση των εκπαιδευτικών κατηγοριών και τις διαδικασίες αξιολόγησης και 

επιλογής. Η διεύρυνση της σχολικής τάξης φέρνει στην επιφάνεια πληθώρα 

εμπειρικών δεδομένων για τις εκπαιδευτικές διαδικασίες, το φάσμα των 

κοινωνικών περιστάσεων της σχολικής ζωής, τη διαφοροποίηση του ρόλου του 

δασκάλου και των μαθητών, τις μεταξύ τους προσδοκίες, την κοινωνική 

συγκρότηση εκπαιδευτικών κατηγοριών, την αξιολόγηση, τις συνθήκες 

διαμόρφωσης, εφαρμογής και αναίρεσης των κανόνων. Η αλληλεπίδραση 

ανάμεσα στο δάσκαλο και τους μαθητές εντάσσεται στο πλαίσιο της εκάστοτε 

περίστασης και δηλώνει το είδος και τη μορφή της μεταξύ τους επικοινωνίας. Η 

επικοινωνία αποδίδεται με τη μορφή διαλόγου και με τις μορφές της μη-λεκτικής 

επικοινωνίας. Η αλληλεπίδραση περιγράφει μια δυναμική διαδικασία μέσα από 

την οποία η πορεία και η εξέλιξη των κοινωνικών περιστάσεων, τροποποιούνται 

και αναθεωρούνται. Η κοινωνική πραγματικότητα της σχολικής τάξης, ως 

αποτέλεσμα της ενεργητικής συμμετοχής των μετεχόντων υπαγορεύει ότι τα 

υποκείμενα επηρεάζουν και επηρεάζονται από τον κοινωνικό περίγυρο, 

διαμορφώνονται από αυτόν, αλλά και τον διαμορφώνουν. Με το κρυφό 

πρόγραμμα δημιουργούνται άτυποι κανόνες, ως απαραίτητες ενδιάμεσες 

ρυθμίσεις, δηλωτικές της μετάβασης από τη θεσμική αντίληψη της σχολικής τάξης 

στην καθημερινή πραγματικότητα. Η σχολική τάξη είναι μια κοινωνική ομάδα όπου 

παρατηρείται αλληλεπίδραση και αλληλεξάρτηση μεταξύ δασκάλου και μαθητών. 

Ο δάσκαλος, λόγω του κοινωνικού του ρόλου και της κοινωνικής δύναμης του 

ρόλου αυτού, επηρεάζει μέσω του κρυφού προγράμματος, αποτελεσματικά τα 

μέλη της ομάδας του. Με τη συμπεριφορά του, επηρεάζει άλλοτε θετικά και άλλοτε 

αρνητικά την αυτοσυνείδηση και την όλη προσωπικότητα των μαθητών. Η 

παιδαγωγική επίδραση που ασκεί ο δάσκαλος στους μαθητές είναι συνήθως 

έμμεση κι όχι άμεση. Με την έννοια της αυτοεκπληρούμενης προφητείας 

μπορούμε να εξηγήσουμε ορισμένα φαινόμενα της αλληλεπίδρασης παιδαγωγού 

και παιδαγωγούμενου. Το κρυφό πρόγραμμα αποτελεί, πολλές φορές, βασική 

παράμετρο περιθωριοποίησης και σχολικής απομόνωσης. Μια πλουραλιστική 

σχολική κοινωνία δεν μπορεί να πραγματοποιηθεί χωρίς την ένταξη και τη 
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συμμετοχή όλων των πολιτισμικών ομάδων σ' ένα ενιαίο σύνολο. Αυτό σημαίνει 

ότι οι μικρές πολιτισμικές ομάδες δεν είναι αναγκαίο να αφομοιωθούν στον τρόπο 

ζωής της κυρίαρχης ομάδας, αλλά θα πρέπει να μπορούν να επηρεάζουν και να 

επηρεάζονται σε μια συνεχή διαδικασία αλληλεπίδρασης, στο πλαίσιο μιας ενιαίας 

πουραλιστικής σχολικής τάξης. Το εκπαιδευτικό σύστημα πρέπει να στηριχτεί σε 

αρχές και μεθόδους οι οποίες να σέβονται ξεχωριστά κάθε πολιτισμικό δυναμικό 

και να οδηγεί την κάθε πληθυσμιακή ομάδα στην κατάκτηση της σχολικής 

γνώσης, ανοίγοντας της ορίζοντες για τη συμμετοχή στις σχολικές εξελίξεις. Οι 

βασικές αρχές των νέων αναλυτικών προγραμμάτων, έτσι ώστε τα μηνύματα που 

μεταφέρονται στους μαθητές μέσω του κρυφού προγράμματος, πρέπει να είναι ο 

σεβασμός στην ανθρώπινη αξιοπρέπεια, στη διαφοροποίηση ατόμων και 

ομάδων, στην αυτοδιάθεση του μαθητή και στην ενεργητική συμμετοχή του, στην 

αναγνώριση ότι ο κάθε μαθητής είναι φορέας ανεκτίμητης εμπειρίας που πρέπει 

να αξιοποιείται στην πορεία για την ανάπτυξη του και τέλος εμπιστοσύνη στον 

κάθε μαθητή και στην ικανότητα για εξέλιξη. Το κρυφό πρόγραμμα αποκτά 

ιδιαίτερο περιεχόμενο και νόημα, επεκτείνεται σε ένα ευρύ φάσμα σχολικών 

πρακτικών και προοπτικής και δίνεται η δυνατότητα ολοκληρωμένης 

αντιμετώπισης των ιδιαίτερων προβλημάτων της σχολικής τάξης, με άμβλυνση 

του πλέγματος των προκαταλήψεων του ευρύτερου κοινωνικού συνόλου και με 

προοπτική μιας σταδιακής κοινωνικής αλλαγής. Βασικός στόχος του Αναλυτικού 

Προγράμματος πρέπει να είναι η ένταξη όλων των μαθητών στο εκπαιδευτικό 

σύστημα και η προετοιμασία του εκπαιδευτικού συστήματος να εντάξει όλους τους 

μαθητές σε ένα ολοκληρωμένο πρόγραμμα εκπαίδευσης. Η ισότιμη εκπαίδευση 

ξεκινά από την αναγνώριση της ιδιαιτερότητας του κάθε μαθητή στη σχολική τάξη 

και την προσπάθεια ανάδυσης των κρυφών δυνατοτήτων και ικανοτήτων όλων 

των μαθητών και συνιστά μια αρχή και μια προσέγγιση για την αντιμετώπιση των 

προβλημάτων και των συγκρούσεων που απορρέουν από τα μηνύματα του 

κρυφού προγράμματος. Η ιδιαιτερότητα των μαθητών δεν πρέπει να 

αντιμετωπίζεται με την λογική της αφομοίωσης και της ομοιομορφίας με βάση τα 

χαρακτηριστικά του λειτουργικού μοντέλου. Ένα τέτοιο κρυφό πρόγραμμα δεν 

αφήνει περιθώρια να παρακινηθεί η περιέργεια και να αναπτυχθεί η φαντασία των 

μαθητών, με το να περιορίζει την ικανότητα τους για κριτική σκέψη, να επιτρέπει 

την αλαζονεία και την αδιαφορία για τους άλλους που είναι διαφορετικοί και να 

παρέχει γόνιμο έδαφος για την ανάπτυξη του ρατσισμού. Η ειδική εκπαίδευση 

αποτελεί μια πρόκληση, γιατί προσφέρει ένα πλαίσιο δράσης για την προώθηση 
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των βασικών αξιών της δημοκρατίας και των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, χωρίς τα 

οποία οι νέες πλουραλιστικές σχολικές μονάδες δεν μπορούν να λειτουργήσουν. 

Οι δάσκαλοι πρέπει να είναι ενημερωμένοι και να διαθέτουν το απαραίτητο υλικό 

για την υποδοχή της ποικιλομορφίας, χωρίς προκατασκευασμένες ιδέες σχετικά 

με τον τρόπο που πρέπει να συμπεριφέρονται οι μαθητές και να μην εμποδίζονται 

από την άγνοια( από την οποία απορρέει ένας δύσκολα ελεγχόμενος 

εθνοκεντρισμός), και από τις στερεοτυπικές απόψεις τους. Το σχολείο είναι και θα 

παραμείνει ένα μέσο πολιτισμικού γίγνεσθαι. Τα κρυφά μηνύματα δεν πρέπει να 

οδηγούν στην απώλεια της κουλτούρας. 

5. Το αναλυτικό ττρόνοαυυα τικ ειδικικ ανωνικ κι οι αλληλεττιδρασιακές 
σγέσεκ των υαθητών. 

Στο σχολείο η μάθηση είναι ένας από τους πρωταρχικούς στόχους. Οι μαθητές 

στο σχολείο αντιμετωπίζουν μια πολύπλοκη διαδικασία μάθησης. Επηρεάζονται 

από αμέτρητες ματαβλητές που υπεισέρχονται στη διαδικασία της μάθησης μέσα 

στη σχολική τάξη. Μαθαίνουν από τον δάσκαλο αντικείμενα που δεν περιέχονται 

στο πρόγραμμα, με μια διαδικασία που πολλές φορές δε γίνεται αντιληπτή ούτε 

από τους μαθητές ούτε και από τον ίδιο τον δάσκαλο, μέσω του κρυφού 

προγράμματος. Οι μαθητές μαθαίνουν επίσης από τα σχολικά εγχειρίδια, από τις 

αλληλεπιδράσεις με τους συμμαθητές τους και από το φυσικό περιβάλλον του 

σχολείου. Ένα μέρος της μάθησης αποτελείται από μετρήσιμα στοιχεία, όπως η 

συγκεκριμένη γνώση και οι δεξιότητες. Ένα άλλο μέρος όμως της μάθησης, 

ιδιαίτερα σημαντικό, αναφέρεται στις μεταβολές των στάσεων και των αντιλήψεων, 

στα συναισθήματα, στην κοινωνική συμπεριφορά και σε μια ποικιλία άλλων 

αντιδράσεων. Το έργο του δασκάλου είναι να αναλύει την πολύπλοκη διαδικασία 

της μάθησης στα στοιχεία από τα οποία αποτελείται και να προσπαθεί να αναλύει 

τις αρχές μάθησης που διέπουν τη συγκεκριμένη μαθησιακή διαδικασία και τα 

κίνητρα που υπάρχουν στην κάθε περίπτωση. Ο γνωστικός τομέας περιλαμβάνει 

αντικειμενικούς στόχους που αναφέρονται στην ανάκληση των γνώσεων από 

μέρους των μαθητών, στην κατανόηση θεμάτων, στην εφαρμογή γνώσεων, στην 

ανάλυση των εννοιών, στη σύνθεση των εννοιών και στη δυνατότητα για 

αξιολόγηση των διδασκομένων. Ο συναισθηματικός τομέας αναφέρεται στις 

διαθέσεις, τα ενδιαφέροντα και τις αξίες του μαθητή, καθώς επίσης τις αντιλήψεις 

του και τις στάσεις του. Ο ψυχοκινητικός τομέας αναφέρεται στη μέτρηση των 

δεξιοτήτων που έχει αποκτήσει ο μαθητής, σε συνάρτηση με το συναισθηματικό 
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τομέα. Η βασική ευθύνη του δασκάλου είναι να απελευθερώσει δυνάμεις που 

βρίσκονται μέσα στον κάθε μαθητή και να βοηθήσει ώστε να αξιοποιηθούν 

κατάλληλα για την επιτυχία των στόχων του Αναλυτικού Προγράμματος. Για να 

πετύχει ο εκπαιδευτικός σε αυτό τον υποστηρικτικό και διευκολυντικό του ρόλο, 

χρειάζεται να πλησιάσει με κατάλληλο τρόπο τους μαθητές. Η ενδεδειγμένη 

προσέγγιση, σύμφωνα με τα συμπεράσματα της παρατήρησης και της έρευνας, 

είναι η συμβουλευτική προσέγγιση. Σύμφωνα με τη θεωρία του Carl Rogers, ο 

άνθρωπος είναι από τη φύση του ικανός να ανπτύξει τη δημιουργικότητα του, 

φτάνει μόνο να του παρασχεθούν οι συνθήκες μέσα στις οποίες θα 

απελευθερωθούν οι εσωτερικές του δυνάμεις. Ο τρόπος με τον οποίο 

συμπεριφέρεται ο κάθε άνθρωπος και ο τρόπος με τον οποίο προσαρμόζεται στις 

διάφορες καταστάσεις είναι πάντα αντίστοιχος με την αυτοαντίληψή του, δηλαδή 

με την εικόνα που ο ίδιος έχει για τον εαυτό του. Η εικόνα αυτή δημιουργείται από 

την αλληλεπίδραση του με το περιβάλλον, όπου στέλνει μηνύματα κρυφά ή 

φανερά, και ο ίδιος σχηματίζει θετική ή αρνητική στάση για τον εαυτό του. Το 

περιβάλλον του κάθε ανθρώπου δεν είναι μια αντικειμενική πραγματικότητα, που 

θα μπορούσε να γίνει αντιληπτή από όλους τους ανθρώπους το ίδιο. Οι εμπειρίες 

του κάθε μαθητή, τον επηρεάζουν, ώστε να αντιλαμβάνεται με διαφορετικό τρόπο 

το περιβάλλον, πράγμα που σημαίνει ότι ο δάσκαλος πρέπει να τον βοηθήσει να 

αποκτήσει θετική στάση για τον εαυτό του. Η συμβουλευτική προσέγγιση είναι 

εκείνο το είδος της ανθρώπινης σχέσης που διευκολύνει το μαθητή να κατανοήσει 

τον εαυτό του, να ανπτύξει τις ικανότητες του για αντιμετώπιση της 

πραγματικότητας, να προσαρμοστεί στις διάφορες καταστάσεις και να 

προχωρήσει στις μαθησιακές διαδικασίες. Έτσι το άτομο θεωρείται σκόπιμο να 

αποκτήσει και να αφομοιώσει γνώσεις και εμπειρίες σχετικά με την αυτογνωσία 

του, τον κόσμο της εργασίας και τους παράγοντες που επηρεάζουν τις αλλαγές 

στην αγορά εργασίας, τις πληροφορίες και τις δεξιότητες που είναι απαραίτητες, 

για να πετύχει κανείς την ικανοποίηση στην εργασία και στον ελεύθερο χρόνο του, 

στον εντοπισμό και στην κατανόηση των ικανοτήτων, ενδιαφερόντων, κλίσεων και 

φιλοδοξιών του ατόμου στη διαμόρφωση ενός συστήματος αξιών, στο ρόλο που 

παίζει ο ελεύθερος χρόνος στη ζωή του ατόμου, στη λήψη σωστών, αβίαστων και 

ελεύθερων αποφάσεων, σχετικών με τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές 

επιλογές, στην απόκτηση ικανότητας σχεδιασμού, ευελιξίας και πειραματισμού 

γενικότερα, ως μεθόδων για την αντιμετώπιση ραγδαίων αλλαγών στις κοινωνικές 

και επαγγελματικές συνθήκες. Οι σχολικές αίθουσες είναι χώροι όπου, μέσα από 
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την γλώσσα, εξελίσσονται μαθησιακές δραστηριότητες όπως, διαλέξεις, 

επεξηγήσεις, εξιστορήσεις, συζητήσεις. Τα μηνύματα που περιέχονται σ' αυτή τη 

διαδικασία επηρεάζονται από τον τρόπο, το ύφος και το περιεχόμενο της 

γλώσσας. Η γλώσσα εξυπηρετεί τουλάχιστον τρεις ταυτόχρονα στόχους στο 

σχολείο: επικοινωνία, σκέψη και κοινωνική αλληλεπίδραση μεταξύ των ομάδων 

εμπλοκής στην εκπαιδευτική διαδικασία. Για να υπάρξει επικοινωνία, είναι 

απαραίτητο ένα προσυμφωνημένο πλαίσιο σκέψης και ιδεών, μία δηλαδή 

γλωσσική αποθήκη ερμηνειών .συμβόλων κι υποθέσεων. Ακόμη και στην 

καθαυτού διδασκαλία της γλώσσας μαθαίνουμε για τύπους έκφρασης και 

κοινωνικές αξιολογήσεις σε σχέση με το ύφος τη δομή, τη διάλεκτο, και την 

προφορά. Κάθε οικογένεια επιλέγει τη γλώσσα επικοινωνίας της ανάλογα με το 

κοινωνικο-οικονομικό και πολιτιστικό της επίπεδο. Οι περισσότεροι μαθητές που 

προέρχονται από μεσοαστικές οικογένειες τα καταφέρνουν αρκετά καλά στο 

ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα, γιατί ο ίδιος ο γλωσσικός κώδικας γύρω από τον 

οποίο είναι οργανωμένο, είναι ο ίδιος με αυτόν που χρησιμοποιείται από την 

μεσοαστική τάξη. Αυτός ο κώδικας είναι επεξεργασμένος και πολύπλοκος έτσι 

ώστε να μην είναι οικείος και προσιτός στους μαθητές, που παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα, λόγω μιας αναπηρίας ή μειονεξίας που μπορεί να έχουν, 

με συνέπεια η σχολική εμπειρία να είναι γΓ αυτούς μια εμπειρία σύγχυσης κι 

αποξένωσης. 

Οι Barnes και Shelmit (1974) υποστήριξαν πως το σύστημα επικοινωνίας που οι 

δάσκαλοι θέτουν στην τάξη, είναι αντανάκλαση των δικών τους, συνήθως 

πιστεύω και ιδεολογιών για την ίδια την εκπαιδευτική πολιτική και φιλοσοφία. 

Είναι αλήθεια σημαντικό ότι οι περισσότεροι δάσκαλοι κάνουν έμμεσες κι όχι 

άμεσες ιδεολογικές δηλώσεις, μέσα από τον τρόπο γραψίματος που προτείνουν ή 

επιβάλλουν, την τεχνική που προτείνουν και τις αντιδράσεις τους στα γραπτά των 

μαθητών τους. Οι Barnes (1976) και Todd (1977) υποστηρίζουν πως παρόμοια 

μηνύματα μεταδίδονται στη τάξη μέσα από διάφορες συζητήσεις, παραδόσεις και 

κάποιες φορές κι αυθαίρετες αξιολογικές κρίσεις. Η γνώση γενικά μεταφέρεται 

κυρίως μέσα από το προφορικό λόγο. Μέσα σε μια παραδοσιακή τάξη, τα 

δικαιώματα του παιδιού για επικοινωνία επισκιάζονται από εκείνα του δασκάλου 

επιβεβαιώνοντας έτσι ακόμη και μέσα στα πιο φιλελεύθερα εκπαιδευτικά 

συστήματα το δασκαλοκεντρικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης. Μέσα απ' όλες τις 

μεθόδους αξιολόγησης και την όλη διαδικασία βαθμολόγησης τα μηνύματα που 

δεν περνούν άμεσα αλλά έμμεσα στους μαθητές είναι καθοριστικά. 
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Κεφάλαιο E' 
Συν-εκπαίδευση και κοινωνική αλληλοαττοδογή: IYOÂIKJC καινοτοιιίεο, 
κοινωνικές aAAavéc. 

Εισανωνή 

Η σπουδή και μελέτη του ανθρώπινου προσώπου, θεωρούμενου, ως μία 

πολυσύνθετη βιολογική, ψυχολογική, κοινωνική και πνευματική οντότητα, είναι 

σαφές ότι δεν είναι δυνατόν να καλυφθεί πλήρως μέσα από το πρίσμα 

προσέγγισης της κάθε ψυχολογικής θεωρίας, όπου σύμφωνα με τα λεγόμενα του 

καθηγητή Παπαστάμου «...η κάθε θεωρία οφείλει να είναι ανοιχτή προς την 

κοινωνική πραγματικότητα κι όχι κλειστή. Στην περίπτωση που είναι κλειστή, τείνει 

να χάσει κάθε επαφή με την κοινωνική δυναμική και να μεταμορφωθεί σε δόγμα 

και σε όργανο πίστης, στερούμενο των ικανοτήτων ανάλυσης... Οι διάφορες 

θεωρίες εκτός από όργανα ανάλυσης, είναι και υποθέσεις που ο έλεγχος τους θα 

δοκιμαστεί κατά τη δοκιμασία των εμπειρικών υλικών...Οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις παίζουν έναν ιδιαίτερο ρόλο στις κοινωνικές σχέσεις, που 

εγκαθιδρύονται μεταξύ των μελών ή ομάδων ενός βιο-ανθρωπο-κοινωνικού 

σχηματισμού, επειδή είναι αυτές που επιδρούν κι επηρεάζουν την εξέλιξη αυτών 

των σχέσεων, κρίνουμε σκόπιμο να εξετάσουμε αυτό το κοινωνικό 

φαινόμενο. »(Παπαστάμου, 1989β, σ.140). Το ζητούμενο άλλωστε, στην 

προκειμένη περίπτωση, δεν είναι η μέτρηση της προσωπικότητας ως ενός 

αφηρημένου εννοιολογικού κατασκευάσματος, αλλά η κατανόηση αυτής, καθώς 

και η συσχέτιση των παραγόντων οι οποίοι αλληλεπιδρούν και προσδιορίζουν το 

λειτουργικό πλαίσιο της πορείας του ανθρώπινου προσώπου, προς την 

ωριμότητα την ψυχική και όχι την βιολογική, η οποία προκύπτει διαμέσου της 

διαδικασίας της ανάπτυξης και αποτελεί παράλληλα και πορεία προς την 

ολοκλήρωση. Είναι μία βαθμιαία υπέρβαση της ατέλειας του ανθρώπινου 

προσώπου, η οποία μειώνει την απόσταση μεταξύ του πραγματικού μας εαυτού 

και του ιδεώδους εαυτού. Κατ' αυτήν την έννοια, η σπουδή και μελέτη του 

ανθρώπινου προσώπου, μέσα από τις διάφορες ψυχολογικές θεωρίες, καθιστά 

σαφές το γεγονός ότι το ζητούμενο δηλαδή η επίτευξη της ωριμότητας και 

ολοκλήρωση αυτού, νοείται μόνο με τη διαδικασία του γίγνεσθαι, το οποίο 

αποτελεί πραγματικότητα, ήδη από τα πρώτα χρόνια της ζωής του ανθρώπινου 

προσώπου και συνιστά τη διαδικασία με την οποία πραγματοποιείται η 

μοναδικότητα της ύπαρξης του, γιατί όπως αναφέρεται βιβλιογραφικά «...η 

κοινωνική διαφοροποίηση συνδέεται αφενός με το φόβο απώλειας της ταυτότητας 
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και τους κινδύνους σύγχυσης και αποδιοργάνωσης που συνεπάγεται αφετέρου, 

με την αναζήτηση συνθηκών που ευνοούν την κοινωνική αναβάθμιση και 

αξιοποίηση της κοινωνικής ταυτότητας...Η ταυτότητα συνοικοδομείται από δύο 

παράλληλες και αντίθετες διαδικασίες, εκ των οποίων η μια προσανατολίζεται 

προς την διαφοροποίηση της εξατομίκευσης, τη διεκδίκηση της μοναδικότητας, 

ενώ η άλλη επιδιώκει την ομοιότητα, τον κοινωνικό δεσμό, την ταύτιση με τον 

ετέρο.,.Οι σχέσεις ατόμου και περιβάλλοντος, υποκειμένου και αντικειμένου, 

αντιπροσωπεύουν τον κεντρικό πυρήνα, τη σημαντικότερη ίσως διάσταση της 

ανθρώπινης ύπαρξης» (Σακαλάκη,1996,σσ.27-35). Όπως είναι γνωστό, η 

εφαρμογή του λειτουργικού μοντέλου κοινωνικής επιρροής της πλειοψηφίας, τόσο 

στο εξωτερικό περιβάλλον, όσο και στο εσωτερικό περιβάλλον της σχολικής 

μονάδας, οδηγεί στην κοινωνική συμμόρφωση και στην άσκηση κοινωνικού 

ελέγχου, όπου σύμφωνα με αυτή τη θεωρία, για να υπάρξει αλλαγή στις γνώμες, 

αντιλήψεις και απόψεις, είναι αναγκαία η ύπαρξη του. Επομένως, στο σχολικό 

περιβάλλον παρατηρούνται φαινόμενα πλειονοτικής επιρροής, μέσα από τις 

επιρροές του εξωτερικού περιβάλλοντος, σε αντίθεση με το γενετικό μοντέλο της 

μειονοτικής επιρροής, όπου οι διαδικασίες της επιρροής των οργανωμένων 

συλλόγων για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στοχεύουν στην 

υποστήριξη της κοινωνικής αλλαγής, όπου θα καταλήξουν στην καινοτομία κι όχι 

στη συμμόρφωση και στην υποταγή της πλειοψηφίας. Κάθε κοινωνικός φορέας 

είναι πομπός, αλλά και δέκτης των μυνημάτων που αφορούν την κοινωνική και 

σχολική ενσωμάτωση των παιδιών με ειδικές ανάγκες. Στην περίπτωση της 

κοινωνικής επιρροής από τις μειονεκτικές ομάδες, ακολουθούν συγκρουσιακές 

σχέσεις, προκειμένου να φτάσει το ενδοσχολικό κοινωνικό σύστημα στην 

ιδεολογική μεταστροφή, όπου απαραίτητη προϋπόθεση της ομάδας των ατόμων 

με ειδικές ανάγκες είναι η σταθερότητα της συμπεριφοράς απέναντι στο σχολικό 

φαινόμενο της συν-εκπαίοευσης. Επομένως, δημιουργείται ένα «τρισδιάστατο» 

κοινωνιολογικό πλαίσιο, όπου η μειονεκτικές ομάδες, έρχονται σε σύγκρουση με 

την «εξουσία», δηλαδή το οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον, που δεν 

επιθυμούν την εφαρμογή των μοντέλων της ειδικής αγωγής μέσα στις συνήθεις 

σχολικές μονάδες και προσπαθεί να ασκήσει επιρροή στην «σιωπηρή 

πλειοψηφία», δηλαδή στους συμμαθητές των παιδιών με ειδικές ανάγκες, όπου 

επηρεάζονται άμεσα κι έμμεσα από τις γνώμες, στάσεις και συμπεριφορές των 

ενηλίκων.(Παπαστάμου, 1989β). Συνήθως, οι πλειοψηφικές ομάδες της σχολικής 

μονάδας, επιφέρουν την κοινωνική ομοιμορφία και τη συμμόρφωση στα πλαίσια 
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μιας σχολικής αντικειμενικότητας, όπου οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες;-φαίνεται να παρεκκλίνουν από το "φυσιολογικό", κι όπως δείχνουν οι 

πειραματικές διεργασίες (Moscovici, Mugny, Παπαστάμου,1981), οι μειονοτικές 

ομάδες έχουν μεγαλύτερες δυσκολίες να επηρεάσουν την πλειοψηφία, δηλαδή 

ολόκληρη τη σχολική μονάδα. Οι ψυχολογιοποιητικές τάσεις αντιστέκονται στην 

προσπάθεια για αλλαγές στους κόλπους του σχολείου, να δεχτεί όλους τους 

μαθητές ανεξαρτήτως μαθησιακών προβλημάτων. Έτσι η ψυχολογιοποίηση 

ενεργοποιείται και επιφέρει τροποποιήσεις στις κοινωνικές αναπαραστάσεις της 

συν-εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και της 

ίδιας της αναπηρίας, και στις μεν μειονοτικές ομάδες δείχνει την δυσκολία 

παραμονής των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην συνήθη σχολική 

μονάδα, ενώ για τις πλειοψηφούσες ομάδες των μαθητών εμφανίζει το πεδίο της 

αντικειμενικότητας.(Παπαστάμου, 1989γ, σ.367). Αντίθετα, όταν μελετάται η 

προσωπικότητα του κάθε μαθητή ξεχωριστά και με βάση τις σύγχρονες 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις, τότε η ψυχολογιοποίηση δεν αντιστέκεται στην 

ιδεολογική μεταστροφή του αντικειμένου. 

1. Εσωτερικό κι εξωτερικό περιβάλλον της σχολικής μονάδας. 

Ίσως να φανεί περίεργο να αρχίσουμε μία συζήτηση για το σχολείο, ως 

οργανισμό, όπου εξετάζεται το σχολικό περιβάλλον. Πρέπει να λάβουμε υπόψη 

μας, ότι εκτός από τον σχολικό χώρο, όπου τελείται η διαδικασία της μάθησης, 

σοβαρές και καθοριστικές επιδράσεις παιδαγωγικού και κοινωνιοψυχολογικού 

χαρακτήρα υπάρχουν από το περιβάλλον μέσα κι έξω από το σχολείο. Πρακτικά 

είναι πάρα πολύ δύσκολο να θέσουμε όρια επίδρασης, μεταξύ του σχολείου και 

του σχολικού περιβάλλοντος. Μπορούμε να θεωρήσουμε ότι το περιβάλλον 

στήνει τη σκηνή σε μία θεατρική παράσταση και ότι πολλές από τις 

δραστηριότητες του σχολείου έχουν την αρχή τους στις σημαντικές επιδράσεις του 

περιβάλλοντος. Το σχολικό περιβάλλον είναι αρκετά περίπλοκο εφόσον 

υπάρχουν συνεχείς αλληλεπιδράσεις και από μέσα και απ' έξω απ' αυτό. Ποώτα-

πρώτα υπάρχει το ευρύ κοινωνικό επίπεδο, όπου βρίσκεται το σχολείο, και η 

κοινωνία όπου το σχολείο ανήκει. Κατά δεύτερο λόνο. υπάρχει το εκπαιδευτικό 

σύστημα, όπου όλα τα σχολεία ακολουθούν. Κατά τρίτο λόνο. υπάρχει το 

σχολικό περιβάλλον όπου εκεί το σχολείο βρίσκει τον εαυτό του. Επομένως, η 

εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες, δεν αποτελεί υπόθεση μόνο της εσωτερικής δομής της σχολικής 
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μονάδας, αλλά χρειάζεται και η συμβολή και η θετική επίδραση και του εξωτερικού 

πεδίου του σχολείου, δηλαδή οι κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-ύπαρξης και 

συν-διδασκαλίας μέσα στην ίδια σχολική τάξη των μαθητών με κάποιο είδος 

μειονεξίας ή αναπηρίας, αποτελεί ένα τρισδιάστατο «κόσμο απόψεων» του 

εξωτερικού περιβάλλοντος, όπου αποτελείται από την πληροφόρηση γύρω από 

την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τη στάση του 

κοινωνικού περιβάλλοντος απέναντι στα ανάπηρα άτομα, και τέλος στο πεδίο της 

ίδιας της αναπαράστασης, όπου αυτό το σχήμα φαίνεται να καθορίζει το 

περιεχόμενο, αλλά και την οργάνωση και κυρίως τη σημασία των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων του σχολικού φαινομένου της συν-εκπαίδευσης. Για τη μελέτη 

λοιπόν των κοινωνικών αναπαραστάσεων του εξωτερικού περιβάλλοντος της 

σχολικής μονάδας για την ειδική εκπαίδευση, σύμφωνα με τη μέθοδο που 

προτείνει ο Abric (1987) αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι: «...η πληροφορία 

ορίζεται ως το ποιοτικό και ποσοτικό επίπεδο της γνώσης που έχει ένα άτομο ή 

μία ομάδα για ένα κοινωνικό αντικείμενο. Η στάση είναι μία ψυχική δομή, σχετικά 

σταθερή, και εκφράζει τον γενικό προσανατολισμό, αρνητικό ή θετικό, ενός 

ατόμου ή μίας ομάδας απέναντι στο αντικείμενο της κοινωνικής αναπαράστασης. 

Το πεδίο αναπαράστασης εκφράζει την οργάνωση και την ποσότητα του 

περιεχομένου της κοινωνικής αναπαράστασης...Για να μελετήσουμε λοιπόν τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις που εσωτερικεύει ο λόγος των ανθρώπων, θα πρέπει 

να αναλύσουμε το περιεχόμενο και την οργάνωση αυτού του τελευταίου. Βέβαια 

η μέθοδος αυτή παρουσιάζει ορισμένα κενά, όπως το γεγονός ότι ο ίδιος ο λόγος 

είναι αναπαραστάσεις, οι οποίες διαμεσολαβούνται από τη γλώσσα, ή ακόμη ότι 

οι συνεντεύξεις και τα ερωτηματολόγια καθορίζουν αποτελέσματα που δημιουργεί 

ο ίδιος ο ερευνητής.» (Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1996, σ.25-26) 

Τέλος θα πρέπει να σημειώσουμε ότι το σχολείο επηρεάζεται άμεσα και έμμεσα 

από το ευρύ σχολικό περιβάλλον με υποχρεώσεις και δεσμεύσεις προς τον εαυτό 

του και προς την κοινωνία. Θα πρέπει, λοιπόν, να θεωρήσουμε στην αρχή, ότι το 

κοινωνικό - σχολικό περιβάλλον επηρεάζει θετικά ή αρνητικά το σχολείο. Κάθε 

κοινωνία έχει τις δικές της ηθικές αξίες, τα δικά της έθιμα και πιστεύω. Όλα αυτά 

θα επηρεάσουν τα ίδια τα σχολεία, τη παιδαγωγική συμπεριφορά των παιδιών 

καθώς επίσης και των διδασκόντων. Όλα τα παραπάνω μπορούμε να τα 

συναντήσουμε σε όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα σε διαφορετικές χώρες, αλλά 

και στις αλλαγές που συμβαίνουν στο ίδιο εκπαιδευτικό σύστημα της ίδιας χώρας. 

Οι αξίες, τα ήθη - έθιμα, αλλά και τα πιστεύω μιας μικρή ή μεγάλης κοινωνίας θα 
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επηρεάσουν τον τρόττο διδασκαλίας των δασκάλων, αλλά και της απαιτήσεις των 

παιδιών. Οι μέθοδοι διδασκαλίας, καθώς επίσης και η διδακτέα ύλη εξαρτώνται 

από την κουλτούρα της κάθε κοινωνίας, με άμεσο αποτέλεσμα την σωστή και 

αντικειμενική αξιολόγηση του μαθητή. Οι αντιδράσεις των μαθητών εξαρτώνται 

από το πολιτιστικό επίπεδο της μαθητικής κοινότητας. Οι κοινωνικοί λειτουργοί 

μπορούν να επηρεάσουν τις συγκεκριμένες αντιδράσεις των παιδιών. Η 

υποκίνηση και η παρώθηση του κάθε μαθητή εξαρτάται από το κοινωνικό -

οικονομικό και βιοτικό επίπεδο των γονέων. Για παράδειγμα, τα ερεθίσματα που 

δέχεται ένας μαθητής από γονείς με ανώτερο μορφωτικό επίπεδο, είναι πολύ 

περισσότερα απ' αυτά που δέχεται ένας μαθητής από γονείς με κατώτερο 

μορφωτικό επίπεδο. Επίσης θα παίξει μεγάλο ρόλο και το οικονομικό επίπεδο της 

κάθε οικογένειας, όπου θα επηρεάσει το μαθησιακό επίπεδο του μαθητή. Στις 

αναπτυσσόμενες χώρες, το πρώτο στοιχείο που αρχίζει να επηρεάζεται είναι η 

παιδεία. Οι διάφορες συμπεριφορές των μαθητών είναι αλληλένδετες με τις 

συμπεριφορές των δασκάλων και περαιτέρω με τη συμπεριφορά της ίδιας της 

κοινωνίας. Οι διάφορες αλλαγές που συμβαίνουν στην κοινωνία επηρεάζουν 

θετικά ή αρνητικά τις αλλαγές και στην παιδεία. Τα πολιτικά και οικονομικά 

συστήματα κάθε χώρας έχουν άμεση σχέση με τις αντιδράσεις του ίδιου του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Υπάρχουν περιπτώσεις όπου ορισμένοι δάσκαλοι 

δεν συμπεριφέρονται όπως πρέπει σε μαθητές που παρουσιάζουν ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και δεν τους δίνεται η δυνατότητα να εκφράσουν και να 

αναδείξουν τις δικές τους ικανότητες. Τόσο το περιεχόμενο, όσο και οργάνωση 

της δομής της κοινωνικής αναπαράστασης της κοινωνίας για τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες, επηρεάζουν ιδιαίτερα τα σχολεία, αλλά και το πεδίο της γειτονιάς. Στο 

σημείο αυτό, παίζει σπουδαίο ρόλο και η κατάσταση της ίδιας της κοινωνικής 

ομάδας, όπου όταν το επίπεδο είναι υψηλό, τότε οι παροχές είναι περισσότερες. 

Σπουδαίο ρόλο επίσης παίζει και η οργάνωση της εργασίας, εφόσον μαθαίνει το 

παιδί πώς να οργανώνεται, κάτι που θα το βοηθήσει μετά και στην σωστή 

εξάσκηση του επαγγέλματος του. Με τις βιομηχανικές και επιστημονικές αλλαγές, 

δημιουργήθηκε η ανάγκη αύξησης των γνώσεων και γενικής μόρφωσης. Η 

κυβερνητική πολιτική είναι περισσότερη επιστημονική γνώση. Έτσι, λοιπόν, το 

ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον έχει την ευθύνη, για τη σωστή παιδεία των 

μαθητών, έτσι ώστε να μπορούν να προσφέρουν σωστά στη κοινωνία. Η 

τεχνολογία έχει επιφέρει σημαντικές αλλαγές και στο σχολικό περιβάλλον, με την 

επιτακτική χρήση εποπτικών μέσων που θα βοηθήσουν την διαδικασία της 
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μάθησης. Οι μέθοδοι και το περιεχόμενο της διδασκαλίας, καθώς επίσης και η 

κουλτούρα της κοινωνίας, θα επηρεάσουν τους αυριανούς εκπαιδευτικούς. Η 

γενική συμπεριφορά τους εξαρτάται από τα παραπάνω. Το παιδί, σύμφωνα με 

τις κοινωνικές θεωρίες μάθησης, στον δάσκαλο του βλέπει τον αυριανό εαυτό του. 

Μαθαίνει τη συμπεριφορά του ενήλικα και γενικά σπουδάζει την κοινωνία των 

ενηλίκων. Επίσης και η οικογένεια γίνεται πρότυπο για τα παιδιά, αλλά 

σπουδαιότερο ρόλο παίζει το σχολείο. Η οικογένεια μπορεί να θεωρηθεί το 

"πρακτορείο της μόρφωσης" ενώ το σχολείο είναι εκείνο που επηρεάζει τα 

παιδιά. Το δημόσιο εκπαιδευτικό σύστημα της κάθε χώρας, έχει σχέσεις με τα 

τμήματα της κυβέρνησης, με τα πανεπιστήμια, διάφορους οργανισμούς και με 

τους συλλόγους δασκάλων. Το σχολείο είναι ένας οργανισμός που έχει άμεση 

σχέση με το υπόλοιπο κοινωνικό περίγυρο. Υπάρχει, βέβαια, μία αυτοτέλεια του 

σχολείου, με στρατηγικές και αποφάσεις συλλογικές για την αναβάθμιση του. 

Έτσι λοιπόν, μπορεί να θεωρήσουμε το σχολείο ως ένα οργανισμό σε 

επικοινωνία μ' άλλους. Βέβαια, υπάρχει μία γενική στρατηγική που έχει 

αποδέκτες τους σχολικούς οργανισμού. Τα τμήματα της εκπαίδευση διαφέρουν 

από χώρα σε χώρα, και από περιοχή σε περιοχή. Υπάρχουν τα ειδικά τμήματα 

του Υπουργείου Παιδείας που επιβλέπουν και επιθεωρούν τους σχολικούς 

οργανισμούς. Η επιρροή, αυτή, μεταβιβάζεται στις τοπικές Αρχές. Η Δημοτική 

επιτροπή παιδείας επισκέπτεται τα σχολεία και κάνει τις δικές της προτάσεις στον 

διευθυντή και το σύλλογο διδασκόντων. Οι τοπικές εκπαιδευτικές αρχές 

επιβλέπουν τις σχολικές ομάδες και σχεδιάζουν διάφορα πλάνα σύμφωνα με τα 

κυβερνητικά προγράμματα. Βοηθάνε στη διοίκηση του σχολείου, έρχονται σε 

επαφή με την εκκλησία και καθοδηγούν την ανάλογη συμπεριφορά των παιδιών, 

καθώς επίσης λειτουργούν σεμινάρια γονέων, για να μπορούν να βοηθήσουν τα 

παιδιά τους. Οι τοπικές αρχές μπορούν να σχεδιάσουν το χτίσιμο νέων σχολείων, 

συγκέντρωση όλων των σχολικών μονάδων καίω από μία διοίκηση, έλεγχος της 

διαδικασίας της μάθησης, αλλά και τις εκπαιδευτικές συγκεντρώσεων γονέων και 

δασκάλων. Φροντίζουν για τις ανάγκες των μαθητών, για τα άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, για τη θρησκευτική συνείδηση των παιδιών, για τις 

σχολικές βιβλιοθήκες, για τις πληρωμές του εκπαιδευτικού προσωπικού, για τα 

συμβούλια των δασκάλων και γενικά για το περιβάλλον ως εθνικό και κοινωνικό 

σύστημα. Παίζει, επίσης, ρόλο και η τοποθεσία του σχολείου, κοντά ή μακριά από 

την τοπική κοινότητα. Υπάρχουν σχολεία μεταναστών με ιδιαιτερότητες , έτσι 

ώστε να μπορέσουν να μάθουν την γλώσσα και να μπορέσουν να ενταχθούν στην 
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κοινωνία. Η σχολική μονάδα έρχεται σε επαφή με τους γονείς, για να μπορέσουν 

από κοινού να βοηθήσουν τα παιδιά τους. Το σχολείο, πρέπει να συνεργάζεται με 

τους γονείς. Γίνεται ενημέρωση από ειδικούς γιατρούς για την σεξουαλική 

διαπαιδαγώγηση, για τη βία, για τα ναρκωτικά. Η εκκλησία παίζει σπουδαίο ρόλο 

στο σχολείο και επηρεάζει. Το Σχολικό Συμβούλιο κάνει έρευνα για τα σχολικά 

προγράμματα, για τις νέες μεθόδους διδασκαλίας, για το σωστό τρόπο της 

αξιολόγησης και της βαθμολόγησης του μαθητή και για τις νέες παιδαγωγικές 

κατευθύνσεις. Η παιδαγωγική έρευνα των πανεπιστημίων διέρχεται από το 

Σχολικό Συμβούλιο και ανάλογα με το περιβάλλον προσαρμόζεται και 

εφαρμόζεται στη κάθε σχολική μονάδα. Οι τυπικοί εκπαιδευτικοί σύμβουλοι και οι 

διευθυντές των σχολικών μονάδων συνεργάζονται με τους εκπαιδευτικούς για τη 

σωστή διαπαιδαγώγηση των παιδιών. Οι νέες ιδέες για την καλύτερη εκπαίδευση 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες περνούν από τα συμβούλια των 

δασκάλων πριν εφαρμοστούν και βέβαια από κάθε σχολική μονάδα δεν λείπει η 

εξατομικευμένη διδασκαλία που θα βοηθήσει τους μαθητές. Πρέπει να τονίσουμε 

ότι το κάθε εκπαιδευτικό σύστημα λειτουργεί ενάντια στο επίπεδο του τοπικού 

κοινωνικού και εθνικού πολιτικού συστήματος. Υπάρχει μία γενική εκπαιδευτική 

πολιτική που μπορεί να επηρεάσει εν μέρει και όχι εξ' ολοκλήρου τη σχολική 

εκπαιδευτική πολιτική. Ο κάθε δάσκαλος είναι ελεύθερος να διαλέξει τις δικές του 

παιδαγωγικές μεθόδους, μία απ' αυτές που προέρχονται από την επιστημονική 

θεωρία και από τα τοπικά σχολικά συμβούλια. Οι αναλύσεις των διαφορετικών 

περιπτώσεων των σχολικών μονάδων, δηλαδή όπως ονομάζονται caste 

systemas, είναι αυτά που θα βοηθήσουν να εφαρμοστεί σωστά η αντίστοιχη 

παιδαγωγική μέθοδος, ανάλογα με τις ιδιομορφίες της κάθε σχολικής μονάδας 

όπως γεωγραφικές ιδιαιτερότητες, παιδιά μεταναστών, κατώτερες τάξεις γονέων, 

άτομα ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, διαφορετικά γλωσσικά ιδιώματα. Εδώ 

σπουδαίο ρόλο παίζει και η συμπεριφορά την εκπαιδευτικών και η σωστή 

ενημέρωση τους πάνω στα προβλήματα, «...ο M. Gilly(1968) απέδειξε πώς η 

σχολική θέση ενός παιδιού μπορεί να επηρεάσει το αυτοσυναίσθημα και την 

αυτοαντίληψή του. Ο μαθητής αποδίδει στον εαυτό του ορισμένες ιδιότητες, 

ορισμένες αναπάρκειες ή ελλείψεις, ανάλογα με την αντίληψη που σχηματίζει για 

τις τάσεις και τη συμπεριφορά που εκδηλώνουν απέναντι του οι ενήλικοι και οι 

συνομήλικοι του περιβάλλοντος του. Η εικόνα που έχουν οι παραπάνω για τον 

συγκεκριμένο μαθητή έχει σχηματιστεί από τη γνώση της σχολικής του θέσης. 
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Αυτή η επίδραση μπορεί να οδηγήσει τον «κακό μαθητή» στην υποτίμηση και τον 

«καλό μαθητή» στην υπερτίμηση του εαυτού του.» (Postic, 1995, σ. 113). 

Τέλος μπορούμε να πούμε ότι το σχολείο βρίσκεται σε συνεχή αλληλεπίδραση με 

το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Προσπαθούν και τα δύο περιβάλλοντα να 

εκπαιδεύσουν σωστά τους μαθητές, έτσι ώστε αύριο ως ενήλικες να μπορέσουν 

να ενταχθούν και να ενσωματωθούν στην κοινωνία. Μέσα από τις 

αλληλεπιδρασιακές σχέσεις, δημιουργούνται οι κοινωνικές αναπαραστάσεις για τα 

άτομα με ειδικές ανάγκες, όπου με τη σειρά τους επηρεάζουν και την κοινωνία, με 

τις δύο βασικές λειτουργίες της αντικειμενοποίησης και της επικέντρωσης, όπου 

συγκεκριμενοποιείται τη αφηρημένη έννοια της ειδικής εκπαίδευσης για τα παιδιά 

με αναπηρίες και στη συνέχεια έχουμε τις γνωστικές διεργασίες, όπου το άγνωστο 

αντικείμενο της συν-εκπαίδευσης μπαίνει σε ένα σύστημα κατηγοριοποίησης και 

αρχίζει να γίνεται κατανοητό. 

1.1. Η εττιυόρφωση του εκπαιδευτικού και η ε<ραρυονή υοντέλων συν-
εκπαίδευσης: Σύνδεση θεωρίας και πράξης. 

Η γνώση δε θεωρείται ως αντικείμενο «προς μετάδοση», αλλά ως πρόβλημα 

ενεργητικής ανακάλυψης και νοητικής οικοδόμησης, ως αποτέλεσμα δηλαδή 

αλληλεπίδρασης, υποκειμένου και αντικειμένου. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι 

υποστηρικτικός. Τα συμπεράσματα από τις πειραματικές διαδικασίες 

αξιολογούνται στα συνήθη πλαίσια της σχολικής πραγματικότητας, με τη μορφή 

δηλαδή ελέγχου της αποκτηθείσας γνώσης και γίνεται ανίχνευση των 

διαμορφωμένων συλλογισμών των μαθητών υπό την επιρροή του φυσικού και 

κοινωνικού περιβάλλοντος και μάλιστα με τις δημοκρατικές παρεμβάσεις του 

δασκάλου. Στο σημείο αυτό είναι επιταγή η κατοχή της εξειδικευμένης γνώσης 

από τον δάσκαλο-ερευνητή, πάνω σε θέματα ειδικής εκπαίδευσης με συναίσθημα 

επαγγελματικής αυτονομίας, αυτοδυναμίας κι αυτό-μόρφωσης, γιατί μόλις 

παρουσιαστούν τα πρώτα μαθησιακά εμπόδια σε κάποιους μαθητές, εκείνος είναι 

ο πρώτος που καλείται να προχωρήσει σε μιας μορφή «άτυπης διάγνωσης», να 

συζητήσει το πρόβλημα με τους γονείς του παιδιού και στη συνέχεια να ζητήσει 

υποστηρικτική βοήθεια από ειδικό παιδαγωγό και από ειδικό επιστημονικό 

προσωπικό. Η πρώιμη παρέμβαση γίνεται από τον δάσκαλο της κανονικής τάξης, 

ο οποίος οφείλει να είναι σε θέση να υποψιάζεται τις μαθησιακές παρεκκλίσεις 

ορισμένων μαθητών. Η πορεία του εκπαιδευτικού προς αυτή την κατεύθυνση, της 

συνεχούς επιμόρφωσης, διεξάγεται και στα διάφορα παιδαγωγικά κέντρα, αλλά 
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και στη σχολική μονάδα, η οποία θα πρέπει να γίνει πεδίο συνεχούς 

πειραματισμού,, εφαρμογή και ανανέωση, εργαστήρι συνεχούς έρευνας και 

αυτοκριτικής. Ο δάσκαλος οφείλει να γίνει ο ίδιος ερευνητής δράσης και 

παραγωγός γνώσης, θεωρώντας τη σχολική γνώση ως το ζητούμενο και όχι ως το 

δεδομένο. Πρέπει να ενημερωθεί με τις εξελίξεις που αφορούν την 

διαμεσολαβητική του προσπάθεια, να παρακολουθεί τις εξελίξεις στο χώρο της 

επιστημονικής έρευνας, ο οποίος έχει να αντιμετωπίσει εγγενείς δυσχέρειες και 

αντιφάσεις από την αλματώδη πρόοδο των επιστημών και της μεθοδολογίας τους. 

Η θεωρία που δεν βασίζεται σε ότι μπορεί να έχει και πρακτική εφαρμογή είναι 

κενή και η πρακτική χωρίς την καθοδήγηση της θεωρίας είναι τυφλή, όπου «..η 

εμπειρική βάση μίας επιστημονικής θεωρίας, το σημείο δηλαδή, όπου αυτή 

εφάπτεται με την "εξωτερική πραγματικότητα", ικανοποιώντας την αρχή του 

εμπειρισμού, είναι το σύνολο των ενικών πραγματολογικών αποφάνσεων που 

δυνητικά διαψεύδει την θεωρία.... Εμπειρική βάση είναι το σύνολο των 

προβλέψεων που λογικά συνάγονται απ' αυτόν και αφορούν την αδρανειακή 

συμπεριφορά των σωμάτων» (Μεταξόπουλος, 1988, σσ. 137-138). ΓΓ αυτόν τον 

λόγο οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αναπτύξουν την πρακτική της γνώσης μέσα στην 

σχολική τάξη, μέσα από μία ευρύτερη αντίληψη της θεωρίας της εκπαίδευσης την 

οποία θα εμπλουτίσουν υπό το πρίσμα της πρακτικής τους εμπειρίας. Αυτή η 

διαρκής σχέση μεταξύ πρακτικής και θεωρίας μας δίνει τον ορισμό της «πράξης» 

σαν έννοια. Η θεωρία δεν είναι, όπως στην επιστήμη, ένα λογικά συνδεδεμένο 

σύνολο υποθέσεων που εξηγούν τα φαινόμενα της πρακτικής της εκπαίδευσης. 

Η θεωρία της ειδικής εκπαίδευσης, αναφέρεται σε δύο σημεία: α) σε μία γενική 

φιλοσοφία της εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και β) 

σε ένα πολυσύνθετο τρόπο σκέψης μίας αυτο-επιβαλλόμενης πειθαρχίας, που 

καθοδηγεί τις ενέργειες του ατόμου. Το μεν πρώτο παρέχει ένα σύστημα λογικών 

εξηγήσεων για την καλύτερη κατανόηση της πράξης, το δε δεύτερο έχει σχέση με 

την επίλυση προβλημάτων που σχετίζονται με αυτήν. Αυτό το είδος σκέψης που 

καθοδηγεί τις ενέργειες μας συμπεριλαμβάνει γενικές πρακτικές αρχές που η 

εγκυρότητα τους βγαίνει μέσα από την σχέση τους με συναφείς επιστήμες (όπως 

αυτές της Κοινωνικής Ψυχολογίας, Κοινωνιολογίας, Παιδαγωγικής και 

Ψυχολογίας) καθώς επίσης με πεποιθήσεις και αξίες. Το εκπαιδευτικό σύστημα 

είναι διαφοροποιημένο. Η δύναμη και η εξουσία διανέμονται σε διάφορες ομάδες, 

φορείς και άτομα, συμπεριλαμβανομένης της νομαρχιακής και τοπικής κοινότητας, 

των σχολικών συμβούλων, των εκπαιδευτικών, των γονέων και των μαθητών. 
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Έτσι, οποιαδήποτε αλλαγή (με τέτοιο πολυσύνθετο χαρακτήρα) θα έχει αργή 

πορεία λειτουργώντας τμηματικά σε διάφορα και αλληλένδετα επίπεδα. Το 

εκπαιδευτικό σύστημα που παρέχει τόσο η κεντρική όσο και η τοπική διοίκηση 

περιορίζει χωρίς όμως να καθορίζει το χαρακτήρα και την λειτουργία του κάθε 

σχολείου. Κάθε σχολείο έχει σημαντική, όχι όμως απόλυτη ελευθερία μέσα σ' όλο 

το εκπαιδευτικό σύστημα και στους περιορισμούς που επιβάλλει. Επιπλέον, οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί καθορίζουν κατά πολύ την λειτουργία της τάξης τους. Έτσι, 

κάθε πρόοδος στην εκπαιδευτική πολιτική για τους μαθητές, που χρειάζονται 

εξειδικευμένα προγράμματα ανάλογα με τη μαθησιακή ιδιαιτερότητα τους, απαιτεί 

αλλαγή σε τρία επίπεδα: α) αλλαγή στον ίδιο τον εκπαιδευτικό, β) στο 

εκπαιδευτικό ίδρυμα και γ) στην κεντρική και τοπική εκπαιδευτική διοίκηση. Και τα 

τρία αυτά επίπεδα είναι αλληλένδετα και υφίστανται ή αλληλοϋφίστανται πολλές 

και διάφορες πιέσεις. Από τη μελέτη των αλλαγών που έχουν προηγηθεί στο 

σχολικό χώρο μπορούν οι εκπαιδευτικοί, να αντλήσουν ιδέες που θα επηρεάσουν 

ολόκληρο το σχολείο τους. 

Όπως είναι φυσικό, μερικοί φορείς αποτελούν μία πιο εύκολη αποστολή από 

άλλους, με δυνατά και αδύνατα σημεία που υποχωρούν σχετικά εύκολα στην 

αλλαγή, ενώ άλλοι αντιστέκονται περισσότερο σ' αυτή. ΓΓ αυτό το λόγο είναι 

απαραίτητο να εξετάζεται η φύση, ο χαρακτήρας του κάθε φορέα πριν να 

ξεκινήσουμε κάθε προσπάθεια για να τον αλλάξουμε. Στο επόμενο στάδιο, 

πρέπει να διευκρινιστούν οι αξίες που αποτελούν την βάση της επιθυμίας μας για 

αλλαγή, έτσι ώστε να μπορούν να εξεταστούν σε σχέση με την εκπαιδευτική 

αποστολή του σχολείου. Σ' αυτό το σημείο μπορεί κανείς να επινοήσει 

συγκεκριμένους στόχους και ένα σχέδιο δράσης για να τους επιτύχει. Όταν το 

σχέδιο δράσης απαιτεί πόρους που δεν υπάρχουν (οικονομικούς, διοικητικούς, 

ανθρώπινου δυναμικού ), τότε θα πρέπει να συμπεριλαμβάνει ρεαλιστικές 

κινήσεις για την επίτευξη του σκοπού μας. Είναι πολύ σημαντικό να 
* 

προσδιορίσουμε συγκεκριμένους στόχους που να μπορούν να επιτευχθούν. 

Βασικά, η αλλαγή της νοοτροπίας για την εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, θα επιτευχθεί όταν το κόστος της από παιδαγωγική ή 

κοινωνιοψυχολογική άποψη είναι γενικά μικρότερο από εκείνο της δυσαρέσκειας 

που επικρατεί για την παρούσα κατάσταση (σε συνδυασμό βέβαια με μία σαφή 

αντίληψη των στόχων και των πρακτικών ενεργειών που απαιτούνται για την 

ολοκλήρωση τους). 



302 

Ένα άτομο ή μία ομάδα αναπτύσσει πρώτα ένα ενδιαφέρον, για την ισχύουσα 

κατάσταση ανάμεσα στα μέλη του εργασιακού τους περιβάλλοντος, και μετά 

αντιλαμβάνεται την ανάγκη για αλλαγή. Η πίεση λοιπόν για την αλλαγή 

εντοπίζεται πρώτα στην κατώτερη βαθμίδα της κοινωνικής κλίμακας. Θα ήταν 

ιδανικό αν, ταυτόχρονα εκείνου που κατέχουν θέσεις κλειδιά μέσα σ' ένα 

εκπαιδευτικό ίδρυμα - φορέα εμπλακούν στον προγραμματισμό ενός σχεδίου 

δράσης. Το κεντρικό στοιχείο σε όλη την διαδικασία της αλλαγής είναι αυτό που 

αφορά την ηγεσία και την διοίκηση. Ένας εκπαιδευτικός έχει περισσότερες 

πιθανότητες να επηρεάσει το σχολείο του ή την Τοπική Εκπαιδευτική Διοίκηση 

όταν λειτουργεί συλλογικά με άλλους συναδέλφους του σε διάφορες ομάδες 

πίεσης. Η προσπάθεια για αλλαγή είναι άκρως σημαντική και όσο περισσότεροι 

εμπλέκονται σ' αυτήν τόσο πιο αποτελεσματική θα είναι. Επιπλέον, μία τέτοια 

πλατεία δημοκρατική συμμετοχή βρίσκεται σε συμφωνία με τις αξίες εκείνες που 

μας ωθούν στο να επιζητούμε την αλλαγή. Στην πραγματικότητα, έχουμε 

προσδιορίσει τρεις αρχές που θα έπρεπε να τηρεί κάθε εκπαιδευτικός που 

επιδιώκει να αλλάξει τη νοοτροπία απέναντι στην εκπαίδευση των παιδιών με 

ειδικές ανάγκες: α) Να λάβει υπόψη του το είδος της αλλαγής και τις πρόσφατες 

αλλαγές που έχουν ήδη επιτευχθεί στο σχολείο του β) Να κατανοήσει την 

σημαντικότητα της προσπάθειας αυτής και να πάρει πρωτοβουλίες στην 

ενεργοποίηση ομάδων εργασίας γ) Να δικτυωθεί και να συνεργαστεί με άλλους. 

Επιπλέον, μέσα από μία τέτοια διαδικασία μπορεί κανείς να αναπτύξει την 

ικανότητα να προσδιορίσει και να εκμεταλλεύεται τις ευκαιρίες που 

παρουσιάζονται σε κάθε περίπτωση. Τέλος, πρέπει να καταλάβει κανείς πως όσο 

αποτελεσματικές και αν φαίνονται οι στρατηγικές που ακολουθούμε, υπάρχουν 

όρια στο τι μπορεί να επιτύχει ο κάθε ένας από μας. Επιπλέον, και χωρίς να 

πρέπει να καταφύγουμε σε ιδεολογική αντιπαράθεση για το πιο τελικά έρχεται 

πρώτα, το αυγό - αλλαγή σε ότι αφορά το άτομο (φιλελεύθερη άποψη) ή η κότα -

αλλαγή σε ότι αφορά την κοινωνία γενικά (μαρξιστική άποψη) πρέπει να 

καταλάβουμε πως υπάρχουν όρια στο μέγεθος της αλλαγής που μπορεί να 

επέλθει στο εκπαιδευτικό μας σύστημα μέσα στα ισχύοντα οικονομικά και πολιτικά 

πλαίσια. Υπάρχουν επίσης όρια στο πόσο η αλλαγή στο εκπαιδευτικό σύστημα 

θα μπορούσε παράλληλα ν' αλλάξει αυτά τα πλαίσια. Παρ' όλα αυτά, σαν 

εκπαιδευτικοί έχουμε καθήκον να παρέχουμε την καλύτερη δυνατή εκπαίδευση σε 

όλους τους μαθητές τους, με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, όπου στο 

σημείο αυτό χρειάζεται μια πολυμεθοδολογική προσέγγιση με την βοήθεια 
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κοινωνιοψυχολογικών και παιδαγωγικών θεωριών γιατί «..αντίθετα απ' ότι 

συμβαίνει στην ποπεριανή μεθοδολογία, τα κριτήρια του Lakator δεν αφορούν την 

διπολική λογική σχέση θεωρίας - εμπειρική βάση. Αφορούν πάντα σχέσεις 

τουλάχιστον τριπολικές και είναι κατ' ανάγκην συγκριτικά. Η τρπτολική σχέση 

περιλαμβάνει: συγκριτική αξιολόγηση δύο, το λιγότερο θεωριών σε σχέση με την 

εμπειρική βάση του ερευνητικού προγράμματος σε σχέση με μία δεδομένη 

εμπειρική βάση ( γνωστικό περιεχόμενο ). Η ιστορία της επιστήμης δεν 

παρουσιάζεται, πλέον, ως πεδίο μάχης των θεωριών με τα εμπειρικά δεδομένα. 

Είναι ένα πεδίο μάχης των θεωριών αναμεταξύ των και με τα εμπειρικά δεδομένα» 

(Μεταξόπουλος, 1988, σσ. 242-243). 

1.2.0 διευθυντής τ ικ σγολικΓΚ υονάδας και η σχολική ένταξη. 

Ένα από τα σοβαρότερα ζητήματα που απασχόλησε το χώρο της εκπαίδευσης 

και τους ανθρώπους που ενδιαφέρονται γΓ αυτή, είναι το ζήτημα της διοίκησης 

(management) και της συμπεριφοράς του διευθυντή και των συναδέλφων -

δασκάλων για την ομαλή λειτουργία μίας σχολικής μονάδας, στην οποία 

εφαρμόζονται παράΚλτ\Κα με τα προγράμματα της γενικής παιδείας και αναλυτικά 

προγράμματα της ειδικής εκπαίδευσης. Για το θέμα αυτό εκφράστηκαν διάφορες 

απόψεις σχετικές πάντα με κάποια εκπαιδευτική ιδεολογία και τακτική κι 

επισημάνθηκαν διαφορετικές τάσεις και κατευθύνσεις διοίκησης ανάλογα με τη 

προσωπικότητα του διευθυντή και τον τρόπο διοίκησης που υιοθετούσε. 

Εμφανίζονται έτσι διευθυντές που υιοθετούν το αυταρχικό στυλ επικοινωνίας και 

επιδιώκουν να έχουν τον απόλυτο έλεγχο, διευθυντές που ακολουθούν το 

λεγόμενο δημοκρατικό ή αλλιώς συμμετοχικό στυλ και προσπαθούν να έχουν την 

πλήρη συνεργασία και να βρίσκονται σε συνεχή επικοινωνία με τους άλλους 

εκπαιδευτικούς και τέλος αυτοί που εκπροσωπούν το παθητικό ή χαλαρό στυλ και 

πρεσβεύουν ότι τα πάντα πρέπει να είναι ελεύθερα. 

Αυτό που έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, είναι οι ανθρώπινες σχέσεις και ο τρόπος με 

τον οποίο σκέφτεται, ενεργεί και φέρεται ο διευθυντής της κάθε σχολικής μονάδας 

και τη μέθοδο που ακολουθεί για να γίνει αποτελεσματικότερη η συν-εκπαίδευση 

των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, να υπάρχει συνεχής 

ενημέρωση πάνω στα θέματα της ειδικής αγωγής, να στηρίζονται οι γονείς των 

οποίων τα παιδιά παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, να καταστεί η σχολική 

μονάδα έτοιμη υλικοτεχνικά για να δεχτεί μαθητές με διάφορες μειονεξίες, να 

δημιουργηθεί το ευνοϊκό κλίμα μέσα στο σχολικό χώρο και φυσικά να συνδεθεί 
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ικανοποιητικά το εξωτερικό , με το εσωτερικό περιβάλλον του σχολείου. Το 

ζήτημα του διοικητικού προφίλ του διευθυντή μπορεί και πρέπει να εξαντληθεί, να 

εξεταστεί από πολλές διαφορετικές σκοπιές σε σχέση με τις διάφορες αντιλήψεις 

και θεωρίες, παλιές και σύγχρονες. Ο διευθυντής πρέπει να καταλαβαίνει τι 

υποκινεί τους δασκάλους και να έχει την ικανότητα να εντάξει στους ρόλους και 

στις διαπροσωπικές σχέσεις τα κατάλληλα κίνητρα, έτσι τα άτομα να αισθάνονται 

ικανοποίηση, όταν συμβάλλουν στην επίτευξη των στόχων. Η διοίκηση 

συνεπάγεται τη δημιουργία και τη διατήρηση ενός περιβάλλοντος στο οποίο 

άτομα που εργάζονται μαζί σε ομάδες θα εκπληρώσουν αντικειμενικούς σκοπούς 

και στόχους. Ο διευθυντής πρέπει να ασκεί επιρροή και να επηρεάζει τα άτομα 

έτσι ώστε να αγωνιστούν πρόθυμα για την εκπλήρωση των ομαδικών στόχων. 

Οι δάσκαλοι πρέπει να κατανοήσουν και να συμβάλλουν αποτελεσματικά και 

αποδοτικά στην επίτευξη των αντικειμενικών σκοπών. Ο ανθρώπινος 

συντελεστής θα πρέπει να μεταχειρίζεται με τέτοιο τρόπο ώστε να εξασφαλίζεται η 

πλήρης συνεισφορά του. Ο κάθε δάσκαλος μπορεί να προσφέρει κάτι το 

ξεχωριστό. Ο διευθυντής οφείλει να τον βοηθήσει να βγάλει προς τα έξω, με 

ευχαρίστηση, τις δικές του ικανότητες, γνωστικές, συναισθηματικές, 

αισθησιοκινητικές. Πρέπει να λαμβάνεται υπόψη η ανθρώπινη αξιοπρέπεια και 

ότι οι άνθρωποι βρίσκονται σε μια συνεχή αλληλεπιδρασιακή σχέση ως μέλη ενός 

ευρέως κοινωνικού συστήματος. Ο χώρος εργασίας είναι κατεξοχήν κοινωνικός. 

Η συνειδητοποίηση της ομαλής λειτουργίας της σχολικής μονάδας κάνει την 

ομάδα να ελέγχει τη συμπεριφορά της. Ο διευθυντής πρέπει να κατέχει το 

στοιχείο της έμπνευσης και της αφοσίωσης στους στόχους της οργάνωσης. Η 

περίπτωση του ηγέτη - κατόχου μίας θέσης που κάνει τυπολατρικά μόνο αυτά 

που υπαγορεύονται από την θέση του, χωρίς να παρεμβαίνει καθόλου το 

προσωπικό του στοιχείο, είναι λανθασμένη. Το θέμα της διαφοράς ανάμεσα στην 

άσκηση της διοίκησης και την άσκηση της ηγεσίας εξακολουθεί να παραμένει 

ανοικτό. Ενδεικτικό ως προς αυτό είναι η ρήση ότι οι διευθυντές (managers) είναι 

αυτοί που κάνουν τα πράγματα σωστά, ενώ οι ηγέτες είναι αυτοί που κάνουν τα 

σωστά πράγματα (Bennis & Nanus, 1985). Ο διευθυντής - ηγέτης επηρεάζει την 

ομάδα με κατεύθυνση την επίτευξη των επιθυμητών στόχων. Τα χαρακτηριστικά 

του διευθυντή είναι η υπευθυνότητα και επιθυμία για επιτέλεση και ολοκλήρωση 

του καθήκοντος, επιμονή και επιδίωξη των στόχων, ριψοκίνδυνη συμπεριφορά και 

πρωτοτυπία, τάση για ανάληψη πρωτοβουλιών σε κοινωνικές καταστάσεις, 

αυτοπεποίθηση και αίσθηση προσωπικής ταυτότητας, προθυμία να αποδεχτεί τις 
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συνέπειες των ενεργειών του, ετοιμότητα στο να καταστέλλει και να μειώνει το 

διαπροσωπικό στρες, προθυμία στο να υπομένει τη ματαίωση / απογοήτευση και 

καθυστέρηση, ικανότητα να επιδρά στη συμπεριφορά των άλλων και να δομεί 

συστήματα κοινωνικής αλληλεπίδρασης σε σχέση με τον επιδιωκόμενο στόχο. 

Το ψυχολογικό κλίμα της ομάδας, πόσο ευχαριστημένα ή πόσο ικανοποιημένα 

είναι τα μέλη με τον διευθυντή τους και με τους συναδέλφους τους, η σύμπνοια 

της ομάδας, η επιθετικότητα των μελών, εξαρτάται από τις αξίες της κοινωνίας 

στην οποία ζουν. Το αυταρχικό κλίμα ανήκει στις αυταρχικές κοινωνίες, ενώ το 

δημοκρατικό πνεύμα διέπει τις δημοκρατικές κοινωνίες, η laise - faire 

ατμόσφαιρα, δημιουργεί αντιπαραγωγικότητα, ανικανοποίηση, επιβολή των 

ισχυρών στάσεων. Αν ο διευθυντής είναι κατευθυντικός και ευφυής, η νοημοσύνη 

συντελεί στην υλοποίηση των σχεδίων της ομάδας, εκτός αν αντιμετωπίζει στρες. 

Σε καταστάσεις στρες, πιο χρήσιμη είναι η πείρα του διευθυντή και όχι η 

νοημοσύνη του. Η νοημοσύνη των μελών της ομάδας συνεισφέρει στην 

υλοποίηση των στόχων της, όπως επίσης και η δημιουργικότητα του διευθυντή. 

Πρέπει ο διευθυντής να έχει επαρκείς πληροφορίες ή πείρα, που του επιτρέπει να 

πάρει την σωστή απόφαση αντικειμενικά και συμμετοχικά. Η μέθοδος επίλυσης 

του προβλήματος θα πρέπει να προβλέπει αλληλεπίδραση με τους άλλους 

δασκάλους. Οι δάσκαλοι της τάξης οφείλουν να συνεργάζονται με τους 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και το ειδικό επιστημονικό προσωπικό, έτσι ώστε 

να δημιουργείται το πλαίσιο της εξατομικευμένης εκπαιδευτικής προσέγγισης σε 

μαθητές με μαθησιακά προβλήματα. Φυσικά, δεν υπάρχει καμία μεζούρα, που να 

μετράει τα επιστημονικά όρια της κάθε ειδικότητας, αλλά θα πρέπει σεβασμός του 

γνωστικού αντικειμένου του κάθε μέλους της διεπιστημονικής ομάδας και ο ρόλος 

του διευθυντή σε αυτές τις περιπτώσεις είναι σημαντικός. Επίσης στη διαδικασία 

επιλογής θα πρέπει να λειτουργεί ο κανόνας της δικαιοσύνης για όλους. Εκεί ο 

διευθυντής πρέπει να βοηθήσει τους δασκάλους να νιώσουν πίστη, σεβασμό, 

εμπιστοσύνη και με το να τον βοηθήσει να παίρνει λογικές αποφάσεις. 

Το σχολείο, ως επίσημη οργάνωση, πρέπει να κατέχεται από οργανωσιακό κλίμα, 

όπου αναφέρεται στην «προσωπικότητα» του σχολείου δηλαδή στο μέτρο που το 

περιβάλλον εργασίας είναι ανοικτό, αυτόνομο, ελεγχόμενο, οικείο. Το κλίμα είναι 

συνυφασμένο με τον τρόπο διοίκησης του διευθυντή - ηγέτη, αυταρχικό, 

δημοκρατικό- συμμετοχικό, παθητικό. Οι Litwin και Stringer προσδιορίζουν έξι 

πολύ σημαντικές ιδιότητες του κλίματος, τη δομή, την ατομική ευθύνη, τις αμοιβές, 

την ανάληψη κινδύνου, τη θαλπωρή και την υποστήριξη, την ανοχή και την 
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σύγκρουση. Ο διευθυντής πρέπει να λάβει όλα αυτά υπόψη του για να μπορέσει 

να προσδιορίσει την κατάλληλη και σωστή συμπεριφορά στο σχολείο. Ο Halpin, 

στη μελέτη του, θεωρεί ότι τα σχολεία βρίσκονται σε μία συνεχή σειρά μορφών 

κλίματος, που εκτείνεται από τη μορφή του ανοικτού κλίματος στη μορφή του 

. κλειστού. Η έρευνα του αναφέρεται στη συμπεριφορά των δασκάλων και τη 

συμπεριφορά του διευθυντή. Οι δάσκαλοι, με οικείο και ομαδικό πνεύμα, 

απολαμβάνουν το συναίσθημα πληρότητας στη δουλειά τους, έχοντας φιλικές και 

κοινωνικέ σχέσεις μεταξύ τους. Οι δάσκαλοι με αναστολή και απομάκρυνση από 

το καθήκον, ερμηνεύουν σας περιττές απασχολήσεις τις δραστηριότητες τους και 

πολλές φορές φιλονικούν ή παραπονιούνται μεταξύ τους. Από την άλλη μεριά η 

συμπεριφορά του διευθυντή μπορεί να χαρακτηρίζεται σαν τυπική και απρόσωπη. 

Στις σχέσεις του με τους δασκάλους προτιμάει να καθοδηγείται από κανόνες, 

παρά να έχει κάποια προσωπική επαφή. Αυτή όμως η επαφή δεν πρέπει να είναι 

προσηλωμένη στην έννοια του καθήκοντος. Πρέπει να επιδιώκει τη στενή 

επίβλεψη των δασκάλων αλλά και να τους δραστηριοποιεί στο έργο τους με το 

παράδειγμα που ο ίδιος δίνει. Πρέπει να επιδιώκει να συμπεριφέρεται στους 

δασκάλους "ανθρώπινα" και με διακριτικότητα. Το αυτόνομο κλίμα αναφέρεται 

στην ατμόσφαιρα της σχολικής μονάδας, που είναι δραστήρια, που κινείται 

μεθοδικά προς τους στόχους της και παρέχει ικανοποίηση στις κοινωνικές 

ανάγκες των μελών της. Ο διευθυντής συνεργάζεται με την ομάδα και τα μέλη δεν 

απασχολούνται δυσανάλογα ούτε με δραστηριότητες που αναφέρονται στην 

εκτέλεση του καθήκοντος, αλλά με την «αυθεντικότητα» της συμπεριφοράς όλων 

των μελών. 

Το γενικό κλίμα που προβάλλει η μονάδα, ασκεί σημαντική επίδραση πάνω στην 

υποκίνηση και την παραγωγικότητα. Οι τυπικές ομάδες δημιουργούνται και 

διατηρούνται για να ικανοποιήσουν συγκεκριμένες ανάγκες ή να εκτελέσουν 

καθήκοντα σχετικά με τη γενική αποστολή της σχετικής μονάδας. Οι άτυπες 

μονάδες σχηματίζονται εξαιτίας της ανθρώπινης φύσης. Οι άνθρωποι επιδιώκουν 

ικανοποίηση μερικών αναγκών αναπτύσσοντας μία ποικιλία σχέσεων με τα άλλα 

μέλη. Τα μέλη προσπαθούν να δημιουργήσουν μία συνεκτικότητα στην ομάδα. 

Οι μικρές ομάδες μπορούν ευκολότερα και συχνότερα να αλληλεπιδρούν. 

Δημιουργείται σιγά-σιγά μία εξάρτηση των μελών από την ομάδα και πετυχαίνει 

τους στόχους της, αυξάνοντας την συνεκτικότητα της. Με το αυτόνομο κλίμα ο 

διευθυντής ασκεί μικρό έλεγχο πάνω στα μέλη της ομάδας και παρατηρείται 

ικανοποίηση από την εκτέλεση του καθήκοντος. Με το ελεγχόμενο κλίμα η 
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συμπεριφορά της ομάδας έχει σαν κύρια κατεύθυνση της την εκτέλεση του 

καθήκοντος, αλλά η επίτευξη του σκοπού αγνοείται όσο αφορά τις κοινωνικές 

ανάγκες. Με το οικείο κλίμα, τα μέλη δίνουν σχετικά μικρή προσοχή στον 

κοινωνικό έλεγχο, συγκριτικά με την εκτέλεση του καθήκοντος. Τέλος, με το 

πατερναλιστικό και κλειστό κλίμα, οι ηγετικές ικανότητες που προβάλλονται από 

τους δασκάλους, δεν χρησιμοποιούνται για να συμπληρώσουν την ηγετική 

ικανότητα του διευθυντή του σχολείου. Η γλώσσα της επικοινωνίας προϋποθέτει 

την ύπαρξη δύο ατόμων, τον δέκτη και τον αποδέκτη, τη μεταφορά ενός 

μηνύματος από τον πρώτο στο δεύτερο και την αποκωδικοποίηση του μηνύματος 

αυτού. 

Ο διευθυντής, λοιπόν, της σχολικής μονάδας μπορεί να πιστεύει ότι στέλνει τα 

μηνύματα στους δασκάλους και να θεωρεί ότι έκανε το καθήκον του, χωρίς όμως, 

να προσαρμόσει τους κώδικες τους σύμφωνα με τους μηχανισμούς 

αποκωδικοποίησης του κάθε δασκάλου, αλλά πρέπει και το κάθε μέλος της 

σχολικής μονάδας να κάνει το ίδιο. Δεν είναι μία απλή μεταβίβαση πληροφοριών, 

αλλά μία διαδικασία που επηρεάζει θετικά ή αρνητικά, τις σκέψεις, τις θέσεις και τη 

συμπεριφορά των ανθρώπων της ομάδας. Μέσω της επικοινωνίας ενοποιείται η 

οργανωμένη προσπάθεια, τροποποιείται η συμπεριφορά την μελών και 

επηρεάζεται η απόδοση τους. Η ανάπτυξη, επομένως, την επιδεξιότητα στην 

τέχνη της επικοινωνίας πρέπει να είναι ένα από τα βασικά στοιχεία της 

ψυχογνωστικής σύνθεσης του διευθυντή. Οι στάσεις των μελών της σχολικής 

μονάδας, αντιπροσωπεύουν την αντίληψη των κοινωνικών φαινομένων. Το 

κάθε άτομο έχει τα δικά του στερεότυπα και τις δικές του αντιλήψεις. Έκδηλο είναι 

ότι οι στάσεις συμπεριλαμβάνουν το στοιχείο της σταθερότητας. Οι στάσεις μας 

δεν αλλάζουν εύκολα και αντιστέκονται στην αλλαγή. Η κάθε στάση ενδέχεται να 

διεγείρει θετικά, ουδέτερα ή αρνητικά συναισθήματα στο άτομο, και όπως 

αναφέρει και ο Moscovici (1979) ότιι: «...όλες οι κοινωνίες είναι εξ ορισμού 

ετερογενείς, και οι άνθρωποι δεν μοιράζονται όλοι τον ίδιο κόσμο στους κόλπους 

μιας κοινωνίας. Τα άτομα, οι τάξεις και τα επαγγελματικά συμφέροντα βρίσκονται 

σε σύγκρουση και οι σκοποί τους όπως και οι τρόποι δράσης τους είναι 

ασυμβίβαστοι. Η τάξη αποκρυσταλλώνεται με βάση τη μεταβαλλόμενη μάζα της εν 

δυνάμει αταξίας. Και αυτό που ισχύει για την κοινωνία στο σύνολο της ισχύει 

επίσης και στο εσωτερικό κάθε ομάδας. Ο κοινωνικός έλεγχος και η κοινωνική 

αλλαγή άλλοτε αλληλοσυμπληρώνονται και άλλτε βρίσκονται σε αντίθεση μεταξύ 

τους. Αλλά οι δύο αυτές δυνάμεις δεν έχουν την ίδια σημασία σε όλους τους τομείς 
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της κοινωνικής ζωής ούτε σε όλα τα μέρη της κοινωνίας και των ομάδων. Ούτε 

έχουν την (δια επίδραση πάνω σε όλες τις φάσεις ανάπτυξης ενός συλλογικού 

συστήματος» (Παπαστάμου, 1989γ, σσ. 236-237). Έτσι, λοιπόν, ο διευθυντής 

έρχεται πολλές φορές αντιμέτωπος με τις στάσεις του εαυτού του και των άλλων. 

Τόσο η διαμόρφωση όσο και η αλλαγή των στάσεων είναι από τους κύριους 

στόχους της δημιουργίας του ευνοϊκού κλίματος στη σχολική μονάδα. Ο χώρος 

είναι ιερός, εκτελείται ένα λειτούργημα και πρέπει το κάθε άτομο να το σεβαστεί, 

εφόσον διαμορφώνει τη συμπεριφορά του. Συνίσταται η προσπάθεια 

αντικατάστασης μίας ήδη υπάρχουσας στάσης, από μία διαφορετική στάση. 

Σπουδαίο ρόλο παίζει η εμπιστοσύνη που πρέπει να υπάρχει μεταξύ των μελών 

της ομάδας. Η αυτοεκτίμηση βρίσκεται σε στενή συνάρτηση με την 

αυτοσυνειδησία ή το ψυχαναλυτικό εγώ του ατόμου. Ο διευθυντής, με υψηλή 

αυτοεκτίμηση έχει συνάμα αυτοπεποίθηση, βασίζεται στην κρίση του και σέβεται 

και την κρίση των άλλων συναδέλφων. Με τα λογικά επιχειρήματα προσπαθεί να 

πείσει τους άλλους, αλλά δέχεται και τα επιχειρήματα των άλλων με ευχαρίστηση. 

Με την οριζόντια επικοινωνία τα άτομα συνεργάζονται μεταξύ τους, επικοινωνούν 

για υπηρεσιακά θέματα και η ενημέρωση συμβάλλει θετικά στην δημιουργία των 

καλών ανθρώπινων σχέσεων. Με την ανοδική επικοινωνία οι πληροφορίες 

κινούνται από τους δασκάλους προς τον διευθυντή, με σκοπό την ικανοποίηση 

και την αυτοπραγμάτωση όλων των πλευρών της σχολικής μονάδας. Ο 

σεβασμός στην προσωπικότητα, η κατανόηση και αντιμετώπιση των ατομικών 

προβλημάτων, η αντικειμενικότητα στη συμπεριφορά απέναντι σε όλους τους 

υφισταμένους και η ανάπτυξη πνεύματος ειλικρινούς συνεργασίας στα διάφορα 

προβλήματα, θα εξασφαλίσουν το ευνοϊκό κλίμα στο σχολείο. Ο διευθυντής θα 

πρέπει να αποφύγει την ανάθεση των εξωδιδακτικών δραστηριοτήτων κατά την 

δική του κρίση. Οφείλει να ελέγχει του υφιστάμενους του με διακριτικότητα, χωρίς 

να φαίνεται ότι ασκεί απολυταρχική εξουσία. Να μεριμνά ώστε τα θέματα που 
* 

εξετάζονται να φωτίζονται από όλες τις πλευρές, να καταλήγουν σε ουσιαστικές 

προτάσεις και το συλλογικό όργανο να λαμβάνει την καλύτερη δυνατή απόφαση. 

Πρέπει να πρυτανεύει η λογική στη λήψη των αποφάσεων με αγάπη και αγαστή 

συνεργασία. Με βάση το «γενετικό» μοντέλο κοινωνικής επιρροής (Moscovici, 

1979, Mugny, 1982, Παπαστάμου, 1983), μπορούν να διαδοθούν οι ιδέες της συν-

εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και οι καινοτόμες 

απόψεις πάνω στα θέματα της αναπηρίας, όπου ο διευθυντής ως ηγέτης σε αυτή 

τη προσπάθεια θα προσφέρει μια "κοινωνική αποτελεσματικότητα", στο 
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συγκεκριμένο σχολικό φαινόμενο. Με τις πειραματικές διαδικασίες των (Kelman, 

1958, Πατταστάμου, 1989) ττου αναφέρονται στα τέσσερα είδη χρονικής 

διατήρησης της αλλαγής των στάσεων, όπου ο διευθυντής θα παίξει σημαντικό 

ρόλο, ώστε να υπάρχει μια "αδρανής επενέργεια", όπου δηλώνει μια αργή, αλλά 

σταθερή αλλαγή στις απόψεις απέναντι στα παιδιά με ειδικές ανάγκες μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες. Με την βοήθεια και του κρυφού προγράμματος, της 

λανθάνουσας μάθησης, αρχίζει να υπάρχει μια αλλαγή στον κοινωνικό-

αντιληπτικό κώδικα των υποκειμένων εμπλοκής στο σχολείο, όπου η πλειοψηφία 

της τάξης προκαλεί φαινόμενα "ενδοτικότητας", ενώ τα άτομα με μαθησιακές 

δυσκολίες προκαλούν "εσωτερικεύσεις". (Παπαστάμου, 1989γ, σ.259). Ο 

διευθυντής πρέπει να ξέρει να υποκινεί τους συναδέλφους. Το βασικό στοιχείο 

όλης της ανθρώπινης συμπεριφοράς είναι κάποιο είδος δραστηριότητας, φυσικής 

ή πνευματικής. Η υποκίνηση περιλαμβάνει μία αλυσιδωτή αντίδραση, που ξεκινά 

με αισθανόμενες ανάγκες, που δημιουργούν επιθυμίες και προκαλούν 

παρορμήσεις, που αναγκάζουν σε ενέργειες που καταλήγουν σε ικανοποίηση. 

Πρέπει λοιπόν ο διευθυντής να δημιουργεί τα κατάλληλα κίνητρα ώστε να γίνει πιο 

αποδοτική η προσφορά του ατόμου. Το άτομο, για να φτάσει στην ικανοποίηση, 

πρέπει να υποκινηθεί σωστά. Σύμφωνα με το Maslow, από τη στιγμή που οι 

άνθρωποι θέλουν να φτάσουν στην αυτοπραγμάτωση, προσπαθούν να 

ικανοποιήσουν τις επιθυμίες τους. Ο David Me Clelland έχει συμβάλλει στην 

κατανόηση της υποκίνησης με τον εντοπισμό τριών τύπων βασικών 

υποκινουσών αναγκών, για δύναμη, κοινωνικούς δεσμούς και επιτεύγματα. Με 

την ενθάρρυνση της συμμετοχής, ο διευθυντής προσφέρει την ικανοποίηση 

στους συναδέλφους της συνεργασίας και της προσπάθειας τους στην σωστή 

λήψη αποφάσεων. Δημιουργείται στους υφισταμένους ένα αίσθημα ευθύνης για 

τα καθήκοντα τους. Οι δάσκαλοι βλέπουν ότι τα καθήκοντα τους συμβάλλουν 

στην ολοκλήρωση του έργου. Με την επαναπληροφόρησή τους από τον 

διευθυντή, για την απόδοση τους, επιτυγχάνονται ωφέλιμες συζητήσεις. Ο 

διευθυντής πρέπει να γνωρίζει ότι η παραγωγικότητα ενός υπαλλήλου εξαρτάται 

από τις νόρμες που καθορίζονται από την ομάδα και όχι από τις φυσικές 

δυνατότητες του ατόμου. Πρέπει να προσέχει τις συγκρούσεις που τυχόν 

υπάρξουν και να κρατάει αντικειμενικές ισορροπίες. Με τον όρο "σύγκρουση" 

εννοούμε την ενέργεια ενός άλλου ατόμου ή ομάδας. Με κακή επικοινωνία, με 

οργανωτικές αδυναμίες, με συγκρουόμενους στόχους και με τις ατομικές 

διαφορές, μπορεί να χαθεί ο έλεγχος από τον διευθυντή , να μην αντιμετωπιστούν 
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αποτελεσματικά οι αντιδράσεις και να χαλάσει το ευνοϊκό κλίμα της σχολικής 

μονάδας. Η προσπάθεια διαμόρφωσης καλών ανθρώπινων σχέσεων στο 

σχολείο, εξαρτάται από την ικανότητα του διευθυντή - ηγέτη και από την στάση 

των λοιπών μελών της σχολικής κοινότητας. Ο διευθυντής πρέπει να έχει τεχνικές 

δεξιότητες, αναπτυξιακές ανθρώπινες πηγές και νοητικές ικανότητες. Οφείλει να 

αποφεύγει τις υποκειμενικές κρίσεις, αλλά να είναι αντικειμενικός και δίκαιος 

Βοηθάει τους νεότερους συναδέλφους χωρίς να κάνει χρήση αυστηρή της 

εξουσίας. Υποκινεί και παρακινεί τους δασκάλους και τους βοηθάει να 

ικανοποιήσουν τις επιθυμίες τους. Αποφεύγει τις αντιπαραθέσεις που οδηγούν σε 

συγκρούσεις, αλλά και νουθετεί, όπου χρειάζεται. Για την επικράτηση όμως του 

ευνοϊκού κλίματος, πρέπει η μορφή της επικοινωνίας να είναι διμερής. Πρέπει και 

οι υπόλοιποι δάσκαλοι να κατανοήσουν τη θέση του και τις δυσκολίες που έχει 

αυτή, να συμβάλλουν στην ομαλή λειτουργία της σχολικής μονάδας για να 

διαμορφωθούν άριστες ανθρώπινες σχέσεις. Η ψυχολογιοποίηση, για να 

μπορέσει να ενεργοποιηθεί, θα πρέπει να υπάρχει μια αντιστοιχία ανάμεσα στην 

φιλοσοφία της ειδικής εκπαίδευσης και των παιδιών με κάποια αναπηρία ή 

μειονεξία, δηλαδή στα ψυχολογικά χαρακτηριστικά της μειονοτικής ομάδας των 

παιδιών, όπου έχουν ήδη αρχίσει να λαμβάνουν χώρα οι συγκρουσιακές σχέσεις 

μέσα στη σχολική μονάδα, όπως φάνηκε και από τις πειραματικές διαδικασίες των 

Moscovici και Ricateau το 1972 και φαίνεται από τις παρακάτω δηλώσεις 

αναφορικά με την ψυχολογιοποίηση: "... "ψυχολογιοποιώ" σημαίνει ερμηνεύω τη 

σύγκρουση που φέρνει αντιμέτωπη την ενεργή μειονότητα με τους κυρίαρχους 

κανόνες στους οποίους επιτίθεται και με τον πληθυσμό που θέλει να 

επηρεάσει...σε απουσία της ψυχολογιοποίησης, η όξυνση της σύγκρουσης μοιάζει 

να αυξάνει την αποδοχή, από τον πληθυσμό, των μειονοτικών θέσεων...η 

ψυχολογιοποίηση δεν αποτελεί εμπόδια στη μειονοτική επιρροή παρά μόνο αν η 

σύγκρουση που φέρνει αντιμέτωπη τη μειονότητα με τον πληθυσμό στον οποίο 

απευθύνεται, είναι έντονη.'." (Παπαστάμου, 1989γ, σσ. 321). Τελικός λοιπόν 

σκοπός, είναι η αλλαγή της γνώμης των άλλων απέναντι στα θέματα της ειδικής 

αγωγής και εκπαίδευσης, μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες και η επιρροή των 

στάσεων και των συμπεριφορών τους. 

1.3. Οι voveic των υαθητών και τα ειδικά εκπαιδευτικά ποονράυυατα. 

Οι σχολικές μονάδες οφείλουν να συνεργάζονται με τους γονείς των μαθητών 

τους, αναγνωρίζοντας την ανάγκη συνεχούς συνεργασίας μεταξύ σχολείου και 
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οικογένειας. Μερικά σχολεία με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν 

δασκάλους που λειτουργούν σαν συνδετικός και εποπτικός κρίκος μέσα στα 

συμβούλια γονέων και δασκάλων. Η ειδική εκπαίδευση έχει ενθαρρύνει την 

συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους, έχει επισημάνει την 

σημασία του διαλόγου μεταξύ γονέων και δασκάλων και της συμβουλευτικής 

γονέων σε σχέση με τα εκπαιδευτικά θέματα.. Επειδή τα σχολεία, με τη λειτουργία 

ειδικών τάξεων, προσπαθούν να εφαρμόσουν στην πράξη το παιδαγωγικό 

μοντέλο της συνεκπαίδευσης, οι απόψεις των γονέων των μαθητών, με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, στην βελτίωση αυτής της κατάστασης θα αποδειχθεί 

παρά πολύ σημαντική. Για να υπάρχει συμφωνία με τις δημοκρατικές αξίες που 

προαναφέραμε, η συμβουλευτική γονέων, θα πρέπει να περιλαμβάνει την 

συμμετοχή των ίδιων των γονέων στη λήψη αποφάσεων έτσι ώστε να αποτελούν 

αναπόσπαστο μέρος των εκπαιδευτικών εξελίξεων που επηρεάζουν τα παιδιά 

τους. Λαμβάνοντας υπόψη τις διάφορες αναπηρίες ή μειονεξίες που 

παρουσιάζουν ορισμένοι μαθητές, η ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση είναι ένα 

σημαντικό καθήκον για τους εκπαιδευτικούς, γιατί εκτός από την χωροχρονική 

ένταξη, χρειάζεται και η διδακτική ενσωμάτωση, με σκοπό να δημιουργούνται 

μαθησιακά κίνητρα για όλους τους μαθητές. Οι εκπαιδευτικοί, ειδικά εκείνοι που 

εργάζονται σε σχολικές μονάδες, στις οποίες λειτουργούν ειδικά σχολεία ή ειδικές 

τάξεις, έχουν αντιμετωπίσει πολλά προβλήματα από την συμπεριφορά των ίδιων 

των γονέων ή των συμμαθητών ή και ορισμένων συναδέλφων που βάζουν 

φραγμούς στην εξέλιξη μίας ισότιμης εκπαίδευσης των παιδιών τους. Π' αυτό το 

λόγο πρέπει να παρέχεται σήμερα περισσότερη κατάρτιση κι επιμόρφωση στους 

εκπαιδευτικούς, σχετικά με την ειδική παιδαγωγική και κοινωνιοψυχολογική 

προσέγγιση της σχολικής τάξης, ώστε να μπορούν να αντεπεξέλθουν καλύτερα 

στα νέα και σημαντικά καθήκοντα τους. 

Ο σύνθετος εσωτερικός μηχανισμός της τοπικής αυτοδιοίκησης απαιτεί συλλογική 

στρατηγική, όπως η ίδρυση μονάδων με συγκεκριμένη αποστολή. Η 

ενεργοποίηση των μελών διασφαλίζει την συμμετοχή παιδιών με ειδικές ανάγκες 

και άλλων μελών της σχολικής κοινότητας στην λήψη αποφάσεων, αν και πολλές 

φορές στην πράξη τα μέλη δεν είναι αντιπροσωπευτικά και πολλές φορές 

στερούνται ολικής συμμετοχής. Κατά τον ίδιο τρόπο η ανταλλαγή απόψεων στην 

διαδικασία των διαβουλεύσεων δεν παρέχει πάντα την ευκαιρία στις διάφορες 

ομάδες της κοινότητας να εκφράσουν και να περάσουν τη γνώμη τους. Παρ' όλα 

αυτά, είναι φανερό πως η αλλαγή απαιτεί δράση μέσα στα πλαίσια της τοπικής 
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αυτοδιοίκησης, εξωτερικές πιέσεις και συμμετοχή των πολιτών. Επιπλέον, σ' 

αυτή την πορεία προς την αλλαγή, υποστηρίζονται πιο έντονα τα δικαιώματα των 

μαύρων για ίσες ευκαιρίες, πράγμα που θα πρέπει να είναι αναπόσπαστο 

στοιχείο κάθε νέου θεσμού, δομής και διαδικαστικών θεμάτων που θα ανακύψουν. 

. Η σχέση λοιπόν της παιδείας με την κοινωνία είναι πολυσύνθετη. Κατά πόσο η 

παιδεία μπορεί να επιδρά στην κοινωνία; Οι ιδεολογικές απόψεις που 

αναφέρονται στο κεφάλαιο αντιπροσωπεύουν μία ιστορική εξέλιξη στην ειδική 

εκπαίδευση, αλλά τις διακρίνει κανείς μόνο σε πρόσφατες πρακτικές και 

αντιπαραθέσεις στις διάφορες σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής. Η προσπάθεια 

σχολικής ενσωμάτωσης και κοινωνικής ένταξης των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, χωρίς σημαντική κοινωνική αλλαγή είναι μία συντηρητική 

πολιτική. Ο σχολικός πλουραλισμός εκφράζει μία δημοκρατική πολιτική. Η άμεση 

σχολική ένταξη όλων των μαθητών μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, χωρίς 

πρώτα κάποια εφαρμογή πιλοτικών προγραμμάτων, εκφράζει μία πιο 

ριζοσπαστική πολιτική και αναφέρεται στη ριζική αλλαγή των κοινωνικών δομών 

για περισσότερη εκπαιδευτική ισότητα μεταξύ όλων των μαθητών με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Το κίνημα για την ισότητα ευκαιριών στην παιδεία 

μέρος του οποίου είναι η ειδική εκπαίδευση, επίσης βασίζεται σε τέτοιες 

δημοκρατικές και ριζοσπαστικές ιδέες. Και οι δύο προσεγγίσεις για την ισότητα 

εκπαιδευτικών ευκαιριών αφορούν ένα είδος κοινωνικής οργάνωσης που 

βασίζεται στον ανταγωνισμό για κοινωνικά αγαθά και όχι στις πραγματικές 

ανάγκες. Για παράδειγμα αυτοί που έχουν υψηλό δείκτη νοημοσύνης έχουν 

περισσότερες ευκαιρίες για περισσότερη πανεπιστημιακή εκπαίδευση από 

εκείνους με μαθησιακές δυσκολίες που όμως έχουν μεγαλύτερη ανάγκη για 

περαιτέρω εκπαίδευση. Και οι δύο προσεγγίσεις έχουν σκοπό να βοηθήσουν 

ώστε να συμπεριληφθούν τα άτομα με ειδικές ανάγκες στις ευνοημένες ομάδες, 

αντί να προσπαθούν να καταργήσουν εξ' ολοκλήρου τις δυσμενείς συνθήκες στις 

οποίες υποβάλλονται διάφορες ομάδες γενικά. Σαν εκπαιδευτικοί πρέπει να 

κάνουμε ότι μπορούμε για τους μαθητές μας. Μέσα από μία βελτιωμένη παιδεία 

να τους βοηθήσουμε να έχουν μία πιο ανθρώπινη σχέση μεταξύ τους και μέσα 

από μία σωστή πολιτική αγωγή να τους ενθαρρύνουμε ώστε σαν ενήλικες να 

συμβάλλουν στην δημιουργία μίας κοινωνίας που θα διασφαλίζει όχι μόνο την 

ισότητα ευκαιριών αλλά και την ισότητα στο αποτέλεσμα - στην ακαδημαϊκή 

απόδοση των μαθητών μας. Σκοπός μας δηλαδή θα πρέπει να είναι η παροχή 
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υλικών αγαθών και συνθηκών καθώς επίσης και η κάλυψη των μη υλικών 

αναγκών τους ανάλογα με τις ιδιαίτερες ικανότητες, ή δυσκολίες τους. 

Αιτήματα ττου διατυπώνονται παράλληλα και αθροιστικά, αλλά και αιτήματα 

αντιφατικά μεταξύ τους. Τα αιτήματα αυτά που η ένταση και η κατεύθυνση τους 

ποικίλλει, ανάλογα με το αίτημα και ανάλογα με τον μαθητή, προέρχονται από την 

κοινωνία, από τους συμμαθητές και από τον εκπαιδευτικό. Στην κατάσταση που 

φθάνουν στον μαθητή πολλά απ* αυτά τα αιτήματα αποτελούν διαμεσολαβήσεις 

άλλων βαθύτερων κοινωνικών και ασυνείδητων αιτημάτων. Για παράδειγμα στο 

κοινωνικό επίπεδο η στρατηγική της ταξικής αναπαραγωγής συνδηλώνεται με το 

ιδεολόγημα της κοινωνικής κινητικότητας, που περνά μέσα από την οικογένεια 

στον εκπαιδευτικό, είτε απευθείας, μέσα από τη δική του δηλαδή οικογένεια, είτε 

έμμεσα μέσα από τις οικογένειες των μαθητών του, με μεσολαβητικούς αγωγούς 

τους ίδιους τους μαθητές ή τους γονείς τους, όταν συνεργάζονται με τον 

εκπαιδευτικό. Τόσο η αντίληψη όσο και η αντίδραση του διδάσκοντα σε μια 

κατάσταση, εξαρτώνται από αντίστοιχες στάσεις του, που οφείλονται αφενός στην 

κοινωνική συγκρότηση του ρόλου του (αξίες και κανόνες συμπεριφοράς) και στη 

βαθύτερη δομή της προσωπικότητας του και αφετέρον στη συγκεκριμενοποίηση 

αυτού του ρόλου μέσα από τη δυναμική της ομάδας - τάξης, την προσαρμογή 

δηλαδή των περιεχομένων του ρόλου τους στις συγκεκριμένες προσδοκίες των 

άλλων. Ο εκπαιδευτικός-σύμβουλος πρέπει να μάθει να εννοιοποιεί και να 

αξιολογεί σωστά την σχολική πραγματικότητα και να δρα σε σχέση με τους 

μαθητές του και τα προβλήματα τους με τρόπο συναισθηματικό κι όχι εμπειρικά, 

περιστασιακά και τυχαία, είναι κάτι που περιορίζει το επαγγελματικό του άγχος 

συμβάλλοντας έτσι και στη βελτίωση της ποιότητας του έργου του. Το ξεπέρασμα 

του δικού του άγχους και της ανασφάλειας, η γνώση των ορίων της αρμοδιότητας 

του και της αντοχής του, η ικανότητα του να κατανοεί τα προβλήματα και τις 

δυσκολίες των μαθητών του και η ικανότητα να συνδέει σωστά την εκπαιδευτική 

διαδικασία με τη δυναμική της βασικής ομάδας, έχει θετικότατα αποτελέσματα 

τόσο για την ψυχική υγεία των μαθητών, όσο και για την απόδοση τους στα 

μαθήματα. Η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών στα φαινόμενα της ομαδικής 

αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης, παίζει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση 

των ατομικών συμπεριφορών, όπου καθορίζονται από πολύπλοκες 

διαπροσωπικές σχέσεις που στη βάση τους είναι συναισθηματικές και κοινωνικές 

προσεγγίσεις. Το κλίμα της σχολικής τάξης αναφέρεται στο στυλ διδασκαλίας και 

μάθησης που εφαρμόζει ο δάσκαλος, στις μορφές της συμπεριφοράς που 
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αναπτύσσονται μέσα στην τάξη, στις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου και 

μαθητών και στη διευθέτηση των αντικειμένων της σχολικής αίθουσας. Ο 

αποτελεσματικός δάσκαλος, πρέπει να είναι σε θέση ώστε να τροποποιεί την 

κοινωνική ατμόσφαιρα, όταν μεταβάλλονται οι σκοποί και οι στόχοι της 

διδασκαλίας και αναγνωρίζει καλά ποιους τύπους κλίματος πρέπει να 

χρησιμοποιεί, γιατί αυτό θα επηρεάσει σημαντικά τόσο το χρόνο μάθησης των 

μαθητών, όσο και τη συμπεριφορά τους, γιατί η συνοχή των ομαδικών 

δραστηριοτήτων τους, και η συμμετοχή στο μάθημα εξαρτάται και από την 

οργάνωση του εσωτερικού χώρου της τάξης. 
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Κεφάλαιο ΣΤ' 
Η ννώση των γαοακτηοιστικών ννωοισυάτων πκ προσωπικότητας των υαθητών 
και η σγολική ένταΕη. 

Εισανωνή 

Η αγωγή που ασκεί ο παιδαγωγός στον παιδαγωγούμενο είναι μία παιδαγωγική 

αγωγή με θελημένο χαρακτήρα της παιδευτικής επίδρασης, μέσα στα πλαίσια 

μιας αλληλεπιδρασιακής σχέσης, μέσα στο χώρο της κάθε σχολικής μονάδας. 

Σκοπός της αγωγής και της μάθησης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, είναι να προπαρασκευάσει ο δάσκαλος την ένταξη του παιδιού μέσα 

στην κοινωνία, κάνοντας το να αποκτήσει γνώσεις, δεξιότητες, συνήθειες, ηθικούς 

κανόνες και να γνωρίσει τους τρόπους ζωής, σκέψης, δράσης. Ο παιδαγωγός, 

σύμφωνα με τα πορίσματα της ψυχολογίας του παιδιού, θεωρεί την παιδική ηλικία 

τόσο αναγκαία, όσο αναγκαία είναι και η εξέλιξη του παιδιού, για να ζήσει τέλειος 

και ολοκληρωμένος άνθρωπος. Οι ικανότητες και η ψυχοσύνθεση του παιδιού 

βρίσκονται μέσα του σε κατάσταση δυναμική. Φέρνει μέσα του κάποιες 

προδιαθέσεις που προσδιορίζουν την κατεύθυνση και το βαθμό της εξέλιξης του 

και καθορίζουν την ατομικότητα του, σύμφωνα και με τις επιδράσεις του φυσικού 

και κοινωνικού περιβάλλοντος. Ο παιδαγωγός οφείλει να στηριχτεί στην αρχή της 

αυτενέργειας και της εξατομικευμένης ανακάλυψης των γνώσεων και οι 

προσφερόμενες γνώσεις πρέπει να είναι ανάλογες με την αντιληπτική ικανότητα 

και τις νοητικές προσλαμβάνουσες του παιδιού. Οφείλει να σέβεται την 

προσωπικότητα και ατομικότητα του μαθητή, όπου θα βοηθήσει στην καλλιέργεια 

της αυτοαντίληψης και αυτοπεποίθησης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες να ανακαλύψουν τις πτυχές εκείνες του εαυτού τους που θα τα 

βοηθήσουν να προσεγγίσουν τα μορφωτικά αγαθά, γιατί αναφέρεται ότι «...η 

έλλειψη προόδου στο σχολείο ή στην κοινωνία διογκώνει το πρόβλημα, και όταν το 

παιδί φθάσει στην εφηβεία,' υπάρχει κίνδυνος να τραυματιστεί η κοινωνική του 

αυτοπεποίθηση. Η χαμηλή αυτοεκτίμηση οδηγεί στην αίσθηση της ανεπάρκειας, η 

οποία για πολλά άτομα εξελίσσεται σε δυσάρεστες καταστάσεις. Τα παιδιά 

αισθάνονται ότι βρίσκονται σε κίνδυνο μέσα στον κοινωνικό τους κύκλο και ότι οι 

άλλοι μιλούν αρνητικά γΓ αυτά. Ως αποτέλεσμα της χαμηλής αυτοεκτίμησής τους, 

τα παιδιά επινοούν διάφορους τρόπους για να κερδίσουν την αποδοχή από τους 

άλλους. ΓΓ αυτό επηρεάζονται εύκολα και σε πολλές περππώσεις κατευθύνονται 

από τους άλλους (Craft & Hogan, 1985, Serfontein, 1990) Κατά τον Naylor 

(1980), υπάρχει σχέση μεταξύ αυτοαντίληψης και εξωτερικής εστίας ελέγχου: και 
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τα δύο σχετίζονται με χαμηλά επίπεδα επίτευξης. Συγκεκριμένα, η αυτοαντίληψη 

και η αυτοεκτίμηση σχετίζονται με την εξωτερική εστία ελέγχου, με αποτέλεσμα τη 

χαμηλή ακαδημαϊκή απόδοση. "(Τάφα, 1997,σ.307) 

Η παιδαγωγική αγάπη προσηλώνεται στην ιδιαίτερη ψυχική φυσιογνωμία του 

παιδιού και προσπαθεί να το ζεστάνει με τη στοργή της για να ξεδιπλώσει εκείνο 

και να εκδηλώσει τον εσωτερικό δυναμισμό που αποτελεί την ιδιότυπη 

ατομικότητα του. Παρακολουθεί με προσοχή τα βήματα του, προσπαθεί να 

γνωρίσει την προσωπικότητα του και τον ιδιαίτερο ψυχικό ρυθμό της ατομικότητας 

του. Από αγάπη και αφοσίωση προσπαθεί να κάνει ευκολότερη και μεθοδικότερη 

την πορεία του παιδιού προς την αρμονική ανάπτυξη των δικών του δυνάμεων, 

προς της κατάκτηση της προσωπικής ζωής. Η παιδαγωγική ηθική σχέση, ορίζεται 

ως διαπροσωπική επικοινωνία ή δυναμική αλληλεπίδραση παιδαγωγού -

παιδαγωγούμενου. Η κοινωνικοποίηση του παιδαγωγούμενου ολοκληρώνεται με 

την εσωτερίκευση και την χρήση των αξιών της ζωής, όπου επηρεάζουν 

καθοριστικά τη σκέψη, το συναίσθημα και τη συμπεριφορά. Ο εκπαιδευτικός της 

σχολικής τάξης οφείλει να εκτιμήσει τις ιδιαίτερες ανάγκες και δυνατότητες όλων 

των μαθητών του, για να μπορέσει να διεισδύσει σε όλες τις ρητές κι άρρητες 

πτυχές της προσωπικότητας των, όπου κάθε μαθητής έχει το δικό του τρόπο να 

σκέφτεται γύρω από τα θέματα της ειδικής εκπαίδευσης, δίνοντας διαφορετικά 

ψυχολογικά χαρακτηριστικά σε συμμαθητές τους που παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα, μέσα από τις άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας, όπου 

ανεξάρτητα από την αποδοχή των ίδιων ερεθισμάτων, ο κάθε μαθητής έχει το δικό 

του προσωποκεντρικό τρόπο να εκλαμβάνει τα γεγονότα. Σύμφωνα με τον 

Levens (1983) υπάρχει μια τάση διατήρησης αυτών των άρρητων θεωριών μέσα 

από τους διαύλους μιας μεροληπτικής προσέγγισης, όπως το φαινόμενο του 

Πυγμαλίωνα (Rosenthal και Frode, 1963). Αυτό μπορεί να επιτευχθεί είτε με την 

δική του παρέμβαση, είτε με τη βοήθεια διεπιστημονικής διαγνωστικής ομάδας, 

έτσι ώστε να είναι σε θέση να γνωρίζει ολιστικά τον κάθε μαθητή, τόσο στο 

νοητικό επίπεδο, όσο και στο ψυχοκινητικό και κοινωνικό επίπεδο, όπου θα 

προσαρμόσει ανάλογα τις διδακτικές και παιδαγωγικές του κατευθύνσεις. Η 

διερεύνηση της προσωπικότητας του μαθητή, μέσα στα δεοντολογικά πλαίσια των 

επιστημών της αγωγής, θα γίνει με αξιοπιστία κι εγκυρότητα, όπου αναφέρεται ότι 

«...η εκτίμηση είναι η συστηματική διαδικασία συλλογής πληροφοριών που 

βοηθάει τον εκπαιδευτικό να ορίσει τη φύση και την πιθανή αιτία των 

προβλημάτων του μαθητή του, αλλά και να καθορίσει με σαφήνεια το σκοπό της 
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παρέμβασης. Η διαδικασία εκτίμησης, μέτρησης και καταγραφής της 

προβληματικής συμπεριφοράς περιλαμβάνει τα εξής στάδια: α. Την ακριβή ή 

λειτουργική περιγραφή του προβλήματος, β. Το σχεδιασμό ενός καταλόγου που 

περιέχει τα αρνητικά, αλλά και τα θετικά στοιχεία της συμπεριφοράς του παιδιού, γ. 

Τη μέτρηση της προβληματικής συμπεριφοράς κατά την οποία σχηματίζουμε τη 

γραμμή βάσης και εφαρμόζουμε διάφορες τεχνικές και μεθόδους συστηματικής 

παρατήρησης για την εκτίμηση του προβλήματος, δ. Την καταγραφή της 

συμπεριφοράς σε πίνακες, διαγράμματα, ιστογράμματα κλπ.» (Πολυχρονοπούλου, 

1995, σ.175). Οι ψυχομετρικές, ψυχοδυναμικές και κλινικές προσεγγίσεις, 

θεωρούν πως η προσωπικότητα είναι ένα σύνολο γνωρισμάτων και τα οποία 

αντιστοιχούν σε εσωτερικές προδιαθέσεις, όπου το κάθε υποκείμενο ανάλογα με 

τις επιρροές που δέχεται από το περιβάλλον μέσα στο οποίο ζεί, σχηματίζει 

κάποιες στάσεις και συμπεριφορές., όπου με αυτές τις προσεγγίσεις θα είναι 

ικανός ο κάθε εκπαιδευτικός να γνωρίσει την προσωπικότητα του κάθε μαθητή 

της σχολικής τάξης.(Παπαστάμου, 1989γ) 

L O I É W O I E C «προσωπικότητα», «ωρίυανση» και «ιιάθηση». 

Η βιβλιογραφία αναφέρει χαρακτηριστικά ότι: «...η προσωπικότητα είναι μία 

πολυσύνθετη ψυχική ιδιότητα, ένα σύνολο σωματοψυχικών χαρακτηριστικών ... 

των αντιληπτικών και νοητικών ικανοτήτων, της συναισθηματικής ιδιοσυγκρασίας, 

της βουλήσεων και του χαρακτήρα του ατόμου». Τρεις είναι οι βασικές 

προδιαθέσει της προσωπικότητας που κατά του Buss & Plomin μπορούν να 

χαρακτηριστούν σαν ιδιοσυγκρασίες: 1) Το 'επίπεδο της δραστηριότητας...' η όλη 

απόδοση της ενέργειας του ατόμου και της συμπεριφοράς του και περιλαμβάνει 

δύο πλευρές: το σθένος, δηλαδή την ένταση, την ζωτικότητα και την ευρύτητα της 

συμπεριφοράς... Η άλλη πλευρά της είναι ο ρυθμός, η ταχύτητα με την οποίαν 

συνήθως εκτελούνται οι δραστηριότητες. 2) Η κοινωνικότητα είναι η τάση της 

προτιμήσεως επαφής με τους άλλους ανθρώπους παρά της μοναχικότητας και 

περιλαμβάνει την επιθυμία προσοχής από τους άλλους καθώς και την επιθυμία 

συνεργασίας και ανταποκρίσεως. 3) Η συναισθηματικότητα ορίζεται ως η τάση 

προς αυτόνομη διέγερση, με ευκολία και με ένταση, σε ενοχλητικές καταστάσεις. 

Τρία συναισθήματα θεωρούνται ότι ανήκουν σε αυτή την προδιάθεση: ήτοι η 

αγωνία, ο θυμός και ο φόβος».(ΓΙασάκος, 1980, σσ.37-38) 

Στο συναισθηματικό τομέα περιλαμβάνεται και η στάση που μαθαίνει το άτομο να 

αναπτύσσει για τον εαυτό του. Η στάση για τον εαυτό του δημιουργείται με όμοιο 
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τρόπο όπως δημιουργούνται και οι διάφορες άλλες στάσεις. Στάση είναι μία από 

τις ιδιότητες της προσωπικότητας του ατόμου, μία εσωτερική κατάσταση που 

επηρεάζει την εκλογή, ή την προτίμηση για ορισμένα πράγματα, πρόσωπα, 

καταστάσεις, θέσεις ή γεγονότα. Έχουν κατά καιρούς δοθεί διάφοροι ορισμοί για 

. την προσωπικότητα. Θεμελιώδεις ιδιότητες της προσωπικότητας είναι η ενότητα 

και η μοναδικότητα. Είναι μία δυναμική οργάνωση ψυχοφυσικών στοιχείων που 

βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπίδραση. Αυτά τα στοιχεία ή γνωρίσματα δεν είναι 

απλώς μία εννοιολογική κατασκευή αλλά μία πραγματική ύπαρξη. Πολλές 

ψυχολογικές θεωρίες προσεγγίζουν την διερεύνηση της προσωπικότητας μέσω 

αυτών των γνωρισμάτων. Πολλοί ψυχολόγοι όπως ο Allport υποστηρίζουν ότι τα 

γνωρίσματα ή οι προδιαθέσεις παραμένουν σταθερά στοιχεία της 

προσωπικότητας και επηρεάζουν την εκάστοτε συμπεριφορά του ατόμου μέσα 

στο φάσμα ποικίλων καταστάσεων και περιστάσεων του περιβάλλοντος του. 

Αυτό δεν σημαίνει ότι μπορούμε να προβλέπουμε πάντα τη συμπεριφορά ενός 

ατόμου με βάση τα γνωρίσματα της προσωπικότητας του, όπου «...ο Allport, ο 

οποίος είναι ένας από τους πρωτοπόρους μελετητές της προσωπικότητας, την 

ορίζει σαν τη "δυναμική οργάνωση ψυχοφυσικών συστημάτων, στα πλαίσια του 

ατόμου, που προσδιορίζουν τη χαρακτηριστική διατύπωση των σκέψεων του" 

(Allport, 1970, σ.34). Ο Eysenck, του οποίου οι εργασίες, παρά την πολύπλευρη 

κριτική που τους έχει ασκηθεί, απολαμβάνουν πάντοτε μίας γενικής εκτίμησης, 

πρωτοφανούς στο χώρο αυτό, θεωρεί ότι "η προσωπικότητα είναι η, λίγο πολύ 

σταθερή και μόνιμη οργάνωση του χαρακτήρα, της ιδιοσυγκρασίας, της 

νοημοσύνης, και του ψυχισμού ενός προσώπου και προσδιορίζει την ιδιαίτερη 

προσαρμογή του στο περιβάλλον" (Eysenck, 1950, σ.2). Όσο για τον Byrne, "η 

προσωπικότητα είναι ο συνδυασμός όλων των διαστάσεων των ατομικών 

διαφορών που διαθέτουν κάποια σχετική διάρκεια και αναφορικά με τις οποίες 

μπορεί να καταμετρηθεΓ (Byrne, 1966). Ο Linton τέλος, που μαζί με τον Gardiner 

έδωσαν ένα νέο προσανατολισμό - αν όχι μία καινούργια πνοή - στην έννοια της 

προσωπικότητας, πιστεύει ότι αυτή συνιστά "την οργανωμένη συνάρθρωση των 

ψυχολογικών διαδικασιών και καταστάσεων που ανήκουν στο άτομο" (Linton, 

1945, σ. 84) (Παπαστάμου, 1989γ, σ. 83). Εκτός από τη σταθερότητα, την 

προσωπικότητα την διακρίνει και η αλλαγή ή μεταβλητότητα. Έρευνες έχουν , 

δείξει ότι τρεις κυρίως παράγοντες είναι υπεύθυνοι για τη μεταβολή γνωρισμάτων 

της προσωπικότητας: η ιστορική περίοδος μέσα στην οποία γεννήθηκαν και 

μεγάλωσαν τα άτομα, η διαδικασία της ωρίμανσης του ατόμου και τρίτον οι 
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μεγάλες και τραυματικές εμπειρίες καθώς και οι κοινωνικοοικονομικές αλλαγές 

στις οποίες υπόκεινται τα άτομα. «Σταθερότητα και αλλαγή και τα δύο είναι 

χαρακτηριστικά ενός λειτουργικού συστήματος και τα δύο παραμένουν να 

λογοδοτήσουν για μία θεωρία της προσωπικότητος». (Πασάκος, 1994). Αυτό 

σημαίνει ότι υπάρχει περιθώριο για διάφορες ψυχοθεραπευτικές παρεμβάσεις 

που προτείνονται για να επιφέρουν αλλαγές στην συναισθηματική και γνωστική 

πλευρά της προσωπικότητας και της συμπεριφοράς γενικά. Η σπουδαιότητα 

αυτής της άποψης είναι μεγάλη αναφορικά με το παιδαγωγικό έργο του δασκάλου 

εφόσον προσφέρει δύο δυνατότητες, α) Σταθερότητα της προσωπικότητας 

υποδηλώνει ότι υπάρχουν συγκεκριμένα γνωρίσματα - στοιχεία της 

συμπεριφοράς του μαθητή που ο δάσκαλος μπορεί να εντοπίσει για να 

κατανοήσει την προσωπικότητα του. β) Η μεταβλητότητα της προσωπικότητας 

αναφέρεται στην δυνατότητα βελτίωσης του ψυχικού κόσμου του μαθητή και στην 

συμβολή του παιδαγωγού στην ανάπτυξη και καλλιέργεια της προσωπικότητας 

του. Η κάθε συμπεριφορά των παιδιών, μέσα κι έξω από την σχολική μονάδα, 

αντικατοπτρίζει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας τους, τις 

ιδιαίτερες προδιαθέσεις τους, γιατί θεωρείται ότι κάθε υποκείμενο είναι μοναδικό 

και οι συμπεριφορές που παράγονται χαρακτηρίζουν ολόκληρη τη δομή της 

προσωπικότητας του. Ο παιδαγωγός ερευνά την πορεία της ανάπτυξης της 

προσωπικότητας του παιδιού κάτω από άλλος πρίσμα και σε σύνδεση με το 

φαινόμενο της αγωγής και ιδιαίτερα με τη διαδικασία της μάθησης, η οποία είναι 

το σπουδαιότερο μέσο της αγωγής και της μόρφωσης του παιδαγωγούμενου. Η 

μάθηση είναι ένα ψυχικό φαινόμενο, που συμβαίνει όχι μόνο στο σχολείο αλλά 

και στην ζωή. Δεν αναφέρεται μόνο στο παιδί και στο αναπτυσσόμενο άτομο, 

αλλά σε όλη τη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου. Έχει σχέση με τον εσωτερικό 

κόσμο του μαθητή αλλά και με το περιβάλλον του. Δεν είναι μόνο η κατάκτηση 

μίας ύλης ή η οικειοποίηση μίας γνώσης, έννοιας ή ιδέας, αλλά και η απόκτηση 
* 

ικανοτήτων (φυσικών και πνευματικών) δεξιοτήτων, ενδιαφερόντων και ακόμη η 

καθιέρωση ενός συστήματος αξιών. Όλα αυτά είναι προϊόντα της μάθησης, που 

θεωρείται ένα από τα σπουδαιότερα μέσα αγωγής και μόρφωσης. Είναι γνωστό 

ότι οι σημαντικότερες ψυχοσωματικές μεταβολές στον οργανισμό του παιδιού 

οφείλονται σε δύο παράγοντες: 1) στην επερχόμενη εσωτερική ωρίμανση των 

προδιαθέσεων, ικανοτήτων, δεξιοτήτων, λειτουργιών και πτυχών της 

προσωπικότητας και 2) στην οικειοποίηση νέων εμπειριών μέσω του φαινομένου 

της μάθησης. Η βιβλιογραφία αναφέρει ότι «...η προσωπικότητα αντιπροσωπεύει 
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εκείνα τα χαρακτηριστικά του ατόμου που καλύπτουν σταθερά σχήματα 

συναισθημάτων, σκέψης και συμπεριφοράς» (Ποταμιάνος, 1997, σ.17). Η 

προσωπικότητα του κάθε μαθητή αποτελείται από την δομή της, δηλαδή τις 

βασικές μονάδες ή τα δομικά της στοιχεία, από την διεργασία, δηλαδή τις 

δυναμικές πτυχές της, συμπεριλαμβανομένων και των κινήτρων, από την 

ανάπτυξη και την εξέλιξη του ανθρώπου να φτάσει στην μοναδικότητα και τέλος 

από την ψυχοπαθολογία και αλλαγή συμπεριφοράς, δηλαδή η φύση και τα αίτια 

της διαταραχής μιας προσωπικότητας, η τροποποίηση της συμπεριφοράς και 

τέλος η αντίσταση στην αλλαγή αυτή. (Ποταμιάνος 1997, σ.19). 

Η ανάπτυξη επομένως της προσωπικότητας του παιδιού θεωρείται αποτέλεσμα 

της ωρίμανσης, που αποτελεί γενικά διαδικασία της οργανικής ανάπτυξης προς 

την ωριμότητα, και της μάθησης, που αποτελεί το ψυχικό φαινόμενο με το οποίο ο 

παιδαγωγούμενος οικειοποιείται νέα εμπειρία, απαραίτητα για την προσαρμογή 

του στο συνεχώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον του και κατά συνέπεια την ζωή του 

οργανισμού. Η μάθηση λοιπόν, είναι μία ενεργητική διαδικασία που αποβλέπει 

στην οικειοποίηση νέων εμπειριών, πάνω στην οποία θα οικοδομηθεί ολόκληρη η 

δραστηριότητα του παιδιού. Η αλληλεπίδραση των παραγόντων αυτών, δηλαδή 

της ωρίμανσης και της μάθησης, είναι αναγκαία διαδικασία για το φαινόμενο της 

ανάπτυξης του παιδιού. Για την εκδίπλωση, όμως του «δυνάμει είναι» της 

προσωπικότητας και της περαιτέρω δραστηριοποίησης και μορφοποίησης του 

εσωτερικού δυναμισμού του παιδιού επιβάλλεται να βρεθεί κάτω από κατάλληλες 

μορφωτικές επιδράσεις του περιβάλλοντος. Η σχέση που διέπει την 

αλληλεπίδραση της ωρίμανσης και της μάθησης δεν είναι αθροιστικής, αλλά 

δυναμικής φύσεως. (Δανασσής-Αφεντάκης, 1991, σ. 20). 

Ωρίμανση : 

Ωρίμανση ; 

< μάθηση = 

< (0) μηδέν 

Μηδέν (0) ωρίμανση ) 

: ανάπτυξη 

μάθη?η = 

< μάθηση = 

μηδέν (0) ανάπτυξη 

μηδέν (0) ανάπτυξη 

(Πηγή: Δανασσής-Αφεντάκης,1991) 

Ο Vigotsky υποστηρίζει ότι η μόνη καλή διδασκαλία είναι εκείνη που προηγείται 

της ανάπτυξης και ο Bruner πιστεύει ότι είναι δυνατόν να διδαχθούν όλα τα 

θέματα αποτελεσματικά και με τρόπο πνευματικά έντιμο σε όλους του μαθητές, 

αρκεί η μάθηση να αναφέρεται στην πλήρη κατανόηση των θεμελιωδών αρχών 
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και δομών του θέματος και η μεθοδολογία να είναι κατάλληλη προς τον ρυθμός 

και το επίπεδο ανάπτυξης της προσωπικότητας του παιδιού. (Δανασσής, 1991) 

Στην ενεργητική μάθηση ο παιδαγωγός δεν μεταφέρει γνώσεις, αλλά διευκολύνει 

το μαθητή να τις κατακτήσει. Καλλιεργεί δεξιότητες και θέτει τις βάσεις για 

αυτενέργεια και εκμάθηση των διαδικασιών της μάθησης. Η γνώση της 

προσωπικότητας του μαθητή από τον παιδαγωγό, τον βοηθάει να επιβλέπει τον 

μαθητή, να ερωτά και να προκαλεί σε αυτενέργεια, να εξετάζει να ελέγχει και να 

σχολιάζει το τελικό προϊόν, να επηρεάζει έμμεσα δίνονται παραδείγματα και 

διευκρινίζοντας να διευκολύνει τη μάθηση και να οργανώνει κατακτήσεις μάθησης. 

Από την άλλη μεριά ο μαθητής παρατηρεί, αναλαμβάνει πρωτοβουλία για 

δραστηριότητες, επιτελεί σύνθετα καθήκοντα, ερωτά, αναλύει, αναζητά λύσεις, 

ανακαλύπτει, πειραματίζεται, ενδιαφέρεται, γιατί πιστεύει στην αξία αυτού που 

κάνει αξιολογώντας την επίδοση και την προσπάθεια του (feedback). (Τριλιανός, 

1992) 

1.1. Η εποικοδομητική μάθηση κι η ειδική εκπαίδευση. 

Εκτός από τις έρευνες του Piaget που τονίζει τις διαδικασίες και τις λογικές δομές 

σκέψης, για να περιγράψει και να ερμηνεύσει τις νοητικές σκέψεις των μαθητών, 

υπάρχει και η θεωρία της «εποικοδόμησης» ή «κονστρουκτιβισμού» που ερευνά 

το περιεχόμενο των ιδεών των παιδιών και δίνει μία καλή εικόνα του τρόπου με 

τον οποίο οι μαθητές αντιλαμβάνονται τις έννοιες. Ο Kelley (1955) υποστηρίζει 

ότι οι μαθητές ενεργούν όπως οι επιστήμονες. Ο παιδαγωγός οφείλει να γνωρίσει 

πώς ο μαθητής κτίζει ένα πρότυπο ( μοντέλο ) για τον κόσμο, που τον βοηθά να 

οικοδομήσει ένα κώδικα συμπεριφοράς μέσα σ' αυτόν. Όπως και το μοντέλο που 

κατασκευάζει ο επιστήμονας έτσι και αυτό είναι αντικείμενο αλλαγής με τον καιρό. 

Η θεωρία του Kelley ενδιαφέρεται επίσης για τις γνωστικές λειτουργίες που 

χαρακτηρίζουν την σκέψη του παιδιού. Σύμφωνα με την θεωρία του Heider ο 

παιδαγωγός μπορεί να κατανοήσει και να ελέγξει τη συμπεριφορά του μαθητή 

ώστε να προβλέψει τη συμπεριφορά του σύμφωνα με τη διαδικασία τα μάθησης 

και της αγωγής. Πρέπει να αναλύσει τα παραγωγικά αίτια σε δύο κατηγορίες: α) 

τα εξωτερικά, το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον β) τα εσωτερικά αίτια, κίνητρα 

και διανοητικές ικανότητες. (Κόκκοτας, 1996) 

Ο Ρ. Scott συνοψίζει ως εξής τα χαρακτηριστικά της εποικοδομητικής μάθησης: α) 

Τα μαθησιακά αποτελέσματα δεν εξαρτώνται μόνο από το μαθησιακό περιβάλλον, 

αλλά και από την προϋπάρχουσα γνώση, τις στάσεις, τις αξίες του μαθητή και 
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γενικά την προσωπικότητα του. β) Η δημιουργία δεσμών με την προϋπάρχουσα 

γνώση, είναι μία ενεργητική διαδικασία που περιλαμβάνει την παραγωγή, τον 

έλεγχο και την αναδόμηση των ιδεών, γ) Τα εποικοδομητικά νοήματα είναι 

δυνατόν να γίνουν αποδεκτά ή να απορριφθούν. (Κόκκοτας, 1996) 

Ο παιδαγωγός πρέπει να έχει ξεκαθαρισμένο το τι θα επιθυμούσε να γνωρίζουν οι 

μαθητές του (επιθυμητή γνώση), να γνωρίζει ή να αναδείξει τις απόψεις που 

έχουν ήδη διαμορφώσει οι μαθητές του για το θέμα (προϋπάρχουσα γνώση) και 

τέλος να εκπονήσει κατάλληλα έργα, που θα γεφυρώσουν το χάσμα μεταξύ της 

υπάρχουσας και της επιθυμητής άποψης. Έτσι λοιπόν, κατά τον Allport, η 

ανάπτυξη της προσωπικότητας νοείται ως μία διπλή διαδικασία, 

διαφοροποιήσεως, δηλαδή διαρθρώσεως, λεπτομερών συστημάτων και 

ολοκληρώσεως, δηλαδή διατάξεως και διευθετήσεως αυτών των συστημάτων 

εντός της ολότητας της προσωπικότητας. Ο άνθρωπος χαρακτηρίζεται από την 

ποικιλομορφία του. Αυτό φαίνεται από τις διαφορές μεταξύ των ατόμων, όπως 

είναι η σωματική διάπλαση, η ικανότητα, τα ενδιαφέροντα, οι εμπειρίες, οι στάσεις, 

οι ανάγκες, τα πιστεύω, η προέλευση, οι στόχοι και οι φιλοδοξίες. Για να παίξει ο 

δάσκαλος θετικό ρόλο στην παρώθηση των μαθητών θα πρέπει να πιστεύει πως 

όλοι σχεδόν οι μαθητές μπορούν να μάθουν. Έχοντας σαν βάση αυτή την 

πεποίθηση, προσπαθεί στη συνέχεια να επινοήσει τα κατάλληλα κίνητρα και τις 

σωστές μεθόδους που θα παρωθήσουν το κάθε μαθητή προς τη μάθηση. Για να 

το επιτύχει αυτό ο δάσκαλος θα πρέπει να κατανοήσει ότι κάθε άτομο αποτελεί 

μία ξεχωριστή, μοναδική και ιδιαίτερη προσωπικότητα. Συνεπώς, το να θεωρεί 

όλα τα παιδιά της ίδιας ηλικία όμοια κάτω από την δική του επιρροή είναι μία 

αφελής και επιζήμια αντίληψη, γιατί σύμφωνα με τις σύγχρονες επιστημονικές 

έρευνες «... η γνωστική μάθηση επιστρατεύει τις ανώτερες νοητικές λειτουργίες 

του μαθητή στη μαθησιακή διαδικασία. Ο μαθητής είναι ο κύριος συντελεστής για 

την κατάκτηση της γνώσης κι επομένως η απόκτηση της εξαρτάται από το βαθμό 

ενεργοποίησης των πνευματικών δυνατοτήτων του. Μια από τις βασικές φροντίδες 

του σχολείου, κατά τη Γνωστική Ψυχολογία, είναι να μάθει και να ασκήσει το παιδί 

στις γνωστικές στρατηγικές, καθώς επίσης και στις μεταγνωστικές δεξιότητες για να 

αποκτήσει τη γνώση πιο γρήγορα, αποτελεσματικά και με ευχαρίστηση, δηλαδή να 

μάθει πώς να μαθαίνει...ο παιδοκεντρικός χαρακτήρας της διδασκαλίας βοηθάει το 

μαθητή ν' ανακαλύψει με διερευνητικό-ανακαλυπτικό τρόπο τη γνώση να την 

οικοδομήσει μόνος του κι όχι ν' αποδέχεται παθητικά σχηματοποιημένες γνώσεις.» 

(Κολιάδης, 1997, σσ.30-31). Οι ατομικές διαφορές που αναφέρονται στην 



323 

προσωπικότητα του παιδιού και στην παρότρυνση του διαμορφώνουν κατά πολύ 

τη σχολική απόδοση και προσαρμογή του. Πρωταρχικό ρόλο στην προσέγγιση 

της προσωπικότητας του έχει το αυτοσυναίσθημα που είναι ήδη διαμορφωμένο 

στο μαθητή. Πολλοί μαθητές γίνονται θύματα των πεποιθήσεων που τρέφουν οι 

ίδιοι γΓ αυτούς ειδικά όταν αυτές ενισχύονται από τους δασκάλους τους. Το έργο 

της παρώθησης θα πρέπει να λειτουργεί έτσι ώστε σιγά-σιγά να αποσύρονται τα 

εξωτερικά κίνητρα και να ενθαρρύνονται τα εσωτερικά κίνητρα που μόνος του, 

μέσα από την ωριμότητα του, θα μπορεί να διακρίνει ο μαθητής. « Είναι 

παιδαγωγικώς απαράδεκτον να μη γίνεται υπό των δασκάλων διάκρισις τρόπων 

υποκινήσεως της παρώθησης των μαθητών, αποβλέποντες αποκλειστικώς εις 

υψηλότερος επιδόσεις των εις τα μαθήματα με θυσίαν, άλλων σημαντικών 

απόψεων αγωγής. » (Πασσάκος, 1979, σ.156) 

Τεράστιες είναι οι επιπτώσεις των ατομικών διαφορών στη διδασκαλία και δεν 

μπορούν να αγνοηθούν ή να παραγνωρισθούν, όταν θέλουμε να δουλέψουμε σε 

επιστημονικά πλαίσια. Πρέπει πάντα η διδασκαλία να προσαρμόζεται, να 

λαμβάνει υπόψη της τις ατομικές διαφορές των μαθητών. Πρέπει επίσης να 

αναγνωρίσουμε εκτός από τις ατομικές διαφορές, ότι κάθε μαθητής έχει δικό του 

ρυθμό μάθησης. Ò δάσκαλος πρέπει να αναγνωρίζει ότι τα ανθρώπινα όντα 

ενεργούν με διαφορετικό ρυθμό αλλά και να μην πιέζει ορισμένα παιδιά να 

υιοθετήσουν ανεπιθύμητους γΓ αυτά τρόπους μάθησης παραβιάζοντας την 

προσωπικότητα τους το πιο βασικό ανθρώπινο δικαίωμα τους. Σύμφωνα με τις 

αρχές ενθάρρυνσης των Dinkmeger και Dreikurs ο παιδαγωγός οφείλει να 

εκτιμήσει την αξία του μαθητή, να δημιουργήσει την αυτοπεποίθηση του παιδιού 

μέσω της πίστεως, να χρησιμοποιήσει και να ολοκληρώσει την ιδέα της ομάδας, 

να αναγνωρίσει το ενεργητικό δυναμικό του παιδιού, να αναπτύξει δεξιότητες και 

να διεγείρει το ενδιαφέρον του παιδιού νιώθοντας την ασφάλεια, όπου «...ως 

άνθρωποι έχουμε όλοι μας την ευθύνη να προωθήσουμε αλλαγές και να 

εκπαιδεύσουμε τους συνανθρώπους μας που έχουν ανάγκη. Δε χρειάζεται να 

έχουμε πολιτική δύναμη ή εξουσία για να προκαλέσουμε τις επιθυμητές αλλαγές. 

Οι αλλαγές σχετίζονται περισσότερο με τη βασική ανάγκη για ισότητα των 

ανθρώπων και σεβασμό της αξιοπρέπειας τους...για να μπορέσουμε να 

προσεγγίσουμε αυτό το πρόβλημα απαιτείται η συνεργασία πολλών ειδικοτήτων, 

όπως ιατρικές ειδικότητες-Νευρολογίας, Παιδιατρικής, Ψυχιατρικής και Γενετικής, 

καθώς επίσης και οι ειδικότητες -Βιοχημείας, Νευροψυχολογίας, Ψυχολογίας, 

Κοινωνιολογίας και Παιδαγωγικής. Ο παιδαγωγός που θέλει να ασχοληθεί με την 
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εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες είναι απαραίτητο να είναι γνώστης των 

παραπάνω ε/δ/κοτ7ίΓων»(Ζώνιου-Σιδέρη, 1994, σ.13) 

Η ικανότητα, να μπορεί να αντιλαμβάνεται και να κατανοεί σωστά τον 

συνάνθρωπο του στις διαπροσωπικές σχέσεις, είναι ένα ιδιαίτερο βοηθητικό 

στοιχείο που οδηγεί τον άνθρωπο στην έκφραση μίας εππυχημένης 

συμπεριφοράς. Ο παιδαγωγός, λοιπόν, οφείλει να αντιλαμβάνεται και να κατανοεί 

τους μαθητές του αντικειμενικά και με ακρίβεια και να εκτιμά ιδιαίτερα τις 

πνευματικές, κοινωνικές, ψυχολογικές ιδιαιτερότητες της προσωπικότητας των 

μαθητών. Οι έρευνες έδειξαν ότι αν ο δάσκαλος μπορεί να εκτιμήσει σωστά το 

πνευματικό, ψυχολογικό και κοινωνικό επίπεδο των μαθητών του, μπορεί να 

βοηθήσει στην μάθηση και την αγωγή τους. Για να επιτευχθεί ο στόχος αυτός 

χρειάζονται: α) Θεωρητική και πρακτική κατάρτιση του δασκάλου β) εκπαιδευτικά 

προγράμματα και βιβλία γ) υλικοτεχνική υποδομή του εκπαιδευτικού συστήματος 

δ) τη σύνδεση θεωρίας και πράξης ε) άμεση και ουσιαστική συμμετοχή της 

οικογένειας στις διαδικασίες εκπαίδευσης των παιδιών τους. Η ψυχοπαιδαγωγική 

έρευνα έχει δείξει ότι δύο κυρίως παράγοντες επηρεάζουν την προέλευση των 

ατομικών διαφορών, οι γενετικοί και οι περιβαλλοντικοί. « Οι γενετικοί παράγοντες 

περιλαμβάνονται εις τον κληρονομουμενον προικισμόν εκ των γονέων εις τα 

τέκνα ο γονότυπος, το σύνολον των γονιδίων, προσδιορίζει τας δυνατότητας 

του οργανισμού.... Το περιβάλλον καθορίζει ποίαι και εις ποίαν έκτασιν εκ των 

δυνατοτήτων αυτών θα πραγματωθούν κατά την διάρκεια της αναπτύξεως.... Η 

αιτία της ποικιλίας είναι πάντοτε και γενετική και περιβαλλοντική και η ποικιλία 

δύναται να διαιρεθεί ες τρία συστατικά: την γενετικήν ποικιλίαν, την 

περιβαλλοντικήν ποικιλίαν, και την ποικιλίαν την προερχόμενην από την 

αλληλεπίδρασιν γονότυπου περιβάλλοντος.» (Πασάκος, 1994). Έχουμε πλέον 

αποδεχθεί πως το άτομο δεν κληρονομεί έτοιμες ιδιότητες αλλά μόνο 

προδιαθέσεις, και η επίδραση εξωτερικών παραγόντων και μόνο προκαλεί την 

ανάπτυξη ιδιοτήτων από αυτές. Η επίδραση των ενδογενών και εξωτερικών 

παραγόντων ποικίλει ανάλογα με τους τομές της προσωπικότητας. Ο σωματικός 

τομέας επηρεάζεται περισσότερο από την πνευματική από τους κληρονομικούς 

παράγοντες. Αντίθετα, ο γνωστικός, κοινωνικός και ηθικός τομέας, οι στάσεις, οι 

τάσεις και τα ενδιαφέροντα, η μεταβλητή δηλαδή πλευρά της συμπεριφοράς, 

επηρεάζονται από εξωτερικούς κυρίως παράγοντες και κυρίως η συγκρότηση της 

προσωπικότητας του ανθρώπου είναι αποτέλεσμα κληρονομικών καταβολών και 

περιβαλλοντικών επιδράσεων και της αγωγής. Η ψυχή του παιδιού δεν είναι ένας 
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άγραψος χάρτης πάνω στον οποίο μπορεί ο εκπαιδευτικός και όλοι εκείνοι οι 

κοινωνικοπολιτιστικοί παράγοντες να καταγράψουν τα χαρακτηριστικά του. Δεν 

είναι μόνο οι γενετικοί ή μόνο οι μη γενετικοί παράγοντες που διαμορφώνουν την 

προσωπικότητα του ατόμου. Ανάμεσα σε αυτούς τους παράγοντες την κεντρική 

συντονιστική δύναμη έχει το «εγώ» που άλλοτε ελέγχει κατά το πλείστον το 

αποτέλεσμα αυτής της αλληλεπίδρασης (ισχυρή προσωπικότητα) και άλλοτε όχι. 

Σ' αυτή την ιδιότητα βασίζεται η έννοια της ατομικότητας και το τελεολογικό έργο 

του παιδαγωγού που έγκειται στο να βοηθήσει το παιδί να αξιοποιήσει το 

δυναμικό των δυνατοτήτων που πράγματι έχει. Το εγώ το οποίο ο Allport 

χαρακτηρίζει σαν ένα «μυστηριώδες αίνιγμα» μέσα στην ψυχολογία της 

προσωπικότητας, είναι η συνειδητοποίηση της προσωπικής μας ταυτότητας, 

όπου «...το εγώ ως αντικείμενο προσδιορίζεται εις ότι το πρόσωπον 

αντιλαμβάνεται και σκέπτεται περί του εαυτού του... Το εγώ ως διαδικασία, ως 

ένας ενεργός παράγων... περιλαμβάνει μία ομάδα από ψυχικές διαδικασίες όπως 

το αντιλαμβάνεσθαι, το σκέπτεσθαι κ.α., οι οποίες διέπουν και ρυθμίζουν την 

συμπεριφορά και την προσαρμογή του ατόμου ». (Allport, 1956) 

1.2. ΙδιονοαΦίκή προσέγγιση τικ προσωπικότητας του Μαθητή ιιε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Πολλές διαφορετικές αντιλήψεις έχουν διατυπωθεί για το εγώ με σημαντικές 

διαφορές μεταξύ τους. Κοινή αποδοχή όλων αυτών είναι ότι το εγώ δεν 

αντιστοιχεί στο σύνολο της προσωπικότητας αλλά μέρος αυτής που εμπλέκεται 

στις ποικίλες εκδηλώσεις της με ποικίλους τρόπους. Παραδεχόμενοι ότι το παιδί 

φέρει μία έμφυτη ικανότητα - σε λανθάνουσα κατάσταση - να αναπτύξει το εγώ 

του, η γνώση της προσωπικότητας του από τον παιδαγωγό πρέπει να αποσκοπεί 

και στην προσπάθεια του να το βοηθήσει να διαμορφώσει το εγώ του έτσι ώστε 

να βρεθεί σε εναρμόνιση με τον εαυτό του και το περιβάλλον του . Στόχος λοιπόν 

του παιδαγωγικού έργου είναι η εναρμόνιση της προσωπικότητας του 

παιδαγωγούμενου. Δεν είναι λοιπόν αρκετό να γνωρίζει ο εκπαιδευτικός το 

παιδαγωγικό αντικείμενο και την διδασκαλική μεθοδολογία. Για να επιτελέσει 

σωστά το έργο του θα πρέπει να έχει επαρκή γνώση της προσωπικότητας του 

παιδαγωγούμενου. Μόνο τότε θα μπορέσει ο εκπαιδευτικός να προσθέσει 

ποικιλία στην διδασκαλία του σε σχέση με το υλικό, τη μεθοδολογία, την ανάθεση 

εργασιών κ.α., ώστε να δημιουργηθούν οι κατάλληλες συνθήκες που 

παρωθήσουν όλους τους μαθητές να συμμετέχουν, με τον δικό τους τρόπο, με 
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ενδιαφέρον OTTO μάθημα. Έχουμε πλέον αποδεχθεί πως το άτομο δεν κληρονομεί 

έτοιμες ιδιότητες αλλά απλώς προδιαθέσεις που κάτω από την επίδραση 

εξωτερικών παραγόντων αναπτύσσονται σε ιδιότητες. Η ατομικότητα του 

ανθρώπου αποτελεί και τη βάση για την θεωρία της προσωπικότητας. Σαν όρος 

η ατομικότητα μπορούμε να πούμε ότι είναι « συλλογικά, εκείνα τα χαρακτηριστικά 

τα οποία διακρίνουν το ένα άτομο από τα άλλα » (Reber, Α.: Dictionary of 

Psychology, Penguin Books, 1985). Κατά τον G.W.Allport, η ατομικότητα είναι το 

μοναδικό χαρακτηριστικό του ατόμου, ένας ιδιαίτερος τρόπος εσωτερικής 

οργάνωσης του είναι η βασική ιδιότητα της προσωπικότητας. Έχοντας υπόψη τις 

δυσκολίες που προκύπτουν από την έκταση και μόνο των ατομικών διαφορών, 

διακεκριμένοι ερευνητές προτείνουν σαν ιδανική λύση την εξατομικευμένη 

διδασκαλία. Αυτού του είδους την διδασκαλία ο Carl Rogers την ονομάζει « 

διδασκαλία επικεντρωμένη στον μαθητή » που τη βασίζει σε μία αντίληψη 

αυτοπραγμάτωσης και αυτεπίγνωσης. Αυτοπραγμάτωση για τον Ρότζερς 

σημαίνει η προσπάθεια απόκτησης μεγαλύτερης ανεξαρτησίας και 

αυτουπευθυνότητας με την παρώθηση της αυτεπιβολής, της αυτοδιάθεσης και της 

αυτονομίας του ατόμου και όχι με την υποκίνηση του ετερόνομου ελέγχου και 

εξωγενών παραγόντων. Για τον Ρότζερς η αυτοπραγμάτωση είναι δυνατή μόνο 

μέσα από την « εναρμόνιση της προσωπικότητας ...η ψυχολογική προσαρμογή 

συντελείται όταν η αντίληψη μας για τον εαυτό μας αντιστοιχεί στις δυνάμεις που 

τον έχουν διαμορφώσει. Η εναρμόνιση της προσωπικότητας σημαίνει ότι έχουμε 

επίγνωση των κοινωνικών δυνάμεων, που διαμορφώνουν την προσωπικότητα, και 

ικανότητα να ελέγχουμε και να κατευθύνουμε αυτές τις δυνάμεις ». (Πασσάκος 

,1994) 

Κάθε προσπάθεια προς την εναρμόνιση της προσωπικότητας και συνεπώς προς 

την αυτοπραγμάτωση δεν πρέπει να μένει στον ουτοπικό ισχυρισμό του 

Rogers(1982) που βασίζεται στην καλοπροαίρετη διάθεση των ανθρώπων να 

λύσουν τα προβλήματα των κοινωνικών σχέσεων με αυτό που ονομάζει « 

ψυχολογική αλυσιδωτή αντίδραση ». Αντίθετα, κάθε προσπάθεια για να 

επιτευχθούν οι προαναφερόμενοι στόχοι μέσα από την απελευθερωμένη μάθηση 

θα πρέπει να λαμβάνουν σοβαρά υπόψη τους κοινωνικούς (περιβαλλοντικούς) 

παράγοντες και την ανάγκη για την παράλληλη δημιουργία μίας 

απελευθερωμένης κοινωνίας. Έτσι λοιπόν χρειάζεται «... να διερευνηθούν 

διαγνωστικά οι ειδικές εκπαιδευτικές, κοινωνικές και ψυχολογικές ανάγκες του 

παιδιού, προκειμένου ν' αποφασιστούν τα εξής: α. Αν το συγκεκριμένο παιδί 
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χρειάζεται θεραπευτική αγωγή, β) ποιος ή ποιοι θα υλοποιήσουν το κατάλληλο για 

αυτό πρόγραμμα αγωγής, γ) μέσα σε ποιο χρονικό διάστημα ή διαστήματα, δ) σε 

ποιους χώρους και ε) με ποια όργανα και μέσα. Η διαγνωστική διαδικασία των 

ειδικών αναγκών πρέπει να ξεκινάει με την εντόπιση των προβληματικών 

καταστάσεων. Η εντόπιση δηλαδή των παιδιών που έχουν ή που μπορεί να 

παρουσιάσουν αργότερα πρόβλημα, πρέπει ν' αποτελεί το πρώτο στάδιο ή το 

προκαταρκτικό στάδιο της διαγνωστικής έρευνας. Το δεύτερο βασικό στάδιο της 

διαγνωστικής έρευνας είναι η αναγνώριση. Με την αναγνώριση εξετάζεται ένας 

συγκεκριμένος πληθυσμός παιδιών υψηλής επικινδυνότητας για να καθοριστεί αν 

πράγματι έχουν ανάγκη παροχής ειδικών εκπαιδευτικών και υποστηρικτικών 

προγραμμάτων. Ένα σωστό πρόγραμμα εκπαίδευσης και αποκατάστασης 

παιδιών με ειδικές ανάγκες και δυνατότητες βασίζεται κυρίως στις πληροφορίες 

που αποκτάμε στο τρίτο στάδιο της διαγνωστικής έρευνας, (τη διαφορική 

διάγνωση), με την ιατρική, την ψυχολογική και την παιδαγωγική εξέταση.» 

(Πολυχρονοπούλου, 1995, σσ. 62-65) 

Πολλοί ερευνητές, βασιζόμενοι σε μία πιο κριτική αντίληψη για την κοινωνία, 

προτείνουν λύσεις με την πεποίθηση ότι η ρίζα της μη εναρμόνισης της 

προσωπικότητας των μαθητών βρίσκεται στις κοινωνικές δομές. Σ' αυτά τα 

πλαίσια, ο Reed προτείνει σαν πλήρη λύση την « ενδυναμωτική μαθησιακή 

διαδικασία » που βασίζεται στο μετασχηματισμό της κοινωνικής συνείδησης. Από 

τα πρώτα παιδικά του χρόνια το άτομο αποκτά κοινωνική συνείδηση, διανοητική 

και συναισθηματική δομή στάσεις και αξίες μέσα από την καθημερινή διαδικασία 

για την προσωπική του επιβίωση. Είναι αφελές να πιστεύει κανείς ότι μπορεί 

κανείς να έχει συνειδητό έλεγχο της διανοητικής δομής του εαυτού του ή των 

άλλων. Κάθε άτομο γεννιέται και ανατρέφεται σε ένα ήδη οργανωμένο 

κοινωνικοπολιτιστικό σύστημα εδραιωμένο έτσι ώστε να εξυπηρετεί τα 

συμφέροντα των εκάστοτε, κυρίαρχων κοινωνικών τάξεων, όπου ο Reed 

διατυπώνει τέσσερις αρχές της ενδυναμωτικής διαδικασίας: «... (1) 

χρησιμοποίηση των αξιών και των κοινωνικών ενδιαφερόντων του μαθητή, για να 

καθοριστεί ο σκοπός, ο χαρακτήρας και η κατεύθυνση της μαθησιακής 

διαδικασίας (2) χρησιμοποίηση της κοινωνικής εμπειρίας των μαθητών ως 

βασικού περιεχομένου, πρώτης ύλης της μαθησιακής διαδικασίας, εφόσον δεν 

υπάρχει ουδέτερη γνώση (3) σύνδεση της πρακτικής του μαθητή με την ιστορική 

ανάπτυξη της κοινωνίας και (4) χρησιμοποίηση των διδαγμάτων και εμπειριών 

των ατόμων, που έχουν παρόμοιες κοινωνικές αξίες και αντιμετωπίζουν ανάλογες 
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κοινωνικές συνθήκες, ώστε να βελτιωθεί η πρακτική του ίδιου του μαθητή »( 

Phyllis Μ. Cunningham, 1985). Ο Eysenck (1967) αναφέρεται στη βιολογική 

αιτιότητα της προσωπικότητας όπου "...όλα είναι ζήτημα φλοιώδους διέγερσης και 

αναστολής. Η ενδοστρέφεια - εξωστρέφεια, για παράδειγμα, εξηγείται με τη 

διαφορική ευαισθησία του νευρικού συστήματος, και ιδιαίτερα του ενεργοποιητικού 

δικτυωτού σχηματισμού: μία μεγαλύτερη ευαισθησία έχει σαν συνέπεια μία 

μικρότερη αναζήτηση ερεθισμάτων και η προσωπικότητα θ' αναπτυχθεί γύρω από 

τον άξονα της ενδοστρέφειας. Όσο για τον δεύτερο άξονα του Eysenck - τη 

συναισθηματική σταθερότητα - υπόκειται, μας λέει ο άγγλος ψυχολόγος, στο 

αυτόνομο νευρικό σύστημα: μία ανισορροπία των διεγερτικών και ανασταλτικών 

φάσεων του υπεύθυνου κέντρου του αυτόνομου νευρικού συστήματος θα επέφερε 

στα υποκείμενα μία αξιοσημείωτη συναισθηματική αστάθεια ή σταθερότητα." 

(Παπαστάμου, 1989γ, σ.103) 

1.3. Η διεττιοτηυονική ποοσέννιση και η διαφορική διάγνωση. 

Προσωπικότητα θα μπορούσε να πει κανείς, είναι μία σύνθεση νοητικών 

ικανοτήτων, ενδιαφερόντων, στάσεων, ιδιοσυγκρασίας και άλλων ατομικών 

διαφορών στη σκέψη, στο συναίσθημα και στη συμπεριφορά, δηλαδή δίνεται 

περισσότερη έμφαση στην οργάνωση, τη μοναδικότητα και τη συνέχεια που είναι 

χαρακτηριστικά των τάσεων και της συμπεριφοράς του ατόμου.ίΒβΙΙβΓ & Charles 

1961, ρ.370). Επομένως, η συγκέντρωση του υλικού για την προσωπικότητα του 

μαθητή, γίνεται ως εξής: «... α. Η συγκρότηση του εξελικτικού ιστορικού (ιατρικού, 

οικογενειακού, σχολικού), β. Η παρατήρηση, γ. Η συνέντευξη και τα 

ερωτηματολόγια, δ. Οι κλίμακες αξιολόγησης της συμπεριφοράς, ε. Οι λίστες 

ελέγχου δεξιοτήτων, στ. Τα ανεπίσημα τεστ που κατασκευάζει ο ίδιος ο 

εκπαιδευτικός, ζ. Τα σταθμισμένα τεστ.» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σ.67) .Τα τεστ 

προσωπικότητας στοχεύουν στην εξήγηση της συμπεριφοράς και των 

συναισθημάτων των άλλων. Για την κατανόηση των μαθητών σαν άτομα είναι 

αναγκαία η γνώση των συναισθηματικών τους αναγκών, των ικανοτήτων και των 

αδυναμιών τους και όλων των άλλων πλευρών της προσωπικότητας τους. Η 

αξιολόγηση των ατομικών διαφορών, της προσωπικότητας δηλαδή του 

παιδαγωγού μενού, μπορεί να γίνει με διάφορες ψυχομετρικές μεθόδους. Ένας 

ειδικά καταρτισμένος παιδαγωγός μπορεί να χρησιμοποιεί διάφορα ψυχομετρικά 

μέσα για να αξιολογήσει με όσο το δυνατόν περισσότερη ακρίβεια την 
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προσωπικότητα του μαθητή. Ο παιδαγωγός έχει τη δυνατότητα μέσα στη τάξη, 

τόσο με το προφορικό λόγο μέσα από τη στάση και συμπεριφορά των μαθητών 

στις μεταξύ τους αλληλεπιδράσεις, όσο και με το γραπτό λόγο (σταθμισμένα τεστ, 

κριτήρια αξιολόγησης κ.α.) να δοκιμάσει και να εκτιμήσει τις ικανότητες των 

μαθητών. Έχει την δυνατότητα με βάση τη στάση των μαθητών απέναντι στους 

άλλους να εκτιμήσει το κοινωνικό τους status . Τέλος έχει την δυνατότητα να 

γνωρίσει τα προσωπικά προβλήματα των μαθητών και να συνεργάζεται με τους 

γονείς τους για την ορθή προσέγγιση της γνώσης της προσωπικότητας τους. 

Όσο και αν ακολουθήσει την επιστημονική οδό ο παιδαγωγός για να διερευνήσει 

την προσωπικότητα του παιδιού, η διαπροσωπική σχέση μαζί του είναι τέτοια που 

πάντα θα επηρεάζεται από τον ανθρώπινο παράγοντα. Κάθε ψυχολόγος βλέπει 

την ανθρώπινη κατάσταση από τη μοναδική σκοπιά της δικής του ατομικότητας. 

Συνεπώς, οι θεωρίες της προσωπικότητας επηρεάζονται από υποκειμενικούς 

παράγοντες. Η ψυχολογική πίεση που ασκεί ο παιδαγωγός στις ζωές των 

μαθητών του μπορεί να είναι πολύ μεγάλη και οι συνέπειες της μπορεί να είναι 

θετικές ή αρνητικές, ανάλογα με τον τρόπο που αυτός αντιλαμβάνεται τις 

επιστημονικές θεωρίες που αφορούν τη προσωπικότητα και τις αρχές της 

παιδαγωγικής ενέργειας και με τον τρόπο με τον οποίο ερμηνεύει την 

συμπεριφορά του παιδιού. Εδώ, σημαντικό ρόλο παίζει η ίδια η προσωπικότητα 

του παιδαγωγού, οι αντιλήψεις και οι στάσεις του απέναντι στις διάφορες μορφές 

ζωής. Κατ' αυτό τον τρόπο, ένας δάσκαλος που προσπαθεί να ερμηνεύσει τη 

συμπεριφορά του μαθητή εμπλέκεται και στην προφητική διαδικασία της 

αυτοεκπληρούμενης προφητείας και μόνο αν ο ίδιος έχει καλλιεργήσει τόσο την 

ανθρώπινη όσο και την επιστημονική του πλευρά μπορεί να συμβάλλει θετικά στο 

παιδαγωγικό έργο. Ο παιδαγωγός πρέπει να προσέξει τις στερεοτυπικές 

αντιλήψεις και τις προκαταλήψεις για να μπορέσει το παιδί να οδηγηθεί στη 

μάθηση, στην κοινωνικοποίηση και στη συγκρότηση της προσωπικότητας του. 

Με τα διάφορα στερεότυπα αποφεύγεται κάθε δυνατή προσέγγιση του 

παιδαγωγού προς το μαθητή και αντίστροφα και επομένως κάθε δυνατότητα 

εσωτερικής γνωριμίας μαζί τους διότι όπως λέει ο Buber: « μία εσωτερική 

γνωριμία δεν είναι δυνατή παρά μόνο αν έρθω στοιχειωδώς σε επαφή με τον 

άλλον, αν γίνει για μένα παρουσία ». Ο τρόπος και ο βαθμός της αντίληψης και 

κατανόησης του άλλου, δεν εξαρτάται μόνο από τις πρώτες εντυπώσεις και τα 

στερεότυπα. 
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Ο παιδαγωγός, που προσπαθεί να δει «βαθύτερα» και να κατανοήσει το μαθητή 

του καλύτερα, ξεκινά από την αρχή: η ανταπόκριση ή μη του μαθητή στο ρόλο 

του είτε ο τρόπος με τον οποίο εκδηλώνεται η συμπεριφορά του εξαρτάται τόσο 

από τις ατομικές του (σωματικές και πνευματικές ικανότητες) όσο και από τις 

περιβαλλοντικές του (φυσικές και κοινωνικές) προϋποθέσεις. Η σχολική επίδοση 

λοιπόν, πρέπει να ερμηνεύεται κυρίως ως αποτέλεσμα επιδράσεων δύο βασικών 

παραγόντων, της κληρονομικότητας και του περιβάλλοντος του παιδιού πράγμα 

που ο δάσκαλος οφείλει να γνωρίζει. 

Η βιβλιογραφία αναφέρει ότι «...rç προσωπικότητα συγκροτεί τη δυναμική 

οργάνωση, ενός ατόμου, των ψυχοφυσικών συστημάτων που καθορίζουν τις 

χαρακτηριστικές τους συμπεριφορές και σκέψεις (Allport, 1937). Ο Guilford 

θεωρεί ότι "αποτελεί το προφίλ των μοναδικών (ιδιαίτερων) γνωρισμάτων ενός 

ατόμου" (1959). Όσο για τον Leyens(1983), η προσωπικότητα είναι μία επαγωγή 

μέσα στην οποία βάζουμε διάφορα κατασκευάσματα, ξεκινώντας από το αξίωμα 

πως κάθε άτομο έχει κάτι το μοναδικό και το σταθερό... Με άλλα λόγια, η 

προσωπικότητα είναι ένα υποθετικό οικοδόμημα το οποίο συνάγεται από όσα λέει 

(ή δεν λέει) και κάνει (ή δεν κάνει) ένα άτομο, με σκοπό να γίνει κατανοητή μία 

σχετικά σταθερή δομή ορισμένων στοιχείων που χαρακτηρίζουν το άτομο αυτό, 

έτσι ώστε να μην το "μπερδέψουμε" με κάποιοι άλλο και, το κυριότερο, να είμαστε 

σε θέση να προβλέψουμε τις μελλοντικές του συμπεριφορές.» (Παπαστάμου, 

1989°, σ. 401). Πολυάριθμες έρευνες που έχουν γίνει, καταλήγουν στο 

αδιαφιλονίκητο συμπέρασμα ότι το ψυχολογικό κλίμα της τάξης, όπως και το 

ψυχολογικό κλίμα της οικογένειας είναι από τους βασικότερους παράγοντες που 

επηρεάζει ανάλογα με την ποιότητα του θετικά ή αρνητικά τη γνωστική και 

ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού, σύμφωνα με τις ψυχαναλυτικές 

προσεγγίσεις «...η ψυχανάλυση κατάφευγα στο ασυνείδητο με σκοπό να 

ανακαλύψει τα ίχνη των υπόγειων ψυχικών μηχανισμών, οι οποίοι επηρεάζουν 

αποφασιστικά την εκπαιδευτική ζωή. Οι δυσκολίες του μαθητή με ειδικές ανάγκες, 

το άγχος του, έχουν τον αντίκτυπο τους στο ασυνείδητο του παιδαγωγού, σε 

σημείο που εξαιτίας τους να προκύπτει κάποτε μια βαθιά κρίση και για τους δύο. 

Με το παιδί, ο παιδαγωγός αυτοτοποθετείται και καθρεπτίζεται. Εάν απορρίπτει το 

παιδί ή εάν προσκολλάται σ'αυτό, αυτό γίνεται με τον μηχανισμό εσωτερικών 

διαδικασιών που του είναι πολλές φορές ασυνείδητες...η ψυχαναλυτική 

προσέγγιση είναι κλινική. Μόνο η κλινική μέθοδος μπορεί να ερμηνεύσει τις 

λανθάνουσες, μη έκδηλες, πλευρές των αλληλεπιδράσεων και να συλλάβει τα 
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ευκαιριακά σημεία που αναδύονται για να τα σημασιολογήσει...η μορφωτική σχέση 

δεν εκδηλώνεται μόνο στο ορατό επίπεδο της διαπροσωπικής επικοινωνίας, αλλά 

εκτυλίσσεται επίσης και στο επίπεδο των ασυνείδητων παρορμήσεων και των 

φαντασμάτων, δηλαδή στον ασυνείδητο μηχανισμό.» (Postic, 1995, σσ.213-215). 

Με τα ψυχοτεχνικά μέσα αξιολόγησης ο δάσκαλος μπορεί να προσεγγίσει την 

προσωπικότητα του μαθητή. Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν τα μέσα εκείνα που 

καταγράφουν τις αντικειμενικά μετρήσιμες ενέργειες, που λαβαίνουν χώρα μέσα 

στην τάξη. Στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν τα ψυχοτεχνικά όργανα που 

αναζητούν τις απόψεις των μαθητών για ότι λαβαίνει χώρα στην τάξη και 

επισημαίνουν τα συναισθήματα που γεννά στις ψυχές των μαθητών η σχολική 

ζωή. Ο εκπαιδευτικός στην προσπάθεια του να γνωρίσει την προσωπικότητα 

τους, τις ατομικές τους δηλαδή διαφορές και να ενθαρρύνει την ανάπτυξη μίας 

καλλιεργημένης προσωπικότητας γΓ αυτούς, αναλαμβάνει το ρόλο του σχολικού 

ψυχολόγου. Πράγματι, δεδομένου ότι ο δάσκαλος έχει την ευκαιρία να παρατηρεί 

τους μαθητές του σε διάφορες φάσεις μέσα στην τάξη και να παρακολουθεί με 

προσοχή τις αντιδράσεις και συμπεριφορές τους καθώς επίσης να διαπιστώνει τις 

ικανότητες τις στάσεις και τα ενδιαφέροντα τους, βρίσκεται στην πλεονεκτική θέση 

να μπορεί να επιτελέσει το έργο του παιδαγωγικού ψυχολόγου σε αξιόλογο 

βαθμό. Για να επιτελεστεί επιτυχώς ένα τέτοιο έργο κατά την Charlotte Buhler, 

διακεκριμένη Αυστριακή ψυχολόγο, ο εκπαιδευτικός, πέραν του εκπαιδευτικού του 

έργου, μπορεί και πρέπει να εκτελεί τα εξής: «oj Να χρησιμοποιεί τηνμέθοδον της 

συνεντεύξεως με άτομα-μαθητάς προκειμένου να γνωρίζει με ακρίβειαν την 

ψυχικήν υγείαν των και τα προβλήματα των. β) Να τηρεί ατομικά ψυχολογικά 

δελτία των μαθητών εις την τάξιν. γ) Να χρησιμοποιεί οριμένα τεστ 

προσωπικότητος. δ) Να χρησιμοποιεί επίσης τεστ νοημοσύνης, ώστε να έχει την 

εικόνα του επιπέδου ικανοτήτων εκάστου μαθητού, ε) Να μελετά ψυχολογικώς 

εκφραστικός εργασίας των μαθητών, όπως ιχνογραφήματά των. στ) Να 

χρησιμοποιεί κοινωνιομετρικάς μεθόδους προς σπουδήν των διαπροσωπικών 

σχέσεων εις την τάξιν και ειδικώτερον της κοινωνικής συμπεριφοράς του παιδιού» 

(Πασσάκος, 1994) 

2. Ο oóAoc των Κέντρων Διάννωοτκ. Α&ολόνησικ και Υποστήρι£ικ(ΚΔΑτΊ. 
στην ε<ραουονή του υοντέλου nie συν-εκπαίδευσικ. 

Η αξιολόγηση της προσωπικότητας του παιδιού, με όποια μέθοδο και αν γίνεται, 

δεν θα πρέπει να μένει μόνο σε απλές μετρήσεις και ποσοτικές περιγραφές και για 
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να είναι ορθές οι κρίσεις και τα αποτελέσματα της θα ττρέττει να πληροί δύο 

βασικές προϋποθέσεις: α) εγκυρότητα και β) αξιοπιστία, μέσα στα θεσμοθετημένα 

κέντρα διάγνωσης, αξιολόγησης, και υποστήριξης(ΚΔΑΥ). Όπου μία τεχνική είναι 

έγκυρη « εάν εκθέτει κατά τρόπον αληθή την άποψιν των εκτελέσεων του 

μαθητού, η οποία και εκτιμάται εκάστοτε». Η αξιοπιστία «αναφέρεται εις τον 

βαθμόν εις τον οποίον τα αποτελέσματα εκτιμήσεων παρουσιάζουν σταθερότητα 

από της μίας μετρήσεως εις την άλλη». Όπως ήδη αναφέρθηκε, ο δάσκαλος 

βρίσκεται στην πλεονεκτική θέση να παρακολουθεί σε καθημερινή βάση τη λεκτική 

και μη λεκτική συμπεριφορά των μαθητών του για να μπορεί έτσι, να συλλέγει τις 

απαραίτητες πληροφορίες που θα τον οδηγήσουν σε ένα συμπέρασμα. Η 

διαπροσωπική του σχέση με τους μαθητές είναι τέτοια ώστε να του παρέχει την 

δυνατότητα πολλών τυπικών και άτυπων συνεντεύξεων μαζί τους. Η συνέντευξη 

παρέχει πληροφορίες για τα συναισθήματα, τις αντιλήψεις, τις στάσεις και τις 

προσδοκίες του κάθε μαθητή για να μπορέσει ο παιδαγωγός να επισημάνει τις 

ατομικές διαφορές και τις ανάγκες του. Επειδή ο στόχος μίας τέτοιας συνέντευξης 

είναι η πληροφόρηση για την προσωπικότητα του μαθητή, μπορεί να ακολουθηθεί 

μία πιο ευέλικτη και λιγότερο δομημένη προσέγγιση, όπου η σειρά των 

ερωτήσεων γίνεται από τις πιο γενικές στις πιο ειδικές. Για να είναι 

εποικοδομητική μία συνέντευξη θα πρέπει να τηρούνται ορισμένες προϋποθέσεις 

όπως: 

Να αφιερώσει ο παιδαγωγός τον απαιτούμενο χρόνο και ενδιαφέρον 

Να είναι καλός ο ακροατής, ν' ακούει προσεκτικά χωρίς να μιλάει πολύ. 

Να διασφαλίσει την εμπιστοσύνη και να επιβεβαιώσει την εχεμύθεια. 

Να κάνει τον μαθητή να νιώθει άνετα. 

Να κατανοεί και να συμπαραστέκεται στα συναισθήματα του. 

Να είναι ζεστός, ενθαρρυντικός και αποδεκτικός. 

Να προσαρμόζει τις ερωτήσεις στο πνευματικό και πολιτιστικό επίπεδο του 

μαθητή. 

Να είναι αντικειμενικός στη στάση και στις κρίσεις του. 

Το τελευταίο μας παραπέμπει στο αδύνατο σημείο του είδους αυτού της 

αξιολόγησης που έγκειται στην αναπόφευκτη υποκειμενικότητα της όπου όπως σε 

κάθε διαπροσωπική σχέση οι προσωπικότητες των δύο μερών και ειδικά εκείνη 

του δασκάλου μπορούν να επηρεάσουν το αποτέλεσμα της συνέντευξης. Γι' αυτό 

θα πρέπει να ελέγχει τυχόν στάσεις του, προκαταλήψεις και στερεότυπα που όχι 

μόνο θα τον εμποδίσουν να δεν την πραγματικότητα αλλά θα επηρεάσουν και την 
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συμπεριφορά του εξεταζόμενου επίσης. Η συνέντευξη χρησιμεύει, συνήθως, σαν 

προθέρμανση για την εισαγωγή άλλων μεθόδων αξιολόγησης, εφόσον αυτό κριθεί 

αναγκαίο και συνεπάγεται την συμμετοχή σε αυτήν και άλλων προσώπων με 

σκοπό μία πιο πλήρη συλλογή πληροφοριών από το σχολικό, οικογενειακό και το 

ευρύ κοινωνικό περιβάλλον του μαθητή. Με την συμμετοχή του στην διαδικασία 

της συνέντευξης, ο παιδαγωγός δεν παίζει μόνο τον ρόλο του ψυχολόγου αλλά 

και τον ρόλο του κοινωνικού λειτουργού και συμβούλου. Στην πραγματικότητα, ο 

παιδαγωγικός ρου ρόλος είναι συνάρτηση των δύο άλλων και δηλαδή της 

ανάγκης των μαθητών για μάθησης και η καθοδήγηση των μαθησιακών τους 

προβλημάτων. Ειδικά σημαντικός είναι ο ρόλος του εκπαιδευτικού της μέσης 

εκπαίδευσης όπου έχει να αντιμετωπίσει οξυμένα προβλήματα της εφηβικής 

ηλικίας και καλείται να τα βοηθήσει στην αναζήτηση της ταυτότητας τους. Όπως 

είδαμε, ο εκπαιδευτικός έχει την ευκαιρία να παρατηρεί τη συμπεριφορά των 

μαθητών του απέναντι στο μαθησιακό αντικείμενο και στις διαπροσωπικές τους 

σχέσεις. Όπως σε όλες τις μορφές αξιολόγησης έτσι και στην παρατήρηση, 

τίποτε δεν μπορεί να εξασφαλίσει πλήρη αντικειμενικότητα. Παρ' όλα αυτά, για 

μία όσο το δυνατόν αξιόπιστη και έγκυρη παρατήρηση, θα πρέπει ο 

παρατηρητής-εκπαιδευτικός να καταγράψει πολύ προσεκτικά τα φαινόμενα όπως 

ακριβώς συμβαίνουν και να ταυτιστεί όσο το δυνατόν περισσότερο με την 

εμπειρία του μαθητή πριν να προσπαθήσει να ερμηνεύσει την συμπεριφορά του. 

Η παρατήρηση μπορεί να διαφέρει ως προς την δόμηση και την εστία - το στόχο 

- και ο μαθητής μπορεί να έχει γνώση ή πλήρη άγνοια της διαδικασίας της. Αν και 

η διαδικασία της παρατήρησης είναι χρονοβόρος και κουραστική και συχνά 

βρίσκει πολλά εμπόδια στην εφαρμογή της, θεωρείται σαν η πιο έγκυρη και 

ισχυρή μέθοδος στην διερεύνηση της προσωπικότητας. Άσχετα με ποιους 

τρόπους αξιολόγησης χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός για να διερευνήσει την 

προσωπικότητα του παιδιού, θα πρέπει, σαν ένας σωστός και συνεπής 

ερευνητής, να διατηρεί προσωπικά δελτία με όλες τις πληροφορίες που αφορούν 

την προσωπικότητα και τις ατομικέ διαφορές των μαθητών του. 

Όπως σε κάθε μορφή ψυχοθεραπείας και ψυχανάλυσης έτσι και στα διάφορα τεστ 

προσωπικότητας, ο μαθητής έχει την ευκαιρία να εκφραστεί ελεύθερα. Έτσι και 

στα λεγόμενα τεστ προβολής, ο εξεταστής εξηγεί στον εξεταζόμενο ότι δεν 

υπάρχουν καλές ή κακές απαντήσεις. Τόσο η κατασκευή όσο και η εφαρμογή και 

η ερμηνεία των προβολητικών τεστ, έχουν σαν βάση την ψυχαναλυτική θεωρία. 

Βασίζονται δηλαδή στο ότι ασυνείδητα κίνητρα μπορούν να αποκαλυφθούν μέσα 
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από τις απαντήσεις ή τις αντιδράσεις του εξεταζόμενου σε διάφορα ερεθίσματα. 

Σκοπός των προβολητικών τεστ είναι η εξιχνίαση του ασυνείδητου και 

χαρακτηρίζονται από μία ολική προσέγγιση στην αξιολόγηση της 

προσωπικότητας. Επίσης θεωρούνται αποτελεσματικά στην αποκάλυψη 

συγκαλυμμένων, σε λανθάνουσα μορφή και ασυνείδητων πλευρών της 

προσωπικότητας. Η όλη διαδικασία και κατασκευή των προβολικών τεστ 

βασίζονται στην ψυχαναλυτική θεωρία. Όπως και στην ψυχανάλυση στις 

προβολικές μεθόδους διακρίνουμε την ελευθερία στην έκφραση και στο χρόνο 

αντίδρασης. Το πιο σημαντικό πλεονέκτημα των προβολικών τεστ είναι ότι 

μπορούν να εισχωρούν στα απόκρυφα μέρη της ψυχής και να δίνουν μία κατά τον 

δυνατόν, συνολική και ολοκληρωμένη εικόνα της προσωπικότητας. Ένα από τα 

μεγαλύτερα μειονεκτήματα των προβολικών τεστ έγκειται στην αδυναμία να 

βρεθούν εξωτερικά κριτήρια, προκειμένου να ελέγξουμε ασυνείδητες τάσεις κ.λ.π. 

πράγμα που καθιστά δύσκολη την εκτίμηση εγκυρότητας εννοιολογικής 

κατασκευής και ελλιπή την ψυχομετρική ιδιότητα τους. Όταν τα προβολικά τεστ 

χορηγούνται σε παιδιά θα πρέπει να είναι κανείς ιδιαίτερα προσεκτικός και αυτό 

γιατί ο ρόλος του ενήλικα είναι περισσότερο επισκιαστικός. Για να διασφαλιστεί η 

εγκυρότητα ενός προβολικού τεστ θα πρέπει να τηρούνται ορισμένες 

προϋποθέσεις όπως: 

Η εξασφάλιση μιας ατμόσφαιρας ασφάλειας και εμπιστοσύνης . 

Να μπορεί ο εκπαιδευτικός να διακρίνει ποιες απαντήσεις είναι φανταστικές και 

ποιες πραγματικές ειδικά όταν πρόκειται για παιδιά κάτω των οκτώ χρόνων. 

Γνώση της γλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού. Να έχει υπόψη ο εκπαιδευτικός ότι 

η λεκτική έκφραση πολύ μικρών παιδιών περιορίζεται σημαντικά. Η γλώσσα 

που χρησιμοποιούν τα πολύ μικρά παιδιά είναι συνήθως υποκειμενική και αυτό 

μπορεί να κάνει πολύ δύσκολο το διαχωρισμό των πρωτογενών από τους 

δευτερογενείς μηχανισμούς. 

Η χρήση ερωτηματολογίων για την διερεύνηση στάσεων του παιδιού είναι ευρεία 

και κινείται στα πλαίσια της θεωρίας της προσωπικότητας, όπως εκείνης του 

Murray και ένα από τα πιο αντιπροσωπευτικά και ψυχομετρικά ικανοποιητικό απ' 

αυτά είναι το Personality Research Form (Jackson 1968). Μερικοί από τους 

παράγοντες που μετρά είναι η επίδοση, φιλικότητα, αυτονομία, επιβλητικότητα, 

σθένος, κοινωνικότητα, κοινωνική αναγνώριση, ευαισθησία, γνωστική δομή κ.α. 

Αυτό που θα πρέπει να έχουμε υπόψη είναι το γεγονός ότι τα ερωτηματολόγια 
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αναφοράς είναι ευάλωτα στην διαστρέβλωση ή στο μπλοφάρισμα όπου ο 

μαθητής μπορεί να δώσει τις κοινωνικά επιθυμητές απαντήσεις ή ακόμη να 

παρεκκλίνει δίνοντας πρωτότυπες απαντήσεις. Τέλος, με το ερωτηματολόγιο της 

τάξης μου (My class inventory) μετράμε το αίσθημα συμμετοχής του μαθητή στην 

ομάδα δηλαδή τη συνεκτικότητα (Cortesiveness), την διενεκτικότητα (friction) 

δηλαδή το πνεύμα διαφωνιών, συγκρούσεων και ανταγωνισμού μεταξύ των 

μαθητών, την ικανοποίηση (satisfaction), δηλαδή τα ενδιαφέροντα του μαθητή 

που δικαιώνουν τις θετικές προσδοκίες του δασκάλου, την δυσκολία (difficulty) 

δηλαδή τον βαθμό δυσκολίας του μαθησιακού επιπέδου που βρίσκει το παιδί και 

τέλος την συναγωνιστικότητα (competitiveness) δηλαδή την συνεργατικότητα 

μεταξύ των μαθητών. Με τα ψυχοτεχνικά μέσα αξιολόγησης ο παιδαγωγός 

μπορεί να ερευνήσει την προσωπικότητα και τη δομή του χαρακτήρα των 

μαθητών του, το ομαδοκεντρικό πνεύμα συνεργασίας και την πιθανή εξέλιξη του 

μαθητή στον τομέα της χολικής μάθησης και της αγωγής του. Η αξιολόγηση της 

προσωπικότητας του παιδιού, με όποια μέθοδο και αν γίνεται, δεν θα πρέπει να 

μένει μόνο σε απλές μετρήσεις και ποσοτικές περιγραφές και για να είναι ορθές οι 

κρίσεις και τα αποτελέσματα της θα πρέπει να πληροί δύο βασικές προϋποθέσεις: 

α) εγκυρότητα και β) αξιοπιστία. Όπου, μία τεχνική είναι έγκυρη «εάν εκθέτει κατά 

τρόπον αληθή την άποψιν των εκτελέσεων του μαθητού, η οποία και εκτιμάται 

εκάστοτε». Η αξιοπιστία «αναφέρεται εις τον βαθμόν εις τον οποίον 

αποτελέσματα εκτιμήσεων παρουσιάζουν σταθερότητα από της μίας μετρήσεως 

εις την άλλην».(Πασσάκος, 1994) 

2.1. Η ννώσπ τικ προσωπικότητας του Μαθητή και η εοαρυονή τικ ειδικής 
εκπαίδευσης. 

Η ανθρώπινη πραγματικότητα είναι ένα συνεχές «γίγνεσθαι» μέσα στο οποίο 

λειτουργούν η σταθερότητα .και η αλλαγή. Σε αυτό συνίσταται η αυτοδυναμία του 

ανθρώπου. Σκοπός της αγωγής είναι να στηρίξει το άτομο σ' αυτή τη συνεχή 

πορεία του «γίγνεσθαι», σ' αυτή τη διαρκή προσπάθεια να προχωρεί πέρα απ' 

αυτό που είναι. Σκοπός της αγωγής είναι ο τέλειος άνθρωπος σαν αυτοδύναμη 

και πολυδιάστατη προσωπικότητα. Σ' αυτό βασίζεται το ανθρωπιστικό ιδεώδες 

της αγωγής που αποβλέπει στην ανάπτυξη της πολύπλευρης και αρμονικής 

προσωπικότητας που κατά τον W. von Humboldt έχει τα εξής γνωρίσματα: « Την 

ατομικότητα (ανάπτυξη των έμφυτων προδιαθέσεων και ικανοτήτων του ατόμου), 

την ολότητα (ανάπτυξη όλων των ψυχικών λειτουργιών του ανθρώπου), την 
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καθολικότητα (αφομοίωση από τον άνθρωπο όλων των βασικών στοιχείων του 

πνευματικού κόσμου)». Για τη σωστή διαπαιδαγώγηση του ατόμου είναι 

απαραίτητη η γνώση της πολύπλευρης προσωπικότητας του. Κάθε παιδί 

αποτελεί μία ξεχωριστή ατομικότητα και ιδιοσυστασία, με διαφορετικές 

προδιαθέσεις και τάσεις που θα εξελιχθούν ανάλογα με τον τρόπο που θα 

αντιδράσει το πρόσωπο στις εξωτερικές επιδράσεις του περιβάλλοντος του. 

Μέσα στα πλαίσια της σχολικής αγωγής δεχόμαστε πως οι γνώμες και οι 

πεποιθήσεις καθώς και οι προσδοκίες και η καθόλου μεταχείριση των μαθητών 

από τον δάσκαλο, αποτελούν ένα σημαντικό μέρος των εμπειριών τους και είναι 

επόμενο να επηρεάζουν την ανάπτυξη της αυτοαντιλήψεώς τους. Εδώ 

πραγματικά δημιουργείται ένα αέναος διαγραφόμενος κύκλος. Ο μαθητής με 

εμπιστοσύνη στον εαυτό του και με υψηλή αυτοεκτίμηση είναι επόμενο να 

προκαλέσει ευνοϊκές αντιδράσεις από μέρους των δασκάλων του. Αυτές πάλι με 

τη σειρά τους είναι πιθανό να ανεβάζουν ακόμα περισσότερο την αντίληψη για τον 

εαυτό του. Ο μαθητής εσωτερικοποιεί την εικόνα, που ο δάσκαλος του έχει 

δημιουργήσει γΓ αυτόν. Στην προκειμένη περίπτωση της αυτοαντιλήψεως των 

μαθητών η παιδαγωγικά ορθή τακτική του εκπαιδευτικού είναι να ενεργεί με τέτοιο 

τρόπο ώστε η αυτοεκτίμηση του παιδιού να προστατεύεται και η αυτοαντίληψή 

του να μην καταπιέζεται. Ταυτόχρονα όμως οφείλει να βοηθάει τους μαθητές του 

προς μία αυτοαποδοχή και ρεαλιστική εκτίμηση των ικανοτήτων τους, των 

δυνατοτήτων τους και της όλης προσωπικότητας τους. Ο Ε. Κάντιος είχε πει πως 

«...η αυτογνωσία είναι αρχή κάθε σοφίας». Το σημαντικό είναι πώς ο κάθε 

μαθητής αντιλαμβάνεται, πώς ερμηνεύει και πώς δέχεται τις ποικίλες μορφές 

αντιδράσεων των παιδαγωγών, τα ήδη των στάσεων τους και τη μεταχείριση τους 

απ' αυτούς. 

Οι υποκειμενικές αντιλήψεις των μαθητών για το σχολικό περιβάλλον και τον 

εαυτό τους επηρεάζουν τη συμπεριφορά τους ίσως περισσότερο από τα 

αντικειμενικά δεδομένα του περιβάλλοντος τους. Ο παιδαγωγός οφείλει να 

αναλύσει και να μελετήσει τις προσωπικές αντιλήψεις των παιδιών. Ο 

παιδαγωγός δεν πρέπει επίσης να αγνοεί τις όποιες ατομικές διαφορές των 

μαθητών και να προβαίνει στην κατηγοριοποίηση τους. Πιο αποδεκτή, είναι η μη 

μόνιμη κατηγοριοποίηση και ομαδοποίηση, όπου οδηγούν στην 

«αυτοεκπληρούμενη πρόβλεψη» και στην εδραίωση της πεποίθησης των 

εκπαιδευτικών στα κοινωνικά στερεότυπα, όπου σύμφωνα με τις απόψεις του 

Allport(1954), αντικατοπτρίζουν το χαρακτήρα της ομάδας που περιγράφεται, 
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αλλά ταυτόχρονα και της ομάδας που κάνει την περιγραφή.(Παπαστάμου, 1990). 

Ο παιδαγωγός οφείλει να ξεκινάει από το συγκεκριμένο, το άμεσο και το 

προσωπικό και να βαίνει σταδιακά προς το αφηρημένο, το μακρινό και το γενικό, 

με τη μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής αγωγής κι 

εκπαίδευσης. Οι ψυχολόγοι έχουν επισημάνει το ρόλο που παίζει το είδος της 

αυτοαντίληψης το οποίο σχηματίζει ο μαθητής στη μαθησιακή του πορεία καθώς 

και το ρόλο που παίζει ο τρόπος με τον οποίο αντιμετωπίζει ο εκπαιδευτικός το 

μαθητή και το είδος των μαθησιακών εμπειριών στον σχηματισμό της 

αυτοαντίληψης. Η αντίληψη, λοιπόν, για τα πρόσωπα συνίσταται στο πώς 

βλέπουμε, ποιες είναι οι πρώτες μας εντυπώσεις, πώς αντιλαμβανόμαστε τα 

πρόσωπα. Οι νόμοι της θεωρίας της ψυχολογίας της μορφής, δηλαδή της 

ομοιότητας, της εγγύτητας, της κλειστότητας, της καλής συνέχειας και της 

συμμετρίας είναι έμφυτοι στον άνθρωπο. Αυτοί οι έμφυτοι νόμοι καθορίζουν την 

οργανωμένη δομή των αντιληπτικών συστημάτων. Ο νόμος της θεωρίας της 

αντίληψης της μορφής, ότι «το σύνολο είναι κάτι πολύ περισσότερο από το 

σύνολο των μερών του», ουσιαστικά τονίζει ότι η αλλαγή κάποιου στοιχείου 

μπορεί να έχει ως αποτέλεσμα μία τελείως διαφορετική αντίληψη για το σύνολο. 

Το φαινόμενο της αυτοεκπληρούμενης προφητείας συνδέεται με την αντίληψη του 

παιδαγωγού για το πρόσωπο του μαθητή του. Ο Allport υποστηρίζει ότι η 

ενέργεια της κατηγοριοποίησης έχει τους εξής στόχους: α) να μας διευκολύνει να 

σχηματίσουμε μεγάλες ενότητες, οι οποίες θα μας καθοδηγούν στην καθημερινή 

μας προσαρμογή β) μας βοηθάει να αφομοιώνουμε σε μία ενότητα το μέγιστο 

δυνατό αριθμό πληροφοριών γ) μας διευκολύνει να αναγνωρίζουμε αμέσως πού 

ανήκει κάποιο σχετικό ερέθισμα δ) να αποκτήσει μία ομοιόμορφη οντότητα το 

περιεχόμενο της κατηγορίας, δηλαδή το γνωστικό και το συναισθηματικό στοιχείο 

ε) τονίζει επίσης ότι οι κατηγορίες μπορεί να είναι λογικές και εξωλογικές. Η 

ψυχική ζωή του παιδιού είναι κάτι το θαυμάσιο και όποιο σημείο και να 

ξεχωρίσουμε, μας γοητεύει. Το πιο σημαντικό ίσως γεγονός είναι ότι για να 

κατανοήσουμε ένα μεμονωμένο συμβάν πρέπει να ξετυλίξουμε ολόκληρο το 

ιστορικό της ζωής του παιδιού. Κάθε ττράξη μοιάζει να εκφράζει τη ζωή και την 

προσωπικότητα του παιδιού στο σύνολο της και να είναι συνεπώς ακατανόητη 

χωρίς τη γνώση αυτού του αόρατου υπόβαθρου. Το φαινόμενο αυτό ονομάζεται 

ενότητα της προσωπικότητας. Ο παιδαγωγός δεν πρέπει να βλέπει ορισμένες 

πράξεις του μαθητή σαν μεμονωμένους τόνους, αλλά σε συνάρτηση με ολόκληρη 

τη μελωδία, δηλαδή με την ενότητα της προσωπικότητας. Δεν μπορεί να 
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απομονώσει μία νότα από την μελωδία και να κατανοήσει ανεξάρτητα από την 

ακολουθία των τόνων που σχηματίζουν τη μελωδία. 

2.2.0 υαθητικ uè ci5iKéc ανάγκες και η κοινωνική του ένταξη. 

Οι απαιτήσεις της ζωής αναγκάζουν το παιδί να ενοποιήσει τις αντιδράσεις τους, 

και αυτός ο ενοποιημένος τρόπος αντίδρασης σε ορισμένες καταστάσεις 

συγκροτεί όχι μόνο τον παιδικό χαρακτήρα αλλά και εξατομικεύει όλες τις πράξεις 

του παιδιού και τις διαχωρίζει από παρόμοιες πράξεις άλλων παιδιών. Η 

ικανότητα να κατανοήσουμε μία ατομική έκφραση, προϋποθέτει ότι είμαστε 

κάτοχοι μίας μεθόδου που μας καθιστά ικανούς να συλλάβουμε το σύνολο της 

παιδικής προσωπικότητας, δηλαδή τη συνοχή ολόκληρης της μελωδίας τόνων. 

Σύμφωνα με τη θεωρία του Maslow ο δυναμικός πόθος του παιδιού είναι να 

εξασφαλίζει την αυτοπραγμάτωση του. Η ανθρώπινη φύση δεν ανέχεται τη 

διαρκή υποτέλεια, η ανθρωπότητα έχει γκρεμίσει ακόμη και τους θεούς της. Το 

παιδί θέτει σαν στόχο του την απελευθέρωση από τα αισθήματα κατωτερότητας 

και ανασφάλειας και αδυναμίας, την άνοδο του σε υψηλότερο επίπεδο και την 

απόκτηση ενός αισθήματος ισοτιμίας. Ο παιδαγωγός οφείλει να αξιολογήσει σαν 

καθοριστικό παράγοντα το γεγονός ότι η παιδική ανάπτυξη δεν εξαρτάται ούτε 

από το πραγματικό ταλέντο ούτε από το αντικειμενικό περιβάλλον, αλλά απ' τον 

τρόπο που το παιδί αντιλαμβάνεται την εξωτερική πραγματικότητα και τη σχέση 

του με αυτή. Με βάση τη θεωρία της διυποκειμενικότητας και της ενσυναίσθησης 

πρέπει ο παιδαγωγός να προσπαθήσει να δεν τη θέση του παιδιού με τα μάτια 

του ίδιου του παιδιού και να την ερμηνεύσει με βάση αυτό. Στην ανάπτυξη ενός 

παιδιού βρίσκεται πάντα κάτι το υποκειμενικό, και αυτή την ατομική ιδιορρυθμία 

πρέπει να την ανακαλύψουν οι παιδαγωγοί. Η ατομική ιδιορρυθμία εμποδίζει την 

εφαρμογή γενικών κανόνων σε ομάδες παιδιών κατά την διαπαιδαγώγηση. Αυτή 

είναι επίσης η αιτία που η εφαρμογή ενός και του ίδιου κανόνα σε διαφορετικά 

παιδιά έχει διαφορετικά αποτελέσματα. Η ψυχική ζωή του παιδιού δεν είναι μόνο 

μία ενότητα, με την έννοια ότι όλες οι εκδηλώσεις της προσωπικότητας του 

βρίσκονται κάθε στιγμή σε συνάρτηση μεταξύ τους, αλλά είναι επίσης και μία 

συνεχή ακολουθία. Η ανάπτυξη της προσωπικότητας συντελείται έγκαιρα και 

χωρίς ξαφνικά άλματα. Η τωρινή και η μελλοντική συμπεριφορά ανταποκρίνεται 

στο χαρακτήρα που είχε το παιδί στο παρελθόν. Αυτό δεν σημαίνει βέβαια ότι τα 

γεγονότα της ζωής ενός παιδιού καθορίζονται μηχανικά από τα παρελθόν και την 

κληρονομικότητα, σημαίνει όμως ότι το μέλλον και το παρελθόν είναι άρρηκτα 



339 

δεμένα μεταξύ τους. Δεν μπορούμε να αλλάξουμε ξαφνικά τον χαρακτήρα μας 

εάν δεν προσπαθήσουμε να διερευνήσουμε τις ιδιότητες και τις πτυχές της 

προσωπικότητας. Ο δάσκαλος είναι αναμφισβήτητα, ο σπουδαιότερος 

παράγοντας που ασκεί σημαντική επιρροή στους μαθητές του κατά την διαδικασία 

μάθησης και αγωγής μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας. Είναι εκείνος που θα 

διερευνήσει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά γνωρίσματα της προσωπικότητας του 

μαθητή και του προσδίνουν την ικανότητα για την ανταπόκριση του προ της 

ολοκλήρωση της προσωπικότητας αυτής. 

Ο μαθητής αποτελεί το βασικό υπο-σύστημα του σχολικού συστήματος και 

χαρακτηρίζεται ως εσωτερικό σύστημα της σχολικής τάξης. (E. WEBER 1976, 

σ.256). Ο παιδαγωγός οφείλει να ικανοποιήσει τις ανάγκες, επιθυμίες και 

απαιτήσεις των μαθητών, να τους εντάξει ομαλά στο «κοινωνικό γίγνεσθαι» 

έχοντας υπόψη τους τις ιδιαιτερότητες του χαρακτήρα τους. Διάφορες έρευνες 

διακρίνουν τα χαρακτηριστικά της δημιουργικής προσωπικότητας σε δύο 

κατηγορίες: α) σε εκείνα που κληρονομούνται και β) σε εκείνα που προέρχονται 

από περιβαλλοντικές επιδράσεις (Heene, 1980:127-128)*(Creativity In Teaching). 

Αν και ο Heene δηλώνει ότι ένα υψηλό IQ είναι χαρακτηριστικό μίας δημιουργικής 

προσωπικότητας, θα πρέπει κανείς να έχει υπόψη του ότι από το 1898 ο 

Dearborn απέδειξε ότι τα τεστ νοημοσύνης δεν μετρούν σε ικανοποιητικό βαθμό 

την εφευρετικότητα του ατόμου. Τίποτα λοιπόν δεν αποδεικνύει ότι μόνο το 

«έξυπνο» και «υπερέχον» παιδί μπορεί να είναι δημιουργικό ή ότι κληρονομικοί 

παράγοντες μπορούν να σταθούν εμπόδιο στην όποια ανάπτυξη της 

δημιουργικής ανάπτυξης του παιδιού (Torrance 1981:61) . Διάφορες έρευνες 

έχουν δείξει ότι υπάρχει μία στενή σχέση μεταξύ των χαρακτηριστικών της 

δημιουργικής και της αυτόνομης προσωπικότητας. Ένας αυτόνομος μαθητής 

μπορεί να ελέγχει με υπευθυνότητα την διαδικασία της μάθησης του. Η 

δυνατότητα μίας τέτοιας αυτόνομης μάθησης ονομάζεται «μετάγνώση». Οι 
* 

Nickerson, Smith & Perkins (1985:64-110; 209-220) επίσης συνδέουν τη 

«μετάγνώση» με την δημιουργική προσωπικότητα. Μία τέτοια συσχέτιση έχει 

σπουδαία σημασία εφόσον η «μετάγνώση» έχει διαπιστωθεί ότι όχι μόνο έχει την 

ιδιότητα να τροποποιεί το παιδαγωγικό στυλ του μαθητή (προτιμήσεις για 

ορισμένα μαθήματα, παιδαγωγικές προσεγγίσεις κ.α.) αλλά και να καθορίζει κατά 

πολύ την διανοητικό ικανότητα (intelligence) (Slabbert, 1988). Αυτό σημαίνει ότι 

κάθε άτομο μπορεί να είναι δημιουργικό με το δικό του τρόπο. Είναι απαραίτητο 

λοιπόν, ο παιδαγωγός να γνωρίζει τη φύση και τις απαιτήσεις της παιδικής 
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ηλικίας, να κατανοήσει τη σημασία, την ουσία και την ιδιαιτερότητα της, να 

γνωρίζει τα στάδια της ψυχοσωματικής εξέλιξης του παιδιού και την ιδιοτυπία του 

κάθε σταδίου, να γνωρίζει τις ψυχοσωματικές ανάγκες και τα δικαιώματα του 

παιδιού. Απαραίτητη προϋπόθεση για να διδάξει, να παιδαγωγήσει και να 

προσανατολίσει τα παιδιά ο δάσκαλος, είναι να γνωρίσει τις πνευματικές ιδιότητες 

του χαρακτήρα και της προσωπικότητα καθώς και τη συναισθηματική, κοινωνική 

και σωματική κατάσταση του κάθε μαθητή, όπου «...στην εποχή μας, θεμέλιο και 

αφετηρία της παιδαγωγικής πράξεως, παγκοσμίου κύρους, αποτελεί η αρχή της 

ψυχολογικής κατανοήσεως (comprehension psychologique), δηλαδή της 

διαγνώσεως της προσωπικότητας του και της βάσει των πορισμάτων αυτής, και 

μάλιστα των ατομικών διαφορών του μαθητή, παραπέρα ρυθμίσεως του 

παιδευτικού έργου.» (Κρουσταλάκης, 1994, σσ. 273) 

Η γνώση της προσωπικότητα του μαθητή βοηθάει τον παιδαγωγό στη διαδικασία 

της μορφώσεως και της διαπαιδαγωγήσεώς του και στο να αντιμετωπίζει τα 

διάφορα γεγονότα με ψυχραιμία και θάρρος. Η στάση του παιδαγωγού απέναντι 

στο παιδί πρέπει να είναι προσεκτική, χωρίς προκαταλήψεις, με ευρύ τρόπο 

σκέψεως, με οξεία παρατηρητικότητα και με κριτική ικανότητα, αποτελώντας το 

απαραίτητο συμπλήρωμα ενός στοιχειώδους σεβασμού της προσωπικότητας του 

παιδιού. Με την παρατήρηση, τα ψυχολογικά κριτήρια και τεστ, την 

παρακολούθηση της καθημερινής σχολικής εργασίας και επίδοσης, τις 

συνεντεύξεις με τους γονείς και με τα ίδια τα παιδιά, ο παιδαγωγός θα μπορέσει 

να προσεγγίσει την ιδιογραφική προσωπικότητα και ατομικότητα του μαθητή. Στο 

σχολείο καταβάλλονται συνειδητές και επιστημονικά θεμελιωμένες παιδευτικές 

ενέργειες. Λαμβάνεται υπόψη η ατομικότητα, η ιδιαιτερότητα, η μοναδικότητα 

κάθε μαθητή και καταβάλλεται ιδιαίτερη φροντίδα για την ανάπτυξη της ιδιότυπης 

προσωπικότητας του. Ο μαθητής αποκτά την αυτοτέλεια του και σιγά-σιγά αρχίζει 

να ανταποκρίνεται στις αναπτυγμένες, έμφυτες ικανότητες του προσεγγίζοντας 

την ολοκλήρωση της προσωπικότητας του, δηλαδή τη σωματική, τη διανοητική, 

την ψυχική και κοινωνική ανάπτυξη του, αλλά και την συνολική εξύψωση του. 

Παράλληλα, σύμφωνα με τη θεωρία της κοινωνικής σύγκρισης του Festinger 

(1954), όπου αποτελεί την συνέχεια της θεωρίας του για τις άτυπες επικοινωνίες, 

όπου ο κάθε δάσκαλος-ερευνητής θα δείξει ενδιαφέρον για τις ομαδικές 

επικοινωνίες των μαθητών του, μέσα στα πλαίσια μιας σχολικής πραγματικότητας, 

όπως μίλησε ο Festinger για την κοινωνική πραγματικότητα, "... όταν δηλαδή δεν 

έχουμε στην διάθεση μας αντικειμενικά κριτήρια για να εκτιμήσουμε την ορθότητα 
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της γνώμης και των απόψεων μας, ή ακόμα, την ακριβή αξιολόγηση των 

ικανοτήτων μας, εξαρτόμαστε από άλλα άτομα για την επικύρωση τους.» 

(Παπαστάμου, 1989, σσ. 78-79). Αυτός, λοιπόν είναι και ο σκοπός της άμεσης κι 

έμμεσης γνώσης της προσωπικότητας όλων των μαθητών, από τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό, των διανοητικών, συναισθηματικών και ψυχοκινητικών τους 

χαρακτηριστικών, έτσι ώστε να τους δίνονται οι κατάλληλες συνθήκες μάθησης 

ανάλογα με τις δυνατότητες τους και φυσικά να επικοινωνούν όλοι οι μαθητές 

μεταξύ τους σε ένα περιβάλλον της σχολικής τάξης, που θα αναδύονται τάσεις 

αλληλοαποδοχής. Στο σημείο αυτό πρέπει να επισημάνουμε την ανάδυση του 

θεμελιώδους σφάλματος απόδοσης, κατά τη διάρκεια της διερεύνησης της 

προσωπικότητας του κάθε μαθητή της σχολικής τάξης από τον εκπαιδευτικό, 

δηλαδή όταν πρόκειται να εξηγήσει την συμπεριφορά ενός παιδιού προβαίνοντας 

σε αιτιολογικές επαγωγές, ή εξηγώντας την όλη προσωπικότητα του μαθητή από 

τις συγκεκριμένες συμπεριφορές, όπως αναφέρεται «...το θεμελιώδες σφάλμα, 

αντί να είναι ένα "σφάλμα" κρίσεως, συνιστά μία ισχυρή κοινωνική διαστρέβλωση η 

οποία αντλεί την ισχύ και συχνότητα της από την αναμφίβολα κανονιστική της 

διάσταση...το θεμελιώδες σφάλμα είναι ο ψυχοκοινωνιολογικός μηχανισμός 

διαμέσου του οποίου η ψυχολογιοποίηση πλησιάζει μία από τις συνήθεις μορφές 

αιτιολογικού ρεντιξιονισμού, οι άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας τις 

προσφέρουν το περιεχόμενο και της εξασφαλίζουν τη σιγουριά που έχει κάθε τι το 

αδιάψευστο...το θεμελιώδες σφάλμα απόδοσης βασίζεται, όπως είδαμε, σε μία 

ψευδή συσχέτιση ανάμεσα στην προσωπικότητα των ανθρώπων και των 

κοινωνικών τους συμπεριφορών. Κατά κάποιο τρόπο, ακολουθώντας αυτή τη 

διαδικασία ο ερασιτέχνης ψυχολόγος "ψυχολογιοποιεΓ την πραγματικότητα, 

επειδή την ανάγει συστηματικά - κάτω από ορισμένες προϋποθέσεις - στα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των ατόμων των οποίων παρατηρεί τη 

συμπεριφορά.." (Παπαστάμου, 1989γ, σσ.66-71). Επομένως, οι μαθητές που 

παρουσιάζουν μαθησιακά ' προβλήματα παρακολουθούν ειδικά εκπαιδευτικά 

προγράμματα από την ηλικία των 3 ετών μέχρι την ηλικία των 22 ετών, με το 

καινούριο νομοσχέδιο για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με συνεχείς 

διαγνωστικές διεπιστημονικές παρακολουθήσεις, όπως γίνεται και στις Ηνωμένες 

Πολιτείες της Αμερικής με τον νόμο του 1975- Ν. 92-142. (Kœgel & Koegel, 

1995), όπου τροποποιήθηκε το 1990 και εισάγει τα μοντέλα της συν-εκπαίδευσης 

στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

χρειάζονται και ψυχολογική υποστήριξη, για να μπορέσουν να ξεπεράσουν 
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εκείνους τους παράγοντες, διανοητικούς, συναισθηματικούς και κοινωνικούς, 

όπου δημιουργούν προβλήματα στην σχολική και κοινωνική ένταξη των μαθητών. 

Τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, όπως φαίνεται από τα διαγνωστικά τεστ, 

δυσκολεύονται να οργανώσουν τον εργασιακό τους χώρο, όπου τα διακρίνει 

μεγάλης μορφής αδεξιότητας και παράλληλα βρίσκονται σε χαμηλά επίπεδα 

αυτοπεποίθησης κι αυτοεκτίμησης, με αποτέλεσμα να αλληλεπιδρούν αρνητικά με 

το κοινωνικό και το φυσικό περιβάλλον τους. (Serfon tei η, 1990). Το περιβάλλον 

της σχολικής μονάδας, στην οποία θα εφαρμοστούν τα μοντέλα της συν-

εκπαίδευσης, παίζει ρόλο κυρίως στην αλληλοαποδοχή με τους άλλους μαθητές 

μακριά από τις ετικετοποιήσεις και τις κατηγοριοποιήσεις των μαθητών, όπως 

"αποτυχημένοι μαθητές*, όπου έχουν αρνητικές επιπτώσεις στον ψυχισμό τους. 

(Edwards, 1994, Hampshire, 1990, Innés, 1990, Osmond, 1993). Στην διάγνωση 

λοιπόν των μαθησιακών δυσκολιών που παρουσιάζει ένας μαθητής, χρειάζεται 

και ιατρική παρέμβαση, με την χαρτογράφηση του εγκεφάλου, όπου φαίνονται οι 

εγκεφαλικές λειτουργίες του μαθητή σε σχέση με τις ικανότητες ανάγνωσης, 

γραφής, λόγου, ομιλίας και μαθηματικής σκέψης. Επομένως, υπάρχουν και 

περιπτώσεις μαθητών με κρυφές δυσκολίες μάθησης, όπου η εγκυρότητα και η 

αξιοπιστία της έγκαιρης διαγνωστικής προσπάθειας είναι απαραίτητη, όπου οι 

μαθητές με την σχολική ενσωμάτωση θα έχουν την ευκαιρία να έρθουν σε επαφή 

με τους συμμαθητές τους και να αλληλεπιδράσουν μέσα στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες. (Τάφα, 1997). Οι σχολικές αλληλεπιδράσεις,ανάμεσα στους μαθητές με 

και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον από την 

πλευρά της Κοινωνικής Ψυχολογίας, γιατί λαμβάνεται υπ* όψη η ομαδική 

συμπεριφορά των υποκειμένων εμπλοκής και κυρίως στις διομαδικές σχέσεις, 

όπου παρατηρούνται όλες οι συμπεριφορές, που αναδύονται στην ίδια 

ψυχολογική κατάσταση-Ο^βΙ, 1978b, Παπαστάμου, 1990). 
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Méooc Β' 

H κοινωνική αναπαράσταση me συν-εκπαίδεσης: Ευπειοικο-
αναλυτική διερεύνηση του αντικειυένου rnc σγολικήα évrafne. 
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Κεφάλαιο A' 
Η δυναυική των κοινωνικών αναπαραστάσεων: Δάσκαλοι, υαθητέο. 
vovefc. 

1. Το υποθετικό πλαίσιο τικ εοευνητικικ διαδικασία^. 

Ο κοινωνικές αναπαραστάσεις π]ς συν-εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, μέσα στις 

συνηθισμένες σχολικές μονάδες της γενικής εκπαίδευσης, διαφοροποιούνται από 

άτομα σε άτομα, από ομάδα σε ομάδα, από περιοχή σε περιοχή, από σχολείο σε 

σχολείο, που εμπλέκονται ενεργά στο σχολικό γίγνεσθαι, δηλαδή σε γονείς, 

εκπαιδευτικούς και μαθητές, όπως άλλωστε χαρακτηριστικά αναφέρει ο 

Doise(1982): «... στα διάφορα επίπεδα των ανθρωπίνων σχέσεων σχέσεις μεταξύ 

των ατόμων, σχέσεις ανάμεσα σε άτομα και ομάδες, σχέσεις μεταξύ των ομάδων.» 

(Παπαστάμου,1989,σ.14). Όλοι συμφωνούν στη γενική μορφή της σχολικής, 

μαθησιακής και κοινωνικής ένταξης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

αλλά το κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα ή παραπρόγραμμα που λειτουργεί 

παράλληλα με το φανερό, καθώς επίσης και η λειτουργία της αυτοεκπληρούμενης 

προφητείας, δηλαδή, των προσδοκιών για τους συγκεκριμένους μαθητές, από 

δασκάλους, γονείς και συμμαθητές, αναδύονται ως ψυχολογιοποιητικοί 

παράγοντες, που πολλές φορές δημιουργούν εσωτερικούς κι εξωτερικούς 

σχολικούς αποκλεισμούς και περιθωριοποιήσεις. Βέβαια, γνωρίζουμε ότι η 

ψυχολογιοποίηση, είναι κοινωνιοψυχολογικός μηχανισμός αντίστασης, στην 

μειονοτική επιρροή των ενεργών μειονοτήτων, δηλαδή «...// ψυχολογιοποίηση 

αποτελεί έναν τρόπο αντίστασης στις απόπειρες πειθούς, στην αλλαγή της 

γνώμης, ακόμα και στην κοινωνική αλλαγή...η ψυχολογιοποίηση αφαιρεί απ' τις 

ενεργές μειονότητες τη βασική κοινωνική τους ανωτερότητα: την ικανότητα τους να 

παράγουν ένα πραγματικό φαινόμενο μεταστροφής." (Παπαστάμου,1989γ,σσ.20-

26). Μπορούμε, βέβαια, να μιλήσουμε για φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, τόσο 

πλειονοτικής, όσο και μειονοτικής επιρροής, με διαχρονική και συγχρονική 

σταθερότητα και με κάποιο είδος κοινωνικής σύγκρουσης τόσο των γονέων, που 

τα παιδιά τους παρουσιάζουν κάποιο είδος μειονεξίας ή αναπηρίας, όσο και των 

εκπαιδευτικών, οι οποίοι επιθυμούν την εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, για να βοηθήσουν τους μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακές 

δυσκολίες. Με βάση βέβαια το θεωρητικού μοντέλο της αδρανούσας επενέργειας, 

όπως την παρουσίασαν το 1949 οι Hovland, Lumsdaine και Sheffield, ως μια 

«βραδυφλεγή» κοινωνική επιρροή, που εμφανιζόταν έμμεσα κι όχι άμεσα, 
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μπορούμε να πούμε ότι γίνεται μια προσπάθεια αλλαγής και ιδεολογικής 

μεταστροφής προς την κατεύθυνση της κοινωνικής αποδοχής των παιδιών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. (Παπαστάμου,1989β,σ.615). 

Με βάση το νομοσχέδιο, που ψηφίστηκε στις 14/3/2000 (Νόμος 2817, ΦΕΚ 78), 

από την Ελληνική Βουλή, ρυθμίζονται θέματα που αναφέρονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία των παιδιών που παρουσιάζουν προβλήματα στη μάθηση και 

προσαρμογή, εξαιτίας σωματικών, διανοητικών, ψυχολογικών, συναισθηματικών 

και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων, με σκοπό την εφαρμογή της ειδικής παιδαγωγικής 

και ψυχολογίας των μαθητών, μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, έτσι ώστε να 

περιοριστούν οι προκαταλήψεις και τα στερεότυπα. Αυτή η πλευρά, καλύπτει το 

θεσμικό πλαίσιο της ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής, υπάρχει όμως και η 

καθημερινή σχολική πραγματικότητα, όπου λειτουργούν, άλλοτε κρυφοί κι άλλοτε 

φανεροί κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί, οι οποίοι εμποδίζουν τη συν-

εκπαίδευση όλων των μαθητών μέσα στη συνήθη σχολική τάξη. Με την 

ερευνητική διαδικασία, γίνεται προσπάθεια της διερεύνησης των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων για το συγκεκριμένο σχολικό φαινόμενο, στις ομάδες εμπλοκής, 

γονείς δασκάλους και μαθητές, όπως γνωρίζουμε από τη βιβλιογραφία, ότι: «...ο/ 

γονείς των ανάπηρων παιδιών αλλά και οι γονείς των μη ανάπηρων παιδιών, οι 

οποίοι συμφωνούν στην ένταξη, ανήκουν σε ομάδες γονέων που συμμετέχουν 

ενεργά στις εκπαιδευτικές διαδικασίες και ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της 

ένταξης... και είναι αυτοί οι γονείς που επιδιώκουν πρωτίστως την κοινωνική 

εξέλιξη του παιδιού τους, αντί της ανταγωνιστικής επίδοσης η οποία κυριαρχεί στη 

σημερινή εποχή, ακόμα και στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Οι ίδιοι αυτοί γονείς 

είναι εκείνοι που υποστηρίζουν και την εκπαιδευτική δουλειά στο σχολείο, 

συμμετέχοντας στους συλλόγους γονέων και κηδεμόνων. Και έτσι έχουμε πολύ 

θετικά αποτελέσματα, τα οποία, βέβαια, οφείλονται κατά κύριο λόγο στην 

προσφορά και την υποστήριξη των γονέων (Ζώνιου-Σιδέρη, 1994)... Το ίδιο 

φαινόμενο παρατηρείται στην ομάδα των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί που 

ασχολούνται με την ένταξη είναι επίσης άτομα που ενδιαφέρονται για καινοτομικές 

προσπάθειες, είναι ανοικτοί σε νέα ρεύματα ιδεών και επιδιώκουν τη συνεργασία 

με τους συναδέλφους τους, ενώ παράλληλα αγωνίζονται για τον κλάδο τους.» 

(Τάφα,1997,σ.256). Επομένως, θα μπορούσαμε να υποθέσουμε ότι φαινόμενα 

μειονοτικής επιρροής υπάρχουν, μέσα κι έξω από τη σχολική μονάδα, από 

μέρους των γονέων των μαθητών με μαθησιακά προβλήματα, με σκοπό την 

ιδεολογική μεταστροφή του κοινωνικού συνόλου, με την αλλαγή των κοινωνικών 
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αναπαραστάσεων της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης και τους μαθητές που τη 

χρειάζονται. Το βασικό ερώτημα, το οποίο εκαλείτο το δείγμα να απαντήσει και 

να διατυπώσει τις απόψεις του ήταν: «Αν είναι εφικτή η ένταξη των παιδιών με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στην ίδια σχολική μονάδα, κάτω από ποιες 

προϋποθέσεις μπορεί αυτό να πραγματοποιηθεί και για όλες ή για ορισμένες 

κατηγορίες παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες;». Έτσι, τα στάδια που θα 

ακολουθηθούν, για την διερεύνηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων είναι 

πρώτα ο εντοπισμός του περιεχομένου της κοινωνικής αναπαράστασης της 

σχολικής ένταξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στη συνέχεια η 

μελέτη των σχέσεων ανάμεσα στα στοιχεία, της σχετικής σπουδαιότητας τους και 

της ιεραρχίας τους, δηλαδή τα περιφερειακά στοιχεία της αναπαράστασης, και 

τέλος ο καθορισμός κι ο έλεγχος του κεντρικού πυρήνα, γιατί όπως είναι γνωστό, 

κάθε κοινωνική αναπαράσταση είναι ένα σύνολο πληροφοριών, γνωμών, 

στάσεων και πεποιθήσεων, οργανωμένο γύρω από μια κεντρική σημασία, με τρεις 

βασικούς συνθέτες, το περιεχόμενο, την εσωτερική δομή, και τον κεντρικό 

πυρήνα. Κάθε κοινωνική αναπαράσταση χαρακτηρίζεται από το περιεχόμενο και 

την οργάνωση της. Το περιεχόμενο αναφέρεται στις πληροφορίες, γνώμες, 

πεποιθήσεις, αντιλήψεις, στάσεις και συμπεριφορές, που έχει το άτομο ή μια 

ομάδα για το σχολικό φαινόμενο της ένταξης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, στις συνήθεις σχολικές μονάδες, και η οργάνωση της 

κοινωνικής αναπαράστασης αναφέρεται στην εσωτερική δομή της, στον τρόπο 

που ταξινομούνται και κατηγοριοποιούνται οι στάσεις και οι πληροφορίες. Οι 

κοινωνικές αναπαραστάσεις δημιουργούνται μέσα από τις διαδικασίες της 

αντικειμενοποίησης και της επικέντρωσης. Στην πρώτη διεργασία της 

αντικειμενοποίησης ακολουθείται η πορεία της φυσικοποίησης, δηλαδή το σχολικό 

φαιινόμενο της ένταξης ακολουθεί μια συνεκτική εικόνα(εικονικό μοντέλο). Στη 

δεύτερη διεργασία της επικέντρωσης εντάσσεται το σχολικό φαινόμενο της 

εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές ανάγκες σε ένα οικείο σύστημα κατηγοριών, 

όπου τα διάφορα στοιχεία ερμηνεύουν την πραγματικότητα και καθορίζουν τις 

διαπροσωπικές σχέσεις των υποκειμένων εμπλοκής. Τα στάδια για τη δημιουργία 

της κοινωνικής αναπαράστασης είναι: ο διασκορπισμός της πληροφορίας, η εστία 

της προσοχής και η πίεση για εξαγωγή συμπεράσματος. Με το πρώτο στάδιο τα 

υποκείμενα πληροφορούνται για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση και τα παιδιά 

που την χρειάζονται. Με το δεύτερο στάδιο τα υποκείμενα εστιάζουν την προσοχή 

τους στο συγκεκριμένο σχολικό φαινόμενο και με το τρότο στάδιο τα υποκείμενα 
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της εμπλοκής σχηματίζουν δικές τους γνώμες και απόψεις για την σχολική ένταξη. 

Ο Moscovici(1976) εντόπισε τρείς συνθήκες, μέσα στις οποίες καθορίζονται και 

οργανώνονται το περιεχόμενο και η δομή των κοινωνικών αναπαραστάσεων, 

δηλαδή τη διάδοση, τη μετάδοση και την προπαγάνδα. Με τη διάδοση 

δημιουργούνται κάποιες γνώμες γύρω από τα άτομα με ειδικές ανάγκες, όπως 

γίνεται με τις εφημερίδες. Με τη μετάδοση καθορίζονται οι στάσεις και οι 

συμπεριφορές των υποκειμένων και με την προπαγάνδα δημιουργούνται 

στερεότυπες συμπεριφορές και προκαταλήψεις, έτσι ώστε να υπάρχει συνοχή και 

υποταγή στις διάφορες απόψεις που εκπροσωπούνται. Για τη μελέτη, λοιπόν, των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, πρέπει να αναλυθεί το περιεχόμενο και η οργάνωση του, 

γύρω από τον κεντρικό πυρήνα (Abric, 1987), όπου επιτυγχάνεται κυρίως με τα 

ερωτηματολόγια και με τις συνεντεύξεις, αλλά και με πειραματικές προσεγγίσεις, 

όπως έδειξαν οι έρευνες (Abric 1976, 1987, 1989, Doise 1973, Mugny & 

Παπαστάμου1984, Flament 1989). Με τη μελέτη, θα προσεγγίσουμε τη διαδικασία 

σχηματισμού των αναπαραστάσεων, τις συνθήκες ανάδυσης μέσα από την 

κοινωνική κατάσταση και το γνωστικό σχήμα, την οργάνωση του περιεχομένου 

της αναπαράστασης της ειδικής εκπαίδευσης και τις διάφορες επικοινωνιακές 

τάσεις, που καθορίζουν τα μοντέλα της συν-εκπαίδευσης, όπως αναφέρει και η 

Jodelet (1984), με τον ορισμό της αναπαράστασης ότι: "... Η έννοια της 

κοινωνικής αναπαράστασης προσδιορίζει μία μορφή ειδικής γνώσης, τη γνώση 

της κοινής γνώμης, την οποία τα περιεχόμενα δηλώνουν γενετικές και λειτουργικές 

διαδικασίες, οι οποίες είναι κοινωνικά σφραγισμένες. Πιο πλατιά, προσδιορίζει 

μία μορφή κοινωνικής σκέψης. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι τρόπος της 

πρακτικής σκέψης, που προσανατολίζονται προς την επικοινωνία, την κατανόηση 

και τον έλεγχο του κοινωνικού υλικού και ιδεατού περιβάλλοντος. Σαν τέτοιες 

παρουσιάζουν ειδικά χαρακτηριστικά στο επίπεδο της οργάνωσης των 

περιεχομένων, των νοηματικών εγχειρημάτων και της λογικής. Το κοινωνικό 

σφράγισμα των περιεχομένων ή των διαδικασιών της αναπαράστασης πρέπει να 

ανάγεται στις συνθήκες και στα πλαίσια μέσα από τα οποία αναδύονται οι 

αναπαραστάσεις, στην επικοινωνία μέσω της οποίας κυκλοφορούν, στις 

λειτουργίες που χρησιμεύουν στην αλληλεπίδραση με τον κόσμο και τους άλλους». 

(Μαντόγλου, 1995, σ.17).Οι διάφορες πληροφορίες που θα πάρουμε μέσα από τα 

ερωτηματολόγια και τις συνεντεύξεις, αφορούν την ποιοτική και ποσοτική 

διάσταση της αναπαράστασης, οι στάσεις αναφέρονται στις ψυχικές διαθέσεις 
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αποδοχής των παιδιών που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα και το πεδίο 

της αναπαράστασης αφορά την οργάνωση της. Με τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις 

που υπάρχουν στα άτομα της σχολικής μονάδας, αλλά και του σχολείου ως 

κοινωνικός φορέας, καθορίζονται και οι συνθήκες ανάδυσης της αναπαράστασης 

της ειδικής παιδαγωγικής και της αναπηρίας που μπορεί να έχει ένας μαθητής, με 

τη διάχυση της πληροφορίας, την εστία προσοχής, δηλαδή τους βαθμούς 

εμπλοκής και με την πίεση για εξαγωγή συμπεράσματος, μέσα από τις δράσεις, 

τις τοποθετήσεις και τις επικοινωνίες(Μαντόγλου, 1995), όπου εκεί βρίσκεται και η 

ιδιαιτερότητα της μελέτης των κοινωνικών αναπαραστάσεων της σχολικής 

μονάδας, στη διαδικασία σχηματισμού τους και της δυναμική τους, στις συνθήκες 

ανάδυσης τους, στις αναλογίες του γνωστικού σχήματος με την σχολική 

πραγματικότητα, στην οργάνωση του περιεχομένου τους, αλλά και στις διάφορες 

αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των υποκειμένων εμπλοκής, όπου σύμφωνα με τον 

Moscovici(1976), «...οι κοινωνικές αναπαραστάσεις έχουν δύο όψεις: μια 

παθητική και μια ενεργητική. Η παθητική όψη συνίσταται σε μια ομοιόμορφη 

αντιγραφή της εξωτερικής πραγματικότητας, μια φωτογραφία, μια εικόνα που 

κατοικεί στον εγκέφαλο. Η ενεργητική όψη συνίσταται σε μια αναπαραγωγή των 

ερεθισμάτων(πράξεις, καταστάσεις αντικείμενα...) που βρίσκονται σε συνεχή 

κοινωνική αλληλεπίδραση μεταξύ τους και σε μια ανοικοδόμηση αυτών των 

ερεθισμάτων μέσα σε ένα πλαίσιο κανόνων, αξιών και εννοιών με το οποίο 

βρίσκονται αλληλέγγυα» (Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1995, σ. 16). 

1.2. Σκοπός ΤΙΚ διερεύνησης των αναπαοαοτασιακών πεδίων. 

Η Κοινωνική Ψυχολογία θα βοηθήσει στην ένωση του ψυχικού περιεχομένου, με 

το κοινωνικό πεδίο του σχολικού φαινομένου της συν-εκπαίδευσης των μαθητών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Η μέθοδος που 

χρησιμοποιήθηκε είναι η άμεση κι έμμεση συμμετοχική παρατήρηση, με τεχνικές 

τις ημι-κατευθυνόμενες συνεντεύξεις, τις κλίμακες, τα ερωτηματολόγια, οι 

μονογραφικές προσεγγίσεις και την ανάλυση περιεχομένου των γραπτών 

κειμένων και των συνεντεύξεων, όπου η συγκεκριμένη μέθοδος είναι ένα σύστημα 

που αποτελείται από θεωρητικές υποθέσεις, που έχουν σχέση με το σχολικό 

φαινόμενο και περιέχει τρόπους διερεύνησης, για να επαληθευτούν οι υποθέσεις 

της έρευνας. Ο σκοπός, λοιπόν, της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι να 

διερευνήσει τους παράγοντες εκείνους που επιδρούν θετικά ή αρνητικά στη 

διάδοση κι εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με και 
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χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στις ίδιες σχολικές μονάδες της γενικής 

εκπαίδευσης, μέσα από τη διαθεματική προσέγγιση των ομάδων εμπλοκής, με 

κεντρικούς άξονες την ισοτιμία, την αξιοκρατία και την αντισταθμιστική αγωγή, ως 

δικαιώματα εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα, η μελέτη αυτή διερευνά τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις των γονέων, των δασκάλων και των μαθητών, σε 

σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της περιοχής του Ν. Αττικής, σε σχέση με τη 

σχολική και κοινωνική ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 

τους τρόπους διαφοροποίησης (ανεξάρτητες μεταβλητές), που η επίδραση τους 

πάνω σε συγκεκριμένους τομείς (εξαρτημένες μεταβλητές), θα βοηθήσουν στην 

καινοτομία και στην σχολική και κοινωνική αλλαγή της πραγματικότητας. Η 

καταγραφή και η ερμηνεία των κοινωνικών αναπαραστάσεων των γονέων, των 

δασκάλων και των μαθητών, σε σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της 

περιοχής του Ν. Απικής, σε σχέση με τη σχολική και κοινωνική ενσωμάτωση των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με το παιδαγωγικό μοντέλο της συν-

εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, θα βοηθήσει 

στη δημιουργία εναλλακτικών παιδαγωγικών μοντέλων της σύγχρονης σχολικής 

τάξης. Η ερευνητική προσπάθεια, ευελπιστούμε να φωτίσει το πεδίο της ειδικής 

εκπαίδευσης, με τις κατάλληλες προσπάθειες να βρεθούν εκείνες οι παράμετροι, 

όπου επιδρούν άμεσα ή έμμεσα τόσο στο εσωτερικό περιβάλλον της σχολικής 

μονάδας, όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, οικογενειακό και γειτονικό. 

Η κατάλληλη εκπαίδευση των παιδιών με κάποιο είδος μειονεξίας ή αναπηρίας, 

είναι όφελος όχι μόνο των ιδίων και των οικογενειών τους, αλλά είναι και επιταγή 

ολόκληρου του κοινωνικού στερεώματος. Μέσα από την έρευνα, υποθέτουμε ότι 

θα βγουν στοιχεία αλληλεπιδρασιακής σχέσης (οικογένειας-σχολείου, ατόμου-

κοινωνίας) και θα γίνουν κάποιες συγκεκριμένες προτάσεις γύρω από το πεδίο 

μείωσης εκείνων των παραγόντων, που επιδρούν αρνητικά στο 

κοινωνιοψυχολογικό πλέγμα της συν-εκπαίδευσης. Θα γίνουν προσπάθειες για 

αλλαγή των στάσεων των φορέων εκείνων, που έχουν άμεση εμπλοκή με το 

κοινωνικό-σχολικό φαινόμενο. Η κοινωνικοποίηση των ατόμων με ειδικές ανάγκες 

δεν είναι δυνατή, αν δεν περάσει μέσα από την εκπαίδευση τους, χωρίς σχολικούς 

αποκλεισμούς και κοινωνικές περιθωριοποιήσεις. Ένας αριθμός εμπειρικο-

αναλυτικών ερευνών, οι οποίες μελετούν τα διάφορα μοντέλα της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, καθώς και τις επιδράσεις των πάνω στις αλλαγές των στάσεων και 

συμπεριφορών, έχουν δει το φως της δημοσιότητας κατά τις τελευταίες δεκαετίες 

τόσο στη διεθνή όσο και στην ελληνική επιστημονική κοινότητα. Η παρούσα 
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εργασία, σε αντίθεση με άλλες έρευνες από την υπάρχουσα βιβλιογραφία, που 

αναφέρονται στις στάσεις των εκπαιδευτικών περισσότερο και των γονέων 

λιγότερο, διερευνά ταυτόχρονα και τις ιδέες των μαθητών, τις στάσεις και 

συμπεριφορές τους για το θέμα της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, και την αποτελεσματικότητα της πολυμεθοδολογικής 

προσέγγισης των κοινωνικών αναπαραστάσεων με κεντρικό άξονα τη γνώση της 

διαφορετικότηταςκαι το σεβασμό της προσωπικότητας του άλλου. Το πεδίο 

φωτίζεται τόσο από την παιδαγωγική πλευρά όσο και από την 

κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση της σχολικής μονάδας, σύμφωνα με το γενετικό 

ή αλληλεπιδρασιακό μοντέλο (Moscovici, 1976). Κατά την προσπάθεια μας, να 

διερευνήσουμε τις υποθέσεις της έρευνας, δηλαδή τους παράγοντες εκείνους, 

όπου παίζουν άμεσο είτε έμμεσο ρόλο στην εφαρμογή του σχολικού φαινομένου 

της συν-εκπαίδευσης, χρησιμοποιήσαμε στην προ-έρευνα, την κλείδα της άμεσης 

και συμμετοχικής παρατήρησης, με συστηματικό και αντικειμενικό σκοπό την 

πιστή καταγραφή, τόσο της λεκτικής όσο και της μη λεκτικής επικοινωνίας των 

υποκειμένων, τις κοινωνικές επιρροές που δέχονται τα παιδιά με ειδικές ανάγκες, 

μέσα κι έξω από τη σχολική μονάδα, καθώς επίσης και τους 

κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς, που εμποδίζουν την εφαρμογή αυτού του 

μοντέλου. Η μέθοδος της παρατήρησης, μας επιτρέπει να εντοπίσουμε καλύτερα 

το κοινωνιοψυχολογικό κλίμα της σχολικής μονάδας και, να κατηγοριοποιήσουμε 

τις πρώτες θεματικές ενότητες-μεταβλητές της έρευνας. Με γνώμονα τα θεωρητικά 

μοντέλα των κοινωνικών αναπαραστάσεων, τα φαινόμενα κοινωνικών επιρροών 

και σύγχρονων παιδαγωγικών εφαρμογών από τη μία μεριά και των εμπειρικο-

πρακτικών προσεγγίσεων από την άλλη, χρησιμοποιήσαμε στην προ-έρευνα τις 

τεχνικές της ημι-κατευθυνόμενης συνέντευξης και της ανάλυσης περιεχομένου, 

τόσο των συνεντεύξεων αυτών όσο και των γραπτών κειμένων, κυρίως άρθρων 

από τον ημερήσιο τύπο και περιοδικών, με σκοπό τη λειτουργικοποίηση των 

μεταβλητών, ανεξάρτητων κι εξαρτημένων, για την δημιουργία των θεματικών 

ενοτήτων, όπου θα λειτουργήσουν στην κυρίως έρευνα. Αυτές οι ενότητες, 

αποτέλεσαν και τους βασικούς άξονες της τεχνικής του ερωτηματολογίου, όπου 

αποτελεί τη δεύτερη φάση της έρευνας. Έτσι, άρχισε η μελέτη να αποκτάει βάθος 

και πολύπλευρες διαστάσεις, παρατηρώντας τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των 

μαθητών, των γονέων και των δασκάλων, τόσο μέσα στην σχολική αίθουσα, όσο 

κι έξω από αυτή δηλαδή κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων και μετά το τέλος της 

σχολικής ημέρας. Προσπαθήσαμε να προσεγγίσουμε τις αιτίες εκείνες, όπου σε 
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μεγάλο ή μικρό βαθμό, επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά την εφαρμογή των ειδικών 

προγραμμάτων και στη συνέχεια, με τη βοήθεια της στατιστικής ανάλυσης, κυρίως 

πολυπαραγοντικής, να μετρήσουμε τα κοινωνικά φορτία του κάθε παράγοντα 

ξεχωριστά. 

Η κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση του αντικειμένου υποθέτουμε ότι θα μας 

οδηγήσει στην ανάδυση στάσεων και συμπεριφορών, αντιλήψεων και γνωμών, 

πεποιθήσεων και πληροφοριών, όπου συνθέτουν τη δομική λειτουργία της 

κοινωνικής αναπαράστασης κι αποκαλύπτονται τα περιφερειακά σχήματα και ο 

κεντρικός πυρήνας της, όπως μελέτησαν πολλοί κοινωνικοί ψυχολόγοι διάφορα 

κοινωνικά φαινόμενα, με δημιουργό αυτού του θεωρητικού μοντέλου τον Serge 

Moscovici, πριν από 38 χρόνια, το 1961. Επίσης, εκτιμούμε την εμφάνιση εκείνων 

των παραγόντων, όπου αλληλοσυσχετιζόμενοι δρουν μέσα στο χώρο της 

σχολικής μονάδας, τόσο στο εσωτερικό, όσο και στο εξωτερικό περιβάλλον αυτής 

και προκαλούν φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, άλλοτε πλειονοτικής κι άλλοτε 

μειονοτικής. Σύμφωνα με το Moscovici(1984, σ. 67), πολύπλοκα κοινωνικά 

φαινόμενα, όπως από την αρχή της έρευνας υποθέσαμε ότι είναι και το 

συγκεκριμένο θέμα, καλό είναι να προσεγγίζονται και να μελετώνται οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις τους με τη μέθοδο της παρατήρησης. Η μέθοδος αυτή 

χρησιμοποιείται όλο και περισσότερο για την παρατήρηση της κοινωνικής 

συμπεριφοράς και στάσης των ανθρώπων, απέναντι στα διάφορα κοινωνικά 

φαινόμενα. Η πειραματική μέθοδος είναι εξίσου πολύ σημαντική, ιδιαίτερα στα 

φαινόμενα της κοινωνικής επιρροής και μάλιστα οι κοινωνικοί ψυχολόγοι 

χρησιμοποιούν αυτή τη μέθοδο μέσα κι έξω από το πειραματικό εργαστήρι, όπου 

οι σύγχρονες έρευνες της Κοινωνικής Ψυχολογίας θεωρούν τη συγκεκριμένη 

επιστήμη «φύσει» και «θέσει» πειραματική. (Παπαστάμου Σ., 1989α, σ. 29). Η Α. 

Κομίλη (1Θ89, σ. 43) θεωρεί ότι «...οι οι πληροφορίες που εξάγονται με τον 

πειραματισμό είναι τεχνητές μη αντπτροσωπευτικές των φαινομένων που 

συμβαίνουν έξω από το φγαστήριο και κατά συνέπεια αυτοαποκλείουν κάθε 

δυνατότητα γενίκευσης στις πραγματικές καταστάσεις της ζωής». Οι Doise 

W.(1990, σ.335) και Abric J.C.(1987, σ. 85) θεωρούν ότι η χρήση της 

πειραματικής μεθόδου, αν και λαμβάνει χώρα στο εργαστήριο κάτω από 

ελεγχόμενες πειραματικές συνθήκες, είναι ικανή να φωτίσει πολλές πτυχές της 

κοινωνικής πραγματικότητας, άρα τα αποτελέσματα των πειραματικών 

διαδικασιών να είναι έγκυρα κι αξιόπιστα και να ελέγχουν με επιτυχία οι 

ανεξάρτητες εκείνες μεταβλητές, είτε μόνες τους, είτε αλληλοεμπλεκόμενες και η 
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επίδραση τους στις εξαρτημένες μεταβλητές. Στη συγκεκριμένη έρευνα, στη 

μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στην ίδια σχολική μονάδα, με 

τάσεις προσέγγισης τη σχολική τάξη, μαζί με τους μαθητές που δεν παρουσιάζουν 

κάποια μαθησιακά προβλήματα, και βέβαια η εφαρμογή της ουσιαστικής 

διδακτικής ενσωμάτωσης κι όχι της απλής χωροχρονικής τοποθέτησης, 

θεωρούμε ότι η μέθοδος της συστηματικής παρατήρησης θα μας οδηγήσει στη 

διερεύνηση εκείνων των παραμέτρων, όπου είναι ικανές κι αναγκαίες για να 

λειτουργήσει το μοντέλο της συν-εκπαίδευσης ουσιαστικά κι όχι σε τυπική μορφή, 

με αποτελέσματα θετικά κι ωφέλιμα για όλους τους μαθητές ως προσωπικότητες, 

στα πλαίσια της κοινωνικής ιδεολογικής μεταστροφής των ίσων ευκαιριών 

εκπαίδευσης. Η έρευνα πεδίου διεξάγεται στο ίδιο το φυσικό περιβάλλον του 

μαθητή, δηλαδή το εσωτερικό κι εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, με δύο 

διαφορετικές ερευνητικές συνθήκες, όπου λειτουργούν ως ανεξάρτητες 

μεταβλητές της έρευνας. Από τη μια πλευρά, ερευνούμε σχολικές μονάδες στις 

οποίες παρέχεται κάποιο είδος ειδικής εκπαίδευσης, όπου εκλαμβάνονται ως 

φυσικές-πειραματικές μονάδες κι από την άλλη πλευρά σχολικές μονάδες στις 

οποίες δεν παρέχεται κανένα είδος ειδικής εκπαίδευσης, με σκοπό να 

διερευνήσουμε τις εξαρτημένες μεταβλητές, δηλαδή τις διάφορες αντιδράσεις των 

ομάδων εμπλοκής, των δασκάλων, γονέων και μαθητών, υπό την επιρροής της 

κοινωνικής επίδρασης, μέσα στον σχολικό χώρο, της λειτουργίας κι εφαρμογής 

παιδαγωγικών μοντέλων ενσωμάτωσης. Άρα, λοιπόν, η μεθοδολογία των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων ακολουθεί την παρατήρηση, αλλά και τη «φυσική» 

πειραματική διαδικασία, γιατί υποθέτουμε ότι οι διάφορες σχολικές επιρροές 

καλύπτονται από ένα ευρύ φάσμα αλληλοεπιδρασιακών παραγόντων. 

Υποθέτουμε, ότι η καινοτόμος μεθοδολογική προσέγγιση θα βοηθήσει τόσο στον 

τομέα της μεθοδολογίας των κοινωνικών αναπαραστάσεων, όσο και στο 

θεωρητικό αλληλεπιδρασιακό ή γενετικό μοντέλο της κοινωνικής επιρροής, γιατί 

σε κάθε σχολική μονάδα τα εμπλεκόμενα ψυχοκοινωνικά φαινόμενα φορτίζουν 

διαφορετικά τους παράγοντες επιρροής, με αποτέλεσμα μαζί με την νομοθετική, 

να είναι απαραίτητη κι η ιδιογραφική προσέγγιση του εκάστοτε σχολικού 

συγκροτήματος, στην κοινω νιο ψυχολογική ανάλυση των περιγραφών ανά 

περίπτωση^ββ studies). Ο βασικός στόχος της ερευνητικής διαδικασίας είναι η 

προσπάθεια ιδεολογικής μεταστροφής, απέναντι στους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, η ανάδυση των δυνατοτήτων τους, η κοινωνική 
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αλληλοαποδοχή των μελών της σχολικής ομάδας, μέσα κι έξω από τους κόλπους 

του σχολείου. 

Η μέθοδος της συστηματικής παρατήρησης που ακολουθήσαμε για να 

διερευνήσουμε το όλο ζήτημα χωρίζεται στα παρακάτω στάδια: 

α) Με τις μεθόδους της άμεσης και της συμμετοχικής παρατήρησης σε σχολικές 

μονάδες ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης καταγράψαμε τις κρυφές στάσεις και 

φανερές συμπεριφορές και τις ιδεολογικές τοποθετήσεις διαφόρων υποκειμένων, 

πάνω στην προβληματική της συν-εκπαίδευσης, ήρθαμε σε επαφή με 

εκπαιδευτικούς, γονείς και μαθητές με και χωρίς μαθησιακά προβλήματα, για να 

μπορέσουμε να προσεγγίσουμε τις αντικειμενικές τάσεις, ελαχιστοποιώντας όσο 

ήταν δυνατόν πς προσωπικές παρεμβάσεις του ερευνητή. 

β) Με την τεχνική της ανάλυσης περιεχομένου διαφόρων άρθρων σε περιοδικά κι 

εφημερίδες, προσπαθήσαμε να προσεγγίσουμε το πρόβλημα ποιοτικά και 

ποσοτικά, με την ταξινόμηση και κατηγοριοποίηση των ατόμων που 

προβάλλονται μέσα από τη συγκεκριμένη πηγή πληροφόρησης και τους λόγους 

αυτής της αναφοράς και να καταγράψουμε τις κοινωνικές αναπαραστάσεις της 

συν-εκπαίδευσης μέσα από τον ημερήσιο τύπο. 

γ) Στη συνέχεια, εφόσον δημιουργήσαμε τα αντίστοιχα θεματικά πεδία που 

αναδύθηκαν από τις προηγούμενες τεχνικές, προχωρήσαμε στο μεθοδολογικό 

πεδίο των συνεντεύξεων, με ημι-κατευθυνόμενες συνεντεύξεις σε γονείς, 

δασκάλους και μαθητές, για να προσεγγίσουμε περισσότερο και να 

οριοθετήσουμε τα πλαίσια των παραγόντων-ανεξάρτητων μεταβλητών-όπου και 

θα διερευνήσουμε. 

δ) Τέλος, δημιουργήσαμε δύο ερωτηματολόγια, ένα για ενήλικες κι ένα για τους 

μαθητές, με τις ίδιες εννοιολογικά θεματικές ενότητες, αλλά με διαφορετικούς 

λεκτικούς κώδικες επικοινωνίας, λόγω της διαφορετικής νοητικής 

προσλαμβάνουσας των δύο διαφορετικών ηλικιακών περιόδων, με ερωτήσεις 
• 

τύπου Likert, πενταβάθμιας κι επταβάθμιας κλίμακας. 

Με την εμπειρική έρευνα πάνω στις κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-

εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς μαθησιακά προβλήματα θα 

προσπαθήσουμε να ανακαλύψουμε την ύπαρξη μιας δομής που θα είναι 

σημαντική για την αναπαράσταση που μελετά.(ερωτηματολόγια, ανάλυση 

περιεχομένου) 

ε) Η μέθοδος των ελεύθερων συνειρμών προσφέρει το πλεονέκτημα ότι αφήνει 

στα υποκείμενα την ελεύθερη επιλογή των κατηγοριών που είναι σημαντικές γΓ 
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auTa.(Jones, Sensenig and Haley (1974,σ. 261). Έτσι λοιπόν, συγκεντρώσαμε 

τους ελεύθερους συνειρμούς και τους κατηγοριοποιήσαμε σε 16 κατηγορίες 

ατόμων με ειδικές ανάγκες. Οι κατηγορίες που κατατάχθηκαν σε θεματικές 

ενότητες, ομαδοποιήθηκαν σε μεταβλητές από το πληροφοριακά υλικό που 

πήραμε από την ανάλυση περιεχομένου των συνεντεύξεων, αλλά και των άρθρων 

στις εφρμερίδες και στα περιοδικά. 

1.2. Υποθέσεκ και αλΑηλοσυσγετιίόυενοι παοάνοντες-ιιεταΒλπτες τικ συν« 
εκπαίδευσης. 

Οι επιμέρους υποθέσεις της έρευνας αναφέρονται στις ανεξάρτητες μεταβλητές 

του σχολικού φαινομένου της ένταξης των μαθητών με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες, σχετικά με τις οποίες υποθέτουμε ότι διαφοροποιούνται οι στάσεις 

και οι συμπεριφορές απέναντι σε αυτό το κοινωνικό και σχολικό φαινόμενο, 

ανάλογα με το φύλο των υποκειμένων, την περιοχή διαμονής, το μορφωτικό 

επίπεδο των γονέων, οι εξειδικευμένες γνώσεις των δασκάλων, τις προσωπικές 

τους βιωματικές εμπειρίες από παιδιά με ειδικές ανάγκες και των τριών ομάδων 

εμπλοκής, δηλαδή των μαθητών, γονέων και δασκάλων και οι ηλικίες των 

υποκειμένων. Η μεταβλητή του φύλου έχει αποδειχθεί όπ επηρεάζει σημαντικά τις 

στάσεις και τις αντιλήψεις των ανθρώπων απέναντι σε κοινωνιοψυχολογικά 

θέματα. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις της σχολικής ένταξης των παιδιών με 

μαθησιακές δυσκολίες είναι διαφορετικές σε άντρες και γυναίκες. Η μεταβλητή της 

ηλικίας μπορεί να επηρεάσει άμεσα το είδος των σχέσεων δασκάλου-μαθητή, 

γονέα-παιδιού, τον τρόπο αντιμετώπισης σχετικών με το σχολείο προβλημάτων, 

μπορεί επίσης να επηρεάσει τις απόψεις του δασκάλου, ακόμη και την διδακτική 

του δεξιότητα. Είναι γνωστό ότι το πέρασμα της ηλικίας φέρνει μαζί του αυξημένες 

εμπειρίες, αλλά και κάποιες φορές αυξημένο συντηρητισμό. Η μεταβλητή του 

επιπέδου σπουδών παίζει .ρόλο στη διαφορετικότητα της αντιμετώπισης μιας 

κατάστασης από έναν εκπαιδευτικό, που ενημερώνεται συνεχώς μέσω 

σεμιναρίων και μετεκπαιδεύσεων, πάνω στις σύγχρονες παιδαγωγικές και 

διδακτικές απόψεις, γιατί η κάθε είδους επιμόρφωση βοηθάει στην κατανόηση του 

ζητήματος της συν-εκπαίδευσης όλων των μαθητών. Σε ορισμένες περιπτώσεις, 

οι απόψεις των γονέων και των δασκάλων διαφοροποιούνται, όσον αφορά το 

θέμα της ειδικής εκπαίδευσης, με αποτέλεσμα να δημιουργούνται διαφορετικές 

ενδο-σχολικές τάσεις. Επίσης οι τρεις διαφορετικές ηλικίες των μαθητών της Δ', Ε' 

κι Στ' του δημοτικού σχολείου, δέχονται διαφορετικά εξωτερικά ερεθίσματα, με 
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συνέπεια να διαφοροποιούνται οι απόψεις τους και οι γνώμες τους. Παρατηρείται 

το φαινόμενο μιας εσωτερικής επιρροής προς τα παιδιά τους, των εργαζόμενων 

και μη εργαζόμενων μητέρων, για την αποδοχή των συμμαθητών τους που 

παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες. Οι πηγές πληροφόρησης, από το σχολικό, 

οικογενειακό και γειτονικό περιβάλλον, δημιουργούν συνθήκες άμεσης κι έμμεσης 

εμπλοκής των παιδιών με τα προγράμματα της ειδικής εκπαίδευσης, με 

αποτέλεσμα την μείωση των στερεοτυπικών αντιλήψεων για το «διαφορετικό». Η 

περιοχή διαμονής των υποκειμένων φαίνεται ότι είναι ένας βασικός παράγοντας 

για τις διάφορες τροποποιητικές τάσεις των κοινωνικών αναπαραστάσεων της 

συν-εκπαίδευσης. Αυτές είναι ορισμένες από τις σπουδαιότερες ανεξάρτητες 

μεταβλητές, σε σχέση με τις οποίες διαφοροποιούνται οι γνώμες, οι στάσεις και οι 

συμπεριφορές των μαθητών, γονέων και δασκάλων, απέναντι στην σχολική 

ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Βασισμένοι στη μέχρι τώρα 

εκτενή ελληνική και ξένη βιβλιογραφία για την Ειδική Παιδαγωγική και Ψυχολογία, 

θέσαμε μια από τις υποθέσεις, όπου η συνεκπαίδευση παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκεςστα γενικά σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης βρίσκει και 

δεν βρίσκει σύμφωνους τους περισσότερους των εκπαιδευτικών και των γονέων 

της μελέτης μας. Η συν-εκπαίδευση των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες, στις συνήθεις σχολικές μονάδες της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 

πρέπει να συνοδεύεται από μια σειρά κοινωνικών αλλαγών,τόσο στο εσωτερικό 

όσο και στο εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου. Η συνεχής επιμόρφωση κι 

ενημέρωση όλων των εκπαιδευτικών πάνω σε θέματα της Ειδικής Αγωγής κι 

Εκπαίδευσης είναι από τους σημαντικότερους παράγοντες της σχολικής 

αποδοχής των παιδιών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Η ψυχολογική υποστήριξη 

κι ενημέρωση των γονέων, που τα παιδιά τους έχουν κάποιο είδος μειονεξίας, 

αλλά και όλων των υπόλοιπων γονέων, που τα παιδιά τους έχουν φυσιολογική 

μαθησιακή εξέλιξη, αποτελεί τον συνδετικό κρίκο μεταξύ οικογενειακού και 

σχολικού περιβάλλοντος. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών και 

των γονέων, για την φιλοσοφική προσέγγιση της συν-εκπαίδευσης διαφέρουν 

μεταξύ τους. Η συνύπαρξη όλων των μαθητών, στην ίδια σχολική μονάδα, με 

εξειδικευμένα και εξατομικευμένα προγράμματα, βοηθάει στην μείωση των 

στερεοτύπων και των προκαταλήψεων απέναντι σε οποιδήποτε είδος μειονεξίας. 

Η κοινωνική συμβίωση πρέπει να αρχίζει από το σχολείο. Η υλικοτεχνική 

υποδομή των σχολικών μονάδων πρέπει να προσαρμοστεί στις ιδιαιτερότητες του 

κάθε μαθητή. Μέσα στην σχολική τάξη λειτουργεί το κρυφό ή κρυμμένο ή 
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τταραπρόγραμμα πρόγραμμα με αποτέλεσμα την περιθωριοποίηση και τον 

σχολικό αποκλεισμό ορισμένων παιδιών. Η ετικετοποίηση μπορεί να λειτουργήσει 

ως ψυχολογιοποίηση της μειονοτικής επιρροής των παιδιών με ειδικές ανάγκες. Η 

έρευνα, λοιπόν, αφορά τις κοινωνικές αναπαραστάσεις, απόψεις, στάσεις, 

νοοτροπίες, συμπεριφορές, των δασκάλων, των γονέων και των παιδιών 

σχολικής ηλικίας και πιο συγκεκριμένα, τετάρτης, πέμπτης κι έκτης δημοτικού για 

τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Θεωρείται σκόπιμο να μελετηθούν 

οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των πρωταγωνιστών της μαθητικής ζωής του 

δημοτικού-δασκάλων, γονέων και μαθητών-προκειμένου να αναβαθμιστεί ο ρόλος 

της Πολιτείας απέναντι στο πρόβλημα της σχολικής ενσωμάτωσης, στα πλαίσια 

των ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης, μέσα σε μια σχολική κοινότητα ΓΙΑ ΟΛΟΥΣ 

τους μαθητές, χωρίς διακρίσεις και αποκλεισμούς. Η έρευνα αφορά τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις, απόψεις, στάσεις, νοοτροπίες και συμπεριφορές των παιδιών 

σχολικής ηλικίας-τετάρτης, πέμπτης κι έκτης δημοτικού-των γονέων των γονέων 

και των δασκάλων Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, σχετικά με την συν-εκπαίδευση 

των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κι ιδιαιτερότητες στα 

σχολεία της Γενικής εκπαίδευσης. Θεωρείται αναγκαίο να μελετηθούν οι 

κοινωνικές αναπαραστάσεις του ανθρώπινου δυναμικού στην Πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση, προκειμένου η σχολική ενσωμάτωση και η κοινωνική ένταξη των 

μαθητών με ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες, να γίνουν με επιτυχία, σε ένα 

«σχολείο για όλους», σύμφωνα με τις διεθνείς διακηρύξεις για τις θεσμικές 

αλλαγές, στους κόλπυς των εκπαιδευτικών συστημάτων. Η καταγραφή των 

απόψεων στάσεων και συμπεριφορών τριών διαφορετικών ομάδων- των 

μαθητών με και χωρίς προβλήματα, των γονέων τους και των δασκάλων τους- θα 

μας οδηγήσει στην κατανόηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων, στον τρόπο 

σκέψεις θεμάτων που άπτονται της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Αυτό θα καθορίσει τον ορισμό προτάσεων επικοινωνιακής 

στρατηγικής, οι οποίες θα καταστήσουν εφικτή την μια συντονισμένη κι 

αποτελεσματική παρέμβαση της Πολιτείας με στόχο την αναίρεση κι 

απομάκρυνση, τόσο συνειδητά όσο και υποσυνείδητα του σχολικού αποκλεισμού. 

1.3. Διατύπωση των υποθέσεων Trie έρευνας πεδίου. 

Έχοντας υπόψη τις παραπάνω ερευνητικές διαπιστώσεις, η παρούσα έρευνα 

αποσκοποπούσε στην διερεύνηση των εξής υποθέσεων: 
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1 η Υπόθεση: οι μαθητές με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, ακόμη κι όταν 

βρεθούν σε ένα παιδαγωγικό πλαίσιο «ίσων ευκαιριών», τουλάχιστον σε ότι 

αφορά την παιδαγωγική πρακτική και την εφαρμογή της στην πράξη, υιοθετούν 

και επιδεικνύουν διαφορετική στάση απέναντι στη σχολική γνώση. Εισαγάγουν και 

εγκαθιστούν στη σχολική τάξη μορφές διαχείρισης της γνώσης που έρχονται σε 

αντίθεση με την ισχύουσα παιδαγωγική της ισότητας. Επομένως ο στόχος είναι να 

«...επιδιώκουμε τη συμμετοχή του παιδιού με ειδικές ανάγκες σε κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές διαδικασίες που προσιδιάζουν σε αυτές των συνομήλικων του, και 

δεν αρκούμαστε στη χωροταξική ενσωμάτωση, που σημαίνει απλώς συνύπαρξη ή 

εκπαίδευση σε κοινούς χώρους.» (Τάφα,1997,σ.231) 

2Π Υπόθεση: οι μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα , κατά τη 

διάρκεια της εκπαιδευτικής τους εξέλιξης, επιδίδονται σε μια διαδικασία 

αναγνώρισης του γνωστικού πλαισίου του σχολείου. Μέσα στη σχολική τάξη αυτό 

το πλαίσιο αποκτάει συγκεκριμένη μορφή και κυρίαρχα γνωρίσματα από τη 

διαμεσολάβηση των εκπαιδευτικών. Τα χαρακτηριστικά λοιπόν, γνωρίσματα των 

δασκάλων παίζουν ουσιαστικό ρόλο στη διαμόρφωση ενός κλίματος μέσα κι έξω 

από τη σχολική τάξη, για την εφαρμογή κάποιων μοντέλων συν-εκπαίδευσης 

όλων των μαθητών, χωρίς διακρίσεις και αποκλεισμούς, τόσο στον γνωστικό 

τομέα, όσο και στον κοινωνικό και ψυχοκινητικό τομέα της προσωπικότητας των 

μαθητών. Η γνώση του αντικειμένου που μεταφέρει ο δάσκαλος, με τους διαύλους 

της παιδαγωγικής και διδακτικής μεθοδολογίας του, σε συνάρτηση με την γνώση 

της προσωπικότητας του μαθητή, σε επίπεδο βιο-ψυχο-κοινωνικού πλαισίου, θα 

του επιτρέψουν να οριοθετήσει το πλαίσιο της εξατομικευμένης κατανόησης από 

τον κάθε μαθητή. Ο χρόνος που διαθέτει μέσα στην σχολική τάξη, για τα παιδιά 

που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα πολλές φορές δεν επαρκεί, σε 

συσχέτιση και με την μειωμένη προσαρμογή του διδακτικού του μοντέλου στα 

ενδιαφέροντα του κάθε μαθητή. 
• 

3Π Υπόθεση: Η διαδικασία της αναγνώρισης προϋποθέτει την ύπαρξη μιας ήδη 

διαμορφωμένης σχέσης με την ιδιαιτερότητα της γνώσης. Η αναγνώριση 

πραγματοποιείται με σημείο αναφοράς και σύγκρισης την ήδη οικεία, για τους 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, παιδαγωγική πρακτική του δασκάλου. 

Η ενθάρρυνση και η ενισχυτικές τάσεις αποτελούν βασικούς παράγοντες για την 

διδακτική ένταξη των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες σε ορισμένα μαθήματα. 

Το δημοκρατικό προφίλ του εκπαιδευτικού θα διαμορφώσει και το ευχάριστο 

κλίμα της σχολικής τάξης, στα πλαίσια των αλληλεπιδρασιακών σχέσεων 
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ανάμεσα στους μαθητές, με ανατροφοδότηση αλληλοαποδοχής, σε αντίθεση με 

ένα αυταρχικό στυλ διδασκαλίας, όπου καλλιεργούνται μορφές ετικετοποίησης 

ορισμένων μαθητών, γιατί λείπουν οι ρεαλιστικές προσδοκίες των εκπαιδευτικών 

και οι αντικειμενικές και αμερόληπτες στάσεις τους. 

4Π Υπόθεση: Το αποτέλεσμα της σύγκρισης ανάμεσα στους καλούς και 

αδύνατους μαθησιακά μαθητές, οδηγεί τα παιδιά είτε στη στήριξη της 

παιδαγωγικής πρακτικής, είτε στην άρνηση της. Ελαχιστοποιείται η καλλιέργεια 

της δημιουργικής και κριτικής σκέψης όλων των μαθητών, με αποτέλεσμα να 

συρρικνώνεται η προσπάθεια της εφαρμογής της ειδικής εκπαίδευσης όπου κι 

όταν χρειάζεται. 

5" Υπόθεση: Τα παιδιά με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν ίση 

πρόσβαση σε όλους τους τύπους και τα επίπεδα της εκπαίδευσης, δηλαδή της 

γενικής και της ειδικής, αλλά η χρήση αυτού του δικαιώματος εξελίσσεται πολύ 

αργά. Η κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής μονάδας είναι βασικός 

παράγοντας της ουσιαστικής εφαρμογής του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης, σε 

συνάρτησης και με την εποικοδομητική χρήση των εποπτικών υλικών και των 

οπτικοακουστικών μέσων, ανάλογα με το μαθησιακό πρόβλημα, από τον 

δάσκαλο. Η συνεργασία του εξωτερικού περιβάλλοντος με τον εσωτερικό χώρο 

της σχολικής μονάδας, δηλαδή της οικογένειας και της γειτονιάς με το σχολείο, θα 

δημιουργήσει παράλληλες τυπικές και άτυπες μορφές μάθησης, χρήσιμες για 

όλους τους μαθητές και θα διευρυνθούν τα πλαίσια της συνεργατικής μάθησης. 

Υπάρχουν διάφορα μοντέλα ειδικής εκπαίδευσης, τα οποία έχουν στόχο την 

σταδιακή ενσωμάτωση κι ένταξη στην σχολική τάξη των μαθητών με ειδικές 

ανάγκες. Η διεθνής βιβλιογραφία ( Μ. Reynolds, 1962, Ε. Deno, 1970, Β. Earhear 

& Μ. Weishahn, 1976, Ο. Hansen, 1991, R.V. Lierde 1991) αναφέρει διάφορους 

τύπους ειδικής εκπαίδευσης. Επομένως, η συν-εκπαίδευση των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εξαρτάταια από το μαθησιακό πρόβλημα που 

παρουσιάζει ο μαθητής, προκειμένου να τοποθετηθεί στον αντίστοιχο τύπο της 

ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. 

6Π Υττόθεση: Τα σχολικά εγχειρίδια, τα σχολικά κτίρια και η αυτο-εκπληρούμενη 

προφητεία (οι προσδοκίες) των εκπαιδευτικών, πέρα από την τυπική (θεσμική) 

τους μορφή, κατά την εκπαιδευτική διαδικασία στέλνουν μηνύματα στους μαθητές, 

με τη μορφή της λανθάνουσας μάθησης. Μια από τις διαστάσεις αυτής της 

μάθησης, είναι η δημιουργία κοινωνικών στερεοτύπων και προκαταλήψεων σε 

σχέση με την ίση εκπαιδευτική μεταχείριση των μαθητών με και χωρίς ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες, για ίσες ευκαιρίες μάθησης. Αποτέλεσμα αυτής της 

λανθάνουσας μάθησης είναι ο σχολικός και κοινωνικός αποκλεισμός των 

μαθητών, από συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα και πεδία κοινωνικής 

συμπεριφοράς. 

7η Υπόθεση: Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης είναι ελλπτής, με αποτέλεσμα να ενεργοποιείται ο 

κοινωνιοψυχολογικός μηχανισμός της αυτοεκπληρούμενης προφητείας, να 

διαχέεται στις κοινωνικές αναπαραστάσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας των 

άλλων μαθητών και των γονέων τους και τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες να βιώνουν τον σχολικό στιγματισμό. Το οικογενειακό περιβάλλον των 

μαθητών είναι παράγοντας, που επηρεάζει θετικά ή αρνητικά την μαθησιακή 

εξέλιξη των παιδιών. Γονείς, που δεν νιώθουν ευχάριστα για κάποια μαθησιακά 

προβλήματα των παιδιών τους και αποφεύγουν να συζητήσουν τα θέματα με τους 

δασκάλους και με τους ειδικούς επιστήμονες, αρνούνται την πραγματική 

κατάσταση, με αποτέλεσμα να χάνεται πολύτιμος χρόνος έγκαιρης κι έγκυρης 

παρέμβασης. Πολλές φορές δημιουργείται μια αντικοινωνική συμπεριφορά με 

αντίκτυπο την κοινωνική ένταξη των παιδιών τους. Η φυσιολογική προσέγγιση 

τους προβλήματος, θα δημιουργήσει τις κατάλληλες συνθήκες για να εφαρμοστεί 

η ειδική εκπαίδευση, όπου θα ωφελήσει τα παιδιά και μαθησιακά, αλλά και 

κοινωνικό ψυχολογικά. Η κάλυψη των αληθινών προβλημάτων και η παραμέληση 

των παιδιών, θα οδηγήσει σε μορφές περιθωριοποίησης. Οι γονείς των παιδιών 

με ειδικές ανάγκες χρειάζονται ειδική υποστήριξη για να μπορέσουν να 

συνεργαστούν με τους εκπαιδευτικούς για το καλό των παιδιών τους. 

8" Υπόθεση: Η υλικοτεχνική υποδομή κάθε σχολικής μονάδας της γενικής 

εκπαίδευσης δεν είναι τόσο κατάλληλη για να δεχτεί όλες τις μορφές κάποιας 

αναπηρίας ή μειονεξίας. Υπάρχουν σημαντικές διαφορές μεταξύ των ομάδων 

ελέγχου και των πειραματικών-ερευνητικών ομάδων ως προς το φαινόμενο της 

συνεκπαίδευσης. Η χωροχρονική ενσωμάτωση βοηθάει κατά ένα μεγάλο μέρος 

στην κατάρριψη ορισμένων μύθων. Οι πηγές πληροφόρησης για την ειδική 

εκπαίδευση και τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι περιορισμένες και 

προέρχονται από τρία περιβάλλοντα, το σχολικό, το οικογενειακό και το ευρύτερα 

κοινωνικό της γειτονιάς, όπου παίζουν τα παιδιά. Στο σχολικό έχουμε τους 

δασκάλους, τον διευθυντή, τα σχολικά εγχειρίδια, τα παιδιά που υπάρχουν μέσα 

στο σχολείο. Στην οικογένεια έχουμε τους γονείς, την τηλεόραση, τα εξωσχολικά 
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βιβλία, τα περιοδικά. Στην εξωτερικό περιβάλλον, έχουμε τα διάφορα είδη 

Φροντιστηρίων, κινηματογράφος, θέατρο, και παιδιά της γειτονιάς. Υπάρχουν 

κάποιες πληροφορίες για τα άτομα με ειδικές ανάγκες και τις δυνατότητες τους, 

αλλά είναι περιορισμένες. Η συνύπαρξη των μαθητών με και χωρίς εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες, στην ίδια σχολική μονάδα, βοηθάει στη μείωση των 

προκαταλήψεων και των στερεοτύπων απέναντι στο φαινόμενο της 

συνεκπαίδευσης. Στις σχολικές μονάδες, όπου λειτουργούν παράλληλα ειδικά 

τμήματα ένταξης ή ειδικά σχολεία ή τμήματα ενισχυτικής διδασκαλίας, για μαθητές 

με μαθησιακά προβλήματα, η αποδοχή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης είναι 

πραγματοποιήσιμη. 

9° Υπόθεση : Η υλικοτεχνική υποδομή των σχολικών μονάδων δεν είναι ικανή, 

για να βοηθήσει την εφαρμογή του εκπαιδευτικού μοντέλου της συνεκπαίδευσης. 

Οι σχολικές τάξεις δεν είναι έτοιμες από εποπτικό υλικό και ειδικά σχολικά 

εγχειρίδια, για να βοηθήσουν τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να 

ενταχθούν και μαθησιακά μέσα στην κανονική σχολική μονάδα κι όχι μόνο 

χωχοχρονικά. 

10η Υπόθεση : Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν είναι ενημερωμένοι για τα 

μαθησιακά προβλήματα, που μπορούν να παρουσιάσουν ορισμένοι μαθητές. Οι 

γνώσεις τους πάνω στην ειδική εκπαίδευση είναι ελάχιστες μέχρι μηδενικές, με 

αποτέλεσμα να οι προσδοκίες τους για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

να είναι περιορισμένες, και να μην μπορούν να τα δεχτούν άνετα μέσα στην τάξη 

τους, γιατί κάποιες φορές πιστεύουν ότι καθυστερεί μαθησιακά ολόκληρο το 

τμήμα. Πιστεύουν ότι μπορεί να εφαρμοστούν μοντέλα ειδικής εκπαίδευσης μέσα 

στην σχολική μονάδα, αλλά σε διαφορετικές τάξεις, κι ενώ μέχρι τώρα υπήρχανε 

χωριστά σχολεία, αλλά ισότιμα, τώρα μιλάνε για ισότιμες, αλλά χωριστές τάξεις. 

Επομένως, γίνεται λόγος για κοινωνική ένταξη και την δημιουργία διομαδικών 

σχέσεων μεταξύ των ειδικών τάξεων και των κανονικών μιας σχολικής μονάδας, 

όπου πάλι παρατηρούνται φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, περιθωριοποιήσεις 

και αποκλεισμοί. Οι δάσκαλοι της ειδικής αγωγής διαφοροποιούν τις θέσεις από 

τους συναδέλφους τους της γενικής εκπαίδευσης πάνω στα θέματα της ειδικής 

παιδαγωγικής. Επίσης παρατηρούνται διαφοροποιήσεις ανάμεσα σε γονείς και 

δασκάλους. 

11Π Υπόθεση : Οι γονείς, που τα παιδιά τους παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα, είναι απληροφόρητοι για την παροχή της ειδικής εκπαίδευσης, 

χωρίς καμία ψυχολογική υποστήριξη, με αποτέλεσμα να κρύβουν το πρόβλημα, 
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να μην δέχονται την παράλληλη παρακολούθηση κάποιων μαθημάτων στις ειδικές 

τάξεις από τα παιδιά τους, που θα ωφεληθούν μαθησιακά, αλλά να προτιμούν να 

παραμένουν μέσα στις κανονικές σχολικές τάξεις, που πολλές φορές η 

μαθησιακής εξέλιξη να είναι καθυστερημένη. Ορισμένες κατηγορίες μαθητών, με 

μαθησιακά προβλήματα, στέλνονται στα ειδικά τμήματα και στα ειδικά σχολεία, 

ενώ πιστεύεται ότι θα μπορούσαν να παρευρίσκονται μέσα στην σχολική τάξη, με 

την παροχή ειδικής βοήθειας, με σκοπό να σταματήσει το φαινόμενο του σχολικού 

αποκλεισμού, της περιθωριοποίησης και της ετικετοποίησης. Η διάγνωση των 

ειδικών προβλημάτων πρέπει να γίνεται από ειδική επιστημονική ομάδα κι όχι 

αυθαίρετα από γονείς και δασκάλους, με αποτέλεσμα να χάνεται πολύτιμος 

χρόνος για την μαθησιακή εξέλιξη των παιδιών. Η βιβλιογραφία αναφέρει ότι οι 

γονείς χρειάζονται, «...α. Σωστή και κατανοητή πληροφόρηση για το πρόβλημα 

του παιδιού τους β. Σωστή πληροφόρηση για τις υπηρεσίες και τα διαθέσιμα 

προγράμματα εκπαίδευσης, υποστήριξης και αποκατάστασης για άτομα με ειδικές 

ανάγκες και δυνατότητες γ. Οι γονείς θέλουν να ξέρουν τι πρέπει να περιμένουν 

απ' το παιδί τους. Πώς θα εξελιχθεί; Ποιο θα είναι το μέλλον του δ. Σωστή 

πληροφόρηση και βοήθεια για να μπορέσουν οι γονείς να δουν και να εκτιμήσουν 

τις δυνατότητες του παιδιού τους ε. Βοήθεια και υποστήριξη για την επίλυση 

προβλημάτων μέσω της μελέτης των στάσεων, διαθέσεων και συναισθημάτων της 

οικογένειας.» (Πολυχρονοπούλου, 1995,σσ.83-85) 

12η Υπόθεση : Στα σχολικά εγχειρίδια είναι ανύπαρκτη η αναφορά σε πρόσωπα 

με ειδικές ανάγκες. Οι πληροφορίες που δέχονται οι μαθητές για τη ζωή γενικά, 

κυμαίνονται στα πλαίσια του «φυσιολογικού», χωρίς ιδιαίτερες αναφορές, για 

κάποιους ανθρώπους με κάποιο είδος μειονεξίας ή αναπηρίας, σωματικής, 

πνευματικής, ψυχοκοινωνικής, συναισθηματικής και φυσικά την ομαλή ζωή τους 

μέσα στην κοινωνία και τις προσωπικές τους δυνατότητες. Με αποτέλεσμα η 

ειδική εκπαίδευση κι αγωγή να παίρνει διαστάσεις μυθικές και μεταφυσικές. Ο 

ημερήσιος τύπος βοηθάει ορισμένες φορές, με συγκεκριμένα άρθρα στην 

αποφυγή των προκαταλήψεων και τη μείωση των στερεοτύπων, κυρίως με τις 

αναφορές για διάφορες επιτυχείς προσπάθειες προσώπων με κάποια αναπηρία 

μέσα στο κοινωνικό περιβάλλον. Ο τρόπος, όμως, που προβάλλεται η είδηση 

είναι σαν κάτι το εξωπραγμαπκό, το εξωκοινωνικό, το υπεράνθρωπο, με 

αποτέλεσμα να περνάει στις συνειδήσεις των ανθρώπων σαν κάτι που γίνεται μια 

φορά μόνο. Η φυσικότητα της είδησης και της πληροφορίας θα βοηθήσει προς 

την απομυθοποίηση των γεγονότων. 
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13η Υπόθεση : Τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού συστήματος είναι λιγοστά, 

για την παροχή ουσιαστικής ειδικής βοήθειας σε μαθητές με ειδικές ανάγκες. Η 

πρόληψη και η έγκαιρη παρέμβαση, κυρίως από τα πρώτα χρόνια της ζωής του 

μαθητή στο σχολείο, καθώς και η υλοποίηση των εξατομικευμένων 

προγραμμάτων μάθησης είναι περιορισμένες. Στις σχολικές μονάδες λείπει η 

συμβουλευτική και ψυχολογική υποστήριξη, από ειδικούς επιστήμονες και σε 

γονείς, δασκάλους, μαθητές και στα ίδια τα παιδιά που παρουσιάζουν τα 

προβλήματα, με αποτέλεσμα τη δημιουργία προκαταλήψεων. Η εφαρμογή της 

ομαδοκεντρικής διδασκαλίας και την ενεργοποίηση της συνεργατικής μάθησης 

ανάμεσα στους μαθητές θα βοηθήσει στην ομαλοποίηση των αλληλεπιδρασιακών 

σχέσεων ανάμεσα στα παιδιά και στις καταστάσεις αλληλοαποδοχής, με την 

ιδεολογική μεταστροφή της φιλοσοφίας της ειδικής εκπαίδευσης. Η συνεργασία 

μεταξύ του σχολείου και της οικογένειας είναι ελάχιστη, γιατί δεν υπάρχει η 

κατάλληλη ενημέρωση των γονέων για τα μαθησιακά προβλήματα των παιδιών 

τους, αλλά και τις δυνατότητες τους, με αποτέλεσμα την μείωση ενδιαφέροντος για 

την μαθησιακή τους εξέλιξη. 

14η Υπόθεση : Η τοπική και νομαρχιακή κοινωνία, με τους θεσμικούς κι άλλους 

φορείς δεν ενημερώνει τους κατοίκους της περιοχής τους για τα προβλήματα που 

έχουν κάποιοι συμπολίτες με ειδικές ανάγκες και τα μέσα μαζικής ενημέρωσης 

αναφέρονται ελάχιστα στις ειδικές περιπτώσεις και την αντιμετώπιση τους. Οι 

εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής είναι πιο ευαισθητοποιημένοι απέναντι στα 

προβλήματα. Το εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου δεν βοηθάει στην αποδοχή 

της κοινωνικής ενσωμάτωσης. Υπάρχουν διαφορές ως προς την συνεκπαίδευση 

των μαθητών, μεταξύ των τριών τάξεων του δημοτικού σχολείου. Οι μαθητές 

ζητάνε από τους δασκάλους τους περισσότερη βοήθεια στους αδύνατους 

μαθητές. Οι μαθητές δεν είναι ικανοποιημένοι για τις παροχές του ελληνικού 

σχολείου. Τα μέσα μαζικής ενημέρωσης(Μ.Μ.Ε.-εφημερίδες, περιοδικά κλπ), 

βοηθάνε στην ενημέρωση του κοινού πάνω στα θέματα των διαφόρων 

αναπηριών, φυσιολογικά κοινωνικές καταστάσεις των ανθρώπων, όπου ο 

καθένας μπορεί να βρεθεί, στις ικανότητες και δυνατότητες αυτών των 

ανθρώπων, αλλά και στην αναγκαιότητα της εκπαίδευσης τους. Τα άρθρα της 

ενημέρωσης πάνω στα επιτεύγματα των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, θα βοηθήσουν στην μείωση των προκαταλήψεων. 
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15" Υπόθεση : Ο« δάσκαλοι δυσκολεύονται να δεχτούν όλους τους μαθητές μέσα 

στη σχολική τάξη. Οι γονείς είναι ανημέρωτοι για την προσφορά της ειδικής 

αγωγής και τη αυτή σημαίνει. Τα παιδιά έχουν λιγότερα στερεότυπα από τους 

μεγάλους. Όσο πιο μικρό σε ηλικία είναι ένα άτομο, τόσο πιο εύκολα δέχεται με 

φυσιολογικό τρόπο το «διαφορετικό παιδί», και αυτό γιατί δεν έχει αρχίσει ακόμη 

να επηρεάζεται, πολλές φορές αρνητικά, από τους ενήλικες. Οι μαθητές, με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, δυσκολεύονται να παρακολουθήσουν τη μαθησιακή 

διαδικασία στα «κανονικά» σχολεία, όχι λόγω κάποιας μειονεξίας ή αναπηρίας, 

αλλά γιατί οι σχολικές μονάδες αδυνατούν να προσαρμοστούν στις εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες του κάθε μαθητή, με άμεσο κι έμμεσο αποτέλεσμα τον παιδαγωγικό 

και διδακτικό αποκλεισμό ορισμένων μαθητών και την παραπομπή τους σε 

ξεχωριστούς χώρους, στους οποίους διενεργείται ειδική εκπαίδευση κι αγωγή. Οι 

συνήθεις σχολικές μονάδες ακολουθούν το «μέσο» επίπεδο των νοητικών 

προσλαμβανουσών των μαθητών, χωρίς να μπορούν να ακολουθήσουν 

επικοινωνιακούς διαύλους, έτσι ώστε όλοι οι μαθητές ισότιμα να μπορούν να 

αποκωδικοποιήσουν τα μαθησιακά μηνύματα του σχολείου και να λειτουρήσει 

ικανοποιητικά το πεδίο της εκπαιδευτικής ανατροφοδότησης. Η λειτουργία λοιπών 

των ειδικών χώρων μάθησης, ειδικές τάξεις ή ειδικά τμήματα ένταξης, αυτοτελή 

ειδικά σχολεία, οφείλεται στην αδυναμία του εκπαιδευτικού συστήματος να 

προσεγγίσει παιδαγωγικά και κοινω νιο ψυχολογικά τις ιδιαιτερότητες των 

μαθητών. Σε πολλές περιπτώσεις η δράση του εκπαιδευτικού συστήματος 

στηρίζεται στο λειτουργικό μοντέλο της αφομοίωσης, της ομαλοποίησης, της 

εκπαιδευτικής και σχολικής συναίνεσης, της αντίστασης στη φυσιολογική αλλαγή, 

ενώ το φαινόμενο της προσωπικής ιδιαιτερότητας του κάθε μαθητή βρίσκεται σε 

ένα πλαίσιο «σχολικού γίγνεσθαι», είτε με τη μορφή ενεργούς μειονότητας, είτε με 

τη μορφή σιωπηρής και κρυφής επιρροής, όπου το πλαίσιο του γενετικού ή 

αλληλεπιδρασιακού μοντέλου, όχι απλώς δεν εφαρμόζεται σε μη συνειδητό 

επίπεδο, αλλά αγνοώντας παντελώς τις βασικές παιδαγωγικές και 

κοινω νιο ψυχολογικές δομές της επιστήμης, συνειδητά προσπαθεί να 

ψυχολογιοποιήσει τις αποκλίνουσες περιπτώσεις. Η προσωπικότητα του κάθε 

μαθητή, σαν μια ολότητα αλλά κι αποτελούμενη από τα μέρη της, όχι με βάση της 

λογιστικής αλλά της σταπσπκής πλαισίωσης, στην εξέλιξη της είναι πολύ πιθανόν 

να βρεθεί από τη μέση στα άκρα κι αντίστροφα. Αυτό το φαινόμενο καλύπτει τόσο 

τον φυσικό πεδίο, όσο και το κοινωνικό. Έτσι λοιπόν, η κάθε σχολική μονάδα, ως 

κοινωνικός οργανισμός οφείλει να λαμβάνει σοβαρά υπ' όψη της τις ιδιαιτερότητες 
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των μαθητικών προσωπικοτήτων κι όχι να απορρίπτει αβίαστα κι απερίσκεπτα τα 

μέρη της, που παρουσιάζουν κάποιο εμφανές και αποσταθεροποιητικό 

«πρόβλημα». Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των παιδιών και των ενηλίκων για 

τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, περιορίζονται κυρίως σε ορισμένες και 

λίγες κατηγορίες, ενώ αγνοούν άλλες κατηγορίες, όπου εξίσου δημιουργούν 

μαθησιακά προβλήματα. Σπουδαίο ρόλο στην αποδοχή ή μη της 

συνεκπαίδευσης, παίζει η πληροφόρηση και η έγκυρη ενημέρωση, τόσο των 

ενηλίκων δηλαδή των γονέων και των δασκάλων, όσο και των ίδιων των μαθητών. 

Υποθέτουμε ότι οι πηγές πληροφόρησης είναι λιγοστές και ότι πολλές φορές η 

ενημέρωση δεν έχει τη σφραγίδα της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας. Πολλά 

στερεότυπα και προκαταλήψεις δυσκολεύουν την εφαρμογή αυτού του μοντέλου. 

Η θεσμοθετημένη συνύπαρξη των μαθητών με και χωρίς ειδικές ανάγκες βοηθάει 

στη μείωση των προκαταλήψεων. Τα περιβάλλοντα που δίνουν τις πληροφορίες 

είναι το σχολείο, η οικογένεια και η γειτονιά. Οι συμπεριφορές των άλλων προς τα 

παιδιά με ειδικές ανάγκες δεν είναι τις περισσότερες φορές οι καλύτερες, με 

αποτέλεσμα να δημιουργούνται διάφορες μορφές γκετοποίησης μέσα κι έξω από 

τις σχολικές μονάδες. Το οικογενειακό περιβάλλον ασκεί, πολλές φορές αρνητική 

επιρροή στα παιδιά χωρίς κάποιο ιδιαίτερο πρόβλημα, με αποτέλεσμα να μην 

μπορούν εύκολα να αποδεχτούν τη «διαφορετικότητα». Οι γονείς, όπου τα παιδιά 

τους παρουσιάζουν κάποια μαθησιακά προβλήματα, επειδή δεν έχουν την 

κατάλληλη ενημέρωση και την ηθική υποστήριξη του σχολείου, δυσκολεύονται να 

αποδεχτούν την ανάγκη εφαρμογής της ειδικής εκπαίδευσης. Η υλικοτεχνική 

υποδομή της κάθε σχολικής μονάδας είναι ακατάλληλη, για την εφαρμογή τόσο 

της χωροχρονικής, όσο και της διδακτικής συνεκπαίδευσης όλων των μαθητών 

μαζί. Το ανθρώπινο διδακτικό προσωπικό, δηλαδή οι εκπαιδευτικοί, έχουν γενικές 

γνώσεις στα θέματα της παιδαγωγικής και διδακτικής των παιδιών με ειδικές 

ανάγκες, με αποτέλεσμα να ενεργοποιείται έμμεσα ο κοινωνιοψυχολογικός 
• 

μηχανισμός της αυτοεκπληρούμενης προφητείας και ορισμένοι μαθητές να 

περιθωριοποιούνται στα μάτια των συμμαθητών τους. Πολλές φορές το κρυφό 

πρόγραμμα δημιουργεί σχολικούς και κατ' επέκταση και κοινωνικούς 

αποκλεισμούς. 

16η Υπόθεση: Υπάρχουν διαφορετικές απόψεις ανάμεσα στις τρεις διαφορετικές 

ηλικίες-τάξεις των μαθητών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης(Δ', Ε', Στ'), όσον 

αφορά την εφαρμογή της ειδικής αγωγής μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες. 
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Επίσης οι πηγές πληροφόρησης πάνω στα θέματα της ειδικής εκπαίδευσης, 

διαφέρουν από ηλικία σε ηλικία. Σε γενικές γραμμές, όλοι οι μαθητές δεν είναι 

ικανοποιημένοι από την υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής μονάδας, έτσι ώστε 

να είναι σε ετοιμότητα να δεχτεί και τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

και μάλιστα οι ίδιοι οι μαθητές επιθυμούν από τους δασκάλους τους να βοηθάνε 

κάθε μαθητή που παρουσιάζει μαθησιακές δυσκολίες, γιατί πιστεύουν ότι το 

σχολείο πρέπει να δέχεται όλους τους μαθητές ισότιμα, όπως τους δέχεται η 

κοινωνία. Οι μαθητές των μικρότερων τάξεων (Δ Δημοτικού), είναι πιο εύκολο να 

κατανοήσουν και να δεχτούν το πρόβλημα της ειδικής αγωγής, από ότι οι 

μεγαλύτερες τάξεις. Ακόμη και από το νηπιαγωγείο οι μαθητές δέχονται όλα τα 

παιδιά για να κάνουν παρέα μαζί. Όταν στην ίδια σχολική μονάδα εφαρμόζονται 

μοντέλα της ειδικής εκπαίδευσης, οργανωμένα και από ειδικούς παιδαγωγούς, 

τότε και οι υπόλοιποι συμμαθητές βλέπουν τις μαθησιακές δυσκολίες σαν ένα 

φαινόμενο φυσιολογικό. 

2. Ενγειοπυατοποίηση των υποθέσεων της έρευνας σε Μεταβλητές. 

2.1. Ανεξάρτητες κι εςαρτηυένες Μεταβλητές 

α) Oc ανεξάρτητες υεταΒλητές οοίσαυε: 

1 ) τις δύο ομάδες, των εκπαιδευτικών και των γονέων. 

2) τις δύο ομάδες, που έχουν ή δεν έχουν στο οικογενειακό ή συγγενικό τους 

περιβάλλον, πρόσωπο με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. 

3) τις δύο ομάδες, που κατά τη διάρκεια της σχολικής, εφηβικής ή μετεφηβικής 

τους ηλικίας, συνυπήρξανε ή δεν συνυπήρξανε με συμμαθητές ή φίλους με 

κάποιο είδος μειονεξίας(σωματικής, ψυχικής, πνευματικής, κοινωνικής). 

4) το φύλο, άνδρες και γυναίκες. 

5) Τους μαθητές των τριών τάξεων, Δ', Ε'ΣΤ'. 
• 

6) Τις τέσσερις περιοχές των σχολικών μονάδων 

7) Τις εκπαιδευτικές μονάδες, όπου λειτουργεί ειδική εκπαίδευση και σε αυτές 

όπου δεν λειτουργεί. 

8) Η εργασία ή όχι της μητέρας των μαθητών. 

9) Τα επαγγέλματα των γονέων 
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10) Ο βαθμός αυτοαξιολόγησης των μαθητών 

β) Qc cggpTnuÉvec υεταΒλητέ€ οοίσαυε: 

1) Την τοποθέτηση των παιδιών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, σε μια 

πενταβάθμια διπολική κλίμακα (1=σπίτι ή ίδρυμα, χωρίς καμμία εκπαίδευση, 

2=Ειδικό αυτοτελές σχολείο, 3=δεν ξέρω, 4=ειδικό σχολείο ή ειδική τάξη, 

χωροχρονικά ενταγμένα σε συνήθη σχολική μονάδα, 5=συνήθη σχολική τάξη, με 

ή χωρίς ειδική εκπαίδευση), που φαίνεται η τάση προς την συν-εκπαίδευση ή τον 

διαχωρισμό. Η μεταβλητή αυτή, αποτελείται από 15 προσδιοριστικές μεταβλητές, 

που περιέχει όλες τις κατηγορίες των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

2) Το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σε μια επταβάθμια διπολική κλίμακα 

(1=διαφωνώ απόλυτα, 7=συμφωνώ απόλυτα), ως προς την συν-εκπαίδευση των 

παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες. Η μεταβλητή αυτή, αποτελείται από 20 προσδιοριστικές μεταβλητές, που 

καλύπτουν ένα μεγάλο, κατά τη γνώμη μας, αριθμό παραγόντων που επιδρούν 

θετικά ή αρνητικά στην ιδεολογική τοποθέτηση του προβλήματος. 

3) Το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σε μια επταβάθμια διπολική κλίμακα 

(1=διαφωνώ απόλυτα, 7=συμφωνώ απόλυτα), ως προς την εκπαίδευση των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε αυτοτελή ειδικά σχολεία . Η 

μεταβλητή αυτή, αποτελείται από 19 προσδιοριστικές μεταβλητές, που επίσης 

καλύπτουν ένα μεγάλο φάσμα της σημερινής σημαντικότητας των αυτοτελών 

ειδικών σχολείων, αλλά ταυτόχρονα και του «σιωπηρού» κοινωνικού αποκλεισμού 

των παιδιών «ενός κατώτερου Θεού». 

4) Το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σε μια πενταβάθμια διπολική κλίμακα 

(1=διαφωνώ, 5=συμφωνώ), ως προς τις στάσεις των γονέων, που έχουν παιδί με 

κάποιο ειδικό πρόβλημα . Η μεταβλητή αυτή αποτελείται από 15 προσδιοριστικές 

μεταβλητές, που κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων και της συμμετοχικής 

παρατήρησης, ανακαλύψαμε ως προς τις στάσεις των γονέων, παιδιών με ειδικά 

προβλήματα, όπου εμποδίζονται κατά τη μαθησιακή διαδικασία. 

5) Το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σε μια πενταβάθμια διπολική κλίμακα 

(1=Καθόλου, 5=Πάρα Πολύ), ως προς τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι 

στην ειδική εκπαίδευση . Η μεταβλητή αυτή αποτελείται από 22 προσδιοριστικές 

μεταβλητές, όπου καλύπτουν το φάσμα των ιδιαιτεροτήτων των εκπαιδευτικών, 



367 

ως προς την παιδαγωγική και κοινωνιοψυχολογική τους ενημερότητα, απέναντι σε 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. 

6) Με βάση την κλίμακα (1=Ναι, 2=Οχι), ως προς τα χαρακτηριστικά του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος σε συσχέτιση με την ειδική εκπαίδευση . Η 

μεταβλητή αυτή αποτελείται από 22 προσδιοριστικές μεταβλητές, όπου επίσης 

καλύπτουν το φάσμα των ιδιαιτεροτήτων του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήματος και των παροχών για την ομαλή συν-εκπαίδευση όλων των μαθητών, 

ισότιμα. 

7) Το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σε μια επταβάθμια διπολική κλίμακα 

(1=διαφωνώ απόλυτα, 7=συμφωνώ απόλυτα), ως προς τη στάση του εξωτερικού 

περιβάλλοντος (τοπική κοινωνία, γειτονιά, MME κ.λ.π.) απέναντι στα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η μεταβλητή αυτή, αποτελείται από 10 

προσδιοριστικές μεταβλητές, τις πιο σημαντικές, που αποτελούν τους βασικούς 

παράγοντες του εξωτερικού περιβάλλοντος, ως προς την δομή κι οργάνωση των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης. 

8) Το βαθμό θετικής ή αρνητικής γνώμης σε μία πενταβάθμια διπολική κλίμακα 

(1=αρνητική, 5=θετική), ως προς τη γενική στάση των περιβαλλοντικών 

κοινοτήτων απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. (Ε 14). Η 

μεταβλητή αυτή αποτελείται από 6 προσδιοριστικές μεταβλητές, που καλύπτουν 

και τα τέσσερα επίπεδα ανάλυσης της κοινωνιοψυχολογικής έρευνας.(Doise, 

1982) 

2.2. Διατύπωση των Στατιστικών Υποθέσεων (ιιηδενική κι εναλλακτική 
υπόθεση) 
Ο έλεγχος των υποθέσεων κι εκτιμητική των παραμέτρων του πληθυσμού από τις 

δειγματικές τιμές της έρευνας·. 

α) HO - Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων 

σε σχέση με την τοποθέτηση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

στις σχολικές μονάδες γενικής και ειδικής εκπαίδευσης. 

Η1 -Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων 

σε σχέση με την τοποθέτηση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

στις σχολικές μονάδες γενικής και ειδικής εκπαίδευσης. 

β) HO- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων σε σχέση 
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με την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες στη συνήθη σχολική 

μονάδα. 

Η1- Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων 

σε σχέση με την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες στη συνήθη 

σχολική μονάδα. 

γ) HO- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων σε σχέση 

με την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες σε αυτοτελή 

σχολεία ειδικής αγωγής 

Η1- Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων 

σε σχέση με την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες σε αυτοτελή 

σχολεία ειδικής αγωγής. 

δ) HO- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων σε σχέση 

με τα στοιχεία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος για τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Η1- Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων 

σε σχέση με τα στοιχεία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος για 

τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

ε)ΗΟ- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των δασκάλων και των γονέων του δείγματος 

σε σχέση με την Ε18, Ε19, Ε20, Ε21, Ε22, Ε23, Ε24. 

Η1- Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των δασκάλων και των γονέων του 

δείγματος σε σχέση με την Ε18, Ε19, Ε20, Ε21, Ε22, Ε23, Ε24. 

στ) HO- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των ανδρών και γυναικών του δείγματος σε 

σχέση με την Ε18, Ε19, Ε20, Ε21, Ε22, Ε23, Ε24. 

Η1-Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των ανδρών και γυναικών του 

δείγματος σε σχέση με την ΕΙ 8, Ε19, Ε20, Ε21, Ε22, Ε23, Ε24. 

ζ) HO- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των ενηλίκων, που στο οικογενειακό ή 

συγγενικό τους περιβάλλον υπάρχει κάποιο πρόσωπο με ειδικές ανάγκες, και σε 

αυτούς που δεν υπάρχει, σε σχέση με την Ε18, Ε19, Ε20, Ε21, Ε22, Ε23, Ε24. 

Η1- Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των ενηλίκων, που στο οικογενειακό ή 

συγγενικό τους περιβάλλον υπάρχει κάποιο πρόσωπο με ειδικές ανάγκες, και σε 

αυτούς που δεν υπάρχει, σε σχέση με την Ε18, Ε19, Ε20, Ε21, Ε22, Ε23, Ε24. 
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η) HO- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των ενηλίκων, που κατά τη διάρκεια της 

σχολικής, εφηβικής και μετεφηβικής τους ηλικίας, συνυπήρξανε με συμμαθητές ή 

φίλους, με κάποιο είδος μειονεξίας, με αυτούς που δεν συνυπήρξανε, σε σχέση με 

την Ε14, Ε18, Ε19, Ε20, Ε21, Ε22, Ε23, Ε24. 

Η1- Υπάρχει διαφορά μεταξύ των ενηλίκων, που κατά τη διάρκεια της σχολικής, 

εφηβικής και μετεφηβικής τους ηλικίας, συνυπήρξανε με συμμαθητές ή φίλους, με 

κάποιο είδος μειονεξίας, με αυτούς που δεν συνυπήρξανε, σε σχέση με την Ε14, 

Ε18, Ε19, Ε20, Ε21, Ε22, Ε23, Ε24. 

ζ) HO- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων σε σχέση με 

την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες στη συνήθη σχολική 

μονάδα. 

Η1- Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων 

σε σχέση με την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες στη συνήθη 

σχολική μονάδα. 

θ) HO- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων σε σχέση με 

την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες σε αυτοτελή 

σχολεία ειδικής αγωγής 

Η1- Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων 

σε σχέση με την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες σε αυτοτελή 

σχολεία ειδικής αγωγής. 

ι) HO- Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων σε σχέση με τα 

στοιχεία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος για τα παιδιά με ειδικές 

ανάγκες. 

Η1- Αναμένεται σημαντική διαφορά μεταξύ των γονέων και των δασκάλων 

σε σχέση με τα στοιχεία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος για 

τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευ,τικές ανάγκες. 

κ) HO: Δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των τεσσάρων 

ηλικιακών ομάδων των ενηλίκων , όσον αφορά τις στάσεις τους απέναντι στην 

εφαρμογή του μοντέλου της συνεκπαίδευσης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση . 

Δηλαδή οι μέσοι όροι των ηλικιακών ομάδων είναι όλοι ίσοι. 

Η1: Υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των τεσσάρων ηλικιακών 

ομάδων των ενηλίκων, όσον αφορά τις στάσεις τους απέναντι στην εφαρμογή του 

μοντέλου της συνεκπαίδευσης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση . Δηλαδή οι μέσοι 

όροι των ηλικιακών ομάδων δεν είναι όλοι ίσοι. 
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λ) Η0-Δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ των ατόμων που στο οικογενειακό τους 

περιβάλλον υπάρχει ένα άτομο με ειδικές ανάγκες ή έχουν συνύπαρξη στο 

παρελθόν με κάποιον και των ατόμων που δεν έχουν. 

Η1-Υπάρχει διαφορά μεταξύ των ατόμων που στο οικογενειακό τους περιβάλλον 

υπάρχει ένα άτομο με ειδικές ανάγκες ή έχουν συνύπαρξη στο παρελθόν με 

κάποιον και των ατόμων που δεν έχουν. 

μ) HO: Δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές α) στην εφαρμογή του 

μοντέλου της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες(Ε16) μέσα στη συνήθη σχολική μονάδα, β) στις πηγές πληροφόρησης 

από τα τρία περιβάλλοντα των παιδιών, δηλαδή το σχολικό, οικογενειακό, 

γειτονικό(ΕΙΟ), γ) στην τοποθέτηση των μαθητών με ειδικές ανάγκες στο 

κατάλληλο σχολικό περιβάλλον, όπου ταιριάζει εκπαιδευτικά σε κάθε μαθητή(Ε12, 

Ε13), δ) στις στάσεις και συμπεριφορές απέναντι σε μειονεκτούντες μαθητές 

(Ε11), ε) στην καταλληλότητα της υλικοτεχνικής υποδομής της σχολικής μονάδας 

να δεχτεί όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές(Ε14) στ) στα χαρακτηριστικά του 

Έλληνα εκπαιδευτικού(Ε17), και ζ) στις προτιμήσεις των μαθητών για επιθυμητή 

συνύπαρξη σε τρεις διαφορετικούς χώρους, όπως το θρανίο, το διάλειμμα και τη 

γειτονιά(Ε15Α-Ε15Β-Ε15Γ), ανάμεσα στις τέσσερις ομάδες μαθητών των 

τεσσάρων διαμερισμάτων του Νομού Απικής, δηλαδή Αθήνα, Πειραιά, Δυτική 

Αττική, Νότια Προάστια. 

Η1: Αναμένονται στατιστικά σημαντικές διαφορές α) στην εφαρμογή του μοντέλου 

της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες(Ε16) μέσα στη συνήθη σχολική μονάδα, β) στις πηγές πληροφόρησης 

από τα τρία περιβάλλοντα των παιδιών, δηλαδή το σχολικό, οικογενειακό, 

γειτονικό(ΕΙΟ), γ) στην τοποθέτηση των μαθητών με ειδικές ανάγκες στο 

κατάλληλο σχολικό περιβάλλον, όπου ταιριάζει εκπαιδευτικά σε κάθε μαθητή(Ε12, 

Ε13), δ) στις στάσεις και συμπεριφορές απέναντι σε μειονεκτούντες μαθητές 

(Ε11), ε) στην καταλληλότητα της υλικοτεχνικής υποδομής της σχολικής μονάδας 

να δεχτεί όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές(Ε14) στ) στα χαρακτηριστικά του 

Έλληνα εκπαιδευτικού(Ε17), και ζ) στις προτιμήσεις των μαθητών για επιθυμητή 

συνύπαρξη σε τρεις διαφορετικούς χώρους, όπως το θρανίο, το διάλειμμα και τη 

γειτονιά(Ε15Α-Ε15Β-Ε15Γ), ανάμεσα στις τέσσερις ομάδες μαθητών των 

τεσσάρων διαμερισμάτων του Νομού Αττικής, δηλαδή Αθήνα, Πειραιά, Δυτική 

Απική, Νότια Προάστια. 
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Κεφάλαιο Β' 
Μεθοδολογικές προσεγγίσεις: Έρευνα-ειιπειρικό υλικό 

1. Η αναγκαιότητα mac ττολυϋεβοδολονικικ ερευνητικής προσέγγισης: Η 
ucSoooc Tnc συστηιιατικής παρατήρησης και τα ανατταραστασιακά πεδία. 

Στο κε(ράλαιο αυτό θα περιγράψουμε, με λεπτομερειακή προσέγγιση, τους 

μεθοδολογικούς σχεδιασμούς, την επιμελή εξέταση, τα στάδια και τις ενέργειες 

που ακολουθήσαμε κατά τη διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας. Ένα από τα 

βασικά θέματα του προβληματισμού της έρευνας ήταν η μέθοδος που θα 

χρησιμοποιόταν για τη συλλογή των δεδομένων, τα οποία θα αντιστοιχούσαν και 

στην τελική εκτίμηση για την συν-εκπαίδευση των μαθητών. Το σχολικό φαινόμενο 

της συν-εκπαίδευσης κι ένταξης όλων των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, μέσα στη σχολική τάξη των σχολείων της γενικής εκπαίδευσης, η 

κατάλληλη εκπαιδευτική αντιμετώπιση, με βάση τις σύγχρονες παιδαγωγικές και 

διδακτικές κατευθύνσεις και τα σύγχρονα ρεύματα της κοινωνικής ψυχολογίας, 

όπως τα φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, μειονοτικής και πλειονοτικής, σύμφωνα 

με το γενετικό ή αλληλεπιδρασιακό μοντέλο της κοινωνικής αλλαγής, 

πρωτοτυπίας και καινοτομίας( Moscoviti, 1976), έτσι ώστε να αποφεύγονται 

καταστάσεις ετικετοποίησης, περιθωριοποίησης και σχολικού αποκλεισμού από 

τη μια μεριά, και από την άλλη παιδαγωγικές τακτικές σύμφωνες με το 

λειτουργικό μοντέλο της συμμόρφωσης και της υποταγής στο «φυσιολογικό», τη 

συστηματική μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων, σε όλη τη δομική 

λειτουργία τους, μας οδηγεί στην υπόθεση της πολυπαραγοντικής προσέγγισης, 

μέσω της πολυμεθοδολογικής διαδικασίας και της διεπιστημονικής κάλυψης, γιατί 

δεν υπάρχει κάποια συγκεκριμένη μέθοδος που να ανήκει καθαρά στην Κοινωνική 

Ψυχολογία, αλλά όπως αναφέρει και παρατηρεί ο Moscovici(1991), "...πιστεύω 

στο πέρασμα από ένα μεθοδολογικό μονοθεϊσμό, σε ένα μεθοδολογικό 

πολυθεϊσμό". Υπάρχουν διάφορα θεωρητικά μοντέλα για την προσέγγιση, 

διερεύνηση κι ανάδυση μιας κοινωνικής αναπαράστασης. Όπως έχει ήδη 

αναφερθεί, η κοινωνική αναπαράσταση είναι ένα σύνολο απόψεων, γνωμών, 

αντιλήψεων, στάσεων, πεποιθήσεων, συμπεριφορών, κρίσεων, όπου όλα αυτά 

οργανώνονται γύρω από μια «κεντρική» θέση του υποκειμένου, άρα σκοπός μας 

είναι να διερευνήσουμε το περιεχόμενο της κοινωνικής αναπαράστασης, την 

εσωτερική δομή της και τέλος, τον κεντρικό πυρήνα της.(Αοπο, 1987) Έτσι λοιπόν, 
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είναι αναγκαία μια πολυμεθοδολογική προσέγγιση, για τη διερεύνηση των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, γιατί όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία, «...καμία 

τεχνική, σήμερα, δεν επιτρέπει να συλλέξουμε συγχρόνως αυτά τα τρία στοιχεία, 

πράγμα το οποίο σημαίνει πολύ καθαρά ότι η χρησιμοποίηση μίας μοναδικής 

τεχνικής δεν είναι κατάλληλη για τη μελέτη μίας αναπαράστασης, αλλά επίσης και 

το ότι κάθε μελέτη αναπαράστασης πρέπει απαραίτητα να στηρίζεται πάνω σε μία 

πολυμεθοδολογική προσέγγιση, διαρθρωμένη σε τρία στάδια. 1° στάδιο: Η 

συλλογή του περιεχομένου της αναπαράστασης, για το οποίο η χρησιμοποίηση 

της συνέντευξης ως τεχνικής φαίνεται αναπόφευκτη. Δεδομένων όμως των 

αναγνωρισμένων παρατηρήσεων και ορίων αυτού του εργαλείου, θα ήταν σκόπιμο 

να το συνδυάσουμε τουλάχιστον με άλλη μία τεχνική συλλογής, μειώνοντας έτσι 

τους μηχανισμούς ελέγχου ή άμυνας που επιτρέπονται ή που δημιουργούνται κατά 

την κατάσταση συνέντευξης. Απ' αυτή την άποψη, η συνοδεία της συνέντευξης 

από μία συσχετιστική μέθοδο φαίνεται ιδιαίτερα κατάλληλη. 2° στάδιο: Η έρευνα 

της δομής και του κεντρικού πυρήνα. 3° σΐάδκ>: η ανάδειξη των κεντρικών 

στοιχείων, δηλαδή των στοιχείων που οργανώνουν και δίνουν τη σημασία της στην 

αναπαράσταση: συνδυασμένες με τις παραπάνω μεθόδους...4° στάδιο: Η 

ανάλυση της επιχειρηματολογίας. Ο ερευνητής ξέρει αυτή τη δεδομένη στιγμή της 

μελέτης το περιεχόμενο της αναπαράστασης, την εσωτερική δομή και τον κεντρικό 

πυρήνα. (Κατερέλος,1996,σ.σ.179-180). Επομένως, για τη μελέτη μιας κοινωνικής 

αναπαράστασης πρέπει να χρησιμοποιούνται μέθοδοι που στόχο έχουν τον 

εντοπισμό των στοιχείων που συνθέτουν την αναπαράσταση, τη γνώση της 

οργάνωσης αυτών των στοιχείων και τον εντοπισμό του κεντρικού πυρήνα της 

αναπαράστασης. Κρίνεται αναγκαία η εφαρμογή μιας πολυμεθοδολογικής 

προσέγγισης για τη μελέτη μιας αναπαράστασης.(Abric, 1994). Ο κάθε ερευνητής 

ξεκινάει από τη μέθοδο της συστηματικής παρατήρησης, μέσα στις ίδιες τις 

σχολικές μονάδες, για να μπορέσει να δημιουργήσει τις υποθέσεις της έρευνας με 

τους παράγοντες εκείνους (ανεξάρτητες μεταβλητές) που επιδρούν άλλοτε 

αρνητικά κι άλλοτε θετικά στην εφαρμογή μοντέλων της ειδικής εκπαίδευσης και 

συν-εκπαίδευσης(εξαρτημένες μεταβλητές, για τους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Στη συνέχεια διερευνώνται πειραματικά δύο σταθερές 

συνθήκες, δηλαδή σχολικές μονάδες στις οποίες λειτουργούν τμήματα ειδικής 

αγωγής(ειδικά σχολεία, ειδικές τάξεις, ειδικά τμήματα ένταξης), δηλαδή οι 

πειραματικές ομάδες και σχολεία στα οποία δεν λειτουργούν ειδικά εκπαιδευτικά 
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προγράμματα, δηλαδή ομάδες ελέγχου. .Συγκεκριμένα θα διερευνήσουμε τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις των δασκάλων για το θέμα της εφαρμογής της ειδικής 

εκπαίδευσης, μέσα στις σχολικές τάξεις, όπου οι ίδιοι διδάσκουν, τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των συμμαθητών των παιδιών που παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα εξαιτίας μιας αναπηρίας ή μειονεξίας, ελλατωματικής αρτιμέλειας, 

ψυχικών και συναισθηματικών παθήσεων, κινητικών διαταραχών και τέλος τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις των γονέων και των μαθητών χωρίς προβλήματα κι 

εκείνων που τα παιδιά τους έχουν μαθησιακές δυσκολίες. Θα γίνει μια 

προσπάθεια προσέγγισης των σχολικών φαινομένων της συν-εκπαίδευσης μέσα 

στις συνήθεις σχολικές μονάδες, στα τρία περιβάλλοντα της σφαίρας επιρροής 

των κοινωνικών αναπαραστάσεων, δηλαδή το σχολικό, το οικογενειακό και το 

ευρύτερα κοινωνικό περιβάλλον της γειτονιάς. Θα γίνει έλεγχος των βασικών 

υποθέσεων, όπως τις επιδράσεις των εκπαιδευτικών στη διαμόρφωση της 

κοινωνικής αναπαράστασης της ειδικής εκπαίδευσης των ίδιων των μαθητών και 

των συμμαθητών τους, όπως αναφέρεται στην βιβλιογραφία σύμφωνα με τη 

θεωρία του Abric(1987) ότι «...η κοινωνική αναπαράσταση χαρακτηρίζεται από 

ένα σύνολο πληροφοριών, στάσεων και πεποιθήσεων που είναι οργανωμένες 

γύρω από τον πυρήνα και από ένα σύστημα κατηγοριοποίησης... Η έννοια του 

κεντρικού πυρήνα, συγγενεύει με αυτήν του "εικονικού μοντέλου" του Moscovici, με 

την έννοια του "σκληρού πυρήνα" των Mugny & Carrugati (1985) και με την έννοια 

της "γενετικής ή οργανωτικής αρχής" του Doise (1986, 1989, σ.228). Ο τελευταίος 

γράφει ότι "Κατά γενικό τρόπο, μπορούμε να πούμε ότι μέσα σε κάθε σύνολο 

κοινωνικών σχέσεων, αρχές ή σχήματα οργανώνουν τις συμβολικές τοποθετήσεις, 

οι οποίες συνδέονται με ιδιαίτερες εντάξεις μέσα σ' αυτές τις σχέσεις. Και οι 

κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι οι οργανωτικές αρχές αυτών των συμβολικών 

σχέσεων μεταξύ των κοινωνικών δρώντων υποκειμένων, πρόκειται δηλαδή για 

σχεσιολογικές αρχές που δομούν τις συμβολικές σχέσεις μεταξύ ατόμων ή 

ομάδων, συνθέτοντας ταυτόχρονα ένα πεδίο συμβολικής συναλλαγής και μία 

αναπαράσταση αυτού του πεδίου". (Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1996, σ.31). 

Επομένως, θα γίνει προσπάθεια διερεύνησης τόσο των περιφερειακών στοιχείων 

της κοινωνικής αναπαράστασης για την συν-εκπαίδευση των μαθητών που 

παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες, αλλά και της οργανωτικής δομής αυτών 

των στοιχείων γύρω από ένα κεντρικό πυρήνα. Άρα λοιπόν, ο σκοπός της 

ερευνητικής διαδικασίας είναι να εντοπίσει το περιεχόμενο της κοινωνικής 

αναπαράστασης, που είναι η ειδική εκπαίδευση σε σχολικές μονάδες ειδικής 
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αγωγής, αλλά και σε σχολικές μονάδες γενικής εκπαίδευσης, μέσα από τις τρείς 

ομάδες εμπλοκής, γονείς, μαθητές και δασκάλους, να γίνει συστηματική μελέτη 

των αλληλεπιδρασιακών σχέσεων που υπάρχουν ανάμεσα στα διάφορα 

περιφερειακά στοιχεία της αναπαράστασης των τριών ομάδων, γύρω από το 

σχολικό φαινόμενο, και τέλος να καθορίσει και να ελέγχξει τον κεντρικό κορμό 

γύρω από τον οποίο δένονται αυτά τα στοιχεία. Από τις λεγόμενες ανακριτικές 

μεθόδους επιλέξαμε τις ημι-κατευθυνόμενες συνεντεύξεις και το ερωτηματολόγιο 

όπου "...συνίσταται στη συλλογή μίας έκφρασης των ατόμων που αφορά το 

αντικείμενο της συγκεκριμένης αναπαράστασης. Αυτή η έκφραση, μπορεί να είναι 

είτε λεκτική είτε απεικονιστική. "(Κατερέλος,1996,σ.158). Επίσης, 

χρησιμοποιήθηκε από τις συσχετιστικές μεθόδους, ο ελεύθερος συσχετισμός της 

ειδικής εκπαίδευσης και πια άτομα έρχονται στο μυαλό τους, όταν ακούνε τις 

λέξεις ειδική αγωγή και εκπαίδευσης, καθώς επίσης και άτομα με ειδικές ανάγκες. 

Στους μαθητές ζητήθηκε ο αριθμός τριών τέτοιων περιπτώσεων, ενώ στους 

ενήλικες πέντε περιπτώσεις. Με τους ελεύθερους συσχετισμούς μπορούμε να 

έχουμε μια άμεση επαφή με το αντικείμενο, γιατί η συγκεκριμένη μέθοδος βοηθάει 

όλα τα υποκείμενα να εκφραστούν αυθόρμητα, όπου " ο αυθόρμητος 

χαρακτήρας - άρα λιγότερο ελεγχόμενος - και η προβολική διάσταση αυτής της 

παραγωγής θα έπρεπε κατ' αυτόν τον τρόπο να επιτρέψει, πολύ πιο εύκολα και 

γρήγορα απ' την συνέντευξη, την πρόσβαση στα στοιχεία που συνιστούν το 

σημασιακό σύμπαν της λέξης ή του μελετώμενου αντικειμένου. Ο ελεύθερος 

συσχετισμός επιτρέπει την ανάδυση άρρητων στοιχείων τα οποία θα πνίγονταν ή 

θα κρύβονταν πίσω από τις λεκτικές παραγωγές που προκύπτουν από 

σας7/Γ/7σε/ς."(Κατερέλος,1996,σσ. 164-165). Για τον εντοπισμό της οργάνωσης και 

της δομής μιας αναπαράστασης χρησιμοποιήθηκαν οι συνεντεύξεις και τα άρθρα 

γύρω από το θέμα των ατόμων με ειδικές ανάγκες και τις δυνατότητες τους, όπου 

έγινε ποιοτική ανάλυση περιεχομένου αυτών των πληροφοριών, για να γίνει 

καταγραφή και ταξινόμηση των στοιχείων εκείνων που θα αποτελέσουν και τους 

βασικούς άξονες-παράγοντες της δομικής λειτουργίας του ερωτηματολογίου. 

Αναφέρεται στην βιβλιογραφία, ότι οι συνεντεύξεις και τα ερωτηματολόγια 

"...μπορούν να επιτρέψουν να φτάσουμε στην εσωτερική δομή της 

αναπαράστασης, αυτό γίνεται γενικά είτε με βάση πολύ εμβαθυμένες αναλύσεις 

των λεκτικών παραγωγών (Jodelet, 1986b), είτε χάρη σ' ένα μετασχηματισμό -

συχνά δύσκολο - του ποιοτικού υλικού σε ενότητες καθορισμένης σημασίας (Yapo 

Υ api, 1992) είτε, τέλος, χάρη στη χρησιμοποίηση ερωτηματολογίων ειδικά 
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κατασκευασμένων για να επιτρέψουν δομικές αναλύσεις και ιδιαίτερα την ανάλυση 

ομοιοτήτων (Abric, 1984, Guimelli, 1988)". (Κατερέλος,1996,σ.170). Για τη μελέτη 

των κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, 

μας ενδιαφέρει η συλλογή και η ανάλυση των δεδομένων, όπου αναδύονται μέσα 

από τα ερωτηματολόγια.(Αοπο,1994). Σύμφωνα με τις θεωρίες των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, η κάθε αναπαράσταση αποτελείται από το περιεχόμενο της 

από τη μια μεριά και την οργάνωση της από την άλλη πλευρά, όπου υπάρχει η 

θεωρία του «κεντρικού πυρήνα», γύρω από τον οποίο οργανώνονται όλα τα 

περιφερειακά στοιχεία της αναπαράστασης. Σύμφωνα με τη θεωρία του 

Moscovici(1961, 1976) κάθε κοινωνική αναπαράσταση αποτελείται από τις 

πληροφορίες και τις στάσεις από τη μια πλευρά και από το πεδίο της 

αναπαράστασης από την άλλη. Επομένως, με τη μελέτη της κοινωνικής 

αναπαράστασης του σχολικού φαινομένου της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες μέσα στις συνήθεις σχολικές τάξεις, όπου αποτελεί 

και το αντικείμενο της παρούσας έρευνας, χρειάζεται η ανάδυση κι εντοπισμός του 

περιεχομένου της κοινωνικής αναπαράστασης, να μελετηθούν οι σχέσεις μεταξύ 

των περιφερειακών στοιχείων της αναπαράστασης και τέλος να εντοπιστεί , να 

καθοριστεί και να ελεχθεί ο κεντρικός πυρήνας της κοινωνικής 

αναπαράστασης.(Αοπο, 1994). Όπως αναφέρεται, ο κεντρικός πυρήνας είναι το 

ένα στοιχείο, από τα τρία μιας κοινωνικής αναπαράστασης και τα άλλα δύο 

στοιχεία της είναι "... το σύνολο των στάσεων, πληροφοριών και γνωμών, που 

συγκροτεί τον οργανωμένο "κόσμο των απόψεων" (Moscoviti, 1976), ...και το 

σύστημα κατηγοριοποίησης, είναι αυτό που καθορίζει την αναπαράσταση, αλλά 

συγχρόνως καθορίζεται από αυτήν. Η σημαντικότερη λειτουργία αυτού του 

συστατικού στοιχείου στην αναπαράσταση είναι η ανακάλυψη, κατανόηση και 

οργάνωση του περιβάλλοντος κόσμου.(Παπα<πά\ιου, Μαντόγλου, 1995, σ.32). Οι 

Doise et al στις ερευνητικές τους διαδικασίες το 1992, χρησιμοποίησαν το 

ερωτηματολόγιο, η Herzlich το1969 χρησιμοποίησε την τεχνική της συνέντευξης 

σε βάθος και η Jodelet το 1989, χρησιμοποίησηε τη συνέντευξη κι την άμεση 

παρατήρηση. 

Για τη μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες, με 

προσδοκώμενα αποτελέσματα, τόσο τη χωροχρονική ένταξη των μαθητών μέσα 

σε ένα σχολικό περιβάλλον για όλους ισότιμα τους μαθητές, αλλά και την 
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εφαρμογή ειδικών εξατομικευμένων προγραμμάτων στα πλαίσια της διδακτικής 

ένταξης, ανάλογα με τις νοητικές προσλαμβάνουσες του κάθε μαθητή και τις 

εκπαιδευτικές του ιδιαιτερότητες, με σκοπό τη μείωση των αρνητικών 

στερεοτύπων, των προκαταλήψεων, τις μορφές ετικετοποίησης και κοινωνικού 

αποκλεισμού, στα πλαίσια της κοινωνικής ένταξης, εφαρμόσαμε τη πολύ-

μεθοδολογική προσέγγιση (Παρασκευόπουλος.1993), για την καλύτερη 

χαρτογράφηση των παραγόντων-μεταβλητών, που υπεισέρχονται στο σχολικό 

φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι«τ...ο/ κοινωνικοαναπαραστασιακοίμηχανισμοί είναι 

αφαιρετικοί μηχανισμοί που έχουν στόχο να συνοψίζουν πολύπλοκες καθημερινές 

πραγματικότητες κατηγοριοποιώντας, εκλογικεύοντας και διεκπεραιώνοντας 

αποδόσεις. Ενώ απογυμνώνουν την πληροφορία, την εμπλουτίζουν και την 

"αλλοιώνουν" κατά τρόπο συμβατό με την εσωτερική λειτουργία τους και 

ταυτόχρονα μεταβάλλονται απ' αυτή...Ως αποτέλεσμα της πρώτης διαφοράς, ο 

κοινωνικοαναπαραστασιακός μηχανισμός δεν διαχωρίζει πληροφορία, κοινωνικό 

αντικείμενο της πληροφορίας και κοινωνικό υποκείμενο-δέκτη. Κατ' αυτόν τον 

τρόπο είναι αδύνατο να τον περιγράψουμε αποπροσωποποιημένο ως προς το 

αντικείμενο και να του αποδώσουμε την απλή λεπουργία της πλήρωσης 

γνωστικών κενών στη μνήμη μας. " (Κατερέλος, 1996, σ.14). Αυτό σημαίνει ότι η 

μελέτη και η προσέγγιση των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης 

θα γίνει και με την ανάλυση των επιμέρους παραγόντων, αλλά κυρίως με τις 

αλληλεπιδρασιακές σχέσεις μεταξύ τους, όπου υποθέτουμε ότι διαφέρουν σε 

τόπο, χρόνο και ανθρώπινο δυναμικό, δηλαδή ομάδες εμπλοκής καθώς επίσης 

και την χωροχρονική κατάσταση της σχολικής μονάδας. Επομένως, είναι 

αναγκαία η πολυμεθοδολογική προσέγγιση, καθώς επίσης και η οικοδόμηση των 

θεωρητικών και μεθοδολογικών εργαλείων ανάλυσης των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, όπου θα βοηθήσουν στην αναγνώριση των διαφόρων 

ιδιόμορφων καταστάσεων, γιατί αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι, "...ο Flament 

(1989) υποστηρίζει ότι μία κοινωνική αναπαράσταση εξελίσσεται ή 

μεταμορφώνεται, όταν παρατηρείται διαφωνία μεταξύ της πραγματικότητας και της 

αναπαράστασης της, όταν δηλαδή οι κοινωνικές πρακτικές βρίσκονται σε 

σύγκρουση με τις κοινωνικές αναπαραστάσεις. Η σύγκρουση αυτή προσβάλλει τα 

περιφερειακά σχήματα της αναπαράστασης και ενδέχεται, εάν ενταθεί, να 

επεκταθεί και στον κεντρικό πυρήνα της αναπαράστασης, οπότε επέρχεται και η 

τροποποίηση της τελευταίας. Η πρώτη αναφέρεται στη ρητή αντίθεση των 
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πρακτικών (καινούργιες πρακτικές που βρίσκονται σε αντίφαση με τις παλιές) και 

της αναπαράστασης, αντίθεση που εμφανίζει απροσδόκητα περιφερειακά 

σχήματα, τα οποία έρχονται να τροποποιήσουν τα φυσιολογικά σχήματα. Η ενδο-

ατομική και διατομική σύγκρουση που επιφέρουν τα απροσδόκητα περιφερειακά 

σχήματα λύνεται είτε επιστρέφοντας στις παλιές πρακτικές είτε αναδομώντας το 

πεδίο αναπαράστασης, που συνεπάγεται απότομη αλλαγή της αναπαράστασης και 

ρήξη σε το παρελθόν.» (Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1996, σελ. 34) 

Για τη μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες, μαζί με 

τους συμμαθητές τους που δεν παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, κρίναμε 

σκόπιμο να χρησιμοποιήσουμε τη μέθοδο της προσεκτικής και συστηματικής 

παρατήρησης, με σκοπό να διερευνήσουμε τους παράγοντες εκείνους, όπου 

επηρεάζουν άλλοτε θετικά κι άλλοτε αρνητικά την εφαρμογή αυτού του 

παιδαγωγικού μοντέλου. Χρησιμοποιήθηκε η άμεση και συμμετοχική 

παρατήρηση, σε σχολικές μονάδες ειδικής και γενικής αγωγής, η έμμεση 

παρατήρηση, με την τεχνική των ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων και της 

ανάλυσης περιεχομένου, αυτών των συνεντεύξεων και των άρθρων σε 

εφημερίδες και περιοδικά, και η τεχνική του ερωτηματολογίου γνώμης. Στη 

βιβλιογραφία αναφέρεται ότι «...η πειραματική μέθοδος είναι κυρίαρχη στα 

φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, ειδικότερα όταν ξεφεύγει από τα όρια του 

εργαστηρίου και εφαρμόζεται στο κοινωνικό πεδίο.» (Παπαστάμου Σ., 1989α, 

σ.29). Η μέθοδος της παρατήρησης προτείνεται για τη μελέτη των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων από τον (Moscovici S., 1984, σ.67), καθώς με την πειραματική 

μέθοδος «...οι πληροφορίες που εξάγονται με πειραματισμό είναι τεχνητές μη 

αντιπροσωπευτικές των φαινομένων που συμβαίνουν έξω από το εργαστήριο και 

κατά συνέπεια αυτοαποκλείουν κάθε δυνατότητα γενίκευσης στις πραγματικές 

καταστάσεις της ζωής.»(Κομίλη,1989,σ. 43). η κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση 

πρέπει να γίνεται με κοινωνιοψυχολογικό βλέμμα, όπου σύμφωνα με τον Doise 

1982 sel. 11, η κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση πρέπει να γίνεται σε τέσσερα 

επίπεδα ανάλυσης: α) το ενδοατομικό ή ψυχολογικό όπου το ίδιο το άτομο 

οργανώνει την εμπειρία του κοινωνικού περιβάλλοντος β) το διατομικό ή ενδο-

καταστασιακό που υπάρχει ανάμεσα στα άτομα γ) το τρίτο επίπεδο αναφέρεται σε 

διάφορες κοινωνικές καταστάσεις δ) ιδεολογικές αντιλήψεις που καθοδηγούν σε 

διαφοροποιημένες συμπεριφορές. Για τη συλλογή των ερευνητικών δεδομένων 

επιλέχθηκαν οι τεχνικές των ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων και της ανάλυσης 
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περιεχομένου γραπτών κειμένων (άρθρα σε εφημερίδες), στα πλαίσια της 

μεθόδου της άμεσης-συμμετοχικής κι έμμεσης παρατήρησης στην προ-έρευνα ή 

πιλοτική έρευνα και η τεχνική του ερωτηματολογίου γνώμης ως κατάλληλη για τη 

διερεύνηση του κοινωνικού φαινομένου της κάθε σχολικής μονάδας, της συν-

εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, στην κυρίως έρευνα για τον έλεγχο των ερευνητικών 

υποθέσεων. Με τις τεχνικές αυτές θα μπορέσουμε να διερευνήσουμε τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις των εμπλεκομένων ομάδων, δηλαδή των γονέων, 

των δασκάλων και των μαθητών, για το συγκεκριμένο αντικείμενο. Οι απαντήσεις 

των υποκειμένων περιγράφουν τις πεποιθήσεις, γνώμες, στάσεις, αντιλήψεις, 

αξίες και συμπεριφορές, γύρω από την αποδοχή ή μη της σχολικής ενσωμάτωσης 

και κοινωνικής ένταξης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, που θα 

αποτελέσουν και τις βασικές παραμέτρους της ερευνητικής διαδικασίας. Η 

συνεκτίμηση και των τριών περιβαλλοντικών πεδίων, του σχολικού, του 

οικογενειακού και του ευρύτερου κοινωνικού, θα βοηθήσει στην ουσιαστική 

διερεύνηση των στάσεων. Οι γνώμες αυτές δηλώνουν τόσο την οργάνωση, όσο 

και την δομή των αναπαραστάσεων, δίνοντας κάποιες πτυχές της 

προσωπικότητας των υποκειμένων, οριοθετώντας τον τρόπο σκέψης αλλά και 

δράσης, γΓ αυτό το συγκεκριμένο αντικείμενο. Με την τεχνική των ημι-

κατευθυνόμενων συνεντεύξεων και την ανάλυση περιεχομένου αυτών, καθώς 

επίσης και γραπτών κειμένων από τον ημερήσιο τύπο, θα οριστούν οι θεματικές 

ενότητες και στη συνέχεια με το ερωτηματολόγιο θα ενεργοποιηθούν οι 

προσδιοριστικές μεταβλητές της κάθε θεματικής. Με την τεχνική της ημι-

κατευθυνόμενης συνέντευξης, υπάρχει η δυνατότητα «...της ευελιξίας και της 

προσαρμοστικότητας να συντάσσεται με τις ιδέες και τις στάσεις του ερωτώμενου, 

ενώ μέσα από τη δυναμική της ανταλλαγής μεταξύ συνεντεύκτη κι ερωτώμενου 

προωθούνται και οι ερευνητικοί άξονες της μελέτης.» (Bell, 1993, σσ.91-92). Τα 

τελικά ερωτηματολόγια αποτελούνται από μια σειρά κλειστών ερωτήσεων, οι 

οποίες απευθύνονται σε μαθητές, δασκάλους και γονείς κι αποσκοπούν στην 

αναπαραστασιακή ενδοσκόπηση του πεδίου της γνώμης και της στάσης σε σχέση 

με το φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης, τόσο στα περιφερειακά σχήματα, όσο και 

στη δομική λειτουργία του κεντρικού πυρήνα της κοινωνικής αναπαράστασης, 

γιατί όπως είναι γνωστό «...η «κλινική» προσέγγιση αποσκοπεί στην ποιοτική και 

σε βάθος μελέτη των συμπεριφορών ή των ατομικών και συλλογικών διεργασιών, 

με στόχο να συλλάβουμε το νόημα, την κατασκευή και την δυναμική τους, 
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τοποθετούμενοι εναλλακτικά στη θέση του παρατηρητή και σε εκείνη των 

υποκειμένων που συμμετέχουν σε μια κατάστασηίΜθίεοηηθυνΘ, 1983). Μ' αυτή 

την έννοια το αντικείμενο της κλινικής κοινωνικής ψυχολογίας δεν είναι άλλο από 

το κοινωνικό βίωμα, το βίωμα δηλαδή του κοινωνικού δεσμού, σε διάφορα 

επίπεδα και σε διάφορες καταστάσεις...Από το ένα μέρος δηλαδή, ο κλινικός 

έρχεται σε άμεση επαφή με συγκεκριμένα άτομα και προσπαθεί να αντιληφθεί, 

μέσα από την επικοινωνία του μαζί τους, πώς σκέπτονται και τι συναισθήματα 

έχουν για τα άλλα άτομα ή ομάδες, για την κατάσταση που ζουν, για την κοινωνική 

διαδρομή από την οποία έχουν περάσει. Με άλλα λόγια, προσπαθεί να αγγίξει και 

να κατανοήσει, όσο αυτό του είναι δυνατόν, το βιωματικό πυρήνα μιας κοινωνικής 

τους εμπειρίας.» (Ναυρίδης, 1994, σ. 53) 

1.1. Η συυυετογικπ παρατήρηση σε σχολικές υονάδες ειδικής και νενικικ 
εκπαίδευσης: ΜονογραΦίκή προσέγγιση. 

Με την μέθοδο της μονογραφικής προσέγγισης, όπως χρησιμοποιήθηκε από την 

D. Jodelet(1989b) στην εργασία της για την αναπαράσταση της ψυχικής 

ασθένειας, έγινε σταδιακή διείσδυση μέσα σε σχολικούς χώρους ειδικής και 

γενικής εκπαίδευσης, με την εθνογραφική τεχνική, αλλά τη χρήση των 

ψυχοκοινωνιολογικών τεχνικών, με τις συνεντεύξεις σε βάθος με γονείς και 

δασκάλους, όπου ασχολούνται με παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι 

μεθοδολογικές προσεγγίσεις της εμπειρικο-αναλυτικής έρευνας, χωρίζονται σε 

δύο φάσεις. Κατά τη διάρκεια της πρώτης φάσης, πιλοτικής ή προκαταρκτικής, 

χρησιμοποιήσαμε τη μέθοδο της άμεσης-συμμετοχικής παρατήρησης. Έγιναν 

επισκέψεις σε σχολικές μονάδες ειδικής εκπαίδευσης (αυτοτελή ειδικά σχολεία), 

συνήθεις σχολικές μονάδες στις οποίες λειτουργούν ειδικές τάξεις ή ειδικά 

τμήματα ένταξης, για μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες και 

παρακολουθούν παράλληλα τα δύο προγράμματα, δηλαδή της κανονικής και της 

ειδικής τάξης, όπου κι όσο χρειάζεται, αλλά και κανονικές σχολικές μονάδες, στις 

οποίες δεν εφαρμόζεται κανένα οργανωμένο είδος ειδικής εκπαίδευσης, όπου 

υπάρχουν βέβαια κάποιοι μαθητές που παρουσιάζουν καθυστερήσεις στα 

διάφορα μαθήματα, χωρίς επίσημα διαγνωσμένα μαθησιακά προβλήματα, αλλά 

ύστερα από συζητήσεις με τους δασκάλους των τάξεων. Σκοπός αυτών των 

επισκέψεων ήταν η συστηματική παρατήρηση και καταγραφή στάσεων και 

συμπεριφορών, λεκτικής και μη λεκτικής επικοινωνίας των συμμαθητών, των 

δασκάλων και των γονέων των μαθητών, απέναντι σε μαθητές με ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες και το αντίστροφο. Η χρονική διάρκεια εφαρμογής της 

επιστημονικής μεθόδου της συστηματικής, άμεσης και συμμετοχικής 

παρατήρησης ήταν περίπου τρία διδακτικά έτη. Τον πρώτο χρόνο υπήρξε 

συμμετοχική παρατήρηση μέσα από την ίδια την σχολική ειδική τάξη, τον δεύτερο 

μέσα από το ειδικό σχολείο ενταγμένο σε κανονική σχολική μονάδα, τον τρίτο σε 

ξεχωριοτό-αυτοτελές ειδικό σχολείο, λόγω της εργασιακής σχέσης του ερευνητή 

ως δάσκαλος ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, στις αντίστοιχες μονάδες. Στη 

συνέχεια υπήρξανε επισκέψεις σε σχολικές μονάδες ειδικής εκπαίδευσης, τόσο 

στην Ελλάδα, όσο και στο εξωτερικό για την εφαρμογή της άμεσης παρατήρησης, 

όπου διαρκούσαν από τρεις έως πέντε μήνες. Έτσι, υπήρχε η ευκαιρία να 

δημιουργηθούν σχέσεις εμπιστοσύνης με τα άτομα των σχολείων και οι 

συζητήσεις να γίνονται με τρόπο φυσικό και αμερόληπτο. Σκοπός ήταν να 

δημιουργηθεί το κατάλληλο κλίμα για την διερεύνηση των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων. Οι ποικιλία των σχολικών μονάδων, έδωσε την ευκαιρία να 

καταγραφούν διάφορες τάσεις για το συγκεκριμένο κοινωνικό-σχολικό φαινόμενο, 

με καταστάλαγμα όλων γενικώς των «άρρητων θεωριών», ότι όσο θεσμικά και να 

διεισδύει αυτό το φαινόμενο στη σύγχρονες εκπαιδευτικές κοινότητες, πρωτίστως 

χρειάζεται αλλαγή των στάσεων, των πεποιθήσεων, των αντιλήψεων, των 

συμπεριφορών, των γνωμών, δηλαδή των κοινωνικών αναπαραστάσεων, όχι 

μόνο στα περιφερειακά στοιχεία, αλλά και σε όλη τη δομή του κεντρικού πυρήνα 

της κάθε κοινωνικής αναπαράστασης των ομάδων εμπλοκής, για να υπάρξει 

ουσιαστική αλληλοαποδοχή και ικανοποιητική αλληλεπιδρασιακή σχέση. Κατά τη 

διάρκεια αυτής της περιόδου είχαμε την ευκαιρία να συζητήσουμε με μαθητές, 

δασκάλους και γονείς για τα υπέρ και τις δυσκολίες εφαρμογής του παιδαγωγικού 

μοντέλου της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 

Η ερευνητική διαδικασία ξεκινάει με την άμεση-συμμετοχική παρατήρηση της 

εφαρμογής της ειδικής εκπαίόευσης σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

τόσο στα πλαίσια των αυτοτελών και ξεχωριστών ειδικών σχολικών μονάδων, όσο 

και σε κανονικές σχολικές μονάδες, με τη παράλληλη λειτουργία των ειδικών 

τάξεων ή τμημάτων ένταξης. Η κλείδα της παρατήρησης εφαρμόστηκε σε 

σχολικούς χώρους της Δανίας(Κοπεγχάγη), της Ιταλίας(Τουρίνο), της 

Αγγλίας(Ντέβον), του Καναδά(Οττάβα) και φυσικά της Ελλάδας(Ν.Αττικής). Η 

επιλογή των σχολικών μονάδων σε αυτές τις χώρες έγινε, γιατί στις συγκεκριμένες 

χώρες εφαρμόζονται ήδη προγράμματα συν-εκπαίδευσης μέσα από τη φιλοσοφία 

των αναλυτικών τους προγραμμάτων, αλλά και των καθημερινών ωρολογίων 
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σχεδιασμών, έτσι ώστε να υπάρχει κατά το δυνατόν μεγαλύτερη εμπειρική 

προσέγγιση και στα τρία βασικά μοντέλα της ειδικής εκπαίδευσης, δηλαδή από το 

δάσκαλο της γενικής εκπαίδευσης μέσα στη συνήθη σχολική τάξη, από τον 

δάσκαλο ειδικής αγωγής και μέσα στην κανονική τάξη αλλά και στις ειδικές τάξεις 

και τέλος από τους δασκάλους ειδικής εκπαίδευσης, είτε σε σχολικές μονάδες 

αυτόνομες είτε σε εκπαιδευτικούς χώρους μέσα σε νοσοκομεία, ιδρύματα και 

θεραπευτικές μονάδες. Με την τεχνική της «άμεσης παρατήρησης», μπορέσαμε 

να αυξήσουμε το πεδίο των προσδιοριστικών υποθέσεων και μεταβλητών, 

ανεξάρτητων κι εξαρτημένων, όπου όλες μαζί θα αποτελέσουν την δομή και την 

οργάνωση της βασικής μας υπόθεσης, που είναι η συνεκπαίδευση των ατόμων με 

και χωρίς ιδιαιτερότητες. Στις προαναφερθείσες σχολικές μονάδες συναντήσαμε 

παιδιά, από όλες τις κατηγορίες των ειδικών αναγκών. Κατά τη διάρκεια των 

επισκέψεων, είχαμε την ευκαιρία να συζητήσουμε με το εκπαιδευτικό προσωπικό, 

με γονείς των παιδιών και με τα ίδια τα παιδιά, και να καταγράψουμε τις γνώμες 

τους, τις απόψεις τους, τις πεποιθήσεις τους και τις στάσεις τους, για την 

ιδεολογική τοποθέτηση πάνω στο θέμα της συν-εκπαίδευσης, τα προβλήματα 

που παρουσιάζονται και τους τρόπους επίλυσης τους. 

1.2. Ψυγοκοινωνιολονικέ€ TCYVIKÉC: Ηυι-κατευθυνόυενες συνεντεύξεις. 

Κατά τη διάρκεια της εφαρμογής της μεθόδου της παρατήρησης στις σχολικές 

μονάδες, έγινε πλήρης καταγραφή των στάσεων και συμπεριφορών όλων των 

ομάδων εμπλοκής, δηλαδή του εκπαιδευτικού προσωπικού, των γονέων και 

φυσικά των ίδιων των μαθητών, και κυρίως στα σχολεία του εξωτερικού που 

εφαρμόζονται ειδικά μαθησιακά προγράμματα για αρκετά χρόνια, ζητήθηκαν 

διάφορες γνώμες κι εντυπώσεις, για την περίπτωση της ουσιαστικής μαθησιακής 

εξέλιξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και της 

μακροπρόθεσμης κοινωνικής τους ένταξης μέσα στο κοινωνικό σύνολο. 

Παράλληλα καταγράφονταν η ικανότητα της υλικοτεχνικής υποδομής της κάθε 

σχολικής μονάδας, τόσο της κτιριακής όσο και των σχολικών εγχειριδίων, για να 

αξιολογηθεί η ετοιμότητα του εκπαιδευτικού συστήματος, όχι μόνο να δεχτεί 

χωροταξικά τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και να ελεγχθεί 

αν είναι ικανό να προσφέρει τα μορφωτικά αγαθά ισότιμα και στους μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες, ανάλογα με τις νοητικές τους προσλαμβάνουσες. Στην 

πιλοτική αυτή πρώτη φάση της έρευνας χρησιμοποιήθηκε, άλλοτε η τεχνική της 

ημι-κατευθυνόμενης συνέντευξης κι άλλοτε η μελέτη των ατομικών περιπτώσεων 
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(case studies), στα επιστημονικά πλαίσια της κοινωνιοψυχολογικής έρευνας, με 

γονείς, εκπαιδευτικούς και μαθητές, αλλά και με γονείς όπου τα παιδιά τους έχουν 

κάποιο είδος μειονεξίας ή αναπηρίας, πνευματικής, συναισθηματικής, 

ψυχοκινητικής, προβληματικής συμπεριφοράς, με σκοπό να καταγραφούν όσο το 

δυνατόν περισσότερες περιπτώσεις παραγόντων, που είτε δυσκολεύουν, είτε 

διευκολύνουν την εφαρμογή του συγκεκριμένου παιδαγωγικού μοντέλου της συν-

εκπαίδευσης. Παράλληλα εφαρμόστηκε και η έμμεση παρατήρηση, δηλαδή η 

συστηματική τριετής παρακολούθηση διαφόρων άρθρων στον ημερήσιο τύπο, 

κυρίως για τα επιτεύγματα των ατόμων με ειδικές ανάγκες σε πολλούς 

κοινωνικούς τομείς. Ακολούθησε η εφαρμογή της τεχνικής της ανάλυσης 

περιεχομένου των συνεντεύξεων και των άρθρων, σε ποιοτική διάσταση, έτσι 

ώστε η συλλογή και καταγραφή των δεδομένων να βοηθήσει ουσιαστικά, να 

κατηγοριοποιήσουμε και να ταξινομήσουμε τις θεματικές ενότητες του σχολικού 

και κοινωνικού φαινομένου της συν-εκπαίδευσης και να συνεχίσουμε την 

ερευνητική διαδικασία, με τη λειτουργικοποίηση εκείνων των μεταβλητών, όπου 

θα αποτελέσουν και τους βασικούς διερευνητικούς άξονες της επόμενης φάσης 

της έρευνας, σε ποσοτική διάσταση, που είναι η τεχνική του ερωτηματολογίου, με 

την κατασκευή δύο ερωτηματολογίων, ένα για τους μαθητές των τριών τελευταίων 

τάξεων του δημοτικού σχολείου κι ένα για ενήλικες, γονείς κι εκπαιδευτικούς. Η 

μέθοδος της συστηματικής παρατήρησης έγινε στα πλαίσια της επιστημονικής 

δεοντολογίας, εξασφαλίζοντας τα πλαίσια της αξιοπιστίας κι εγκυρότητας των 

σταδίων και φάσεων της έρευνας, καλύπτοντας και τις τρεις ομάδες εμπλοκής, 

δηλαδή τους μαθητές, γονείς και δασκάλους, με σκοπό να μελετήσουμε τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις του φαινομένου της συνεκπαίδευσης, τόσο από τη 

πλευρά των ενηλίκων, όσο και από τη πλευρά των παιδιών. 

Κατά την διάρκεια της προ-έρευνας πήραμε ημι-κατευθυνόμενες συνεντεύξεις από 

30 πρόσωπα, 10 εκπαιδευτικούς, 10 γονείς, 10 φοιτητές του Τμήματος 

Ψυχολογίας της Παντείου. Οι συνεντεύξεις έλαβαν χώρα στην Δανία, στην Ιταλία, 

στην Αγγλία, στην Ελλάδα και στον Καναδά. Σκοπός των συνεντεύξεων ήταν να 

δημιουργήσουμε εκείνες τις θεματικές ενότητες, όπου θα αποτελούσαν τα θεμέλια 

ενός ερωτηματολογίου γνώμης. Οι συνεντεύξεις ζητήθηκαν από άτομα που είχαν 

προσωπική εμπλοκή με το ζήτημα της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Επίσης υπήρξε προσωπική κλινική παρατήρηση σε 

σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής στην Ελλάδα και στο εξωτερικό με σκοπό την 

καταγραφή των παρατηρήσεων. 
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Η προβληματική της συν-εκτταίδευσης των μαθητών με και χωρίς εκπαιδευτικές 

ιδιατερότητες στις συνήθεις σχολικές μονάδες, βρίσκεται οε συνάρτηση με ένα 

ευρύτερο σύνολο επιμέρους θεμάτων, όπου σύμφωνα με το γενετικό ή 

αλληλεπιδρασιακό μοντέλοίΜοεοονία, 1976), αποτελούν και τους βασικούς 

παράγοντες της διευκόλυνσης κι εφαρμογής του σχολικού φαινομένου. Όπως 

ήδη έχει αναφερθεί, η ερευνητική διαδικασία επικεντρώνεται κυρίως, σε τρία 

περιβάλλοντα όπου άλλοτε η επιρροή τους είναι άμεση κι άλλοτε έμμεση. Το 

οικογενειακό, το σχολικό και το ευρύτερα κοινωνικό περιβάλλον της γειτονιάς, 

μέσα στα οποία οι μαθητές δέχονται επιρροές, αλληλεπιδρούν μεταξύ τους κι 

επικοινωνούν, αποτελούν τους βασικούς άξονες διερεύνησης της συγκεκριμένης 

έρευνας. Στο σχολικό χώρο διενεργείται η οργανωμένη και τυπική μορφή 

μάθησης, ενώ στον οικογενειακό και γειτονικό χώρο, η άτυπη μορφή μάθησης. 

Και στις δύο περιπτώσεις λειτουργούν παράλληλα, το φανερό και το κρυμμένο ή 

σιωπηρό πρόγραμμα, οι θεατές κι αθέατες όψεις της σχολικής μονάδας, κάτω 

από την επίδραση ενός πλήθους παραγόντων που ενεργούν μέσα σε όλους τους 

προαναφερθέντες κοινωνικούς χώρους, με αποτέλεσμα να παρατηρούμε μια 

συνεχή αλλαγή των συντελεστών βαρύτητας του κάθε παράγοντα, από τους 

γονείς στους μαθητές, από τους δασκάλους στους μαθητές και από τους μαθητές 

προς τους συμμαθητές τους. Όλες οι έρευνες, που έχουν ασχοληθεί με αυτό το 

σχολικό φαινόμενο, αποβλέπουν στην ποιοτική ανάλυση των αλληλεπιδρασιακών 

σχέσεων, μέσα στην σχολική μονάδα, δηλαδή στο ερευνητικό μας πεδίο και στις 

ποσοτικές μετρήσεις επιρροών των διαφόρων αλληλοσυσχετιζόμενων 

παραγόντων. Με την ερευνητική διαδικασία, προσπαθούμε να ρίξουμε φως σε 

εκείνες τις πλευρές της εφαρμογής του φαινομένου και να προσδιορίσουμε τα 

βασικά χαρακτηριστικά ενός συνόλου σταθερών κριτηρίων, μέσα από τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις των τριών βασικών ομάδων εμπλοκής-μαθητών, 

γονέων και δασκάλων- για να δημιουργήσουμε τη δυνατότητα της πρόβλεψης κι 

εκτίμησης για μια ουσιαστική κι εφαρμόσιμη συν-εκπαίδευση και συνύπαρξη, κι 

όχι μόνο για κάποιες θεσμικές αλλαγές, όπου είναι μεν θετικές , αλλά στην 

πραγματικότητα δημιουργούν προβλήματα. Υποθέτουμε, ότι η αλληλοαποδοχή 

όλων των μαθητών, με οποιαδήποτε εκπαιδευτική ιδιαιτερότητα, είναι υπαρκτή 

εφόσον όλες οι ομάδες εμπλοκής βοηθήσουν προς αυτήν τη σύγχρονη κι 

ανθρώπινη εκπαιδευτική αλλαγή. 

Σύμφωνα με τη θεωρία της μελέτης των κοινωνικών αναπαραστάσεων (Moscovici 

S., 1984, σ.67), η μέθοδος της παρατήρησης βοηθάει στην προσέγγιση της 
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πολυπλοκότητας των κοινωνικών φαινομένων, όπως συμβαίνει και στη 

συγκεκριμένη περίπτωση του σχολικού παιδαγωγικού μοντέλου της συν-

εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στις σχολικές 

μονάδες της γενικής εκπαίδευσης, όπου η πολυπαραγοντική ανάλυση είναι 

αναγκαία, γιατί με την πειραματική μέθοδος «...οι πληροφορίες που εξάγονται με 

πειραματισμό είναι τεχνητές μη αντιπροσωπευτικές των φαινομένων που 

συμβαίνουν έξω από το εργαστήριο και κατά συνέπεια αυτοαποκλείουν κάθε 

δυνατότητα γενίκευσης στις πραγματικές καταστάσεις της ζωής.» (Κομίλη Α., 

1989, σ. 43). Όπως συγκεκριμένα αναφέρεται, «...αυτή η μέθοδος της 

συστηματικής παρατήρησης, χρησιμοποιείται κυρίως στις έρευνες πεδίου, όταν 

δηλαδή ο ερευνητής πηγαίνει στον τόπο εργασίας ή διαβίωσης των ατόμων ή των 

ομάδων των οποίων θέλει να μελετήσει τη συμπεριφορά, τις σκέψεις ή διαθέσεις. 

Όταν εφαρμόζεται με αυστηρότητα, η μέθοδος της συστηματικής παρατήρησης, 

που συνίσταται δηλαδή στη λεπτομερή αποτύπωση των δραστηριοτήτων ατόμων ή 

ομάδων μέσα στο φυσικό τους περιβάλλον, είναι ικανή να ανακαλύψει σχέσεις και 

ενέργειες των οποίων δεν υποψιαζόμασταν καν την ύπαρξη. Το μεγάλο 

μειονέκτημα αυτής της μεθόδου βρίσκεται στο γεγονός ότι όσοι γίνονται αντικείμενο 

μίας τέτοιας έρευνας, γνωρίζουν από πριν ότι κάποιος τους παρατηρεί. Αυτό έχει 

σαν αποτέλεσμα ότι η συμπεριφορά τους , οι σκέψεις που διατυπώνουν, ακόμα 

και ο τρόπος ομιλίας τους παύουν να είναι "φυσικοί'. Μία από τις συχνότερες 

μεθόδους παρατήρησης είναι αυτή όπου ο ερευνητής προσφεύγει σε συνεντεύξεις 

για να μελετήσει τα συναισθήματα, τις προτιμήσεις, τις αναπαραστάσεις ή τις 

ενέργειες του δείγματος του. Παροτρύνει τότε ο κοινωνιοψυχολόγος τα άτομα που 

αποφάσισε να "προσεγγίσει" να μιλήσουν ελεύθερα, και καταγράφει τις απόψεις 

τους». (Παπαστάμου, 1989, σ. 25J. Βέβαια, ο καθηγητής Σ.Παπαστάμου, 

προτείνει την πειραματική μέθοδο, στα φαινόμενα κοινωνικής επιρροής, 

«...ειδικότερα όταν ξεφεύγει από τα όρια του εργαστηρίου και εφαρμόζεται στο 

κοινωνικό πεδίο.» (Παπαστάμου Σ., 1989α, σ.29). Η μέθοδος της άμεσης και 

συμμετοχικής-συστηματικής παρατήρησης εφαρμόστηκε σε αυτοτελείς σχολικές 

μονάδες ειδικής αγωγής, σε ειδικά τμήματα ένταξης ή ειδικές τάξεις, σε κανονικές 

μονάδες χωρίς ειδική εκπαίδευση, τόσο στο εξωτερικό, όσο και στον 

ελλαδικό(Ν.Ατπκής) χώρο. Υποθέτουμε, ότι το σχολικό φαινόμενο της συν-

εκπαίδευσης επηρεάζεται από πολλούς και πολλές φορές δύσκολους στον 

εντοπισμό τους παράγοντες, όπου άλλοτε λειτουργούν ως ανεξάρτητες 

μεταβλητές κι άλλοτε ως εξαρτημένες κάτω από την επιρροή των 
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αλληλοσυσχετίσεων, για να έχουμε όσο το δυνατόν αξιόπιστα κι έγκυρα 

αποτελέσματα και να κατανοήσουμε και τις αλληλοσυσχετίσεις αυτών των 

παραγόντων. Η κλείδα της παρατήρησης χωρίζεται σε οκτώ κατευθύνσεις: α) Η 

πρώτη κατεύθυνση αναφέρεται στο προφίλ του εκπαιδευτικού μέσα στη σχολική 

τάξη και στις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις μεταξύ δασκάλου και μαθητών. Η 

συγκεκριμένη κατεύθυνση χωρίζεται σε δύο υποκατευθύνσεις, στους 

εκπαιδευτικούς της γενικής εκπαίδευσης και στους εκπαιδευτικούς της ειδικής 

εκπαίδευσης. Επίσης, εξετάζεται το πεδίο των τεχνικών αντίδρασης των 

εκπαιδευτικών, απέναντι σε μαθητές με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, β) Η δεύτερη 

κατεύθυνση έγκειται στην υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής μονάδας και στο 

κατάλληλο εποπτικό υλικό, που είναι απαραίτητο να υπάρχει για τη δημιουργία 

ειδικών παιδαγωγικών προγραμμάτων, καθώς επίσης και στη γνώση λειτουργία 

αυτού του υλικού από ειδικούς παιδαγωγούς, γ) Η τρίτη κατεύθυνση οδηγεί στην 

συμπεριφορά των γονέων, που τα παιδιά τους δεν παρουσιάζουν σοβαρά 

μαθησιακά προβλήματα και στην επιρροή που ασκούν πάνω στα παιδιά τους για 

το θέμα της συν-εκπαίδευσης, στο οικογενειακό περιβάλλον, δ) Η τέταρτη 

κατεύθυνση αναφέρεται στη συμπεριφορά των γονέων, που τα παιδιά τους 

παρουσιάζουν εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, κυρίως στη συμβολή τους για την 

παρακολούθηση ειδικών προγραμμάτων από τα παιδιά τους, όπου κι όσο 

χρειάζεται, ε) Η πέμπτη κατεύθυνση αφορά τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις μεταξύ 

των μαθητών, τα φαινόμενα αλληλοαποδοχής μέσα κι έξω από τη σχολική 

μονάδα, εφαρμόζοντας και τα τέσσερα επίπεδα ανάλυσης, στα τρία περιβάλλοντα 

που ήδη έχουμε ορίσει. (Doise, 1982). στ) η έκτη κατεύθυνση αναφέρεται στις 

πηγές πληροφόρησης, που έχουν τα υποκείμενα της έρευνας, όσον αφορά τα 

άτομα με ειδικές ανάγκες και την εκπαίδευση τους. ζ) η έβδομη κατεύθυνση 

αναφέρεται στις επιρροές που δέχεται η σχολική μονάδα από την τοπική 

κοινωνία, μέσω των διαφόρων θεσμοθετημένων φορέων, η) Η όγδοη κατεύθυνση 

αναφέρεται στις σχέσεις των εκπαιδευτικών με τους γονείς, για την καλύτερη 

μαθησιακή διαδικασία των παιδιών τους. Με την κλείδα της παρατήρησης 

προσπαθήσαμε να καταγράψουμε όσο το δυνατόν περισσότερα ατομικά 

περιστατικάίοαββ studies) συν-εκπαίδευσης παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες καθώς επίσης και τους τρόπους αντιμετώπισης κάποιων αρνητικών 

επιπτώσεων. Σε μερικές περιπτώσεις δεν ήταν δυνατόν να διαφοροποιήσουμε τις 

επιμέρους υποκατηγορίες κάθε κατηγορίας. Λόγου χάρη η υπερκινητικότητα ενός 

μαθητή και η διάσπαση της προσοχής του δεν ήταν εύκολο να προσδιοριστούν οι 
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παράγοντες εκείνοι, που προκαλούσαν το φαινόμενο. Το Ερωτηματολόγιο 

γνώμης τύπου Likert είχε σκοπό να ενισχύσει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των 

μαθητών, γονέων και δασκάλων για τον τομέα αυτό. Ζητήθηκαν γνώμες για την 

Ειδική Εκπαίδευση σε συνήθεις σχολικές μονάδες, σε Αυτοτελή Ειδικά Σχολεία, 

πεδία εμπλοκής και συμμετοχής, εσωτερικό και εξωτερικό περιβάλλον του 

σχολείου, συμπεριφορές γονέων, χαρακτηριστικά του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήματος (ετοιμότητα να δεχθεί το διαφορετικό) και χαρακτηριστικά του Έλληνα 

εκπαιδευτικού (ετοιμότητα να αντιμετωπίσει τέτοιες καταστάσεις). Τα 

ερωτηματολόγια σχεδιάστηκαν για να μελετήσουν τους βασικούς παράγοντες που 

χρειάζονται για να υλοποιηθεί πλήρως και ουσιαστικά η συν-εκπαίδευση. Από 

τους εκπαιδευτικούς, οι μισοί δουλεύουν σε μονάδες ειδικής αγωγής και οι άλλοι 

μισοί σε μη. Από τους γονείς, οι μισοί έχουν εμπλοκή με τους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και οι άλλοι όχι. Το ερωτηματολόγιο σχεδιάστηκε για να 

μελετήσει τις τάσεις των μαθητών για την συν-εκπαίδευση. Για την ανάλυση των 

ερωτηματολογίων εφαρμόσαμε τη μέθοδο της παραγοντικής avàhuar\ç(Factor 

analysis) και την ανάλυση διακύμανσης. Οι μέθοδοι αυτοί ανήκουν στο χώρο των 

πολυδιάστατων ή πολυμεταβλητών δεδομένων κι έχουν χρησιμοποιηθεί από 

κοινωνικούς ψυχολόγους για τη μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεωνίυοίεβ 

et al., 1992, Moliner 1994). Το πλεονέκτημα των μεθόδων αυτών είναι ότι μπορεί 

να γίνει η στατιστική επεξεργασία πληροφοριών που αφορούν ένα πλήθος 

χαρακτηριστικών(μεταβλητές) κι επίσης δεν προϋποτίθεται καμία 

σχηματοποιημένη αντίληψη ή μοντέλο σχετικά με το υπο επεξεργασία υλικό.(Θ. 

Μπεχράκης, 1990,1999). 

2. Ο σγεδιασιιός της δειγματοληπτικής έρευνας: Πειοαυατικές οιιάδες κι 
Οιιάδες EAcvYOu 

Η δειγματοληψία έγινε με βάση τη θεωρία των πιθανοτήτων και της στατιστικής. 

Ακολουθήθηκε η μέθοδος της πολυσταδιακής στρωματοποιημένης 

δειγματοληψίας. Με αυτή τη δειγματοληπτική μέθοδο , εξασφαλίστηκε η 

τυχαιότητα και αντιπροσωπευτκότητα του δείγματος ως προς τα βασικά 

χαρακτηριστικά (παραμέτρους) του πραγματικού πληθυσμού των περιοχών της 

έρευνας. Η δειγματοληπτική έρευνα έγινε σε τοπικό και περιφερειακό επίπεδο, 

δηλαδή στις τέσσερις Νομαρχίες του Νομού Αττικής, Αθηνών, Πειραιά, Δυτικής 

Απικής, Νοτίων προαστίων-Ανατολικής Αττικής. Η έρευνα έγινε σε σχολικές 

# 
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μονάδες ειδικής και γενικής εκπαίδευσης, σε εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, δηλαδή δασκάλους και των έξι τάξεων του δημοτικού σχολείου, σε 

μαθητές της Δ' , Ε' Στ' Δημοτικού σχολείου, δηλαδή σχολικής ηλικίας και σε 

γονείς μαθητών αυτών των τάξεων, με ή χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η 

δειγματοληπτική έρευνα περιορίστηκε σε αυτές τις τρείς ηλικιακές ομάδες των 

μαθητών, δηλαδή 10, 11 κι 12 ετών και δεν προεκτάθηκε και στις μικρότερες 

ηλικίες του Δημοτικού Σχολείου, λόγω των δυσκολιών κατανόησης του 

παιδαγωγικού μοντέλου της συν-εκπαίδευσης και των αντίστοιχων 

ερωτηματολογίων και συνεντεύξεων της έρευνας. Ο τρόπος συλλογής των 

δεδομένων, έγινε στο στάδιο της προ-έρευνας, με τις ημι-κατευθυνόμενες 

συνεντεύξεις στις αντίστοιχες ομάδες εμπλοκής και στο στάδιο της κυρίως-

έρευνας με την συμπλήρωση των ερωτηματολογίων γνώμης, καλύπτοντας τις 

αντίστοιχες θεματικές ενότητες. Η έρευνα ασχολήθηκε και με στατιστικά 

χαρακτηριστικά συμπεριφορών και στάσεων απέναντι στα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Στις δύο από τις τρεις σχολικές μονάδες της κάθε 

περιοχής εφαρμόζεται κάποιο είδος ειδικής εκπαίδευσης, δηλαδή υπάρχει και 

λειτουργεί παράλληλη-ειδική τάξη ή ειδικό τμήμα ένταξης στην κανονική σχολική 

μονάδα, ή υπάρχει χωροχρονική συνύπαρξη ενός ειδικού σχολείου με ένα 

σχολείο γενικής εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, από τις δώδεκα σχολικές μονάδες 

που έΚαβαν μέρος στην ερευνητική διαδικασία για την συμπλήρωση των 

ερωτηματολογίων, οι πέντε ανήκουν στην γενική εκπαίδευση, χωρίς παροχή 

ειδικών προγραμμάτων για τους μαθητές με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, και στις 

άλλες επτά σχολικές μονάδες εφαρμόζεται κάποιο παιδαγωγικό μοντέλο προς την 

κατεύθυνση της κοινωνικής και σχολικής ένταξης των παιδιών με ειδικές ανάγκες. 

Έτσι, υπάρχουν υποκείμενα όπου έχουν άμεση πρακτική εμπειρία με τα παιδιά με 

ειδικές ανάγκες (πειραματική ομάδα) και υποκείμενα όπου η σχολική μονάδα στην 

οποία φοιτούν δεν παρέχει ειδική εκπαίδευση (ομάδα ελέγχου), με αποτέλεσμα το 

εμπειρικό τους πεδίο σχετικά με την ειδική εκπαίδευση, να βρίσκεται στο 

εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, δηλαδή ίσως στο οικογενειακό ή στο 

ευρύτερα κοινωνικό περιβάλλον της γειτονιάς. Το δείγμα μεγέθους (η) των 

υποκειμένων, έχει την ίδια ακριβώς πιθανότητα να επιλεγεί από τον πληθυσμό 

μεγέθους (Ν). Οι τρεις ομάδες εμπλοκής, όπου αποτελούν και τις 

συστάδεςίοίυείβΓε) της δειγματοληψίας, είναι οι γονείς, οι μαθητές και οι δάσκαλοι, 

όπου ένα κατά συστάδες δείγμα είναι ένα απλό τυχαίο δείγμα. Ορίσαμε ως 

συστάδες τις σχολικές μονάδες του Νομού Αττικής κι επιλέξαμε κάποιες 
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αντιπροσωπευτικές. Μέσα στο αντιπροσωπευτικό δείγμα των υποκειμένων, 

υπάρχουν δάσκαλοι της ειδικής παιδαγωγικής και εκπαιδευτικοί της γενικής 

παιδείας του δημοτικού σχολείου, γονείς όπου τα παιδιά τους φοιτούν σε σχολικές 

μονάδες, στις οποίες δεν υπάρχει δυνατότητα παροχής ειδικής εκπαίδευσης, 

εκτός βέβαια από τις προσπάθειες που κάνουν όσο μπορούν, χωρίς ιδιαίτερες 

γνώσεις οι δάσκαλοι της τάξης, με αποτέλεσμα να υπάρχουν μαθησιακοί 

αποκλεισμοί και περαιτέρω σχολικές και κοινωνικές περιθωριοποιήσεις, και γονείς 

όπου τα παιδιά τους είναι μαθητές σε σχολικές μονάδες στις οποίες εφαρμόζεται 

κάποιο είδος ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, άρα υπάρχει εμπειρία από τη 

συνύπαρξη, αλλά και από τη μερική συν-εκπαίδευση των μαθητών με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς επίσης και ορισμένοι γονείς όπου τα παιδιά 

τους χρειάζονται ειδική υποστήριξη και τέλος μαθητές όπου συνυπάρχουν με 

συμμαθητές τους με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και μαθητές όπου στις 

σχολικές μονάδες που φοιτούν, δεν παρέχεται καμία οργανωμένη μορφή ειδικής 

εκπαίδευσης. Επίσης έγινε η απαραίτητη στάθμιση των σφαλμάτων της 

δειγματοληψίας, σε ποσοστό 10%. 

Στο στάδιο της προ-έρευνας καθορίστηκαν πλήρως οι αντικειμενικοί στόχοι του 

ερευνητικού πεδίου, γύρω από τη σχολική ενσωμάτωση και κοινωνική ένταξη των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τόσο στο εσωτερικό περιβάλλον της 

σχολικής μονάδας, όσο και στο εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, στο ευρύτερα 

δηλαδή κοινωνικό περιβάλλον της οικογένειας και της γειτονιάς, με τη μέθοδο της 

άμεσης και συμμετοχικής παρατήρησης σε σχολικές μονάδες ειδικής και γενικής 

εκπαίδευσης, χρησιμοποιώντας την τεχνική των ημι-κατευθυνόμενων 

συνεντεύξεων και με τη μέθοδο της έμμεσης παρατήρησης, κυρίως με την 

ποιοτική ανάλυση περιεχομένου γραπτών κειμένων, δηλαδή άρθρων σε 

εφημερίδες ημερήσιου τύπου. Με την βοήθεια αυτών των τεχνικών, οριοθετήθηκε 

το πλαίσιο των θεματικών πεδίων και δημιουργήθηκε το πρώτο πιλοτικό 

ερωτηματολόγιο, το οποίο στη συνέχεια βοήθησε να προσδιοριστούν και να 

εντοπιστούν τα συγκεκριμένα υποκείμενα, όπου θα έπαιρναν μέρος στην κυρίως-

έρευνα, να επιλεγούν δηλαδή τα κατάλληλα δείγματα, να σχεδιαστεί και να 

ελεγχθεί πλήρως τα ερωτηματολόγια, ως προς τις θεματικές τους ενότητες και τις 

αντίστοιχες επιμέρους ερωτήσεις, να γίνει ελαχιστοποίηση των τυχόν 

λανθασμένων επιλογών κατά την συλλογή των δεδομένων. Εφόσον έγινε η τελική 

διατύπωση των στόχων της ερευνητικής διαδικασίας, προσδιορίστηκε πλήρως ο 

αντίστοιχος πληθυσμός, δηλαδή οι μαθητές, οι δάσκαλοι και οι γονείς, οι οποίοι 
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εμπλέκονται ενεργά στην εκπαιδευτική και μαθησιακή διαδικασία της τυπικής, 

αλλά κι άτυπης μορφής της μάθησης. Έγινε η επιλογή μεθόδου της 

δειγματοληψίας και καθορίστηκε το μέγεθος του δείγματος, όπου στη συλλογή 

των δεδομένων υπήρξε σε ποσοστό 100% η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων 

από τη μεριά των μαθητών, το 85% των δασκάλων ανταποκρίθηκε στις 

απαιτήσεις της επιστημονικής έρευνας και μάλιστα με προθυμία για το 

συγκεκριμένο θέμα, και περίπου το 65% ανταποκρίθηκε στην πλήρη 

συμπλήρωση των ερωτηματολογίων από τη μεριά των γονέων. 

2.1.0 ττληθυσυός και τα δεινυαηκά υττοκείυενα me έρευνας. 

Για να διερευνήσουμε και να μελετήσουμε τις κοινωνικές αναπαραστάσεις του 

σχολικού φαινομένου της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, πήραμε δείγμα από τους δασκάλους της γενικής και 

ειδικής εκπαίδευσης, από τους μαθητές των τριών τελευταίων τάξεων της 

Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και από τους γονείς των μαθητών αυτών. Σκοπός 

είναι να προσεγγίσουμε τόσο τα περιφερειακά στοιχεία όσο και τους κεντρικούς 

πυρήνες των αναπαραστάσεων των τριών ομάδων-εμπλοκής, για να 

διερευνήσουμε κατά πόσο διαφέρουν ανάμεσα τους γύρω από το σχολικό 

φαινόμενο της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες και φυσικά θα 

διαφέρουν όταν είναι και διαφορετικοί οι κεντρικοί πυρήνες της 

αναπαράστασης(Αοπο,1976 1987). Η βασική διατύπωση μιας κοινωνικής 

αναπαράστασης είναι να διαφέρουν οι κεντρικοί πυρήνες, ανεξάρτητα αν 

διαφέρουν ή όχι τα περιφερειακά στοιχεία των αναπαραστάσεων. Φυσικά 

γνωρίζουμε από το θεωρητικό μοντέλο των κοινωνικών αναπαραστάσεων, ότι 

υπάρχει διαχρονικότητα και σταθερότητα και ότι τα περιφερειακά στοιχεία της 

κάθε αναπαράστασης προστατεύουν τον κεντρικό πυρήνα από τις διάφορες 

κοινωνικές επιδράσεις. Η επιλογή μιας μεγάλης φασματικής προσέγγισης είναι για 

την διερεύνηση των αλληλεπιδράσεων όλων των παραγόντων που υποθέτουμε 

ότι συνυπάρχουν μέσα σε μια ενεργό σχολική μονάδα, γιατί γνωρίζουμε ότι τα δύο 

βασικά προβλήματα της θεωρίας των κοινωνικών αναπαραστάσεων είναι το 

πλαίσιο μιας αναπαράστασης και δεύτερο η αντίσταση στην αλλαγή, γιατί η 

πολυπλοκότητα κάθε αναπαράστασης, ως κοινωνιογνωστικός μηχανισμός είναι 

δεδομένη και φυσικά να προσεγγίσουμε το σχολικό φαινόμενο και από τα τρία 

πεδία, του «πράττειν», δηλαδή η δραστηριότητες γύρω από το μοντέλο της συν-
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εκπαίδευσης, από το πεδίο του «είναι», δηλαδή η κοινωνική αναπαράσταση όπως 

είναι και και το πεδίο του «γίγνεσθαι», δηλαδή η αναπαράσταση χωρίς 

σταθερότητα. (Κατερέλος,1996,σσ. 19-24). Η μελέτη της κοινωνικής 

αναπαράστασης θα σταματήσει «...de senso, λόγω εννοιολογικού αποκλεισμού a 

posteriori", γιατί το φαινόμενο της ειδικής εκπαίδευσης δεν σταματάει μόνο στα 

παιδιά με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, αλλά συνεχίζεται συνεχώς χωρίς 

διακοπή σε οποιοδήποτε μαθητή που παρουσιάσει μαθησιακές δυσκολίες για 

κάποιους λόγους. Το εύρος του ερωτηματολογίου, με διάφορα εργαλεία 

διερεύνησης είναι γιατί επιθυμούμε τη μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων 

κι όχι κάποιας κοινωνικής στάσης ή μιας άλλης γνωστικής διαδικασίας. Μπορούμε 

να υποθέσουμε ότι το νομοσχέδιο για την ειδική αγωγή, όπου αναφέρεται στην 

εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης στις συνήθεις σχολικές μονάδες, αποτελείται 

από εξω-παραστασιακά στοιχεία, που προσπαθούν να λύσουν τη σύγκρουση 

στην αλλαγή (Flament, 1987). Σε περίπτωση δυσκολίας στην αλλαγή, τότε 

δραστηριοποιούνται δύο μηχανισμοί: «η προβλεπόμενη αναστρεψιμότητα και η 

υποθετικότητα»(Κατερέλος, 1996,σ. 26). 

Η επιλογή του δείγματος έγινε με βάση την εμπειρική-τυχαία δειγματοληψία και 

την στρωματοποιημένη δειγματοληψία, δηλαδή να υπάρχουν μέσα στο δείγμα 

όλες οι υπο-ομάδες, που υποθέτουμε ότι λαμβάνουν ενεργό μέρος στην 

εκπαιδευτική διαδικασία της σχολικής ομάδας, όπως δάσκαλοι ειδικής και 

δάσκαλοι γενικής εκπαίδευσης, γονείς με παιδιά που παρουσιάζουν μαθησιακές 

δυσκολίες εξαιτίας μιας αναπηρίας ή μειονεξίας και γονείς που τα παιδιά τους δεν 

έχουν μαθησιακές δυσκολίες, σχολικές μονάδες με εφαρμογή της ειδικής 

εκπαίδευσης και σχολεία γενικής παιδείας και τέλος μαθητές με εμπειρία της 

ειδικής εκπαίδευσης και μαθητές χωρίς τέτοιες εμπειρίες. Πήραμε δείγμα από 

σχολικές μονάδες γενικής εκπαίδευσης χωρίς την συνύπαρξη ειδικών τμημάτων 

ένταξης ή ειδικών σχολείων και από σχολικές μονάδες, όπου λειτουργεί κάποια 

μορφή συνεκπαίδευσης. Για την επιλογή του δείγματος χρησιμοποιήσαμε την 

εμπειρική-τυχαία δειγματοληψία, δηλαδή υποκείμενα που ήταν διαθέσιμα να 

έρθουν σε επαφή μαζί μας. Ο συνολικός αριθμός των σχολείων του Ν.Αττικής 

είναι 1060 μονάδες, όπου αποτελούν και τον πληθυσμό των σχολικών μονάδων, 

από τις οποίες επελέγησαν 12 σχολικές μονάδες και από τις τέσσερις περιοχές 

του Ν. Απικής, δηλαδή 3 από την Αθήνα, 2 από τον Πειραιά, 3 από την Δυτική 

Αττική και 4 από τα Νότια Προάστια. Το αντιπροσωπευτικό δείγμα των σχολικών 

μονάδων αποτελεί το 0.01 του συνολικού αριθμού δημοτικών σχολείων της 
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περιοχής του Ν. Αττικής. Οι περιοχές των δειγμάτων είναι η Αθήνα, ο Πειραιάς, η 

Δυτική Απική και τα Νότια Προάστια, όπου θα λειτουργήσουν και ως ανεξάρτητες 

μεταβλητές του τόπου διαμονής. Σχηματίστηκαν επτά πειραματικές ομάδες και 

πέντε ομάδες ελέγχου. Και οι τέσσερις περιοχές του δείγματος βρίσκονται στην 

ίδια ερευνητική συνθήκη, όπου οι 5 σχολικές μονάδες αποτελούν την «ομάδα 

ελέγχου», δηλαδή χωρίς να εφαρμόζεται κάποιο μοντέλο της ειδικής 

εκπαίδευσης, ενώ στις υπόλοιπες 6 λειτουργούν ειδικές τάξεις ή τμήματα ένταξης, 

όπου οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρακολουθούν ορισμένες 

ώρες της ημέρας την κανονική τους τάξη και για ορισμένες ώρες την εβδομάδα 

βρίσκονται σ' αυτά τα ειδικά τμήματα, όπου τους παρέχεται ειδική εκπαίδευση. Σε 

μία σχολική μονάδα λειτουργεί παράλληλα με το κανονικό σχολείο κι ένα ειδικό 

σχολείο, όπου οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρακολουθούν όλα 

τα μαθήματα στο σχολείο τους, αλλά υπάρχει ένα είδος χωροταξικής ένταξης 

κυρίως στα διαλείμματα και στην είσοδο κι έξοδο από το σχολικό συγκρότημα. 

Αυτές οι 7 σχολικές μονάδες αποτελούν την «πειραματική ή ερευνητική ομάδα» 

της εργασίας μας, όπου θα προσπαθήσουμε να ελέγξουμε κατά πόσο μπορεί να 

διευρυνθεί το μοντέλο της συν-εκπαίδευσης με την σταδιακή ένταξη των μαθητών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στις κανονικές τάξεις, έτσι ώστε να έχουμε 

και μία διδακτική ένταξη, δηλαδή να υπάρχει ισότιμη μαθησιακή εξέλιξη των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με ταυτόχρονη αλληλοαποδοχή 

αυτών των μαθητών, δηλαδή και κοινωνική ένταξη. Η περιοχή θα λειτουργήσει ως 

ανεξάτητη μεταβλητή της έρευνας. Από την περιοχή της Αθήνας έχουμε 3 

σχολικές μονάδες, όπου η 1 δεν παρέχει κανένα είδος ειδικής εκπαίδευσης και 

στις άλλες 2 υπάρχουν μια ειδική τάξη κι ένα ειδικό σχολείο αντίστοιχα. Από την 

περιοχή του Πειραιά έχουμε 2 σχολικές μονάδες, όπου στην 1 δεν παρέχεται 

καμία ειδική εκπαίδευση, ενώ στην άλλη λειτουργεί παράλληλα μια ειδική τάξη. 

Από την περιοχή της Δυτικής Αττικής έχουμε 3 σχολικές μονάδες, όπου στην 1 

δεν παρέχεται ειδική εκπαίδευση, ενώ στις άλλες δύο λειτουργούν ειδικές τάξεις. 

Από την περιοχή των Νοτίων προαστίων έχουμε 4 σχολικές μονάδες, όπου στις 

δύο δεν παρέχεται καμία ειδική εκπαίδευση, ενώ στις άλλες δύο λειτουργούν 

ειδικές τάξεις. Το δείγμα της ερευνητικής διαδικασίας, για τη διερεύνηση της συν-

εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στην 

«κανονική» ή συνήθη σχολική τάξη, με την ταυτόχρονη εφαρμογή ειδικών 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων, για την σχολική και κοινωνική ένταξη των 

μαθητών αποτελείται από 938 υποκείμενα, ανήλικους μαθητές και ενήλικους 
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γονείς και δασκάλους και για την πραγματοποίηση της στατιστικής επεξεργασίας 

των δεδομένων της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν οι περιγραφικές, εξηγητικές κι 

επαγωγικές μέθοδοι. 

Από τα υποκείμενα του δείγματος, οι 614 (65,5%) είναι ανήλικοι μαθητές 

δημόσιων δημοτικών σχολείων πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του Ν. Απικής και 

συγκεκριμένα των τριών τελευταίων τάξεων του δημοτικού σχολείου, δηλαδή των 

Δ', Ε'κι ΣΤ'δημοτικού(10-12 ετών). Από το δείγμα των ενηλίκων, που είναι 324 

πρόσωπα, οι 151(46,6%) είναι γονείς και οι 173(53.4%) είναι δάσκαλοι. Τα 

ερευνητικά δείγματα που χρησιμοποιήθηκαν στην εμπειρικο-αναλυτική έρευνα 

μας αποτελούν δειγματικό μέρος από τους πληθυσμούς των μαθητών, των 

δασκάλων και των γονέων της περιοχής του Νομού Απικής και συγκεκριμένα από 

την Αθήνα, Πειραιά, Δυτική Απική και Νότια Προάστια, όπου θα αποτελέσουν και 

την ανεξάρτητη μεταβλητή του τόπου διαμονής. Η επιλογή αυτών των κατηγοριών 

του πληθυσμού των σχολικών μονάδων, έγινε με βασικό κριτήριο, το βαθμό 

εμπλοκής στο σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, στις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις που διέπουν άμεσα 

κι έμμεσα αυτές τις κατηγορίες και στη σχολική επιρροή της μιας ομάδας πάνω 

στην άλλη, γιατί όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία «...μ/α αναπαράσταση είναι 

ένα σύνολο γνωστικών στοιχείων (Codol, 1969) τα οποία οργανώνονται από τις 

διάφορες σχέσεις... αυτές οι σχέσεις μπορούν να είναι είτε κατευθυνόμενες 

(εμπλοκή, αιτιότητα, ιεραρχία...) είτε συμμετρικές (ισοτιμία, ομοιότητα, 

ανταγωνισμός...). Όμως σε μία γενικότερη βάση, όλες αυτές οι σχέσεις μπορούν 

να "αναχθούν" σε μία συμμετρική σχέση η οποία να εκφράζει τη γενική ιδέα του 

τύπου: "πάνε μαζΓ (Bacherot, 1978). - αυτή η σχέση δεν είναι, στη γενικότητα της 

τουλάχιστον, μεταβατική: εάν το Α πάει μαζί με το Β για κάποιους λόγους και το Β 

πάει μαζί με το Γ για κάποιους άλλους λόγους, είναι πολύ πιθανό το Α και το Γ να 

μην έχουν κανένα λόγο να πάνε μαζί. (Παπαστάμου, Μαντόγλου,1995,σ.234). 

Επομένως, γίνεται διερεύνηση των αλληλεπιδρασιακών σχέσεων των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με τους συμμαθητές τους που δεν παρουσιάζουν 

μαθησιακές δυσκολίες, κάτω από τις ερευνητικές συνθήκες του σχολείου, όπου 

εφαρμόζονται κάποια μοντέλα ειδικής εκπαίδευσης και σε σχολικές μονάδες, 

όπου η ειδική αγωγή είναι ελλιπής και εφαρμόζεται από τους εκπαιδευτικούς της 

γενικής εκπαίδευσης. Βέβαια, η κάθε σχολική μονάδα λειτουργεί με τις δικές της 

ιδιαιτερότητες και θα πρέπει να προσεγγιστεί, ξεχωριστά και αυτόνομα, γιατί οι 

ομάδες εμπλοκής, δηλαδή δάσκαλοι, γονείς και μαθητές, υποθέτουμε ότι 
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διαφέρουν στο πεδίο των κοινωνικών αναπαραστάσεων τους, όσον αφορά την 

ειδική εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες. Η υπόθεση μας είναι ότι αυτές 

οι ομάδες αποτελούν τους βασικούς άξονες με τους οποίους μπορεί να «κινηθεί» 

και να εφαρμοστεί στην αρχή πιλοτικά και μετά καθολικά το μοντέλο της ίσης 

εκπαιδευτικής μεταχείρισης, παράλληλα σε όλα τα επίπεδα ανάλυσης, με σκοπό 

και στόχο το ιδεολογικό επίπεδο στη φάση της «μεταστροφής» και της κοινωνικής 

αλλλαγής, όπου θα υπάρξει μια νέα διαμόρφωση των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, τόσο στο σχολικό και οικογενειακό περιβάλλον, όσο και στο 

ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Οι μαθητές που συγκροτούν το δείγμα στο 

σύνολο τους έχουν επιλεγεί από το μαθητικό πληθυσμό των τριών τελευταίων 

τάξεων του δημοτικού σχολείου(Δ', Ε', Στ), ηλικίας 10-12 ετών, των σχολικών 

ετών 1996-1997 και 1997-1998, του Νομού Αττικής από τις τέσσερις περιοχές, 

δηλαδή από σχολικές μονάδες της Αθήνας, του Πειραιά, της Δυτικής Αττικής και 

των Νοτίων προαστίων. Ο συνολικός μαθητικός πληθυσμός των τριών τελευταίων 

τάξεων και στις τέσσερις περιοχές ανέρχεται σε 98214 μαθητές και το δείγμα μας 

είναι αντιπροσωπευτικό κι ανέρχεται σε 614 μαθητές, όπου με βάση την εξίσωση 

η/Ν αποτελεί το 0.006 του συνολικού μαθητικού πληθυσμού, των τριών 

τελευταίων τάξεων των δημοτικών σχολείων του Ν. Αττικής. Από τους 614(100%) 

μαθητές του δείγματος, οι 146 μαθητές (23.8%) προέρχονται από την Περιοχή της 

Αθήνας, οι 145(23.6%) μαθητές από την περιοχή του Πειραιά, οι 103(16.8%) 

μαθητές από την Δυτική Απική και οι 220(35.8%) μαθητές από τα Νότια 

Προάστια. Το δείγμα των δασκάλων αποτελείται από 174 δασκάλους του 

δημοτικού σχολείου σε συνολικό πληθυσμό των δασκάλων του Ν. Απικής 11043 

και το αντιπροσωπευτικό δείγμα ανέρχεται τελικά σε 0.01 όλου του πληθυσμού 

των εκπαιδευτικών της Δημοτικής εκπαίδευσης του Ν. Αττικής. Το δείγμα των 

δασκάλων κατανέμεται σε 72(41,6%) δασκάλους από την περιοχή της Αθήνας, οι 

36(20,8%) δάσκαλοι είναι από τον Πειραιά, οι 16(9,2%) εκπαιδευτ,κοί 

προέρχονται από τα σχολεία της Δυτικής Αττικής και οι 49(28,3%) δάσκαλοι από 

τις σχολικές μονάδες των Νοτίων Προαστίων. Από τους δασκάλους ένα μέρος 

είναι της ειδικής αγωγής κι ένα μέρος της γενικής εκπαίδευσης, όπου αυτός ο 

διαχωρισμός θα λατουργήσει ως ανεξάρτητη μεταβλητή στην ερευνητική 

διαδικασία. Η επιλογή του δείγματος έγινε με βάση την τυχαία δειγματοληψία. Το 

δείγμα των ενηλίκων, που συμπλήρωσε το ερωτηματολόγιο γνώμης, για τη 

διερεύνηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στις σχολικές μονάδες της γενικής 
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εκπαίδευσης, αποτελείται από 324(100%) υποκείμενα, από τα οποία οι 

151(46,6%) είναι γονείς των μαθητών, που φοιτούν στις σχολικές μονάδες της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και οι 173(53,4%) είναι δάσκαλοι των αντίστοιχων 

σχολικών μονάδων, που επελέγησαν για την ερευνητική διαδικασία. 

Τα ερευνητικά δείγματα που χρησιμοποιήθηκαν στην εμπειρικο-αναλυτική έρευνα 

μας αποτελούν μέρος από τους πληθυσμούς των μαθητών, των δασκάλων και 

των γονέων της περιοχής του Νομού Αττικής και συγκεκριμένα από την Αθήνα, 

Πειραιά, Δυτική Απική και Νότια Προάστια, όπου θα αποτελέσουν και την 

ανεξάρτητη μεταβλητή του τόπου διαμονής. Η επιλογή αυτών των κατηγοριών του 

πληθυσμού των σχολικών μονάδων, έγινε με βασικό κριτήριο, το βαθμό εμπλοκής 

στο σχολικό φαινόμενο της συνεκπαίδευσης, σης αλληλεπιδρασιακές σχέσεις που 

διέπουν άμεσα κι έμμεσα αυτές τις κατηγορίες και στη σχολική επιρροή της μιας 

ομάδας πάνω στην άλλη. Η εκτίμηση μας είναι ότι αυτές οι ομάδες αποτελούν 

τους βασικούς άξονες με τους οποίους μπορεί να «κινηθεί» και να εφαρμοστεί 

στην αρχή πιλοτικά και μετά καθολικά το μοντέλο της ίσης εκπαιδευτικής 

μεταχείρισης, παράλληλα σε όλα τα επίπεδα ανάλυσης, με σκοπό και στόχο το 

ιδεολογικό επίπεδο στη φάση της μεταστροφής, τόσο στο σχολικό περιβάλλον 

όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, (βλ. πίνακες 1-3). 

nivaxac 1: Κατανουή πληθυσυού τικ cocuvac ανά ττεριογή(α) 

Περιοχή 

ΑΆΘηνών 
Β Αθηνών 
Γ'Αθηνών 
Δ' Αθηνών 
Ανατ. Απικής 
Δυτική Απική 
Πειραιά 
Σύνολο 

Δάσκαλοι 

2889 
1336 
1536 
1435 
1122 
658 

2067 
11043 

Δημοτικά 
Σχολεία 

279 
132 
136 
130 
125 
58 

200 
1060 

Μαθητές 
Δημοτικού 

52626 
26392 
30003 
25094 
20795 
10429 
29776 
195115 

Μαθητές(Δ', Ε', 
Στ") 

26513 
13254 
15085 
12653 
10497 
5314 

14898 
98214 
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Πίνακας 2: Κατανουή πληθυσμού ΤΓΚ έρευνας ανά περιοχή(β) 

Περιοχή 

Αθήνα(Α+Β+Γ) 
Δυτική Απική 
Ν. Προάστια 
Πειραιάς 
Σύνολο 

Δάσκαλοι 

5761 
658 

2557 
2067 
11043 

Δημοτικά 
Σχολεία 

547 
58 

255 
200 
1060 

Μαθητές 
Δημοτικού 

109021 
10429 
45889 
29776 
195115 

Μαθητές(Δ', Ε', Στ) 

54852 
5314 

23150 
14898 
98214 

Πίνακας 3: Κατανομή σχολικών μονάδων και υποκειμένων του δείγματος 

Δείγμα 

Αθήνα(Α+Β+Γ) 
Δυτική Απική 
Νότια Προάστια 
Πειραιάς 
Σύνολο 

Δάσκαλοι 

72 
16 
49 
36 

173 

Σχολικές 
Μονάδες 

3 
3 
4 
2 
12 

Σχολεία 
Γενικής/Ειδικής 

1+2 
1+2 
2+2 
1+1 

5+6+1=12* 

Μαθητές 

146 
103 
220 
145 
614 

Γονείς 

70 
27 
24 
30 

151 

Πηνή: Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων(ΥΠ.Ε.Π.Θ), Διευθύνσεις και 
Γραφεία Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. 
(*Από τις 12 σχολικές μονάδες του δείγματος, στα 5 σχολεία δεν εφαρμόζεται 
ειδική εκπαίδευση, στα 6 εφαρμόζεται ειδική εκπαίδευση με τη μορφή ειδικής 
τάξης, και στο ένα σχολείο λειτουργεί παράλληλα ένα ειδικό σχολείο ανεξάρτητο, 
αλλά χωροχρονικά ενταγμένο μέσα στη συνήθη σχολική μονάδα.) 

2.2. Το δείνυα των μαθητών 

Το τυχαίο δείγμα του μαθητικού πληθυσμού αποτελείται από 117(19,1%) μαθητές 

της Δ'Δημοτικού, 236(38,4%) μαθητές της Ε'Δημοτικού και 261(42,5%) μαθητές 

της ΣΤ'Δημοτικού. Οι 146(23,8%) μαθητές φοιτούν σε σχολικές μονάδες της 

περιοχής Αθηνών, οι 145(23,6%) μαθητές φοιτούν σε σχολικές μονάδες της 

περιοχής του Πειραιά, οι 103(16,8%) φοιτούν σε σχολικές μονάδες της Δυτικής 

Αττικής και ο« 220(35,8%) μαθητές φοιτούν σε σχολικές μονάδες των Νοτίων 

Προαστίων. Από τους 614 μαθητές του δείγματος μας οι 307(50%) είναι αγόρια 

και οι 307(50%) είναι κορίτσια. Οι 153(24,9%) μαθητές είναι ηλικίας 10 ετών, οι 

227(37%) μαθητές είναι ηλικίας 11 ετών και οι 237(38,1) μαθητές είναι ηλικίας 12 

ετών. Οι 117 (19,1%) βρίσκονται στην Δ' Δημοτικού, οι 236 (38,4%) βρίσκονται 

στην Ε' Δημοτικού και οι 261 (42,5%) βρίσκονται στην ΣΤ' Δημοτικού. Από τους 

παρακάτω πίνακες φαίνονται οι κατανομές των επαγγελμάτων των γονέων τους. 

Οι εργαζόμενες μητέρες είναι 297(48,4%) και οι μη εργαζόμενες νοικοκυρές είναι 
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317(51,6%), όπου αυτό θα λειτουργήσει ως ανεξάρτητη μεταβλητή και θα 

διερευνηθεί αν αυτό επηρεάζει τις γνώμες και τις συμπεριφορές των μαθητών. Τα 

δημοτικά σχολεία, που επιλέχθηκαν τυχαία από τις τέσσερις περιοχές είναι το 1ο 

Π. Φαλήρου 72 μαθητές(11.7%), το 4ο Αγ. Βαρβάρας 33 μαθητές(5.4%), το 5ο 

Κορυδαλλού 55 μαθητές(9.0%), το 6ο Αγ. Βαρβάρας 15 μαθητές(2.4%), το 7ο Αγ. 

Δημητρίου 59 μαθητές(9.6%), το 8ο Π.Φαλήρου 22 μαθητές (3.6%), το 11ο 

Ν.Σμύρνης 68 μαθητές(11.1%), το 12ο Π. Φαλήρου 58 μαθητές(9.4%), το 15ο 

Καλλιθέας 117 μαθητές(19.1%), το 22ο Πειραιά 28 μαθητές(4.6%), το 6ο 

Ζωγράφου 37 μαθητές(6.0%) και το 11ο Ζωγράφου 50 μαθητές(8.1%). Η επιλογή 

των σχολικών μονάδων έγινε με βάση την τυχαία δειγματοληψία, από τις τέσσερις 

περιοχές του Ν. Αττικής, δηλαδή την Αθήνα, τον Πειραιά, την Δυτική Αττική, την 

Ανατολική Αττική-Νότια Προάστια, όπου η περιοχή προέλευσης θα λειτουργήσει κι 

ως ανεξάρτητη μεταβλητή, για να διερευνήσουμε τυχόν σημαντικές στατιστικά 

διαφορές. Το κριτήριο, για την επιλογή αυτών των σχολικών μονάδων ήταν η 

παροχή ή μη ειδικής εκπαίδευσης, με κάποιες μορφές της σχολικής ενσωμάτωσης 

των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Από τις 12 σχολικές μονάδες του 

δείγματος, στα 5(41.6%) σχολεία δεν παρέχεται καθόλου ειδική 

εκπα«δευση(ομάδα ελέγχου), ενώ στα 7(58.4%) σχολεία(πειραματική ομάδα) 

λειτουργούν ειδικές τάξεις ή ειδικά τμήματα ένταξης και στο ένα απ' αυτά 

λειτουργεί χωροχρονικά ειδικό σχολείο, (βλ. πίνακες 4-10) 

Πίνακας 4: Κατανοιιή Συγνοτιίτων του φύλου των υποκειιιένων-υαθητών 
του δείνυαπκ 

αγόρι 
κορίτσι 
Σύνολο 

Frequency 
307 
307 
614 

Percent 
50,0 
50,0 
100,0 

Valid Percent 
50,0 
50,0 

100,0 

Cumulative Percent 
50,0 

100,0 

Πίνακας 5: Κατανουή Συγνοτιίτων των ηλικιών των ιιαθητών του δείνιιατος 

Ηλικίες 
10,00 
11,00 
12,00 

Σύνολο 

Frequency 
153 
227 
234 
614 

Percent 
24,9 
37,0 
38,1 

100,0 

Valid Percent 
24,9 
37,0 
38,1 

100,0 

Cumulative Percent 
24,9 
61,9 
100,0 
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Πίνακας 6: Κατανομή συγνοτήτων των τάξεων, όπου φοιτούν οι μαθητές 
του δείνιιατος 

Δ'Δημοτικού 
Ε Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 
Σύνολο 

Frequency 
117 
236 
261 
614 

Percent 
19,1 
38,4 
42,5 
100,0 

Valid Percent 
19,1 
38,4 
42,5 
100,0 

Cumulative Percent 
19,1 
57,5 

100,0 

Πίνακας 7: Κατανομή συγνοτήτων των σχολικών ιιονάδων και υαθητών 
του öeivucrroc. 

1ο Παλαιού Φαλήρου 
4ο Αγ. Βαρβάρας* 
5ο Κορυδαλλού 
Βο Αγ. Βαρβάρας* 
7ο Αγ. Δημητρίου** 
8ο Παλαιού Φαλήρου 
11ο Ν. Σμύρνης* 
12ο Παλαιού Φαλήρου* 
15ο Καλλιθέας* 
22ο Πειραιά 
6ο Ζωγράφου* 
11ο Ζωγράφου 
Σύνολο 

Frequency 
72 
33 
55 
15 
59 
22 
68 
58 

117 
28 
37 
50 

614 

Percent 
11,7 
5,4 
9,0 
2,4 
9,6 
3,6 

11,1 
9,4 
19,1 
4,6 
6,0 
8,1 

100,0 

Valid Percent 
11,7 
5,4 
9,0 
2,4 
9,6 
3,6 

11,1 
9,4 
19,1 
4,6 
6,0 
8,1 

100,0 

Cumulative Percent 
11,7 
17,1 
26,1 
28,5 
38,1 
41,7 
52,8 
62,2 
81,3 
85,8 
91,9 
100,0 

*Στις σχολικές μονάδες του δείγματος λειτουργεί ειδική τάξη ή ειδικό τμήμα 
ένταξης, όπου οι μαθητές με μαθησιακά προβλήματα παρακολουθούν ορισμένες 
ώρες την ημέρα. 
**Στη σχολική μονάδα λειτουργεί ένα ανεξάρτητο, αλλά χωροχρονικά ενταγμένο 
ειδικό σχολείο. 

Πίνακας 8: Κατανομή συγνοτήτων των υαθητών του δει'νματος ut βάση την 
τταοογή ειδικής Βοήθειας στη σγολική μονάδα όπου Φοιτούν. 

Ομάδες 
Πειραματική ομάδα 
Πειραματική ομάδα 
Ομάδα Ελέγχου 
Ομάδα Ελέγχου 
Σύνολο 

Frequency 
409 
409 
205 
205 
614 

Percent 
66,6 
66,6 
33,4 
33,4 

100,0 

Valid Percent 
66,6 
66,6 
33.4 
33,4 

100,0 

Cumulative Percent 
66,6 
66,6 
100,0 
100,0 
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Πίνακας 9: Κατανοιιή συχνοτήτων των ίΐαθητών TOU δείνυατος uè βάση τον 
τόττο διαιιονικ TOUC 

Τόπος Διαμονής 
Κορυδαλλός 
Ροδόπολη 
Ν. Σμύρνη 

Παλαιό Φάληρο 
Καλλιθέα 
Πειραιάς 

Αγ. Βαρβάρα 
Ζωγράφου 

Αγ. Δημήτριος 
Σύνολο 

Frequency 
54 
1 

68 
152 
116 
29 
48 
87 
59 

614 

Percent 
8,8 
,2 

11,1 
24,8 
18,9 
4,7 
7,8 
14,2 
9,6 

100,0 

Valid Percent 
8,8 
,2 

11,1 
24,8 
18,9 
4,7 
7,8 
14,2 
9,6 

100,0 

Cumulative Percent 
8,8 
9,0 

20,0 
44,8 
63,7 
68,4 
76,2 
90,4 
100,0 

Πίνακας 10: Η εργασία τικ ιιητέοας των μαθητών του δεινυατος 

Εργαζόμενη 
Μη Εργαζόμενη-νοικοκυρά 
Σύνολο 

Frequency 
297 
317 
614 

Percent 
48,4 
51,6 
100,0 

Valid Percent 
48,4 
51,6 
100,0 

Cumulative Percent 
48,4 
100,0 

2.3. To δείνυα των ενηλίκων(νονέων και δασκάλων). 

Το δείγμα των ενηλίκων, που συμπλήρωσε το ερωτηματολόγιο γνώμης, Υ·α τη 

διερεύνηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στις σχολικές μονάδες της γενικής 

εκπαίδευσης, αποτελείται από 324(100%) υποκείμενα, από τα οποία οι 

151(46,6%) είναι γονείς των μαθητών, που φοιτούν στις σχολικές μονάδες της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και οι 173(53,4%) είναι δάσκαλοι των αντίστοιχων 

σχολικών μονάδων, που επελέγησαν για την ερευνητική διαδικασία. Οι ηλικίες 

των υποκειμένων ομαδοποιήθηκαν σε πέντε κατηγορίες και συγκεκριμένα το 

δείγμα των ενηλίκων αποτελείται από 30(9.3%) άτομα ηλικίας 21-30, 182(56.2%) 

άτομα ηλικίας 31-40, 83(25.6%) άτομα ηλικίας 41-50, 27(8.3%) άτομα ηλικίας 51-

60 και 2(0.6%) άτομα ηλικίας από 61 και άνω. Από τον παρακάτω πίνακα φαίνεται 

η κατανομή των περιοχών του Ν. Αττικής, όπου διαμένουν τα υποκείμενα και μετά 
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την ομαδοποίηση χωρίσαμε το Νομό Αττικής σε τέσσερις περιοχές. Από τους 173 

εκπαιδευτικούς του δείγματος, οι 73(42,2%) είναι άνδρες και οι 100(57,8%) είναι 

γυναίκες. Οι δύο αυτές ομάδες, γονείς και δάσκαλοι, αποτελούν τους βασικούς 

παράγοντες της υλοποίησης των ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, όπου συνδυάζονται τα δύο περιβάλλοντα, το 

οικογενειακό και το σχολικό, μέσα στα οποία οι μαθητές λαμβάνουν την άτυπη και 

τυπική μορφή της μάθησης αντίστοιχα. Οι ομάδες εμπλοκής, ως ανεξάρτητη 

μεταβλητή, αποτελούν πρωταρχικά κριτήρια, όπου θα επηρεάσουν και το ίδιο το 

εκπαιδευτικό σύστημα, αλλά και τις στάσεις κι αντιλήψεις των παιδιών και 

ταυτόχρονα μαθητών αντίστοιχα. Από τα 324 υποκείμενα-ενήλικες, οι 120(37%) 

είναι άνδρες και οι 204(63%) είναι γυναίκες, όπου θα διερευνηθεί κατά πόσο το 

φύλο επηρεάζει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις του σχολικού φαινομένου. Επίσης 

το δείγμα των δασκάλων αποτελείται από 73(42,2%) άνδρες και από 100(57,8%) 

γυναίκες, ενώ το δείγμα των γονέων των μαθητών αποτελείται από 104(68,9%) 

γυναίκες και από 47(31.1%) άνδρες. Αυτό δείχνει ότι υπήρξε περισσότερη 

προθυμία από τις γυναίκες δασκάλες και μητέρες να συμπληρώσουν το 

ερωτηματολόγιο. Η οικογενειακή κατάσταση των υποκειμένων φαίνεται στον 

παρακάτω πίνακα, όπου υπάρχουν 37(11,4%) άγαμοι και είναι από την υπο

ομάδα των δασκάλων, 266 (82,1%) έγγαμοι, όπου είναι όλοι οι γονείς και οι 

υπόλοιποι είναι δάσκαλοι, 15(4,6%) διαζευμένοι, και τέλος υπάρχουν κι 6(1,9%) 

σε κατάσταση χηρείας. Το δείγμα των ενηλίκων προέρχεται από τις τέσσερις 

περιοχές του Ν. Αττικής, δηλαδή από την περιοχή των Αθηνών 142(43.8%) 

υποκείμενα, από την περιοχή του Πειραιά 66(20.4%) υποκείμενα, από τη Δυτική 

Αττική 43(13.3%) υποκείμενα και από την περιοχή των Νοτίων Προαστίων 

73(22.5%) υποκείμενα και συγκεκριμένα από τις περιοχές Νίκαια, Αθήνα, 

Κορυδαλλός, Ηλιούπολη, Ροδόπολη, Ν. Σμύρνη, Π.Φάληρο, Καλλιθέα, Βούλα, 

Γλυφάδα, Βουλιαγμένη, Άλιμος, Πειραιάς, Μοσχάτο, Παλλήνη, Χαϊδάρι, Αγ. 

Βαρβάρα, Περιστέρι, Δάφνη, Ζωγράφου, Π. Ψυχικό κι Αγ. Παρασκευή, όπως 

δείχνει ο πίνακας. Η περιοχή θα αποτελέσει μια από τις ανεξάρτητες μεταβλητές 

της έρευνας, για να διαπιστώσουμε αν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές. 

Από τους γονείς των μαθητών έχουμε 73(48,3%) υποκείμενα τα οποία βρίσκονται 

σε υψηλό μορφωτικό επίπεδο με πανεπιστημιακό πτυχίο, 55(36,4%) υποκείμενα 

σε μεσαίο μορφωτικό επίπεδο με δευτεροβάθμια εκπαίδευση και 23(15,2%) στο 

χαμηλό μορφωτικό επίπεδο με πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Παρατηρείται ότι τα 

περισσότερα υποκείμενα των γονέων αποτελούν άτομα μέσης και 
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πανεπιστημιακής εκπαίδευσης, όπου θα διερευνηθούν αν υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές με βάση το μορφωτικό επίπεδο και τυχόν συνάφειες με το 

επάγγελμα των γονέων. 

Το δείγμα των δασκάλων αποτελείται από 173 υποκείμενα, από τα οποία οι 

73(42.2%) είναι άνδρες κι οι 100(57,8%) είναι γυναίκες. Το δείγμα των 

εκπαιδευτικών διδάσκει σε σχολικές μονάδες, που βρίσκονται στη Νίκαια, στην 

Αθήνα, στο Αιγάλεω, στον Κουδαλλό, στην Ηλιούπολη, στη Ροδόπολη, σπ| Ν. 

Σμύρνη στο Π. Φάληρο, στην Καλλιθέα, στη Βούλα, στη Γλυφάδα στη 

Βουλιαγμένη, στον Αλιμο στον πειραιά, στο Μοσχάτο, στην Παλλήνη, στην Αγ. 

Βαρβάρα, στο Περιστέρι και στη Δάφνη, όπως δείχνει ο ττίνακας.Οι 72(41,6%) 

δάσκαλοι είναι από την περιοχή της Αθήνας, οι 36(20,8%) είναι από τον Πειραιά, 

οι 16(9,2%) εκπαιδευτικοί προέρχονται από τα σχολεία της Δυτικής Αττικής και οι 

49(28,3%) από τις σχολικές μονάδες των Νοτίων Προαστίων. Από τους 

δασκάλους, οι 94(54,3%) εκπαιδευτικοί διδάσκουν σε τάξεις γενικής εκπαίδευσης 

και οι 79(45,7%) παρέχουν ειδική εκπαίδευση, είτε σε ειδικές τάξεις, είτε σε ειδικά 

σχολεία, όπου αυτός ο διαχωρισμός θα λειτουργήσει ως ανεξάρτητη μεταβλητή 

στην ερευνητική διαδικασία. Το δείγμα αποτελείται από δασκάλους ειδικής και 

δασκάλους γενικής εκπαίδευσης, από γονείς που τα παιδιά τους παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα και από γονείς που τα παιδιά τους δεν παρουσιάζουν 

ιδιαίτερες μαθησιακές δυσκολίες, από γονείς που τα παιδιά τους φοιτούν σε 

σχολικές μονάδες που λειτουργεί κάποιος τύπος ειδικής εκπαίδευσης και από 

γονείς που τα παιδιά τους παρακολουθούν τα μαθήματα σε σχολεία, όπου δεν 

εφαρμόζεται κανένα είδος ειδικής αγωγής και τέλος από ενήλικες, που 

συνυπήρξανε με συμμαθητές με ειδικές ανάγκες κατά τη διάρκεια της σχολικής 

τους ηλικίας και από ενήλικες που δεν είχαν καμία εμπειρία με την ειδική 

εκπαίδευση και αγωγή. Όλες αυτές οι ομάδες και υπο-ομάδες ενηλίκων, 

δασκάλων και γονέων αποτελούν τις ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας, για να 

εντοπιστούν οι επιρροές στις εξαρτημένες μεταβλητές, οι οποίες χωρίζονται σε 

δύο μεγάλες κατηγορίες, σε αυτούς που πιστεύουν ότι μπορεί να εφαρμοστούν 

διάφορα παιδαγωγικά μοντέλα της συν-εκπαίδευσης και σε αυτούς που θεωρούν 

ότι καλύτερα είναι να λειτουργούν και ξεχωριστά-αυτοτελή σχολεία ειδικής αγωγής 

και εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τις σπουδές των δασκάλων, οι 123(71,1%) 

εκπαιδευτικοί έχουν τελειώσει Παιδαγωγική Ακαδημία και οι 50(28,9%) έχουν 

πανεπιστημιακό πτυχίο Παιδαγωγικού Τμήματος. Οι 46(26,6%) δάσκαλοι έχουν 

παρακολουθήσει επιμορφωτικά σεμινάρια στα Περιφερειακά Επιμορφωτικά 
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Κέντρα(ΠΕΚ) και οι 9(5,2%) έχουν τελειώσει τη ΣΕΛΔΕ, όπου αποτελεί μονοετή 

μετεκπαίδευση. Οι 26(15%) εκπαιδευτικοί έχουν παρακολουθήσει την διετή 

μετεκπαίδευση της γενικής αγωγής και οι 38 έχουν παρακολουθήσει την 

μετεκπαίδευση στην ειδική αγωγή. Από τους δασκάλους του δείγματος οι 7(4%) 

έχουν μεταπτυχιακό τίτλο ειδίκευσης και οι 2(1,2%) έχουν ολοκληρώσει σπουδές 

διδακτορικού διπλώματος. Τέλος, οι 137(79,2%) εκπαιδευτικοί έχουν 

παρακολουθήσει σεμινάρια και οι 66(38,2%) έχουν λάβει μέρος σε συνέδρια. Τα 

παραπάνω στοιχεία για τα υποκείμενα του δείγματος δείχνουν ότι οι περισσότεροι 

δάσκαλοι παρακολουθούν προγράμματα επιμόρφωσης κι επιθυμούν να 

ενημερώνονται πάνω στις εξελίξεις των επιστημών της αγωγής. 

Από τα 324 υποκείμενα του δείγματος τα 40(12.3%) έχουν στο οικογενειακό τους 

περιβάλλον ένα άτομο με ειδκές εκπαιδευτικές ανάγκες, ενώ τα 149(46.0%) 

συνυπήρξανε κατά τη διάρκεια της παιδικής, σχολικής, εφηβικής και μετεφηβικής 

τους ηλικίας με συμμαθητές και φίλους, που παρουσίαζαν κάποιο είδος μειονεξίας 

ή αναπηρίας, με αποτέλεσμα να χρειάζονται ειδική εκπαίδευση. Τα υπόλοιπα 

174(54.0%) υποκείμενα δεν είχαν καμμία συνύπαρξη με παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου αποτελεί μια ανεξάρτητη μεταβλητή της έρευνας η 

πρώιμη εμπειρία, σε ένα ενιαίο πλαίσιο στάσεων και συμπεριφορών, υποθέτοντας 

ότι το γεγονός αυτό επηρεάζει όχι μόνο τις στάσεις των ιδίων υποκειμένων, αλλά 

και τις στάσεις και συμπεριφορές των παιδιών τους, μέσα κι έξω από το σχολείο. 

Από τα υποκείμενα του δείγματος τα 155(47.8%) στέλνουν τα παιδιά τους ή 

διδάσκουν αν είναι εκπαιδευτικοί σε σχολικές μονάδες, στις οποίες εφαρμόζεται 

κάποιο μοντέλο της ειδικής εκπαίδευσης, είτε με τη μορφή ειδικής τάξης, είτε με τη 

μορφή ειδικού σχολείου, ενώ οι 169(52.2%) στέλνουν τα παιδιά τους ή διδάσκουν 

σε σχολικές μονάδες, στις οποίες δεν λειτουργεί κανένα μοντέλο ειδικής 

εκπαίδευσης. Το πρώτο υποσύνολο του δείγματος αποτελεί την «πειραματική-

ερευνητική ομάδα» και το δεύτερο αποτελεί την «ομάδα ελέγχου», για 

διερευνήσουμε αν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο 

ομάδων, ελέγχοντας αν η εφαρμογή η μή της ειδκής εκπαίδευσης σε κάποια 

σχολική μονάδα επηρεάζει θετικά η αρνητικά τα υποκείμενα του δείγματος. 

Οι 46(30,5%) γονείς αναφέρουν ότι στο σχολείο όπου φοιτούν τα παιδιά τους 

λειτουργεί ειδική-παράλληλη τάξη, για τις μαθησιακές δυσκολίες ορισμένων 

μαθητών, οι 56(37,1%) γονείς αναφέρουν ότι στις σχολικές μονάδες λειτουργούν 

τμήματα ενισχυτικής διδασκαλίας, δηλαδή φροντιστηριακή εκπαίδευση για 

μαθητές με προβλήματα καθυστέρησης στη «γλώσσα» και στα «μαθηματικά» και 
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οι 10(6,6%) γονείς δηλώνουν ότι η σχολική μονάδα συν-λειτουργεί χωροχρονικά, 

αλλά ξεχωριστά με ένα ειδικό σχολείο και συγκεκριμένα το ειδικό σχολείο του Αγ. 

Δημητρίου (Μττραχάμι), για μαθητές με μέτρια και βαριά νοητική καθυστέρηση. 

Παρατηρείται ότι ο μεγαλύτερος αριθμός των γονέων που έλαβαν μέρος στην 

ερευνητική διαδικασία και συγκεκριμένα περίπου 100 υποκείμενα, έχουν εμπειρία 

από την εφαρμογή κάποιων μοντέλων ειδικής εκπαίδευσης στην κανονική σχολική 

μονάδα. Οι δύο αυτές ομάδες, γονείς και δάσκαλοι, αποτελούν τους βασικούς 

παράγοντες της υλοποίησης των ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, όπου συνδυάζονται τα δύο περιβάλλοντα, το 

οικογενειακό και το σχολικό, μέσα στα οποία οι μαθητές λαμβάνουν την άτυπη και 

τυπική μορφή της μάθησης αντίστοιχα. Οι ομάδες εμπλοκής, ως ανεξάρτητη 

μεταβλητή, αποτελούν πρωταρχικά κριτήρια, όπου θα επηρεάσουν και το ίδιο το 

εκπαιδευτικό σύστημα, αλλά και τις στάσεις κι αντιλήψεις των παιδιών και 

ταυτόχρονα μαθητών αντίστοιχα. Η οικογενειακή κατάσταση των υποκειμένων 

φαίνεται στον παρακάτω πίνακα, όπου υπάρχουν 37(11,4%) άγαμοι και είναι από 

την υπο-ομάδα των δασκάλων, 266 (82,1%) έγγαμοι, όπου είναι όλοι οι γονείς και 

οι υπόλοιποι είναι δάσκαλοι, 15(4,6%) διαζευμένοι, και τέλος υπάρχουν κι 6(1,9%) 

σε κατάσταση χηρείας, (βλ. πίνακες 11-25) 

nivatcac 11: Κατανουή του φύλου των υττοκειιιένων (ενηλίκων) του 
5clvuaTOc. 

Ανδρας 
Γυναίκα 
Σύνολο 

Frequency 
120 
204 
324 

Percent 
37,0 
63,0 
100,0 

Valid Percent 
37,0 
63,0 

100,0 

Cumulative Percent 
37,0 

100,0 

Πίνακας 12: Ouó5cc etmAoicnc ενηλίκωνϊνονείς-εκτταιδευτικοί) 

ι 
Γονείς 
Εκπαιδευτικοί 
Σύνολο Ι 

Frequency 
151 
173 
324 

Percent 
46,6 
53,4 

100,0 

Valid Percent 
46,6 
53,4 

100,0 

Cumulative Percent 
46,6 
100,0 

Πίνακας 13: Κατανουή του φύλου των υττοκειυένων-δασκάλων του 
δείνυατος. 

Άνδρας 
Γυναίκα 
Γυναίκα 
Σύνολο 

Frequency 
73 

100 
100 
173 

Percent 
42,2 
57,8 
57,8 

100,0 

Valid Percent 
42,2 
57,8 
57,8 

100,0 

Cumulative Percent 
42,2 
100,0 
100,0 
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Πίνακας 14: Κατανουή TOU φύλου των υποκειμένων-νονέων του δείγματος 

Άνδρας 
Γυναίκα 
Σύνολο 

Frequency 
47 
104 
151 

Percent 
31,1 
68,9 
100,0 

Valid Percent 
31,1 
68,9 
100,0 

Cumulative Percent 
31,1 
100,0 

Πίνακας 15: Κατανομή TOU TÓTTOU διαμονής των υττοκειμένων-ενηλίκων του 
δείγματος 

Νίκαια 
Αθήνα 

Αιγάλεω 
Κορυδαλλός 
Ηλιούπολη 
Ροδόπολη 
Ν. Σμύρνη 
Π. Φάληρο 
Καλλιθέα 

Βούλα 
Γλυφάδα 

Βουλιαγμένη 
Άλιμος 

Πειραιάς 
Μοσχάτο 
Παλλήνη 
Χαϊδάρι 

Αγ. Βαρβάρα 
Αγ. Βαρβάρα 

Περιστέρι 
Περιστέρι 

Δάφνη 
Δάφνη 

Ζωγράφου 
Ζωγράφου 
Π. Ψυχικό 
Π. Ψυχικό 

Αγ. Παρασκευή 
Αγ. Παρασκευή 

Σύνολο 

Frequency 
9 

118 
8 
16 
3 
1 

12 
35 
30 
3 
11 
2 
7 

23 
4 
3 
1 

16 
16 
1 
1 
2 
2 
7 
7 
3 
3 
9 
9 

324 

Percent 
2,8 

36,4 
2,5 
4,9 
,9 
,3 

3,7 
10,8 
9,3 
,9 

3,4 
,6 

2,2 
7,1 
1,2 
,9 
,3 

4,9 
4,9 
.3 
,3 
.6 
,6 

2,2 
2,2 
,9 
,9 

2,8 
2,8 

100,0 

Valid Percent 
2,8 

36,4 
2,5 
4,9 
,9 
,3 

3,7 
10,8 
9,3 
,9 

3,4 
,6 

2,2 
7,1 
1,2 

,9 
,3 

4,9 
4,9 
,3 
,3 
.6 
,6 

2,2 
2,2 
,9 
,9 

2,8 
2,8 

100,0 

Cumulative Percent 
2,8 

39,2 
41,7 
46,6 
47,5 
47,8 
51,5 
62,3 
71,6 
72,5 
75,9 
76,5 
78,7 
85,8 
87,0 
88,0 
88,3 
93,2 
93,2 
93,5 
93,5 
94,1 
94,1 
96,3 
96,3 
97,2 
97,2 
100,0 
100,0 

Πίνακας 15: Ομαδοποιημένη περιοχή TOU δείγματος ενηλίκων 

Frequency | Percent | Valid Percent | Cumulative Percent 
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Λθήνα 
Πειραιάς 
Δυτική Αττική 
Νότια Προάστια 
Σύνολο 

142 
66 
43 
73 

324 

43,8 
20,4 
13,3 
22,5 

100,0 

43,8 
20,4 
13,3 
22,5 

100,0 

43,8 
64,2 
77,5 

100,0 

Πίνακοκ 16: Οικογενειακή κατάσταση του OEIVUOTOC ενηλίκων 

Αγαμος/η 
Εγγαμος/η 
Διαζευμένος/η 
Χήρος/α 
Σύνολο 

Frequency 
37 

266 
15 
6 

324 

Percent 
11,4 
82,1 
4,6 
1,9 

100,0 

Valid Percent 
11,4 
82,1 
4,6 
1,9 

100,0 

Cumulative Percent 
11,4 
93,5 
98,1 

100,0 

nivaKac 17: Εττάννελυα του πατέρα των υττοκεΐϋένων TOO δείνυατος 
ενηλίκων 

Αγρότης/Αγρότισσα 
Εμπορος 
Βιοτέχνης-
Βιομήχανος 
Ελ. επαγγελματίας-
Επιοτήμονας 
Υπάλληλος 
Γραφείου 
Υπάλληλος 
Εργατοτεχνίτης/τρια 
Συνταξιούχος 
System 
Total 

Frequency 

54 
22 
6 

40 

58 

38 

104 
2 

322 
324 

Percent 

16,7 
6,8 
1,9 

12,3 

17,9 

11,7 

32,1 
,6 

99,4 
100,0 

Valid 
Percent 

16,8 
6,8 
1,9 

12,4 

18,0 

11,8 

32,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

16,8 
23,6 
25,5 

37,9 

55,9 

67,7 

100,0 

Πίνακα€ 18: Εττάννελυα rnc unTcpac των υττοκειυένων του δείνυακκ 
ενηλίκων 

Αγρότης/Αγρότισσα 
Εμπορος 
Βιοτέχνης-Βιομήχανος 
Ελ. επαγγελματίας-
Επιστήμονας 
Υπάλληλος Γραφείου 
Υπάλληλος 
Εργατοτεχνίτης/τρια 

Frequency 

16 
7 
1 

16 

21 
5 

Percent 

4,9 
2,2 
,3 

4,9 

6,5 
1,5 

Valid 
Percent 

5,0 
2,2 
,3 

5,0 

6,5 
1,6 

Cumulative 
Percent 

5,0 
7,1 
7,5 

12,4 

18,9 
20,5 
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Συνταξιούχος 
Μη εργαζόμενη νοικοκυρά 
Total 
System 

50 
206 
322 

2 
324 

15,4 
63,6 
99,4 

,6 
100,0 

15,5 
64,0 
100,0 

36,0 
100,0 

nivQKac 19: Κατανοιιή UOPQKOTIKOU επιπέδου των γονέων 

Υ*ψηλό(ΑΕΙ, TEI) 
Μεσαίο(Γυμνάσιο, 
Λύκειο) 
Χαμηλό(Δημοτικό, μερική 
ή ολική φοίτηση) 
Σύνολο 

Frequency 
73 
55 

23 

151 

Percent 
48,3 
36,4 

15,2 

100,0 

Valid Percent 
48,3 
36,4 

15,2 

100,0 

Cumulative Percent 
48,3 
84,8 

100,0 

Πίνακας 20: Κατανοιιή δασκάλων γενικής κι ειδικής αγωγής 

Γενικής αγωγής κι 
εκπαίδευσης 
Ειδικής αγωγής κι 
εκπαίδευσης 
Σύνολο 

Frequency 
94 

79 

173 

Percent 
54,3 

45,7 

100,0 

Valid Percent 
54,3 

45,7 

100,0 

Cumulative Percent 
54,3 

100,0 

Πίνακας 21: Χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του δείνιιατος 

0-10 έτη 
11-20 έτη 
21-30 έτη 
Σύνολο 

Frequency 
79 
56 
38 

173 

Percent 
45,7 
32,4 
22,0 

100,0 

Valid Percent 
45,7 
32,4 
22,0 

100,0 

Cumulative Percent 
45,7 
78,0 

100,0 

Πίνακας 22: Περιοχή σχολικών ιιονάδων διδασκαλίας των εκπαιδευτικών 

Αθήνα 
Πειραιάς 
Δυτική Αττική 
Νότια Προάστια 
Σύνολο 

Frequency 
72 
36 
16 
49 
173 

Percent 
41,6 
20,8 
9,2 

28,3 
100,0 

Valid Percent 
41,6 
20,8 
9,2 

28,3 
100,0 

Cumulative Percent 
41,6 
62,4 
71,7 

100,0 

Πίνακας 23: Ύπαρξη ατόυου UE ειδικές ανάγκες στο οικογενειακό 
περιβάλλον. 
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ΝΑΙ 
ΟΧΙ 

Σύνολο 

Frequency Percent Valid Percent 
40 

284 
324 

12,3 
87,7 

100,0 

12,3 
87,7 

100,0 

Cumulative Percent 
12,3 

100,0 

Πίνακοκ 24: Συνύπαρξη UE παιδιά uè ειδικές εκπαιδευτικές ανάνκες κατά τη 
διάρκεια της σχολικής ηλικίας(4-18 ετών) των Ενηλίκων του δείνυατος 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Σύνολο 

Frequency 
149 
175 
324 

Percent 
46,0 
54,0 

100,0 

Valid Percent 
46,0 
54,0 

100,0 

Cumulative Percent 
46,0 
100,0 

Πίνακας 25: Ecpqpuovn Μοντέλων Ειδικής Εκπαίδευσης στις σχολικές 
ιιονάδες. όπου φοιτούν τα παιδιά των τα παιδιά των υποκειμένων-νονέων 
του δεήαιατος. 

Α. Μοντέλο Ειδικής Εκπαίδευσης: Ειδική τά£η 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 

Total 

Frequency 
46 
105 
151 

Percent 
30,5 
69.5 

100,0 

Valid Percent 
30,5 
69,5 

100,0 

Cumulative Percent 
30,5 

100,0 

Β. Μοντέλο Ειδικής Εκπαίδευσης: Ενισχυτική διδασκαλία 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 

Total 

Frequency 
56 
95 

151 

Percent 
37,1 
62,9 
100,0 

Valid Percent 
37,1 
62,9 
100,0 

Cumulative Percent 
37,1 

100,0 

Γ. Μοντέλο Ειδικής Εκπαίδευσης: Ειδικό σνολείο 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 

Total 

Frequency 
10 

141 
151 

Percent 
6,6 

93,4 
100,0 

Valid Percent 
6,6 

93,4 
100,0 

Cumulative Percent 
6,6 

100,0 
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3.0 Yoóvoc και TÓTTOC διε&χνωνικ τικ ερευνητικής διαδικασίας. 

Για τη μελέτη των απόψεων, στάσεων και συμπεριφορών των προσώπων, που 

έχουν άμεση εμπλοκή στη συν-εκπαίδευση των παιδιών με και χωρίς 

εκπαιδευτικές ανάγκες χρησιμοποιήθηκαν δύο διαδικασίες-φάσεις: Η προ-έρευνα 

και η κυρίως έρευνα. Η προ-έρευνα, δηλαδή η πρώτη φάση, συνίσταται στην 

πραγματοποίηση ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων με γονείς, δασκάλους 

μαθητές και φοιτητές, σε σχολικές μονάδες ειδικής και γενικής εκπαίδευσης, της 

Ελλάδας και του εξωτερικού, Ευρώπη και Καναδά. Πραγματοποιήθηκαν 

επισκέψεις σε αυτοτελείς σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, σε 

ειδικά σχολεία, χωροχρονικά ενταγμένα σε συνήθεις σχολικές μονάδες, σε ειδικές 

τάξεις ή ενταγμένα τμήματα, σε φροντιστηριακά τμήματα, ενταγμένα σε συνήθεις 

σχολικές μονάδες, σε θεραπευτήρια και τέλος σε συνήθεις σχολικές μονάδες 

χωρίς την παροχή ειδικής εκπαίδευσης. Ο σκοπός των επισκέψεων, σε αυτά τα 

διαφορετικού τύπου σχολικά περιβάλλοντα, ήταν για να διερευνηθούν όσο το 

δυνατόν περισσότερο κι ευρύτερα, οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των 

διαφορετικών ομάδων-εμπλοκής με το αντικείμενο της έρευνας. Οι επισκέψεις 

έλαβαν χώρα, στην Ιταλία-Τουρίνο, στη Δανία-Κοπενχάγη, στην Αγγλία-Λονδίνο, 

Ντέβον, στον Καναδά-Οπάβα και βέβαια στην Ελλάδα-Νομός Αττικής. Η τεχνική 

της « συμμετοχικής παρατήρησης» εφαρμόστηκε στο 2ο ειδικό σχολείο του 

Πειραιά, χωροχρονικά ενταγμένο σε συνήθη σχολική μονάδα, στο 2ο Δημοτικό 

σχολείο Αγ. Ι. Ρέντη, όπου λειτουργούν ειδική τάξη ή ειδικό τμήμα και 

φροντιστηριακά τμήματα, στη σχολική μονάδα Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης της 

Αμφιθέας, με προβλήματα ειδικών μαθησιακών δυσκολιών και σε σχολικούς 

χώρους της Δανίας και της Ιταλίας. Η τεχνική της «ημι-δομημένης ή ημι-

κατευθυνόμενης συνέντευξης» έγινε σε γονείς με παιδιά με και χωρίς ειδικές 

ανάγκες, σε εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με και χωρίς 

ειδική εκπαίδευση, και σε φοιτητές του τμήματος Ψυχολογίας. Η τεχνική της 

ποιοτικής «ανάλυσης του περιεχομένου» εφαρμόστηκε σε άρθρα εφημερίδων 

ημερήσιου τύπου, σχετικά με τις διάφορες κατηγορίες ειδικών αναγκών και την 

κοινωνική τους ένταξη. Η ανάλυση του περιεχομένου είναι μια τεχνική της 

έρευνας, όπου γίνεται αντικειμενική ταξινόμηση και κατηγοριοποίηση των προς 

ανάλυση στοιχείων. Στα διάφορα άρθρα των εφημερίδων και στις ημι-

κατευθυνόμενες συνεντεύξεις, στα οποία χρησιμοποιήθηκε αυτή η τεχνική, 

ταξινομήσαμε τις έννοιες και τις εκφραζόμενες ιδέες των υποκειμένων σε μονάδες 

ανάλυσης του περιεχομένου και στη συνέχεια τις κατηγοριοποιήσαμε. Αφού έγινε 
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η συγκέντρωση του υλικού, ταξινομήθηκε και μετρήθηκαν οι θεματικές ενότητες, 

όπου και ακολουθήθηκε μια ποιοτικήΥ~αλλά και ποσοτική ανάλυση του 

περιεχομένου. Μέσα από τις συνεντεύξεις, βρέθηκαν οι όροι παραγωγής των 

διαφόρων λεκτικών και μη λεκτικών μυνημάτων, που κατέχουν την πρώτη θέση 

στην πρόσληψη και κατανόηση της αναπηρίας, αλλά και του σχολικού φαινομένου 

της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες. Επομένως, προσδιορίστηκαν οι όροι κατάταξης και 

μέτρησης του υλικού, δηλαδή οι εκπαιδευτικές ανάγκες και δυνατότητες των 

μαθητών, αλλά και στη συνέχεια φτιάχθηκαν οι απαραίτητες κατηγορίες, που 

εξηγούν το αντικείμενο της έρευνας. Στην αρχή έγινε η καταγραφή όλων των 

θεμάτων που περιέχουν τις πληροφορίες της ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής, 

καθώς επίσης και της αναπηρίας. Κατόπιν, έγινε η κατάταξη των θεμάτων σε 

κατηγορίες, όπου ακολούθησε η μέτρηση τους και η σύγκριση τους, ανάμεσα στα 

δειγματικά υποκείμενα. Στη συνέχεια συσχετίστηκαν τα θέματα της ειδικής αγωγής 

με τους παράγοντες εκείνους, που διευκολύνουν την εφαρμογή των ειδικών 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων και σε εκείνους που τις παρεμποδίζουν και 

ακολούθησε η επαλήθευση των αρχικών υποθέσεων για τις επιρροές που 

διαμορφώνουν τιςκοινωνικές αναπαραστάσεις, γύρω από τα θέματα της συν-

εκπάιδευσης των μαθητών που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες. Ως 

μονάδες καταγραφής και μονάδες μέτρησης, πήραμε τις λέξεις και τις φράσεις 

που αποδίδουν την αλληλοαποδοχή των παιδιών με ειδικές ανάγκες μέσα στο 

«κανονικό» εκπαιδευτικό σύστημα. Στις εξαρτημένες μεταβλητές είχαμε κυρίως, το 

είδος της αναπηρίας, αλλά και τον τύπο της ειδικής εκπαίδευσης. Με την 

παριγραφή και μέτρηση του υλικού, ακολούθησε η ερμηνεία των πρώτων 

αποτελεσμάτων, προσδιορίστηκαν οι παράγοντες και οι δομικές σχέσεις 

εξάρτησης και τέλος οι αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των υποκειμένων εμπλοκής. 

Με τις ερευνητικές συνεντεύξεις, είχαμε τη δυνατότητα παραγωγής ποιοτικών 

δεδομένων, γύρω από τα θέματα της ειδικής αγωγής, κι έγινε προσπάθεια 

μείωσης των παραγόντων της υποκειμενικής συμμετοχής του ερευνητή, για την 

εγκυρότητα και την αξιοπιστία της μεθόδου. Με την λεξικολογική ανάλυση του 

περιεχομένου των συνεντεύξεων, αναλύθηκαν οι συσχετισμοί ανάμεσα στις 

μορφές αναπηριών που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση. Με την μελέτη των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής αγωγής, όπως και στις περιπτώσεις 

(Herzlich, 1972, Jodelet, 1984), έγινε προσπάθεια προσέγγισης της κατανόησης 

από τους μαθητές, δασκάλους και γονείς, της εικόνας τους αντικειμένου της 
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σχολικής ζωής και φάνηκε καθαρά η ύπαρξη διυποκειμενικής προσέγγισης τους 

φαινομένου, δηλαδή όλοι έχουν την ίδια εικόνα, αλλά κατανοούν κι 

αντιλαμβάνονται διαφορετικώς τα ίδια θέματα, γύρω από τα προβλήματα της 

σχολικής μονάδας και των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες, όπου με την 

ερευνητική συνέντευξη αναδύονται αυτά τα στοιχεία των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων. Επίσης και με τις αφηγήσεις ζωής, μέσα σε οικογενειακά 

περιβάλλοντα όπου έχουν παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δίνονται 

στοιχεία των αλληλεπιδράσεων με το σχολικό περιβάλλον των παιδιών. 

3.1. Α' Φάση: Συυιιετογική παρατήρηση. 

Οι παραπάνω τεχνικές αποτελούν το στάδιο της προ-έρευνας, με σκοπό να 

αναδυθούν οι θεματικές του ερωτηματολογίου που θα αποτελέσει και την κυρίως-

έρευνα. Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, η έρευνα χωρίζεται σε δύο φάσεις. Ο 

χρόνος διεξαγωγής της πρώτης φάσης είναι τριετής, δηλαδή το σχολικό έτος 

1993-1994 έχουμε συμμετοχική παρατήρηση σε σχολική μονάδα ειδικής 

εκπαίδευσης-ειδικό σχολείο-σε κανονικό σχολικό συγκρότημα, όπου λαμβάνει 

χώρα η χωροχρονική ένταξη, δηλαδή κοινά διαλείμματα και χρόνος εισόδου κι 

εξόδου από το σχολείο. Η τεχνική της παρατήρησης κυμάνθηκε σε δύο άξονες, 

στην αρχή στο ανεπίσημο επίπεδο των αυθόρμητων σχέσεων, στάσεων και 

συμπεριφορών, δασκάλου-μαθητών και μαθητών μεταξύ τους και στη συνέχεια 

στο επίσημο καθημερινό πρόγραμμα της μαθησιακής διαδικασίας. Για τις 

μονογραφικές προσεγγίσεις των ατομικών περιπτώσεων, χρησιμοποιήθηκε η 

παρατήρηση των συμπεριφορών, η συνέντευξη με γονείς και δασκάλους, οι 

επιδόσεις και τα έργα του μαθητή, καθώς και τα διαγνωστικά τεστ αξιολόγησης 

της προόδου των μαθητών. Παρατηρήθηκε και η μεγάλη ασφάλεια που νιώθουν 

οι μαθητές, όταν τα περιβάλλοντα του σχολείου και της οικογένειας 

αλληλεπιδρούν θετικά. Το σχολείο είναι το 2° ειδικό σχολείο του Πειραιά, όπου 

βρίσκεται μαζί με δύο δωδεκαθέσια δημοτικά σχολεία και δύο νηπιαγωγεία, 

λειτουργούν δύο τμήματα, ένα κατώτερης βαθμίδας κι ένα μεσαίας κι ανώτερης, 

και παρακολουθούν τα ειδικά προγράμματα περίπου είκοσι μαθητές, ηλικίας από 

6 ετών μέχρι 15 ετών , με μέτρια και βαριά νοητική καθυστέρηση, αυτιστικές 

τάσεις, κινητικές διαταραχές και ψυχοκοινωνικά προβλήματα. Έχουν παρατηρηθεί 

σχετικές φιλικές τάσεις μεταξύ των παιδιών του ειδικού σχολείου και των μαθητών 

των άλλων δύο σχολείων, εξαιτίας της γειτονικής συνύπαρξης, αλλά και των 

επαφών στα διαλείμματα. Το 1994-1995 έχουμε συμμετοχική παρατήρηση σε 
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σχολική μονάδα ειδικής εκπαίδευσης -ειδική τάξη- όπου λειτουργεί μέσα σε 

δωδεκαθέσιο κανονικό σχολείο, το 2° Αγ. Ιωάννη Ρέντη, το οποίο παρακολουθούν 

περίττου τριάντα μαθητές, ηλικίας από 6 ετών μέχρι 12 ετών, δηλαδή από τις 

διάφορες τάξεις της σχολικής μονάδας και τα προβλήματα που παρουσιάζουν 

είναι κυρίως μαθησιακών δυσκολιών, όπως δυσλεξία, δυσορθογραφία, 

δυσαναννωσία, δυσαριθμησία, προβλήματα περιβαλλοντικής καθυστέρησης, 

καθώς επίσης και επιθετικής συμπεριφοράς ορισμένων «ομάδων» της σχολικής 

μονάδας. Στη συνέχεια, 1995-1996 έχουμε συμμετοχική κι άμεση παρατήρηση σε 

σχολικές μονάδες του εξωτερικού, όπως αναφέρθηκαν παραπάνω και το έτος 

1996-1997 έχουμε συμμετοχική παρατήρηση σε αυτοτελή σχολική μονάδα ειδικής 

αγωγής-ξεχωριοτό ειδικό σχολείο- το πειραματικό ειδικό σχολείο 

Καισαριανής(Ρόζας Ιμβριώτη), όπου οι μαθητές είναι ηλικίας 6 ετών μέχρι 14 

ετών, με μέτρια και βαριά νοητική καθυστέρηση και παρακολουθούν ειδικά 

προγράμματα σε συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς-δασκάλους και το ειδικό 

επιστημονικό προσωπικό, όπως ψυχολόγοι, λογοπεδικοί, εργοθεραπευτές, 

μουσικοθεραπεία και άλλοι. Κατά τη διάρκεια της πρώτης φάσης έγιναν οι ημι-

κατευθυνόμενες συνεντεύξεις σε γονείς, όπου τα παιδιά τους είτε παρουσιάζουν 

είτε όχι μαθησιακά προβλήματα, δασκάλους της ειδκής και της γενικής 

εκπαίδευσης και σε μαθητές, με ή χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Κατά τη 

διάρκεια της πρώτης φάσης έγινε και η ανάλυση περιεχομένου, σε ποιοτική 

διάσταση των συνεντεύξεων, των ατομικών περιπτώσεων, καθώς και των άρθρων 

στον ημερήσιο τύπο, με σκοπό την επικέντρωση της έρευνας στους βασικούς 

άξονες, όπου αναδύθηκαν από την εφαρμογή υλοποίησης των συγκεκριμένων 

τεχνικών. Οι συνεντεύξεις διαρκούσαν 20 λεπτά περίπου και ο τόπος διεξαγωγής 

τους ήταν το σχολικό περιβάλλον. Οι πληροφορίες που συγκεντρώθηκαν 

ταξινομήθηκαν σε οχτώ μεγάλες κατηγορίες θεμάτων, από τις οποίες η κάθε μια 

αποτελείται από επιμέρους προσδιοριστικές μεταβλητές. 

3.2. Β Φάση: θευατικοί ófovcc των nui-κατευθυνόυενων συνεντεύξεων. 

Οι κεντρικοί άξονες γύρω από τους οποίους επιθυμούσαμε να διερευνήσουμε τις 

απόψεις των ερωτώμενων ήταν οι εξής: 

α) Ορισμός της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης και πηγές ενημέρωσης για την 

ειδική εκπαίδευση 

β) Οι στάσεις και συμπεριφορές απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες 
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δ) Η κατηγοριοποίηση των παιδιών με κάποια μορφή μειονεξίας και η τοποθέτηση 

τους σε κάποια μορφής της ένταξης στο κανονικό σχολείο ή σε ξεχωριστές 

σχολικές μονάδες. 

ε) Η ωφελιμότητα της σχολικής και κοινωνικής ένταξης των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και η ουσιαστική εφαρμογή του παιδαγωγικού μοντέλου 

της συν-εκπαίδευσης. 

στ) Η χρησιμότητα ύπαρξης των αυτοτελών ειδικών σχολικών μονάδων. 

ζ) Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στα θέματα της ειδικής αγωγής κι 

εκπαίδευσης και τα χαρακτηριστικά του έλληνα δασκάλου. 

η) Η συμβουλευτική στήριξη των γονέων για τα μαθησιακά προβλήματα των 

παιδιών τους και οι στάσεις τους απέναντι σε αυτά. 

θ) Η ενημέρωση του κοινωνικού συνόλου, με τη διασύνδεση του εξωτερικού με το 

εσωτερικό περιβάλλον του σχολείου. 

Παρατηρήθηκαν οι αλληλεπιδρασιακές σχέσεις μεταξύ των συμμαθητών, των 

δασκάλων και των γονέων και οι στάσεις τους καθώς και οι συμπεριφορές τους 

απέναντι στο θεσμό της ειδικής εκπαίδευσης. Έγινε λεπτομερειακή καταγραφή 

ορισμένων διαστάσεων της συμπεριφοράς, απέναντι στα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς επίσης και το αντίστροφο. Η παρατήρηση έγινε σε 

τέσσερα στάδια, δηλαδή κατά την προσέλευση των παιδιών στη σχολική μονάδα, 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος μέσα στη σχολική τάξη, στα διαλείμματα και κατά 

την έξοδο των παιδιών από το σχολείο. Οι παρατηρηθείσες συμπεριφορές 

κάλυψαν τόσο το πεδίο της λεκτικής, όσο και της μη λεκτικής συμπεριφοράς, και 

έγινε μόνο καταγραφή αυτών κι όχι ερμηνευτική προσπάθεια. Με τη μέθοδο της 

παρατήρησης, μπορεί να γίνει περιγραφή και μελέτη των συμπεριφορών, μέσα 

στο φυσικό περιβάλλον του σχολείου, χωρίς να χρειάζεται να γίνουν κάποιες 

παρεμβολές. Έγινε προσπάθεια να μειωθούν οι επιρροές προς τα υποκείμενα 

από την παρουσία του ερευνητή, και να παραμείνουν αυτά όσο το δυνατόν 

ανυποψίαστα. Από την πειραματική μέθοδο έγινε χρήση, ο έλεγχος των 

συνθηκών επιρροής της παρουσίας ή μη παιδιών με κάποιο είδος αναπηρίας ή 

μειονεξίας, η ύπαρξη ή όχι ειδικών προγραμμάτων μάθησης προς τους 

συμμαθητές τους, τους δασκάλους και τους γονείς, δηλαδή υπήρξαν δύο φυσικά 

παιδαγωγικά εργαστήρια, σχολικές μονάδες με εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης 

και σχολεία χωρίς κάποιο είδος ειδικής εκπαίδευσης. Σε αυτό το «φυσικό 

πείραμα» ως ανεξάρτητη μεταβλητή ήταν η παρουσία κι εκπαίδευση κάποιων 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην πειραματική ομάδα, και οι 
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εξαρτημένες μεταβλητές ήταν οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των άλλων παιδιών 

για τη συν-εκπαίδευση όλων των μαθητών μαζί, δηλαδή οι γνώμες, πεποιθήσεις, 

αντιλήψεις, συμπεριφορές και στάσεις προς αυτό το παιδαγωγικό φαινόμενο, σε 

ολόκληρη τη δομή της κοινωνικής αναπαράστασης, τόσο στον κεντρικό πυρήνα, 

όσο και στα περιφερειακά στοιχεία. Για την ομάδα ελέγχου, ως ανεξάρτητη 

μεταβλητή ήταν μια μελλοντική εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης και 

ως εξαρτημένη μεταβλητή, η αποδοχή ή μη αυτών των ειδικών κατηγοριών. 

Βέβαια, δεν εφαρμόστηκε στην ερευνητική διαδικασία η πειραματική μέθοδος, με 

αυστηρό έλεγχο των συνθηκών, πράγμα δύσκολο λόγω των διαφόρων 

αλληλεπιδρασιακών σχέσεων μεταξύ δασκάλων, γονέων και μαθητών, όπου 

διέφεραν σε κάθε σχολική μονάδα, αλλά εξετάστηκε και το κάθε σχολείο 

Xb)piC7Ta(case studies), για να ελεγχθούν τυχόν διαφορές στα υποκείμενα κάτω 

από τις ίδιες συνθήκες. Με αυτόν τον τρόπο, η πειραματική μέθοδος δύναται να 

χρησιμοποιηθεί και στη μέθοδο της παρατήρησης. Έγινε προσπάθεια αποφυγής 

σφαλμάτων κατά την εφαρμογή της μεθόδου, όσον αφορά τις προκαταλήψεις και 

πεποιθήσεις του ερευνητή, να μην επηρεάσουν αρνητικά την καταγραφή των 

διαφόρων συμπεριφορών, με βάση τις προσωπικές του επιλογές εκτίμησης και 

να γίνει ένας δεοντολογικός ξεχωρισμός, των προσωπικών πεποιθήσεων του 

ερευνητή, από το αντικείμενο της έρευνας. Με την ημι-κατευθυνόμενη συνέντευξη 

σε υποκείμενα, που ανήκουν σε ομάδες εμπλοκής στη σχολική μονάδα, είναι 

δυνατή η αποκάλυψη ποικίλων αλληλεπιδρασιακών σχέσεων μεταξύ των μελών 

των ομάδων. Με τη συνέντευξη καταγράφηκαν τα λεγόμενα, αλλά παράλληλα 

έγινε καταγραφή και της μη λεκτικής επικοινωνίας. Δημιουργήθηκε μια καλή σχέση 

μεταξύ του ερευνητή και των υποκειμένων, για να μπορεί να είναι πιο καλή κι 

ουσιαστική η συνέντευξη. 

3.3. Γοάσπ: Εττισκέιιιεκ σε OTYPAIKÉC uovafec ειδικικ και νενικικ 
εκτταίδευσίκ. 

Οι επισκέψεις στις σχολικές μονάδες, διαρκούσαν από μία μέχρι δύο εβδομάδες, 

ανάλογα με το εύρος των παρατηρήσεων, γίνονταν με ειδικές άδειες από τους 

αρμόδιους κι αντίστοιχους εκπαιδευτικούς φορείς και η ενημέρωση των 

υποκειμένων για την παρουσία του ερευνητή στη σχολική μονάδα, ήταν στα 

πλαίσια διακρατικών εκπαιδευτικών ανταλλαγών, για τις περιπτώσεις του 

εξωτερικού και στα πλαίσια κάποιων εκπαιδευτικών αλλαγών στον τομέα της 

ειδικής εκπαίδευσης για τις περιπτώσεις του εσωτερικού. Εξαιτίας του αρκετού 
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χρόνου παραμονής του ερευνητή στην κάθε σχολική μονάδα και βέβαια λόγω της 

ειδικότητας του ως ειδικός παιδαγωγός, η τεχνική της άμεσης παρατήρησης 

ξεπερνούσε τα όρια προς την κατεύθυνση της συμμετοχικής παρατήρησης, με 

σκοπό την καταγραφή τόσο των λεκτικών, όσο και των μη-λεκτικών 

συμπεριφορών και από τις τρεις ομάδες εμπλοκής. Πολλές φορές, υπήρχε η 

δυνατότητα μελέτης ατομικών περιπτώσεων, προσεγγίζοντας παράλληλα το 

σχολικό και το οικογενειακό περιβάλλον. Μέσα στα επιστημονικά πλαίσια της 

κοινωνικής ψυχολογίας και της παιδαγωγικής, προσπαθήσαμε να καταγράψουμε 

τα φαινόμενα των αλληλεπιδρασιακών σχέσεων στο εσωτερικό των σχολικών 

ομάδων και στα τέσσερα επίπεδα της κοινωνιοψυχολογικής ανάλυσης (Doise 

W.,1982), δηλαδή ενδο-ατομικό, δι-ατομικό, δι-ομαδικό και ιδεολογικό, με σκοπό 

τον εντοπισμό εκείνων των παραγόντων-ανεξάρτητων μεταβλητών, όπου με τα 

φαινόμενα κοινωνικής επιρροής(πλειονοτικής ή μειονοτικής), είτε βοηθάνε στην 

εφαρμογή κι αποδοχή του φαινομένου της συν-εκπαίδευσης, είτε δημιουργούν τις 

προϋποθέσεις του σχολικού και κοινωνικού αποκλεισμού. Κατά τη διάρκεια της 

παραμονής του ερευνητή στις σχολικές μονάδες εφαρμόστηκε επίσης η τεχνική 

της ημι-κατευθυνόμενης συνέντευξης, με εκπαιδευτικούς, ειδικό εκπαιδευτικό και 

υποστηρικτικό προσωπικό, μαθητές, γονείς και φοιτητές των τμημάτων της 

Κοινωνικής Ψυχολογίας και Ειδικής Παιδαγωγικής, όπου έκαναν την πρακτική 

τους άσκηση στα πλαίσια των σπουδών τους. Κατά την εφαρμογή της μεθόδου 

της παρατήρησης, προσπαθήσαμε να εξουδετερώσουμε τις διάφορες 

παρενέργειες, όπως η κρυφή παρατήρηση και η μη σωστή πληροφόρηση των 

υποκειμένων της έρευνας. Ο χρόνος διεξαγωγής της παρατήρησης έγινε τα 

ακαδημαϊκά έτη 1993-1995, τόσο στις εκπαιδευτικές μονάδες τους εξωτερικού, 

όσο και στα σχολεία του εσωτερικού. Το δείγμα επιλέγει με βάση την τυχαία 

δειγματοληψία, τόσο για τις εκπαιδευτικές μονάδες, όσο και για τα υποκείμενα και 

τις καταστάσεις. Η διάρκεια της παρατήρησης και η καταγραφή των 

συμπεριφορών, λεκτικών και μη-λεκτικών ήταν σαράντα πέντε λεπτά(μια 

διδακτική ώρα), με βάση τις αρχικές μας υποθέσεις και τις μεταβλητές που θέλαμε 

να διερευνήσουμε. Η μέθοδος της παρατήρησης διεξαγόταν μέσα στη σχολική 

τάξη, στα διαλείμματα και στο τέλος της σχολικής ημέρας, κατά την αναχώρηση 

των παιδιών με τους γονείς τους, για να καταγραφούνε οι αλληλεπιδρασιακές 

σχέσεις σε διάφορες στιγμές της ημέρας και να παρακολουθήσουμε τις τάσεις των 

ομάδων εμπλοκής προς τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η 

τυποποίηση των δεδομένων, δηλαδή των παρατηρηθεισών συμπεριφορών σε 
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κατηγορίες, με βάση τις αρχικές υποθέσεις της έρευνας, έγινε σύμφωνα με την 

κλείδα του R. Bales(1950), για να καταγράψουν δύο τύπους αλληλεπίδρασης, το 

κοινωνιοψυχολογικό και το παιδαγωγικό κλίμα της σχολικής τάξης. Αυτό το σχέδιο 

ανάλυσης εφαρμόζεται στην περίπτωση που θέλουμε να αναλύσουμε τις 

διάφορες αλληλεπιδρασιακές σχέσεις που παράγονται στο εσωτερικό μιας 

ομάδας, ως προς το σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και 

χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Η τεχνική της συμμετοχικής παρατήρησης, 

στον ελλαδικό χώρο, έγινε κατά τη διάρκεια της εργασίας του ερευνητή, τόσο σε 

σχολικές μονάδες γενικής εκπαίδευσης, χωρίς και με ειδική βοήθεια, όσο και σε 

αυτοτελή και ξεχωριστά ειδικά σχολεία. Η τεχνική αυτή χρησιμοποιήθηκε για να 

μελετηθούν οι παράγοντες εκείνοι, που ανατροφοδοτούν την ύπαρξη της 

ξεχωριστής ειδικής εκπαίδευσης, οι κατηγορίες των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και οι αναπαραστάσεις των υποκειμένων της έρευνας. Οι 

παρατηρηθείσες συμπεριφορές καταγράφονταν καθ' όλη τη διάρκεια της σχολικής 

ημέρας, με βάση τη συχνότητα, την ένταση και την διάρκεια τους. Επίσης, έγινε 

μελέτη και κάποιων ατομικών περιπτώσεων που παρουσίαζαν δυσκολία στη συν-

εκπαίδευσή τους, όχι τόσο από την συγκεκριμένη αναπηρία ή μειονεξία που είχαν, 

όσο από την κακή πληροφόρηση των ομάδων εμπλοκής, εκπαιδευτικούς, γονείς 

και μαθητές. Η άμεση παρατήρηση μας βοήθησε να καταγράψουμε άμεσα την 

αυθόρμητη συμπεριφορά των υποκειμένων. Σκοπός της παρατήρησης είναι να 

διαμορφωθούν οι κατάλληλες υποθέσεις της ερευνητικής διαδικασίας. 

3.4. Δ'φάση: Δεινιιατοληπηκή επιλογή των σχολικών υονάδων. 

Ο χρόνος διεξαγωγής της παρούσας ερευνητικής διαδικασίας, στη δεύτερη φάση 

της κυρίως έρευνας, δηλαδή της επιλογής των αντιπροσωπευτικών σχολικών 

μονάδων, της εφαρμογής της συμμετοχικής κι άμεσης παρατήρησης, με σκοπό 

την εξοικείωση του ερευνητή με τα υποκείμενα της έρευνας, για την ισχυροποίηση 

της αξιοπιστίας κι εγκυρότητας των αποτελεσμάτων και βέβαια να μπορούν τα 

υποκείμενα να εκφραστούν ελεύθερα, της κωδικοποίησης και συμπλήρωσης των 

ερωτηματολογίων και τέλος της επεξεργασίας των δεδομένων, ξεκίνησε μερικώς 

από το μήνα Ιούνιο του 1998 και περατώθηκε τον Ιούνιο του 1999, δηλαδή 

περίπου ένα σχολικό έτος. Η έρευνα κάλυψε το σύνολο των μαθητών σε κλίμακα 

του Ν. Απικής με τη χρήση ανώνυμου ερωτηματολογίου, το οποίο 

συμπληρώθηκε από δασκάλους, γονείς και μαθητές. Η κωδικοποίηση των 

ερωτηματολογίων τελείωσε το Σεπτέμβριο του 1998 κι ελέγχθηκε κατά 10% για να 



415 

διαπιστωθεί η πιστότητα καταγραφής των απαντήσεων. Στη φάση αυτή, δόθηκαν 

πιλοτικά περίπου πενήντα ερωτηματολόγια και στις τρεις ομάδες-εμπλοκής σε 

τυχαίες σχολικές μονάδες, οι οποίες δεν έλαβαν μέρος στην κυρίως έρευνα, για να 

σταθμιστούν τυχόν παράγοντες επικοινωνιακών προβλημάτων, μη ικανοποιητικής 

κατανόησης των ερωτήσεων, μήπως ο τρόπος σύνταξης κι αλληλουχίας των 

ερωτήσεων δεν κρατάει το ενδιαφέρον των υποκειμένων και φυσικά το εύρος κι ο 

χρόνος διάρκειας συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου και μετά από κάποιες 

μικρές αλλαγές, κυρίως στη σειρά των ερωτήσεων, συνεχίστηκε η έρευνα στις 

επιλεγμένες σχολικές μονάδες. Η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων 

πραγματοποιήθηκε στις ίδιες τις σχολικές μονάδες, στις οποίες φοιτούν οι 

μαθητές, σε ώρα μαθήματος και με την παρουσία των δασκάλων τους, ο ρόλος 

των οποίων περιοριζόταν στην παρουσίαση των ερευνητών και του αντικειμένου 

της έρευνας. Κατά τη διάρκεια της συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων από τους 

μαθητές, παράλληλα και οι δάσκαλοι συμπλήρωναν το δικό τους ερωτηματολόγιο 

και μερικοί από αυτούς κατά τη διάρκεια του κενού χρόνου που τυχόν είχαν. Οι 

μαθητές έπρεπε να απαντήσουν σε ένα ερωτηματολόγιο γνώμης, σχετικά με την 

ειδική εκπαίδευση κι αγωγή κάποιων συμμαθητών τους, που παρουσίαζαν ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και οι δάσκαλοι και οι γονείς ένα αντίστοιχο 

ερωτηματολόγιο για ενήλικες, προσαρμοσμένο στις δικές τους προσλαμβάνουσες, 

για να διερευνηθούν σφαιρικά οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των ομάδων 

εμπλοκής, σχετικά με την εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης στις κανονικές 

σχολικές μονάδες, μέσα στα πλαίσια της σύγχρονης φιλοσοφίας του σχολείου, 

όπου δέχεται τον κάθε μαθητή με τις δικές του εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. 

Φυσικά υπήρχε η εξήγηση και στους μαθητές και στους δασκάλους, ότι η 

συμπλήρωση των ερωτηματολογίων, δηλαδή η συμμετοχή τους στην ερευνητική 

διαδικασία για την διερεύνηση του συγκεκριμένου θέματος, ήταν προαιρετική κι 

ανώνυμη. Ιδιαίτερα στους μαθητές, για να μην υπάρξει μειωμένη εμπιστοσύνη, 

τους αναφέραμε ότι μετά από την είσοδο των στοιχείων στον Η/Υ, θα 

καταστρέφαμε τα γραπτά ερωτηματολόγια και βέβαια ότι δεν πρόκειται για κάποια 

δοκιμασία αξιολόγησης. Πρέπει να σημειωθεί, ότι και τα δύο ερωτηματολόγια, των 

παιδιών και των ενηλίκων, είχαν τους ίδιους βασικούς άξονες-παράγοντες-

μεταβλητές, για την ομαλή εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων στις 

κανονικές σχολικές μονάδες. Η διάρκεια συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου από 

τους μαθητές και τους δασκάλους τους ήταν περίπου 35 λεπτά, δηλαδή μια 

διδακτική ώρα. Ορισμένοι γονείς συμπλήρωναν τα ερωτηματολόγια στο σχολείο, 
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κατά την διάρκεια αναμονής των παιδιών τους το μεσημέρι, ενώ ορισμένα 

ερωτηματολόγια μοιράζονταν στους μαθητές, για να τα μεταφέρουν προς 

συμπλήρωση στους γονείς τους στο σπίτι , με την προϋπόθεση, ότι θα 

επιστραφούν μέσα σε τρεις περίπου ημέρες. 

4. Η TcyviKn τικ ανάλοσικ TTCPICYOUCVOU των γραπτών κειιιένων και των 
ηυι-κατευβυνόυενων συνεντεύ&ων. 

Σε πρώτη φάση έπρεπε να διερευνηθούν οι στάσεις, κρυφές και φανερές, όπως 

ορίζει η βιβλιογραφία της κοινωνικής ψυχολογίας «... ο τρόπος με τον οποίο ένα 

άτομο τοποθετείται σε σχέση με κοινωνικά αντικείμενα a%iaç(Stoetzel, 1963)... Η 

έννοια της τοποθέτησης σε σχέση με αυτά έχει τρείς διαστάσεις: μια διάσταση 

νοητική και γνωστική(πώς σκέπτεται δηλαδή το άτομο αυτά τα αντικείμενα), μια 

συναισθηματική και συγκηνισιακή διάσταση, που αναφέρονται στα διάφορα 

συναισθήματα που συνδέονται με την συγκεκριμένη στάση(φόβος, ντροπή, θυμός 

κλπ) αλλά και διάφορες συναφείς εκδηλώσεις του αυτόνομου νευρικού 

συστήματος( κοκκινίλιζει κλπ) και μια κινητική, που περιλαμβάνει οτιδήποτε κάνει 

κανείς( κινήσεις, λόγια, κλπ) όταν αντιμετωπίζει αυτά τα αντικείμενα σε 

συγκεκριμένες καταστάσεις.» (Ό' Unrug, 1974, σ.137). Με βάση την ανάλυση 

περιεχομένου των συνεντεύξεων και των γραπτών κειμένων καθορίστηκαν οι 

ανεξάρτητες κι εξαρτημένες μεταβλητές που θα διομορφώσουν και τις θεματικές 

ενότητες του ερωτηματολογίου γνώμης. Σύμφωνα με την καθηγήτρια Μ. 

Σακαλάκη με την ανά\υστ) περιεχομένου, "...βρίσκουμε τους όρους παραγωγής ή 

αποδοχής των μηνυμάτων, δηλαδή τις συνθήκες και τα αίτια που προτωστατούν 

στο εκάστοτε περιεχόμενότους ή τον τρόπο με τον οποίο το περιεχόμενο τους 

γίνεται κατανοητό. Πρέπει ο ίδιος ο ερευνητής να προσδιορίσει τους όρους 

κατάταξης και μέτρησης του υλικού που θα συγκεντρώσει και να οικοδομήσει τις 

αρμόδιες κατηγορίες στις οποίες θα το κατατάξει. Η οικοδόμηση της μεθόδου είναι 

άμεσα συνδεδεμένη, με το σύνολο των υποθέσεων, από τις οποίες ξεκινά η 

μελέτη με τους βασικούς της στόχους"(Σακαλάκη, 1984, 1996). Μια πρώτη 

ανάλυση περιεχομένου στα άρθρα του ημερήσιου τύπου για το θέμα της 

κοινωνικής ένταξης των ατόμων με ειδικές ανάγκες, στη ζωή των ενηλίκων, αλλά 

και από τις ημι-κατευθυνόμενες συνεντεύξεις με γονείς, δασκάλους και μαθητές 

στη σχολιική ζωή των παιδιών, καθοδηγήθηκε από τα κυριότερα ερωτήματα της 

ερευνητικής διαδικασίας και μας βοήθησε να λειτουργικοποιήσουμε δύο βασικές 

μεταβλητές: α) τα άτομα με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, γίνονται γνωστά 



417 

μόνο μέσα από κάποιο επίτευγμα σε ένα επαγγελματικό τομέα και φυσικά αυτό 

δηλώνει τη σωστή αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους, ανεξάρτητα από το μόνιμο 

ή προσωρινό εμπόδιο-σωματικό, ψυχικό, διανοητικό- που έτσι κι αλλιώς υπάρχει. 

β) η τοποθέπιση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, αποκτάει παιδαγωγική και διδακτική αξία, μόνο όταν 

οι μαθητές ικανοποιούν το αναφέρετο, συνταγματικό και ανθρώπινο δικαίωμα 

τους να έχουν ισότιμη, με τα άλλα παιδιά πρόσβαση στα μορφωτικά αγαθά. Έτσι 

λοιπόν, αναδύεται και η υπόθεση της έρευνας, η οποία περιστρέφεται γύρω από 

την μαθησιακή ένταξη των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες, για να 

δημιουργηθούν οι κατάλληλες συνθήκες της τωρινής, αλλά και μελλοντικής τους 

κοινωνικής ένταξης, μέσα από την προσφορά τους στο κοινωνικό σύνολο. Γίνεται 

μια προσπάθεια προσέγγισης της δομής των κοινωνικών αναπαραστάσεων, 

όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η καθηγήτρια Μ. Σακαλάκη(1996): "...η μέθοδος 

της ανάλυσης περιεχομένου, συνίσταται σε μια δομική ανάλυση των κειμένων, που 

αποβλέπει στην αναζήτηση πάγιων, δομικών χαρακτηριστικών των 

αναπαραστάσεων. Η προσέγγιση της δομής, δηλαδή της κρυφής αυτής τάξης 

πραγμάτων, που εξασφαλίζει την οργάνωση των επιμέρους στοιχείων και 

υπαγορεύει τους σχετικά αμετάβλητους νόμους συγκρότησης, διάρθρωσης και 

λειτουργίας τους, εππρέπει την ανάδειξη νοηματικά σημαντικών σταθερών...η 

δομιστική μέθοδος αναζητά την εσωτερική λογική και τους κανόνες που διέπουν 

τις σχέσεις τους. Η δομική προσέγγιση συνδυάστηκε με μια ποσοτική και ποιοτική 

ανάλυση του περιεχομένου. Η ποσοτική επέτρεψε την απογραφή, την 

κατηγοριοποίηση και τη συστηματική και αντικειμενική μέτρηση των πληροφοριών 

που έχουν σχέση με τις μεταβλητές. Εξασφάλισε την περιγραφή του έκδηλου 

περιεχομένου των κειμένων... Η ποιοτική ανάλυση επέμεινε κυρίως σε ορισμένα 

σημαντικά στοιχεία, η κατανόηση των οποίων δεν ήταν δυνατή μέσα από απλές 

διαδικασίες ταξινόμησης ή μέτρησης και προσέγγισε ορισμένα λανθάνοντα 

στοιχεία του υΛ/κο(λ7Σακαλάκη,1996, σ. 18). Αυτό, λοιπόν, που έχει ενδιαφέρον 

να προσεγγίσουμε με την τεχνική της ποιοτικής κυρίως ανάλυσης του 

περιεχομένου των κειμένων και των συνεντεύξεων, είναι οι θεματικοί άξονες γύρω 

από τους οποίους περιστρέφεται το σχολικό φαινόμενο-αντικείμενο της έρευνας-

της συν-εκπαίδευσης των μαθητών μέσα στις σχολικές τάξεις της γενικής 

εκπαίδευσης, μετά από μια πιλοτική τοποθέτηση στον ευρύτερο χώρο της 

σχολικής μονάδας, με σκοπό τη δημιουργία αλληλεπιδρασιακών σχέσεων 
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ανάμεσα στους μαθητές, αλλά και την καινοτόμο αλλαγή των στάσεων γονέων και 

δασκάλων, απέναντι στη νέα τάξη εκπαιδευτικών πραγμάτων. 

4.1. Ποιοτική ανάλυση TTCDICYOUCVOU ΚΙ ανάδυση τταοανόντων. 

Με την ποιοτική ανάλυση, αναδύθηκαν επτά παράγοντες-μεταβλητές, όπου 

αποτελούν βασικές προϋποθέσεις της εφαρμογής αυτών των μοντέλων. Ο 

δάσκαλος με την επαγγελματική γνώση, κατάρτιση και συνεχή επιμόρφωση, τα 

αναλυτικά προγράμματα της ειδικής εκπαίδευσης ενσωματωμένα στην γενική 

παιδεία, τα σχολικά εγχειρίδια με τις αναφορές τους και τις κατάλληλες 

εικονογραφήσεις για τις διάφορες μειονεξίες ή αναπηρίες, και τις μαθησιακές 

δυσκολίες που παρουσιάζουν κάποιοι μαθητές, η υλικοτεχνική υποδομή της 

σχολικής μονάδας, από κατάλληλο εποπτικό υλικό, οπτικοακουστικά μέσα, για τη 

διευκόλυνση της προσέγγισης των μορφωτικών αγαθών, αλλά και την ευκολία της 

προσπελασιμότητας στους σχολικούς χώρους, οι ρόλοι του διευθυντή, του 

σχολικού συμβούλου, των προϊσταμένων των γραφείων και των διευθύνσεων, οι 

οποίοι θα συνδέσουν το εσωτερικό με το εξωτερικό περιβάλλον της σχολικής 

μονάδας, η ενεργητική συμμετοχή της τοπικής και νομαρχιακής αυτοδιοίκησης σε 

θέματα της κοινωνικής ένταξης των ατόμων με ειδικές ανάγκες, και τέλος ο ρόλος 

των γονέων που τα παιδιά τους παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, αλλά και 

των γονέων που δεν έχουν να αντιμετωπίσουν τέτοιες σχολικές καταστάσεις, η 

υποστήριξη τους συναισθηματική, κοινωνική, ενημερωτική, είναι σημαντικός γιατί 

θα βοηθήσει την αλληλοαποδοχή στο οικογενειακό περιβάλλον. Επομένως, 

παρατηρείται ότι οι θεματικοί άξονες της ποιοτικής ανάλυσης του περιεχομένου 

περιστρέφονται γύρω από τρία θεμελιακά περιβάλλοντα, το σχολικό, το 

οικογενειακό και το ευρύτερα κοινωνικό. Τα τρία περιβάλλοντα με τους επτά 

επιμέρους παράγοντες αλληλεπιδρούν κι άλλοτε επιφέρουν θετικά κι άλλοτε 

αρνητικά αποτελέσματα. Υποθέτουμε ότι αναδύονται φαινόμενα κοινωνικής 

επιρροής, όπου άλλοτε στηρίζονται στο λειτουργικό μοντέλο επιρροής κι οδηγούν 

στη συμμόρφωση και την υποταγή, κι άλλοτε στο γενετικό ή αλληλεπιδρασιακό 

μοντέλο κι οδηγούν στην κοινωνική αλλαγή και σε κοινωνικές καινοτομίες. 

Χαρακτηριστικά αναφέρεται ότι: "...ο Moscoviti και Vignaux (1994) ορίζουν ως 

"θέματα", τα σταθερά συστατικά της κοινωνικής σκέψης, που εστιάζονται στον 

κεντρικό πυρήνα των κοινωνικών αναπαραστάσεων και που προσδιορίζουν τη 

δομή τους. Πιστεύουμε πως τα υλικά που πηγάζουν από συλλογικές, διαχρονικές 

διαδικασίες παραγωγής και κατανάλωσης είναι ιδιαίτερα κατάλληλα για τη μελέτη 
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στοιχείων που προέκυψαν από μακροχρόνιες, διυποκειμενικές, επικοινωνιακές 

διαδράσεις και που εκφράζουν, συνεπώς τις γνωστικο-συναισθηματικές εκείνες 

διεργασίες που είναι κοινές στην πλειοψηφία των μελών της ομάδας." 

(Σακαλάκη,1996,σ.19). Υποθέτουμε, ότι η ανάδυση άμεσων αιτιακών σχέσεων δε 

θα υπάρξει, λόγω της πολυπλοκότητας του φαινομένου και των συνεχών 

αλληλοεπιδρασιακών σχέσεων των επιμέρους παραγόντων, αλλά η ποσοτική 

μέτρηση των συντελεστών βαρύτητας αυτών των παραγόντων και η ποιοτική τους 

διάσταση, είναι απαραίτητη. Η επαναληψιμότητα της εμπειρικο-αναλυτικής 

έρευνας θα βοηθήσει στο μέλλον, να αναδυθούν κι άλλοι σημαντικοί παράγοντες 

επιρροής, που ίσως να μην ληφθούν υπ' όψη αυτής της εργασίας, με όφελος τις 

συνεχείς κοινωνικές αλλαγές και μεταρρυθμιστικές διαδικασίες της εκπαίδευσης, 

προς την πλήρη και ουσιαστική συν-εκπαίδευση όλων των μαθητών, την 

εξατομικευμένη εκπαιδευτική προσέγγιση τους, την κατάλληλη υλικοτεχνική 

υποδομή των σχολικών μονάδων, έτσι ώστε να είναι σε ετοιμότητα ομαλής 

αποδοχής των μαθητών με ειδικές ανάγκες, μακριά από κατηγοριοποιήσεις και 

ταξινομήσεις, και βέβαια, την ιδεολογική μεταστροφή ολόκληρης της κοινωνίας για 

τα άτομα με ειδικές ανάγκες. Οι βασικοί στόχοι ήταν πρώτα-πρώτα να 

καταγραφούν όλες οι θεματικές που έχουν άμεση ή έμμεση σχέση με την ειδική 

εκπαίδευση των ατόων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες, και στα τρία περιβάλλοντα επιρροής. Στο επόμενο στάδιο έγινε η 

κατάταξη των θεμάτων σε κατηγορίες, όπου αναδύθηκαν πέντε ανεξάρτητες κι 

οχτώ εξαρτημένες μεταβλητές. Στη συνέχεια έγινε συσχέτιση των διαφόρων 

παραγόντων για να δούμε πως μπορούν να επηρεάσουν θετικά ή αρνητικά σε 

χώρο και σε χρόνο τις κοινωνικές αναπαραστάσεις για την εκπαίδευσης και την 

ειδική αγωγή. Στην πορεία έγινε έλεγχος των υποθέσεων για την επαλήθευση ή 

απόρριψη των θέσεων της έρευνας και τέλος ανίχνευση τυχόν άλλων 

παραγόντων. Έτσι λοιπόν, ψάχνουμε να εντοπίσουμε τους τρείς τομείς που 

καθορίζουν το περιεχόμενο και τη μορφή των μυνημάτων, γύρω από το θέμα της 

συν-εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές ανάγκες, δηλαδή τη διάδοση, τη 

μετάδοση και την προπαγάνδα. Σύμφωνα με το Moscovici(1961, 1976) "...το 

σημείο εκκίνησης της ανάλυσης περιεχομένου το παρέχει η σύλληψη των 

μονάδων ανάλυσης, που είναι το θέμα και η διασύνδεση με αυτό.» (Μαντόγλου, 

1999, σ.310). 
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4.2. Άτουα ut gioiKéc ανσνκκ στον ηυεοήσιο TUTTO. 

ATTO τα δημοσιευμένα άρθρα, στις εφημερίδες και TU περιοδικά, ανεξαρτήτου 

πολιτικής χροιάς, απομονώσανε εκείνα τα οποία αναφέρονται στα άτομα με 

ειδικές ανάγκες και υπολογίσαμε την ακριβή εικόνα που δίνεται για τα 

συγκεκριμένα άτομα και βρέθηκε ότι οι αναφορές συσχετίζονται με τα 

επαγγελματικά επιτεύγματα των ατόμων με ειδικές ανάγκες και τις διαπροσωπικές 

σχέσεις τους, στο δκπομικό και διομαδικό επίπεδο ανάλυσης.(Doise, 1982). Για 

παράδειγμα, αναφέρεται ο γάμος ενός ατόμου που βρίσκεται σε αναπηρικό 

καροτσάκι, οι αθλητικές επιδόσεις σε παγκόσμιο επίπεδο προσώπων που τους 

λείπει κάποιο μέλος του σώματος τους, όπως και αρνητικές ειδήσεις, ότι ένα 

άτομο με κινητικές αναπηρίες ήταν μπλεγμένος σε σπείρα διακίνησης ναρκωτικών 

ουσιών και μια άλλη περίπτωση στυγερού εγκλήματος από πρόσωπο με 

διανοητικά προβλήματα, όπου αναφέρεται η εξής φράση: «...το θύμα είχε τον τάδε 

εργαζόμενο στο ελαιοτριβείο της, παρόλο που ήταν πρόσωπο με διανοητική 

καθυστέρηση». Επομένως, με την τεχνική αυτή, έχουμε τις «...μονάδες ανάλυσης, 

που είναι: το θέμα και η διασύνδεση ή η σχέση με αυτό». (Μαντόγλου,1999,σ.310). 

Εφόσον υπολογίστηκε η συχνότητα των αναφορών στα άτομα με εδικές ανάγκες, 

χωρίστηκαν τα άρθρα σε αυτά που αναφέρονται στις επαγγελματικές επιδόσεις 

των προσώπων με ειδικές ανάγκες και σε αυτά που αναφέρονται στις 

διαπροσωπικές και κοινωνικές τους σχέσεις. Αναδύθηκε με αυτόν τον τρόπο η 

εκτίμηση για τους σκοπούς του συγγραφέα. Από τα πρώτα αποτελέσματα αυτής 

της τεχνικής, φαίνεται οι επιδόσεις των ατόμων με ειδικές ανάγκες αγγίζουν 

πολλές φορές τα όρια ενός «μύθου», γιατί δίνεται μεγάλη έμφαση στις 

φυσιολογικές καταστάσεις μιας κοινωνικές ζωής. Η βασική μας, λοιπόν υπόθεση, 

σε μια ποιοτική διάσταση των άρθρων, είναι ότι τα άτομα με ειδικές ανάγκες δεν 

αντιμετωπίζονται, φυσιολογικά όπως οι άλλοι άνθρωποι, αλλά η κοινωνική 

αναπαράσταση της αναπηρίας έχει κατεύθυνση προς την μη κατόρθωση κάποιων 

κοινωνικών σχέσεων και μόνο όταν επιτυγχάνεται κάτι, τέτοιο τότε αναφέρεται με 

έμφαση στον τύπο. Η ανάλυση περιεχομένου έγινε σε άρθρα που δημοσιεύτηκαν 

σε εφημερίδες και περιοδικά, στο διάστημα από Μάρτιος του 1996 μέχρι Μάρτιος 

του 1999, δηλαδή περίπου για δύο χρόνια. Οι εφημερίδες προέρχονταν από 

όλους τους πολιτικούς χώρους, για να εξασφαλιστεί το κριτήριο της 

αντικειμενικότητας και συγκεκριμένα από τις εφημερίδες («Τα Νέα», 

«Ελευθεροτυπία», «Καθημερινή», «Έθνος», «Το Βήμα», «Αδέσμευτος Τύπος»), 

όπου οι κυκλοφορίες όλων αυτών των εντύπων είναι αρκετά μεγάλες, 
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καλύπτοντας ένα μεγάλο φάσμα αναγνωστών. Με την μελέτη του περιεχομένου 

των εφημερίδων^ζαΓείθΙο'), διερευνήθηκε η σημασιολογική μονάδα, δηλαδή η 

θεματική τοποθέτηση των άρθρων, όπου κοινωνιοψυχολογικά, εκτιμάται ότι 

γίνεται προσπάθεια ανάδυσης των χαρακτηριστικών εκείνων της προσωπικότητας 

ενός ανάπηρου ατόμου, όπου καταφέρνει κάτι σε κοινωνικό επίπεδο, που δεν 

μπορεί να το καταφέρει και ένα άτομο, αρτιμελές, με συνέπεια να δημιουργείται 

μια κοινωνιοψυχολογική «οξυμορώτητα». Με την τεχνική της ποιοτικής ανάλυσης 

του περιεχομένου των ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων, των άρθρων, των 

περιοδικών και των ατομικών περιπτώσεων, στα επιστημονικά πλαίσια της 

μεθόδου της έμμεσης παρατήρησης και η ανάδειξη των βασικών παραγοντικών 

αξόνων περιστροφής του σχολικού φαινομένου της συν-εκπαίδευσης, 

επιχειρήθηκε η περιγραφή του συνόλου των λεκτικών και μη λεκτικών 

επικοινωνιακών στοιχείων, μέσα στις σχολικές μονάδες, ανάμεσα σε μαθητές, 

εκπαιδευτικούς και γονείς, για την καταγραφή των απόψεων, αντιλήψεων και 

γνωμών σε δύο θεματικά πεδία, την αναπηρία και την εκπαιδευτική προσέγγιση 

των μαθητών που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα. Με την ανάλυση 

περιεχομένου των ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων και των άρθρων στον 

ημερήσιο τύπο, καθώς επίσης και της λεκτικής και μη λεκτικής συμπεριφοράς των 

προσώπων που αφηγούνται προσωπικές περιπτώσεις αντιμετώπισης κάποιας 

αναπηρίας ή μειονεξίας, θα γίνει μια αντικειμενική ταξινόμηση των στοιχείων 

εκείνων που θα αναλυθούν. Με τη συγκέντρωση, ταξινόμηση και μέτρηση των 

διαφόρων επιμέρους θεμάτων που πλαισιώνουν το σχολικό φαινόμενο της συν-

εκπαίδευσης, θα μπορέσουμε να υποθέσουμε τυχόν αλληλεπιδρασιακές σχέσεις 

ανάμεσα στους παράγοντες. Η ανάλυση περιεχομένου του εμπειρικού 

αντικειμένου της σχολικής ένταξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες περιέχει τόσο την λεκτική, όσο και την μην 

λεκτική επικοινωνία, από τους δασκάλους και γονείς ;rpoç τα παιδιά, ανάμεσα 

στους συμμαθητές, δηλαδή οτιδήποτε έχει σχέση με γραπτό και προφορικό λόγο, 

εικόνες, γλώσσα του σώματος, μορφασμούς, που δείχνουν την αποδοχή ή μη των 

παιδιών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες και την δημιουργία διομαδικών σχέσεων 

μέσα κι έξω από την σχολική τάξη. Η σχέση και η αλληλεπίδραση μεταξύ των 

μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αποδελτιώθηκαν μέσα από 

τις ημ-ικατευθυνόμενες συνεντεύξεις, που συνοδεύουν αναφορικά τις φυσικές 

αδυναμίες και δυνατότητες των μαθητών με τα μαθησιακά προβλήματα. Επίσης, 

ελέγχθηκαν οι παράγοντες επίδρασης των συμπεριφορών των εκπαιδευτικών, 
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απέναντι στους «αδύνατους» μαθητές, μέσα αττό τις κρυφές τττυχές της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

4.3. Η Ειδική εκπαίδευση υέσα από TIC συνεντεύΕεκ. 

Έγινε προσπάθεια για να "διαβαστούν", όλες αυτές οι στάσεις και συμπεριφορές, 

κατά την διάρκεια της μονογραφικής προσέγγισης, δηλαδή της άμεσης και 

συμμετοχικής παρατήρησης, αλλά και των ατομικών περιπτώσεων, από τις ημι-

κατευθυνόμενες συνεντεύξεις και τις συνεντεύξεις σε βάθος. Σε επίπεδο λέξεων, 

χρησιμοποιήθηκε η "λεξικομετρία", όπου διερευνήθηκε το πεδίο της 

αναπαράστασης, όσον αφορά την ειδική εκπαίδευση και σε ποιους μαθητές 

αναφέρεται. Στα γραπτά κείμενα(άρθρα, περιοδικά, ιστορικά μαθητών, σχολικά 

εγχειρίδια), έγινε τόσο γραμματολογική και συντακτική ανάλυση, όσο και 

σημασιολογική προσέγγιση, όπου διαφαίνεται ότι υπάρχει μια ανάδυση 

κοινωνιοψυχολογικών μηχανισμών, που δημιουργούν ψυχολογιοποιητικές τάσεις 

και στο εσωτερικό και στο εξωτερικό περιβάλλον της σχολικής μονάδας, για τους 

μαθητές με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας. Με την θεματική ανάλυση, 

δηλαδή την επιλογή των κατηγοριών των μαθητών που αποτελούν τα άτομα με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στην γνωστική δομή της κοινωνικής 

αναπαράστασης, και την ανάλυση εκφοράς, δηλαδή τις επικοινωνιακές σχέσεις 

πομπού και δέκτη, και την ανατροφοδότηση(ίββαθ3θκ), μπορέσαμε να 

διερευνήσουμε στο πρώτο μέρος της έρευνας σε ποια υποκείμενα απευθύνονται 

τα διάφορα μοντέλα της ειδικής παιδαγωγικής και εκπαίδευσης. (D' Unrug, 1974, 

Bardin, 1977). Με την προσέγγιση των σχολικών μονάδων, τόσο εκείνων όπου 

λειτουργεί η ειδική εκπαίδευση(πειραματική ομάδα), όσο κι εκείνων όπου δεν 

εφαρμόζεται κανένα πρόγραμμα ειδικής αγωγής(ομάδα ελέγχου), διαμορφώθηκαν 

οι κατηγορίες των μαθητών με ειδικές ανάγκες, όπου ως καθορισμό της μονάδας 

ανάλυση, είχαμε τη θεματική «ειδική εκπαίδευση» και τη λέξη «αναπηρία». Με 

βάση το υπόδειγμα της «Δόμησης του Περιεχομένου» και της «Πρότυπης 

Δόμησης» (Mayring,1993,oo.83-85) περιγράφηκε το περιεχόμενο που σχετίζεται 

με τους σκοπούς της ερευνητικής διαδικασίας, σε όλα εκείνα τα σημεία όπου 

περιγράφονταν οι εκπαιδευτικές διαδικασίες των μαθητών με ειδικές ανάγκες, από 

τα υποκείμενα του δείγματος και επίσης εξετάστηκαν οι ανεξάρτητες μεταβλητές 

που επηρεάζουν την εφαρμογή της συν-εκπαίδευσης στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες και στη συνέχεια επιλέχθηκαν οι αντιπροσωπευτικότερες θέσεις, δηλαδή 

οι «πρότυπες», όπου ανταποκρίνονται περισσότερο στο σχολικό φαινόμενο. Στη 



423 

συνέχεια έγιναν οι απαραίτητες συγκρίσεις, ανάμεσα στις σχολικές 

τάξεις(διομαδικές συγκρίσεις) της ίδιας σχολικής μονάδας, αλλά και στην ίδια 

σχολική τάξη(ενδο-ομαδικές συγκρίσεις), καθώς επίσης και λεκτικές συγκρίσεις με 

τα κρυφά και φανερά μυνήματα. Σύμφωνα με την ποιοτική ερμηνεία των 

δεδομένων και την επαλήθευση τους, δημιουργήθηκαν οι βασικοί άξονες-

μεταβλητές του ερωτηματολογίου με τις κλειστές ερωτήσεις. (Berelson, 1977). 

5. ΠεοινραΦή των οονάνων υέτοησικ: Η τεχνική του εοωτηυατολονιου-Τα 
θέιιατα. 

Η αναγκαιότητα διερεύνησης των απόψεων των τριών ομάδων-εμπλοκής, 

δασκάλων, γονέων και μαθητών στο σχολικό χώρο και η σύγκριση με αυτά που 

πιστεύουν και με τις καταστάσεις που ήδη παρατηρήθηκαν και καταγράφηκαν, 

μας οδήγησε στη χρησιμοποίηση της τεχνικής του ερωτηματολογίου, κατά τη 

διάρκεια της δεύτερης φάσης της έρευνας, όπου χωρίζεται σε δύο χρονικές 

περιόδους, την πιλοτική και την κυρίως έρευνα. Στην πιλοτική φάση 

χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο, με κλειστές κυρίως ερωτήσεις και μια 

ανοικτή, γύρω από την εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης. Αυτό το 

πιλοτικό ερωτηματολόγιο, συμπληρώθηκε από πενήντα υποκείμενα, 

προερχόμενα και από τις τρεις ομάδες, για να γίνει έλεγχος της κατανόησης των 

προτάσεων-δηλώσεων από τα εμπλεκόμενα μέρη. Εφόσον έγιναν οι κατάλληλες 

διορθώσεις, προχωρήσαμε στη δεύτερη φάση της κυρίως έρευνας, όπου 

χρησιμοποιήθηκαν δύο ερωτηματολόγια, ένα για τους μαθητές κι ένα για τους 

ενήλικες, δασκάλους και γονείς, με κλειστές ερωτήσεις. Η κάθε ερώτηση-θεματική 

ενότητα περιείχε ένα αριθμό προσδιοριστικών μεταβλητών , όπου έγινε ο 

κατάλληλος έλεγχος της εγκυρότητας των επιμέρους μεταβλητών, για να 

αφαιρεθούν τυχόν μεταβλητές, οι οποίες δεν προσδιόριζαν πλήρως την βασική 

έννοια-θεματική. Με βάση λοιπόν τα δεδομένα της ανάλυσης περιεχομένου των 

ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων και των γραπτών κειμένων, καθώς επίσης και 

τις καταγραφείσες παρατηρήσεις-προϊόντα της συστηματικής, συμμετοχικής 

παρατήρησης, καταρτίστηκαν 2 ερωτηματολόγια γνώμης, ένα για τους ενήλικες, 

δηλαδή τους δασκάλους και τους γονείς των μαθητών κι ένα για τους ίδιους τους 

μαθητές, με τις ίδιες θεματικές ενότητες-μεταβλητές, αλλά με διαφορετικό 

γλωσσικό επίπεδο, έτσι ώστε να μη δημιουργηθούν προβλήματα στην κατανόηση 

κι ερμηνεία των ερωτήσεων, τα οποία ήταν προσωπικά κι ανώνυμα. Το πρώτο 

απευθυνόταν στους μαθητές των Δ', Ε', και ΣΤ'τάξεων του Δημοτικού Σχολείου, 
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ορισμένων σχολικών μονάδων του Ν. Αττικής, όττου επιλέχθηκαν με βάση την 

τυχαία δειγματοληψία και από τις τέσσερις νομαρχίες του λεκανοπεδίου κα το 

δεύτερο σε γονείς των μαθητών και σε εκπαιδευτικούς(δασκάλους) της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Ο ερευνητής έδωσε οδηγίες για τη σωστή 

συμπλήρωση των ερωτηματολογίων και ο δάσκαλος της τάξης βρίσκονταν έξω 

από αυτή, έτσι ώστε να μη δημιουργηθεί κανένα είδος επιρροής, ή βρισκότανε 

μέσα στην αίθουσα και συμπλήρωνε το δικό του ερωτηματολόγιο. Εξηγήσαμε 

στους μαθητές ότι δεν πρόκειται για κάποιο τεστ αξιολόγησης, αλλά για 

επιστημονική έρευνα και τη χρησιμότητα της, για τα ερωτηματολόγια που είναι 

προσωπικά κι ανώνυμα και ότι κανένας από τους δασκάλους δεν πρόκειται να δει 

τη συμπλήρωσαν οι μαθητές, τα κωδικοποιημένα δεδομένα θα μπούνε σε κάποιο 

ηλεκτρονικό υπολογιστή και θα γίνει η στατιστική τους ανάλυση, όπου στο τέλος 

θα έχουμε κάποια αποτελέσματα για το σύνολο των μαθητών-υποκειμένων του 

δείγματος σε όλο το λεκανοπέδιο. Ο σκοπός αυτών των επεξηγηματικών θέσεων 

είναι αυτονόητος, γιατί έπρεπε οι μαθητές να μην έχουν την παραμικρή αμφιβολία 

ότι κάποιος ίσως διαβάσει τι έγραψαν και ελεύθερα να αποτυπώσουν τις 

προσωπικές τους γνώμες, αντιλήψεις, στάσεις, συμπεριφορές και πεποιθήσεις. Η 

έρευνα κάλυψε το σύνολο των μαθητών σε κλίμακα του Ν. Αττικής μέσω 

ανώνυμου ερωτηματολογίου. 

5.1. Η οτάθυιση και κωδικοποίηση των εοωτηυατολονίων: Πιλοτική έρευνα. 

Η κωδικοποίηση των ερωτηματολογίων τελείωσε το Σεμπτέμβριο του 1998 κι 

ελέγχθηκε κατά 10% για να διαπιστωθεί η πιστότητα καταγραφής των 

απαντήσεων. Οι περισσότερες ερωτήσεις, εκτός από τις δημογραφικές, είναι 

κλίμακες στάσεων(Συμφωνώ-διαφωνώ, Ναι-Οχι), όπου ακολουθήθηκαν με 

πιστότητα και δεοντολογία, οι επιστημονικοί κανόνες, δηλαδή της 

«μονοδιαστατικότητας ή ομοιγένειας», όπου αναφερόμαστε στο ίδιο ακριβώς 

αντικείμενο, της «γραμμικότητας- Linear», όπου έχουμε την αύξηση των μονάδων 

της κλίμακας, της «αξιοττιστίας(Κβ(ϊ3οιΊϊτγ) κι εγκυρότητας^!!^)» των 

δεδομένων, δηλαδή τα ίδια αποτελέσματα σε διαφορετιές χρονικά μετρήσεις και η 

κλίμακα μετράει αυτό που πρέπει να μετράει, αντίστοιχα, και τέλος ο έλεγχος της 

«αναπαραγωγικότητας» (D' Unrug, 1974). Το τελικό ερωτηματολόγιο 

περιλαμβάνει 16 θεματικές-ερωτήσεις κι οικοδομήθηκε με βάση τους κεντρικούς 

άξονες της προ-έρευνας. Οι περισσότερες σειρές ερωτήσεων περιλαμβάνουν 

προτάσεις, για τις οποίες τα υποκείμενα του δείγματος μας καλούνται είτε να 



425 

σημειώσουν ένα (χ) στο τετράγωνο που εκφράζει καλύτερα την προσωπική τους 

άποψη, είτε να επιλέξουν μερικές απαντήσεις μετάξυ αυτών που τους 

προτείνονται, είτε να γράψουν τρείς λέξεις. Στην πρώτη σελίδα, μετά την 

εκφώνηση, υπάρχουν ορισμένες προσωπικές ερωτήσεις, που αφορούν την 

ταυτότητα των υποκειμένων του δείγματος (φύλο, ηλικία, τάξη, σχολείο, τόπος 

διαμονής, επάγγελμα πατέρα κι επάγγελμα μητέρας). Για τη μελέτη των απόψεων, 

στάσεων και συμπεριφορών των προσώπων, που έχουν άμεση εμπλοκή στη 

συν-εκπαίδευση των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες 

χρησιμοποιήθηκαν δύο διαδικασίες: Η προ-έρευνα και η κυρίως έρευνα. Η 

προέρευνα συνίσταται στην πραγματοποίηση ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων 

με γονείς, δασκάλους μαθητές και φοιτητές, κάτοικοι Αθήνας και Πειραιά. Οι 

συνεντεύξεις διαρκούσαν 15 λεπτά περίπου και ο τόπος διεξαγωγής τους ήταν το 

σχολικό περιβάλλον. Οι κεντρικοί άξονες γύρω από τους οποίους επιθυμούσαμε 

να αποσπάσουμε τις απόψεις των ερωτώμενων ήταν οι εξής: 

-δημογραφικά στοιχεία 

-Ελεύθεροι συσχετισμοι-Ορισμός της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης 

-Οι πηγές ενημέρωσης για την ειδική εκπαίδευση 

-Οι στάσεις απέναντι στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

-Η ανθρώπινη παρέμβαση κι εμπλοκή απέναντι στα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες 

-Η φιλοσοφία της συν-εκπαίδευσης όλων των μαθητών στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες. 

Η φιλοσοφία της ξεχωριστής εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές ανάγκες. 

-Η κατηγοριοποίηση των παιδιών με κάποια μορφή μειονεξίας και η ενσωμάτωση 

ή ένταξη στο κανονικό σχολείο. 

-Οι τύποι της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης 

-Τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα της υλικοτεχνικής ετοιμότητας της σχολικής 

μονάδας 

-Τα εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά του δασκάλου, για την εφαρμογή της συν-

εκπαίδευσης. 

-Οι στάσεις των γονέων, όπου τα παιδιά τους παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα. 

-Η προπαγάνδα του εξωτερικού περιβάλλοντος, για την αποδοχή της σχολικής και 

κοινωνικής ένταξης των ατόμων με ειδικές ανάγκες. 
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-Κοινωνιομετρικές μελέτες για την αποδοχή στα τρία περιβάλλοντα-σχολικό, 

κοινωνικό, οικογενειακό- της συν-εύρεσης των μαθητών. 

-Η ωφελιμότητα της σχολικής ενσωμάτωσης 

-Η χρησιμότητα των ειδικών τμημάτων ή τάξεων 

-Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στα θέματα της ειδικής αγωγής 

-Η συμβουλευτική στήριξη των γονέων για τα μαθησιακά προβλήματα των 

παιδιών τους 

-Η ενημέρωση του κοινωνικού συνόλου 

-Η επιτυχία της διαδικασίας της μάθησης 

-Προτάσεις για το πρόβλημα. 

5.2. Τα περιφερειακά στοιχεία τικ κοινωνικικ αναπαράστασης τικ συν-
εκπαιδευσΓΚ. 

Με τα ερωτηματολόγια γνώμης, στους μαθητές και στους ενήλικες(δασκάλους και 

γονείς) διερευνούμε τις κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-εκπαίδευσης στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και συγκεκριμένα στις τρεις τελευταίες τάξεις του 

Δημοτικού Σχολείου, έχοντας ως βασικούς άΕονεοτταοάνοντεο τις παρακάτω 

ανεξάρτητες μεταβλητές: 

α) Με τη μέθοδο των ελεύθερων συνειρμών, αναδύονται και από τις τρεις ομάδες, 

οι μαθητές εκείνοι που, σύμφωνα με την αντιληπτική ικανότητα των υποκειμένων, 

χρειάζονται ειδική εκπαίδευση, λόγω κάποιας αναπηρίας ή μειονεξίας. Στους 

ενήλικες δίνεται η δυνατότητα μέχρι πέντε περιπτώσεων, ενώ στους μαθητές 

μέχρι τριών περιπτώσεων. 

β) Οι πηγές πληροφόρησης, για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

διερευνώνται σε τρία περιβάλλοντα: στο οικογενειακό, στο σχολικό και στο 

περιβάλλον της γειτονιάς. 

γ) Η συνεκπαίδευση των παιδιών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στη συνήθη 

σχολική μονάδα, προϋποθέτει κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή και ανάλογο 

εποπτικό υλικό, για να χρησιμοποιηθούν ως εργαλεία διευκόλυνσης κι εύκολης 

πρόσβασης στη μαθησιακή διαδικασία. 

δ) Τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών παίζουν σημαντικό ρόλο στη 

διαμόρφωση μιας εικόνας αποδοχής από τους μαθητές και κατανόησης των 
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ιδιαιτεροτήτων της κάθε παιδικής προσωπικότητας. Ορισμένες φορές, κάποιες 

παιδαγωγικές πρακτικές των εκπαιδευτικών λειτουργούν ανασταλτικά στην ομαλή 

εξέλιξη και επίδοση των παιδιών με ειδικές ανάγκες, με αποτέλεσμα να 

δημιουργείται η εντύπωση στους συμμαθητές τους, ότι κάποια αναπηρία ή 

μειονεξία συνοδεύεται με μαθησιακά προβλήματα και πρέπει να τύχουν ειδικής 

αγωγής. 

ε) Οι συμπεριφορές των γονέων, που τα παιδιά τρυς παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα, είναι ένας από τους παράγοντες εκείνους, που βοηθάνε στην 

εφαρμογή του σχολικού φαινομένου. 

στ) Επίσης, το εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, γειτονιά, Μ.Μ.Ε., δημοτική και 

νομαρχιακή επιτροπή παιδείας βοηθάει στην ενημέρωση της ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης και στη μείωση των προκαταλήψεων. 

ζ) Οι συμπεριφορές των μαθητών απέναντι στα παιδιά με ειδικές ανάγκες δεν 

διαφέρουν πολύ, ως προς τις συμπεριφορές των ενηλίκων όταν ήταν κι αυτοί 

μαθητές. 

η) Με το κοινωνιομετρικό τεστ που δόθηκε στους μαθητές, ζητήσαμε να μας 

πούνε με ποιους συμμαθητές τους που παρουσιάζουν κάποιο είδος αναπηρίας ή 

μειονεξίας, σε οποιοδήποτε επίπεδο, θα μπορούσανε να καθίσουν στο ίδιο 

θρανίο(δκπομικό επίπεδο), να κάνουν παρέα στο διάλειμμα(διομαδικό επίπεδο) 

και να έχουν φίλους εκτός σχολικής ομάδας(ιδεολογικό επίπεδο). Τα 

κοινωνιομετρικό τεστ έχουν επιστημονικό «πατέρα» τον Moreno Jacob όπου 

όπως αναφέρεται «...το κοινωνιομετρικό τεστ είναι ένα μέσο να μετρήσουμε την 

κοινωνική οργάνωση της ομάδας. Κατά τη διάρκεια ενός κοινωνιομετρικου τεστ, τα 

άτομα της ομάδας καλούνται να επιλέξουν, άλλα άτομα είτε από τη δική τους 

ομάδα, είτε από μια διαφορετική. Περιμένουμε από τα άτομα της ομάδας να κάνουν 

την επιλογή τους άσχετα και αδιάκριτα από το γεγονός αν τα επιλεγμένα άτομα 

ανήκουν ή όχι στην ομάδα. Το κοινωνιομετρικό τεστ δηλαδή, είναι μια μέθοδος 

έρευνας των κοινωνικών δομών στο μέτρο που έλξεις κι απωθήσεις 

αναπτύσσονται μεταξύ των μελών μιας ομάδας.» (Σαρρής, 1985, σ.78). 

Κατασκευάσαμε δύο ερωτηματολόγια με κλειστές ερωτήσεις, έχοντας ως 

βασικούς άξονες τις θεματικές ενότητες, που αναδύθηκαν μέσα από τις τεχνικές 

της άμεσης και συμμετοχικής παρατήρησης, της εξερευνητικής ημι-

κατευθυνόμενης συνέντευξης και της ανάλυσης περιεχομένου ορισμένων άρθρων 
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από περιοδικά και εφημερίδες, ένα για τους μαθητές των τριών τελευταίων 

τάξεων του Δημοτικού σχολείου και ένα για τους ενήλικες, δηλαδή τους γονείς και 

τους δασκάλους των μαθητών. Οι μεταβλητές και των δύο ερωτηματολογίων 

αναφέρονται στους ίδιους δείκτες μέτρησης, με τη διαφορά όμως, ότι το λεκτικό 

μέρος των ερωτήσεων είναι ανάλογο με τις νοητικές προσλαμβάνουσες της κάθε 

ηλικιακής ομάδας. Τα ερωτηματολόγια αποτελούνται από κλειστές ερωτήσεις και 

από ερωπΐσεις πολλαπλής επιλογής. Το δείγμα αφορούσε 614 μαθητές, 173 

δασκάλους και 151 γονείς κατανεμημένους σε διάφορα δημοτικά σχολεία του Ν. 

Αττικής. Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε είναι του ανώνυμου ερωτηματολογίου 

με κλίμακες Norminal-Likert, όπου ο ερωτούμενος καλείται να απαντήσει 

αυθόρμητα με βάση την προτίμηση του. 

Τα ερωτηματολόγια μοιράστηκαν σε τριών τύπων σχολικές μονάδες: 

α) Αυτοτελείς ειδικές σχολικές μονάδες. 

β) Σχολικές μονάδες, στις οποίες λειτουργούσαν παράλληλα ειδικές τάξεις ή ειδικά 

σχολεία. 

γ) Σχολικές μονάδες, χωρίς παροχή ειδικής εκπαίδευσης. 

Η έρευνα έγινε με δύο ερωτηματολόγια, το ένα για τους μαθητές και των τριών 

τελευταίων τάξεων του δημοτικού σχολείου, δηλαδή των Δ', Ε', Στ' και το άλλο για 

τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς. Και στα δύο ερωτηματολόγια υπήρχαν οι 

ίδιες ακριβώς θεματικές ενότητες, γύρω από το φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης 

των παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με τη μοναδική διαφορά 

ότι το λεκτικό επίπεδο των ερωτήσεων ήταν προσαρμοσμένο στις νοητικές 

προσλαμβάνουσες των αντίστοιχων ηλικιακών ομάδων, για να μην υπάρξουν 

τυχόν παρανοήσεις. Επίσης, στο ερωτηματολόγιο των μαθητών δεν 

χρησιμοποιήθηκαν πουθενά επιθετικοί προσδιορισμοί, όπως π.χ. τυφλό, κωφό, 

παιδί, αλλά περιφραστικά η αντίστοιχη αναπηρία ή μειονεξία, όπως π.χ. μαθηπίς 

με πρόβλημα στην όραση του ή στην ακοή του, για λόγους παιδαγωγική κι 

εκπαιδευτικής δεοντολογίας. Και τα δύο ερωτηματολόγια αποτελούνταν από 

κλειστές ερωτήσεις, διχοτομικές(ΝΑΙ ή ΟΧΙ) κι από ερωτήσεις πολλαπλών 

επιλογών, όπου αναμένεται ο ερωτώμενος να επιλέξει, σύμφωνα πάντα με τη 

γνώμη του, την κατάλληλη απάντηση. Ιδιαίτερη προσοχή υπήρξε στο να μην 

υπάρχουν ερωτήσεις με διφορούμενη σημασία, να μην κουράζονται τα 

υποκείμενα από μακροσκελείς ερωτήσεις και πάνω από όλα διατηρείται τα 

ενδιαφέρον αμείωτο μέχρι το τέλος, για να μην υπάρχουν μισο-συμπληρωμένα 
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ερωτηματολόγια, όπου θα ήταν τελικά άχρηστα. Όπως έχουμε ήδη αναφέρει στο 

στάδιο της πιλοτικής έρευνας και σε ποσοστό περίπου 5% (50 υποκείμενα) του 

τελικού δείγματος έγινε η στάθμιση του ερωτηματολογίου, για να διαπιστωθεί αν 

κρατάει το ενδιαφέρον των ερωτώμενων, αν δημιουργούνται διάφορες 

ανεπιθύμητες αντιδράσεις και βέβαια αν καλύπτονται τα πλαίσια της 

επιστημονικής δεοντολογίας. Η συλλογή των δεδομένων μέσω των 

ερωτηματολογίων έγινε μέσα στη σχολική μονάδα για τους μαθητές και τους 

δασκάλους, ενώ για τους γονείς εστάλησαν μέσω των παιδιών τους , για να 

συμπληρωθούν και να επιστραφούν πίσω στον ερευνητή σε δύο ημέρες. Ο 

καθορισμός του δείγματος έγινε με βάση τον αντίστοιχο πληθυσμό των σχολικών 

μονάδων. Ο πληθυσμός αποτελείται από μαθητές των τριών τελευταίων τάξεων 

του δημοτικού σχολείου του Νομού Αττικής, τους εκπαιδευτικούς-δασκάλους της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και τους γονείς των αντίστοιχων μαθητών. Όλα τα 

υποκείμενα του πληθυσμού είχαν την ίδια πιθανότητα να συμπεριληφθούν μέσα 

στο δείγμα. Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας για τη συλλογή των δεδομένων, τόσο 

των συνεντεύξεων, όσο και των ερωτηματολογίων, έγινε προσπάθεια να μην 

δημιουργηθούν μεροληπτικές τάσεις, για να γίνει προσέγγιση της 

αντικειμενικοποίησης των δεδομένων. Επίσης στην αρχή των ερωτηματολογίων 

υπήρχε εξηγητική επιστολή για τον σκοπό της συγκεκριμένης έρευνας, για την 

ανωνυμία των απαντήσεων και βέβαια για τη μελλοντική χρησιμότητα των 

αποτελεσμάτων της έρευνας. Τέλος, κατά τη διάρκεια της εισαγωγής των 

δεδομένων στον υπολογιστή, έγινε διπλός έλεγχος για την αποφυγή τυχόν 

λανθασμένων στοιχείων. Για τη συλλογή του περιεχομένου μιας αναπαράστασης, 

χρησιμοποιήθηκαν από τις ανακριτικές μεθόδους, η ημι-κατευθυνόμενη 

συνέντευξη, το ερωτηματολόγιο και η μονογραφική προσέγγιση της άμεσης 

παρατήρησης του ερευνητή σε σχολικές μονάδες ειδικής και γενικής εκπαίδευσης, 

τόσο στην Ελλάδα, όσο και στο Εξωτερικό και η αντικειμενική καταγραφή σε 

βάθος των συμπεριφορών και αλληλεπιδρασιακών σχέσεων, σύμφωνα με τις 

εργασίες της D. Jodelet( 1989b) για την κοινωνική αναπαράσταση της ψυχικής 

υγείας. Στο σημείο της άμεσης και συμμετοχικής παρατήρησης, 

χρησιμοποιήθηκαν οι εθνογραφικές και ψυχοκοινωνιολογικές τεχνικές, δηλαδή η 

εισχώρηση στα διάφορα σχολικά περιβάλλοντα, η άμεση επαφή με όλες τις 

ομάδες εμπλοκής και οι συνεντεύξεις σε βάθος. Στη συνέχεια, χρησιμοποιήθηκε η 

τεχνική της ανάλυσης περιεχομένου κυρίως σε ποιοτικό επίπεδο. Διερευνήθηκε η 

επαναληψιμότητα της έννοιας της αναπηρίας και πώς προσλαμβάνεται από τα 
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υποκείμενα και το ζήτημα της εκπαίδευσης αυτών των παιδιών, που εξαιτίας μιας 

αναπηρίας ή μειονεξίας(σωματικής, διανοητικής, ψυχοκινητικής, ψυχοκοινωνικής, 

συναισθηματικής), παρουσιάζει μαθησιακές δυσκολίες και προβλήματα 

συμπεριφοράς. Η μονογραφική προσέγγιση χρησιμοποιήθηκε για να 

αντισταθμιστούν τυχόν υποκειμενικές συμπερασματολογίες από την ανάλυση 

περιεχομένου των ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων και διάφορα «σφάλματα 

ανάγνωσης των αναλυτών»(Ι.βαβι·, Fiorano", 1985, Ghiiione, Matalon, Bacìi, 1985) 

στο (Κατερέλος, 1996, σελ. 160). Στη συνέχεια, με την τεχνική του 

ερωτηματολογίου η έρευνα προχώρησε σε ποσοτική ανάλυση, με την 

«τυποποίηση» των απαντήσεων των υποκειμένων για να μειωθούν, όσο το 

δυνατόν γίνεται οι υποκειμενικές συνθήκες συλλογής.(Doise, 1992). 

5.3. Η δουή και οργάνωση τικ κοινωνικής αναπαράστασης της συν-
εκπαίδευσης. 

Για τη συλλογή του περιεχομένου της αναπαράστασης χρησιμοποιήθηκε επίσης, 

από τις συσχετιστικές μεθόδους, ο ελεύθερος συσχετισμός με μια «λεκπκή 

παραγωγή», όπου καλείται το υποκείμενο να απαντήσει για τις περιπτώσεις των 

μαθητών που σύμφωνα με τη γνώμη του, πιστεύει ότι χρειάζονται ειδική 

εκπαίδευση και βοήθεια. Με τους ελεύθερους συσχετισμούς γίνεται μια ανάδυση 

αυθόρμητων κι άρρητων στοιχείων της προσωπικότητας των υποκειμένων, γύρω 

από το θέμα της ειδικής παιδαγωγικής, για τα συνιστώντα στοιχεία του 

περιεχομένου της κοινωνικής αναπαράστασης του σχολικού φαινομένου της συν-

εκπαίδευσης. Για την ανάδυση των οργανωτικών στοιχείων του περιεχομένου της 

αναπαράστασης χρειάζονται τρείς δείκτες: «...η συχνότητα του θέματος στον 

πληθυσμό, η σειρά εμφάνισης τους στο συσχετισμό και τέλος, η σπουδαιότητα 

του κάθε θέματος για τα υποκείμενα.» (Κατερέλος, 1996, σελ. 166), δηλαδή η 

συχνότητα εμφάνισης ενός όρου και η κατάταξη του μέσα στην λεκτική 

παραγωγή. Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε είναι του ανώνυμου 

ερωτηματολογίου με κλίμακες Norminal-Likert, όπου ο ερωτούμενος καλείται να 

απαντήσει αυθόρμητα με βάση την προτίμηση του. 

Το δεύτερο μέρος της μελέτης της κοινωνικής αναπαράστασης αναφέρεται στον 

εντοπισμό της οργάνωσης και της δομής μιας αναπαράστασης, όπου κι εδώ 

χρησιμοποιήθηκαν οι τεχνικές της συνέντευξης και του ερωτηματολογίου. Το 

ερωτηματολόγιο είναι χωρισμένο σε οκτώ θεματικές ενότητες, όπου όπου η κάθε 

μια αποτελείται από προσδιοριστικές μεταβλητές και συγκεκριμένα: α) η ερώτηση 



431 

E14 αποτελείται από 6 μεταβλητές που προσδιορίζουν τις στάσεις των 

υποκειμένων απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

συμπεριλαμβανομένων και των τριών περιβαλλοντικών χώρων, δηλαδή του 

οικογενειακού, σχολικού και ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος, β) η ερώτηση 

Ε18 αποτελείται από 15 μεταβλητές που προσδιορίζουν τις κατηγορίες των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 10 τύπους ειδικής εκπαίδευσης, 

όπου καλούνται τα υποκείμενα να τοποθετήσουν τους μαθητές, σύμφωνα με τη 

γνώμη τους. Η ομαδοποίηση αυτών των 10 μοντέλων ειδικής εκπαίδευσης μας 

δίνει τρεις βασικές περιπτώσεις εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, δηλαδή τη συνήθη σχολική μονάδα, το αυτοτελές ειδικό 

σχολείο και το ίδιο το σπίτι, γ) Η ερώτηση Ε19 αποτελείται από 20 μεταβλητές, 

διλληματικές προτάσεις, όπου καλούνται τα υποκείμενα να απαντήσουν για τους 

τρόπους υλοποίησης των προγραμμάτων ειδικής αγωγής μέσα στις συνήθεις 

σχολικές μονάδες, δ) η ερώτηση Ε20 αποτελείται από 17 μεταβλητές που 

προσδιορίζουν την ειδική εκπαίδευση σε ξεχωριστά αυτοτελή ειδικά σχολεία, ε) η 

ερώτηση Ε21 αποτελείται από 22 προσδιοριστικές μεταβλητές που αναφέρονται 

στα χαρακτηριστικά στοιχεία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος που 

χρειάζονται για να εφαρμοστούν προγράμματα ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, 

στ) η ερώτησην Ε22 αποτελείται από 15 μεταβλητές που προσδιορίζουν την 

συμπεριφορά των γονέων που το παιδί τους παρουσιάζει μαθησιακά 

προβλήματα, ζ) η ερώτηση Ε23 αποτελείται από 10 προσδιοριστικές μεταβλητές 

που αναφέρονται στη διασύνδεση του εξωτερικού με το εσωτερικό περιβάλλον 

της σχολικής μονάδας σε θέματα ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, τέλος η ερώτηση 

Ε24 αποτελείται από 22 προσδιοριστικές μεταβλητές που αναφέρονται στα 

χαρακτηριστικά του έλληνα εκπαιδευτικού κι αφορούν την αντιμετώπιση των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Από τις μεθόδους ιεράρχησης των 

θεμάτων, χρησιμοποιήθηκε η τεχνική των διαϋοχικών ιεραρχημένων 

επιλογών(Αοπο, 1989), όπου υπάρχουν θεματικές ενότητες με διλληματικές 

προτάσεις σε διπολικές κλίμακες (1=διαφωνώ απόλυτα, 7=συμφωνώ απόλυτα), 

όπου αναφέρονται σε διφορούμενα σενάρια (ISA), όπου από την ανάλυση 

περιεχομένου των συνεντεύξεων αναδύθηκαν 8 θεμαπκές ενότητες.. Οι 

παραπάνω τεχνικές αναφέρονται στον εντοπισμό κάποιου είδους οργάνωσης της 

αναπαράστασης και στη συνέχεια μπορούμε να προσχωρήσουμε στις τεχνικές 

επαλήθευσης του κεντρικού πυρήνα. Τέλος, πρέπει να αναφέρουμε ότι η 

πολυμεθοδολογική προσέγγιση της αναπαράστασης είναι αναγκαία, για να 
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διερευνυθούν το σύνολο των πληροφοριών, γνωμών, στάσεων, πεποιθήσεων, 

που είναι οργανωμένο γύρω από μια κεντρική σημασία. Σε πρώτη φάση μας 

ενδιαφέρει η συλλογή του περιεχομένου της αναπαράστασης, δηλαδή συνέντευξη 

με μια συσχετιστική μέθοδο. Στη δεύτερη φάση μας ενδιαφέρει η έρευνα της 

δομής και του κεντρικού πυρήνα, όπου επιτυγχάνεται με τις θεματικές ενότητες και 

με τα υποσύνολα αυτών των ενοτήτων. Στο στάδιο αυτό βρίσκεται η ομαδοποίηση 

των στοιχείων σε τάξεις, ο εντοπισμός των σχέσεων των στοιχείων και η ανάδειξη 

των κεντρικών στοιχείων. Το τρίτο στάδιο αναφέρεται στην επαλήθευση της 

κεντρικότητας με τα διφορούμενα σενάρια και στο τέταρτο στάδιο, όπου ο 

ερευνητής γνωρίζει το περιεχόμενο της αναπαράστασης, την εσωτερική δομή, και 

τον κεντρικό πυρήνα, όπου θα πρέπι οι διάφοροι «συνθέτες» της αναπαράστασης 

να ενσωματωθούν στον επιχειρηματολογικό λόγο, γιαυτό κι ονομάζεται στάδιο της 

επιχειρηματολογίας. Αυτό γίνεται με κάποιο κοινωνιομετρικό τεστ, όπου βλέπουμε 

πώς τελικά περνάνε μέσα στα υποκείμενα, σε ατομικό και συλλογικό επίπεδο, 

(θρανίο, δκϋλλειμμα, γειτονιά), οι προαναφερθείσες στάσεις, κι αξίες. Από τις 

ανακριτικές μέθοδοι, χρησιμοποιήθηκαν η ημι-κατευθυνόμενη συνέντευξη και το 

ερωτηματολόγιο γνώμης και από τις συσχετιστικές μέθοδοι, χρησιμοποιήθηκε ο 

ελεύθερος συσχετισμός, δηλαδή η συχνότητα του θέματος στον πληθυσμό, η 

σειρά εμφάνισης του στο συσχετισμό και η σπουδαιότητα του θέματος. 

5.4. Το εοωτηυατολόνιο των Μαθητών. 

Το ερωτηματολόγιο των μαθητών σχεδιάστηκε σύμφωνα με τις θεματικές του 

κοινωνικού και σχολικού φαινομένου της συν-εκπαίδευσης, όπως αυτές 

αναδύθηκαν με την έμμεση παρατήρηση και τις τεχνικές της ανάλυσης του 

περιεχομένου των γραπτών κειμένων, δηλαδή των εφημερίδων και περιοδικών 

και των ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων, με την εφαρμογή των μεθόδων της 

άμεσης και συμμετοχικής παρατήρησης και της άμεσης παρατήρησης και 

πλαισιώθηκε από τις κατάλληλες προσδιοριστικές μεταβλητές. Η κάθε ερώτηση 

αποτελεί μια θεματική ενότητα, όπου γίνεται προσπάθεια διερεύνησης των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων των μαθητών, τόσο στο επίπεδο των 

περιφερειακών στοιχείων, όσο και στο επίπεδο του κεντρικού πυρήνα της 

κοινωνικής αναπαράστασης για το πλαίσιο της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης. Η 

ομάδα ελέγχου των μαθητών αποτελείται από παιδιά, που στη σχολική μονάδα 

όπου φοιτούν, δεν υπάρχουν παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες και 
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δεν εφαρμόζεται κάποιο είδος ειδικής εκπαίδευσης και η πειραματική-ερευνητική 

ομάδα αποτελείται από παιδιά όπου στη σχολική τους μονάδα λειτουργούν ειδικά 

τμήματα ένταξης ή παρευρίσκονται και λειτουργούν κάποια αυτοτελή, 

χωροχρονικά ενταγμένα ειδικά σχολεία. Ο παράγοντας αυτός, της συνύπαρξης 

των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, αποτελεί την ανεξάρτητη μεταβλητή του 

φαινομένου της συν-εκπαίδευσης. Το ερωτηματολόγιο των μαθητών 

συμπληρώθηκε μέσα στη σχολική τάξη. Οι μαθητές ενημερώθηκαν από τον 

ερευνητή, για το σκοπό και τους στόχους της συγκεκριμένης έρευνας, τονίζοντας 

τους ότι το ερωτηματολόγιο γνώμης είναι προαιρετικό κι ανώνυμο και ότι δεν 

πρόκειται για κάποιο τεστ αξιολόγησης, κάτι που νόμιζαν στην αρχή. Ο ρόλος των 

εκπαιδευτικών περιοριζόταν στην παρουσίαση των ερευνητών και του 

αντικειμένου της έρευνας. Η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου από τους 

μαθητές ήταν καθολική. Η διάρκεια συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου ήταν 35 

λεπτά, δηλαδή περίπου μια διδακτική ώρα. 

Οι θεματικές που ελέχθησαν είναι οι παρακάτω: 

1. Πηγές πληροφόρησης για τα άτομα με ειδικές ανάγκες και της εκπαίδευσης 

τους. Οι προσδιοριστικές μεταβλητές αυτής της θεματικής χωρίστηκαν σε τρεις 

υπο-ομάδες, πληροφορίες από το σχολικό περιβάλλον, πληροφορίες από το 

οικογενειακό περιβάλλον και πληροφορίες από το ευρύτερο κοινωνικό 

περιβάλλο ν( γειτονιά). 

2. Οι περιπτώσεις των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε τέσσερα είδη 

εκπαιδευτικής δραστηριότητας της ειδικής αγωγής, δηλαδή μέσα στη σχολική τάξη 

με ειδική βοήθεια από το δάσκαλο της τάξης, μέσα στη σχολική τάξη με παροχή 

ειδικής βοήθειας από τον ειδικό παιδαγωγό, παρακολούθηση του σχολικού 

προγράμματος σε ειδική τάξη ή ειδικό τμήμα ένταξης με παράλληλη συν-

εκπαίδευση και τέλος σε αυτοτελές ειδικό σχολείο. 

3. Η κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου, με τις ανάλογες 

διαρρυθμιστικές ιδιότητες, το ανάλογο εποπτικό υλικό, τα κατάλληλα σχολικά 

εγχειρίδια και η φυσικότητα των διαφόρων συμπεριφορών και στάσεων, έτσι 

ώστε όλα τα παιδιά με τις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες να μπορούν ισότιμα να 

παρακολουθήσουν το σχολικό πρόγραμμα. 

4. Τα χαρακτηριστικά του έλληνα εκπαιδευτικού για την ετοιμότητα εφαρμογής 

προγραμμάτων της ειδικής εκπαίδευσης σε κανονικές σχολικές μονάδες και 

κυρίως η παιδαγωγική και διδακτική «ενημερότητα» τους. 
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5. Η αποδοχή των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο θρανίο, στο 

διάλειμμα και στην γειτονιά. 

6. Η συμπεριφορά και η στάση των ομάδων-εμπλοκής απέναντι στους μαθητές, 

που παρουσιάζουν μαθησιακές ιδιαιτερότητες. 

7. Οι δυνατότητες εφαρμογής του παιδαγωγικού μοντέλου της συν-εκπαίδευσης. 

Για την μέτρηση των στάσεων των μαθητών απέναντι στο σχολικό και κοινωνικό 

φαινόμενο της συνύπαρξης και συνεκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, χρησιμοποιήσαμε μεθόδους αξιολόγησης των 

στάσεων, όπως είναι οι κλίμακες των στάσεων^τΜυαβ scales) και οι 

πενταβάθμιες κλίμακες (1=Διαφωνώ, 5=Συμφωνώ), τύπου Rensis Likert (1932) 

και ζητάμε από τους μαθητές να τοποθετηθούν απέναντι στο πρόβλημα. Το 

ερωτηματολόγιο των μαθητών αποτελείται από 17 θεματικές-ερωτήσεις. Οι 

πρώτες επτά ερωτήσεις αποτελούν τα προσωπικά και δημογραφικά στοιχεία των 

μαθητών-υποκειμένων του δείγματος της έρευνας, όπου θα λειτουργήσουν ως 

ανεξάρτητες μεταβλητές, όπως είναι το φύλο, η ηλικία, η τάξη, η σχολική μονάδα, 

η περιοχή διαμονής, το επάγγελμα του πατέρα και το επάγγελμα της μητέρας._Με 

την ερώτηση Ε1 μας δίνεται το φύλο του μαθητή και με την Ε2 η ηλικία του. Η 

ερώτηση Ε3 είναι το σχολικό επίπεδο των μαθητών, δηλαδή η τάξη όπου φοιτούν, 

η Δ', Ε' κι Στ' του δημοτικού σχολείου. Με τις ερωτήσεις Ε4 κι Ε5, 

πληροφορούμεθα για την συγκεκριμένη σχολική μονάδα και για την περιοχή του 

τόπου διαμονής των παιδιών. Τέλος, οι ερωτήσεις Ε6, Ε7, μας δίνουν τα 

επαγγέλματα του πατέρα και της μητέρας αντίστοιχα. Στο ερωτηματολόγιο των 

μαθητών, η ερώτηση Ε8 αφορά την αυτοανπληψη των μαθητών, σχετικά με τις 

μαθησιακές τους επιδόσεις και ζητείται να τοποθετήσουν τον εαυτό τους σε μια 

πενταβάθμια κλίμακα τύπου Likert, από το 1=πολύ κακός μαθητής, μέχρι το 

5=πολύ καλός μαθητής. Η σκοπιμότητα αυτής της ερώτησης έγκειται στο γεγονός 

ότι, σε κάθε σχολική μονάδα υπάρχει μια μαθησιακή διαβάθμιση των μαθητών 

σχετικά με την πρόσληψη των μορφωτικών αγαθών, όπως αυτά προσφέρονται 

και γίνονται κατανοητά κι αποδεκτά από τους μαθητές, είτε παρουσιάζουν κάποια 

μαθησιακά προβλήματα, είτε όχι. Υποτίθεται, ότι το αυτοσυναίσθημα κι 

αυτοεκτίμηση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες βρίσκεται σε χαμηλά 

επίπεδα, όχι τόσο λόγω της αντίστοιχης οργανικής δυσλειτουργίας, αλλά κυρίως 

των αρνητικών επιρροών που δέχονται οι μαθητές από το σχολικό περιβάλλον, 

μέσω των κρυφών εκείνων μηνυμάτων, όπου λειτουργούν ως ψυχολογιοποιητικοί 
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παράγοντες της μειονοτικής επιρροής. Η ερώτηση Ε9 αφορά τον ορισμό της 

«Ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης», δηλαδή σε ποιους μαθί,τές απευθύνεται κι 

έγινε με τη μέθοδο των ελεύθερων συνειρμών, δηλαδή με τη συσχετιστική μέθοδο 

και ζητούνται τρεις περιπτώσεις μαθητών, που τους έρχονται στο μυαλό και 

πιστεύουν ότι χρειάζονται ιδιαίτερη διδακτική και μαθησιακή βοήθεια μέσα στην 

σχολική τάξη. Η μέθοδος αυτή βοηθάει στην αυθόρμητη ανάδυση της 

πληροφορίας γύρω από τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Η 

ερώτηση Ε10 αφορά την ή τις πηγές πληροφόρησης, που έχουν οι μαθητές για 

την «Ειδική Εκπαίδευση», όπου όπως έχει ήδη σημειωθεί αποτελείται από 14 

προσδιοριστικές μεταβλητές σε τρεις περιπτώσεις, δηλαδή από το σχολικό, 

οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον, τόσο για τον τομέα της ειδικής 

εκπαίδευσης κι αγωγής, μέσα κι έξω από τη σχολική μονάδα, όσο και γενικά για 

τα άτομα με ειδικές ανάγκες, δηλαδή τα παιδιά που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση 

κατά τη διάρκεια της σχολικής τους ζωής, αλλά και για τα πρόσωπα εκείνα με 

ειδικές ανάγκες, έχοντας ως βασικούς άξονες το σχολικό, το οικογενειακό και το 

ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Η διερεύνηση των διαφόρων πηγών 

πληροφόρησης, παίζει σπουδαίο ρόλο στη διαμόρφωση της κοινωνικής 

αναπαράστασης και ποσοτικά, αλλά κυρίως ποιοτικά, γιατί με την ενεργοποίηση 

της αυτοεκπληρούμενης προφητείας, τόσο στο σχολικό κι οικογενειακό, όσο και 

στο κοινωνικό περιβάλλον, γεννιούνται κοινωνικά στερεότυπα και προκαταλήψεις. 

Ταυτόχρονα, διερευνώνται κι οι κρυφές στάσεις απέναντι σε αυτή την κοινωνική 

ομάδα. Το κάθε ένα περιβάλλον αντιπροσωπεύεται από τέσσερις μεταβλητές. Η 

ερώτηση Ε11 αναφέρεται στις συμπεριφορές απέναντι σε μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, των υποκειμένων του δείγματος, των δασκάλων τους, των 

γονέων τους, των γονέων των μαθητών, που παρουσιάζουν το πρόβλημα, των 

φίλων τους και γενικά της γειτονιάς. Πάλι και σε αυτή την ερώτηση, ζητάμε να μας 

σκιαγραφήσουν το πλαίσιο των συμπεριφορών απέναντι σε μια ειδική κατηγο ρία 

μαθητών, στα τρία περιβάλλοντα που αναφέραμε, όπως τα ίδια τα παιδιά τις 

αντιλαμβάνονται, μέσα από τη δική τους προσωπική εμπειρία. Η ερώτηση αυτή, 

αποτελείται από μια πενταβάθμια κλίμακα, από 1=αρνητική συμπεριφορά, μέχρι 

το 5=θετική συμπεριφορά, τύπου Likert. Οι ερωτήσεις Ε12 και Ει 3 είναι 

δίτιμες(ΝΑΙ ή ΟΧΙ) και καλούνται τα υποκείμενα του δείγματος να τοποθετήσουν 

τις διάφορες περιπτώσεις των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε 

προγράμματα εφαρμογής της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης στα πλαίσια του 

φαινομένου της συν-εκπαίδευσης, δηλαδή μέσα στην κανονική τάξη χωρίς ειδική 
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βοήθεια και μόνο από το δάσκαλο της τάξης, στην κανονική τάξη με ειδική 

βοήθεια από δάσκαλο ειδικής παιδαγωγικής, σε ειδικό τμήμα ένταξης ή ειδική 

τάξη, όπου λειτουργούν παράλληλα με την ροή του κανονικού προγράμματος της 

σχολικής μονάδας και οι μαθητές με μαθησιακά προβλήματα πηγαίνουν για 

κάποιες ώρες της ημέρας, για περισσότερη κι εξατομικευμένη διδασκαλία και 

τέλος, σε άλλο αυτοτελές ειδικό σχολείο. Οι περιπτώσεις των μαθητών, που 

χρειάζονται ειδική εκπαίδευση, είναι δέκα επτά και καλύπτουν όλο το φάσμα των 

ατόμων με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας και για πρώτη φορά αναφέρονται 

οι κατηγορίες των παιδιών με ειδικές ανάγκες σε περιγραφικό επίπεδο, κάτι που 

διευκολύνει τους μαθητές για τη συνέχεια της συμπλήρωσης του 

ερωτηματολογίου. Η ερώτηση Ε13(1=στην τάξη μου, 2=σε ειδική τάξη, 3=σε ειδικό 

σχολείο) είναι η συνέχεια της ερώτησης Ει 2, όπου τώρα καλούνται οι μαθητές να 

αξιολογήσουν τις κατηγορίες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και να 

απαντήσουν σύμφωνα με την γνώμη τους, κατά πόσο οι συγκεκριμένοι μαθητές 

μπορούν να βρίσκονται μέσα στη συνήθη σχολική τάξη, με βοήθεια από το 

δάσκαλο ειδικής αγωγής ή να παρακολουθούν κάποιο παράλληλο τμήμα ένταξης 

ή να πάμε σε κάποιο ξεχωριστό ειδικό σχολείο, για την καλύτερη μαθησιακή και 

κοινωνική εξέλιξη τους. Εφόσον, τώρα τα υποκείμενα του δείγματος, έχουν 

οριοθετήσει το πλαίσιο της ειδικής εκπαίδευσης εννοιολογικά, καλούνται να 

τοποθετηθούν απέναντι και σε άλλους δύο παράγοντες, οι οποίοι υποτίθεται ότι 

παίζουν βασικό ρόλο στην εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης, η 

παιδαγωγική και διδακπκή ετοιμότητα των εκπαιδευτικών από τη μια μεριά και η 

υλικοτεχνική ετοιμότητα της σχολικής μονάδας από την άλλη μεριά. Η ερώτηση 

Ε14 αφορά τα χαρακτηριστικά του δασκάλου, που πιστεύουν οι μαθητές ότι 

πρέπει να έχουν, για να υπάρχει ένα ευχάριστο κλίμα μέσα κι έξω από την τάξη 

και όλοι οι μαθητές, με ή χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, να είναι σε θέση να 

παρακολουθούν ικανοποιητικά τα στάδια της μαθησιακής διαδικασίας και να 

προσφέρουν την παιδαγωγική και ψυχολογική βοήθεια, σε κάθε μαθητή, που για 

κάποιο λόγο καθυστερεί μαθησιακά και παρουσιάζει διάφορα προβλήματα μέσα 

στην σχολική τάξη. Αποτελείται από δέκα επτά χαρακτηριστικά γνωρίσματα και 

ζητείται από τους μαθητές να σημειώσουν πέντε, από αυτά που θεωρούν ότι είναι 

απαραίτητα να έχουν όλοι οι δάσκαλοι για την καλύτερη διεξαγωγή των 

μαθημάτων. Η ερώτηση Ε16 αφορά μια σειρά από διλημματικές προτάσεις-

μεταβλητές, δέκα εννέα στον αριθμό, σε μια πενταβάθμια κλίμακα συμφωνίας ή 

διαφωνίας, με 1=διαφωνώ και 5=συμφωνώ, για την επίλυση του 
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διλήμματος(υπέρ ή κατά της συν-εκτταίδευσης), με τα ανάλογα επιχειρήματα, που 

θα μας επιτρέψει να κατανοήσουμε την λανθάνουσα στάση των μαθητών και τις 

γενικές τάσεις. Η ερώτηση Ε17 αφορά την ετοιμότητα της σχολικής μονάδας, να 

δεχτεί μαθητές με μαθησιακά προβλήματα, αποτελείται από δέκα πέντε 

προσδιοριστικές μεταβλητές, δηλαδή υλικοτεχνική υποδομή, κατάλληλο εποπτικό 

υλικό, οπτικοακουστικά μέσα διδασκαλίας, σχολικά εγχειρίδια προσαρμοσμένα 

στις ανάγκες των μαθητών και γενικά η όλη δομή της μονάδας. Οι πενταβάθμιες 

ισοδιαστημικές κλίμακες τύπου Likert, όπου το 1 φανερώνει απόλυτη διαφωνία και 

το 5 απόλυτη συμφωνία, συμπεριλαμβάνουν και μια ενδιάμεση απάντηση (δεν 

ξέρω /δεν απαντώ). Σε περίπτωση που τα υποκείμενα δεν είναι σε θέση να 

εκφράσουν μια σαφή εικόνα της γνώμης τους. Εφόσον, οι μαθητές 

συμπληρώσουν μέχρι εκεί το ερωτηματολόγιο και γνωρίζοντας ήδη τα πλαίσια της 

ειδικής εκπαίδευσης, τους δίνεται ένα κοινωνιομετρικό τεστ, ερώτηση Ε15, όπου 

τους ζητείται η επιθυμία τους, για συνύπαρξη, με είκοσι τρεις περιπτώσεις 

συμμαθητών τους, σε τρεις ανεξάρτητες συνθήκες, κι αφορά την πρόθεση των 

υποκειμένων να συνυπάρχουν με συμμαθητές τους, που παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα, στο ίδιο θρανίο, στο διάλειμμα, εκτός σχολείου ως φίλοι. 

Είναι ένα κοινωνιομετρικό τεστ, όπου αποτελεί την υεχνική της Κοινωνιομετρίας 

του Moreno, όπου είναι «...η λεγόμενη «κοινωνιομετρική δοκιμασία», δηλαδή με 

τη μέτρηση αυτή γίνεται εφικτή η ιχνογράφηση της κοινωνιομετρικής μήτρας μιας 

ομάδας, δηλαδή μετρώνται και υπολογίζονται οι σχέσεις των ανθρώπων μέσα 

στην ομάδα με βάση ορισμένα στοιχεία όπως είναι η αγάπη, η συμπάθεια, η 

αντιπάθεια, κ.α. Για την ακρίβεια, υπολογίζονται οι κατευθύνσεις των σχέσεων 

αυτών ώστε να γίνεται πιο ευχερής η διαπίστωση των αντινομιών και αντιμαχιών 

που υπάρχουν ανάμεσα στην κοινωνιομετρική μήτρα από τη μια και τον εξωτερικό 

κόσμο από την άλλη, και αυτό γιατί οι άνθρωποι σπάνια ή πολύ λίγο 

συναναστρέφονται πρόσωπα που τους είναι ευχάριστα. Η καθημερινότητα τους 

αναγκάζει να έχουν συναλλαγές και με πρόσωπα που, αν όχι τίποτε άλλο, δεν 

τους είναι ευχάριστα. » (Σαρρής,1995,σ.57). Επίσης, χρησιμοποιήθηκαν μοντέλα 

κοινωνιομετρικών ερευνών, για να καταγραφεί η διάθεση των συμμαθητών να 

κάνουν παρέα με τους μαθητές που παρουσιάζουν κάποιο είδος μειονεξίας ή 

αναπηρίας, μέσα στην σχολική τάξη(διατομικό επίπεδο), εντός της σχολικής 

μονάδας(διομαδικό επίπεδο) και του ευρύτερου κοινωνικού συνόλου της 

γειτονιάς(ιδεολογικό επίπεδο). Ως μεθοδολογικά εργαλεία χρησιμοποιήθηκαν τα 

γνωστά: 1) (ATDP) Attidudes Toward Disabled Persons, όπου μετρά στάσεις 
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κοινωνιομετρικές, 2) Likert-Type Scale, όπου μετρά στάσεις σε κλίμακες, και οι 

ερωτήσεις που θα δίνονται στους μαθητές πρέπει να είναι συναφείς με νοητικές 

τους προσλαμβάνουσεςίϋηαββν & Frith, 1983) 3) Personal Attribute Inventory for 

Children(PAIC), όπου χρησιμοποιήθηκε από Ohlsen & Parish 1978, Salend & 

Moe 1983, Parish & Taylor 1983, και αποτελείται από 24 αρνητικά και 24 θετικά 

επίθετα, 4) Peer's Attidudes Toward the Handicapped Scale(Paths), όπου 

χρησιμοποιήθηκε από Bagley & Greene 1981, 5) Primary Students Survey of 

Handicapped Persons(PSSHP), όπου χρησιμοποιήθηκε από Esposito & Peach 

1983, Esposito & Reed 1986, και αναφέρεται στις πληροφορίες για την Ειδική 

Αγωγή κι Εκπαίδευση, 6) το κοινωνιομετρικό τεστ που εξετάζει κάθε μαθητή που 

θα ήθελε να έχει φίλο εκτός σχολείου μια κατηγορία συμμαθητών του, «How I feel 

towards others", (Agard, Veldman, Kaufman, Semmel, 1978), 7) την αποδοχή των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στην σχολική τάξη, "Peer 

acceptance Scale" (Bruininks, Rynders & Gross 1974), "Ohio acceptance Scale", 

(Lorber, 1973), 8) κλίμακες στάσεων όπως, "St. Joseph Curriculym-Based Attitude 

Scale(STJCBAS), (Fielder & Simson 1987), "Teaching Students to accept 

Individual Differences". 

Έτσι, γίνεται έλεγχος των υποκειμένων, αν αυτά που δηλώνουν στις 

προηγούμενες ερωτήσεις είναι αληθινά, εφόσον δεν θα έχουν κανένα πρόβλημα 

να εφαρμοστεί η συν-εκπαίδευση και στο μαθησιακό, συναισθηματικό και 

κοινωνικό επίπεδο και για να αναδυθούν τυχόν στοιχεία κρυφο-ρατσιστικών 

τάσεων, μέσα κι έξω από τη σχολική μονάδα. Το τελικό ερωτηματολόγιο 

περιλαμβάνει 16 θεματικές-ερωτήσεις κι οικοδομήθηκε με βάση τους κεντρικούς 

άξονες της προ-έρευνας και τις υποθέσεις της έρευνας. Οι περισσότερες σειρές 

ερωτήσεων περιλαμβάνουν προτάσεις, για τις οποίες τα υποκείμενα του 

δείγματος μας καλούνται είτε να σημειώσουν ένα (χ) στο τετράγωνο που εκφράζει 

καλύτερα την προσωπική τους άποψη, είτε να επιλέξουν μερικές απαντήσεις 

μεταξύ αυτών που τους προτείνοντα«, είτε να γράψουν τρεις λέξεις. Στην πρώτη 

σελίδα, μετά την εκφώνηση, υπάρχουν ορισμένες προσωπικές ερωτήσεις, που 

αφορούν την ταυτότητα των υποκειμένων του δείγματος (φύλο, ηλικία, τάξη, 

σχολείο, τόπος διαμονής, επάγγελμα πατέρα κι επάγγελμα μητέρας). Το τελικό 

ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 16 θεματικές-ερωτήσεις κι οικοδομήθηκε με βάση 

τους κεντρικούς άξονες της προ-έρευνας. Οι περισσότερες σειρές ερωτήσεων 

περιλαμβάνουν προτάσεις, για τις οποίες τα υποκείμενα του δείγματος μας 

καλούνται είτε να σημειώσουν ένα (χ) στο τετράγωνο που εκφράζει καλύτερα την 
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προσωπική τους άποψη, είτε να επιλέξουν μερικές απαντήσεις μεταξύ αυτών που 

τους προτείνονται, είτε να γράψουν τρεις λέξεις. Στην πρώτη σελίδα, μετά την 

εκφώνηση, υπάρχουν ορισμένες προσωπικές ερωτήσεις, που αφορούν την 

ταυτότητα των υποκειμένων του δείγματος (φύλο, ηλικία, τάξη, σχολείο, τόπος 

διαμονής, επάγγελμα πατέρα κι επάγγελμα μητέρας). 

5.5. Το εοωτηυατολόνιο των ενηλίκωνίδασκάλων και γονέων) 

Το ερωτηματολόγιο των δασκάλων και των γονέων, δηλαδή των ενηλίκων ήταν 

κοινό και αποτελείται από 24 ερωτήσεις-μεταβλητές, όπου κι αυτές με τη σειρά 

τους αποτελούνται από επιμέρους προσδιοριστικές μεταβλητές. Σε κάθε 

περίπτωση , έγινε ο απαραίτητος στατιστικός έλεγχος της εγκυρότητας των 

προσδιοριστικών μεταβλητών με την εντολή Reliability analysis-scale(alfa), στο 

στατιστικό πακέτο SPSS 8.0 for Windows, υπολογίζοντας τον συνολικό 

συντελεστή αξιοπιστίας Cronbach a, καθώς και τους επιμέρους συντελεστές των 

μεταβλητών, για να διαπιστωθεί ο βαθμός συνάφειας ανάμεσα στις μεταβλητές κι 

αν όλες ή μερικές προσδιορίζουν επακριβώς την ερώτηση-Θεματική. (Μακράκης, 

1997). Οι ερωτήσεις Ε1, Ε2, Ε3, Ε4, Ε5, Ε6, Ε7, Ε8, Ε9, Ε10, Ε11, Ε12, Ε13, 

Ε15, Ε17 αφορούν προσωπικά και δημογραφικά στοιχεία των υποκειμένων του 

δείγματος, που θα αποτελέσουν και τις ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας κι 

αναφέρονται αντίστοιχα στο φύλο, στην ηλικία, στην περιοχή διαμονής, στο 

επάγγελμα, στο μορφωτικό επίπεδο, στο επάγγελμα του πατέρα, στο επάγγελμα 

της μητέρας, στην οικογενειακή κατάσταση, στον αριθμό των παιδιών και τις 

ηλικίες τους, στο επάγγελμα του/της συζύγου, στην ύπαρξη ατόμων με ειδικές 

ανάγκες(ΑμΕΑ) στο οικογενειακό περιβάλλον, στη συν-ύπαρξη με ΑμΕΑ στο ευρύ 

περιβάλλον κατά τη διάρκεια της σχολικής τους ηλικίας, στον τύπο της σχολικής 

μονάδας που φοιτούν τα παιδιά τους, και στη γνώση του αριθμού των μαθητών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Συγκεκριμένα η ερώτηση Ε1 αναφέρεται στο 

φύλο των υποκειμένων και η ερώτηση Ε2 στην ηλικία τους. Με την εντολή 

Recode, έγινε επανακωδικοποίηση της Ε2 και δημιουργήσαμε πέντε 

ισοδιαστημικά τμήματα ηλικιών από τα 21 μέχρι τα 70. Η ερώτηση Ε3 αφορά τον 

τόπο διαμονής του δείγματος και η ερώτηση Ε4, για τους μεν γονείς είναι το 

μορφωτικό τους επίπεδο και για τους δε εκπαιδευτικούς αφορά την εκπαίδευση 

και τη μετεκπαίδευση τους. Στην ερώτηση Ε4, από τους μεν εκπαιδευτικούς 

ζητάμε τις σπουδές που έχουν πραγματοποιήσει μετά το πρώτο τους πτυχίο, σε 
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επίπεδο επιμόρφωσης, μετεκπαίδευσης και μεταπτυχιακής ειδίκευσης, για τους δε 

γονείς ζητάμε να αναφέρουν τις σπουδές που έχουν γενικά κάνει, όπου τις έχουμε 

κωδικοποιήσει σε τρία επίπεδα, το χαμηλό για τη στοιχειώδη εκπαίδευση, το 

μεσαίο για τις σπουδές γυμνασίου και λυκείου και το υψηλό για τις σπουδές σε 

ανώτερα κι ανώτατα ιδρύματα. Στο μορφωτικό επίπεδο των γονέων έγινε 

επανακωδικοποίηση σε τρεις περιπτώσεις, δηλαδή το χαμηλό, υψηλό και μεσαίο 

επίπεδο. Οι ερωτήσεις Ε6 κι Ε7, αναφέρονται στα επαγγέλματα των γονέων τους, 

του πατέρα και της μητέρας αντίστοιχα. Οι ερωτήσεις Ε8 κι Ε9, Ε10 κι Ε11 

αφορούν την οικογενειακή τους κατάσταση. Οι ερωτήσεις Ε12 κι Ε13 είναι δίτιμες 

(ΝΑΙ/ΟΧΙ) κι αναφέρονται στην ύπαρξη ενός ατόμου με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στο ευρύτερο-άμεσο ή έμμεσο-οικογενειακό περιβάλλον, και η δεύτερη 

ερώτηση αφορά την συν-ύπαρξη με παιδιά με ειδικές ανάγκες, κατά τη διάρκεια 

της σχολικής τους ζωής, στα παιδικά τους χρόνια. Η ερώτηση Ε14 αφορά τις 

στάσεις των υποκειμένων του δείγματος απέναντι στα ΑμΕΑ και τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών, των γονέων τους, των γονέων των παιδιών με πρόβλημα και 

γενικά του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος. Η ερώτηση Ε15 αναφέρεται 

στην εφαρμογή κάποιου είδους ειδικής εκπαίδευσης μέσα στα πλαίσια της γενικής 

εκπαιδευτικής σχολικής μονάδας, δηλαδή η λειτουργία ειδικής τάξης, ειδικού 

σχολείου, τμήματος ενισχυτικής διδασκαλίας, στα σχολεία όπου πηγαίνουν τα 

παιδιά τους, για τους γονείς ή όπου διδάσκουν για τους δασκάλους. Η ερώτηση 

Ε16 αφορά την μέθοδο των ελεύθερων συνειρμών, δηλαδή την συσχετιστική 

μέθοδο, για την μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής 

εκπαίδευσης κι αποτελείται από πέντε περιπτώσεις μαθητών, που σύμφωνα με τη 

γνώμη των ερωτηθέντων, χρειάζονται ειδική εκπαίδευση. Τα υποκείμενα 

καλούνται να υποδείξουν μέχρι και πέντε κατηγορίες μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Η ερώτηση Ε17 αναφέρεται στη γνώση του ποσοστού των 

μαθητών που χρειάζονται ειδική αγωγή κι εκπαίδευση, από την ηλικία των τριών, 

μέχρι την ηλικία των δέκα εννέα ετών. Οι ερωτήσεις Ε18, Ε19, Ε20, Ε21, Ε22, 

Ε23, Ε24, αποτελούν τους βασικούς θεματικούς άξονες, τις εξαρτημένες 

μεταβλητές της έρευνας, που έχουν άμεση σχέση με το κοινωνικό φαινόμενο της 

συν-εκπαίδευσης και της ομαλής κι εύρυθμης λειτουργίας των σχολικών μονάδων. 

Οι ερωτήσεις-άξονες αποτελούν επίσης τους βασικούς παράγοντες, όπου με τις 

αλληλεπιδράσεις τους, είτε βοηθούν να υλοποιηθούν προγράμματα ειδικής 

εκπαίδευσης μέσα σε κανονικές σχολικές μονάδες, είτε παρεμποδίζουν την 

εφαρμογή αντίστοιχων προγραμμάτων. Συγκεκριμένα, η Ε18 αναφέρεται στην 
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τοποθέτηση των παιδιών με μαθησιακά προβλήματα, μέσα ή έξω από το χώρο 

της γενικής εκπαίδευσης, η Ε19 αφορά την εκπαίδευση όλων των παιδιών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις κανονικές σχολικές μονάδες, η Ε20 την 

εκπαίδευση τους σε αυτοτελή-ξεχωριστά ειδικά σχολεία, η Ε21 αναφέρεται στην 

ετοιμότητα των σχολικών μονάδων, να δεχτούνε όλους τους μαθητές, με ή χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η Ε22 αφορά τον παράγοντα της συμπεριφοράς 

του οικογενειακού περιβάλλοντος, ενός μαθητή με ειδικές ανάγκες, στην 

μαθησιακή του πορεία, η Ε23 αναφέρεται στο εξωτερικό περιβάλλον της σχολικής 

μονάδας και στην επιρροή του, θετική ή αρνητική προς τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες και τέλος η Ε24 αφορά τον παράγοντα-δάσκαλο, έναν από τους 

βασικούς παράγοντες, σύμφωνα με την βιβλιογραφική ενδοσκόπηση, για την 

υλοποίηση προγραμμάτων ειδικής παιδαγωγικής, στα πλαίσια της εφαρμογής του 

σχολικού μοντέλου της συν-εκπαίδευσης. Η κάθε μια από τις παραπάνω 

μεταβλητές αποτελείται από επιμέρους προσδιοριστικές μεταβλητές, όπου 

καλύπτουν το φάσμα της συγκεκριμένης έννοιας και φυσικά έγινε ο στατιστικός 

έλεγχος, για τον συντελεστή αξιοπιστίας και συνάφειας της κάθε μεταβλητής με 

την θεματική-ερώτηση. Αναλυτικότερα, με την ερώτηση Ε18 δίνονται 15 

περιπτώσεις μαθητών, για να τοποθετηθούν σε 10 κατηγορίες ειδικής 

εκπαίδευσης. Έγινε επανακωδικοποίηση με την ερώτηση Ε18 και καλούνται τα 

υποκείμενα του δείγματος να τοποθετήσουν τις κατηγορίες των μαθητών, που 

χρειάζονται ειδική εκπαίδευση σε μία πενταβάθμια διπολική κλίμακα(1=σπίτι, 

ίδρυμα, χωρίς ειδική εκπαίδευση), 2=αυτοτελές ειδικό σχολείο, ημερήσιο ή μη, 

3=ΔΞ/ΔΑ, 4=ειδική τάξη, ειδικό τμήμα ένταξης, μέσα στη συνήθη σχολική μονάδα, 

5=μέσα στη σχολική τάξη, με ή χωρίς ειδική βοήθεια). Έτσι έχουμε μια 

τοποθέτηση των παιδιών, από την περίπτωση της έλλειψης παντελώς 

εκπαίδευσης, τον διαχωρισμό σε ειδικά-ξεχωριστά σχολεία, την λειτουργία 

παράλληλης-ειδικής τάξης και φυσικά την πλήρη ουσιαστική ένταξη των μαθητών, 

μέσα στην σχολική τάξη της γενικής εκπαίδευσης. Οι ερωτήσεις Ε19, Ε20 και 

Ε23 αποτελούνται από 20 , 19 και 10 προσδιοριστικές μεταβλητές αντίστοιχα, σε 

μία επταβάθμια κλίμακα(1=Διαφωνώ Απόλυτα, 7=Συμφωνώ απόλυτα) κι 

αναφέρονται η μέν πρώτη στην ειδική εκπαίδευση, μέσα στην συνήθη σχολική 

μονάδα, η δεύτερη στην ειδική εκπαίδευση σε αυτοτελές ξεχωριστό ειδικό σχολείο 

και η τρίτη στο εξωτερικό κοινωνικό περιβάλλον. Η ερώτηση Ε21 αποτελείται από 

22 μεταβλητές κι αφορά τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού συστήματος, που 

είναι απαραίτητα για την εφαρμογή της συν-εκπαίδευσης όλων των μαθητών. Η 
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ερώτηση Ε22 αποτελείται από 15 μεταβλητές, όπου προσδιορίζουν την 

συμπεριφορά των γονέων απέναντι στα παιδιά τους, με κάποια μειονεξία ή 

αναπηρία κι επομένως με μαθησιακά προβλήματα, σε περίπτωση συμφωνίας ή 

διαφωνίας των υποκείμενων του δείγματος, σε μία πενταβάθμια κλίμακα τύπου 

Likert (1-Διαφωνώ, 5=Συμφωνώ). Η ερώτηση Ε24 αποτελείται από 22 

μεταβλητές, όπου προσδιορίζουν τα χαρακτηριστικά του δασκάλου, που 

χρειάζονται γενικά αλλά και ειδικά για να εφαρμοστεί σε ικανοποιητικό βαθμό η 

συν-εκπαίδευση και καλούνται τα υποκείμενα του δείγματος να απαντήσουν, αν 

υπάρχουν και πόσο σε μια πενταβάθμια κλίμακα τύπου ϋκβιΙί^Καθόλου, 

5=Πάρα, πολύ). 
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Κεφάλαιο Γ 
Αττοτελέσυατα της έρευνας πεδίου 

Στατιστικές αναλύσεις(ΠερινραΦΐκές-Επανωνικές). 

1. Ειδική Εκπαίδευση και αναπαοαστασιακά πεδία. 

Όπως έχουμε ήδη αναλύσει, για την ανάλυση μιας κοινωνικής αναπαράστασης, 

είναι αναγκαία μια πολυμεθοδολογική προσέγγιση, όπου για την συλλογή του 

περιεχομένου της αναπαράστασης της ειδικής εκπαίδευσης των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, που αποτελεί το πρώτο μέρος της διερεύνησης, 

χρησιμοποιήθηκε η τεχνική της ημι-κατευθυνόμενης συνέντευξης και μια 

συσχετιστική μέθοδο, όπου ζητήθηκε από τους μαθητές να πούνε τρείς 

περιπτώσεις συμμαθητών τους, δηλαδή λέξεις ή περιγραφικές φράσεις, όπως 

τους έρχονται στο μυαλό, όπου χρειάζονται αυτά τα παιδιά ειδική παιδαγωγική 

βοήθεια μέσα και έξω από την σχολική τάξη, με τρείς επιλογές.(Κατερέλος, 1996). 

Με τον τρόπο αυτό δίνεται η δυνατότητα να αναδυθούν οι άρρητες θεωρίες της 

προσωπικότητας, γύρω από το θέμα της αναπηρίας και της ειδικής εκπαίδευσης 

των αναπήρων. Με τη μέθοδο, λοιπόν, των ελεύθερων συσχετισμών 

παρατηρούμε ότι στην πρώτη επιλογή απάντησαν 595 μαθητές, στην δεύτερη 

επιλογή απάντησαν 591 μαθητές και στην τρίτη επιλογή 591 μαθητές. Στην πρώτη 

επιλογή έρχονται πρώτοι οι μαθητές με προβλήματα όρασης 271(44.1%), οι 

μαθητές με κινητικές αναπηρίες 100(16.3%), οι μαθητές με προβλήματα ακοής 

84(13.7%), οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 61(9.9%), οι μαθητές με 

νοητική καθυστέρηση 39(6.4%), οι αλλοδαποί και οι παλλινοστούντες 10(1.6%), οι 

μαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας 10(1.6%), οι μαθητές με προβλήματα 

συμπεριφοράς 7(1.1%), οι μαθητές με διαταραχές του λόγου 7(1.1%) και οι 

μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές 6(1.0%). Στην δεύτερη επιλογή πρώτοι 

έρχονται οι μαθητές με προβλήματα ακοής 191(31.1%), οι μαθητές με κινητικές 

αναπηρίες 122(19.9%), οι μαθητές με προβλήματα όρασης 120(19.9%), οι 

μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 52(8.5%), οι μαθητές με νοητική 

καθυστέρηση 43(7.0%), οι μαθητές με διαταραχές του λόγου 26(4.2%), οι μαθητές 

με χρόνια προβλήματα υγείας 12(2.0%), οι μαθητές με συναισθηματικές 

διαταραχές 11(1.8%), οι μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς 9(1.5%), οι 
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μαθητές οι αλλοδαποί και οι παλλινοστούντες 5(0.8%). Στην τρίτη επιλογή 

έρχονται πρώτοι οι μαθητές με προβλήματα ακοής 152(24.8%), οι μαθητές με 

κινητικά προβλήματα 144(23.5%), οι μαθητές με προβλήματα όρασης 91(14.8%), 

οι μαθητές με νοητική καθυστέρηση 72(11.7%), οι μαθητές με διαταραχές στον 

λόγο 44(7.2%), οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 43(7.0%), οι μαθητές 

με προβλήματα συμπεριφοράς 15(2.4%), οι μαθητές με χρόνια προβλήματα 

υγείας 12(2.0%), οι μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές 9(1.5%), οι μαθητές 

οι αλλοδαποί και οι παλλινοστούντες 6(1.0%), οι μαθητές με μογγολισμό 1(0.2%), 

οι χαρισματικοί μαθητές 1(0.2%). Με τη μέθοδο των ελεύθερων συσχετισμών 

εντοπίστηκε το κατηγορικό σύστημα , που χρησιμοποιούν τα υποκείμενα γύρω 

από το θέμα της ειδικής εκπαίδευσης και τα ίδια τα παιδιά το οριοθετούνε και 

μάλιστα προς την περίπτωση των αναπηριών, ενώ υπάρχουν πολλές αλλές 

περιπτώσεις μαθητών, που χρειάζονται ειδική αγωγή και δεν είναι στην κατηγορία 

των αναπήρων. Τα οργανωτικά στοιχεία του περιεχομένου της αναπαράστασης 

για το συγκεκριμένο σχολικό φαινόμενο, φαίνονται από την συχνότητα επιλογής 

στα υποκείμενα, αυτού του σχολικού φαινομένου, όπως αναφέρθηκαν 

παραπάνω, από τη σειρά εμφάνισης τους στο συσχετισμό και φυσικά από τη 

σπουδαιότητα του συγκεκριμένου θέματος στα υποκείμενα. Παρατηρούμε και από 

τις τρεις επιλογές, ότι τις πρώτες τρείς θέσεις στο μυαλό των μαθητών για τους 

συμμαθητές τους που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση, κατέχουν τα παιδιά με 

αισθητηριακά προβλήματα, ακοής και όρασης, και με κινητικά προβλήματα, ενώ 

ακολουθούν οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και οι επιθετικές συμπεριφορές 

ορισμένων μαθητών. Οι μαθητές με νοητική καθυστέρηση βρίσκονται πολύ 

χαμηλά, για την ειδική εκπαίδευση, άρα λοιπόν παρατηρούμε ότι οι σωματικές 

διαφορές είναι οι πρώτες που βρίσκονται στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης. Σύμφωνα με το αξίωμα: «...σε έναν ελεύθερο συσχετισμό οι λέξεις 

που διατυπώνονται πρώτες είναι πιο σπουδαίες από τις άλλες»(Κατερέλος, 1996, 

σ.166), παρατηρούμε πράγματι ότι η αναπηρία βρίσκεται πολύ κοντά στα 

οργανωτικά στοιχεία της αναπαράστασης και μάλιστα στη δομή του κεντρικού 

πυρήνα. (Πίνακες, 26). 
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Πίνακας 26: Ελεύθερη συσχετιστική ιιέθοδος των υττοκεκιένων του 
öeivucTOc. 

Περίπτωση 1 η 

Νοητική καθυστέρηση 
Κωψά-Βαρήκοα 
Τυφλά-αμβλύωπα 
Κινητικά προβλήματα 
Προβλήματα 
συμπεριφοράς 
Διαταραχές του λόγου 
Συναισθηματικές 
διαταραχές 
Ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες 
Αλλοδαποί-
Παλιννοοτούντες 
Χρόνια προβλήματα 
υγείας 
Total 
System 

Frequency 
39 
84 

271 
100 

7 

7 
6 

61 

10 

10 

595 
19 

614 

Percent 
6,4 

13,7 
44,1 
16,3 

1,1 

1,1 
1.0 

9,9 

1,6 

1,6 

96,9 
3,1 

100,0 

Valid Percent 
6,6 

14,1 
45,5 
16,8 
1,2 

1,2 
1,0 

10,3 

1,7 

1,7 

100,0 

Cumulative Percent 
6,6 

20,7 
66,2 
83,0 
84,2 

85,4 
86,4 

96,6 

98,3 

100,0 
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Περίπτωση 2η 

Νοητική καθυστέρηση 
Κωφά-Βαρήκοα 
Τυφλά-αμβλύωπα 
Κινητικά προβλήματα 
Προβλήματα 
συμπεριφοράς 
Διαταραχές του λόγου 
Συναισθηματικές 
διαταραχές 
Ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες 
Αλλοδαποί-
Παλιννοστούντες 
Χρόνια προβλήματα 
υγείας 
Total 
System 

Frequency 
43 
191 
120 
122 
9 

26 
11 

52 

5 

12 

591 
23 

614 

Percent 
7,0 

31,1 
19,5 
19,9 
1,5 

4,2 
1,8 

8,5 

,8 

2,0 

96,3 
3,7 

100,0 

Valid Percent 
7,3 

32,3 
20,3 
20,6 
1,5 

4,4 
1,9 

8,8 

,8 

2,0 

100,0 

Cumulative Percent 
7,3 

39,6 
59,9 
80,5 
82,1 

86,5 
88,3 

97,1 

98,0 

100,0 

Περίπτωση 3η 

Frequency 
Νοητική καθυστέρηση 
Κωφά-Βαρήκοα 
Τυφλά-αμβλύωπα 
Κινητικά προβλήματα 
Αυτιστικά 
Προβλήματα 
συμπεριφοράς 
Διαταραχές του λόγου 
Συναισθηματικές 
διαταραχές 
Ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες 
Αλλοδαποί-
Παλιννοστούντες 
Σύνδρομο Down-
Μογγολισμός 
Χρόνια προβλήματα 
υγείας 
Χαρισματικά παιδιά 
Total 
System 

72 
152 
91 
144 

1 
15 

44 
9 

43 

6 

1 

12 

1 
591 
23 

614 

Percent 
11,7 
24,8 
14,8 
23,5 

,2 
2,4 

7,2 
1,5 

7,0 

1,0 

,2 

2,0 

,2 
96,3 
3,7 

100,0 

Valid Percent 
12,2 
25,7 
15,4 
24,4 

,2 
2,5 

7,4 
1,5 

7,3 

1,0 

,2 

2,0 

,2 
100,0 

Cumulative Percent 
12,2 
37,9 
53,3 
77,7 
77,8 
80,4 

87,8 
89,3 

96,6 

97,6 

97,8 

99,8 

100,0 
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nivoKac 26: Ελεύθερη συσγετιστική ιιέθοδος των υττοκειυένων-ενηλίκων 
TOU 5civuaToc. 

Περίπτωση 1 η 

Νοητική καθυστέρηση 
Κωφά-Βαρήκοα 
Γυφλά-αμβλύωττα 
Κινητικά προβλήματα 
Αυτιστικά 
Προβλήματα 
συμπεριφοράς 
Διαταραχές του λόγου 
Συναισθηματικές 
διαταραχές 
Εγκεφαλική παράλυση 
Ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες 
Αλλοδαποί-
Παλιννοστούντες 
Πολλαπλές 
αναπηρίες(κωφό-τυφλό) 
Σύνδρομο Down-
Mo γγολισμός 
Υπερκινητικότητα-
Διάσπαση προσοχής 
Χαρισματικά παιδιά 
Total 
System 

Frequency 
72 
34 
38 
34 
25 
12 

3 
9 

2 
54 

4 

1 

11 

6 

2 
307 
17 

Percent 
22,2 
10,5 
11,7 
10,5 
7,7 
3,7 

,9 
2,8 

,6 
16,7 

1.2 

,3 

3,4 

1,9 

,6 
94,8 
5,2 

324 I 100,0 

Valid Percent 
23,5 
11,1 
12,4 
11,1 
8,1 
3,9 

1,0 
2,9 

,7 
17,6 

1,3 

,3 

3,6 

2,0 

,7 
100,0 

Cumulative Percent 
23,5 
34,5 
46,9 
58,0 
66,1 
70,0 

71,0 
73,9 

74,6 
92,2 

93,5 

93,8 

97,4 

99,3 

100,0 

Περίπτωση 2" 

Νοητική 
καθυστέρηση 
Κωφά-Βαρήκοα 
Τυφλά-αμβλύωπα 
Κινητικά 
προβλήματα 
Αυτιστικά 
Προβλήματα 
συμπεριφοράς 
Διαταραχές του 
λόγου 
Συναισθηματικές 
διαταραχές 
Εγκεφαλική 
παράλυση 
Ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες 
Αλλοδαποί-
Παλιννοστούντες 

Frequency 
36 

52 
51 
58 

32 
13 

10 

10 

2 

24 

2 

Percent 
11,1 

16,0 
15,7 
17,9 

9,9 
4,0 

3,1 

3,1 

,6 

7,4 

,6 

Valid Percent 
11,7 

16,9 
16,6 
18,9 

10,4 
4,2 

3,3 

3,3 

,7 

7,8 

,7 

Cumulative Percent 
11,7 

28,7 
45,3 
64,2 

74,6 
78,8 

82,1 

85,3 

86,0 

93,8 

94,5 
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[Σύνδρομο Down-
Μογγολισμός 
Υπερκινητικότητα-
Αιάσπαση 
προσοχής 
Επιληπτικές κρίσεις 
Total 
System 

10 

6 

1 
307 
17 

324 

3,1 

1,9 

,3 
94,8 
5,2 

100,0 

3,3 

2,0 

,3 
100,0 

97,7 

99,7 

100,0 

Περίπτωση 3q 

Νοητική 
καθυστέρηση 
Κωφα-Βαρήκοα 
Τυφλά-αμβλύωπα 
Κινητικά 
προβλήματα 
αυτιστικά 
Προβλήματα 
συμπεριφοράς 
διαταραχές του 
λόγου 
Συναισθηματικές 
διαταραχές 
Εγκεφαλική 
παράλυση 
Ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες 
Λλλοδαποί-
Παλιννοστούντες 
Πολλαπλές 
αναπηρίες(κωφό-
Γυφλό) 
Σύνδρομο Down-
Μογγολισμός 
Υπερκινητικότητα-
Αιάσπαση 
προσοχής 
Επιληπτικές κρίσεις 
Χρόνια προβλήματα 
υγείας 
Total 
System 

Frequency 
31 

55 
41 
52 

35 
15 

10 

14 

1 

29 

1 

1 

8 

10 

2 
1 

306 
18 

324 

Percent 
9,6 

17,0 
12,7 
16,0 

10,8 
4,6 

3,1 

4,3 

,3 

9,0 

,3 

,3 

2,5 

3,1 

,6 
,3 

94,4 
5,6 

100,0 

Valid Percent 
10,1 

18,0 
13,4 
17,0 

11,4 
4,9 

3,3 

4,6 

,3 

9,5 

,3 

,3 

2,6 

3,3 

,7 
,3 

100,0 

Cumulative Percent 
10,1 

28,1 
41,5 
58,5 

69,9 
74,8 

78,1 

82,7 

83,0 

92,5 

92,8 

93,1 

95,8 

99,0 

99,7 
100,0 
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2. Μοντέλα συν-εκτταίδευσίκ και gyoAiKec στάσεκ και auuTrepKpopéc. 

Η πρώτη εικόνα που διαφαίνεται μέσα από τις στάσεις των υποκειμένων του 

δείγματος, αναφορικά με την συμπεριφορά των ομάδων εμπλοκής απέναντι στους 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι «μάλλον θετική» και συγκλίνει 

προς την φιλοσοφία της ισότιμης εκπαιδευτικής διαδικασίας όλων των μαθητών, 

με και χωρίς ειδικές ανάγκες στην ίδια σχολική μονάδα, δηλαδή προς την 

κατεύθυνση της εφαρμογής ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων στα πλαίσια 

της εφαρμογής παιδαγωγικών μοντέλων συν-εκπαίδευσης. Στην ερώτηση «ποια 

θεωρείτε ότι είναι η συμπεριφορά απέναντι στα παιδιά με κάποιο είδος μειονεξίας 

ή αναπηρίας, σύμφωνα πάντα με τη γνώμη σας;», σε μια διπολική κλίμακα 

(1=αρνητική, 5=θετική), τα 324 υποκείμενα του δείγματος θεωρούν ότι η δική 

τους συμπεριφορά είναι «μάλλον θετική» με (μ.ο.=3,706, τ.α.=0,933), η 

συμπεριφορά των δασκάλων είναι «μάλλον θετική» με (μ.ο.=3,392, τ.α.=0,807), η 

συμπεριφορά των συμμαθητών των παιδιών είναι σε μια «μέση» κατάσταση με 

(μ.ο.= 2,984, τ.α.= 0,884), οι συμπεριφορά των γονέων των μαθητών είναι 

«μάλλον θετική» με (μ.ο.=3,441, τ.α.=0,883) και τέλος η συμπεριφορά γενικά του 

κοινωνικού συνόλου βρίσκεται προς το «μάλλον αρνητική» με (μ.ο.=2,787, 

τ.α.=0,837). Σύμφωνα με τη γνώμη των εκπαιδευτικών, η συμπεριφορά των 

ομάδων εμπλοκής απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε μια 

διπολική πενταβάθμια κλίμακα τύπου Likert, (1=αρνητική, 5=θετική), πιστεύουν 

ότι η δική τους στάση είναι μάλλον θετική με (μ.ο.=3,67, τ.α.=0,94), γενικά των 

δασκάλων είναι μάλλον θετική με (μ.ο.=3,34, τ.α.=0,86), των συμμαθητών των 

παιδιών, όπως φαίνονται κατά τη διάρκεια της σχολικής ώρας, δεν είναι απόλυτα 

σίγουροι αν είναι μάλλον θετική ή μάλλον αρνητική με (μ.ο=2,97, τ.α.=0,88), των 

γονέων των ίδιων των παιδιών μάλλον θετική με (μ.ο.=3,40, τ.α.=0,83), των 

γονέων των άλλων παιδιών μάλλον θετική με (μ.ο.=3,39, τ.α.=0,85) και τέλος 

γενικά της κοινωνίας, πιστεύουν ότι είναι μάλλον αρνητική με (μ.ο.=2,85, 

τ.α.=0,84). Από ότι φαίνεται, οι δάσκαλοι θεωρούν ότι οι ομάδες εμπλοκής έχουν 

μια καλή γενικά συμπεριφορά, απέναντι στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, (βλ. πίνακα 27) 
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Πίνακας 27: Σύικρωνα uè τη ννώυη aac. ποια θεωρείτε ότι είναι η 
συιητεοίφοοά απέναντι σε υαθητές ut etPiicéc εκπαιδευτικές 
ανάνκ8€:(1 «αρνητική. 5=ΘΓΠΚΙΉ 

Η δική σας 
Των γονέων τους 
Των εκπαιδευτικών 
Των συμμαθητών 
Γενικά της κοινωνίας 

Ν 
324 
324 
324 
324 
324 

Minimum 
1,00 
1,00 
1,00 
1,00 
1,00 

Maximum 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 

Mean 
3,7068 
3,4414 
3,3920 
2,9846 
2,7870 

Std. Deviation 
,9330 
,8831 
,8087 
,8849 
,8370 

Οι γονείς των μαθητών, ως υποκείμενα του δείγματος, πιστεύουν ότι η στάση τους 

απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι "μάλλον θετική", με 

(μ.ο.=3.66, ΤΑ=0.94) και για τους εκπαιδευτικούς, η στάση είναι «μάλλον θετική» 

με (Μ.Ο.=3.73, Τ.Α.=0.92). Σύμφωνα με τη γνώμη των γονέων, γενικά για τη 

στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

είναι προς το «μάλλον θετική» με (Μ.Ο.=3.31, ΤΑ=0.87), και και σύμφωνα με τη 

γνώμη των εκπαιδευτικών είναι «μάλλον θετική» για τους όλους τους 

συναδέλφους τους με (Μ.Ο.=3.45, ΤΑ=0.74). Η γνώμη των γονέων για τη στάση 

των συμμαθητών απέναντι στους μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα είναι «μάλλον αρνητική» με (Μ.Ο.=2.95, Τ.Α.=0.89) και σύμφωνα με 

τη γνώμη των εκπαιδευτικών υπάρχει μια αμφιβολία ως προς τη στάση των 

άλλων παιδιών απέναντι στα παιδιά με μαθησιακά προβλήματα με (Μ.Ο.=3.01, 

ΤΑ=0.87). Η γνώμη των γονέων για τη στάση των γονέων που έχουν παιδιά με 

κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας είναι «μάλλον θετική» με (Μ.Ο.= 3.39, 

ΤΑ=0.83) , ενώ οι γνώμη των εκπαιδευτικών για την στάση των γονέων των 

μαθητών με ειδικές ανάγκες είναι «μάλλον θετική» με (Μ.Ο.=3.48, Τ.Α.=0.92). Η 

γνώμη των γονέων για την στάση των γονέων των άλλων παιδιών που δεν 

παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα είναι «μάλλον θετική» με Μ.Ο.=3.37, 

ΤΑ=0.86 και για τους εκπαιδευτικούς είναι «μάλλον θετική» (Μ.Ο.--3.55, 

Τ.Α.=0.82). Η γνώμη των γονέων για τη στάση της κοινωνίας απέναντι στα άτομα 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι «μάλλον αρνητική» με (Μ.Ο.=2.84, 

Τ Α =0.83) και για τους εκπαιδευτικούς είναι επίσης «μάλλον αρνητική» με 

(Μ.Ο.=2.73, ΤΑ=0.83). Όσον αφορά τις γνώμες των εκπαιδευτικών για τις 

διάφορες στάσειςαπέναντι στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η δική 

τους είναι «μάλλον θετική» με (Μ.Ο.=3.67, ΤΑ=0.94), των άλλων εκπαιδευτικών 

«μάλλον θετική» με (Μ.Ο.=3.34, ΤΑ=0.86), των συμμαθητών τους είναι «μάλλον 

αρνητική» με (Μ.Ο.=2.97, Τ.Α.=0.88), των γονέων τους είναι «μάλλον θετική» με 
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(M.O.=3.40, T.A.=0.83), των γονέων των άλλων παιδιών είναι «μάλλον θετική» με 

(Μ.Ο.=3.39, Τ.Α.=0.85) και γενικά του κοινωνικού συνόλου είναι «μάλλον 

αρνητική» με (Μ.Ο.=2.85, ΤΑ=0.84). Παρατηρούμε, λοιπόν, ότι στη μεταβλητή 

«στάση απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» με τις 6 

προσδιοριστικές μεταβλητές της στις μεταβλητές, δεν υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των γονέων και των εκπαιδευτικών σχετικά 

με πς συμπεριφορές απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Με τη 

σύγκριση των μέσων όρων των δύο ανεξάρτητων δειγμάτων, δηλαδή γονέων και 

δασκάλων (t-test groups) βρήκαμε ότι: Η Ε14-1 (στάση δική μας) έχει t=-0.683, 

dt=322, ρ=0.495, Ε14-2(στάση των εκπαιδευτικών) έχει t=-1.544, df=322, 

ρ=0.124, η Ε14-3(στάση των συμμαθητών τους) έχει t=-0.587, df=322, ρ=0.558, η 

Ε14-4( στάση των γονέων τους) έχει t=-0.971, df=321.69, ρ=0.332, η Ε14-5( 

στάση των γονέων σας) έχει t=1.884, df=322, ρ=0.60, και τέλος η Ε14-6(στάση 

γενικά της κοινωνίας) έχει t=1.219, df=322, ρ=0224. Μόνο με την Ε14-5 δηλαδή 

«η συμπεριφορά των γονέων σας», μπορούμε να πούμε ότι υπάρχει μια μικρή 

στατιστικά σημαντική διαφορά, αλλά και στις δύο περιπτώσεις η τάση και των δύο 

ανεξάρτητων δειγμάτων είναι προς τη θετική πλευρά. Από τους μέσους όερους 

και τις τυπικές αποκλίσεις μπορούμε να πούμε ότι γενικά οι στάσεις απέναντι στα 

παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κυμαίνονται και στο « μάλλον αρνητική» 

και στο «μάλλον θετική». Όπως έχει προαναφερθεί, η μεταβλητή Ε14 (στάσεις 

απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες), αποτελείται από 6 

προσδιοριστικές μεταβλητές, οι οποίες αναφέρονται στα τρία περιβάλλοντα 

επιρροής που έχουμε ήδη ορίσει, δηλαδή το σχολικό, οικογενειακό και το 

κοινωνικό της γειτονιάς. Με την παραγοντική ανάλυση αντιστοιχιών (factor 

analysis), εξάγονται δύο παράγοντες α=2.74, β=1.11, όπου καλύπτουν το 64.3% 

των δεδομένων. 

Ο πρώτος παράγοντας συσχετίζεται με τις μεταβλητές Ε14-1=.81, Ε14-4=.78, 

Ε14-5=.74, Ε14-2=.69, όπου μπορούμε να τον ονομάσουμε «η στάση των 

ενηλίκων απέναντι στις αναπηρίες», ενώ ο δεύτερος παράγοντας συσχετίζεται με 

τις μεταβλητές Ε14-6=.87, Ε14-3=.74 και μπορούμε να τον ονομάσουμε «η στάση 

των συνομηλίκων απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες». Η 

παραγοντική α\/άΚυσΐ\ έχει ΚΜΟ=0.768, που σημαίνει ότι υπάρχουν υψηλές 

συσχετίσεις ανάμεσα στις προσδιοριστικές μεταβλητές, με χ2= 248.733 και 

ρ=0.000. 
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Ελέγξαμε με τη διαδικασία των διασταυρώσεων (Crosstabs) και το κριτήριο χ2, τη 

συστηματική συνάφεια μεταξύ της συν-ύπαρξης των ενηλίκων κατά τη διάρκεια 

της σχολικής τους ζωής με παιδιά με ειδικές ανάγκες (Ε 13) και της ανάλογης 

συμπεριφοράς Ε14 και παρατηρούμε τα εξής: Η Ε14-1 έχει συστηματική συνάφεια 

με την Ε13 χ2=232.53, df=*4, ρ=0.000. Ε14-2 Ε13 χ2=190.56, df=4, ρ=0.000. Ε14-

3 Ε13 χ2=170.44, df=4, ρ=0.000. Ε14-4 Ε13 χ2=129.70, df=4, ρ=0.000. Ε14-5 

Ε13 χ2=141.16, df=4, ρ=0.000. Ε14-6 Ε13 χ2=169.09, df=4, ρ=0.000. 

2.1. Στάσεκ των ιιαθητών απέναντι OTOUÇ συυυαθητές TOUC uè 
εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. 

Η ερώτηση Ε11 αναφέρεται στη συμπεριφορά των ομάδων εμπλοκής απέναντι 

στα παιδιά, που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, σύμφωνα με τη γνώμη 

των μαθητών-υποκειμένων του δείγματος, σε μία πενταβάθμια διπολική κλίμακα 

τύπου ϋ'κβΠ(1=αρνητική, 5=θετική). Η συμπεριφορά των ίδιων των συμμαθητών 

είναι μάλλον θετική(Μ.Ο.=3.972, Τ.Α.=1.175), των δασκάλων τους είναι 

περισσότερο θετική(Μ.Ο.=4.363, ΤΑ=0.935) και των γονέων των παιδιών με 

ειδικές ανάγκες είναι προς το θετική(Μ.Ο.=4.161, ΤΑ=1.071). Η συμπεριφορά 

των γονέων των μαθητών-υποκειμένων είναι μάλλον θετική(Μ.Ο.=3.922, 

Τ.Α.=1.155), των συμμαθητών τους είναι μάλλον θετική(Μ.Ο.=3.500, Τ.Α.=1.176) 

και των φίλων τους είναι μάλλον θετική(Μ.Ο.=3.612, Τ.Α.=1.126). Η συμπεριφορά 

γενικά των παιδιών της γειτονιάς είναι μάλλον αρνητική(Μ.Ο.=3.215, Τ.Α.=1.141). 

Με την ερώτηση Ε11 παρατηρείται ότι οι μαθητές πιστεύουν, ότι η στάση και 

συμπεριφορά των ομάδων εμπλοκής απέναντι στους συμμαθητές τους που 

παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες είναι σε γενικές γραμμές «θετική», σε μια 

πενταβάθμια διπολική κλίμακα τύπου Likert, 1=αρνητική, 5=θετική, και 

συγκεκριμένα η δική τους στάση είναι «μάλλον θετική» με (μ.ο.=3,97, τ.α.=1,17), 

των δασκάλων τους είναι «θετική» με (μ.ο.=4,36, τ.α.=0,93), των γονέων των 

συμμαθητών τους είναι «θετική» με (μ.ο.=4,16, τ.α.=1,07), των γονέων των ιδίων 

παιδιών είναι μάλλον θετική με (μ.ο.=3,92, τ.α.=1,15), των άλλων παιδιών στο 

σχολείο είναι μάλλον θετική με (μ.ο.=3.05, τ.α.=1,17), και γενικά της γειτονιάς είναι 

σε αμφίβολο πεδίο, με (μ.ο.=3,21, τ.α.=1,14). Άρα, παρατηρούμε ότι στο σχολικό 

περιβάλλον γίνεται μια προσπάθεια να αισθάνονται και οι μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες καλά κι όχι περιθωριοπημένοι κι αποκλεισμένοι, (βλ. 

πίνακας 28). 
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Πίνακας 28: Σύίΐοωνα UÈ τη ννώιιη σου, ποια θεωρείς ότι Είναι η 
συυπερκροοά αττένανη σε υαβητές ut ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάνκες:(1=αονητική. 5=θετική) 

Των δασκάλων σου 
Των γονέων τους 
Η δική σου 
Των γονέων σου 
Των φίλων τους 
Των συμμαθητών τους 
Γενικά της γειτονιάς 
valid Ν (listwise) 

Ν 
614 
614 
614 
614 
614 
614 
614 
614 

Minimum 
1,00 
1,00 
1,00 
1,00 
1,00 
1,00 
1,00 

Maximum 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 

Mean 
4,3632 
4,1612 
3,9723 
3,9218 
3,6124 
3,5000 
3,2150 

Std. Deviation 
,9351 

1,0709 
1,1751 
1,1553 
1,1264 
1,1758 
1,1407 

Με την παραγοντική avaAuaq(factor analysis) θα διερευνήσουμε τις συσχετίσεις 

που υπάρχουν μεταξύ πολλών μεταβλητών, με όσο το δυνατόν λιγότερες σε 

αριθμό νέων μη παρατηρούμενων μεταβλητών οι οποίες θα καλούνται 

παράγοντες. Με την ερώτηση Ε11, ζητάμε από τους μαθητές να απαντήσουν σε 

μια πενταβάθμια διπολική κλίμακα, τύπου Likert, για την συμπεριφορά απέναντι 

στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Η συγκεκριμένη μεταβλητή 

αποτελείται από 7 προσδιοριστικές μεταβλητές, όπου καλύπτεται επαρκώς το 

πλαίσιο των συμπεριφορών απέναντι στα άτομα με κάποιο είδος μειονεξίας ή 

αναπηρίας. Στο πρώτο στάδιο, εκτιμούνται οι συντελεστές συσχέτισης, όλων των 

δυνατών ζευγών των υπό εξέταση μεταβλητών. Από τον πίνακα συσχέτισης όλων 

των μεταβλητών, παρατηρείται ότι ένα μεγάλο ποσοστό έχει τιμές μεγαλύτερες 

του 0.3, επίσης το τεστ σφαιρικότητας του Bartlet μας δίνει επίπεδο 

σημαντικότητας ρ=0.000<0.05, με χ2=859.178 και με μέτρο ΚΜΟ=0.736. Στο 

δεύτερο στάδιο με τη μέθοδο των Κυρίων ΣυνιστωσώνίΡπηαρβΙ Component), 

προσδιορίζεται ο αριθμός των παραγόντων, που τελικά θα χρησιμοποιηθούν. Οι 

δύο πρώτοι παράγοντες έχουν έχουν διακυμάνσεις άνω της μονάδος κι 

ερμηνεύουν το 55.94% της συνολικής διακύμανσης των δεδομένων. Ο πρώτος 

παράγοντας έχει διακύμανση 2.662 και ο δεύτερος 1.254. Επίσης υπολογίζονται 

και οι συντελεστές(ί3<ΛθΓ loadings), που δηλώνουν την βαρύτητα που έχει ο κάθε 

παράγοντας κι επιπλέον είναι οι συντελεστές συσχέτισης κάθε μεταβλητής με 

κάθε παράγοντα. Ο πρώτος παράγοντας έχει υψηλή θετική συσχέτιση με τις 

μεταβλητές Ε11-5(οι συμμαθητές) .736, με τη μεταβλητή Ε11-6(των φίλων τους) 

.695, με τη μεταβλητή Ε11-4(των γονέων σου) .661, με τη μεταβλητή Ε11-1(τη 

δική σου) .652. Παρουσιάζει μέτρια θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε11-
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7(γενικά της γειτονιάς) .564, με τη μεταβλητή Ε11-2(των δασκάλων σου) 0.524, 

και με τη μεταβλητή Ε11-3(των γονέων τους) .428. Ο δεύτερος παράγοντας έχει 

μέτρια θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε11-2(των δασκάλων σου) .577, και με 

τη μεταβλητή Ε11-3(των γονέων τους) .500, ενώ έχει μέτρια αρνητική συσχέτιση 

με τη μεταβλητή Ε11-6(των φίλων τους) -0.427 και με τη μεταβλητή Ε11-7( γενικά 

της γειτονιάς) -.455. Στο τρίτο στάδιο, με την περιστροφή των 

παραγόντωνίνβπηιβχ), θα γίνει προσπάθεια ελαχιστοποίησης των μεταβλητών 

που έχουν υψηλούς συντελεστέςίίβοίοΓ loadings) για κάθε παράγοντα. Με τον 

τρόπο αυτό φαίνονται καλύτερα οι μεταβλητές που είναι υψηλά συσχετισμένες με 

έναν παράγοντα κι επομένως καθορίζουν την ερμηνεία του. Ο πρώτος 

παράγοντας έχει υψηλή θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε11-5(των 

συμμαθητών τους) .806 και με τη μεταβλητή Ε11-6(των φίλων τους) .805. Έχει 

σημαντική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε11-7(γενικά της γειτονιάς) 0.724 κι έχει 

μέτρια συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε11-4(των γονέων σου) .406. Ο δεύτερος 

παράγοντας έχει υψηλή θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε11-2(των δασκάλων 

σου) .779 και σηαντικές συσχετίσεις με τις μεταβλητές Ε11-1(η δική σου) .682, με 

τη μεταβλητή Ε11-3( των γονέων τους) .659 και με τη μεταβλητή Ε11-4(των 

γονέων σου) .541. Θα μπορούσαμε να πούμε ο πρώτος παράγοντας αναφέρεται 

στις συμπεριφορές των ατόμων που έχουν σχέση με το παιγνίδι των παιδιών, ενώ 

ο δεύτε αναφέρεται στο σχολικό περιβάλλον και στο οικογενειακό. 

Με τη στατιστική ανάλυση One Way Anova, παρατηρείται ότι υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των τριών ηλικιακών ομάδων των 

μαθητών,δηλαδή της Δ', Ε'κι Στ' δημοτικού σχολείου, όσον αφορά τις στάσεις και 

συμπεριφορές των ομάδων εμπλοκής, απέναντι στα παιδιά που παρουσιάζουν 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και στην εφαρμογή του μοντέλου της 

συνεκπαίδευσης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση . Δηλαδή οι μέσοι όροι των τριών 

ηλικιακών ομάδων ομάδων δεν είναι όλοι ίσοι. Συγκεκριμένα στην απάντηση για 

την στάση των ίδιων των υποκειμένων του δείγματος απέναντι στους συμμαθητές 

τους με μαθησιακά προβλήματα, εξαιτίας μιας αναπξρίας ή μειονεξίας, υπάρχουν 

διαφορές ανάμεσα στους μαθητές τις Δ' δημοτικού και στους μαθητές των δύο 

άλλων μεγαλύτερων τάξεων(Ρ=9.381, ρ=0.000) , Ε'κι Στ' δημοτικού, με οι 

διαφορές της Δ'με την Ε' τάξη έχει επίπεδο σημαντικότητας (ρ=0.000) και η Δ'με 

την Στ τάξη έχει επίπεδο σημαντικότητας(ρ=0.001). Οι γνώμη που έχουν τα 

υποκείμενα-μαθητές του δείγματος για τις στάσεις των γονέων τους, 

OKHpépouv(F=9.304, ρ=0.000), όπου η Δ' με την Ε' έχει ρ=0.000 και η Δ' με την 
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Στ' έχει ρ=0.003. Επίσης υπάρχουν και στατιστικά σημαντικές διαφορές στο 

επίπεδο της στάσης του ευρύτερου κοινωνικού συνόλου, απέναντι στα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες(Ρ=6.952, ρ=0.001), και συγκεκριμένα ο μέσος όρος 

της γνώμης των μαθητών της Δ' διαφέρει από αυτό της Ε δημοτικού με ρ=0.008 

και της Δ'τάξης με αυτό της Στ'τάξης με ρ=0.001. Οι μέσοι όροι των μαθητών της 

Δ' τάξης του δημοτικού σχολείου είναι περισσότερο προς την συμφωνία, ενώ των 

μαθητών της Ε'και της Στ'δημοτικού είναι προς το «μάλλον συμφωνώ». Πάντως, 

και στις τρείς περιπτώσεις μαθητών υπάρχει τάση προς την συμφωνία, όσον 

αφορά τη μεταβλητή των στάσεων απέναντι στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Μπορούμε να υποθέσουμε ότι, όσο πιο μικρά είναι τα παιδιά τόσο πιο 

εύκολα μπορούν να δεχτούν την «διαφορετικότητα» και τον «άλλον» ανάμεσα 

τους, κάτι που σημαίνει ότι η σχολικές μονάδες, οφείλουν να ενημερώνουν τους 

μαθητές από την μικρή τους ηλικία, όπου εδώ σπουδαίο ρόλο διαδραματίζει και η 

πρώιμη παρέμβαση και η πρώιμη ενημέρωση, ως κάτι το φυσιολογικό και όχι σαν 

κάτι το μη φυσιολογικό, δηλαδή κάποιος μαθητής να παρουσιάζει μαθησιακές 

δυσκολίες, κατά τη διάρκεια της εξέλιξης και ωρίμανσης του. 

Η συμπεριφορά του μαθητή απέναντι στους συμμαθητές του που παρουσιάζουν 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=66.451, β.ε.=8, ρ=0.000<0.05), από το ηλικιακό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=60.386, β.ε.=8, ρ=0.000<0.05), από την περιοχή των σχολικών 

μονάδων του δείγματος(χ2=47.872, β.ε.=12, ρ=0.000<0.05), από την πηγή 

πληροφόρησης της τηλεόρασης(χ2=17.105, β.ε.=4, ρ=0.002<0.05), από την πηγή 

πληροφόρησης του διευθυντή της σχολικής μονάδας(χ2=13.141, β.ε.=4, 

ρ=0.011<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των ιδιωτικών 

φροντιστηρίων(χ2=12.193, β.ε.=4, ρ=0.016<0.05), από την πηγή πληροφόρησης 

των θεατρικών και κινηματογραφικών παραστάσεων(χ2=10.451, β.ε.=4, 

ρ=0.033<0.05), από μαθητές που έχουν δει τα παιδιά σ<ο σχολείο(χ2=14.759, 

β.ε.=4, ρ=0.005<0.05). Κατά την γνώμη των μαθητών, η συμπεριφορά των 

δασκάλων απέναντι στα παιδιά με ειδικές ανάγκες, εξαρτάται από το σχολικό 

επίπεδο των μαθητών(χ2=18.831, β.ε.=8, ρ=0.016<0.05), από την περιοχή των 

σχολικών μονάδων του δείγματος(χ2=27.543, β.ε.=12, ρ=0.0Ό6<0.05), από την 

πηγή πληροφόρησης των ίδιων των δασκάλων(χ2=27.683, β.ε.=4, 

ρ=0.000<0.05). Κατά τη γνώμη των μαθητών, η συμπεριφορά των γονέων των 

παιδιών που παρουσιάζουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες απέναντι στα 

παιδιάτους, εξαρτάται από την πηγή πληροφόρησης της τηλεόρασης(χ2=9.081, 
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β.ε.=4, ρ=0.050=0.05), από την πηγή πληροφόρησης των διαφόρων 

εξωσχολικών βιβλίων(χ2=11.397, β.ε.=4, ρ=0.022<0.05). Κατά τη γνώμη των 

μαθητών, η συμπεριφορά των δικών τους γονέων απέναντι στους συμμαθητές 

τους που παρουσιάζουν ειδικές ανάγκες, εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο των 

παιδιών(χ2=33.918, β.ε.=8, ρ=0.000<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των 

εξωσχολικών βιβλίων(χ2=10.806, β.ε.=4, ρ=0.029<0.05), από την πηγή 

πληροφόρησης των σχολικών θεατρικών και κινηματογραφικών 

παραστάσεων(χ2=9.565, β.ε.=4, ρ=0.048<0.05), από το ηλικιακό επίπεδο των 

παιδιών(χ2=26.086, β.ε.=8, ρ=0.001<0.05), από την περιοχή των σχολικών 

μονάδων του δείγματος(χ2=40.816, β.ε.=12, ρ=0.000<0.05). Κατά τη γνώμη των 

μαθητών, η συμπεριφορά των συμμαθητών τους απέναντι στα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο των 

παιδιών(χ2=22.039, β.ε.=8, ρ=0.005<0.05), από την πηγή πληροφόρησης του 

διευθυντή του σχολείου(χ2=9.165, β.ε.=4, ρ=0.050=0.05), από την πηγή 

πληροφόρησης των σχολικών θεατρικών και κινηματογραφικών 

παραστάσεων(χ2=11.492, β.ε.=4, ρ=0.022<0.05), από την πηγή πληροφόρησης 

των παιδιών που έχουν δεί στο σχολείο τους(χ2=11.782, β.ε.=4, ρ=0.019<0.05), 

από το αν εργάζεται ή δεν εργάζεται η μητέρα τους(χ2=11.541, β.ε.=4, 

ρ=0.021<0.05), από το ηλικιακό επίπεδο των παιδιών(χ2=18.349, β.ε.=8, 

ρ=0.019<0.05), από την περιοχή των σχολικών μονάδων του 

δείγματος(χ2=35.656, β.ε.=12, ρ=0.000<0.05). Κατά την γνώμη των μαθητών, η 

συμπεριφορά των φίλων τους απέναντι στα παιδιά με ειδικές ανάγκες, εξαρτάται 

από το σχολικό επίπεδο των παιδιών(χ2=32.880, β.ε.=8, ρ=0.000<0.05), από την 

πηγή πληροφόρησης των σχολικών εγχειριδίων(χ2=9.960, β.ε.=4, ρ=0.041<0.05), 

από την πηγή πληροφόρησης των περιοδικών και των εφημερίδων(χ2=12.096, 

β.ε.=4, ρ=0.017<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των θεατρικών και 

κινηματογραφικών παραστάσεων(χ2=14.741, β.ε.=4, ρ=0.005<0.05), από την 

πηγή πληροφόρησης μαθητών που έχουν δει στο σχολείο τους(χ2=10.030, 

β.ε.=4, ρ=0.040<0.05), από το ηλικιακό επίπεδο των μαθητών(χ2=32.669, β.ε.=8, 

ρ=0.000<0.05), από την περιοχή των σχολικών μονάδων του 

δείγματος(χ2=25.169, β.ε =12, ρ=0.014<0.05). 
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3. Ειδική εκπαίδευση και Kcrrnvoofec υαβπτών uè ειδικές ανάνκεο 

3.1/ Η τοποθέτηση αττο την πλευρά των ενηλίκων. 

Στην ερώτηση Ε18, υπάρχουν 15 κατηγορίες παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες και ζητάμε την τοποθέπισή τους από το 1 (χωρίς εκπαίδευση) μέχρι το 

5(μέσα στη σχολική τάξη). Παρατηρείται ότι για τους μαθητές με μέτρια νοητική 

καθυστέρηση, υπάρχει η τάση της τοποθέτησης σε συνήθη σχολική μονάδα και 

μάλιστα μέσα στην κανονική σχολική τάξη, με παράλληλη βοήθεια σε ειδική-

παράλληλη τάξη(μ.ο.=4.65, τ.α.=0,74). Για τους μαθητές με σοβαρή-βαριά νοητική 

καθυστέρηση υπάρχει η τάση σε ειδική τάξη, μέσα σε συνήθη σχολική 

μονάδα(μ.ο.=3.62, τ.α.=1.17). Για τους μαθητές με αισθητηριακά προβλήματα 

στην όραση (αμβλύωπες, τυφλοί) η τοποθέτηση γίνεται σε ειδική τάξη(μ.ο.=3.69, 

τ.α.=1.24). Για τους μαθητές με αισθητηριακά προβλήματα στην ακοή(βαρήκοοι, 

κωφοί), η τοποθέτηση γίνεται σε ειδική τάξη (μ.ο.=3,72, τ.α.=1,21). Για τους 

μαθητές με κινητικές διαταραχές, η τοποθέτηση γίνεται σε ειδική τάξη(μ.ο.=4,01, 

τ.α.=1,20). Για τους μαθητές που παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες(δυσλεξία), η τοποθέτηση γίνεται μέσα στη συνήθη σχολική τάξη με 

βοήθεια από τον δάσκαλο της τάξης (μ.ο.=4,63, τ.α =0,70). Για τους μαθητές με 

διαταραχές στο λόγο και την ομιλία(τραυλισμός), η τοποθέτηση γίνεται μέσα στην 

κανονική τάξη (μ.ο.=4,66, τ.α.=0,65). Για τους μαθητές με συναισθηματικές 

διαταραχές, η τοποθέτηση γίνεται μέσα στην κανονική τάξη (μ.ο.=4,55, τ.α.=0,87). 

Καθώς επίσης και για τους μαθητές που παρουσιάζουν προβληματική 

συμπεριφορά, η τοποθέτηση γίνεται μέσα στην σχολική τάξη (μ.ο.=4,49, 

τ.α.=0,96). Για τους μαθητές που παρουσιάζουν χρόνια προβλήματα υγείας, η 

τοποθέτηση γίνεται μέσα στην ειδική τάξη, με βοήθεια από τον δάσκαλο της 

ειδικής αγωγής (μ.ο.=4,14, τ.α.=1,26). Για τα ευφυή παιδιά με χαρισματικές 

ικανότητες, η τοποθέτηση γίνεται μέσα σε ειδική τάξη, όπου μαθαίνουν 

περισσότερα και πιο εξειδικευμένα γνωστικά αντικείμενα (μ.ο.=4,31, τ.α.=1,08). 

Για τους μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες(κωφό-τυφλό), η τοποθέτηση γίνεται σε 

ειδικό σχολείο(μ.ο.=3,23, τ.α.=1,27). Για τους μαθητές με διάσπαση προσοχής 

και υπερκινητικότητα, η τοποθέτηση γίνεται σε ειδική-παράλληλη τάξη (μ.ο.=4,43, 

τ.α.=1.01). Για τους μαθητές με επιληπτικές κρίσεις η τοποθέτηση γίνεται σε ειδική 

τάξη(μ.ο.=4,01, τ.α.=1,27) και τέλος για τους μαθητές με αυτισμό, η τοποθέτηση 

γίνεται σε ειδικό σχολείο (μ.ο.=3,27, τ.α.=1,25). Με τη στατιστική μέθοδο της 

παραγοντικής ανάλυσης, θα προσπαθήσουμε να προσδιορίσουμε τις συσχετίσεις 

που υπάρχουν μεταξύ πολλών μεταβλητών, με όσο το δυνατόν μικρότερο αριθμό 
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νέων μη παρατηρούμενων μεταβλητών, οι οττοίες θα ονομάζονται παράγοντες. 

Έτσι θα προσδιορίσουμε τις περιπτώσεις εκείνες, που μπορούν να λάβουν την 

ίδια μορφή εκπαίδευσης. Σε πρώτη φάση εκτιμούνται οι συντελεστές συσχετίσεως 

όλων των δυνατών ζευγών των υπο εξέταση μεταβλητών και παρατηρούμε ότι 

είναι εφικτή η εφαρμογή της τεχνικής της παραγοντικής ανάλυσης, διότι οι υπό 

εξέταση μεταβλητές αλληλοσυσχετίζονται. Από τα αποτελέσματα παρατηρούμε 

ότι το τεστ του Baröett μας δίνει (χ2=1868.902, df=105, ρ=0.000), άρα 

απορρίπτεται η μηδενική υπόθεση ότι οι μεταβλητές είναι ασυσχέτιστες. Το μέτρο 

ΚΜΟ είναι 0.826, άρα εξάγονται λιγότεροι σε αριθμό παράγοντες για την 

περιγραφή των συσχετίσεων των παρατηρούμενων μεταβλητών. Σε δεύτερη 

φάση, για τον προσδιορισμό των κοινών παραγόντων για την περιγραφή των 

σχέσεων των αλληλοσυσχετιζόμενων παρατηρούμενων μεταβλητών, 

χρησιμοποιούμε τη μέθοδο Παραγοντική Ανάλυση Αντιστοιχιών των Κυρίων 

Συνιστωσών(Ρπηεϊρ8ΐ Component Analysis), όπου επιλέγουμε τέσσερις 

παράγοντες οι οποίοι ερμηνεύουν διακύμανση των αρχικών δεδομένων 

μεγαλύτερη της μονάδας. Στην Τρίτη φάση με την περιστροφή των κοινών 

παραγόντων, μέθοδος Varimax, βρίσκουμε τις μεταβλητές όπου ερμηνεύει 

καλύτερα ο κάθε ένας παράγοντας. Στην τέταρτη φάση εκτιμούνται τα σκόρς των 

κοινών παραγόντων, δηλαδή οι εκτιμηθείσες μετρήσεις για τους κοινούς 

παράγοντες. Οι 15 μεταβλητές προσδιορίζουν τις αντίστοιχες κατηγορίες των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στόχος της ανάλυσης κατά παράγοντες 

είναι να διερευνηθεί η ύπαρξη μικρού αριθμού κοινών παραγόντων οι οποίοι να 

ερμηνεύουν τις τυχόν υπάρχουσες συσχετίσεις μεταξύ των 15 μεταβλητών και να 

ακολουθήσει η εκτίμηση-εξαγωγή κι ερμηνεία αυτών των παραγόντων. Τα στάδια 

είναι: Α)Έλεγχος πίνακα συσχέτισης Β) Εξαγωγή κοινών παραγόντων Γ) 

Περιστροφή παραγόντων κι ερμηνεία αυτών Δ) Υπολογισμός των σκορς των 

παραγόντων. 

Παρατηρούμε ότι έχουμε τέσσερις παράγοντες, α=4.85, β=2.34, γ=1.21, δ=1.03, 

όπου αυτοί οι παράγοντες έχουν διακυμάνσεις άνω της μονάδας κι ερμηνεύουν το 

62.96% της συνολικής διακύμανσης των δεδομένων. Άρα μπορεί να ειπωθεί ότι οι 

συσχετίσεις των 15 μεταβλητών μπορούν να ερμηνευτούν σε μεγάλο βαθμό από 

τους τέσσερις παράγοντες. Στη συνέχεια τους συντελεστές που δηλώνουν τη 

βαρύτητα που έχει ο κάθε παράγοντας και ποιες μεταβλητές ερμηνεύουν τους 

αντίστοιχους παράγοντες. Στη συνέχεια, με την περιστροφή, θα βρούμε τις 

μεταβλητές που είναι υψηλά συσχετισμένες με κάθε παράγοντα και καθορίζουν 
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την ερμηνεία του. Οι μεταβλητές που συγκροτούν τον πρώτο παράγοντα και 

παρουσιάζουν υψηλά θετική συσχέτιση είναι το Θ(μαθητές με διαταραχές στο 

λόγο), Ι(μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς, Η(μαθητές με συναισθηματικές 

διαταραχές), Ρ(μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες), Μ(μαθητές με 

υπερκινητικότητα-διάσπαση προσοχής). Ο δεύτερος παράγοντας παρουσιάζει 

υψηλά θετική συσχέτιση με τις μεταβλητές 0(μαθητές με προβλήματα όρασης) 

ϋ(μαθητές με προβλήματα ακοής). Ο τρίτος παράγοντας παρουσιάζει υψηλά 

θετική συσχέτιση με τις μεταβλητές 0(μαθητές με αυτιστικά στοιχεία), [.(μαθητές 

με κινητικές αναπηρίες), Ν(μαθητές με επιληπτικές κρίσεις), 6(μαθητές με χρόνια 

προβλήματα υγείας). Ο τέταρτος παράγοντας παρουσιάζει υψηλά θετική σχέση με 

τις μεταβλητές Α(μαθητές με μέτρια νοητική καθυστέρηση) και Β(μαθητές με 

σοβαρή νοητική καθυστέρηση). 

3.2. Η τοποθέτηση των παιδιών υε εκπαιδευτικές ανάγκες υέσα στη συνήθη 
σχολική τά£η arre την ττΚευοά των υαθητών 

Η ερώτηση Ε12 αφορά τον τομέα της συν-εκπαίδευσης, όπου οι μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες βρίσκονται μέσα στην σχολική τάξη και τους 

παρέχεται ειδική εκπαίδευση από τον ίδιο τον δάσκαλο της σχολική τάξης, 

εφαρμόζοντας την αρχή της εξατομικευμένης διδασκαλίας. Για τα παιδιά που δεν 

βλέπουν καλά(αμβλύωπες), οι 442 μαθητές(72.3%) πιστεύουν ότι μπορούν να 

παρακολουθήσουν τα μαθήματα τους μέσα στην σχολική τάξη. Για τα παιδιά που 

δεν βλέπουν καθόλου(τυφλά), οι 231 μαθητές(37.8%) θεωρούν ότι ο δάσκαλος 

τους είναι σε θέση να τα εκπαιδεύσει, εφόσον βέβαια κι ο ίδιος επιμορφωθεί στην 

ειδική μέθοδο εκπαίδευσης για τα τυφλά άτομα. Αξίζει να σημειωθεί, ότι η 

εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης για τα μερικώς κι ολικώς τυφλά 

παιδιά, τόσο στο εξωτερικό όσο και στην Ελλάδα, έχει δώσει ικανοποιητικά 

αποτελέσματα.(Πρόγραμμα Helios, Ε.Ε). Για τα παιδιά που παρουσιάζουν 

προβλήματα ακοής (βαρήκοα, κωφά), οι 375 μαθητές(61.4%) πιστεύουν ότι οι 

βαρήκοοι μπορούν να εκπαιδευτούν μέσα στην σχολική τάξη, ενώ οι 184 

μαθητές(30.1%) πιστεύουν ότι τα κωφά παιδιά μπορούν να βοηθηθούν από το 

δάσκαλο της τάξης. Και στις δύο περιπτώσεις των αισθητηριακών προβλημάτων 

της όρασης και της ακοής, παραπιρείται ότι η ολική τύφλωση και η ολική κώφωση 

βρίσκονται στο περίπου μισό ποσοστό, από τους μαθητές που πιστεύουν στην 

σχολική ενσωμάτωση, κάτι που οδηγεί στην υπόθεση ότι δεν υπάρχει ακριβής 

γνώση για αυτές τις δύο διαταραχές. Για τα παιδιά που παρουσιάζουν ειδικές 
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μαθησιακές δυσκολίες(δυσλεξία, δυσαριθμησία, δυσορθογραφία), οι 462 

μαθητές(75.6%) για τη δυλεξία, οι 491 μαθητές(80.4%) για τη δυσαριθμησία και οι 

466 μαθητές(76.3%) για τη δυσορθογραφία, τπστεύουν ότι μττορούν να 

βοηθηθούν αττό τον δάσκαλο της τάξης. Για τα τταιδιά ττου δεν μπορούν να 

μιλήσουν καθαρά και παρουσιάζουν διαταραχές του λόγου(τραυλισμός), οι 431 

μαθητές(70.5%) θεωρούν ότι είναι σε θέση να παρακολουθήσουν τα μαθήματα 

της τάξης. Για τα παιδιά με κινητικές διαταραχές, οι 335 μαθητές(54.8%) θεωρούν 

ότι η υλικοτεχνική υποδομή των σχολικών μονάδων είναι ικανή να δεχτεί αυτούς 

τους μαθητές και να τους εκπαιδεύσει. Για τα παιδιά με χρόνια προβλήματα 

υγείας(μεσογειακή αναιμία, παιδικός διαβήτης), οι 304 μαθητές(49.8%) θεωρούν 

ότι μπορεί ο δάσκαλος της τάξης να τα βοηθήσει. Και σε αυτή την περίπτωση 

παρατηρείται ότι η γνώση γύρω από τη συσχέτιση των προβλημάτων υγείας και 

της μαθησιακής διαδικασίας είναι ελλιπής. Για τα παιδιά που παρουσιάζουν 

προβλήματα συμπεριφοράς(ξύλο, βρισιές), οι 215 μαθητές(35.2%) νομίζουν ότι 

μπορούν να βρίσκονται μέσα στην σχολική τάξη. Για τα παιδιά που παρουσιάζουν 

διάσπαση προσοχής και υπερκινητικότητα, μόνο οι 226 μαθητές(37%) πιστεύουν 

ότι ο δάσκαλος της τάξης μπορεί να τα βοηθήσει. Για τα παιδιά με υψηλή 

νοημοσύνη(χαρισμαπκά), οι 437 μαθητές(71.5%) πιστεύουν ότι μπορούν να 

βρίσκονται μέσα στη σχολική τάξη. Για τα παιδιά με νοητική καθυστέρηση, οι 276 

μαθητές (45.2%) θεωρούν ότι μπορεί ο δάσκαλος τους να τα βοηθήσει. Για τα 

παιδιά με αυτιστικά στοιχεία, οι 357 μαθητές (58.4%) θεωρούν ότι μπορούν να 

εκαπιδευτούν μέσα στην τάξη. Από τα παραπάνω ευρήματα μπορούμε να 

συμπεράνουμε ότι, περιπτώσεις παιδιών, όπως αυτιστικά και με νοητική 

καθυστέρηση, γίνονται περισσότερο αποδεκτά από τους συμμαθητές τους, γιατί 

μπορούν να προσαρμοστούν στο κλίμα της σχολικής τάξης, χωρίς ιδιαίτερα 

προβλήματα, αν και η εκπαιδευτική τους εξέλιξη δεν μπορεί να στηριχθεί μόνο 

στον δάσκαλο της γενικής παιδείας, χρειάζεται και ειδική αντιμετώπιση. Ενώ, 

παιδιά που δεν έχουν προβλήματα εγκεφαλικών διαταραχών, όπως τυφλά, κωφά, 

υπερκινητικά, κινητικά ανάπηρα, δεν γίνονται άμεσα αποδεκτά, γιατί υποτίθεται ότι 

δημιουργούν προβλήματα στο κλίμα της σχολικής τάξης. Έτσι λοιπόν η κοινωνική 

αναπαράσταση των μαθητών για την συν-εκπαίδευση ορισμένων παιδιών, 

φαίνεται ότι τα παιδιά προσαρμόζονται στο εκπαιδευτικό σύστημα και όχι το ίδιο 

το σύστημα στις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες των μαθητών. 

Τα παιδιά που δεν βλέπουν καλά μπορούν να παρακολουθήσουν την κανονική 

τάξη- 442(72%) μαθητές. Τα παιδιά που δεν βλέπουν καθόλου-231(37,6%) 
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μαθητές. Τα παιδιά που δεν ακούνε καλά-375(61,1%) μαθητές. Τα παιδιά που δεν 

ακούνε καθόλου-184(30%) μαθητές. Τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες-

462(75,2%) μαθητές. Τα παιδιά με προβλήματα στα μαθηματικά-

491(80.0%)μαθητές. Τα παιδιά με προβλήματα στην ορθογραφία-466(75.9%) 

μαθητές. Τα παιδιά με ανήσυχη συμπεριφορά-304(49.5%) μαθητές. Τα παιδιά με 

διαταραχές στο λόγο-431(70.2%) μαθητές. Τα παιδιά με κινητικές διαταραχές-

335(54,6%) μαθητές. Τα παιδιά με προβλήματα υγείας-304(49.5%) μαθητές. Τα 

παιδιά με προβληματική συμπεριφορά-215(35.0%) μαθητές. Τα υπερκινητικά 

παιδιά με διάσπαση της προσοχής-276(45%) μαθητές. Τα χαρισματικά παιδιά-

437(71,2%) μαθητές. Τα αυτιστικά παιδιά-357(58.1%) μαθητές. 

Από τη στατιστική επεξεργασία κι ανάλυση, με τις συνάφειες και το χ2, 

παρατηρούμε ότι η τοποθέτηση, στην ίδια σχολική τάξη και χωρίς δάσκαλο ειδικής 

αγωγής, αλλά με τη βοήθεια του δασκάλου της τάξης, των μαθητών που δεν 

βλέπουν καλά(αμβλύωπες), εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=12.810, β.ε.=2, ρ=0.002<0.05), δηλαδή των τριών τελευταίων 

τάξεων του Δημοτικού Σχολείου, κι επίσης εξαρτάται από την ηλικία των 

μαθητών(χ2=7.546, β.ε.=2, ρ=0.023<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών που δεν 

βλέπουν καθόλου(τυφλοί), στην ίδια σχολική τάξη, χωρίς δάσκαλο ειδικής 

αγωγής, εξαρτάται από το επάγγελμα της μητέρας των παιδιών(χ2=13.489, 

β.ε.=5, ρ=0.019<0.05), από την πηγή πληροφόρησης για την ειδική εκπαίδευση, 

από τους ίδιους τους δασκάλους(χ2=7.634, β.ε.=1, ρ=0.006<0.05), από την πηγή 

πληροφόρησης των σχολικών εγχειριδίων, όπου μπορούν να ενημερώνουν τους 

μαθητές για το πρόβλημα της τύφλωσης και την ανάλογη ειδική 

εκπαίδευση(χ2=11.384, β.ε.=1, ρ=0.001<0.05), από την πηγή πληροφόρησης 

που είναι το θέατρο και ο κινηματογράφος(χ2=11.072, β.ε.=1, ρ=0.001<0.05), από 

το αν εργάζεται ή δεν εργάζεται η μητέρα των μαθητών(χ2=6.347, β.ε.=1, 

ρ=0.012<0.05) και τέλος εξαρτάται από την περιοχή που βρίσκεται η σχολική 

μονάδα(χ2=31.865, β.ε.=3, ρ=0.000<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών που δεν 

ακούνε καλά(βαρήκοοι), εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο των 

παιδιών(χ2=10.446, β.ε.=2, ρ=0.005<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των 

ιδιωτικών φροντιστηρίων(χ2=7.815, β.ε.=1, ρ=0.005<0.05) και από το ηλικιακό 

επίπεδο των παιδιών(χ2=12.734, β.ε.=2, ρ=0.002<0.05). Η τοποθέτηση των 

μαθητών που δεν ακούνε καθόλου(κωφοί), εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο 

των μαθητών(χ2=8.767, β.ε.=2, ρ=0.012<0.05), από την πηγή πληροφόρησης 

των σχολικών εγχειριδίων(χ2=10.014, β.ε.=1, ρ=0.002<0.05), από την πηγή 
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πληροφόρησης των εξωσχολικών βιβλίων που διαβάζουν τα παιδκϋ(χ2=4.017, 

β.ε.=1, ρ=0.045<0.05) και από την πηγή πληροφόρησης των σχολικών θεατρικών 

παραστάσεων(χ2=10.401, β.ε.=1, ρ=0.001<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες(δυσλεξία, δυσορθογραφία, δυσαναγνωσία. 

δυσαριθμησία κ.λ.π.) εξαρτάται από την πηγή πληροφόρησης των σχολικών 

εγχειριδίων(χ2=5.497, β.ε.=1, ρ=0.019<0.05), από το σχολικό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=25.371, β.ε.=2, ρ=0.000<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των 

ίδιων των γονέων των παιδιών(χ2=4.192, β.ε.=1, ρ=0.041<0.05), από την πηγή 

πληροφόρησης του διευθυντή της σχολικής μονάδας(χ2=6.536, β.ε.1, 

ρ=0.011<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των φίλων των παιδιών που 

παρουσιάζουν κάποια ανάλογα προβλήματα(χ2=5.033, β.ε.=1, ρ=0.025<0.05) και 

από το ηλικιακό επίπεδο των μαθητών(χ2=20.827, β.ε.=2, ρ=0.000<0.05). Η 

τοποθέτηση των μαθητών που δεν μπορούν να μιλήσουν καθαρά, δηλαδή με 

διαταραχές στο λόγο και στην ομιλία, εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=6.332, β.ε.=2, ρ=0.042<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των 

περιοδικών και των εφημερίδων(χ2=4.460, β.ε.=1, ρ=0.035<0.05), από την 

περιοχή που βρίσκονται οι σχολικές μονάδες(χ2=13.647, β.ε.=3, ρ=0.003<0.05) 

και από τα σχολεία όπου φοιτούν οι μαθητές(χ2=12.521, β.ε.=3, ρ=0.006<0.05). Η 

τοποθέπρη των μαθητών που δεν μπορούν να περπατήσουν(κινητικές 

αναπηρίες και διαταραχές) εξαρτάται από την πηγή πληροφόρησης των ίδιων των 

γονέων των παιδιών(χ2=4.705, β.ε.=1, ρ=0.030<0.05), και από την πηγή 

πληροφόρησης των δασκάλων της σχολικής τάξης(χ2=9.813, β.ε.=1, 

ρ=0.002<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών με χρόνια προβλήματα 

υγείας(μεσογειακή αναιμία, παιδικός διαβήτης κ.λ.π.) εξαρτάται από το σχολικό 

επίπεδο των μαθητών(χ2=10.774, β.ε.=2, ρ=0.005<0.05), από την πηγή 

πληροφόρησης των περιοδικών και των εφημερίδων(χ2=3.849, β.ε.=1, 

ρ=0.050=0.05), και από το ηλικιακό επίπεδο των μαθητών(χ2=10.328, β.ε.=2, 

ρ=0.006<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών που δεν μπορούν να προσέξουν στο 

μάθημα, συνεχώς διασπάται η προσοχή τους και σηκώνονται από το θρανίο 

τους(υπερκινητικότητα-διάσπαση της προσοχής) εξαρτάται από το σχολικό 

επίπεδο των μαθητών(χ2=15.906, β.ε.=2, ρ=0.000<0.05), από το ηλικιακό 

επίπεδο των μαθητών(χ2=11.340, β.ε.=2, ρ=0.003<0.05) και από την πηγή 

πληροφόρησης παιδιών στο γειτονικό επίπεδο(χ2=4.467, β.ε.=1, ρ=0.035<0.05). 

Η τοποθέπιση των μαθητών με πολύ καλές σχολικές επιδόσεις και με 

εξυπνάδα(χαρισματικά παιδιά) εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο των 
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παιδιών(χ2=32.733, β.ε.=2, ρ=0.000<0.05), αττό το ηλικιακό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=20.277, β.ε.=2, ρ=0.000<0.05) και από την πηγή πληροφόρησης 

των θεατρικών και κινηματογραφικών παραστάσεων(χ2=4.263, β.ε.=1, ρ=0.039). 

Η τοποθέτηση των μαθητών που προσπαθούν, αλλά δεν μπορούν να τα 

καταφέρουν λόγω κάποιας μορφής νοητικής καθυστέρησης(ελαφρά, μέτρια, βαριά 

π.χ. σύνδρομο Down) εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=23.406, β.ε.=2, ρ=0.000<0.05), από το ηλικιακό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=24.383, β.ε.=2, ρ=0.000<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των 

σχολικών εγχειριδίων(χ2=4.754, β.ε.=1, ρ=0.029<0.05), από την πηγή 

πληροφόρησης των περιοδικών και των εφημερίδων(χ2=4.330, β.ε.=1, 

ρ=0.037<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών που είναι μόνοι τους και δεν κάνουν 

παρέα με κανένα παιδί(αυτιστικά παιδιά) εξαρτάται από το φύλο των 

μαθητών(χ2=4.295, β.ε.=1, ρ=0.038<0.05), από το σχολικό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=34.212, β.ε.=2, ρ=0.000<0.05), από το ηλικιακό επίπεδο των 

μαθητών(χ2=26.728, β.ε.=2, ρ=0.000<0.05). Παρατηρείται ότι, ανάμεσα στα δύο 

φύλα, αγόρια και κορίτσια, παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές όσον 

αφορά τις τοποθετήσεις των παιδιών με αυτισμό(ρ=0.011). (βλ. πίνακες 29-30) 

Πίνακας 29: Τοποθέτηση των ιιαθητών ue ειδικές εκπαιδευτικές avavKcc. 

1. Μαθητές ue ολικά ττοοΒλήιιατα στην όραση(τυ<ρλοί) 

Στην τάξη μου 
Σ'ειδική-παράλληλη τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
82 
171 
355 
608 

6 
614 

Percent 
13,4 
27,9 
57,8 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
13,5 
28,1 
58,4 
100,0 

Cumulative Percent 
13,5 
41,6 
100,0 

τ 

2. Μαθητές που δεν ακούνε καθαροί Βαρήκοοι) 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
278 
206 

124 
608 

6 
614 

Percent 
45,3 
33,6 

20,2 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
45,7 
33,9 

20,4 
100,0 

Cumulative Percent 
45,7 
79,6 

100,0 
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3. MaOmic που δεν ακούνε καβολου(κω<ροΠ 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
49 
173 

386 
608 

6 
614 

Percent 
8,0 

28,2 

62,9 
99,0 
1.0 

100,0 

Valid Percent 
8,1 

28,5 

63,5 
100,0 

Cumulative Percent 
8,1 

36,5 

100,0 

4. Μαθητέο uc ττοοΒλήιιατα στη νοαοή κι ανάννωση. 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-ττσράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
349 
221 

38 
608 

6 
614 

Percent 
56,8 
36,0 

6.2 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
57,4 
36,3 

6,3 
100,0 

Cumulative Percent 
57,4 
93,8 

100,0 

5. Μαθητέ€ uc ττοοΒλήιιατα στα ιιαθηιιατικά 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
427 
167 

14 
608 

6 
614 

Percent 
69,5 
27,2 

2,3 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
70,2 
27,5 

2,3 
100,0 

Cumulative Percent 
70,2 
97,7 

100,0 

6. Ma8iìTéc ue ττοοΒλήιιατα στην οοθονοαΦία 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
445 
137 

26 
608 

6 
614 

Percent 
72,5 
22,3 

4,2 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
73,2 
22,5 

4,3 
100,0 

Cumulative Percent 
73,2 
95,7 

100,0 



465 

7. Μαθητές που κάνουν Φασαρία την ώρα του μαθήματος 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
282 
220 

106 
608 

6 
614 

Percent 
45,9 
35,8 

17,3 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
46,4 
36,2 

17,4 
100,0 

Cumulative Percent 
46,4 
82,6 

100,0 

8. Μαθητές uc προβλήματα στο λόνο και την ομιλία 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
268 
229 

111 
608 

6 
614 

Percent 
43,6 
37,3 

18,1 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
44,1 
37,7 

18,3 
100,0 

Cumulative Percent 
44,1 
81,7 

100,0 

9. Μαθητές ue κινητικές διαταραχές. 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
Γάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
156 
120 

332 
608 

6 
614 

Percent 
25,4 
19,5 

54,1 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
25,7 
19,7 

54,6 
100,0 

Cumulative Percent 
25,7 
45,4 

100,0 

10. Μαθητές ut γρόνια προβλήματα υνείαςίμεσονειακή αναιμία, διαβήτης 
κτλ) 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
Γάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
155 
186 

267 
608 

6 
614 

Percent 
25,2 
30,3 

43,5 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
25,5 
30,6 

43,9 
100,0 

Cumulative Percent 
25,5 
56,1 

100,0 
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11. Μαθητές uè ττοοβληυατική. επιθετική συιιπεριορρά. χτυπάνε και BoiZouv 
roue auuua9nTéc TOUC. 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
147 
224 

237 
608 

6 
614 

Percent 
23,9 
36,5 

38,6 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
24,2 
36,8 

39,0 
100,0 

Cumulative Percent 
24,2 
61,0 

100,0 

12. Μαθητές ττου διασπάται εύκολα η προσοχή TOUC 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
281 
248 

79 
608 

6 
614 

Percent 
45,8 
40,4 

12,9 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
46,2 
40,8 

13,0 
100,0 

Cumulative Percent 
46,2 
87,0 

100,0 

13. Μαθητές που σηκώνονται συνέχεια από το θρανίο τους-υπεοκινητικά 
παιδιά. 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
222 
248 

138 
608 

6 
614 

Percent 
36,2 
40,4 

22,5 
99,0 
1,0 

100,0 

Valid Percent 
36,5 
40,8 

22,7 
100,0 

Cumulative Percent 
36,5 
77,3 

100,0 

14. Μαθητές καλοί στα υαθήυατα κι έ£υττνοι(γαρισυατικοί) 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
535 
53 

20 
608 

6 
614 

Percent 
87,1 
8,6 

3,3 
99,0 
1,0 
100,0 

Valid Percent 
88,0 
8,7 

3,3 
100,0 

Cumulative Percent 
88,0 
96,7 

100,0 



ΚΕΝΤΡΟ ΓΙΑ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ 

KLUENMANNSTR. 21 - 803 GRAZ 

Μοντέλο Βαθμίδων για σχολική ενσωμάτωση 

(Τροποποίηση του Deno's Cascade of Special Education Services) 

Κανονική τάξη Δημοτικού 

Τάξη Δημοτικού με πρόσθετα ειδικά μέτρα/περιορισμένος αριθμός μαθητών
/ 

διαφοροποιημένη διδασκαλία, Σύμβουλος δάσκαλος, Λογοπαιδαγωγός κ.α. 

Τάξη Δημοτικού με πρόσθετα μέτρα και εμπιρική απασχόληση 

υποστηρικτικών δασκάλων 

Ενσωματωμένη τάξη με δάσκαλο και ειδικό δάσκαλο και 
πρόσθετα μέτρα αγωγής 

Τάξη συνεργασίας με δάσκαλο και ειδικό δάσκαλο και 
πρόσθετα μέτρα αγωγής (οι μαθητές βασικά χωρί

ζονται για ορισμένες ώρες) 

Ειδικές τάξεις στο Δημοτικό με κοινωνικ<: 
μέτρα (κοινές εκδηλώσεις με τάξεις του 
Δημοτικού και του ειδικού σχολείου) / s <r~ 

Ειδικά σχολεία με ενσωματούμενα /
 ν

 Sii -4^ 
ίοινωνικά μέτρα (υιοθέτηση με / ^ £> 
δημοτικά σχολεία, δημόσιες / JU 

σχέσεις κ.α.) 

Κανονικά 
Ειδικά 
Σχολεία 

Ζ ^ 

Λ 
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15. Μα8ητ£€ ut ιιέτοια νοητική καθυστέρηση 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
363 
216 

29 
608 

6 
614 

Percent 
59,1 
35,2 

4,7 
99,0 
1.0 

100,0 

Valid Percent 
59,7 
35,5 

4,8 
100,0 

Cumulative Percent 
59,7 
95,2 

100,0 

16. Ma9nT£c ue Βαριά νοητική καθυστέρηση 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη 
τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Total 
System 

Frequency 
237 
200 

171 
608 

6 
614 

Percent 
38,6 
32,6 

27,9 
99,0 
1.0 

100,0 

Valid Percent 
39,0 
32,9 

28,1 
100,0 

Cumulative Percent 
39,0 
71,9 

100,0 
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Πίνακας 30: iloioc τύπος εκπαίδευσης από αυτούς που παραθέτουιιε στον 
παρακάτω πίνακα, vougcre ότι 9α ήταν πιο κατάλληλος ν,α TOUC υαθητές 
U£ ειδικές εκπαιδευτικές ανάνκες:1. Στο σπίτι, χωρίς τυπική υοοφή 
υάθησης2. Σε αυτοτελές-&γωριστό ειδικό σγολειο. ημερήσιο ή un.3. Δεν 
Homi Δεν απαντώ4. Ειδική τά&ι ή ειδικό σχολείο, υε χωοογρονική ένταςηδ. 
Συνήθης σχολική τά£η. uc υεοική Βοήθεια σε ειδικό τυήυα ένταξης. 

1. Μαθητές με μέτρια νοητικι1 

καθυστέρηση. 
2. Μαθητές με σοβαρή-βαριά 
νοητική καθυστέρηση. 
3. Μαθητές με προβλήματα 
6ρασης(τυψλοί, αμβλύωπες). 
4. Μαθητές με προβλήματα 
ακοής(κωφοί, βαρήκοοι 
5. Μαθητές με κινητικές 
διαταραχές 
6. Μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες( 
δυσλεξία, δυσορθογραφία, 
δυσαριθμησία κ.λ π). 
7. Μαθητές με διαταραχές στο 
λόγο και στην ομιλία. 
8. Μαθητές με συναισθηματικές 
διαταραχές. 
9. Μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς. 
10. Μαθητές με χρόνια 
προβλήματα υγείας(μεσογειακή 
αναιμία, παιδικός διαβήτης) 
10. Μαθητές με χρόνια 
προβλήματα υγείας(μεσογειακή 
αναιμία, παιδικός διαβήτης) 
11. Μαθητές με υψηλό δείκτη 
νοημοσύνης(χαρισματικά). 
11. Μαθητές με υψηλό δείκτη 
νοημοσύνης(χαρισματικά). 
12. Μαθητές με πολλαπλές 
αναπηρίες(κωφό-τυφλό). 
12. Μαθητές με πολλαπλές 
αναπηρίες(κωφό-τυφλό). 
13. Μαθητές με διάσπαση 
προσοχής- υπερκινητικότητα. 
14. Μαθητές με επιληπτικές 
κρίσεις. 
14. Μαθητές με επιληπτικές 
κρίσεις. 
15. Μαθητές με αυτιστικές 
τάσεις. 

Ν 
323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

323 

Minimum 
1,00 

2,00 

1,00 

2,00 

1,00 

2,00 

1,00 

2,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 
5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

Mean 
4,6563 

3,6285 

3,6935 

3,7245 

4,0155 

4,6378 

4,6625 

4,5542 

4,4923 

4,1455 

4,1455 

4,3158 

4,3158 

3,2353 

3,2353 

4,4365 

4,0155 

4,0155 

3,2786 

Std. Deviation 
,7453 

1,1708 

1,2469 

1,2113 

1,2068 

,7019 

,6504 

,8773 

,9600 

1,2636 

1,2636 

1,0803 

1,0803 

1,2734 

1,2734 

1,0115 

1,2744 

1,2744 

1,2596 
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Valid Ν (listwise) 323 

3.3. Κατηνοοιοττοιήσεκ υαθητών και γνωστικά σχήυατα. 

Με την ερώτηση Ε13, ζητάμε από τους μαθητές-υποκείμενα του δείγματος να 

τοποθετήσουν σύμφωνα με τη γνώμη τους, τα παιδιά που παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα σε τρείς κατηγορίες εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η πρώτη 

καλύπτει το μοντέλο της πλήρους ενσωμάτωσης, διδακτικής και κοινωνικής, μέσα 

στην κανονική τάξη, αλλά με ειδική εκπαίδευση από το δάσκαλο της ειδικής 

αγωγής, η δεύτερη αναφέρεται στην παράλληλη ειδική εκπαίδευση που παρέχεται 

σε ειδικές τάξεις ή τμήματα ένταξης, χωροχρονική τα οποία λειτουργούν μέσα στη 

σχολική μονάδα και οι μαθητές παρακολουθούν ορισμένες ώρες της εβδομάδας 

ειδικά προγράμματα, προσαρμοσμένα στις μαθησιακές ιδιαιτερότητες τους και 

τέλος η Τρίτη αναφέρεται στην παροχή ειδικής εκπαίδευσης σε ξεχωριστά 

αυτοτελή ειδικά σχολεία. Η μεταβλητή Ε13 «Κατά τη γνώμη σου, ποιοί από τους 

παρακάτω μαθητές χρειάζονται ειδική εκπαιδευτική Βοήθεια από άλλο δάσκαλο 

ειδικής αγωγής υέσα στην τά£η σου, ποιοί μαθητές πρέπει να παρακολουθήσουν 

ορισμένα από τα μαθήματα σε άλλη ειδική τά£η υέσα στο σγολείο σου και ποιοί 

μαθητές πρέπει να πάνε σε άλλο σγολείο ειδικήο εκπαίδευσα Εεγωοιστό από το 

σγολείο σου:» αναφέρεται σε τρεις τύπους ειδικής εκπαίδευσης, δηλαδή μέσα 

στην τάξη με προγράμματα συν-διδασκαλίας, από τον δάσκαλο της ειδικής 

αγωγής, σε άλλη τάξη παράλληλη-ειδική με βοήθεια από δάσκαλο ειδικής αγωγής, 

ορισμένες ώρες την εβδομάδα, και η τρίτη περίπτωση είναι η παρακολούθηση σε 

ένα ξεχωριστό-αυτοτελές ειδικό σχολείο. Έτσι, οι μαθητές του δείγματος 

καλούνται, σύμφωνα πάντα με τη γνώμη τους να τοποθετήσουν τις 17 κατηγορίες 

των συμμαθητών τους σε κάποια από τα τρία μοντέλα της ειδικής αγωγής. Για 

τους μαθητές που έχουν προβλήματα αισθητηριακών διαταραχών της όρασης, οι 

355(58.4%) θεωοεί ότι μπορούν να βρίσκονται στην συνήθη σχολική τάξη, οι 152 

(25.0%) θεωρεί ότι χρειάζεται παρακολούθηση σε ειδική τάξη και οι 101(16.6%), 

σε άλλο ειδικό σχολείο. Για τους μαθητές με πιο σοβαρά προβλήματα της 

όρασης(τυφλά), τα 82 (13.5%)υποκείμενα του δείγματος θεωρούν ότι μπορούν να 
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βρίσκονται μέσα στην 'τάξη τους, τα 171 (28.1%) θεωρούν ότι χρειάζεται ειδική 

τάξη και οι τα 355(58.4) υποκείυενα θεωρούν ότι ττοέττει να παρακολουθούν 

ειδικό σχολείο. Για τους μαθητές με αισθητηριακά προβλήματα στην ακοή 

(βαρήκοοι), τα 278(45.7%) υποκείμενα θεωρούν ότι πρέπει να βρίσκονται σε 

κανονική τάξη, τα 206(33.9%) σε ειδική τάξη και τα 124(20.4%) σε ειδικό σχολείο. 

Ενώ, για τις περιπτώσεις της κώφωσης μόνο τα 49(8.1%) υποκείμενα θεωρούν 

ότι μπορούν να παρακολουθούν την συνήθη σχολική τάξη, τα 173(28.5%) την 

ειδική τάξη και τα 386(63.4%) υποκείμενα το ειδικό σχολείο. Στις περιπτώσεις 

των μαθητών με αισθητηριακές διαταραχές της όρασης και της ακοής (μερική κι 

ολική τύφλωση-μερική κι ολική κώφωση), παρατηρείται το φαινόμενο της 

χωριστής εκπαίδευσης για τα τυφλά και τα κωφά παιδιά. Για τους μαθητές με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση και την γραφή(δυσλεξία)_τα 

349(57.4%) υποκείμενα θεωρούν την παραμονή τους στη κανονική τάξη ως 

καλύτερη, τα 221(36.3%) υποκείμενα θεωρούν την προσφορά της ειδικής τάξης 

ως καλύτερη και μόνο τα 38(6.3%) επιλέγουν το ξεχωριστό ειδικό σχολείο. Οι 355 

μαθητές(58.4%) πιστεύουν όπ είναι καλύτερο να υπάρχουν ειδικά σχολεία τυφλών 

και οι 386 μαθητές (63.4%) πιστεύουν ότι πρέπει να λειτουργούν ειδικά σχολεία 

κωφών. Ενώ για τους αμβλύωπες και τους βαρήκοους, πιστεύουν ότι μπορούν να 

παρακολουθούν τα μαθήματα της σχολικής τάξης, με δάσκαλο ειδικής αγωγής και 

μάλιστα οι 355 μαθητές(58.4%) τοποθετούν τα αμβλύωπα παιδιά μέσα στην τάξη 

τους και οι 152 μαθητές(25%) σε ειδική τάξη και οι 278 μαθητές(45.7%) 

τοποθετούν τα βαρήκοα παιδιά μέσα στην τάξη τους και οι 206 μαθητές(33.9%) 

σε ειδική τάξη. Για τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες(δυσλεξία, 

δυσαριθμησία, δυσορθογραφία), οι 349 μαθητές(57.4%) τοποθετούν τα δυσλεξικά 

παιδιά στην τάξη τους, οι 221 μαθητές(36.3%) σε ειδική τάξη και μόνο οι 38 

μαθητές(6.3%) σε άλλο ειδικό σχολείο. Για τα παιδιά με προβλήματα 

δυσαριθμησίας, οι 427 μαθητές(70.2%) τα τοποθετούν στην τάξη τους, οι 167 

μαθητές(27.5%) στην ειδική τάξη και οι 14 μαθητές(2.3%) σε άλλο σχολείο. Για τα 

παιδιά με προβλήματα δυσορθογραφίας, οι 445 μαθητές(73.2%) τα τοποθετούν 

στην τάξη τους, οι 137 μαθητές(22.5%) σε ειδική τάξη και οι 26 μαθητές(4.3%) σε 

άλλο ειδικό σχολείο. Για τα παιδιά με διαταραχές στον λόγο και την ομιλία, οι 268 

μαθητές(44.1%) τα τοποθετούν μέσα στην τάξη τους, οι 229 μαθητές(37,7%) στην 

ειδική τάξη και οι 111 μαθητές(18.3%) σε άλλο ειδικό σχολείο. Για τους μαθητές με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα μαθηματικά(δυσαριθμησία), θεωρούν τα 

427(70.2%) υποκείμενα ως καλύτερη εκπαιδευτική βοήθεια, τα 167(27.5%) την 
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ειδική τάξη και μόνο τα 14(2.3%) άτομα το ειδικό σχολείο. Για τους μαθητές με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στη ορθογραφία(δυσορθογραφία), τα 445(73.2%) 

υποκείμενα απευθύνονται στην συνήθη σχολική τάξη, τα 137(22.5%) στην ειδική 

τάξη και μόνο τα 26(4.3%) υποκείμενα κάνουν λόγο για ειδικό σχολείο. Για τους 

μαθητές με διαταραχές στο λόγο και στην ομιλία, τα 268(44.1%) θεωρούν την 

ειδική βοήθεια μέσα στη σχολική τάξη, ως την καλύτερη, τα 229(37.7%) την ειδική 

τάξη και τα 111(18.3%) το ειδικό σχολείο. Για τους μαθητές με κινητικές 

διαταραχές και αναπηρίες τα 156(25.7%) υποκείμενα επιλέγουν την κανονική 

τάξη, τα 120(19.7%) την ειδική τάξη, τα 332(54.6%) το ειδικό σχολείο. Για τους 

μαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας τα 155(25.5%) υποκείμενα τα τοποθετούν 

στη συνήθη σχολική τάξη, τα 186(30.6%) στην ειδική τάξη και τα 267(43.9%) σε 

ειδικό σχολείο. Για τους μαθητές με προβλήματα στην συμπεριφορά τους(χτυπάνε 

και βρίζουν τους άλλους) τα 147(24.2%) διαλέγουν την ειδική βοήθεια στην τάξη 

τους, τα 224(36.8%) υποκείμενα τηην ειδική τάξη και τα 237(39.0%) το ειδικό 

σχολείο. Για τους μαθητές με διάσπαση προσοχής -υπερκινητικότητα, τα 

222(36.5%) επιλέγουν την κανονική τάξη για παροχή της ειδικής βοήθειας, τα 

248(40.8%) την ειδική τάξη και τα 138(22.7%) το ειδικό σχολείο. Για τους πολύ 

καλούς μαθητές(χαρισματικά παιδιά) τα 535(88.0%) υποκείμενα επιλέγουν την 

κανονική τάξη, τα 53(8.7%) την ειδική τάξη και τα 20(3.3%) το ειδικό σχολείο. Για 

τους μαθητές με μέτρια και βαριά νοητική καθυστέρηση τα 363(59.7%) θεωρούν 

ότι μπορεί να βρίσκονται στην κανονική τάξη, τα 216(35.5%) στην ειδική τάξη και 

τα 29(4.8%) σε ειδικό σχολείο. Τέλος, οι μαθητές με αυτισμό, τα 237(39.0%) 

θεωρούν την κανονική τάξη, τα 200(32.9%) υποκείμενα την ειδική τάξη και τα 

176(28.1%) το ειδικό σχολείο. Παρατηρείται, ότι οι μαθητές δεν είναι 

ενημερωμένοι για τις διάφορες μορφές αναπηρίας, έτσι λειτουργούν με βάση 

προκαταλήψεων σε ορισμένες περιπτώσεις, όπως τα τυφλά και τα κωφά άτομα. 

Επίσης φαίνεται η τάση των μαθητών να δέχονται μέσα στην τάξη τους, 

συμμαθητές τους που δεν δημιουργούν προβλήματα, όπως φασαρία και 

ανησυχία, ενώ δέχονται περισσότερο την διανοητική διαταραχή. Με την στατιστική 

ανάλυση ONE WAY ANOVA παρατηρούμε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές μεταξύ των τριών τελευταίων τάξεων του δημοτικού σχολείου, Δ', Ε'κι 

Στ'Δημοτικού, όσον αφορά την τοποθέτηση ορισμένων μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στην σχολική τάξη, σε ειδικό τμήμα ένταξης ή ειδική 

τάξη και σε αυτοτελές ειδικό σχολείο. Για τους μαθητές που έχουν αισθητηριακές 

διαταραχές της όρασης (τύφλωση), υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές 
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(F=4.562, p=0.011), ανάμεσα στην Ε'κι Στ'δημοτικού στις τοποθετήσεις των 

μαθητών σε κάποιο τύπο εφαρμογής της ειδικής εκπαίδευσης με (ρ=0.010). Για 

τους μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές (F=3.559, ρ=0.029) και για τους 

μαθητές με διάσπαση προσοχής και υπερκινητικότητα (F=6.164, ρ=0.002) 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις δύο τάξεις Ε και Στ' με 

(ρ=0.025) και (ρ=0.003) αντίστοιχα. Για τους μαθητές με αυτισμό (F=5.880, 

ρ=0.003), υπάρχουν στατισπκά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους μαθητές της 

Δ' δημοτικού και στους μαθητές της Ε'κι Στ δημοτικού, όπου έχουμε επίπεδα 

σημαντικότητας (ρ=0.003) και (ρ=0.009) αντίστοιχα. Παρατηρείται, ότι ανάμεσα 

στα δύο φύλα, αγόρια κορίτσια, υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην 

τοποθέπιση των μαθητών που παρουσιάζουν αισθητηριακά προβλήματα της 

ακοής(ρ=0.052), στους μαθητές με κινητικές διαταραχές(ρ=0.012), στους μαθητές 

με χαρισματικές ικανότητες(ρ=0.005) και στους μαθητές με αυτιστικά προβλήματα 

(ρ=0.0Ί1). 

Από τη οταπστική επεξεργασία κι ανάλυση των δεδομένων του δείγματος των 

μαθητών, ελέγξαμε τις συνάφειες της τοποθέτησης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στη σχολική τάξη, με τη βοήθεια δασκάλου ειδικής 

αγωγής, σε ειδική τάξη ή ειδικό τμήμα ένταξης και σε άλλο αυτοτελές ειδικό 

σχολείο. Οι τρείς αυτές μορφές, αποτελούν διάφορα μοντέλα εφαρμογής της 

ειδικής εκπαίδευσης μέσα κι έξω από την κανονική σχολική μονάδα. Η 

προηγούμενη μεταβλητή, δηλαδή η συν-εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές 

ανάγκες μέσα στην ίδια σχολική τάξη, με τη βοήθεια του δασκάλου της τάξης, 

αποτελεί το ζητούμενο της έρευνας μας. Η τοποθέτηση των μαθητών που δεν 

βλέπουν καλά(αμβλύωπες) εξαρτάται από ην πηγή πληροφόρησης του διευθυντή 

της σχολικής μονάδας(χ2=7.240, β.ε.=2, ρ=0.027<0.05). Η τοποθέτηση των 

μαθητών που δεν βλέπουν καθόλου(τυφλοί) εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο 

των μαθητών(χ2=24.382, β.ε.=4, ρ=0.000<0.05), από το αν εργάζεται ή δεν 

εργάζεται η μητέρα των μαθητών(χ2=13.222, β.ε.=2, ρ=0.001<0.05), από το 

ηλικιακό επίπεδο των παιδιών(χ2=9.966, β.ε.=4, ρ=0.041<0.05), από την περιοχή 

διαμονής των μαθητών(χ2=88.426, β.ε.=6, ρ=0.000<0.05), από την περιοχή που 

βρίσκονται οι σχολικές μονάδες(χ2=88.718, β.ε.=6, ρ=0.00Ό<0.05). Η τοποθέτηση 

των μαθητών που δεν ακούνε καλά(βαρήκοοι) εξαρτάται από το επάγγελμα της 

μητέρας των μαθητών(χ2=24.648, β.ε.=10, ρ=0.006<0.05),από την πηγή 

πληροφόρησης των γονέων των μαθητών(χ2=7.324, β.ε.=2, ρ=0.026<0.05), από 

την πηγή πληροφόρησης των ιδιωτικών φροντιστηρίων(χ2=9.203, β.ε.=2, 
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ρ=0.010<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών που δεν ακούνε καθόλου(κωφοί) 

εξαρτάται από την περιοχή διαμονής του δείγματος των μαθητών(χ2=17.091, 

β.ε.=6, ρ=0.009<0.05). η τοποθέπιση των μαθητών με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες(δυσλεξία, δυσαναγνωσία, δυσορθογραφία, δυσαριθμησία) εξαρτάται 

από την πηγή πληροφόρησης των γονέων των μαθητών(χ2=11.022, β.ε.=2, 

ρ=0.004<0.05), από πιν πηγή πληροφόρησης των δασκάλων της σχολικής 

τάξης(χ2=8.438, β.ε.2, ρ=0.015<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των 

σχολικών εγχειριδίων(χ2=6.017, β.ε.=2, ρ=0.049<0.05), από την πηγή 

πληροφόρησης μαθητών που υπάρχουν στην σχολική μονάδα με τις 

συγκεκριμένες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες(χ2~7.527, β.ε.=2, ρ=0.023<0.05), 

από την πηγή πληροφόρησης των ιδιωτικών φροντιστηρίων(χ2=9.545, β.ε.=2, 

ρ=0.008). η τοποθέτηση των μαθητών που δεν μπορούν να προσέξουν το 

μάθημα, και κάνουνε φασαρία(υπερκινητικότητα-διάσπαση προσοχής) εξαρτάται 

από το αν εργάζεται ή δεν εργάζεται η μητέρα των μαθητών(χ2=7.943, β.ε.=2, 

ρ=0.019<0.05), από την πηγή πληροφόρησης του διευθυντή της σχολικής 

μονάδας(χ2=6.974, β.ε.=2, ρ=0.031<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών που δεν 

μπορούν να μιλήσουν καθαρά(διαταραχές του λόγου και της ομιλίας) εξαρτάται 

από την πηγή πληροφόρησης της τηλεόρασης(χ2=8.310, β.ε.=2, ρ=0.016<0.05), 

από την πηγή πληροφόρησης μαθητών που υπάρχουν στη σχολική 

μονάδα(χ2=10.592, β.ε.=2, ρ=0.005<0.05), από την περιοχή των σχολικών 

μονάδων του δείγματος(χ2=17.290, β.ε.=6, ρ=0.008<0.05). Η τοποθέτηση των 

μαθητών που δεν μπορούν να περπατήσουν(κινητικές αναπηρίες και διαταραχές) 

εξαρτάται από το φύλο των μαθητών(χ2=6.347, β.ε.=2, ρ=0.042<0.05), από την 

πηγή πληροφόρησης των δασκάλων της σχολικής μονάδας(χ2=7.208, β.ε.=2, 

ρ=0.027<0.05), από την περιοχή διαμονής του δείγματος(χ2=14.032, β.ε.=6, 

ρ=0.029<0.05) και από τις σχολικές μονάδες(χ2=15.115, β.ε.=6, ρ=0.019<0.05). Η 

τοποθέτηση των μαθητών που χτυπάνε τους συμμαθητές τους και 

βρίζουν(προβλήματα συμπεριφοράς) εξαρτάται από την πηγή πληροφόρησης της 

τηλεόρασης(χ2=7.713, β.ε.=2, ρ=0.021<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών που 

δεν προσέχουν στο μάθημα(διάσπαση προσοχής) εξαρτάται από το σχολικό 

επίπεδο των παιδιών(χ2=15.442, β.ε.=4, ρ=0.004<0.05), από από την πηγή 

πληροφόρησης των περιοδικών και των εφημερίδων(χ2=10.626, β.ε.=2, 

ρ=0.005<0.05), από μαθητές που έχουν δεί στην σχολική μονάδα που 

φοιτούν(χ2=11.524, β.ε.=2, ρ=0.003<0.05), από το αν εργάζεται η μητέρα των 

μαθητών ή δεν εργάζεται(χ2=7.559, β.ε.=2, ρ=0.023<0.05), από την περιοχή 
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φοιτούν(χ2=11.524, β.ε.=2, ρ=0.003<0.05), από το αν εργάζεται η μητέρα των 

μαθητών ή δεν εργάζεται(χ2=7.559, β.ε.=2, ρ=0.023<0.05), από την περιοχή 

διαμονής του δείγματος(χ2=14.829, β.ε.=6, ρ=0.022). Η τοποθέτηση των μαθητών 

που δεν μπορούν να καθίσουν στο θρανίο τους και σηκώνονται 

συνέχεια(υπερκινητικότητα) εξαρτάται από την πηγή πληροφόρησης των γονέων 

τους(χ2=10.941, β.ε.=2, ρ=0.004<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των 

σχολικών θεατρικών παραστάσεων(χ2=7.377, β.ε.=2, ρ=0.025<0.05), από την 

περιοχή διαμονής του δείγματος(χ2=12.672, β.ε.=6, ρ=0.049<0.05). Η 

τοποθέτηση των μαθητών με πολύ καλές σχολικές επιδόσεις κι 

εξυπνάδα(χαρισματικά παιδιά) εξαρτάται από το φύλο των μαθητών(χ2=9.510, 

β.ε.=2, ρ=0.009<0.05), από την πηγή πληροφόρησης των γονέων τους(χ2=6.022, 

β.ε.=2, ρ=0.049<0.05). Η τοποθέτηση των μαθητών που είναι μόνοι τους και δεν 

θέλουν να κάνουν παρέα με κανένα παιδί(αυτιστικά παιδιά) εξαρτάται από το 

φύλο των μαθητών(χ2=6.886, β.ε.=2, ρ=0.032<0.05), από το σχολικό επίπεδο 

των μαθητών(χ2=19.633, β.ε.=4, ρ=0.00Ί<0.05), από την πηγή πληροφόρησης 

των φίλων των παιδιών(χ2=5.988, β.ε.=2, ρ=0.050=0.05), από το ηλικιακό 

επίπεδο των μαθητών(χ2=15.290, β.ε.=4, ρ=0.004<0.05). 

4. Κοινωνιοίίετοικές-διαννωστικές εκπαιδευτικές ττροσεννίσεκ και σγολικπ 
ένταξη. 

Η στατιστική ανάλυση της μεταβλητής Ε15 για την προτίμηση των παιδιών, όπου 

τους ζητείται να απαντήσουν με ποιόν συμμαθητή, κατά την γνώμη τους, θα 

καθόντουσαν χωρίς κανένα πρόβλημα στο ίδιο θρανίο, θα έπαιζαν ευχάριστα στο 

διάλειμμα, θα είχαν καλό φίλο, δίνει τις παρακάτω συνάφειες. Η προτίμηση, να 

καθίσουν με κάποιον συμμαθητή τους στο ίδιο θρανίο, ο οποίος θα ήταν πολύ 

καλός στα μαθήματα κι έξυπνος(χαρισματικός), εξαρτάται από το σχολικό επίπεδο 

των παιδιών(χ2=7.280, β.ε.=2, ρ=0.026<0.05), από το ηλικιακό επίπεδο των 

παιδιών(χ2=6.930, β.ε.=2, ρ=0.031<0.05), από την πηγή πληροφόρησης 

μαθητών που έχουν δεί στο σχολείο(χ2=4.065, β.ε.=1, ρ=0.044). (βλ. πίνακα 31). 

Με το κριτήριο (Mann-Whitney test), όσον αφορά τις προτιμήσεις των μαθητών σε 

σχέση με το φύλο(αγόρια-κορίτσια) φαίνεται ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές στην περίπτωση επιλογής της συνύπαρξης στο θρανίο, στο διάλλειμα 

και στη γειτονιά. Στο θρανίο υπάρχουν οι Ε15-18 μαθητές από χωρισμένους 

γονείς U=40855.000, W=85705.000, z=-2631, ρ=0.009, μαθητές με μορφωμένους 

γονείς Ε15-114 U=41815.000, W=86665.000, ζ—2.134, ρ=0.033, στους μαθητές 
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με επιθετική συμπεριφορά Ε15-116 11=43322.500, W=90293.500, ζ—1.838 

ρ=0.066, και στους μαθητές που έχψουν φυσική ομορφιά Ε15-120 U=40705.500, 

W=85555.500, ζ—2.711, ρ=0.007. Επίσης υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές στην περίπτωση επιλογής της συνύπαρξης στο θρανίο, στο διάλλειμα 

και στη γειτονιά. Στο διάλλειμμα υπάρχουν οι Ε15-28 μαθητές από χωρισμένους 

γονείς U=42003.000, W=86853.000, ζ=-2.059, ρ=0.040, μαθητές με προβλήματα 

κινητικά, σε καροτσάκι Ε15-210 U=39342.500, W=84192.500, ζ=-3.444, ρ=0.001, 

στους μαθητές του άλλου φύλου Ε15-211 U=41683.000, W=86533.000, ζ=-2.219 

ρ=0.026, στους μαθητές που έχουν φυσική ομορφιά Ε15-220 U=40761.000, 

W=85312.000, ζ=-2.687, ρ=0.007 και στους μαθητές που τους αρέσει να κάνουν 

δώρα Ε15-221 11=42427.000, W=87277.000, ζ=-1.806, ρ=0.071. Επίσης 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην περίπτωση επιλογής της 

συνύπαρξης στο θρανίο, στο διάλλειμα και στη γειτονιά. Στη γειτονιά εκτός 

σχολικής μονάδας ως φίλοι υπάρχουν οι μαθητές με προβλήματα στην όραση 

Ε15-33 U=39607.500, W=84457.500, ζ=-3.415, ρ=0.001, μαθητές από 

χωρισμένους γονείς Ε15-38 11=41617.500, W=86467.500, ζ=-2.361, ρ=0.018, 

μαθητές με προβλήματα στην ακοή Ε15-39 U=41822.000, W=86672.000, ζ=-

2.135, ρ=0.033 με προβλήματα κινητικά, σε καροτσάκι Ε15-310 U=41700.500, 

W=86550.500, ζ—2.225, ρ=0.026, στους μαθητές που οι γονείς τους είναι 

γνωστοί και φημισμένοι Ε15-312 11=41509.000, W=86359.000, ζ=-2.298 ρ=0.022, 

στους μαθητές με επιθετική συμπεριφορά Ε15-315 U=42825.000, W=89796.000, 

ζ=-2.007, ρ=0.045 και στους μαθητές που έχουν φυσική ομορφιά Ε15-320 

U=40678.500, W=85528.000, ζ=-2838, ρ=0.005. 

Με το κριτήριο (Crosstabs χ2) των προτιμήσεων των μαθητών σε σχέση με το 

σχολικό τους επίπεδο(Δ', Ε', Στ') του Δημοτικού σχολείου, παρατηρείται ότι 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην αποδοχή των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στα τρία περιβάλλοντα(θρανίο, διάλλειμα, γειτονιά), στην 

περίπτωση των μαθητών του άλλου φύλου (χ2=7.268, df=2, ρ=0.026), των 

μαθητών με προβλήματα υγείας (χ2=7.680, df=2, ρ=0.021), των μαθητών με 

δυσκολία στην ομιλία (χ2=5.728, df=2, ρ=0.057), των μαθητών που είναι πολύ 

καλοί στα μαθήματα (χ2=12.348, df=2, ρ=0.002), τη συνήπαρξη στο διάλειμμα με 

μαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας (χ2=9.108, df=2, ρ=0.011), των μαθητών 

που προέρχονται από άλλη χώρα(αλλοδαποί) (χ2=11.049, df=2, ρ=0.004), των 

μαθητών με προβλήματα στην όραση(χ2=6.757, dt=2, ρ=0.034), των μαθητών 

που κάνουν αστεία μέσα στην τάξη (χ2=7.775, dt=2, ρ=0.020), των μαθητών Tfqu, 
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είναι μέτριο« στα μαθήματα (χ2=10.958, df=2, ρ=0.004), των μαθητών που 

προέρχονται από πλούσιους γονείς (χ2=10.977, df=2, ρ=0.004), των μαθητών με 

προβλήματα στην ακοή (χ2=5.644, df^2, ρ=0.059), των μαθητών του άλλου 

φύλου (χ2=15.741, df=2, ρ=0.000), των μαθητών με προβλήματα υγείας 

(χ2=7.954, df=2, ρ=0.019), των μαθητών που οι γονείς τους είναι «γνωστά», 

δημόσια πρόσωπα (χ2=7.344, df=2, ρ=0.025), των μαθητών που οι γονείς τους 

είναι μορφωμένοι (χ2=5.809, df=2, ρ=0.055), των μαθητών με προβληματική 

συμπεριφορά (χ2=13.092, df=2, ρ=0.001), των μαθητών που λένε άσχημα λόγια 

(χ2=9.264, df=2, ρ=0.010), των μαθητών με διάσπαση προσοχής και 

υπερκινητικότητα (χ2=22.373, df=2, ρ=0.000), των φιλόζωων μαθητών (χ2=5.926, 

df=2, ρ=0.052). Με το κοινωνιομετρικό διάγραμμα, φαίνεται οι τάσεις των παιδιών 

να συνάπτουν σχέσεις με τους συμμαθητές τους στα τριά περιβάλλοντα, το 

θρανίο, το διάλειμμα και την γειτονιά, όπου όπως αναφέρεται στην βιβλιογραφία 

«...κατάλληλες κοινωνιομετρικές μετρήσεις δείχνουν ότι ο ανταγωνισμός έχει 

σημαντικές επιπτώσεις στις αμοιβαίες κοινωνικές αναπαραστάσεις και εκτιμήσεις 

των ανταγωνιστών: η εικόνα για την αντίθετη ομάδα γίνεται αρνητική σε σχέση με 

την εικόνα που σχηματίζει κάθε άτομο για την ομάδα στην οποία ανήκει, και οι 

επιδόσεις των συντρόφων του υπερεκτιμούνται συγκριτικά με τις επιδόσεις των 

αντιπάλων του. Αλλά και η ίδια η δομή των ομάδων επηρεάζεται από την ύπαρξη 

του ανταγωνισμού: αυξάνεται, συγκεκριμένα, η αλληλεγγύη μεταξύ των μελών της 

ίδιας ομάδας και, σε μία από τις δύο ομάδες, ένας κάπως μαλθακός "ηγέτης" 

αντικαθίσταται από έναν άλλο περισσότερο ριζοσπαστικό και δραστήριο στον 

ανταγωνισμό του με τα μέλη της άλλης ομάδας. Όταν τα υποκείμενα συμμετέχουν 

σε δραστηριότητες που είναι κοινές για τα μέλη και των δύο ομάδων, όπως 

γεύματα, κινηματογραφικές βραδιές, κ.λπ., η επιθετικότητα δεν μειώνεται 

καθόλου.»(Παπαστάμου, 1989α, σ. 176-178). Επομένως, μπορούμε να 

εκτιμήσουμε, ότι οι ανταγωνιστικές τάσεις των μαθητών μέσα κι έξω από την 

σχολική μονάδα, μπορούνε να μειωθούν, όταν τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες θα συν-υπάρχουν και θα συν-εκπαιδεύονται με τους άλλους μαθητές που 

δεν παρουσιάζουν εκπαιδευτικές δυσκολίες, γιατί θα δημιουργηθούν τέτοιες 

διαπροσωπικές σχέσεις, έτσι ώστε να μειωθούν οι προκαταλήψεις και τα 

στερεότυπα, που δημιουργούνται με την διομαδική διαφοροποίηση και μάλιστα ο 

καθηγητής Σ. Παπαστάμου(1989α), αναφέρει και τα βήματα της εξισορρόπησης 

των αλληλεπιδρασιακών σχέσεων με τις ενδοσχολικές κοινωνικές επαφές όλων 

των μαθητών και την μάθηση των κοινωνικών δεξιοτήτων, όπου «.... τα άτομα 
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που τους δίνεται η δυνατότητα να συμμετάσχουν από κοινού σε ευχάριστες 

δραστηριότητες, συγκροτούν μία κοινωνική ομάδα...οι δύο ομάδες, σε περίοδο 

ανταγωνισμού, έχουν την τάση να κρίνουν θετικότερα τον εαυτό τους υποτιμώντας 

την αντίπαλη ομάδα. 3. Αυτό όμως συμβαίνει κυρίως για τη νικήτρια ομάδα...η 

ηπημένη ομάδα, αντίθετα, υπερτιμάει τις επιδόσεις της αντίπαλης ομάδας και 

υποτιμάει τις δικές της.,.εππτλέον, ενώ η νικήτρια ομάδα διατηρεί μία 

ιεραρχοποιημένη δομή, η ομάδα που βγαίνει χαμένη από τον ανταγωνισμό της με 

την άλλη, παρουσιάζει πολύ σύντομα μία τάση διάλυσης ή χαλάρωσης των 

δεσμών μεταξύ των μελών της...στάθηκε αδύνατο να μαζευτούν στοιχεία κατά την 

τέταρτη φάση του πειράματος. Αξίζει όμως να σημειωθεί ότι τέσσερα μέλη της 

ηπημένης ομάδος θέλησαν να αποχωρήσουν, τα υπόλοιπα έδειξαν έντονη 

επιθετικότητα προς τους νικητές, αλλά και προς ένα συγκεκριμένο μέλος της δικής 

τους ομάδας. (Πατταστάμου, 1989°, σ.181). Από τα ευρήματα των πειραμάτων 

του καθηγητή, αλλά και από το κοινωνιόγραμμα της ειδικής αγωγής κι 

εκπαίδευσης, φαίνεται ότι τα προγράμματα της συν-εκπαίδευσης μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, περιορίζουν τους κοινωνικούς και σχολικούς 

αποκλεισμούς. 



Πίνακας 31: KoivmvioucToitcéc ποοσεννίσεκ. 

Περιπτώσεις μαθητών που: 
1 Είναι καλοί στα μαθήματα 

2 Τους αρέσει ο αθλητισμός 

3 Έχουν προβλήματα στην 
όραση(τυφλοί, αμβλύωπες) 

4 Έχουν αίσθηση του χιούμορ 

5 Είναι μέτριοι μαθητές. 

6 Είναι έξυπνοι μαθητές. 

7 Προέρχονται από πλούσιους 
γονείς 

8 Προέρχονται από 
χωρισμένους γονείς 

9 Έχουν προβλήματα στην 
ακοή(κωφοί, βαρήκοοι) 

10 Βρίσκονται σε αναπηρικό 
καροτσάκι 

11 Είναι του αντίθετου φύλου 
(κορίτσι ή αγόρι) 

12 Παρουσιάζουν προβλήματα 
υγείας. 

13 Το μορφωτικό επίπεδο των 
γονέων τους είναι υψηλό. 

14 Χτυπάνε τα άλλα παιδιά, με 
επιθετική συμπεριφορά 

15 Λένε άσχημα λόγια. 

16 Διασπάται συνεχώς η 
προσοχή τους. 

17 Αγαπάνε τα ζώα(ζωόφιλοι) 
18 Με δυσκολίες στην ομιλία και 

στον λόγο τους. 
19 Έχουν φυσική ομορφιά 
20 Συνηθίζουν να κάνουν δώρα 

21 Προέρχονται από ξένη χώρα. 

22 Προέρχονται από άλλη πόλη. 

Θρανίο(%) 
489(80.8) 
224(37.0) 

251(41.5) 

191(31.6) 

317(52.4) 

254(42.0) 

198(32.7) 

316(52.2) 

245(40.5) 

260(43.0) 

241(39.8) 

195(32.2) 

346(57.2) 

87(14.4) 

89(14.7) 

128(21.2) 

406(67.1) 
262(43.3) 

317(52.4) 
308(50.9) 
350(57.9) 

374(61.8) 

Διάλειμμα(%) 
379(62.6) 
437(72.2) 

299(49.4) 

489(80.8) 

394(65.1) 

400(66.1) 

301(49.8) 

367(60.7) 

296(48.9) 

316(52.2) 

357(59.0) 

316(52.2) 

378(62.5) 

156(25.8) 

158(26.1) 

275(45.5) 

433(71.6) 
322(53.2) 

377(62.4) 
350(57.9) 
407(67.3) 

409(67.6) 

Γειτονιά(%) 
421(69.6) 
390(64.5) 

381(63.0) 

375(62.0) 

383(63.3) 

395(65.3) 

282(46.6) 

406(67.1) 

350(57.9) 

36760.7) 

345(57.0) 

344(56.9) 

371(61.4) 

114(18.8) 

103(17.0) 

219(36.2) 

48079.3) 
346(57.20) 

3889(64.1) 
396(65.5) 
41969.3) 

440(72.7) 
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5. rinvéc ττληοοΦόοηστκ και ειδική εκπαίδευση. 

Η ερώτηση Ε10 αναφέρεται στις πηγές πληροφόρησης, που έχουν τα υποκείμενα 

του δείγματος (614 μαθητές), σχετικά με την ειδική εκπαίδευση, που χρειάζονται 

ορισμένα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και γενικότερα για τα άτομα με 

ειδικές ανάγκες. Η συγκεκριμένη ερώτηση καλύπτει και τα τρία περιβάλλοντα, 

μέσα στα οποία ζούνε και κινούνται οι μαθητές, δηλαδή το σχολικό περιβάλλον, το 

οικογενειακό περιβάλλον και το ευρύτερα κοινωνικό(γειτονιά) περιβάλλον. Οσον 

αφορά το σχολικό περιβάλλον, οι μαθητές δέχονται πληροφορίες για την ειδική 

αγωγή, από τους δασκάλους τους, από το διευθυντή της σχολικής μονάδας, από 

τα σχολικά εγχειρίδια, κι από μαθητές που βλέπουν στο σχολείο. Πιο 

συγκεκριμένα, οι 414 μαθητές(67.4%) ενημερώνονται από τους δασκάλους τους, 

οι 206 μαθητές(33.6%) δέχονται πληροφόρηση από τον διευθυντή του σχολείου, 

οι 152 μαθητές(24.8%) παίρνουν πληροφορίες για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες 

από τα σχολικά βιβλία και τέλος, η άμεση πληροφόρηση που έχουν οι μαθητές, 

από τους ίδιους τους συμμαθητές τους με τους οποίους συν-υπάρχουν και συν-

εκπαιδεύονται στην ίδια σχολική μονάδα, οι 263 μαθητές(42.8%) αποτελούν την 

πειραματική ομάδα της ερευνητικής εργασίας, γιατί στο σχολείο τους εφαρμόζεται 

κάποιο μοντέλο της συν-εκπαίδευσης, είτε με τη μορφή της ειδικής τάξης ή του 

τμήματος ένταξης, είτε με τη μορφή της χωροχρονικής ενσωμάτωσης κάποιου 

ειδικού σχολείου. Οι 351 μαθητές(57.2%) αποτελούν την ομάδα ελέγχου, γιατί 

στην σχολική μονάδα όπου φοιτούν, δεν εφαρμόζεται κανένα παιδαγωγικό 

μοντέλο της συν-εκπαίδευσης. Από τα πρώτα περιγραφικά αποτελέσματα, 

παρατηρούμε ότι, την πρώτη θέση στην πληροφόρηση για την ειδική εκπαίδευση, 

μέσα στο σχολικό περιβάλλον έχουν οι δάσκαλοι, ακολουθεί ο διευθυντής της 

σχολικής μονάδας και τέλος έρχεται η μικρή ενημέρωση από τα σχολικά 

εγχειρίδια. Με την τεχνική της ανάλυσης περιεχομένου στα σχολικά βιβλία, γίνεται 

αντιληπτό ότι η αναφορά σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και γενικά 
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στη χρησιμότητα της ειδικής αγωγής, είναι ελλιπής, με αποτέλεσμα να 

επαληθεύεται μια από τις αρχικές μας υποθέσεις, ότι τα σχολικά εγχειρίδια 

αναπαράγουν, τις περισσότερες φορές, την κανονική μαθησιακή εξέλιξη κι 

ωρίμανση των παιδιών, χωρίς να γίνεται αναφορά σε ορισμένες περιπτώσεις 

μαθητών, όπου εξαιτίας μιας αναπηρίας ή μειονεξίας, ή κάποιας περιβαλλοντικής 

καθυστέρησης, άρα μιλάμε για εκπαιδευτικές παρεκκλίσεις, χρειάζεται 

διαφοροποιημένη εκπαιδευτική προσέγγιση. Στο οικογενειακό περιβάλλον, οι 401 

μαθητές(65.3%) έχουν πληροφόρηση για τα άτομα με ειδικές ανάγκες από τους 

ίδιους τους γονείς τους, οι 388 μαθητές(63.2%) ενημερώνονται από την 

τηλεόραση, μέσω διαφόρων προγραμμάτων, οι 255 μαθητές(41.5%) βρίσκουν 

πληροφορίες μέσα από την ανάγνωση ορισμένων εξωσχολικών βιβλίων, οι 208 

μαθητές(33.9%) πληροφορούνται από διάφορα περιοδικά κι εφημερίδες. Στο 

γειτονικό περιβάλλον, οι 216 μαθητές(35.2%) έχουν δεί κάποια παιδιά στη 

γειτονιά, κατά τη διάρκεια του παιγνιδιού τους, οι 238 μαθητές(38.8%) έχουν 

δικούς τους φίλους, που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση, οι 117 μαθητές(19.1%) 

ενημερώνονται από τα φροντιστήρια ξένων γλωσσών για την ωφελιμότητα της 

ειδικής εκπαίδευσης, και τέλος οι 45 μαθητές(7.3%) δηλώνουν ότι έχουν 

παντελώς άγνοια, τόσο για την ειδική εκπαίδευση, όσο και για τα άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Από τα ευρήματα αυτής της ερώτησης, μπορούμε να 

πούμε ότι οι πηγές πληροφόρησης και στα τρία περιβάλλοντα, το σχολικό, το 

οικογενειακό και το γειτονικό, για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι ικανοποιητική. 

Αυτό, υποθέτουμε ότι οφείλεται, σε κάποια κοινωνική αλλαγή και μέσα από τις 

θεσμικές παρεμβάσεις της πολιτείας, αλλά κι από την προσωπική συν-ύπαρξη 

των παιδιών σε όλους τους τομείς, τα τελευταία χρόνια. Όπως φαίνεται από τα 

αποτελέσματα της έρευνας οι βασικές πηγές ενημέρωσης είναι το σχολείο και το 

σπίτι. (βλ. πίνακα 32). Με το απαραμετρικό στατιστικό κριτήριο (test Mann-

Whitney(M-W), παρατηρούμε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως 

προς το φύλο των μαθητών, αγόρια και κορίτσια σε σχέση με τις πηγές 

πληροφόρησης για την ειδική εκπαίδευση και τα άτομα με ειδικές ανάγκες. 

Συγκεκριμένα υπάρχουν διαφορές ως προς το φύλο, στην πηγή πληροφόρησης 

του κινηματογράφου ρ=0.005, στην πηγή πληροφόρησης του θεάτρου ρ=0.007, 

στην πηγή πληροφόρησης μαθητών που έχουν δεί στο σχολείο ρ=0.004, και σε 

μαθητές που δεν γνωρίζουν καθόλου ρ=0.044. Δεν παρατηρούνται στατιστικά 

σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο σε σχέση με τις υπόλοιπες πηγές 

πληροφόρησης. 
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nivQKac 32: Qc "rnivéc ττληοοφόοπσΓκ κι ενηυέρωσικ" οι ua8frréc 
απάντησαν τα etnc 

ATTO την τηλεόραση 

ATTO τους γονείς μου 

Από τους δασκάλους μου 

Από τα βιβλία του σχολείου μου 

Από τον διευθυντή του σχολείου μου 

Από τα φροντιστήρια ξένων γλωσσών 

Από περιοδικά/εφημερίδες 

Από διάφορα εξωσχολικά βιβλία 

Από τον κινηματογράφο 

Από το θέατρο 

Από τους φίλους μου 

Από μαθητές που έχω δεί στο σχολείο 

Από παιδιά που έχω δεί στη γειτονιά μου 

Από πουθενά-δεν ξέρω παιδιά με κάποιο πρόβλημα 

388 (63,2%) 

401(65,3%) 

414(67,4%) 

206(33,6%) 

152(24,8%) 

117(19,1%) 

208(33,9%) 

255(41,5%) 

100(16,3%) 

101(16,4%) 

238(38,8%) 

263(42,8%) 

216(35,2%) 

45(7,3%) 

6 . 0 δάσκαλθ€ και π εφαουονπ Μοντέλων συν-εκπαίδευσικ. 

6.1. Αλληλεπιδοασιακέ€ σττέσεκ δασκάλου-υαθητών 

Η ερώτηση Ε14 «Κατά τη γνώμη σου, ποια θεωρείς ότι είναι για σένα τα πέντε πιο 

σημαντικά χαρακτηριστικά στοιχεία, που πρέπει να έχουν οι δάσκαλοι της 

σχολικής τάξης, για να μπορούν νε εφαρμόσουν μοντέλα της ειδικής εκπαίδευσης 

μέσα στη συνήθη σχολική τάξη;», αναφέρεται στα στοιχεία εκείνα της κοινωνικής 

αναπαράστασης και στο εντοπισμό της οργάνωσης και της δομής της 

αναπαράστασης γύρω από τον κεντρικό πυρήνα, με τη μέθοδο ιεράρχησης των 

θεμάτων, με τις «διαδοχικές ιεραρχημένες επιλογές»(Αοπο, 1989), όπου ζητείται 



483 

από τα υποκείμενα σε 17 δοσμένα χαρακηριστικά στοιχεία να επιλέξουν τα 5 πιο 

σημαντικά που τα υποκείμενα του δείγματος πιστεύουν ότι πρέπει να έχει ο 

εκπαιδευτικός για την εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης. Οι πέντε 

επιλογές, που διάλεξαν οι μαθητές και των τριών τάξεων του δημοτικού σχολείου 

είναι οι εξής: α) «να εξηγούν καλά το μάθημα, για να το κατανοούν όλοι οι 

μαθητές» απάντησαν 394(64,3%) υποκείμενα β) «να ασχολούνται και με τους 

μαθητές που παρουσιάζουν προβλήματα στα μαθήματα» απάντησαν 384(62,6%) 

υποκείμενα, γ) «να είναι δίκαιοι στην βαθμολογία τους» απάντησαν 374(61,0%) δ) 

«να ξέρουν να προκαλούν το ενδιαφέρον μας για μάθηση» απάντησαν 

294(48,0%) υποκείμενα, και ε) να γνωρίζουν καλά το μάθημα που διδάσκουν» 

απάντησαν 290(47,4%). Από αυτά τα πέντε στοιχεία, μπορούμε να υποθέσουμε 

ότι οι μαθητές έχουν κατανοήσει το γεγονός της ειδικής εκπαίδευσης και 

γνωρίζουν τους παράγοντες που άπτονται στο προφίλ των εκπαιδευτικών, για να 

γίνει η εφαρμογή της συν-εκπαίδευσης. Τα άλλα δώδεκα χαρακτηριστικά είναι τα 

εξής: α) «να είναι ευγενικοί με όλα τα παιδιά» απάντησαν 218(35,6%) υποκείμενα, 

β) «να μην κάνουν διακρίσεις μεταξύ των μαθητών» απάντησαν 202(33%) 

μαθητές, γ) «να ενδιαφέρονται για τα προσωπικά μας προβλήματα» απάντησαν 

77(12,6%) μαθητές του δείγματος, δ) «να είναι ήρεμοι κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος» απάντησαν 120(19,6%) μαθητές, ε) «να κάνουν ευχάριστο το 

μάθημα» απάντησαν 156(25,4%) μαθητές, στ) «να συνεργάζονται με τους γονείς 

μας για το καλό μας» απάντησαν 136(22,2%) μαθητές, ζ) «να κάνουν διάλογο 

κατά την ώρα του μαθήματος» απάντησαν 70(11,4%) μαθητές, η) «να υπάρχει 

συνεργασία ανάμεσα σε όλους τους δασκάλους για την μαθησιακή πορεία όλων 

των μαθητών» απάντησαν 87(14,2%) μαθητές, θ) «να μας βάζουν λίγη εργασία 

για το σπίτι» απάντησαν 41(6,7%) μαθητές, ι) «να μην βάζουν καθόλου τιμωρίες» 

απάντησαν 45(7,3%) υποκείμενα, ι) «να μας πηγαίνουν συχνά εκδρομές» 

απάντησαν 79(12,9%) μαθητές και τέλος κ) «να μας αφήνουν περισσότερη ώρα 

στα διαλείμματα» απάντησαν 48(7,8%) υποκείμενα του δείγματος. 

Η ερώτηση Ε14 αναφέρεται στα χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει ο δάσκαλος, 

για να μπορέσει να αντιμετωπίσει τις περιπτώσεις μαθητών που παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα. Δίνονται στους μαθητές-υποκείμενα του δείγματος δέκα 

επτά χαρακτηριστικά γνωρίσματα, με σκοπό να διαλέξουν, σύμφωνα με τη γνώμη 

τους τα πέντε πιο σημαντικά για τους ίδιους. Την πρώτη θέση παίρνει το 

χαρακτηριστικό «να εξηγούν καλά το μάθημα» από 394 μαθητές(64.3%), τη 

δεύτερη θέση καταλαμβάνει το «να ασχολούνται με τους μαθητές με μαθησιακά 



484 

ττροβλήματα-αδύνατους) από 384 μαθητές(62.6%), την τρίτη θέση το «να 

βαθμολογούν δίκαια» από 374 μαθητές(61%), την τέταρτη θέση το «να ξέρουν να 

προκαλούν το ενδιαφέρον μας για τα μαθήματα» από 294 μαθητές(48%) και την 

πέμπτη θέση καταλαμβάνει το χαρακτηριστικό «να γνωρίζουν καλά το μάθημα» 

από 290 μαθητές(47.4%). Τις υπόλοιπες θέσεις καταλαμβάνουν με φθίνουσα 

πορεία τα εξής χαρακτηριστικά: 

-«να είναι ευγενικοί μαζί μας» από 218 μαθητές(35.6%) 

-«να μην κάνουν διακρίσεις μεταξύ των μαθητών» από 202 μαθητές(33%) 

-«να κάνουν ευχάριστο μάθημα» από 156 μαθητές(25.4%) 

-«να συνεργάζονται με τους γονείς μας για το καλό μας» από 136 μαθητές(22.2%) 

-«να είναι ήρεμοι» από 120 μαθητές(19.6%) 

-«να συνεργάζονται μεταξύ τους για το καλό μας» από 87 μαθητές(14.2%) 

-«να μας πηγαίνουν συχνά εκδρομές» από 79 μαθητές(12.9%) 

-«να ενδιαφέρονται για τα προσωπικά μας προβλήματα» από 77 μαθητές(12.6%) 

-«να κάνουν διάλογο κατά την ώρα τους μαθήματος» από 70 μαθητές(11.4%) 

-«να μας αφήνουν περισσότερη ώρα στα διαλείμματα» από 48 μαθητές(7.8%) 

-«να μη βάζουν τιμωρίες» από 45 μαθητές(7.3%) 

-«να μας βάζουν λίγη εργασία για το σπίτι» από 41 μαθητές(6.7%) 

Παρατηρείται ότι οι μαθητές-υποκείμενα του δείγματος, από τα δέκα επτά 

χαρακτηριστικά που πιστεύουν ότι πρέπει να έχουν οι δάσκαλοι τους, επέλεξαν 

πέντε, τα πιο βασικά κατά τη γνώμη τους, που έχουν άμεση συσχέτιση με τη 

γνωστική μαθησιακή διαδικασία και μάλιστα με διαφορά από τα υπόλοιπα 

χαρακτηριστικά. Επιθυμούν, ο δάσκαλος τους να γνωρίζει και να εξηγεί καλά το 

μάθημα, να βαθμολογεί δίκαια, να προκαλεί το ενδιαφέρον τους για μάθηση, όχι 

μόνο για τους μαθητές χωρίς μαθησιακά προβλήματα, αλλά και για τα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δηλαδή θέλουν έναν επαγγελματία εκπαιδευτικό. 

Από τα χαρακτηριστικά των δασκάλων, που ζητάνε οι μαθητές ξεχωρίζουνε πέντε 

κατηγορίες: α) να γνωρίζουν καλά το μάθημα 290(47,2%) μαθητές, β) να 

προκαλούν το ενδιαφέρον μας για μάθηση 294(47,9%) μαθητές γ) να ασχολούνται 

με τους «αδύνατους» μαθητές 384(62.5%) μαθητές δ) να εξηγούν καλά το μάθημα 

394(64,2%) μαθητές και ε) να είναι ευγενικοί μαζί μας 374(60,9%) μαθητές. Με το 

απαραμετρικό κριτήριο (Mann-Whitney test) των χαρακτηριστικών εκπαιδευτικών 

στοιχείων του έλληνα εκπαιδευτικού σε σχέση με το φύλο των μαθητών, δείχνει 

ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην περίπτωση, «το να 

γνωρίζουν καλά το μάθημα» (11=40552.500, W=87830.500, z=-3.312, ρ=0.001), 
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και «στο να μας αφήνουν περισσότερη ώρα στα διαλλέιμματα» με (11=44813.500, 

W=92091.500, ζ-2.115, ρ=0.034.) 

6.2. Χαρακτηριστικά του δασκάλου και σχολική ένταΕη. 

Η μεταβλητή Ε24 «Σε ποιο βαθμό πιστεύετε, ότι ο Έλληνας εκπαιδευτικός-

δάσκαλος της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, δηλαδή του μέσα στη συνήθη σχολική 

τάξη του δημοτικού σχολείου, έχει τα παρακάτω παιδαγωγικά χαρακτηριστικά, 

σχετικά με την αντιμετώπιση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και την 

εφαρμογή προγραμμάτων ειδικής εκπαίδευσης μέσα στην κανονική σχολική 

μονάδα, στα πλαίσια των μοντέλων της συν-εκπαίδευσης;», αποτελείται από 22 

προσδιοριστικές μεταβλητές, με υψηλό βαθμό της εγκυρότηταςίΡβΙϊβοϋιτν 

analysis), σε μια πενταβάθμια διπολική κλίμακα τύπου Likert (1=καθόλου, 

5=Πάρα πολύ), όπου αποτελούν συνισταμένες της συνιστώσας εκείνης που θα 

βοηθήσει στην κοινωνική και σχολική ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες μέσα στη συνήθη σχολική μονάδα. Η πρόταση «Κατέχει το γνωστικό 

αντικείμενο της ειδικής εκπαίδευσης» με (Ν=321, Μ.Ο.=3.33, Τ.Α.=1.04), δείχνει 

ότι υπάρχει μια αμφιβολία για την ικανοποιητική επαγγελματική κατάρτιση του 

δασκάλου πάνω σε θέματα της ειδικής παιδαγωγικής, κάτι που έχει σχέση και με 

την ενημέρωση του και την επιμόρφωση του, για το πώς να αντμετωπίζει κάποιες 

μαθησιακές δυσκολίες των μαθητών που παρουσιάζονται στα παιδιά. Από την 

πρόταση «Διαθέτει χρόνο για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες» (Ν=321, 

Μ.Ο.=2.43, Τ.Α.=0.91), φαίνεται ότι ασχολείται περισσότερο με τους μαθητές που 

δεν παρουσιάζουν κάποιες δυσκολίες στα μαθήματα, παρά με τα παιδιά που 

παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα. Η συνέχεια στην επόμενη πρόταση, 

«Προσαρμόζει, κατά το δυνατόν, τη διδασκαλία του στα ενδιαφέροντα των 

μαθητών» (Ν=321, Μ.Ο.=2.90, Τ.Α.=1.08), δείχνει το διδακτικό προφίλ του 

δασκάλου προς τη μαθητοκεντρική ή δασκαλοκεντρική διδασκαλία. Η πρόταση 

«Δείχνει προθυμία συμμετοχής για όλες τις εκδηλώσεις του σχολείου» (Ν=321, 

Μ.Ο.=3.08, Τ.Α.=1.06) φανερώνει μια αμφιβολία απέναντι στις συμμετοχικές 

διαδικασίες του δασκάλου. Η πρόταση «Έχει ηρεμία, ψυχραιμία και υπομονή για 

τα προβλήματα συμπεριφοράς των παιδιών» (Ν=321, Μ.Ο.=3.14, Τ.Α.=1.10), 

φανερώνει την θέληση του να ασχοληθεί με κάποια μαθησιακά προβλήματα που 

παρουσιάζουν κάποιοι μαθητές του, αλλά θα πρέπει να διερευνηθούν οι 

παράγοντες εκείνοι, όπου τον εμποδίζουν προς αυτή την παιδαγωγική 

κατεύθυνση. Οι επόμενες τρείς ερωτήσεις αναφέρονται στο διδακτικό προφίλ τοτ 
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δασκάλου και στις μεθόδους της παιδαγωγικής που χρησιμοποιεί «Εκτός από 

καλός ομιλητής είναι και καλός ακροατής. Γνωρίζει πότε να σταματά» (Ν=321, 

Μ.Ο.=3.04, Τ.Α.=1.02), «Κάνει εύστοχες ερωτήσεις» (Ν=321, Μ.Ο.=3.35, 

ΤΑ=0.92), «Είναι απέναντι στους μαθητές του, πρότυπο για μίμηση», (Ν=321, 

Μ.Ο.=3.13, Τ.Α.=1.12). Η επόμενη πρόταση «Δημιουργεί δημοκρατικό κλίμα στη 

σχολική τάξη» (Ν=321, Μ.Ο.=3.42, Τ.Α.=1.03), μπορούμε να υποθέσουμε ότι 

έχουν σχέση με τις σύγχρονες παιδαγωγικές κατευθύνσεις, αλλά και το πνεύμα 

της κοινωνίας. Η πρόταση «Χρησιμοποιεί συχνά την ενθάρρυνση και την 

ενίσχυση για μαθητές με μαθησιακά προβλήματα» (Ν=321, Μ.Ο.=3.48, 

Τ.Α.=1.08), φανερώνει τη διάθεση του εκπαιδευτικού να ασχοληθεί με τους 

μαθητές με ειδικές ανάγκες, αλλά με τάσεις αμφιβολίας, κάτι που φαίνεται και από 

την επόμενη πρόταση «Είναι αμερόληπτος κι αντικειμενικός στην αξιολόγηση 

επίδοσης των μαθητών» (Ν=321, Μ.Ο.=3.39, ΤΑ=1.11). Η συνεργασία του 

οικογενειακού με το σχολικό περιβάλλον φανερώνεται στην πρόταση 

«Συνεργάζεται με τους γονείς, για το καλό των μαθητών» (Ν=321, Μ.Ο.=3.51, 

Τ.Α.=1.08) και στη συνέχεια έχουμε τις προσδοκίες του εκπαιδευτικού, όπου 

υπάρχουν κοινωνιοψυχολογικοί μηχανισμοί, όπως η αυτοεκπηρούμενη 

προφητεία, όπου δημιουργούν ανασταλτικούς παράγοντες στη διαμόρφωση ενός 

ευνοϊκού κλίματος για την εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης, όπου 

φαίνεται με την πρόταση «Έχει ρεαλιστικές προσδοκίες από τους μαθητές του» 

(Ν=321, Μ.Ο.=3.43, Τ.Α.=1.02). Η πρόταση «Έχει θετική εικόνα για το ρόλο του 

δασκάλου, ακόμη κι άν εργάζεται κάτω από αντίξοες συνθήκες» (Ν=321, 

Μ.Ο.=3.42, Τ.Α.=1.18), φανερώνει την αισιοδοξία του εκπαιδευτικού για το ίδιο 

του το παιδαγωγικό έργο. Η πρόταση «Ελαχιστοποιεί τις διαφορές με τους 

συναδέλφους του» (Ν=321, Μ.Ο.=3.25, Τ.Α.=1.00), δείχνει μια τάση αμφιβολίας 

προς αυτή την κατεύθυνση και η πρόταση «Συμβουλεύεται ειδικούς επιστήμονες, 

για την καλύτερη προσέγγιση ορισμένων μαθητών με ειδικές ανάγκες», (Ν=321, 

Μ.Ο.=2.63, ΤΑ=1.09), δείχνει ότι στο δύσκολο έργο της ειδικής παιδαγωγικής 

πολλές φορές είναι «μόνος»του. Οι επόμενες τρείς προτάσεις αναφέρονται στο 

διδακτικό προφίλ του εκπαιδευτικού, «Χρησιμοποιεί τα μοντέλα της συνεργατικής 

μάθησης» (Ν=321, Μ.Ο.=2.87, ΤΑ=1.03), «Καλλιεργεί τη δημιουργική σκέψη των 

μαθητών» (Ν=321, Μ.Ο.=3.16, ΤΑ=1.12), και «Καλλιεργεί την κριτική σκέψη των 

μαθητών» (Ν=321, Μ.Ο.=3.25, ΤΑ=1.18), όπου υπάρχει μια διχογνωμία 

ανάμεσα στο παραδοσιακό προφίλ της αυθεντίας του εκπαιδευτικού και το 

δημοκρατικό προφίλ διδασκαλίας, όπου οι μαθητές ακολουθούν την 
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εποικοδομητική μάθηση της γνώσης. Οι προτάσεις «Χρησιμοποιεί εποπτικά μέσα 

διδασκαλίας» (Ν=321, Μ.Ο.=3.02, ΤΑ=1.11), και «Συνδέει το εσωτερικό με το 

εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, για την κοινωνική ενσωμάτωση όλων των 

μαθητών» (Ν=321, Μ.Ο.=3.04, Τ.Α.=1.10), δείχνουν ότι η βιωματική και εμπειρική 

μάθηση ίσως δεν υπάρχει μέσα στις σχολικές τάξεις. Τέλος, αφήσαμε την 

πρόταση «Καλλιεργεί την ετικετοποίηση ορισμένων μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες» (Ν=321, Μ.Ο.=1.94, Τ.Α.=1.04), δείχνει ότι μπορεί να 

συμβαίνει κάτι τέτοιο μέσα στη σχολική τάξη, αλλά πολλές φορές ασυνείδητα, 

μέσα από τις ενδοσχολικές πρακτικές. Σε αυτή τη μεταβλητή υπάρχουν μεγάλες 

διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις, ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τους γονείς, 

με τάσεις προς το «πολύ» για τους δασκάλους και προς το «λίγο» για τους γονείς, 

όπου φαίνεται από τις συγκρίσεις στους μέσους όρους των απαντήσεων, όπου 

υπάρχουν πολλές στατιστικά σημαντικές διαφορές. 

Πράγματι, στα 22 ερωτήματα που αποτελούσαν το ερωτηματολόγιο πάνω στους 

παράγοντες εφαρμογής της ειδικής εκπαίδευσης εφαρμόσαμε μία παραγοντική 

ανάλυση με ανακύκλωση τύπου varimax, όπου με την παραγοντική ανάλυση των 

αντιστοιχιών, με περιστροφή των παραγόντων(ί3^0Γ analysis - Varimax), 

βρέθηκε το κριτήριο χ2=1909.545 , ρ=0.00000, με ΚΜΟ0.917. Εξάγονται, 

λοιπόν, πέντε παράγοντες α=9.24, β=1.38, γ=1.23, δ=1.10, ε=1.02 και 

καλύπτουν το 63.6% των περιπτώσεων, όπου είναι οι εξής: α) ο πρώτος 

παράγοντας καλύπτει την εκπαιδευτική δρασυηριότητα μέσα στην τάξη με το «να 

καλλιεργεί την δημιουργική σκέψη των μαθητών» .72, «να χρησιμοποιεί τα 

μοντέλα συνεργατικής μάθησης» .70, «να καλλιεργεί την κριτική σκέψη των 

παιδιών» .68, «να χρησιμοποιεί εποπτικά μέσα διδασκαλίας» .67, «να συνδέει το 

εσωτερικό με το εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, για την κοινωνική ένταξη 

των μαθητών» .60, «να δείχνει προθυμία συμμετοχής, σε όλες τις εκδηλώσεις της 

σχολικής μονάδας» .55, «να είναι καλός ομιλητής κι ακροατής» .50, «να 

αντιμετωπίζει με ϊ\ρε\ιία και ψυχραιμία τα διάφορα προβλήματα συμπεριφοράς 

των παιδιών» .50, «να δημιουργεί δημοκρατικό κλίμα μέσα στην σχολική τάξη» 

.42. β) ο δεύτερος παράγοντας καλύπτει την συμπεριφορά του εκπαιδευτικού 

μέσα κι έξω από την σχολική μονάδα, με το «να είναι πρότυπο μίμηση απέναντι 

στα παιδιά» .76, «να κάνει εύστοχες ερωτήσεις» .65, να να χρησιμοποιεί συχνά 

την ενθάρρυνση και την ενίσχυση» .63, «να ακολουθεί το δημοκρατικό στυλ 

διδασκαλίας» .60, «να είναι καλός ομιλητής» .49, και «να αντιμετωπίζει τις 

προβληματικές συμπεριφορές με επαγγελματισμό» .43. γ) ο τρίτος παράγοντας 
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αναφέρεται στις διαπροσωπικές σχέσεις του εκπαιδευτικού με το «να 

ελαχιστοποιεί τις διαφορές του με τους συναδέλφους του» .76, «να έχει θετική 

εικόνα για το ρόλο του εκπαιδευτικού, ακόμη κι όταν εργάζεται κάτω από αντίξοες 

συνθήκες» .75, «να συμβουλεύεται ειδικούς επιστήμονες για τα προβλήματα των 

παιδιών» .59, «να έχει ρεαλιστικές προσδοκίες για την εκπαιδευτική πορεία των 

μαθητών» .48 και «να προσπαθεί για την κοινωνική και σχολική ενσωμάτωση 

όλων των παιδιών» .45. δ) ο τέταρτος παράγοντας αναφέρεται στους τρόπους της 

μεθόδου της διδασκαλίας του για να αναπτύξει το ενδιαφέρον των μαθητών του 

για μάθηση, με το «να χρησιμοποιεί την ενθάρρυνση και την ενίσχυση» .47 και 

«να αποφεύγει φαινόμενα της αυτοεκπληρούμενης προφητείας» .41. Τέλος, ο 

πέμπτος παράγοντας αναφέρεται στην ανάγκη για την διεπιστημονική προσέγγιση 

των μαθησιακών προβλημάτων που παρουσιάζουν οι μαθητές με .44. 

Παρατηρείται ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους, 

μεταξύ των δασκάλων και των γονέων, για το προφίλ του έλληνα εκπαιδευτικού 

όσον αφορά την αντιμετώπιση των μαθησιακών προβλημάτων των παιδιών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι 173 δάσκαλοι θεωρούν ότι ο εκπαιδευτικός 

«κατέχει το γνωστικό αντικείμενο της ειδικής αγωγής» σε ικανοποιητικό βαθμό με 

(Μ.Ο.=3.57, ΤΑ=0.95), «διαθέτει χρόνο για τους μαθητές του που παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα» με (Μ.Ο.=2.56, ΤΑ=0.85), «προσαρμόζει την 

διδασκαλία του στα ενδιαφέροντα των μαθητών» (Μ.Ο.=3.06, Τ.Α.=1.05), 

«συμμετέχει σε όλες τις εκδηλώσεις της σχολικής μονάδας» με (Μ.Ο.=3.21, 

ΤΑ.=0.99), «αντιμετωπίζει με ψυχραιμία και ήρεμο τρόπο την προβληματική 

συμπεριφορά ορισμένων μαθητών της σχολικής τάξης» με (Μ.Ο.=3.36, 

ΤΑ=1.04), «εκτός από καλός ομιλητής, είναι και καλός ακροατής, ξέρει πότε να 

σταματάει και να ακούει» με (Μ.Ο.=3.13, ΤΑ.=0.98), «κάνει εύστοχες ερωτήσεις» 

με (Μ.Ο.=3.46, ΤΑ=0.87), «είναι πρότυπο μίμησης για τους μαθητές του» με 

(Μ.Ο.=3.41, ΤΑ=0.98), «καλλιεργεί το δημοκρατικόκλίμα μέσα στην σχολική 

τάξη» με (Μ.Ο.=3.63, ΤΑ=0.86), «ενθαρρύνει και ενισχύει τους μαθητές του» 

(Μ.Ο.=3.80, ΤΑ=0.91), «είναι αμερόληπτος κι αντικειμενικός στην εξιολόγηση 

επίδοσης των μαθητών» με (Μ.Ο.=3.67, ΤΑ.=0.97), «συνεργάζεται με τους γονείς 

για το καλό των μαθητών» με (Μ.Ο.=3.73, ΤΑ.=0.92), «έχει ρεαλιστικές 

προσδοκίες για τους μαθητές του» με (Μ.Ο.=3.63, ΤΑ.=0.92), «έχει θετική εικόνα 

για το ρόλο του δασκάλου» με (Μ.Ο.=3.65, Τ.Α.=1.09), «ελαχιστοποιεί τις 

διαφορές με τους συναδέλφους του» με (Μ.Ο.=3.42, ΤΑ=1.00), «συμβουλεύεται 

ειδικούς επιστήμονες για τις διάφορες μαθησιακές δυσκολίες των παιδιών» με 
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(M.O.=2.73, TA=1.06), «καλλιεργεί την ετικετοποίηση ορισμένων μαθητών» με 

(Μ.Ο.=1.72, ΤΑ=0.91), «χρησιμοποιεί τα μοντέλα συνεργατικής μάθησης» με 

(Μ.Ο.=2.93, ΤΑ=0.98), «καλλιεργεί την δημιουργική σκέψη των μαθητών» με 

(Μ.Ο.=3.36, Τ.Α.=1.06), «χρησιμοποιεί εποπτικά μέσα διδασκαλίας» με 

(Μ.Ο.=3.17, ΤΑ=1.10), «ασχολείται με την κοινωνική ενσωμάτωση όλων των 

μαθητών» με (Μ.Ο.=3.19, ΤΑ=1.06), «καλλιεργεί την κριτική σκέψη των 

μαθητών» με (Μ.Ο.-3.45, ΤΑ=1.08). Παρόλο που υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές ανάμεσα σε δασκάλους και γονείς, όπου οι γονείς 

βρίσκονται μεταξύ του «λίγο» και «καθόλου» και οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι δεν 

έχουν καλή εικόνα για τον εαυτό τους, όσον αφορά τις μεθόδους διδασκαλίας τους 

και τον τρόπο αντιμετώπισης των προβλημάτων συμπεριφοράς των μαθητών της 

σχολικής τάξης. (βλ. πίνακα 33) 

Scree Plot 

Component Number 



490 

Πίνακοκ 33: Χαρακτηριστικά του δασκάλου και σχολική έντσ£η(τταοανοντική 
ανάλυση). 

Component 

Κατέχει το γνωστικό αντικείμενο της ειδικής 

αγωγής 

.306 -3.207Ε 
021 

604 6.151Ε-02 

Διαθέτει χρόνο για τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες 

5,691 Ε-02 ,215 ,787 .143 

Προσαρμόζει, κατά το δυνατόν, τη 
διδασκαλία του στα ενδιαφέροντα των 
^ η τ ώ ν 

.233 ,378 ,574 ,252 

Δείχνει προθυμία συμμετοχής για όλες τις 
εκδηλώσεις του σχολείου 

,227 ,555 ,365 .185 

Εχει ηρεμία, ψυχραιμία και υπομονή για τα 
προβλήματα συμπεριφοράς των παιδιών 

,464 ,381 ,350 ,171 

Ξκτός από καλός ομιλητής είναι και καλός 
ακροατής. Γνωρίζει πότε να σταματά 

,350 ,469 ,389 3.584Ε-02 

Κάνει εύστοχες ερωτήσεις ,472 ,241 ,417 ,190 
Είναι απέναντι στους μαθητές του, 
Γτρότυπο για μίμηση 

,528 ,220 ,401 ,144 

Δημιουργεί δημοκρατικό κλίμα στη σχολική 
Γάξη. 

,627 ,368 ,245 .152 

Χρησιμοποιεί συχνά την ενθάρρυνση και 
την ενίσχυση για μαθητές με μαθησιακά 
προβλήματα 

,704 ,292 ,304 8,411 Ε-02 

Είναι αμερόληπτος κι αντικειμενικός στην 
αξιολόγηση επίδοσης των μαθητών 

,722 ,311 5.087Ε-02 ,184 

Συνεργάζεται με τους γονείς, για το καλό 
των μαθητών 

,638 ,386 9.953Ε-02 ,341 

Εχει ρεαλιστικές προσδοκίες από τους 
μαθητές του 

,565 ,164 ,155 ,402 

Εχει θετική εικόνα για το ρόλο του 
δασκάλου, ακόμη κι αν εργάζεται κάτω από 
αντίξοες συνθήκες 

,335 ,252 ,116 ,700 

Ελαχιστοποιεί τις διαφορές με τους 
συναδέλφους του 

,288 ,121 ,110 ,751 

Συμβουλεύεται ειδικούς επιστήμονες, για 
την καλύτερη προσέγγιση ορισμένων 
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

-7,781 Ε-03 ,362 ,353 ,574 

Καλλιεργεί την ετικετοποίηση ορισμένων 
μαθητών 

-.556 4.029Ε 
02| 

-9.664Ε 
02| 

-8.982Ε 
02 

Χρησιμοποιεί τα μοντέλα της συνεργατικής 
διδασκαλίας και μάθησης 

6.089Ε-02 ,694 6,611 Ε-02 ,100 

Καλλιεργεί τη δημιουργική 
μαθητών 

σκέψη των ,446 ,690 8.976Ε-02 ,101 

Χρησιμοποιεί εποπτικά υλικά κα( 
οπτικοακουστικά μέσα διδασκαλίας 

,135 ,646 ,191 ,249 

Συνδέει το εσωτερικό με το εξωτερικό 
περιβάλλον του σχολείου, για την κοινωνική 
ένταξη όλων των μαθητών 

,139 ,634 ,111 ,399 

<αλλιεργεί την κριτική σκέψη των μαθητών. ,413 ,695 J60I .125 
Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Normalization. 
a Rotation converged in 7 iterations. 

Rotation Method: Vanmax with Kaiser 
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7. Τα χαρακτηριστικά στοιχεία του ελληνικού Εκπαιδευτικού συοτήιιατος 

Η.μεταβλητή:Ε21 «Κατά τη γνώμη σας, ποια από τα παρακάτω στοιχεία του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, υπάρχουν για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες, 

στις συνήθεις σχολικές μονάδες για την εφαρμογή των μοντέλων της συν-

εκπαίδευσης;» αποτελείται από 22 προσδιοριστικές μεταβλητές, όπου 

αναφέρονται σε παράγοντες εκείνους που είναι απαραίτητοι σε μια συνήθη 

σχολική μονάδα, για να μπορέσει να αντιμετωπίσει τις μαθησιακές δυσκολίες των 

παιδιών με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, αλλά και οποιαδήποτε άλλη 

περίπτωση μαθητή που καθυστερεί, για κάποιους λόγους στην μαθησιακή 

διαδικασία. Στην πρόληψη και την έγκαιρη παρέμβαση στα μαθησιακά 

προβλήματα των μαθητών, τα 57(17.8%) υποκείμενα του δείγματος πιστεύουν ότι 

υπάρχουν, ενώ τα 263(82,2%) υποκείμενα θεωρούν ότι είναι ανύπαρκτα και 

μάλιστα σε μια εποχή που η πρώιμη παρέμβαση στις μαθησιακές δυσκολίες των 

μαθητών είναι χρήσιμη για το μαθητή για να αντιμετωπιστούν τα προβλήματα όσο 

πιο γρήγορα γίνεται. Στα εξατομικευμένα διδακτικά προγράμματα που χρειάζονται 

οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τα 76(23,7%) υποκείμενα πιστεύουν 

ότι είναι υπαρκτά, ενώ τα 245(76,3%) θεωρούν ότι όλοι οι μαθητές είναι 

υποχρεωμένοι να προσαρμοστούν «αφομοιωτικά» πάνω στο σχολικό βιβλίο. Τα 

153(47,7%) υποκείμενα πιστεύουν ότι οι εκπαιδευτικοί είναι υπεύθυνοι απέναντι 

στις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες των μαθητών τους, ενώ οι 168(52,3%) θεωρούν 

ότι δεν υπάρχει και ιδιαίτερο ενδιαφέρον από τους δασκάλους για τα μαθησιακά 

προβλήματα των παιδιών. Πρέπει να σημειώσουμε ότι σε αυτό το παράγοντα 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα σε γονείς και σε δασκάλους. 

Το ειδικό επιστημονικό, εκπαιδευτικό και υποστηρικτικό προσωπικό βρίσκεται 

μέσα στην σχολική μονάδα και στηρίζει τους γονείς, αλλά και συνεργάζεται με 

τους εκπαιδευτικούς των σχολικών τάξεων, για να αντιμετωπιστούν τα 

προβλήματα των παιδιών, πιστεύουν τα 76(23,7%) υποκείμενα του δείγματος, 

ενώ τα 245(76,3%) θεωρούν ότι αυτή η συνεργασία είναι ανύπαρκτη. Για την 

συνεργασία μεταξύ σχολικού και οικογενειακού περιβάλλοντος, τα υποκείμενα 

θεωρούν ότι υπάρχει 209(65,1%), ενώ οι 112(34.9%) θεωρούν ότι δεν υπάρχει. Η 

ενδο-σχολική επιμόρφωση του εκπαιδευτικού προσωπικού γύρω από τα θέματα 

της ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής, για τα 75(23,4%) υποκείμενα θεωρούν ότι 

γίνεται, ενώ τα 246(76,6%) πιστεύουν ότι είναι ανύπαρκτη. Η προσαρμογή του 

σχολικού προγράμματος στις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες θωρείται ότι υπάρχει 

από τους 94(29,3%), ενώ από τους 227(70,7%) πιστεύεται ότι δεν υπάρχει, κάτι 
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που σημαίνει ότι οι διάφορες παρεκλλίσεις από το «κανονικό» σύστημα, 

αποκλείονται και περιθωριοποιούνται. Υπάρχει εκϊίμηση των ειδικών συνθηκών 

της μάθησης για τα 139(43,3%) υποκείμενα, ενώ για 182(56,7%) δεν υπάρχει. Τα 

μοντέλα της ομαδοκεντρικής διδασκαλίας, έτσι ώστε να δημιουργούνται 

διομαδικές σχέσεις με τους μαθητές, τα 121(37,7%) υποκείμενα πιστεύουν ότι 

υπάρχει και τα 200(62,3%) υποκείμενα πιστεύουν ότι δεν υπάρχουν. Επίσης στο 

θέμα της προστασίας των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τα 

107(33,3%) υποκείμενα πιστεύουν ότι υπάρχει, ενώ τα 214(66,7%) τα θεωρούν 

ανύπαρκτα. Το σχολείο οφείλει να συμβουλεύει και να υποστηρίζει τους γονείς 

που τα παιδιά τους παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες. Τα 137(42,7%) 

υποκείμενα πιστεύουν ότι υπάρχει η συμβουλευτική, ενώ τα 184(57,3%) 

υποκείμενα πιστεύουν ότι δεν υπάρχει συμβουλευτική γονέων. Επίσης, εκτός από 

τα συμβουλευτικά προγράμματα, χρειάζονται και επιμορφωτικά σεμινάρια σε 

γονείς για να αντιμετωπίζουν τα παιδιά τους μαθησιακά στο σπίτι τους, κάτι που 

πιστεύουν ότι υπάρχει από τα 72(22,5%) υποκείμενα, ενώ θεωρούν ότι δεν 

υπάρχουν τα 228(71%) υποκείμενα. Τα μέσα και υλικά διδασκαλίας καθώς και 

άλλο εποπτικό υλικό που είναι χρήσιμο για τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες , 

θεωρείται ότι υπάρχει από τα 93(29,0%) υποκείμενα, ενώ είναι ανύπαρκτο από τα 

228(71,0%) υποκείμενα. Κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας υπάρχει συνεργατική 

μάθηση, θεωρούν ότι συμβαίνει τα 150(46.7%) υποκείμενα, ενώ τα 171(53,3%) 

θεωρούν ότι δεν συμβαίνει. Η ενημέρωση των γονέων για τα μαθησιακά 

προβλήματα που παρουσιάουν τα παιδκπους, υπάρχει στα 225(70,1%) 

υποκείμενα, ενώ στα 96(29,9%) υποκείμενα δεν υπάρχει. Το ολοήμερο ειδικό 

πρόγραμμα για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες υπάρχει για τα 

70(21,8%) άτομα, ενώ δεν υπάρχει για τους 251(78,2%). Τέλος, η υποσπ^ριξη 

διδακτικών προγραμμάτων στο σπίτι, φαίνεται ότι τα 72(22,4%) υποκείμενα 

πιστεύουν ότι υπάρχουν, ενώ τα 249(77,6%) υποκείμενα θεωρούν ότι είναι 

ανύπαρκτα. Από τους παράγοντες της συνηθισμένης σχολικής μονάδας, εκτιμάται 

ότι πρέπει να γίνουν πολλά βήματα προόδου κι αλλγών για να μπορέσουν να 

είναι σε ετοιμότητα τα σχολεία για να αντιμετωπίσουν τις περιπτώσεις των ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών. Σημειώνεται ότι υπάρχουν σταστικά σημαντικές 

διαφορές ανάμεσα σε γονείς κι εκπαιδευτικούς. Τα υποκείμενα του δείγματος που 

απάντησαν σε αυτή την ερώτηση ήταν Ν=321. (βλ. πίνακας 34) 



ικας 34: Χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού συστήματος. 

α. Πρόληψη και έγκαιρη τπρέμβαση 

lid 

ssing 
tal 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
58 

263 
321 

3 
324 

Percent 
17,9 
81,2 
99,1 

.9 
100.0 

Valid 
Percent 

18,1 
81,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

18,1 
100,0 

εξατομικευμένα διδακτικά προγράμματα για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 

ilid 

ssing 
»tal 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
76 

245 
321 

3 
324 

Percent 
23.5 
75.6 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

23,7 
76,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

23,7 
100,0 

:ύθυνη θέση των εκπαιδευτικών απέναντι στις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες των μαθητών 

alici 

issing 
stai 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
153 
168 
321 

3 
324 

Percent 
47,2 
51.9 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

47,7 
52,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

47,7 
100,0 

γ. Υττοοτηρικτική βοήθεια από ειδικό επιστημονικό προσωπικό (ψυχολόγων, 
λογοπεδικών, κ.τ.λ.) μέσα στη σχολική μονάδα 

alid 

issing 
Dtal 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
76 

245 
321 

3 
324 

Percent 
23,5 
75,6 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

23,7 
76,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

23,7 
100,0 

δ. Συνεργασία μεταξύ σχολείου και οικογένειας 

alid 

issing 
îtal 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 

System 

Frequency 
209 

112 
321 

3 
324 

Percent 
64,5 
34,6 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

65,1 
34,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

65,1 
100,0 
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ε. Συνεχής επιμόρφωση του εκπαιδευτικού προσωπικού 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
75 

246 
321 

3 
324 

Percent 
23,1 
75,9 
99,1 

.9 
100.0 

Valid 
Percent 

23,4 
76,6 

100,0 

Cumulative 
Percent 

23,4 
100,0 

στ. Προσαρμογή του σχολικού προγράμματος στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
ορισμένων μαθητών 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
94 

227 
321 

3 
324 

Percent 
29,0 
70,1 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

29,3 
70,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

29,3 
100,0 

ζ. Εκτίμηση των συνθηκών μάθησης των παιδιών 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
139 
182 
321 

3 
324 

Percent 
42,9 
56,2 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

43,3 
56,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

43,3 
100,0 

η. Ανάπτυξη προγραμμάτων για ομαδικές εργασίες, σε πλαίσιο ομαδοκεντρικής 
διδασκαλίας 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
121 
200 
321 

3 
324 

Percent 
37,3 
61.7 
99,1 

.9 
100.0 

Valid 
Percent 

37,7 
62,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

37,7 
100,0 

θ. Πρόνοια για προστατευτικό σχολικό περιβάλλον(μαθησιακά, συναισθηματικά, 
κοινωνικά, ψυχοκινητικά) 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
107 
214 
321 

3 
324 

Percent 
33,0 
66,0 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

33,3 
66,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

33,3 
100,0 
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υμβουλευτική εργασία και υποστήριξη σε γονείς, μαθητές και εκπαιδευτικούς 

ilid 

issing 

•tal 

ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Total 

System 

Frequency 
137 

184 

321 

3 

324 

Percent 

42,3 

56,8 

99,1 

,9 

100.0 

Valid 
Percent 

42,7 

57,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

42,7 

100,0 

Ξπάρκεια εποπτικού υλικού και οπτικοακουστικών μέσων διδασκαλίας 

«lid 

issing 

>tal 

ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Total 

System 

Frequency 

93 

228 

321 

3 

324 

Percent 

28,7 

70,4 

99,1 

,9 

100.0 

Valid 
Percent 

29,0 

71,0 

100,0 

Cumulative 
Percent 

29,0 

100,0 

Εεμιναριακή εκπαίδευση σε γονείς για τα μαθησιακά προβλήματα των παιδιών τους 

alid 

lissing 

otal 

ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Total 

System 

Frequency 

72 

248 

320 

4 

324 

Percent 

22,2 

76,5 

98,8 

1,2 

100.0 

Valid 
Percent 

22,5 

77,5 

100,0 

Cumulative 
Percent 

22,5 

100,0 

μ. Συνεργατικό πνεύμα διδασκαλίας των μαθητών 

alid 

lissing 

otal 

ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Total 

System 

Frequency 
150 

171 

321 

3 

324 

Percent 
46,3 

52,8 

99,1 

,9 

100,0 

Valid 
Percent 

46,7 

53,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

46,7 

100,0 

v. Ψυχολογική Υποστήριξη των γονέων, που τα παιδιά τους παρουσιάζουν κάποιες 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

alid 

lissing 

otal 

ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Total 

System 

Frequency 
107 

214 

321 

3 

324 

Percent 

33,0 

66,0 

99,1 

.9 

100,0 

Valid 
Percent 

33,3 

66,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

33,3 

100,0 
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ξ. Δυνατότητα επιστημονικής έγκυρης κι αξιόπιστης διάγνωσης για τους μαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
233 

88 
321 

3 
324 

Percent 
71,9 
27,2 
99.1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

72.6 
27.4 

100.0 

Cumulative 
Percent 

72,6 
100.0 

ο. Συνεργασία των εκπαιδευτικών με άλλους ειδικούς επιστήμονες, για την επίλυση 
μαθησιακών προβλημάτων της σχολικής τάξης 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
135 
186 
321 

3 
324 

Percent 
41.7 
57,4 
99.1 

.9 
100.0 

Valid 
Percent 

42.1 
57,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

42.1 
100.0 

π. Συνεχής ενημέρωση των γονέων για το σχολικό αναλυτικό κι ωρολόγιο πρόγραμμα 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
225 

96 
321 

3 
324 

Percent 
69,4 
29,6 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

70,1 
29,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

70,1 
100,0 

p. Εφαρμογή ολοήμερου σχολείου για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
70 

251 
321 

3 
324 

Percent 
21,6 
77,5 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

21.8 
78,2 

100,0 

Cumulative 
Percent 

21,8 
100,0 

σ. Έλεγχος της τήρησης βιβλίων συνεργασίας σχολείου και οικγένειας 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
75 

246 
321 

3 
324 

Percent 
23,1 
75,9 
99,1 

.9 
100.0 

Valid 
Percent 

23.4 
76.6 

100.0 

Cumulative 
Percent 

23.4 
100,0 

Pagt 



Γ. Εφαρμογή διδακτικών προγραμμάτων στο σπίτι 

lid 

ssing 

»tal 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 

System 

Frequency 

72 
249 
321 

3 
324 

Percent 

22,2 

76,9 

99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

22,4 

77,6 

100,0 

Cumulativi 
Percent 

22,4 

100,0 

ι. Συμβουλευτική εργασία του εσωτερικού με το εξωτερικό περιβάλλον της σχολικής 
μονάδας, ώστε να υπάρχει ευρύτερη κοινωνική αποδοχή των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες 

ilici 

ssing 

>tal 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 

System 

Frequency 

153 
168 
321 

3 
324 

Percent 

47,2 

51,9 

99,1 

.9 
100.0 

Valid 
Percent 

47.7 

52,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

47,7 

100,0 
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8. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-εκτταίδευσης. 

Η μεταβλητή Ε16 «Σε ττοιό βαθμό συμφωνείς ή διαφωνείς με τις παρακάτω 

προτάσεις, σχετικά με την εκπαίδευση των παιδιών με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες στην συνήθη σχολική μονάδα;» αποτελείται από 19 

προσδιοριστικές μεταβλητές, όπου αποτελού βασικούς παράγοντες εφαρμογής 

ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Με την 

ανάλυση της eYKUpÓTqTac(Reliability analysis), είδαμε ότι όλες οι επιμέρους 

μεταβλητές αποτελούν ουσιαστικές αλλαγές που πρέπει να γίνουν στις σχολικές 

μονάδες για να μπορέσουν να αντιμετωπίζουν ικανοποιητικά τις διάφορες 

μαθησιακές δυσκολίες των μαθητών. Χρησιμοποιείται η διπολική πενταβάθμια 

κλίμακα τύπου Likert (1=διαφωνώ, 5=συμφωνώ) για να διερευνηθούν οι διάφορες 

τάσεις των μαθητών. Η πρώτη πρόταση «Ο κάθε μαθητής έχει το δικό του 

προσωπικό τρόπο, που μαθαίνει τα μαθήματα.» (Ν= 597, Μ.Ο.=4.23 , Τ.Α.=1.18), 

αποτελεί το βασικό σημείο της όλης φιλοσοφίας της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην ίδια σχολική τάξη. 

Φαίνεται ότι τα υποκείμενα του δείγματος συμφωνούν προς την κατεύθυνση των 

εκπαιδευτικών ιδιαιτεροτήτων και δυνατοτήτων του κάθε μαθητή. Η πρόταση «Οι 

μαθητές, που μαθαίνουν με αργό ρυθμό, πρέπει να διαβάζουν από ειδικά βιβλία 

ανάλογα με το πρόβλημα τους.» (Ν= 597, Μ.Ο.=3.82, ΤΑ=1.21) αναφέρεται στα 

σχολικά εγχειρίδια που πρέπει να είναι κατάλληλα επεξεργασμένα και να 

προσαρμόζονται στις νοητικές προσλαμβάνουσες του κάθε μαθητή, και για 

παράδειγμα αναφέρω τις περιπτώσεις μαθητών με αισθητηριακές διαταραχές της 

όρασης(τυφλά παιδιά), όπου χρειάζονται για παράδειγμα την ανάγλυφη γραφή 

στα βιβλία τους, για να μπορούν να ακολουθήσουν τη μαθησιακή διαδικασία. Η 

πρόταση «Το σχολείο μπορεί να δέχεται όλους τους μαθητές, με οποιοδήποτε 

μαθησιακό πρόβλημα κι αν έχουν.» (Ν= 597, Μ.Ο.=3.54 , Τ.Α.=1.44) δείχνει την 

άποψη των μαθητών του δείγματος, όπου όλα τα παιδιά μπορούν να βρεθούν στο 

ίδιο σχολικό περιβάλλον και να συν-εκπαιδευτούν, αλλά με τις κατάλληλες 

σχολικές αλλαγές. Η πρόταση «Οι δάσκαλοι, που έχουν σπουδάσει για τα 

ιδιαίτερα προβλήματα των μαθητών, πρέπει να βρίσκονται μέσα στην κανονική 

τάξη, μαζί με τον δάσκαλο της τάξης.» (Ν= 597, Μ.Ο.=3.13 , Τ.Α.=1.44) δείχνει 

κάποια τάση προς τη συμφωνία της συν-διδασκαλίας του εκπαιδευτικού της τάξης 

και του δασκάλου της ειδικής αγωγής. Σε αυτή τη πρόταση οι μαθητές φαίνεται να 

μην έχουν ιδιαίτερα προβλήματα, σε αντίθεση με τους δασκάλους που έχουν την 
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τάση της διαφωνίας. Η επόμενη πρόταση «Οι δάσκαλοι, που προσφέρουν ειδική 

μαθησιακή βοήθεια σε ορισμένους μαθητές, πρέπει να έχουν δικιά τους ειδική 

τάξη, για να βοηθήσουν καλύτερα τους μαθητές αυτούς.» (Ν= 597, Μ.Ο.=4.21 , 

Τ.Α.=1.13) δείχνει ότι οι μαθητές συμφωνούν περισσότερο στην λειτουργία μιας 

παράλληλης ειδικής τάξης. Τα σοβαρά μαθησιακά προβλήματα φαίνεται ότι είναι 

δύσκολο να αντιμετωπιστούν μέσα στη συνήθη σχολική μονάδα, όπου η πρόταση 

«Τα παιδιά, που παρουσιάζουν κάποιο δύσκολο μαθησιακό πρόβλημα μέσα στη 

σχολική μονάδα, είναι καλύτερα να φεύγουν και να πηγαίνουν σε κάποιο άλλο 

σχολικό χώρο, ειδικά οργανωμένο γΓ αυτές τις περιπτώσεις.» (Ν= 597, Μ.Ο.=3.98 

, Τ.Α.=1.22), δείχνει την τάση στην συμφωνία της ύπαρξης κάποιων ξεχωριστών 

ειδικών σχολικών μονάδων, για ορισμένες περιπτώσεις. Η πρόταση «Οι μαθητές, 

με μαθησιακά προβλήματα, καθυστερούν ολόκληρη τη σχολική τάξη.» (Ν= 597, 

Μ.Ο.=2.89 , Τ.Α.=1.33), δείχνει ότι υπάρχει μια τάση μάλλον διαφωνίας, σε 

αντίθεση με τους ενήλικες, όπου θεωρούν την καθυστέρηση δεδομένη. Η 

πρόταση «Οι γονείς μου δεν με αφήνουν να κάνω παρέα με συμμαθητές μου, που 

παρουσιάζουν μέτρια ή σοβαρά προβλήματα στα μαθήματα.» (Ν= 597, 

Μ.Ο.=2.07 , Τ.Α.=1.36), δείχνει διαφωνία προς την παρέμβαση των γονέων στις 

ενδοσχολικές παρέες των παιδιών τους. Η πρόταση «Οι μαθητές, με μαθησιακές 

δυσκολίες, αισθάνονται άσχημα, γιατί τα υπόλοιπα παιδιά δεν τους κάνουν 

παρέα.» (Ν= 597, Μ.Ο.=3.16 , Τ.Α.=1.58) δείχνει ότι την ανάδυση κάποιων 

μορφών σχολικής περιθωριοποίησης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, εξαιτίας του προβλήματος που παρουσιάζουν. Η επόμενη πρόταση 

αφορά τους πολύ καλούς μαθητές στα μαθήματα(χαρισματικά παιδιά), με 

γρήγορους ρυθμούς μάθησης, «Οι πολύ καλοί μαθητές πρέπει να 

παρακολουθούν ένα ειδικό πρόγραμμα με περισσότερα και πιο δύσκολα 

μαθήματα.» (Ν= 597, Μ.Ο.=2.92 , Τ.Α.=1.56), όπου φαίνεται ότι και σε αυτή την 

περίπτωση δεν χρειάζεται η παρακολούθηση ξεχωριστής σχολικής μονάδας, ίσως 

γιατί πάλι έχουμε μορφές κοινωνικής περιθωριοποίησης, αλλά η συνήθη σχολική 

τάξη οφείλει να είναι σε θέση να αντιμετωπίσει και αυτές τις ειδικές περιπτώσεις 

μαθητών. Η πρόταση «Τα βιβλία βοηθάνε και τους μαθητές, με μαθησιακά 

προβλήματα, να καταλάβουνε καλύτερα τα μαθήματα.» (Ν= 597, Μ.Ο.=4.25 , 

Τ.Α.=1.10) δείχνει βαθμό συμφωνίας για την λειτουργία των σχολικών βιβλίων 

προς τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Η πρόταση «Οι μαθητές, με χαμηλούς 

βαθμούς στα μαθήματα, δημιουργούν πολύ φασαρία μέσα στην τάξη.» (Ν= 597, 

Μ.Ο.=2.82 , Τ.Α.=1.36.) δείχνει όπ δεν υπάρχει συσχέτιση, σύμφωανα με τη 
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γνώμη των μαθητών, της φασαρίας μέσα στη σχολική τάξη με τις μαθησιακές 

δυσκολίες, όπου στο σημείο αυτό η βιβλιογραφία αναφέρει τον παράγοντα 

«προφίλ του δασκάλου», περισσότερο υπεύθυνο προς αυτή την κατεύθυνση. Στο 

επίπεδο των διομαδικών σχέσεων των μαθητών, φαίνεται ότι δεν υπάρχει σίγουρη 

άποψη στο θέμα των φίλων των μαθητών που παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα, γιατί η πρόταση «Οι μαθητές, με χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις, 

έχουν πολλούς συμμαθητές ως φίλους τους.» (Ν= 597, Μ.Ο.=3.09 , ΤΑ=1.18), 

δείχνει ότι θέλει περισσότερη διερεύνηση η συσχέτιση των κοινωνικών σχέσεων 

με την μαθησιακή εξέλιξη του ατόμου, όπου το κοινωνιοψυχολογικό βλέμμα, είναι 

απαραίτητο προς αυτή την κατεύθυνση. Η πρόταση «Οι καλοί μαθητές στα 

μαθήματα, βοηθάνε τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες.» (Ν= 597, Μ.Ο.=4.12 

, Τ.Α.=1.15) αναφέρεται πάλι στις σχέσεις των μαθητών με και χωρίς μαθησιακά 

προβλήματα, όπου η τάση της συμφωνίας δείχνει ότι οι μαθητές αξιολογούν τον 

συμμαθητή τους από ολόκληρη την προσωπικότητα του και όχι μόνο από τη 

μαθησιακή του επίδοση. Η πρόταση «Το σχολείο έχει την κατάλληλη υλικοτεχνική 

υποδομή, για να βοηθήσει όλους τους μαθητές, με και χωρίς εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες.» (Ν= 597, Μ.Ο.=3.92 , Τ.Α.=1.24) , δείχνει το βαθμό συμφωνίας 

των μαθητών για την ετοιμότητα της σχολικής μονάδας να δεχτεί όλους τους 

μαθητές στους μαθησιακούς και κοινωνικούς της κόλπους. Η επόμενη θέση-

πρόταση «Τα ξεχωριστά σχολεία, για ορισμένους μαθητές με μαθησιακά 

προβλήματα, πρέπει να σταματήσουν να λειτουργούν, γιατί απομονώνουν τα 

παιδιά.» (Ν= 597, Μ.Ο.=2.80 , Τ.Α.=1.37,), δείχνει ότι η ύπαρξη ξεχωριστών 

σχολικών μονάδων πρέπει να υπάρχει για κάποιες περιπτώσεις μαθητών. Οι 

προσδοκίες των γονέων, για τις μαθησιακές εξελίξεις των παιδιών τους φαίνεται 

και στους μαθητές, ότι πολλές φορές δεν έχουν ρεαλιστικό υπόβαθρο, όπου η 

πρόταση «Οι γονείς, πολλές φορές, περιμένουν καλύτερους βαθμούς από τα 

παιδιά τους και καλύτερες επιδόσεις στο σχολείο, χωρίς τα ίδια να έχουν πάντα τη 

δυνατότητα.» (Ν= 597, Μ.Ο.=3.57 , Τ.Α.=1.29.) δείχνει την ανάγκη της 

συμβουλευτικής ενημέρωσης των γονέων πάνω στις μαθησιακές επιδόσεις των 

παιδιών τους, έτσι ώστε να μην τα γεμίζουν με ανώφελο σχολικό άγχος. Η 

πρόταση «Μέσα στη σχολική τάξη, όλοι οι μαθητές συνεργάζονται μεταξύ τους με 

πνεύμα ομαδικό και συνεργατικό.» (Ν= 597, Μ.Ο.=4.04 , Τ.Α.=1.17.) δείχνει την 

τάση για συνεργατική και ομαδοκεντρική και παιδοκεντρική διδασκαλία μέσα στην 

σχολική τάξη, όπου ο κάθε μαθητής θα έχει την ευκαιρία να δείξει τις δικές τους 

ικανότητες και δυνατότητες. Όσον αφορά το θέμα της συνεργασίας του 
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οικογενειακού και του σχολικού περιβάλλοντος, τα μάτια των παιδιών βλέπουν ότι 

μπορεί και πρέπει να υπάρχει, με το βαθμό συμφωνίας στην πρόταση «Οι γονείς 

μας έχουν πάντα τη δυνατότητα να συνεργάζονται με τους δασκάλους για το καλό 

μας.» (Ν= 597, Μ.Ο.=4.27 , ΤΑ=1.02), όπου φαίνεται η τάση για τους μαθητές 

και την επιθυμία τους να νιώθουν την καλή σχέση, ανάμεσα στους γονείς τους και 

στους δασκάλους τους. 

Με την παραγοντική ανάλυση της μεταβλητής Ε16 παραπιρούμε ότι το τεστ του 

Bartlett μας δίνει χ2= 706.239 σε επίπεδο σημαντικότητας ρ=0.000 και το 

ΚΜΟ0.640. Από τις 19 προσδιοριστικές μεταβλητές εξάγονται 7 παράγοντες με 

αριθμό μεγαλύτερο της μονάδας, α=2.213, β=1.637, γ=1.477, 5=1.155, ε=1.150, 

οτ'=1.079 και ζ=1.015, όπου καλύπτουν το 51.189% των περιπτώσεων. Με την 

περιστροφή των παραγόντωνίνβππίΘχ) βλέπουμε ότι ο πρώτος παράγοντας έχει 

υψηλή συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε16-15=.716, έχει σημαντικές συσχετίσεις με 

τις μεταβλητές Ε16-14=.652, με τη μεταβλητή Ε16-11=.592 και μέτρια συσχέτιση 

με τη μεταβλητή Ε16-19=.405. Ο πρώτος παράγοντας αναφέρεται στην 

καταλληλότητα των χαρακτηριστικών στοιχείων της σχολικής μονάδας, όπως η 

υλικοτεχνική υποδομή και το συνεργατικό πνεύμα σχολείου και οικογένειας, για να 

δεχτούν τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ο δεύτερος παράγοντας 

έχει σημαντικές συσχετίσεις με τις μεταβλητές Ε16-12=.629, Ε16-8=.590, Ε16-

7=.557. Ο δεύτερος παράγοντας αποτελεί τις κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών 

με μαθησιακές δυσκολίες μέσα στη σχολική μονάδα. Ο τρίτος παράγοντας έχει 

σημαντικές συσχετίσεις με τις μεταβλητές Ε16-6=.693, Ε16-5=.654, Ε16-2=541. 

Ο τρίτος παράγοντας αναφέρεται στην ετοιμότητα της ίδιας της σχολικής τάξης νε 

δεχτεί αυτούς τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, ή να τους στείλει σε 

ξεχωριστούς ειδικούς εκπαιδευτικούς χώρους. Ο τέταρτος παράγοντας έχει 

σημαντικές συσχετίσεις με τις μεταβλητές Ε16-4=.693, Ε16-3=.668. Ο τέταρτος 

παράγοντας αγγίζει το σχολικό μοντέλο της συν-διδασκαλίας των μαθητών μέσα 

στη σχολική τάξη, από τον δάσκαλο της τάξης και τον δάσκαλο της ειδικής 

αγωγής. Ο πέμπτος παράγοντας έχει υψηλή συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε16-

16=.745 και σημαντική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε16-13=.629. Με τον πέμπτο 

παράγοντα εντοπίζεται το πρόβλημα πις περιθωριοποίησης των μαθητών και 

μέσα στην ίδια σχολική μονάδα, αλλά και σε ξεχωριστό ειδικό σχολείο. Το επίπεδο 

των διομαδικών σχέσεων, μπορεί να δημιουργήσει προβλήματα στην ιδεολογική 

μεταστροφή της κοινωνικής φιλοσοφίας, για την κοινωνική ενσωμάτωση των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ο έκτος παράγοντας έχει θετική 
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σημαντική συσχέτιση με τις μεταβλητές Ε16-18=.596 και Ε16-19=.506 και 

αρνητική σημαντική συσχέτιση με τη μεταβλητή E1Ü-9—.646. Ο έκτος παράγοντας 

δείχνει τις διαπροσωπικές σχέσεις των μαθητών μέσα στη συνήθη σχολική 

μονάδα. Και ο έβδομος παράγοντας έχει υψηλή θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή 

Ε16-17=.758 και αρνηπκή σημαντική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε16-10=-.603. Ο 

έβδομος παράγοντας αναφέρεται στις προσδοκίες των γονέων και των δασκάλων 

και στις θετικές ή αρνητικές επιδράσεις που έχουν πάνω στους μαθητές. 

Με το απαραμετρικό κριτήριο (Mann-Whitney test, χ2), όσον αφορά τις απόψεις 

των μαθητών για την εκπαίδευση των συμμαθητών τους με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, σε σχέση με το φύλο(αγόρια, κορίτσια), παρατηρούνται στατιστικά 

σημαντικές διαφορές, «ο κάθε μαθητής έχει τον δικό του προσωπικό τρόπο, που 

μαθαίνει τα μαθήματα» με (U=38142.000, W=82098.000, ζ=-3.570, ρ=0.0Ό0), «οι 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να έχουν ειδικά σχολικά 

εγχειρίδια μάθησης» με (U=39599.000, W=85352.000, ζ=-2.529, ρ=0.011), «η 

ύπαρξη της ειδικής τάξης είναι απαραίτητη» με (U=41278.000, W=85234.000, ζ=-

1.829, ρ=0.067), «οι γονείς δεν θέλουν τα παιδιά τους να κάνουν παρέα με τους 

συμμαθητές τους που παρουσιάζουν ειδικές ανάγκες» με (U=37772.000, 

W=83525.000, z=-3.599, ρ=0.000), «οι μαθητές με χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις 

κάνουν φασαρία μέσα στη σχολική τάξη» με (U=40864.000, W=86617.000, ζ=-

1.865, ρ=0.062), «η υλικοτεχνική σχολή της σχολικής μονάδας, είναι σε ετοιμότητα 

να δεχτεί όλους τους μαθητές» με (U=39721.000, W=83381.000, ζ—2.456, 

ρ=0.014). 

Με την One Way Anova, παρατηρούνται σημαντικές στατιστικές διαφορές 

ανάμεσα στις τρείς ηλικιακές ομάδες της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης(Δ', Ε', Στ'), 

όσον αφορά την εφαρμογή μοντέλων συν-εκπαίδευσης παιδιών με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Συγκεκριμένα, «το σχολείο μπορεί να δέχεται 

όλους τους μαθητές με και χωρίς ειδικά μαθησιακά προβλήματα» με (F=11.682, 

ρ=0.000), όπου υπάρχουν διαφορές ανάμεσα στα παιδιά της Δ' Δημοτικού και της 

Ε'Δημοτικού με ρ=0.000, κι ανάμεσα στα παιδιά με της Δ και της Στ' με ρ=0.000. 

Για την μετάβαση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε ξεχωριστές, 

αυτοτελείς μονάδες ειδικής αγωγής με (F=4.851, ρ=0.008), υπάρχουν διαφορές 

ανάμεσα στους μαθητές της Δ'κι Ε' Δημοτικού με ρ=0.011. Η γνώμη ότι η ύπαρξη 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στην συνήθη σχολική τάξη 

δημιουργεί καθυστερήσεις και στα υπόλοιπα παιδιά, με (F=4.189, ρ=0.016), δεν 

βρίσκει σύμφωνους κυρίως τους μαθητές της Δ'Δημοτικού με τους συμμαθητές 
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τους της Ε'Δημοτικού με ρ=0.016 και τους μαθητές της Δ'με τους μαθητές της 

Στ'δημοτικού με ρ=0.042. Για τις ενδοσχολικές περιθωριοποιήσεις και τους 

αποκλεισμούς, υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές, με (F=6.001, ρ=0.003), 

ανάμεσα στους μαθητές της Δ'και της Στ' Δημοτικού με ρ=0.013, αλλά και των 

παιδιών της Ε' και της Στ'δημοτικού σχολείου με ρ=0.012. Για τους χαρισματικούς 

μαθητές, ότι πρέπει να παρακολουθούν περισσότερα μαθήματα σε ειδικές-

παράλληλες τάξεις, υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές με (F=5.356, 

ρ=0.009), όπου διαφοροποιούνται οι κοινωνικές αναπαραστάσεις μεταξύ της Δ'κι 

Ε' Δημοτικού ,με ρ=0.043 και μεταξύ της Δ'κι Στ' Δημοτικού με ρ=0.007. Σχετικά 

με τα σχολικά εγχειρίδια, ότι είναι έτοιμα να βοηθήσουν όλους τους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με (F=5.356, ρ=0.005), υπάρχουν διαφορές 

ανάμεσα στοτς μαθητές της Δ'κι Ε' Δημοτικού με ρ=0.009 και μεταξύ της Δ'κι Στ' 

Δημοτικού με ρ=0.008. Σχετικά με την ετοιμότητα της υλικοτεχνικής υποδομής της 

σχολικής μονάδας για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες υπάρχουν 

σταπστικά σημαντικές διαφορές με (F=8.095, ρ=0.000) και συγκεκριμένα μεταξύ 

της Δ'κι Στ' με ρ=0.004 και μεταξύ της Δ'κι Στ' με ρ=0.000. Σχετικά με το 

συνεργατικό πνεύμα διδασκαλίας μέσα στην σχολική τάξη με όλους τους μαθητές 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές με (F=3.122, ρ=0.045) και μάλιστα 

μεταξύ της Δ'κι Ε'ρ=0.039 και τέλος η γνώμη για την συνεργασία του σχολικού και 

οικογενειακού περιβάλλοντος με (F=3.450, ρ=0.032), υπάρχουν διαφορές μεταξύ 

της Δ'κι Ε' Δημοτικού με ρ-0.027. Με την εντολή Compute, συνθέσαμε και τις 19 

προσδιοριστικές μεταβλητές που αφορούν την ειδική εκπαίδευση των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, είτε μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, είτε σε 

ξεχωριστά ειδικά σχολεία, βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές με (F=8.037, 

ρ=0.000), μεταξύ της Δ'κι Ε' Δημοτικού με ρ=0.013 και μεταξύ της Δ'κι ΣΤ' 

δημοτικού με ρ=0.00Ό. 

8.1. Σχολική ένταξη και προϋποθέσεις. 

Η μεταβλητή Ε19(Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω 

προτάσεις σχετικά με την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στη Συνήθη Σχολική Μονάδα;) αποτελείται από 20 προσδιοριστικές 

μεταβλητές, όπου με τον έλεγχο της εγκυρότητας (reliability analysis), φάνηκε ότι 

προσδιορίζουν σε μεγάλο βαθμό τη συγκεκριμένη μεταβλητή. Η μεταβλητή 

αναφέρεται στο μοντέλο της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες κι αποτελείται από 
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διλληματικές προτάσεις, με σκοπό να διερευνηθούν τα οργανωτικά στοιχεία της 

κοινωνικής αναπαράστασης των υποκειμένων του δείγματος, δηλαδή οι 

παράγοντες εκείνοι που χρειάζονται για την ορθή εφαρμογή των ειδικών 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων, κι όχι μόνο την απλή τοποθέπιση των μαθητών με 

κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας μέσα στη «κανονική» σχολική μονάδα. Σε 

κάθε πρόταση υπάρχει μια διπολική επταβάθμια κλίμακα, (1=διαφωνώ απόλυτα, 

7=συμφωνώ απόλυτα), για να ελεχθεί ο βαθμός διαφωνίας ή συμφωνίας. Η 

πρόταση (1) «Η συνύπαρξη όλων των μαθητών μαζί, θα βοηθήσει να 

περιοριστούν οι προκαταλήψεις για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.» 

έχει (Ν=321, Μ.Ο.=5.14, ΤΑ=1.76), δηλαδή τα υποκείμενα μάλλον συμφωνούν 

με τον περιορισμό των προκαταλήψεων, όταν θα βρίσκονται όλοι οι μαθητές στην 

ίδια σχολική μονάδα. Οι δύο επόμενες προτάσεις (2,3) αναφέρονται στον 

εκπαιδευτικό της κανονικής σχολικής τάξης, της γενικής εκπαίδευσης, «Ο 

εκπαιδευτικός της τάξης έχει τις απαραίτητες γνώσεις, για να ασχοληθεί και με 

τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.»(2) (Ν=321, Μ.Ο.=2.59, 

Τ.Α.=1.72) και «Οι εκπαιδευτικοί των σχολικών τάξεων, επιθυμούν οι μαθητές με 

ειδικές ανάγκες να βρίσκονται μέσα στη συνήθη σχολική τάξη.» (3) (Ν=321, 

Μ.Ο.=2.91, Τ.Α.=1.61). Υπάρχει διαφωνία στη περίπτωση των γνώσεων του 

εκπαιδευτικού που μπορεί να αντιμετωπίσει εκπαιδευτικά, τους μαθητές με 

μαθησιακά προβλήματα μέσα στην ίδια την σχολική τάξη, αλλά και ταυτόχρονα 

υπάρχει διαφωνία στην πρόθεση κι επιθυμία του δασκάλου της τάξης να δεχτεί 

τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στην ίδια σχολική τάξη με τα 

άλλα παιδιά. Η πρόταση (4) «Η παρουσία των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στη συνήθη σχολική τάξη, μειώνει την αποτελεσματικότητα της γενικής 

διδασκαλίας.» (Ν=321, Μ.Ο.=4.42, ΤΑ=1.96), φαίνεται ότι διχάζει τα υποκείμενα 

του δείγματος και δεν είναι απόλυτα σίγουρα για αυτή τη θέση-πρόταση. Η 

πρόταση (5) «Στα διαλείμματα παρατηρείται η κοινωνική απομόνωση των 

μαθητών, με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.» (Ν=321, Μ.Ο.=4.80, Τ.Α.=1.67) έχει 

μια τάση προς το μέρος της συμφωνίας, για την περίπτωση της κοινωνικής 

ενσωμάτωσης, ότι οι μαθητές με κάποια αναπηρία βρίσκονται απομονωμένοι, 

κυρίως στα διαλείμματα. Η πρόταση (6) «Η συνδιδασκαλία του εκπαιδευτικού της 

τάξης και του εκπαιδευτικού της ειδικής αγωγής δημιουργεί λειτουργικά 

προβλήματα.» (Ν=321, Μ.Ο.=3.73, Τ.Α.=1.89), δείχνει ότι τα υποκείμενα δεν είναι 

απόλυτα σίγουρα να απαντήσουν αν το παιδαγωγικό μοντέλο της συν

διδασκαλίας θα μπορέσει με ευκολία να λειτουργήσει, μέσα στις συνήθεις 
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σχολικές τάξεις και μάλιστα αυτή τη στιγμή στον ελλαδικό χώρο λειτουργεί 

πιλοτικά με την περίπτωση ορισμένων μαθητών με προβλήματα όρασης 

(τύφλωση), σε κανονικές σχολικές τάξεις. Στο σημείο αυτό οφείλουμε να πούμε, 

ότι χρειάζεται ενημέρωση και πληροφόρηση των υπόλοιπων μαθητών για τους 

«άλλους» συμμαθητές τους, υλικοτεχνική υποδομή κατάλληλη, ενημέρωση των 

εκπαιδευτικών και γονέων της σχολικής μονάδας. Η πρόταση (7) «Οι μαθητές, με 

τις μαθησιακές δυσκολίες, μέσα στη συνήθη σχολική τάξη, αισθάνονται 

περιθωριοποιημένοι.» (Ν=321, Μ.Ο.=4.69, Τ.Α.=1.74), έχει μια γενική τάση των 

υποκειμένων του δείγματος προς τη συμφωνία, ότι μέσα στη σχολική τάξη 

δημιουργούνται φαινόμενα ενδο-ομαδικού αποκλεισμού. Η επόμενη πρόταση (8) 

«Οι μαθητές, χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, βοηθάνε τους αδύνατους μαθητές.» 

(Ν=321, Μ.Ο.=4.48, Τ.Α.=1.71), δείχνει ότι οι μαθητές δεν έχουν ιδιαίτερα 

προβλήματα να αποδεχτούν εύκολα και να αλληλεπιδράσουν με τους συμμαθητές 

τους που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες, σε σημείο να τους βοηθάνε. Η 

πρόταση (9) «Οι ειδικές τάξεις απομονώνουν τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, με 

άμεσο αποτέλεσμα τη σχολική ετικετοποίηση.» (Ν=321, Μ.Ο.=4.36, Τ.Α.=185), 

αναφέρεται στην λειτουργία του τύπου της ειδικής εκπαίδευσης μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, που είναι οι παράλληλες ειδικές τάξεις, οι οποίες 

δέχονται έναν ορισμένο αριθμό μαθητών με μαθησιακά προβλήματα, κάποιες 

ώρες την ημέρα, για να τους βοηθάει ο δάσκαλος της ειδικής αγωγής μέσα στην 

σχολική μονάδα. Ο βαθμός προς το μέρος της συμφωνίας δείχνει ότι, μάλλον τα 

ξεχωριστά ειδικά τμήματα και η μεταφορά των μαθητών προς αυτά, μπορεί να 

δημιουργεί φαινόμενα ετικετοποίησης, στιγματοποίησης, όπως οι λεκτικές 

εκφράσεις, «ο τάδε ειδικός μαθητής», «ο μαθητής της ειδικής τάξης», «ο 

αλλιώτικος μαθητής» κι άλλες όπου αναδύθηκαν κατά τη διάρκεια των 

συνεντεύξεων με τους μαθητές του δημοτικού σχολείου. Η πρόταση (10), όπου 

αναφέρεται κι αυτή στη υποδομή των ειδικών τάξεων μιας σχολικής μονάδας, «Οι 

ειδικές τάξεις είναι κατάλληλα οργανωμένες, για να δεχτούν όλες τις περιπτώσεις 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.» (Ν=321, Μ.Ο.=2.99, Τ.Α.=1.80), 

δείχνει ότι η ειδική βοήθεια που προσφέρει μια συνήθη σχολική μονάδα, με τη 

λειτουργία της παράλληλης ειδικής τάξης, δεν μπορεί να ικανοποιήσει 

εκπαιδευτικά και μαθησιακά, όλες τις κατηγορίες των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, με αποτέλεσμα ορισμένοι μαθητές να οδηγούνται 

αναγκαστικά προς τα ξεχωριστά ειδικά σχολεία. Φυσικά, τα υποκείμανα του 

δείγματος, αναγνωρίζουν την προσφορά των ειδικών τάξεων, από το να μην 
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υπάρχουν καθόλου, κάτι ττου σημαίνει ότι οι περισσότερες περιπτώσεις των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δεν θα αντιμετωπίζονται, και γι' αυτό η 

επόμενη πρόταση (11) «Οι ειδικές τάξεις πρέπει να καταργηθούν, γιατί το 

οικονομικό τους κόστος είναι πολύ μεγάλο.» (Ν=321, Μ.Ο.=1.95, Τ.Α.=1.48) 

δείχνει την τάση προς τη διαφωνία για την κατάργηση των ειδικών τάξεων, αλλά 

θα διερευνηθεί το συγκεκριμένο πεδίο, γύρω από κάποιες αλλαγές που πρέπει να 

γίνουν σε αυτό το μοντέλο της ειδικής εκπαίδευσης. Η πρόταση «Οι γονείς των 

παιδιών, χωρίς μαθησιακά προβλήματα, επιθυμούν τη συνύπαρξη όλων των 

μαθητών <πη συνήθη σχολική μονάδα.» (Ν=321, Μ.Ο.=3.26, Τ.Α.=1.78), δείχνει 

ότι οι γονείς πολλές φορές είναι απληροφόρητοι γύρω από τα θέματα της ειδικής 

αγωγής και έτσι δημιουργούνται προκαταλήψεις και αρνητικά στερεότυπα πάνω 

σε αυτό το θέμα. Η πρόταση (13) «Η αρχή της σχολικής ενσωμάτωσης μπορεί να 

εφαρμοστεί και στα γυμνάσια και στα λύκεια, με ειδικές τάξεις στα συνήθη 

σχολεία.» (Ν=321, Μ.Ο.=5.09, ΤΑ=1.62), δείχνει τη θέληση των υποκειμένων του 

δείγματος να υπάρχει συνέχεια εφαρμογής των ειδικών προγραμμάτων μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Η πρόταση (14) 

«Η συνήθης σχολική τάξη είναι πολύ απαιτητική κι ανταγωνιστική για τα παιδιά με 

ειδικές ανάγκες.» (Ν=321, Μ.Ο.=5.39, Τ.Α.=1.61» και ο βαθμός συμφωνίας των 

υποκειμένων δείχνει την ανατανάκλαση της κοινωνίας των ενηλίκων στη σχολική 

τάξη. Οι επόμενες πέντε προτάσεις αναφέρονται στους παράγοντες εκείνους που 

είναι απαραίτητη, για μια ουσιαστική σχολική και κοινωνική ένταξη. Η πρόταση 

(15) «Τα σχολικά βιβλία είναι ελλιπή στις αναφορές τους, για τους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.» (Ν=321, Μ.Ο.=5.83, Τ.Α.=1.61), δείχνει το βαθμό 

συμφωνίας, ότι τα σχολικά εγχειρίδια δεν ενημερώνουν τους μαθητές για κάποιες 

αναπηρίες, ή άλλες διαταραχές, που αναγκάζουν τους μαθητές να λαμβάνουν τα 

μορφωτικά αγαθά με διαφορετικό τρόπο. Αυτό φαίνεται και από την επόμενη 

πρόταση (16) «Η συνήθης σχολική τάξη είναι έτοιμη υλικοτεχνικά, για να δεχτεί 

όλους τους μαθητές με ειδικές ανάγκες.» (Ν=321, Μ.Ο.=2.06, Τ.Α.=1.61), όπου 

υπάρχει διαφωνία στην ετοιμότητα της σχολικής τάξης σε μια συνήθη σχολική 

μονάδα. Η πρόταση (17) «Οι γονείς των μαθητών με ειδικές ανάγκες, επιθυμούν 

να πηγαίνουν τα παιδιά τους σπς ειδικές τάξεις.» (Ν=321, Μ.Ο.=3.94, Τ.Α.=1.67), 

δείχνει ότι και οι γονείς των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δεν 

στηρίζονται τόσο ψυχολογικά ώστε να αποδεχτούν μια κατάσταση που θα 

ωφελήσει και όχι θα βλάψει τα παιδιά, με το να παρακολουθούν κάποια 

προγράμματα ειδικής εκπαίδευσης. Η πρόταση (18) «Ο εκπαιδευτικός της ειδικής 
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αγωγής έχει πάντοτε τη δυνατότητα, να συμβουλευτεί μια διεπιστημονική ομάδα, 

για τα μαθησιακά προβλήματα που παρουσιάζουν ορισμένοι μαθητές του.» 

(Ν=321, Μ.Ο.=3.48, ΤΑ=1.66), δείχνει τη δυσκολία που έχουν οι δάσκαλοι να 

γνωρίζουν το ιστορικό των μαθητών, αλλά και μια έγκυρη ενημέρωση 

διεπιστημονικής προσέγγισης, όπου θα στηρίξει τους δασκάλους και της γενικής, 

αλλά και της ειδικής αγωγής, να προσφέρουν το έργο τους με επιστημονικότητα 

και όχι με τυχαιότητα. Η πρόταση (19) «Τα σχολικά βιβλία προσαρμόζονται στις 

εμπειρίες όλων των μαθητών.» (Ν=321, Μ.Ο.=2.65, Τ.Α.=1.51), δείχνει το βαθμό 

διαφωνίας των υποκειμένων του δείγματος, κάτι που σημαίνει ότι θα πρέπει να 

υπάρξει μια διαφορετική αντιμετώπιση των σχολικών εγχειριδίων. Η μεταβλητή 

(Ε19), ολοκληρώνεται με την προσδιοριστική μεταβλητή (20) «Η αναφορά των 

σχολικών βιβλίων στα πρόσωπα με ειδικές ανάγκες είναι ανύπαρκτη.» (Ν=321, 

Μ.Ο.=5.52, Τ.Α.=1.69), όπου δείχνει ότι η ενημέρωση για τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες, πρέπει να γίνεται και μέσα από τα σχολικά βιβλία. 

Εξετάζοντας τις είκοσι προσδιοριστικές μεταβλητές της θεματικής-ερώτησης Ε19, 

για την εφαρμογή κάποιων προγραμμάτων ειδικής εκπαίδευσης μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, με σκοπό οι μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακές 

δυσκολίες εξαιτίας κάποιου προβλήματος, να βρίσκονται χωροχρονικά ενταγμένοι 

με τους συμμαθητές της ηλικίας τους, αλλά παράλληλα να συμμετέχουν και στις 

μαθησιακές διαδικασίες, παρατηρείται ότι η συνύπαρξη όλων των μαθητών μαζί, 

θα βοηθήσει στην μείωση και τον περιορισμό των προκαταλήψεων και των 

στερεοτύπων απέναντι στο «διαφορετικό» και στον «άλλον», σε βαθμό μάλλον 

συμφωνίας με μ.ο.=5,140, τ.α.=1,761. Βέβαια, ο εκπαιδευτικός της τάξης δεν έχει 

τις απαραίτητες γνώσεις για να αντιμετωπίσει όλες τις περιπτώσεις των μαθητών 

που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση, σε βαθμό διαφωνίας με μ.ο.=2,595, 

τ.α.=1,722, και μάλιστα φαίνεται ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν είναι κι 

απόλυτα ευχαριστημένοι να έχουν μέσα στην τάξη που διδάσκουν, κάποιους 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, σε βαθμό μάλλον διαφωνίας με μ.ο.=2,915, 

τ.α.=1,613. Τα υποκείμενα του δείγματος πιστεύουν ότι, με την παρουσία των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μειώνεται η αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας μέσα στην σχολική τάξη, με αποτέλεσμα να παραμείνει πίσω η 

μάθηση των υπόλοιπων παιδιών, σε βαθμό μάλλον συμφωνίας με μ.ο.=4,234, 

τ.α.=1,968. 

Με την παραγοντική ανάλυση της μεταβλητής Ε19(συνεκπαίδευση μέσα στη 

σχολική μονάδα) το τεστ BartJett μας δίνει χ2=970.751 σε επίπεδο σημαντικότητας 



508 

ρ=0.000 και KMO0.688. Η μεταβλητή αποτελείται από 20 προσδιοριστικές 

μεταβλητές και η παραγοντική ανάλυση εξάγει 7 παράγοντες με τιμές παραπάνω 

της μονάδας α=2.294, β=2.186, γ=1.740, 5=1.610, ε=1.246, στ'=1.234, ζ=1.211 

όπου καλύπτει το 57.610% των δεδομένων. Ο πρώτος παράγοντας έχει υψηλή 

συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε19-7 0.732, έχει σημαντική συσχέτιση με τις 

μεταβλητές Ε19-5 0.665, Ε19-14 0.611, Ε19-4 0.507, Ε19-6 0.482, Ε19-17 0.466. 

Ο δεύτερος παράγοντας έχει σημαντική συσχέτιση με τις μεταβλητές Ε19-19 

0.608, Ε19-10 0.579, Ε19-16 0.540, Ε19-11 0.497 και αρνητική σημαντική 

συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε19-15 -0.691. Ο τρίτος παράγοντας έχει υψηλή 

συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε19-2 0.806 και σημαντική συσχέτιση με τη μεταβλητή 

Ε19-3 0.697. Ο τέταρτος παράγοντας έχει υψηλή συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε19-

13 0.787, και σημαντικές συσχετίσεις με τις μεταβλητές Ε19-12 0.581, Ε19-1 

0.574. Ο πέμπτος παράγοντας έχει σημαντική θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή 

Ε19-9 0.674 και αρνητική σημαντική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε19-17 -0.516. 

Ο έκτος παράγοντας έχει υψηλή θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε19-18 0.777 

και σημαντική θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε19-20 0.596. Ο έβδομος 

παράγοντας έχει υψηλή θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε19-8 0.771 και 

σημαντική θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε19-4 0.422. 

8.2. Αυτοτέλεια ειδικά σγολικέα υονάδεα: Μαθησιακή ε£έλι£η και κοινωνική 
περιθωριοποίηση. 

Η μεταβλητή Ε20(Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω 

προτάσεις, σχετικά με την εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες σε Αυτοτελή Σχολεία Ειδικής Αγωγής;) αποτελείται από 17 

προσδιοριστικές μεταβλητές, όπου με τον έλεγχο της εγκυρότητας (reliability 

analysis), φάνηκε ότι προσδιορίζουν σε μεγάλο βαθμό τη συγκεκριμένη 

μεταβλητή. Η μεταβλητή αναφέρεται στο μοντέλο της παροχής της ειδικής 

εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε ξεχωριστές-

αυτοτελείς σχολικές μονάδες κι αποτελείται από διλληματικές προτάσεις, με 

σκοπό να διερευνηθούν τα οργανωτικά στοιχεία της κοινωνικής αναπαράστασης 

των υποκειμένων του δείγματος, δηλαδή οι παράγοντες εκείνοι που χρειάζονται 

για την ορθή εφαρμογή των ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, με στόχο την 

τελική εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης μέσα στις συνήθεις σχολικές, εφόσον 

ληφθούν τα απαραίπιτα εκπαιδευτικά μέτρα και σχολικές αλλαγές. Σε κάθε 

πρόταση υπάρχει μια διπολική επταβάθμια κλίμακα, (1=διαφωνώ απόλυτα, 
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7=συμφωνώ απόλυτα), για να ελεχθεί ο βαθμός διαφωνίας ή συμφωνίας των 

υποκειμένων του δείγματος. Η πρόταση (1) «Η φοίτηση των παιδιών με ειδικές 

ανάγκες στα ειδικά σχολεία, δημιουργεί κοινωνική απομόνωση των μαθητών.» 

(Ν=321, Μ.Ο.=4.78, Τ.Α.=1.83), δείχνει ότι υπάρχει μια κοινωνική άποψη, της 

απομόνωσης και της περιθωριοποίησης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, όταν αυτά παρακολουθούν τα σχολικά προγράμματα σε άλλα σχολεία, 

από εκείνα που βρίσκονται στο γειτονικό τους περιβάλλον και που πηγαίνουν τα 

περισσότερα παιδιά της γειτονιάς. Η επόμενη ερώτηση (2) «Τα ειδικά σχολεία 

βοηθάνε τους μαθητές να εξελιχθούν μαθησιακά.» (Ν=321, Μ.Ο.=5.40, 

ΤΑ=1.47), δείχνει την ουσιαστική εκπαιδευτική βοήθεια που προσφέρουν τα 

ειδικά σχολεία στους μαθητές με μαθησιακά προβλήματα, γιατί είναι αποδεκτό στη 

διεθνή επιστημονική κοινότητα, ότι μόνο η χωροχρονική ενσωμάτωση δεν θα 

βοηθήσει στην αυριανή κοινωνική ένταξη τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, γιατί η εκπαίδευση τους θα είναι ελλιπής, χωρίς την εφαρμογή των 

ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, που γίνεται πράξη στα αυτοτελή ειδικά 

σχολεία. Η πρόταση (3) «Το ειδικό υποστηρικτικό προσωπικό πρέπει να 

βρίσκεται μέσα στο χώρο της σχολικής μονάδας, για να προσφέρει τις υπηρεσίες 

του από κοντά.» (Ν=321, Μ.Ο.=5.98, Τ.Α.=1.25) δείχνει ένα ακόμη πλεονέκτημα 

που έχουν τα ειδικά σχολεία, τα οποία προσφέρουν την παροχή έγκυρης, 

διεπιστημονικής ενημέρωσης πάνω στα διάφορα μαθησιακά προβλήματα, που 

παρουσιάζουν παιδιά με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας και μπορούν να 

συμβουλεύουν γονείς κι εκπαιδευτικούς και να στηρίζουν ψυχολογικά τους γονείς, 

αλλά και τα ίδια τα παιδιά στην προσπάθεια τους να μάθουνε και να εξελιχθούν. Η 

πρόταση (4) «Το ειδικό υποστηρικτικό προσωπικό πρέπει να βρίσκεται σε ειδικά 

κέντρα διάγνωσης, Αξιολόγησης, Συμβουλευτικής και Υποστήριξης(ΚΔΑΥ), για να 

προσφέρει τις υπηρεσίες του σε ένα ευρύτερο πλαίσιο σχολικών μονάδων.» 

(Ν=321, Μ.Ο.=4.36, Τ.Α.=1.97), αναφέρεται στο επιστημονικό προσωπικό, αν 

είναι καλύτερο να βρίσκεται σε κάποιο ειδικό κέντρο και εκεί να πηγαίνουν οι 

μαθητές, για να γίνει διάγνωση των μαθησιακών προβλημάτων, ή είναι καλύτερο 

το ειδικό επιστημονικό προσωπικό να βρίσκεται μέσα στην σχολική μονάδα, για 

καλύτερα αποτελέσματα. Φαίνεται, ότι η τάση είναι μάλλον προς τη συμφωνία, 

βέβαια με κάποιες αποκλίσεις. Η πρόταση (6) «Οι γονείς είναι απληροφόρητοι για 

την προσφορά της ειδικής αγωγής, με αποτέλεσμα να υπάρχει προκατάληψη για 

τα ειδικά σχολεία.» (Ν=321, Μ.Ο.=5.78, Τ.Α.=1.29), δείχνει ότι στον τομέα της 

πληροφόρησης η εκπαίδευση μπορεί και να υστερεί, κάτι που οδηγεί τους γονείς 
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στην άρνηση τους να δεχτούν να παρακολουθήσουν τα παιδιά τους την ειδική 

εκπαίδευση, όταν την χρειάζονται και να υπάρχει ένα είδος αδικαιολόγητης 

«ντροπής», για τις μαθησιακές δυσκολίες που μπορεί να παρουσιάσει κάποιος 

μαθητής. Εδώ υπεισέρχεται και ο παράγοντας «προσδοκίες» των γονέων, όπου 

φαίνεται στην επόμενη πρόταση (7) «Οι προσδοκίες των γονέων για την 

εκπαιδευτική εξέλιξη των παιδιών τους, με ειδικές ανάγκες, πολλές φορές 

ξεπερνούν τις πραγματικές δυνατότητες των παιδιών.» (Ν=321, Μ.Ο.=5.53, 

Τ.Α.=1.32), όπου δείχνει καθαρά την έλλειψη της σωστής συμβουλευτικής 

βοήθειας προς τους γονείς να γνωρίσουν τις μαθησιακές επιδόσεις, αλλά και 

ολόκληρη την προσωπικότητα των παιδιών τους. Η πρόταση (8) «Οι γονείς 

δέχονται τις αποφάσεις των ειδικών, για τη μετάβαση του παιδιού τους από τη 

συνήθη σχολική μονάδα, στα ειδικά σχολεία, όταν κι όπου χρειάζεται.» (Ν=321, 

Μ.Ο.=3.57, ΤΑ=1.54), δείχνει το βαθμό δαιφωνίας στην εύκολη συγκατάθεση της 

παρακολούθησης ειδικής εκπαίδευσης των παιδιών τους. Η πρόταση (10) «Τα 

ειδικά σχολεία για τους μαθητές με προβλήματα όρασης, πρέπει να 

καταργηθούν.» (Ν=321, Μ.Ο.=2.98, Τ.Α.=1.85), αναφέρεται στην κατηγορία των 

παιδιών που παρουσιάζουν αισθητηριακά προβλήματα της όρασης(τυφλοί, 

αμβλύωπες) και έχει αρχίσει πιλοτικά η σταδιακή συν-εκπαίδευσή τους μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες. Οι επόμενες δύο προτάσεις (10) «Τα ειδικά σχολεία 

πρέπει να είναι μόνο δημόσια, για να μπορούν να παρέχουν τη σωστή 

εκπαίδευση.» (Ν=321, Μ.Ο.=4.88, Τ.Α.=2.03) και η πρόταση (11) «Τα ειδικά 

σχολεία μπορεί να είναι και ιδιωτικά, έτσι ώστε να καλύπτονται όσο το δυνατόν 

περισσότερες ανάγκες των παιδιών.» (Ν=321, Μ.Ο.=3.74, Τ.Α.=2.05), δείχνει την 

τυχόν αμφιβολία που μπορεί να υπάρχει στην παροχή ειδικής εκπαίδευσης από 

τον ιδιωτικό τομέα. Η πρόταση (12) «Οι μαθητές με προβλήματα ακοής, πρέπει να 

πηγαίνουν σε ειδικά σχολεία, γιαπ μόνο σε αυτά μπορεί η νοηματική γλώσσα να 

λειτουργήσει ως μέσον επικοινωνίας.» (Ν=321, Μ.Ο.=4.92, Τ.Α.=1.82), δείχνει την 

τάση της ισχυροποίησης της νοηματικής γλώσσας, ως επίσημης γλώσσας των 

ατόμων που παρουσιάζουν αισθητηριακές διαταραχές της ακοής. Η πρόταση (13) 

«Υπάρχουν ειδικά σχολικά εγχειρίδια, για κάθε περίπτωση μαθητή με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες.» (Ν=321, Μ.Ο =3.22, Τ.Α.=1.72), όπου δείχνει ότι υπάρχει 

πρόβλημα με τη συγγραφή σχολικών εγχειριδίων, όπου θα προσαρμοστούν στις 

ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών. Η πρόταση (14) «Η συνεργασία του 

εκπαιδευτικού προσωπικού, με το ειδικό υποστηρικτικό προσωπικό στα ειδικά 

σχολεία, ορισμένες φορές δυσλειτουργεί.» (Ν=321, Μ.Ο.=4.45, ΤΑ-1.45), ίσως 
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αναδύει κάττοιο πρόβλημα που τυχόν να υπάρχει μέσα στις σχολικές μονάδες, η 

καλή συνεργασία του ειδικού επιστημονικού προσωπικό με τους ειδικούς 

δασκάλους. Η πρόταση (15) «Ορισμένοι μαθητές, που παρουσιάζουν 

προβλήματα σοβαρής επιθετικής συμπεριφοράς, πρέπει να παίρνουν 

φαρμακευτική αγωγή.» (Ν=321, Μ.Ο.=3.65, Τ.Α.=1.63), αποτελεί ένα 

επιστημονικό πρόβλημα με ηθικές και κοινωνικές προεκτάσεις, όπου στις δυτικές 

χώρες, όπως στην Αμερική, έχει ψηφιστεί νόμος που να επιτρέπει την χορήγηση 

τέτοιων φαρμάκων, για να «καταπραΰνει» τις φυσιολογικές αντιδράσεις ενός 

παιδιού. Η πρόταση (16) «Οι γνώσεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, είναι τις 

περισσότερες φορές γενικές στα θέματα ειδικής εκπαίδευσης, με αποτέλεσμα να 

μην μπορούν να προσεγγίσουν εξειδικευμένες περιπτώσεις μαθητών.» (Ν=321, 

Μ.Ο.=4.77, Τ.Α.=1.47), αναφέρεται στην επιμόρφωση που οφείλουν να 

παρακολουθούν οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής, πάνω σε πιο εξειδικευμένες 

γνώσεις. Οι επόμενες δυο προτάσεις (17, 18) «Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής 

αγωγής πρέπει να παίρνουν ένα επιπλέον επίδομα, γιατί ασχολούνται με παιδιά 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.» (Ν=321, Μ.0=3.68, Τ.Α.=2.32,) και «Το 

επίδομα ειδικής αγωγής πρέπει να καταργηθεί.» (Ν=321, Μ.Ο.=4.04, Τ.Α.=2.32,) 

αφορούν την χορήγηση ενός επιδόματος της ειδικής αγωγής και φαίνεται ότι ίσως 

υπάρχει μια διαφωνία στην παροχή αυτής της επιπλέον χρηματικής αμοιβής, γιατί 

η προσφορά της ειδικής εκπαίδευσης όπως ήδη αναφέρθηκε έχει και ηθικές, 

κοινωνικές προεκτάσεις. 

Η μεταβλητή Ε20(εκπαίδευση παιδιών με ειδικές ανάγκες σε αυτοτελή ειδικά 

σχολεία) αποτελείται από 19 προσδιοριστικές μεταβλητές και με την παραγοντική 

ανάλυση εξάγονται 7 παράγοντες. Το τεστ Bartlett μας δίνει χ2=756.630 σε 

επίπεδο σημαντικότητας ρ=0.000<0.05 και το ΚΜΟ=0.566. 

Οι παράγοντες είναι α=1.776, β=1.739, γ=1.600, 5=1.481, ε=1.442, στ =1.421, 

ζ= 1.335 και αποτελούν το 59.965% των δεδομένων. Ο πρώτος παράγοντας έχει 

σημαντική θετική συσχέτιση με τις μεταβλητές Ε20-2 0.668, Ε20-12 0.621, Ε20-3 

0.430 και σημαντική αρνητική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε20-9 -0.661. Ο 

δεύτερος παράγοντας έχει υψηλή θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε20-18 0.864 

και αρνητική υψηλή συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε20-17 -0.864. Ο τρίτος 

παράγοντας έχει υψηλή θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε20-11 0.889 και 

υψηλή αρνητική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε20-10 0.854. Ο τέταρτος 

παράγοντας έχει σημαντική συσχέτιση με τις μεταβλητές Ε20-14 0.671, Ε20-16 

0.653 και Ε20-8 0.542. Ο πέμπτος παράγοντας έχει σημαντική συσχέτιση με τις 
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μεταβλητές Ε20-7 0.691, Ε20-19 0.608 και Ε20-6 0.547. Ο έκτος παράγοντας έχει 

σημαντική θετική συσχέτιση με τις μεταβλητές Ε20-1 0.658, Ε20-3 0.456 και 

αρνητική σημαντική συσχέτιση με τις μεταβλητές Ε20-15 -0.624. Ο έβδομος 

παράγοντας έχει υψηλή θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε20-4 0.735 και 

σημαντική θετική συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε20-13 0.574. 

9. Οικονενειακό περιβάλλον και σγολική ένταΕη. 

Η μεταβλητή Ε22 «Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω 

θέσεις, σχετικά με τη συμπεριφορά των γονέων απέναντι στο παιδί τους, με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, εξαιτίας κάποιου είδους αναπηρίας ή μειονεξίας, ότι 

είναι;» αναφέρεται στις στάσεις και συμπεριφορές των γονέων, δηλαδή στις 

άμεσες κι έμμεσες επιρροές του οικογενειακού περιβάλλοντος προς το πρόβλημα 

μιας αναπηρίας και αποτελείται από 15 προσδιοριστικές μεταβλητές, σε μια 

πενταβάθμια διπολική κλίμακα τύπου Likert συμφωνίας ή διαφωνίας (1=διαφωνώ, 

5=συμφωνώ), όπου διερευνάται το οικογενειακό περιβάλλον του μαθητή που 

παρουσιάζει μαθησιακά προβλήματα ή προβλήματα συμπεριφοράς. Η πρώτη 

στάση είναι "Ανοικτή απόρριψη» με (Ν=318, Μ.Ο.=1.92, Τ.Α.=1.04), 

όπου φαίνεται η διαφωνία των υποκειμένων απέναντι σε αυτή τη συμπεριφορά, 

δηλαδή η εμφανής εγκατάλειψη των παιδιών από το οικογενειακό περιβάλλον, 

εξαιτίας του προβλήματος, όπου η γονείς δεν μπορούν να το αποδεχτούν. Στο 

σημείο αυτό, σπουδαίο ρόλο παίζει η συμπουλευτική υποστήριξη στους γονείς, 

έτσι ώστε να αποδεχτούν το πρόβλημα και να προσπαθήσουν να το 

αντιμετωπίσουν με ψυχραιμία. Η δεύτερη στάση αναφέρεται σε μια έμμεση 

εγκατάλειψη, «Υποσυνείδητη απόρριψη», (Ν=318, Μ.Ο.=2.87, Τ.Α.=1.27), 

όπου πάλι υπάρχει η τάση της διαφωνίας, αλλά με προεκτάσεις αμφιβολίας, ότι 

μπορεί κάποιοι γονείς να αισθάνονται έτσι, και σε αυτή την περίπτωση η 

συμβουλευτική και ψυχολογική υποστήριξη είναι αναγκαία. Η επόμενη στάση 

«Υπερπροστατευτική συμπεριφορά» (Ν=318, Μ.Ο.=3.72, ΤΑ=1.28), 

βρίσκεται στο αντίθετο άκρο από τις δύο προηγούμενες και μάλιστα συμβαίνει και 

σε οικογένειες που τα παιδιά τους δεν παρουσιάζουν ιδιαίτερα μαθησιακά 

προβλήματα, όπου με αυτό τον τρόπο δημιουργείται αυξανόμενο άγχος και στους 

ίδιους και στα παιδιά τους και υποθέτουμε ότι έτσι δυσκολεύεται και η ανάδυση 

των ικανοτήτων των μαθητών που μπορεί να έχουν. Παρατηρείται, λοιπόν ο 

βαθμός της «μάλλον συμφωνίας», με προεκτάσεις κι εδώ αμφιβολίας. Ίσως, η 

«Ασταθής συμπεριφορά» ( Ν=318, Μ.Ο.=3.17, Τ.Α.=1.30), να σκιαγραφεί 
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καλύτερα την κατάσταση που επικρατεί στο οικογενειακό περιβάλλον, γιαυτό και ο 

ρόλος της συμβουλευτικής πρέπει να είναι συνεχής. Οι επόμενες δύο στάσεις, 

«Μερική εγκατάλειψη» με (Ν=318, Μ.Ο.=2.47, Τ.Α.=1.27) και «Ολική 

εγκατάλειψη» με ( Ν=318, Μ.Ο.=1.95, Τ.Α.=1.16), δείχνουν το βαθμό διαφωνίας 

των υποκειμένων του δείγματος. Η στάση «Συνεχής παρακολούθηση» με 

(Ν=318, Μ.Ο.=3.55, Τ.Α.=1.19), έχει τάσεις συμφωνίας, όπου εδώ σπουδαίο ρόλο 

παίζει και ο ρόλος του σχολείου, με το να ενημερώνει τους γονείς πώς μπορούν 

να βοηθήσουν μαθησιακά, τα παιδιά τους στο σπίτι. Η απάντηση «Φυσιολογική 

προσέγγιση του προβλήματος» με (Ν=318, Μ.Ο.=3.26, Τ.Α.=1.31), έχει 

κάποια τάση προς τη συμφωνία, με κάποιες αμφιβολίες. Οι επόμενες δύο στάσεις 

«Κοινωνικά ένοχοι» με ( Ν=318, Μ.Ο.=3.03, Τ.Α.=1.39) και «Αυτοκαθορίζονται 

άτομα δεύτερης κατηγορίας» με (Ν=318, Μ.Ο.=2.98, Τ.Α.=1.26), δείχνουν ότι 

υπάρχει μια διχογνωμία για τις συγκεκριμένες συμπεριφορές των γονέων 

απέναντι στα παιδιά τους και αυτό φαίνεται και από την επόμενη απάντηση 

«Αρνούνται την πραγματική κατάσταση» (Ν=318, Μ.Ο.=3.23, Τ.Α.=1.35), με 

το βαθμό συμφωνίας, γιατί μόνο με τη συμβουλευτική υποστήριξη θα μπορέσουν 

οι γονείς να συνειδητοποιήσουν το πρόβλημα, που έχει το παδί τους. Ένα, άλλο 

θέμα που παρατηρείται μέσα στην οικογένεια, όταν υπάρχουν κι άλλα παιδιά, που 

δεν παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, «Παραμελούν τα άλλα παιδιά της 

οικογένειας» με (Ν=318, Μ.Ο.=2.63, Τ.Α.=1.25), όπου αναδύθηκε μέσα από την 

ανάλυση των συνεντεύξεων με τα υποκείμενα του δείγματος, υποθέτουμε δηλαδή 

ότι ορισμένες φορές πέφτει όλη η προστατευτική αγάπη πάνω στο παιδί που έχει 

κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξία και τα άλλα παιδιά της οικογένειας, έρχονται 

σε δεύτερη θέση. Μερικές φορές παρατηρούνται και προβλήματα ανάμεσα στο 

ζευγάρι, για το ποιος είναι υπεύθυνος γιαυτό «που τους έτυχε», όπου 

«Επιρρίπτουν ευθύνες ο ένας στον άλλον» με (Ν=318, Μ.Ο.=3.08, Τ.Α.=1.31), 

όπου υπάρχει μια τάση προς την συμφωνία. Η στάση «Δημιουργούν 

αντικοινωνική συμπεριφορά», με (Ν=318, Μ.Ο.=3.04, Τ.Α.=1.27), τις 

περισσότερες φορές απορρέει και από την συμπεριφορά του κοινωνικού συνόλου 

απέναντι στην αναπηρία, μέσα από το πλέγμα των διαπροσωπικών σχέσεων, 

όπου οι γονείς προκειμένου να προστατεύσουν τα παιδιά τους δημιουργούν μια 

κοινωνική «ασπίδα» προστασίας. Τέλος, η στάση «Αποθέτουν το παιδί σε 

ίδρυμα» με (Ν=318, Μ.Ο.=2.50, Τ.Α.=1.21), δείχνει το βαθμό της διαφωνίας. Η 

μεταβλητή Ε22( συμπεριφορά των γονέων απέναντι στο παιδί τους με κάποιο 

είδος αναπηρίας ή μειονεξίας και με προέκταση τα μαθησιακά προβλήματα) 
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αποτελείται αττό 15 προσδιοριστικές μεταβλητές, όπου με την παραγοντική 

ανάλυση των αντιστοιχιών, τύπου Varimax, βρέθηκε ότι το κριτήριο χ2=1963.999, 

σε επίπεδο σημαντικότητας ρ=0.000 και με ΚΜΟ=0.894. Εξάγονται, λοιπόν, τρεις 

παράγοντες, α=4.407, β=2.396 και γ=1.958 όπου βρίσκονται πάνω από τη 

μονάδα και καλύπτουν το 58.337% των δεδομένων. 

10. Εξωτερικό κι εσωτερικό περιβάλλον τικ σγολικικ uovóSac κι ε<ραουονή 
τικ συν-εκπαίδευσικ. 

Η μεταβλητή Ε23 «Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω 

προτάσεις σχετικά με την αντιμετώπιση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, από τη διασύνδεση του εξωτερικού με το εσωτερικό περιβάλλον του 

σχολείου;», αποτελείται από 10 προσδιοριστικές μεταβλητές, σε μια επταβάθμια 

διπολική κλίμακα (1=διαφωνώ απόλυτα, 7=συμφωνώ απόλυτα), όπου 

παρουσιάζονται τα στοιχεία της κοινωνικής ένταξης των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα κι έξω από το σχολικό περιβάλλον, καθώς επίσης 

και οι παράγοντες όπου βοηθούν προς αυτή την κατεύθυνση. Η πρώτη πρόταση 

«Η φυσική αναπηρία ενός παιδιού, το καθιστά αδύναμο να συμμετέχει στις 

εξωσχολικές εκδηλώσεις.» με (Ν=321, Μ.Ο.=3.86, Τ.Α.=1.96), δείχνει το βαθμό 

της μάλλον διαφωνίας, αλλά με τάσεις αμφιβολίας, όπου σημαίνει ότι οι μαθητές 

με κάποια αναπηρία δεν δημιουργούν εύκολα διομαδικές σχέσεις με άλλους 

συμμαθητές τους. Η επόμενη πρόταση «Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες βιώνουν 

καθημερινά την κοινωνική απόρριψη» με (Ν=321, Μ.Ο.=4.95, Τ.Α.=1.53), 

φανερώνει το μέγεθος του προβλήματος, όπου αν οι μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες γίνονται αποδεχτοί και κοινωνικοποιούνται μέσα στη 

σχολική μονάδα, όπου αποτελεί κάποιο είδος κοινωνικής ομάδας, δεν συμβαίνει 

το ίδιο και στα εκτός σχο/είου θέματα, κάτι που φαίνεται και από τις απαντήσεις 

των μαθητών, για την εκτός σχολείου φιλία με κάποιους συμμαθητές τους, όπου 

υπάρχει μειωμένο ποσοστό σε αντίθεση με τις εντός σχολείου διαπροσωπικές 

σχέσεις. Η πρόταση «Οι συμμαθητές των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, αποφεύγουν να κάνουν παρέα μαζί τους εκτός σχολείου», με (Ν=321, 

ΜΌ.=4.50, Τ.Α.=1.69) δείχνει το βαθμό συμφωνίας προς αυτή την κατεύθυνση 

της διαφοροποίησης των εξωσχολικών σχέσεων. Η οργανωτική σχεδίαση της 

τοπικής κοινωνίας είναι ελλιπής, όπως φαίνεται από την πρόταση «Ο κάθε Δήμος 

ή Κοινότητα διοργανώνει σεμινάρια επιμόρφωσης στο ευρύ κοινό, για τα άτομα με 

ειδικές ανάγκες» με (Ν=321, Μ.Ο.=3.21, Τ.Α.=1.77), δείχνει το βαθμό διαφωνίας 
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για την προσφορά της δημοτικής ή κοινοτικής αρχής να επηρεάσει προς την 

αλληλεγγύη και αλληλοαποδοχή των μελών της και ενισχύεται και με την επόμενη 

πρόταση, «Η τοπική κοινωνία είναι ευαισθητοποιημένη απέναντι στα πρόσωπα με 

ειδικές ανάγκες» με (Ν=321, Μ.Ο.=3.30, Τ.Α.=1.69), όπου δείχνει το μέγεθος των 

φαινομένων επιρροής, κυρίως πλειονοτικής και τις αρνητικές επιπτώσεις πάνω 

στην κοινωνική ένταξη των προσώπων με ειδικές ανάγκες. Η πρόταση «Τα Μέσα 

μαζικής ενημέρωσης(ΜΜΕ) βοηθάνε να δημιουργηθεί ένα θετικό κλίμα, της 

κοινωνικής ενσωμάτωσης των ατόμων με ειδικές ανάγκες» (Ν=321, Μ.Ο.=4.23, 

Τ.Α.=1.79), δείχνει ένα βαθμό συμφωνίας, όπου αναδύεται κυρίως μέσα από τις 

εφημερίδες και την τηλεόραση, αλλά όταν γίνεται κάποιο κοινωνικό «κατόρθωμα» 

από κάποιο πρόσωπο με ειδικές ανάγκες, τότε δίνεται μια χροιά διαφορετική προς 

αυτή την κατεύθυνση. Η επόμενη πρόταση δείχνει τις δυσκολίες, όπου 

παρουσιάζουν οι δρόμοι για την ασφαλή διεύλευση των ατόμων με ειδικές 

ανάγκες, «Τα παιδιά με προβλήματα όρασης ή ακοής ή με κινητικές αναπηρίες 

πηγαίνουν μόνα τους στο σχολείο, γιατί οι δρόμοι είναι κατάλληλοι για άτομα με 

ειδικές ανάγκες» (Ν=321, Μ.Ο.=1.81, Τ.Α.=1.52), κυρίως για τα παιδιά με 

κινητικές διαταραχές και με αισθητηριακά προβλήματα, όπου δεν υπάρχουν 

ειδικές ράμπες πρόσβασης και διεύλευσης, αλλά και ειδικά ηχητικά σήματα για τα 

άτομα με προβλήματα όρασης. Οι επόμενες τρείς προτάσεις αναφέρονται στις 

ενδοσχολικές κι εξωσχολικές επιμορφώσεις των εκπαιδευτικών,δασκάλων και 

καθηγητών, της γενικής και ειδικής εκπαίδευσης, όπου είναι απαραίτητες για την 

τρισδιάστατη αντιμετώπιση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

δηλαδή την σχολική, διδακτική και κοινωνική ενσωμάτωση, «Όλοι οι εκπαιδευτικοί 

της Α/θμιας εκπαίδευσης είναι ενημερωμένοι για τα γενικά θέματα της ειδικής 

αγωγής» με (Ν=321, Μ.Ο.=2.51, Τ.Α.=1.63), «Όλοι οι εκπαιδευτικοί της Β/θμιας 

εκπαίδευσης είναι ενημερωμένοι για τα γενικά θέματα της Ειδικής Αγωγής» με 

(Ν=321, Μ.Ο.=2.45, Τ.Α.=1.61) και «Η ειδίκευση σε συγκεκριμένα θέματα ειδικής 

αγωγής βοηθάει τον εκπαιδευτικό της ειδικής εκπαίδευσης να αντιμετωπίζει 

καλύτερα τα προβλήματα στη σχολική τάξη.» (Ν=321, Μ.Ο.=5.88, Τ.Α.=1.33), 

δείχνουν την αναγκαιότητα της συνεχούς ενημέρωσης του εκπαιδευτικού 

προσωπικού και για μια έγκαιρη άτυπη μορφή διάγνωσης, ορισμένων 

περιπτώσεων, αλλά και για την εκπαιδευτική αντιμετώπιση των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
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11. Βιωυατική προσέγγιση τικ ειδικτκ εκπαίδευσικ και σχολική ένταξη. 

Η σημασία της επίδρασης των βιωματικών εμπειριών των ενηλίκων, δασκάλων 

και γονέων (Life experiences), κατά τη διάρκεια της σχολικής τους ζωής, στη 

σημερινή αντιμετώπιση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και της 

εκπαίδευσης τους. Μια από τις υποθέσεις της έρευνας είναι ότι οι πρώιμες 

εμπειρίες συνύπαρξης και συν-εκπαίδευσης των ενηλίκων, κατά τη διάρκεια της 

σχολικής τους ηλικίας, γύρω από το φαινόμενο των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και τα ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα που 

παρακολουθούν, θα επηρεάσουν και τις στάσεις και συμπεριφορές και τις δικές 

τους, αλλά και των παιδιών τους. Από τη στατιστική ανάλυση του κριτηρίου χ2, 

παρατηρείται ότι υπάρχει συστηματική συνάφεια της παιδικής εμπειρίας με την 

περίπτωση των παιδιών που παρουσιάζουν χρόνια προβλήματα υγείας, ενώ στις 

υπόλοιπες 14 περιπτώσεις παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες υπάρχει 

ανεξαρτησία. Παρατηρούμε ότι δεν υπάρχει συστηματική συνάφεια μεταξύ της 

συνύπαρξης Ε13 και της τοποθέτησης των παιδιών στις διάφορες κατηγορίες της 

ειδικής εκπαίδευσης. Οι μαθητές με μέτρια νοητική καθυστέρηση έχουν (χ2=9.18, 

df=9, ρ=0.421), οι μαθητές με βαριά νοητική καθυστέρηση έχουν (χ2=8.10Ό, df=8, 

ρ=0.424), οι μαθητές με προβλήματα όρασης έχουν (χ2=4.798, df=9, ρ=0.852), οι 

μαθητές με προβλήματα ακοής έχουν (χ2=3.358, df=8, ρ=0.910), οι μαθητές με 

κινητικές διαταραχές έχουν (χ2=6.083, df=9, ρ=0.732), οι μαθητές με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες έχουν (χ2=2.515, df=8, ρ=0.961), οι μαθητές με διαταραχές 

του λόγου και της ομιλίας έχουν (χ2=10.636, df=9, ρ=0.301), οι μαθητές με 

προβλήματα συμπεριφοράς έχουν (χ2=12.055, df=8, ρ=0.149), οι μαθητές με 

συναισθηματικές διαταραχές έχουν (χ2= 5.957, df=9, ρ=0.744), οι μαθητές με 

χρόνια προβλήματα υγείας έχουν (χ2=24.845, df=9, ρ=0.003), οι μαθητές με 

υψηλό δείκτη νοημοσύνης έχουν (χ2=4.866, df=9, ρ=0.846), οι μαθητές με 

πολλαπλές αναπηρίες έχουν (χ2= 22.789, df=9, ρ=0.007), οι μαθητές με 

διάσπαση προσοχής-υπερκινητικότητα έχουν (χ2=11.360, df=9, ρ=0.252), οι 

μαθητές με επιληπτικές κρίσεις έχουν (χ2=8.900, df=9, ρ=0.447) και τέλος 

υπάρχει συνάφεια των βιωματικών εμπειριών με την τοποθέτηση των αυτιστικών 

μαθητών με (χ2=7.109, df=9, ρ=0.626). 

Η ανεξάρτητη μεταβλητή Ε13 «Κατά τη διάρκεια της σχολικής, εφηβικής και 

μετεφηβική σας ηλικίας, συνυπήρξατε ποτέ με συμμαθητές ή φίλους, με κάποιο 

είδος μειονεξίας ή αναπηρίας (σωματικής, πνευματικής, ψυχικής, κοινωνικής);», 
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αναφέρεται στις βιωματικές επιδράσεις που έχουν οι ενήλικες πάνω στο θέμα της 

ειδικής εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και οι 

έμμεσες ή άμεσες επιρροές αυτών των εμπειριών στις στάσεις και συμπεριφορές 

τους απέναντι στις σημερινές κοινωνικές συνθήκες. Παρατηρούμε ότι δεν υπάρχει 

συστηματική συνάφεια (κριτήριο χ2) μεταξύ της συν-ύπαρξης και της τοποθέτησης 

των παιδιών στις διάφορες κατηγορίες της ειδικής εκπαίδευσης. Για τους μαθητές 

με μέτρια διανοητική ανεπάρκεια (χ2=9.18, df=9, ρ=0.421) και για τους μαθητές με 

σοβαρή διανοητική ανεπάρκεια (χ2=8.100, df=8, ρ=0.424). Για τους μαθητές με 

αισθητηριακά προβλήματα της όρασης (χ2=4.798, df=9, ρ=0.852) και για τους 

μαθητές με αισθητηριακά προβλήματα της ακοής (χ2=3.358, df=8, ρ=0.910). Για 

τους μαθητές με κινητικές διαταραχές (χ2=6.083, df=9, ρ=0.732) και για τους 

μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (χ2=2.515, df=8, ρ=0.961). Για τους 

μαθητές με διαταραχές του λόγου και της ομιλίας (χ2=10.636, df=9, ρ=0.301) και 

για τους μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές (χ2=12.055, df=8, ρ=0.149). Για 

τους μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς (χ2= 5.957, df=9, ρ=0.744) και για 

τους μαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας (χ2=24.845, df=9, ρ=0.003) 

παρατηρείται ότι υπάρχει συνάφεια. Για τους χαρισματικούς μαθητές (χ2=4.866, 

df=9, ρ=0.846), ενώ για τους μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες (χ2= 22,789, df=9, 

ρ=0.007) παρατηρείται ότι υπάρχει συνάφεια. Για τους μαθητές με υπερκινητικά 

προβλήματα (χ2=11.360, df=9, ρ=0.252) και για τους μαθητές με επιληπτικές 

κρίσεις (χ2=8.900, df=9, ρ=0.447), καθώς επίσης και για τους μαθητές με αυτισμό 

(χ2=7.109, df=9, ρ=0.626). Ο παράγοντας «βιωματικές εμπειρίες» των ενηλίκων 

σε σχέση με τις απαντήσεις για την συν-εκπαίδευση των μαθητών με ειδικής 

εκπαιδευτικές ανάγκες στη συνήθη σχολική μονάδα, παρατηρείται ότι έχει 

συστηματική συνάφεια με τη μείωση της απόδοσης της διδασκαλίας μέσα στη 

σχολική τάξη, όπου συν-εκπαιδεύονται και άτομα με ειδικές ανάγκες (χ2=20.513, 

df=6, ρ=0.002). Επίσης, υπάρχει συστηματική συνάφεια με την εφαρμογή της 

σχολικής ενσωμάτωσης και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (χ2=12.663, df=6, 

ρ=0.049). Με την μεταβλητή της ειδικής εκπαίδευσης σε ξεχωριστά-αυτοτελή 

σχολεία δεν υπάρχει καμία συνάφεια της συνύπαρξης και των βιωματικών 

εμπειριών των ενηλίκων, με τη συγκεκριμένη μεταβλητή. Από τα χαρακτηριστικά 

στοιχεία της σχολικής μονάδας, υπάρχει συνάφεια της συνεχούς επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών (χ2=6.425, dt=1, ρ=0.011) και της συνεργασίας των 

εκπαιδευτικών με το ειδικό επιστημονικό προσωπικό, για την καλύτερη 

αντιμετώπιση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (χ2=7.246, df=1, 
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ρ=0.007), καθώς επίσης και της ενημέρωσης των γονέων των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, για την συνέχηση της ειδικής παιδαγωγικής και στο σπίτι 

(χ2=5.599, df=1, ρ=0.018). Τέλος, παρατηρείται συστηματική συνάφεια της 

εφαρμογής του ολοήμερου σχολείου και για τους μαθητές με ειδικές ανάγκες 

(χ2=9.023, df=1, ρ=0.003), καθώς επίσης και για την συμβουλευτική και 

ψυχολογική υποστήριξη στους γονείς για να αποδεχτούν το πρόβλημα του 

παιδιού τους και να το αντιμετωπίσουν με παιδαγωγικό τρόπο (χ2=6.695, df=1, 

ρ=0.010). Παρατηρείται, λοιπόν, ότι οι γονείς έχουν στις κοινωνικές τους 

αναπαραστάσεις εκείνους τους τομείς που δεν υπήρχαν στην δική τους σχολική 

εμπειρία και που πιστεύουν ότι είναι απαραίτητα, δηλαδή η διασύνδεση του 

οικογενειακού και του σχολικού περιβάλλοντος, καθώς επίσης και η επιμόρφωση 

του εκπαιδευτικού προσωπικού στα θέματα της ειδικής αγωγής. Στη μεταβλητή 

της συμπεριφοράς των γονέων που τα παιδιά τους παρουσιάζουν κάποιο 

εκπαιδευτικό πρόβλημα, παρατηρείται συνάφεια στις βιωματικές εμπειρίες και 

στην ανοικτή απόρριψη του μαθητή από τους γονείς του (χ2=9.599, df=4, 

ρ=0.048), καθώς επίσης και στην υπερπροστατευτική συμπεριφορά (χ2=12.316, 

df=4, ρ=0.015). Υπάρχει συνάφεια στην ολική εγκατάλειψη του παιδιού (χ2=9.262, 

dt=4, ρ=0.055), αλλά και στην τοποθέτηση των παιδιών σε ιδρύματα (χ2=10.603, 

df=4, ρ=0.031). Αυτό δείχνει να γινότανε περισσότερο πριν από ορισμένα χρόνια, 

στη σχολική ηλικία των ενηλίκων, όταν η εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης στην 

Ελλάδα, είναι γεγονός των τελευταίων ετών. Υπάρχει συνάφεια της συν-ύπαρξης 

με τα επιμορφωτικά σεμινάρια της θεσμικής τοπικής κοινωνίας(Δήμος ή 

Κοινότητα), για την ενημέρωση των ατόμων με ειδικές ανάγκες, τα προβλήματα 

και τις δυνατότητες τους (χ2=13.313, df=6, ρ=0.038). Δεν παρατηρείται καμία 

συστηματική συνάφεια των βιωματικών εμπειριών των ενηλίκων με τα 

χαρακτηριστικά στοιχεία της προσωπικότητας του δασκάλου. 

12. Αλληλεπιδοασιακές σχέσεκ δασκάλων και γονέων και συνεργατικό 
ττνεύυα me ειδικικ τταιδανωνικικ. 

Η μεταβλητή ομάδες-εμπλοκής(δάσκαλοι και γονείς) έχει συστηματική συνάφεια 

με τις στάσεις απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όσον αφορά 

τη συμπεριφορά των δασκάλων απέναντι στους μαθητές με μαθησιακά 

προβλήματα (χ2=9.287, β.ε.=4, ρ=0.054). Στις τοποθετήσεις των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στους διάφορους τύπους της ειδικής εκπαίδευσης, 

παρατηρείται συνάφεια στους μαθητές με σοβαρή νοητική καθυστέρηση 
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(χ2=21.593, β.ε.=8, ρ=0.006), στους μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές 

(χ2=20.519, β.ε.=8, ρ=0.009), στους μαθητές με πολλαπλές αναπΐ\ρ\ες 

(χ2=27.363, β.ε.=9, ρ=0.001) και στους μαθητές με αυτισμό (χ2=20.159, β.ε.=9, 

ρ=0.017). Στη μεταβλητή για την συν-εκπαίδευση όλων των μαθητών στη συνήθη 

σχολική μονάδα, παρατηρείται συστηματική συνάφεια με την θέση ότι ο 

εκπαιδευτικός της σχολικής τάξης δεν έχει τις απαραίτητες γνώσεις για να 

βοηθήσει τις μαθησιακές δυσκολίες ορισμένων παιδιών της τάξης (χ2=17.678, 

β.ε.=6, ρ=0.007), οι εκπαιδευτικοί δεν επιθυμούν να βρίσκονται οι μαθητές με 

κάποια αναπηρία μέσα στη σχολική τάξη, αλλά να πηγαίνουν σε άλλες ειδικές 

τάξεις ή ειδικά σχολεία. (χ2=24.888, β.ε.=6, ρ=0.000), οι μαθητές που δεν 

παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα βοηθάνε τους συμμαθητές τους με τις 

μαθησιακές δυσκολίες (χ2=12.603, β.ε.=6, ρ=0.050), οι ειδικές τάξεις δεν είναι 

κατάλληλα οργανωμένες για να δεχτούν όλους τους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (χ2=24.839, β.ε.=6, ρ=0.000), η κατάργηση των ειδικών 

τάξεων λόγω του οικονομικού κόστους που στοιχίζουν (χ2=15.203, β.ε.=6 

ρ=0.019), οι γονείς των μαθητών χωρίς ιδιαίτερα μαθησιακά προβλήματα δεν 

επιθυμούν την συνύπαρξη όλων των μαθητών στη σχολική τάξη, εξαιτίας και της 

μη καλής πληροφόρησης για την ειδική εκπαίδευση (χ2=40.829, β.ε.=6 ρ=0.000), 

η συνήθης σχολική τάξη είναι ανταγωνιστική και απαιτητική για τους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Χ2=19.266, β.ε.=6, ρ=0.004), τα σχολικά 

εγχειρίδια είναι ελλιπή στις αναφορές τους για τα άτομα με ειδικές ανάγκες 

(χ2=14.295, β.ε.=6, ρ=0.027), υπάρχουν προβλήματα στην υλικοτεχνική υποδομή 

της σχολικής τάξης και της ετοιμότητας της να δεχτεί όλους τους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (χ2=26.883, β.ε.=6, ρ=0.000), οι γονείς των 

μαθητών που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα επιθυμούν τα παιδιά τους 

να βρίσκονται στις ειδικές τάξεις (χ2=13.094, β.ε.=6, ρ=0.042) και τέλος υπάρχει 

συτσηματική συνάφεια με την ετοιμότητα της σχολικής μονάδας σε σχολικά ειδικά 

βιβλία για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (χ2= 13.108, β.ε.=6, ρ=0.041). 

Για την εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης σε ξεχωριστές σχολικές μονάδες 

υπάρχει συστηματική συνάφεια στις απαντήσεις των γονέων και των δασκάλων, 

όπου έχει σχέση με την πληροφόρηση κι ενημέρωση των γονέων πάνω στην 

προσφορά του ειδικού σχολείου (χ2=15.374, β.ε.=6, ρ=0.018), στις προσδοκίες 

των γονέων για τη μαθησιακή εξέλιξη των παιδιών τους όπου πολλές φορές 

ξεπερνάει τις πραγματικές δυνατότητες των μαθητών (χ2=23.076, β.ε.=6, 

ρ=0.001), στην ύπαρξη ή μη ειδικών σχολικών εγχειριδίων για την περίπτωση του 
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κάθε μαθητή (χ2=31.567, β.ε.=6, ρ=0.000), την αντιμετώπιση των μαθητών που 

παρουσιάζουνη προβλήματα συμπεριφοράς (χ2=14,141, β,ε.=6, ρ=0.028), τις 

γνώσεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί για τα θέματα της ειδικής αγωγής (χ2=15.323, 

β.ε=6, ρ=0.018), το επίδομα που παίρνουν όσοι ασχολούνται με τα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (χ2=150.269, β.ε.=6, ρ=0.000). Παρατηρείται 

συστηματική συνάφεια με τα χαρακτηριστικά στοιχεία της σχολικής μονάδας, για 

να θεωρηθεί σε ετοιμότητα για την εφαρμογή των μοντέλων συν-εκπαίδευσης, 

στην υπεύθυνη θέση των εκπαιδευτικών απέναντι στις εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες των μαθητών(χ2=6.695, β.ε.=1, ρ=0.010), στη συνεχή επιμόρφωση 

του εκπαιδευτικού προσωπικού για την ειδική αγωγή (χ2=9.132, β.ε.=1, ρ=0.003), 

την εφαρμογή της ομαδοκεντρικής εργασίας, για την ανάπτυξη των διομαδικών 

σχέσεων των μαθητών (χ2=9.318, β.ε.=1, ρ=0.002), πρόνοια για προστατευτικό 

περιβάλλον της σχολικής μονάδας (χ2=4.328, ρ=1, ρ=0.040), επιμόρφωση των 

γονέων και πληροφόρηση για τα μαθησιακά προβλήματα των παιδιών τους 

(χ2=8.613, β.ε.=1, ρ=0.003), ψυχολογική υποστήριξη των γονέων που τα παιδιά 

τους έχουν μαθησιακά προβλήματα (χ2=7.679, β.ε.=1, ρ=0.006), συνεργασία του 

οικογενειακού με το σχολικό περιβάλλον (χ2=3.475, β.ε.=1, ρ=0.062), συνεχή 

ενημέρωση των γονέων για το πρόγραμμα του σχολείου (χ2=5.130, β.ε.=1, 

ρ=0.024), εφαρμογή του ολοήμερου σχολείου για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες (χ2=10.109, β.ε.=1, ρ=0.001) και η προέκταση της μάθησης και στο σπίτι 

(χ2=4.965, β.ε.=1, ρ=0.026). Υπάρχει συστηματική συνάφεια των ομάδων 

εμπλοκής με την συμπεριφορά των γονέων απέναντι στο παιδί τους που 

παρουσιάζει μαθησιακά προβλήματα, όπως ανοιχτή απόρριψη (χ2=13.865, 

β.ε.=4, ρ=0.008), υποσεινήδητη απόρριψη (χ2=17.241, β.ε.=4, ρ=0.002), ασταθής 

συμπεριφορά (χ2=12.980, β.ε.=4, ρ=0.011), φυσιολογική προσέγγιση του 

προβλήματος (χ2=16.682, β.ε.=4, ρ=0.002), άρνηση της πραγματικότητας 

(χ2= 16.277, β.ε.=4, ρ=0.003), παραμέληση των άλλων παιδιών της οικογένειας 

(χ2=10.445, β.ε.=4, ρ=0.034), επιρρίπτουν ευθύνες ο ένας στον άλλον (χ2=9.807, 

β.ε.=4, ρ=0.044) και δημιουργούν αντικοινωνική συμπεριφορά (χ2=9.713, β.ε.=4, 

ρ=0.046). Στη μεταβλητή της διασύνδεσης του εξωτερικού με το εσωτερικό 

περιβάλλον της σχολικής μονάδας, υπάρχει συστηματική συνάφεια στην 

εξωσχολική ζωή του παιδιού με ειδικές ανάγκες (χ2=17.635, β.ε.=6, ρ=0.007), στις 

διαπροσωπικές σχέσεις με τους συμμαθητές του εκτός σχολικής μονάδας 

(χ2=15.669, β.ε.=6, ρ=0.016), η συνεργσία με τους τοπικούς φορείς για την 

ενημέρωση γύρω από τα άτομα με ειδικές ανάγκες (χ2=20.051, β.ε.=6, ρ=0.003), 
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την ευαισθητοποίηση κοινωνικού συνόλου για την αλληλοαποδοχή και την 

αλληλεγγύη (χ2=14.417, β.ε.=6, ρ=0.025), την ενημέρωση από τα MME 

(χ2=16.503, β.ε.=6, ρ=0.011), την ειδίκευση των δασκάλων για τα θέματα της 

ειδικής αγωγής (χ2=14.218, β.ε.=6, ρ=0.027) και την συνεχή ενημέρωση των 

δασκάλων της ειδικής αγωγής, για τις διεπιστημονικές έρευνες (χ2=29.143, β.ε.=6, 

ρ=0.000). Τέλος υπάρχει, δυνατή συνάφεια για τα χαρακτηριστικά στοιχεία της 

προσωπικότητας του δασκάλου, για την εκπαιδευτική αντιμετώπιση των παιδιών 

με ειδικές ανάγκες, με τη γνώση του γνωστικού αντικειμένου της ειδικής αγωγής 

(χ2=22.440, β.ε.=4, ρ=0.000), το χρόνο που διαθέτει για τις μαθησιακές δυσκολίες 

των μαθητών (χ2=35.676, β.ε.=4, ρ=0.000), για την προσαρμογή της διδασκαλίας 

του στις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες των παιδιών (χ2=12.453, β.ε.=4, ρ=0.014), 

για την προθυμίοα που δείχνει απέναντι στα διάφορα σχολικά προβλήματα 

(χ2=15.008, β.ε.=4, ρ=0.005), για την ψύχραιμη αντιμετώπιση της προβληματικής 

συμπεριφοράς ορισμένων μαθητών (χ2=17.812, β.ε.=4, ρ=0.001), για τις 

ικανοποιητικές συζητήσεις που κάνει με τους μαθητές (χ2=11.936, β.ε.=4, 

ρ=0.018), ορισμένες φορές είναι πρότυπο για μίμηση στους μαθητές (χ2=28.779, 

β.ε.=4, ρ=0.000), δημιουργεί δημοκρατικό κλίμα στην σχολική τάξη (χ2=24.969, 

β.ε.=4, ρ=0.000), χρησιμοποιεί συχνά την ενθάρρυνση και την ενίσχυση στους 

μαθητές με μαθησιακά προβλήματα (χ2=33.723, β.ε.=4, ρ=0.000), είναι 

αμερόληπτος κι αντικειμενικός στις αξιολογήσεις των μαθητών (χ2=33.406, β.ε,=4, 

ρ=0.000), συνεργάζεται με όλους τους γονείς και ιδιαίτερα με αυτούς που τα 

παιδιά τους παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα (χ2=23.911, β.ε.=4, 

ρ=0.0000), έχει ρεαλιστικές προσδοκίες για τους μαθητές του (χ2=14.718, β.ε.=4, 

ρ=0.005), γνωρίζει να εργάζεται και κάτω από αντίξοοες εκπαιδευτικές συνθήκες 

(χ2=19.599, β.ε.=4, ρ=0.001), δεν δημιουργεί ενδουπηρεσιακά προβλήματα με 

τους συναδέλφους του (χ2=20.804, β.ε.=4, ρ=0.000), συμβουλεύεται ειδικούς 

επιστήμονες για την ενημέρωση πάνω στα προβλήματα κάποιων μαθητών 

(χ2=27.130, β.ε.=4, ρ=0.000), ορισμένες φορές, άρρητα και ασυνείδητα καλλιεργεί 

με τη λεκτική και μη λεκτική συμπεριφορά του την ετικετοποίηση ορισμένων 

μαθητών του (χ2=18.506, β.ε.=4, ρ=0.001), χρησιμοποιεί τα μοντέλα της 

συνεργατικής μάθησης (χ2=13.396, β.ε.=4, ρ=0.009), κααλλιεργεί την δημιουργική 

σκέψη των μαθητών (χ2=16.197, β.ε.=4, ρ=0.003), χρησιμοποιεί τα εποπτικά 

μέσα διδασκαλίας (χ2=19.248, β.ε.=4, ρ=0.001), συνδέει το εσωτερικό με ο 

εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου (χ2=15.544, β.ε.=4, ρ=0.004), και τέλος 

καλλιεργεί την κριτική σκέψη των μαθητών (χ2=15.582, β.ε.=4, ρ=0.004). Επίσης, 
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στις τοποθετήσεις των μαθητών στους τύπους της ειδικής εκπαίδευσης, μετά την 

ομαδοποίηση στις τρείς κατηγορίες, δηλαδή στη συνήθη σχολική μονάδα, σε 

ειδικά σχολεία και στο σπίτι, παρατηρούνται συστηματικές συνάφειες για τους 

μαθητές με βαριά νοητική καθυστέρηση, (Χ2=13.492, β.ε,=4, ρ=0.004), στους 

μαθητές με αισθητηριακά προβλήματα ακοής (χ2=8.625, β.ε.=3, ρ=0.035), στους 

μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες (χ2=14.258, β ε.=4, ρ=0.007), στους μαθητές 

με επιληπτικές κρίσεις (χ2=9.956, β.ε.=4, ρ=0.041) και σε μαθητές με αυτισμό 

(χ2=9.892, β.ε.=4, ρ=0.042). 

Όπως προκύπτει από τους πίνακες , το διπλής κατεύθυνσης τεστ σημαντικότητας 

(2 tail F prob) είναι άλλοτε μεγαλύτερο κι άλλοτε μικρότερο του 0.05>ρ>0.05, με 

αποτέλεσμα όταν απορρίπτεται η υπόθεση των ίσων διακυμάνσεων (ομοιογένεια) 

τότε επιλέγουμε τον έλεγχο Uneqaul Variance του t-test, ενώ όταν ισχύει η 

υπόθεση των ίσων διακυμάνσεων(ομοιογένεια) τότε επιλέγουμε το Equa! 

Variance του t-test.(Μακράκης, 1997). Με βάση τα στατιστικά αποτελέσματα 

συμπεραίνουμε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές, ως προς τους 

μέσους όρους μεταξύ των γονέων και των εκπαιδευτικών σε σχέση με την 

τοποθέτηση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις σχολικές 

κατηγορίες Ε18 (t=-0.74, df=321, ρ=0.45>0.05), με την διαχωριστική εκπαιδευτική 

διαδικασία των μαθητών αυτών σε αυτοτελή ειδικά σχολεία Ε20 (t=0.84, df=319, 

ρ=0.39>0.05), και με την γενική στάση των περιβαλλοντικών ομάδων Ε14 (t=-

1.10, df=322, ρ=0.27>0.05). Με βάση τα στατιστικά αποτελέσματα, 

συμπεραίνουμε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές, ως προς τους 

μέσους όρους μεταξύ των γονέων και των εκπαιδευτικών σε σχέση με την συν-

εκπαίδευση των μαθητών σε συνήθεις σχολικές μονάδες Ε19 (t=3.55, df=286.08, 

ρ=0.00<0.05), με τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών Ε24 (t=-4.94, df=300.15, 

ρ=0.00<0.05), με τα χαρακτηριστικά του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος 

Ε21 (t=-2.33, df=318, ρ=0.02<0.05), με τις περιβαλλοντικές επιδράσεις Ε23 

(t=2.56, df=287.06, ρ=0.01<0.05), και τέλος με τις στάσεις των γονέων με παιδιά, 

με ειδικές ανάγκες Ε22 (t=-3.26, df=314, ρ=0.00<0.05). Παρατηρούμε, ότι 

υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά, ως προς το μέσο όρο μεταξύ ανδρών και 

γυναικών σε σχέση με την τοποθέτηση των παιδιών, που χρειάζονται ειδική 

εκπαίδευση, στις διάφορες κατηγορίες της ειδικής αγωγής και μάλιστα φαίνεται ότι 

οι γυναίκες είναι περισσότερο προς την ολική συνεκπαίδευση Ε18 (t=-2.44, 

df=214.32, ρ=0.01<0.05). Ο κοινωνιοψυχολογικός παράγοντας της συνύπαρξης 
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των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, φαίνεται να μειώνει τις στερεοτυπικές 

αντιλήψεις ως προς τη διαφορετικότητα. Παρατηρείται, ότι υπάρχουν στατιστκά 

σημαντικές διαφορές μεταξύ των ενηλίκων που είχαν προσωπικές εμπειρίες κατά 

τη διάρκεια της παιδικής κι εφηβικής τους ηλικίας και αυτών που δεν είχαν. Έτσι, 

ως προς τις στάσεις του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος έχουμε Ε23 (t=-

2.12, df=319, ρ=0.03<0.05), ως προς τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού σε 

σχέση με την ειδική εκπαίδευση έχουμε Ε24 (t=-2.33, df=319, ρ=0.02<0.05), ως 

προς τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα του εκπαιδευτικού συστήματος, τόσο της 

υλικοτεχνικής υποδομής, όσο και της διομαδικής και διατομικής ανάλυσης έχουμε 

Ε21 (t=2.00, df=318, ρ=0.04<0.05), και τέλος ως προς τις στάσεις σε όλα τα 

επίπεδα ανάλυσης έχουμε Ε14 (t=6.97, df=218.64, ρ=0.00<0.05). Επίσης, δεν 

παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών που 

εργάζονται στην ειδική εκπαίδευση και αυτών που είναι στην γενική εκπαίδευση. 

Παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των τεσσάρων ηλικιακών 

ομάδων των ενηλίκων , δηλαδή η πρώτη είναι (21-30) ετών, η δεύτερη είναι (31-

40) ετών, η τρίτη είναι (41-50) ετών, η τέταρτη είναι (51-60), όσον αφορά τις 

στάσεις τους απέναντι στην εφαρμογή του μοντέλου της συν-εκπαίδευσης στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση . Δηλαδή οι μέσοι όροι των ηλικιακών ομάδων ομάδων 

δεν είναι όλοι ίσοι. Για τους μαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές με (F=3.511, ρ=0.016), μεταξύ της πρώτης και 

της τελευταίας ηλικιακής ομάδας των ενηλίκων με ρ=0.016. Για την υλικοτεχνική 

υποδομή των ειδικών τάξεων, ότι δεν είναι κατάλληλη να δεχτεί όλες τις 

κατηγορίες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, υπάρχει διαφορά με 

(F=3.367, ρ=0.019), μεταξύ της τρίτης και τέταρτης ηλικιακής ομάδας με ρ=0 014. 

Για την δυσκολία που δημιουργεί η φυσική αναπηρία σε κάποιο μαθητή να 

συμμετέχει ενεργά σε εξωσχολικές εκδηλώσεις, υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές με (F=4.472, ρ=0.004), μεταξύ της πρώτης και της τέταρτης ηλικιακής 

ομάδας με ρ=0.028, και μεταξύ της δεύτερης και της τέταρτης ηλικιακής ομάδας 

με ρ=0.002, και μεταξύ της τρίτης και της τέταρτης ηλικαιακής ομάδας με 

ρ=0.043. Για την προβληματική της προσπέλασης των μαθητών με κινητικά 

προβλήματα και αισθητηριακά προβλήματα ακοής και όρασης, υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές με (F=3.175, ρ=0.024), μεταξύ της πρώτης και 

της τέταρτης ηλικιακής ομάδας με ρ=0.016. Επίσης υπάρχουν διαφορές για την 

θετική ή αρνητική εικόνα που έχουν οι δάσκαλοι για τους εαυτούς τους, όσον 

αφορά το διδακτικό τους έργο με (F=3.648, ρ=0.013), μεταξύ της πρώτης και της 
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τέταρτης ηλικιακής ομάδας με ρ=0.010 και της τρίτης και της τέταρτης ηλικιακής 

ομάδας με ρ=0.049. Στην τοποθέτηση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές για τους μαθητές με χρόνια 

προβλήματα υγείας, με ( F=3.800, ρ=0.011) μεταξύ της δεύτερης και της τέταρτης 

ηλικιακής ομάδας με ρ=0.029. Επίσης παρατηρούνται διαφορές μεταξύ των 

ανδρών και γυναικών δασκάλων στην στάση τους απέναντι στους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με μ.ο.=3.821 για τους άνδρες και μ.ο.=3.680 με 

(F=4.897, ρ=0.028). 

Με την παραμετρική διαδικασία (Crosstabs χ2) παρατηρούνται συστηματικές 

συνάφειες ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς της ειδικής και της γενικής αγωγής και 

εκπαίδευσης, όσον αφορά τις τοποθετήσεις των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στους διάφορους τύπους της ειδικής αγωγής. Υπάρχουν διαφορές στους 

μαθητές με μέτρια νοητική καθυστέρηση με (χ2=79.364, df=6, ρ=0.000), στους 

μαθητές με βαριά νοητική καθυστέρηση με (χ2=66.739, df=6, ρ=0.000), στους 

μαθητές με προβλήματα αισθητηριακά στην όραση με (χ2=93.930, df=8, 

ρ=0.000), στους μαθητές με αισθητηριακά προβλήματα στην ακοή με (χ2= 

83.601, df=7, ρ=0.000), στους μαθητές με κινητικές αναπηρίες με (χ2=91.849, 

df=8, ρ=0.000), στους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες με (χ2=81.872, 

df=6, ρ=0.000), στους μαθητές με διαταραχές του λόγου και της ομιλίας με 

(χ2=105.341, df=6, ρ=0.000), στους μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές με 

(χ2=170.260, df=7, ρ=0.000) και τέλος στους μαθητές με προβλήματα 

συμπεριφοράς με (χ2=250.988, dt=9, ρ=0.000). Παρατηρείται ότι οι δάσκαλοι 

ειδικής αγωγής προτιμούν τα μοντέλα της ειδικής αγωγής να εφαρμόζονται μέσα 

στη συνήθη σχολική τάξη, σε αντίθεση με τους εκπαιδευτικούς της σχολικής 

τάξης, που προτιμούν τα παιδιά με μαθησιακά προβλήματα να ακολουθούν ειδικά 

εκπαιδευτικά προγράμματα στις ειδικές παράλληλες τάξεις. 

13. Η υλικοτεγνική κτιριακή υττοδουή και εποπτική πληρότητα, 
προϋττοθεσεκ νια τη σχολική ένταξη. 

Η μεταβλητή Ε17 «Σε ποιο βαθμό είσαι ικανοποιημένος/η από τα χαρακτηριστικά 

στοιχεία του σχολείου σου, για να δεχτούν και να βοηθήσουν τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες;», αναφέρεται στην ετοιμότητα της σχολικής μονάδας να 

εφαρμόσει μοντέλα της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, μέσα στον ίδιο χώρο της 

σχολικής τάξης, ή σε άλλες παράλληλες ειδικές τάξεις. Από τα υποκείμενα του 
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δείγματος, απάντησαν 613 μαθητές, σε μια διπολική πενταβάθμια κλίμακα τύπου 

Likert (1=καθόλου ικανοποιημένος/η, 5= πάρα πολύ (κανοποιημένος/η). Για το 

μέγεθος του προαυλίου του σχολείου, απάντησαν ότι είναι «πολύ 

ικανοποιημένοι» με (Μ.Ο.=3.84, ΤΑ=1.32), έτσι ώστε να υπάρχει άνεση 

κινήσεων των μαθητών. Για τους κατάλληλους αθλητικούς χώρους και τα ειδικά 

υλικά κι όργανα γυμναστικής για μαθητές με ειδικές ανάγκες, απάντησαν με ότι 

είναι «λίγο» ικανοποιημένοι με (Μ.Ο.=3.09, Τ.Α.=1.52), έτσι ώστε να μπορούν οι 

μαθητές με αισθητηριακά προβλήματα ακοής ή όρασης και με κινητικές 

διαταραχές να συμμετέχουν σε διάφορες αθλητικές εκδηλώσεις, και δυστυχώς δεν 

υπάρχουν φυσιοθεραπευτικές και εργοθεραπευτικές μονάδες για τους μαθητές με 

κινητικές αναπηρίες. Για τις ειδικά διαμορφωμένες αίθουσες διδασκαλίας, με ειδικό 

εποπτικό υλικό και ειδικά σχολικά εγχειρίδια, απάντησαν ότι είναι «λίγο» 

ικανοποιημένοι με (Μ.Ο.=2.78, Τ.Α.=1.23), γιατί οι μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες χρειάζονται το δικό τους εποπτικό υλικό διδασκαλίας. Για 

τις ειδικά κατασκευασμένες τουαλέτες, να μπορούν κυρίως και οι μαθητές με 

κινητικές διαταραχές να μπορούν να διευκολύνονται, απάντησαν ότι είναι «λίγο» 

ικανοποιημένοι, με (Μ.Ο.=2.25, Τ.Α.=1.41). Για τους διαθέσιμους ηλεκτρονικούς 

υπολογιστές, όπου θα μπορούν να χρησιμοποιούν όλοι οι μαθητές και κυρίως να 

εφαρμόζονται ειδικά προγράμματα διδασκαλίας για τις περιπτώσεις των ειδικών 

μαθησιακών δυσκολιών, απάντησαν ότι είναι δεν είναι «καθόλου» ικανοποιημένοι 

με (Μ.Ο.=2.06, Τ.Α.=1.40). Για τα εργαστήρια φυσικής και πειραμάτων, έτσι ώστε 

να εφαρμόζεται η εποικοδομητική μάθηση, μέσα από την βιωματική μορφή της 

διδασκαλίας με σκοπό την ανακάλυψη της γνώσης, απάντησαν ότι είναι «λίγο» 

ικανοποιημένοι με (Μ.Ο.=3.00, Τ.Α.=1.52). Για την καθαριότητα και την υγιεινή 

των χώρων της σχολικής μονάδας, απάντησαν ότι είναι «λίγο» ικανοποιημένοι, με 

(Μ,Ο.=2.93, Τ.Α.=1,40). Για την παροχή Α'βοηθειών σε περίπτωση ατυχήματος 

μέσα στην σχολική μονάδα, απάντησαν ότι είναι «λίγο» ικανοποιημένοι με 

(Μ.Ο.=3.54, Τ.Α.=1.34). Πα την παροχή πληροφοριών και γνώσεων, μέσω των 

βιβλιοθηκών που υπάρχουν στα σχολεία, απάντησαν ότι είναι «σχεδόν πολύ» 

ικανοποιημένοι με (Μ.Ο.=3.54, Τ.Α.=1.37). Για την περισσότερη ειδική βοήθεια 

που δίνεται σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και μαθησιακές 

δυσκολίες, απάντησαν ότι είναι «σχεδόν πολύ» ικανοποιημένοι με (Μ.Ο.=3.87, 

Τ.Α.=1.25), ενώ στην περίπτωση των ειδικών αιθουσών για τους μαθητές με 

ειδικές ανάγκες είναι «λίγο» ικανοποιημένοι με (Μ.Ο.=3.20, Τ.Α.=1.45), κάτι που 

σημαίνει ότι από το εκπαιδευτικό προσωπικό γίνεται μια γεναία προσπάθεια 
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ειδικής βοήθειας, αλλά λείπουν τα κατάλληλα μέσα και υλικά διδασκαλίας. Αυτό 

φαίνεται και αττό τις ειδικές αίθουσες για τις σχολικές εκδηλώσεις, κατάλληλα 

διαμορφωμένες με ειδικές μπάρες, έτσι ώστε να δεχτούν όλους τους μαθητές με 

(Μ.Ο.=3.63, Τ.Α.=1.42) και για την ύπαρξη ειδικών αιθουσών για καλλιτεχνικές 

δραστηριότητες, όπως ξένες γλώσσες, μουσική(μουσικοθεραπεία), 

θέατρο(δραματοθεραπεία), κινηματογράφος, όπου απάντησαν ότι δεν είναι 

ικανοποιημένοι με (Μ.Ο.=2.98, Τ.Α.=1.55). Τέλος στο μεγάλο θέμα της ασφάλειας 

από και προς το σπίτι, αλλά και της ασφάλειας μέσα στην σχολική μονάδα, 

απάντησαν ότι μέσα στο σχολείο είναι σχεδόν ικανοποιημένοι με (Μ.Ο.=3.50, 

Τ.Α.=1.38), ενώ για έξω από το σχολείο δεν είναι ικανοποιημένοι με (Μ.Ο.=2.67, 

Τ.Α.=1.53), κάτι που φαίνεται και από τις απαντήσεις των δασκάλων και των 

γονέων ότι δεν υπάρχει απόλυτη ασφάλεια στο θέμα αυτό. Επομένως, όσον 

αφορά την υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής μονάδας σε εποπτικό υλικό, 

οπτικοακουστικά μέσα διδασκαλίας, κατάλληλα σχολικά εγχειρίδια, ασφάλεια στην 

πρόσβαση από και προς το σχολείο, για όλους τους μαθητές και κυρίως για τα 

παιδιά με κάποιο είδος μειονεξίας ή αναπηρίας, σε μια πενταβάθμια διπολική 

κλίμακα, 1=καθόλου ικανοποιημένος/η, 5=πάρα πολύ ικανοποιημένος τύπου 

Likert, με 15 προσδιοριστικές μεταβλητές, παρατηρείται ότι οι μαθητές είναι πολύ 

ικανοποιημένοι για την βοήθεια που δίνεται στα παιδιά που παρουσιάζουν 

μαθησιακές δυσκολίες με μ.ο.=3,87, τ.α.=1,25, επίσης με την ασφάλεια του 

κτιρίου και το μέγεθος προαυλίου είναι μάλλον ικανοποιημένοι, με μ.ο.=3,50, 

τ.α.=1,38 και με μ.ο.=3,84, τ.α.=1,32 αντίστοιχα. Είναι επίσης ικανοποιημένοι με 

τις αίθουσες διδασκαλίας με μ.ο.=3,78, τ.α.=1,52, με την ύπαρξη βιβλιοθήκης στη 

σχολική μονάδα με μ.ο.=3,54, τ.α.=1,37, αλλά είναι λίγο ικανοποιημένοι με τις 

τουαλέτες, την καθαριότητα, την ασφάλεια από και προς το σπίτι και τις ειδικές 

αίθουσες για καλλιτεχνικά μαθήματα. Με την ύπαρξη ειδικών τμημάτων για τα 

παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες είναι μάλλον ικανοποιημένοι με μ.ο.=3,20, 

τ.α.=1,45. Ο μέσος όρος και των 15 προσδιοριστικών μεταβλητών, είναι 

μ.ο.=3,19, τ.α.=0,82, που σημαίνει ότι υπάρχει μια σχετική ικανοποίηση από την 

υλικοτεχνική υποδομή των σχολείων, σε σχέση με την αποδοχή των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής 

μονάδας είναι ένας από τους βασικούς παράγοντες για την υλοποίηση του 

μοντέλου της συνεκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες. Οι μαθητές, με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, έχουντην 

ανάγκη από ειδικό εποπτικό υλικό και από ειδικά διαμορφωμένους σχολικούς 



χώρους και σχολικές τάξεις, έτσι ώστε να μπορέσουν να ακολουθήσουν σε όλα τα 

στάδια τη μαθησιακή διαδικασία ισότιμα με τα άλλα παιδιά. Ο παράγοντας αυτός 

αποτελείται από 15 προσδιοριστικές μεταβλητές, όπου με την παραγοντική 

ανάλυση^θ^οι- analysis) θα προσπαθήσουμε να προσεγγίσουμε εκείνους τους 

παράγοντες όπου συσχετίζονται με όσο το δυνατόν περισσότερες μεταβλητές. 

Από το πρώτο στάδιο αυτής της ανάλυσης, παρατηρούμε ότι οι περισσότερες 

μεταβλητές αλληλοσυσχετίζονται, με συντελεστή συσχέτισης άνω του 0.30. Το 

τεστ του Bartlett είναι υψηλό σε επίπεδο σημαντικότητας, με ΚΜΟ=0.896 με 

χ2=2459.619 ρ=0.000. 

Με τη μέθοδο των Κυρίων Συνιστωσών βρίσκουμε ότι οι 15 μεταβλητές δίνουν 

τρείς παράγοντες που καλύπτουν το 50.383% των δεδομένων. Ο α=5.108, ο 

β=1.284 και ο y=1.166. Ο πρώτος παράγοντας έχει σημαντική συσχέτιση με τις 

μεταβλητές Ε17-1(μέγεθος προαυλίου, με ειδικές μπάρες) 0.680, με τη μεταβλητή 

Ε17-3(αίθουσες διδασκαλίας) με τη μεταβλητή Ε17-2(αθλητικοί χώροι, υλικά και 

όργανα γυμναστικής) 0.632, με τη μεταβλητή Ε17-4(ειδικές τουαλέτες) 0.615, με 

τη μεταβλητή Ε17-7(καθαριότητα-υγιεινή χώρων) 0.584, με τη μεταβλητή Ε17-

10(ασφάλειακτιρίου) 0.574 και μέτρια συσχέτιση με τη μεταβλητή Ε17-

9(βιβλιοθήκη) 0.410. Ο δεύτερος παράγοντας έχει σημαντική συσχέτιση με τις 

μεταβλητές Ε17-12(αίθουσες για σχολικές εκδηλώσεις) 0.752, Ε17-

11 (περισσότερη βοήθεια για τους αδύνατους μαθητές) 0.681, Ε17-14( ειδικές 

αίθουσες για παιδιά με προβλήματα στη μα'θηση) 0.591, με τη μεταβλητή Ε17-

13{ειδικές αίθουσες για χοροθεραπεία, μουσικοθεραπεία κι εκμάθηση ξένων 

γλωσσών) 0.506, και με τη μεταβλητή Ε17-8(παροχή Α'βοηθειών σε περίπτωση 

ατυχήματος) 0.503. Ο τρίτος παράγοντας έχει υψηλή συσχέτιση με τη μεταβλητή 

Ε17-5(η/υ για παιδιά με ειδικές ανάγκες) 0.816, μέτρια και σημαντική συσχέτιση με 

τις μεταβλητές Ε17-15(ασφάλεια από και προς το σπίτι) 0.591 και με τη μεταβλητή 

Ε17-6(εργαστήρια φυσικής) 0.533. 

Με το παραμετρικό κριτήριο της One Way Anova, παρατηρήθηκε ότι υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις τρείς ηλικιακές ομάδες των 

μαθητών (Δ', Ε', κι Στ') Δημοτικού σχολείου. Συγκεκριμένα, για το μέγεθος του 

προαυλίου και την άνεση να δεχτεί όλους τους μαθητές με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες με (F=3.678, ρ=0.026), υπάρχουν διαφορές ανάμεσα 

στους μαθητές της Δ'κι Στ' με ρ=0.052. Για τους ειδικούς αθλητικούς χώρους με 

(F=5.391, ρ=0.005), υπάρχουν διαφορές ανάμεσα στους μαθητές της Δ'κι Στ' με 

ρ=0.011 και ανάμεσα στην Ε'κι Στ' με ρ=0.037. Για την νδιάθεση των 
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ηλεκτρονικών υπολογιστών με (F=3.885, ρ=0.021), υπάρχουν διαφορές μεταξύ 

της Ε'κι Στ' με ρ=0.028. Για τα ειδικά εργαστήρια της φυσικής και των πειραμάτων 

με (F=9.289, ρ=0.000), υπάρχουν διαφορές μεταξύ της Δ'κι της Ε' με ρ=0.001 και 

μεταξύ της Ε'κι της Στ' με ρ=0.001. Για την παροχή πρώτων βοηθειών με 

(F=4.462, ρ=0.012), υπάρχουν διαφορές μεταξύ της Δ'κι Στ' με ρ=0.030. Για τις 

ειδικές αίθουσες των καλλιτεχνικών μαθημάτων, όπου χρησιμεύουν για θεραπείες 

μαθητών με (F=6.808, ρ=0.001), υπάρχουν διαφορές μεταξύ της Ε'κι Στ' με 

ρ=0.001 και τέλος για την ασφάλεια από και προς το σχολείο με (F=3.889, 

ρ=0.021), υπάρχουν διαφορές μεταξύ της Δ'κι Στ' με ρ=0.038. 

14. Αυτοα£ιολόνηση κι εκτίμηση ΤΓΚ προσωπικότηταÇ του υαθητή. 

Η ερώτηση Ε8 αφορά την αυτοαξιολόγηση των μαθητών, όπου ζητείται από τους 

μαθητές να τοποθετήσουν τον εαυτό τους, σύμφωνα με τις σχολικές τους 

επιδόσεις, σε μια πενταβάθμια κλίμακα (1=πολύ «αδύνατος» μαθητής, 5=πολύ 

καλός μαθητής), γιατί όπως αναφέρει και η βιβλιογραφία «...η αναζήτηση της 

ανωνυμίας συνδέεται με το γεγονός ότι σε μια δεδομένη στιγμή τα άτομα νιώθουν 

ότι η εικόνα του εαυτού τους απειλείται με οποιονδήποτε τρόπο. Η απειλή μπορεί 

να αφορά την εικόνα του εαυτού π.χ., την αρνητική κρίση που εκφέρουν άλλοι, το 

φόβο να χαρακτηριστεί το άτομο «παρεκλίνον», «παράξενο», ή μη κανονικό, ή 

μπορεί να συνδέεται με ένα χώρο. ένα κοινωνικό περιβάλλον, μια κατάσταση. 

όπου η διακριτικότητα, και η διαφοροποίηση του από τους άλλους θα επέφερε 

δυσάρεστες συνέπειες για το ίδιο...η εικόνα που έχει το άτομο για τον εαυτό του 

και την ταυτότητα του, εξαρτάται από την εικόνα που του στέλνουν οι άλλοι, από 

τον τρόπο με τον οποίο οι άλλοι το αντιλαμβάνονται και το αξιολογούν. Το 

συναίσθημα της ταυτότητας, η εικόνα του εαυτού, παρουσιάζουν μια σχετική 

σταθερότητα στο χώρο και στον χρόνο, που δεν είναι ανεξάρτητη και από την 

επιθυμία των ατόμων να επιτύχουν την αναγνώριση από τον εαυτό τους και από 

τον ετέρο αυτής της μονιμότητας, της συνοχής, της μοναδικότητας, που είναι 

απαραίτητη προϋπόθεση της κοινωνικής καταξίωσης της ταυτότητας της.» 

(Σακαλάκη, 1996, σσ.30-31). Τα ευρήματα δείχνουν ότι στο επίπεδο του πολύ 

καλού μαθητή βρίσκονται οι 142(23,1%) μαθητές και ακολουθούν οι 288(46.9%) 

μαθητές ποι πιστεύουν ότι είναι καλοί μαθητές. Από το σύνολο των μαθητών, οι 

182(29,6%) μαθητές βρίσκονται στο μέτριο επίπεδο και μόνο 2(0,3%) μαθητές 

πιστεύουν ότι είναι «αδύνατοι» μαθησιακά μαθητές. Παρατηρείται ότι, οι ίδιοι οι 

μαθητές τοποθετούν τον εαυτό τους σε επίπεδο άνω του μετρίου, δηλαδή με 



μ.ο.=3,92 και τ.α.=0,73, ενώ μεταξύ των τριών τάξεων δεν παρατηρούνται 

στατιστικά σημαντικές διαφορές με συνάφειες, F(ô, 614)-6,ô7, ρ-0,33>0,001. (βλ. 

πίνακα 35). 

Πίνακας 35: Αυτοαξιολόνηση των μαθητών 

Κακός μαθητής 
Μέτριος μαθητής 
Καλός μαθητής 
Πολύ καλός 
μαθητής 
Σύνολο 

Frequency 
2 

182 
288 
142 

614 

Percent 
.3 

29,6 
46,9 
23,1 

100,0 

Valid Percent 
.3 

29.6 
46,9 
23,1 

100,0 

Cumulative Percent 
.3 

30,0 
76,9 
100,0 
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15. Ανάλυση πεοιεγοιιένου των συνεντεύξεων και υοοωές αναπηρίας και 
ειδικής εκπαίδευσης.-Ατουικές TreoiTmiiaeicfCase Studies) 

1) Η Χρύσα Α., είναι υπάλληλος σε δημόσια υπηρεσία ηλικίας 35 ετών, 

σπουδάζει ψυχολογία σε ιδιωτικό κέντρο ελευθέρων σπουδών και στο άμεσο 

οικογενειακό της περιβάλλον, ο αδελφός της, είναι ένα άτομο με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (νοητική καθυστέρηση). Η ηλικία του αδελφού της είναι 

29 ετών και μένει μαζί με την οικογένεια στο σπίτι, η αυτοεξυπηρέτηση του 

είναι ελλιπής και βοηθάει μια νοσηλεύτρια κάποιες ώρες την ημέρα. Το 

πρόβλημα παρουσιάστηκε σε ηλικία πέντε μηνών, από υψηλό πυρετό, όπου 

προσέβαλε πολλά κύπαρα του εγκεφάλου, με αποτέλεσμα να δημιουργηθεί 

νοητική καθυστέρηση. Επίσης, η ομιλία του αδελφού της είναι σχεδόν 

ελάχιστη-άναρθρες κραυγές- κυρίως η επικοινωνία γίνεται με νοήματα και με 

τη βοήθεια λογοθεραπευτή, τρεις φορές την εβδομάδα. Παρακολούθησε τρία 

χρόνια το σχολείο, δύο στο νηπιαγωγείο και ένα στο δημοτικό, αλλά όταν 

έπρεπε να σταλεί σε κάποιο ειδικό σχολείο, δεν υπήρχε για τόσο βαριές 

περιπτώσεις, με αποτέλεσμα να καθίσει όλα τα χρόνια στο σπίτι, με άτυπη 

μαθησιακή διαδικασία από τους γονείς. Όπως η ίδια υποστηρίζει, το 

πρόβλημα ήταν και είναι πολύ μεγάλο και οπωσδήποτε χρειάστηκε 

ψυχολογική υποστήριξη όλο το οικογενειακό περιβάλλον, για την αποδοχή του 

προβλήματος. Η ίδια παραδέχεται, ότι ήταν μεγάλο λάθος ή μη συμμετοχή του 

αδελφού της, έστω και υποτυπώδης σε σχολικές μονάδες, γιατί θα μπορούσε 

να εξελιχθεί διαφορετικά. Σκοπός της ενασχόλησης της με την ψυχολογία είναι 

γιατί θέλει να βοηθήσει τα παιδιά που έχουν κάποια ειδική ανάγκη. Τα άτομα 

που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση είναι τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, τα κωφάλαλα, τα αυτιστικά, με νοητική καθυστέρηση, από 

ιδρυματικούς χώρους, περιβαλλοντική καθυστέρηση, διαταραχές του λόγου. Ο 

προφορικός λόγος του αδελφού της είναι με στερεότυπες λέξεις, λιγοστός και 

του αρέσει να παρακολουθεί τηλεόραση, κυρίως προγράμματα για παιδιά 

ηλικίας τριών και τεσσάρων ετών, όπως κινούμενα σχέδια και παραμύθια. 

Πιστεύει, ότι υπάρχει εσωτερικός λόγος, αλλά χρειάζεται ειδικό πρόγραμμα 

αγωγής του λόγου και της ομιλίας, για να μπορέσει να επικοινωνεί καλύτερα. 

Τα αίτια του συγκεκριμένου προβλήματος είναι οργανικά και μάλιστα 

μεταγεννητικές επιπλοκές. Από την πρώτη στιγμή υπήρξε συναισθηματική 

ανταπόκριση από τους γονείς του και την αδελφή τους, αλλά και από το 

ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον. Θεωρεί ότι είναι αναγκαία η 
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παρακολούθηση της όλης εικόνας μιας ειδικής περίπτωσης, της 

συμπεριφοράς και της προσωπικότητας του παιδιού, γιατί σε τέτοιες 

περιπτώσεις δεν υπάρχουν προηγούμενες εμπειρίες στο παιδί, που θα 

μπορούσε να στηριχτεί. Θεωρεί ότι η περίπτωση του αδελφού της, είναι για 

ειδικό σχολείο, όχι βέβαια απομονωμένο, αλλά να συνυπάρχει χωροχρονικά 

με κανονικά σχολεία, αλλά η μαθησιακή διαδικασία να είναι μέσα σε ειδικούς 

χώρους, καθ* όλη τη διάρκεια της ημέρας, μόνο να υπάρχει συνύπαρξη κατά 

τη διάρκεια των διαλειμμάτων. Είναι χρήσιμες οι ακουστικές αναπαραστάσεις 

και τα ερεθίσματα, έτσι ώστε το παιδί να καλλιεργεί τόσο τον εσωτερικό, όσο 

και τον εξωτερικό του λόγο. Πιστεύει, ότι μεθοδολογικά θα πρέπει να 

υποστηρίζεται ψυχολογικά, τόσο το παιδί το ίδιο, όσο και το οικογενειακό του 

περιβάλλον, γιατί η συνεργασία οφείλει να είναι πλήρης. Με την παρατήρηση 

και τις συνεντεύξεις θα συγκεντρωθούν χρήσιμες πληροφορίες, τις οποίες 

πρέπει να τις έχει συνεχώς υπ' όψη του ο κάθε εκπαιδευτικός. Πολύ χρήσιμο 

είναι το ιστορικό του παιδιού, για να υπάρχει καθαρή εικόνα του όλου 

προβλήματος και αυτό γιατί πρέπει να σχεδιαστεί κάποιο πρόγραμμα, που θα 

είναι κατάλληλο για την συγκεκριμένη περίπτωση. Στην ερώτηση για τα κωφά 

παιδιά, αν θα πρέπει να παρακολουθούν ειδικά σχολεία, πιστεύει ότι 

χρειάζεται κατάλληλη υποδομή, στην κανονική τάξη, για να δεχτεί τους 

κωφούς μαθητές, αλλιώς τα σχολεία για κωφά παιδιά χρησιμοποιούν την 

νοηματική γλώσσα, αλλά από αυτά που γνωρίζει και την γλώσσα των 

ακουόντων παράλληλα, έτσι ώστε τα παιδιά να προχωράνε μαθησιακά. 

Θεωρεί ότι, όταν δεν υπάρχει πρόβλημα στον εγκέφαλο, τα προβλήματα 

μπορούν να ξεπεραστούν πολύ πιο εύκολα. Σκοπός του σχολείου επίσης, 

είναι να χρησιμοποιήσει και τις εμπειρίες του κάθε μαθητή και να τον βοηθήσει 

στην μαθησιακή διαδικασία. Το εποπτικό υλικό πρέπει να υπάρχει σε σχολικές 

τάξεις, για να βοηθιούνται και οι αδύνατοι μαθητές και γενικά να προσεγγίζεται 

η κάθε περίπτωση ξεχωριστά. Θεωρεί ότι, πρέπει να υπάρχουν ειδικά 

σχολεία, γιατί δυστυχώς λόγω έλλειψης ενημέρωσης οι συμμαθητές δύσκολα 

δέχονται το διαφορετικό. Μάλιστα, στις περιπτώσεις των μαθητών με 

δυσλεξίες, τότε δύσκολα γίνεται η διάγνωση, όταν δεν λάβει μέρος και κάποια 

ομάδα ειδικών, τότε οι μαθητές χαρακτηρίζονται τεμπέληδες, απομονώνονται 

και δημιουργούνται προβλήματα και στον ψυχολογικό τους και κοινωνικό τους 

τομέα. Χρειάζεται σφαιρική προσέγγιση των προβλημάτων. Πολλοί μαθητές 

είναι υπερκινητικοί και δύσκολα προσαρμόζονται μέσα στη σχολική τάξη. Εκεί 
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χρειάζεται και η βοήθεια ενός ψυχολόγου-συμβούλου, όπου θα είναι δυνατόν 

στηρίξει την κάθε περίπτωση. 

2) Η Δέσποινα Μ., ηλικίας 33 ετών είναι μητέρα ενός παιδιού ηλικίας 10 ετών, όπου 

πηγαίνει στην Δ' Δημοτικού. Εργάζεται ως νοσοκόμα σε παιδιατρικό κέντρο και 

σπουδάζει παράλληλα ειδική παιδαγωγική-ψυχολογία. Θεωρεί, ότι ειδική αγωγή 

χρειάζονται τα παιδιά με δυσκολίες στην επικοινωνία, γραπτά ή προφορικά, διαταραχές 

του λόγου, κωφά, νοητική καθυστέρηση, αυτιστικά, μαθησιακές δυσκολίες, τραυλισμός, 

δυσλεξία, δυσορθογραφία, εκ γενετής προβλήματα, τυφλά και με κινητικές δυσκολίες. 

Στο κέντρο, όπου εργάζεται, υπάρχει ένα εκπαιδευτικό τμήμα, για τους μαθητές, όπου 

χρειάζονται κάποιες μέρες να νοσηλευτούν. Από τις συζητήσεις με τους εκπαιδευτικούς, 

παρατηρεί μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, στην ανάγνωση και στην γραφή και 

στην αριθμητική. Επίσης, γνωρίζει ότι τα προβλήματα της δυσλεξίας, δεν έχουν να 

κάνουν σε τίποτα με τις καθυστερήσεις του μυαλού. Θεωρεί ότι τα τυφλά παιδιά, που 

καμιά φορά βλέπει να κάνουν μάθημα με τα άλλα παιδιά, μπορούν να ενσωματωθούν 

μέσα στην κανονική τάξη, χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα, αρκεί να μην έχει ο μαθητής κι 

άλλες αναπηρίες και βέβαια να εφαρμόζονται οι κατάλληλες μέθοδοι διδασκαλίας για 

τους τυφλούς. Στο σχολείο, όπου είναι μαθητής το παιδί της, δεν εφαρμόζεται κανένα 

είδος ειδικής εκπαίδευσης, βέβαια δεν υπάρχουν και βαριές περιπτώσεις μαθητών, αλλά 

μόνο μαθησιακά προβλήματα και κάποια παιδάκια δεν μπορούν εύκολα να 

συγκεντρωθούν με αποτέλεσμα, να μένουν πίσω στα μαθήματα. Η ενημέρωση, στο 

σχολείο, για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες, δεν υπάρχει ούτε από τους δασκάλους, ούτε 

από τα διάφορα βιβλία, έτσι τα περισσότερα παιδιά δεν γνωρίζουν μορφές αναπηρίας ή 

μειονεξίας, κι όταν συναντούν εντυπωσιάζονται. Όταν παρουσιάζονται κάποια 

προβλήματα σε μαθητές με αναπηρία χρειάζεται η πολύπλευρη εξέταση και παρατήρηση 

του μαθητή. Μπορούν, βέβαια, να βοηθήσουν και κάποιοι εκπαιδευτικοί, που είναι 

ειδικευμένοι στους μαθητές με ειδικές ανάγκες, καθώς επίσης και ειδικότητες όπως 

ιατρικές. Η κάθε ειδικότητα θα βοηθήσει τον μαθητή από το πεδίο το δικό της, κι όλες 

μαζί θα προσεγγίσουν και τα διάφορα περιβάλλοντα, μέσα στα οποία κινούνται οι 

μαθητές. Θεωρεί ότι, το περιβάλλον επιδρά αρνητικά ή θετικά πάνω στο παιδί, αρχίζοντας 

με ο ιστορικό του παιδιού από το οικογενειακό, και μετά στο σχολικό, για να υπάρχει μια 

σαφής εικόνα του προβλήματος. Οι δάσκαλοι οφείλουν να γνωρίζουν και μαθησιακά, 

αλλά και συναισθηματικά κάποιο μαθητή, για να αντιμετωπίσουν το πρόβλημα καλύτερα. 

Για την περίπτωση της σχολικής ένταξης, παρατηρεί στο ιατρικό κέντρο, ότι ο 

εκπαιδευτικός μέσα στην τάξη έχει διάφορες περιπτώσεις μαθητών, όπου κάνει μάθημα 
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ξεχωριστό στον κάθε μαθητή, ανάλογα με τα κενά που έχει στα μαθήματα και την τάξη 

που παρακολουθεί, αλλά βέβαια και ορισμένες ώρες όλοι οι μαθητές μαζί κάνουν 

εργασίες ομαδικές. Άρα λοιπόν, θα μπορούσε το παιδί να βρίσκεται μέσα στην τάξη του 

και να κάνει κάποιες ώρες εξατομικευμένη διδασκαλία. Παρατηρεί στο σχολείο και 

μαθητές με ψυχολογικά προβλήματα και προβλήματα συμπεριφοράς, όπου χρειάζονται 

ειδική εκπαίδευση. Τα βιβλία, δυστυχώς, δεν αναφέρουν για μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Πιστεύει, ότι το βασικό είναι η κοινωνικοποίηση των μαθητών, 

άρα με την ύπαρξη ειδικών σχολείων, τα παιδιά απομονώνονται και περιθωριοποιούνται. 

Το περιβάλλον δυσκολεύεται να αποδεχτεί τα παιδιά με ειδικές ανάγκες και δυστυχώς, ο 

κοινωνικός αποκλεισμός αρχίζει από το σχολείο. 

3) Η Ελισάβετ Κ. είναι μητέρα δυο παιδιών, ηλικίας 12 και 16 ετών, ήρθε από τη 

Γερμανία πριν από δύο χρόνια, όπου ο άνδρας της είναι γερμανός και εργάζεται 

ως καθηγήτρια γερμανικής γλώσσας. Όταν ήρθαν στην Ελλάδα, υπήρχαν 

προβλήματα προσαρμογής και γλώσσας στα παιδιά στο κανονικό σχολείο, όπου 

τα βοήθησε η ίδια με επιπλέον μαθήματα ελληνικής γλώσσας. Αυτό που την 

φοβίζει στα ελληνικά σχολεία, είναι ότι πολύ εύκολα δημιουργείται η ετικετοποίηση 

στους σχολικούς χώρους απέναντι σε κάποιους μαθητές, που παρουσιάζουν 

κάποιο πρόβλημα, μόνιμο ή προσωρινό, όπως τα παιδιά της όπου γνώριζαν λίγα 

ελληνικά και δυσκολεύτηκαν μέχρι να ενταχθούν στα πλαίσια της επικοινωνίας. 

Τώρα, όπως η ίδια λέει δεν υπάρχουν ιδιαίτερα προβλήματα στη μαθησιακή 

εξέλιξη στα παιδιά της. Έχει εργαστεί και η ίδια σε γερμανικά σχολεία, ως 

καθηγήτρια, και έχει εμπειρίες από περιπτώσεις μαθητών με κάποιες αναπηρίες, 

με ψυχικές παθήσεις, με κοινωνικές προβληματικές συμπεριφορές, και με απλές 

μαθησιακές δυσκολίες. Καταρχάς, πιστεύει ως εκπαιδευτικός, ότι από το ίδιο το 

σχολείο ξεκινάει η περιθωριοποίηση ορισμένων μαθητών. Εξαρτάται από τον 

τρόπο, που θα χειριστεί ο δάσκαλος κι ευρύτερα η φιλοσοφία της σχολικής 

μονάδας, την σχολική και κοινωνική ενσωμάτωση των παιδιών, που 

παρουσιάζουν μαθησιακές καθυστερήσεις. Το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό 

είναι απαραίτητο να βοηθάει τόσο στη διάγνωση, όσο και στην αντιμετώπιση του 

προβλήματος και φυσικά να είναι κοντά, σε συμβουλευτικό επίπεδο και στην 

σχολική μονάδα, αλλά και στην ίδια την οικογένεια. Η συνεργασία αυτών των δύο 

περιβαλλοντικών χώρων του μαθητή είναι απαραίτητη. Η συμβουλευτική 

υποστήριξη πρέπει να υπάρχει για τους γονείς και να ξεπεράσουν τυχόν 

ανασφάλειες, αλλά και να βοηθήσουν ουσιαστικά το παιδί τους στο σπίτι. 
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Θεωρεί ότι οι ειδικοί εκπαιδευτικοί, που ασχολούνται με τους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να παίρνουν ένα επιπλέον επίδομα, ή κάποιες άλλου είδους 

παροχές, όπως μειωμένο ωράριο όπως γίνεται στην Γερμανία, και αυτό γιατί χρειάζονται 

ειδικές γνώσεις για να δημιουργούν αναλυτικά προγράμματα για την κάθε περίπτωση. Οι 

μαθητές με ειδικές ανάγκες μπορεί έχουν πρόβλημα στην αντίληψη, ψυχολογικά 

προβλήματα, διαταραχές στον λόγο, κινητικές αναπηρίες, τυφλά, κωφά. Το εξωτερικό και 

το εσωτερικό περιβάλλον του σχολείου επηρεάζουν τους μαθητές, γιατί τα παιδιά 

δέχονται ερεθίσματα και από την οικογένεια και από το σχολείο, αλλά και από τα 

παιγνίδια με τα υπόλοιπα παιδιά της γειτονιάς. Έτσι, τα ειδικά σχολεία απομονώνουν 

κάποιους μαθητές από τους φίλους τους, αλλά όταν το σχολείο της περιοχής τους δεν 

είναι κατάλληλα δομημένο να προσφέρει υψηλές υπηρεσίες στα αντίστοιχα προβλήματα, 

τότε είναι προτιμότερο να ακολουθούν κάποια ειδικά προγράμματα, σε άλλους χώρους 

και από εξειδικευμένο εκπαιδευτικό προσωπικό για να αξιοποιήσουν στο μέγιστο 

δυνατόν, τις δυνατότητες των μαθητών με ειδικές ανάγκες. Η προσέγγιση οποιασδήποτε 

περίπτωσης ειδικής αγωγής, σύμφωνα με τη γνώμη της, πρέπει να είναι πολύπλευρη και 

να γίνεται προσπάθεια ανεύρεσης όλων των παραγόντων, που επιδρούν θετικά ή αρνητικά 

στη μαθησιακή εξέλιξη του παιδιού. Οι σχέσεις του μαθητή με τους συμμαθητές του, 

αλλά και με τους δασκάλους πρέπει να είναι φυσιολογικές κι όχι να βλέπουν το παιδί με 

λύπηση, αλλά να υπάρχουν ουσιαστικές αλληλεπιδράσεις. Η εργασία του σχολικού 

ψυχολόγου είναι χρήσιμη, μέσα στον χώρο και για τα παιδιά και για τους γονείς. Ο 

συμβουλευτικός ψυχολόγος θα έρθει σε επαφή και με τους συμμαθητές, αλλά και θα 

ενημερώνει συνεχώς τους γονείς και τους δασκάλους. Το σχολείο ανήκει σε ένα ευρύ 

εκπαιδευτικό σύστημα. Πρέπει η κάθε σχολική μονάδα να οργανώνει γενικά, αλλά κι 

ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα για όλες τις περιπτώσεις των μαθητών που φοιτούν σε 

αυτό. Αρα, γίνεται αναφορά για εξειδικευμένα προγράμματα σε τοπικό επίπεδο, ανάλογα 

με τις ιδιαιτερότητες. Η κάθε σχολική μονάδα είναι αυτόνομη, με τη δική της 

προσωπικότητα. Οι ηθικές αξίες του κοινωνικού περιβάλλοντος επηρεάζουν ολόκληρο το 

σύστημα, τους μαθητές, τους γονείς και τους δασκάλους. Οι αξίες, τα ήθη και τα έθιμα 

μιας κοινωνίας θα επηρεάσουν τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν τα παιδιά. 

Σπουδαίο ρόλο παίζουν και οι διάφορες αναφορές των βιβλίων για την ειδική εκπαίδευση, 

έτσι ώστε να υπάρχει μια φυσιολογική προσέγγιση των περιπτώσεων. Οι μέθοδοι 

διδασκαλίας διαφοροποιούνται, ανάλογα με το επίπεδο των παιδιών και φυσικά γίνεται 

λόγος και για ομαδικές εργασίες, αλλά και για εξατομικευμένη διδασκαλία. Το κοινωνικο-

οικονομικό-πολιτιστικό περιβάλλον της οικογένειας θα επηρεάσει τη μαθησιακή εξέλιξη 

του μαθητή. Η εκπαιδευτική πολιτική παίζει ρόλο στην μαθησιακή διαδικασία και πρέπει 
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να σχεδιάζεται τόσο σε τοπικό, όσο και στο νομαρχιακό επίπεδο. Η διαδικασία της 

μάθησης περνάει μέσα, από τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των μαθητών μεταξύ τους, 

αλλά και με τους δασκάλους, έτσι το κλίμα στης σχολικής τάξης παίζει σπουδαίο ρόλο 

στην σχολική και κοινωνική ενσωμάτωση των παιδιών με ειδικές ανάγκες. Οι 

εκπαιδευτικοί οφείλουν συνεχώς να ενημερώνονται για τα πορίσματα ερευνών της 

παιδαγωγικής επιστήμης και να εφαρμόζουν τις νέες και σύγχρονες μεθόδους 

διδασκαλίας. Κάποιες φορές με την λεκτική ή μη λεκτική αρνητική στάση των δασκάλων 

, απέναντι στο «διαφορετικό», περνάει έμμεσα στους μαθητές η περιθωριοποίηση κι ο 

αποκλεισμός. Βέβαια, η εργασιακή ανταγωνιστική σχέση που υπάρχει στην κοινωνία της 

σημερινής εποχής δημιουργεί προβλήματα στη φιλοσοφία της ένταξης των παιδιών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Άλλο, σπουδαίο ρόλο παίζει, η υποδομή του σχολείου, 

έτσι ώστε να είναι ικανή να δεχτεί κάποιους μαθητές με αναπηρίες. Αυτό, σημαίνει 

κάποιο επιπλέον χρηματικό κόστος που οφείλει η κοινωνική ομάδα να προσφέρει, γιατί τα 

μελλοντικά αποτελέσματα, θα έχουν άμεσο αντίκτυπο στην κοινωνία. 

Έτσι, οι θεσμικές αλλαγές επηρεάζουν τη σχολική ζωή, σε ττρώτο επίπεδο και 

σιγά-σιγά είναι ικανές να βοηθήσουν στην αλλαγή κοινωνικών στάσεων. Η 

οργάνωση της κάθε σχολικής μονάδας έχει σχέση τόσο με το θεσμικό πλαίσιο, 

όσο και με τις στάσεις του ίδιου του ανθρώπινου δυναμικού, που εμπλέκεται σε 

αυτό. Η σχέσεις ανάμεσα στις σχολικές μονάδες θα βοηθήσουν στην σχολική 

ενσωμάτωση, όπως ανάμεσα σε ειδικές μονάδες και κανονικά σχολεία, γιατί θα 

έρθουν σε επαφή οι μαθητές και θα καλλιεργήσουν κάποιες φιλικές σχέσεις και θα 

ενημερωθούν πάνω στην ειδική εκπαίδευση. Πολλές φορές οι ίδιοι οι γονείς 

φοβούνται μήπως μειωθεί η εκπαιδευτική διαδικασία, λόγω της συνύπαρξης με 

κάποια παιδιά με ειδικές ανάγκες. Αυτό, βέβαια εξαρτάται και από τη διδακτική 

προσέγγιση του κάθε εκπαιδευτικού. Τέλος, πιστεύει, ότι οι κοινωνικές αλλαγές 

στο φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, 

είναι δυνατόν να γίνουν, αλλά χρειάζεται ιδιαίτερη προσπάθεια. 

5) Ο Νικόλαος Γ. είναι δάσκαλος ειδικής αγωγής, πατέρας δύο παιδιών ηλικίας 8 

και 10 ετών, εργάζεται σε ειδικό σχολείο χωροχρονικά ενταγμένο σε κανονική 

σχολική μονάδα. Έχει διδακτική εμπειρία είκοσι χρόνια, από τα οποία δώδεκα ως 

δάσκαλος ειδικής εκπαίδευσης. Τελείωσε την μετεκπαίδευση της ειδικής αγωγής 

στο Μαράσλειο Διδασκαλείο κι εργάζεται σε σχολικές μονάδες ειδικής 

εκπαίδευσης. Καταρχάς, θεωρεί ότι πολύ σημαντικό ρόλο, για τα νέα ζευγάρια 

παίζει η ενημέρωση και ο προγεννητικός έλεγχος. Σε περίπτωση που βρεθεί κάτι, 
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καλό είναι να διακόπτεται η κύηση, όταν όμως γεννηθεί το παιδί και παρουσιάσει 

κάποια προβλήματα, θα πρέπει να βοηθηθεί και να συνυπάρχει μέσα στο 

κοινωνικό σύνολο, ως ισότιμο μέλος. Πιστεύει, ότι ο κάθε μαθητής έχει τις δικές 

του εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες και πρέπει το σχολείο να προσαρμόζεται σ' 

αυτές, με ειδικά εξατομικευμένα προγράμματα. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού της 

τάξης, αλλά και του συναδέλφου της ειδικής αγωγής είναι πολύ σημαντικοί, τόσο 

για την μαθησιακή ένταξη του παιδιού, όσο και για την κοινωνική του 

ενσωμάτωση. Επίσης, θεωρεί ότι ο διευθυντής της σχολικής μονάδας και ο 

σύμβουλος θα βοηθήσουν προς πιν κατεύθυνση της ένταξης των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να γνωρίζει το ιστορικό του 

μαθητή και να συνεργάζεται με ειδικούς επιστήμονες, για τη συνεχή εκπαιδευτική 

βοήθεια του παιδιού. Πιστεύει, ότι η ένταξη των μαθητών με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες, τόσο στην σχολική μονάδα στην αρχή και στη συνέχεια στην 

σχολική τάξη, εξαρτάται από την κάθε περίπτωση ξεχωριστά. Η κορυφή του 

παγόβουνου είναι το πρόβλημα, κάτω από αυτό υπάρχουν πολλοί παράγοντες 

που επηρεάζουν το παιδί να ενταχθεί ή όχι στο σχολικό περιβάλλον. Οι ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες καλύπτουν ένα μεγάλο ποσοστό του μαθητικού 

πληθυσμού, όπου πρέπει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός της τάξης να είναι 

ενημερωμένος και έτοιμος να μπορεί τουλάχιστον να αντιμετωπίσει τις πρώτες 

δυσκολίες. Για παράδειγμα, πολλές φορές μπερδεύεται η νοητική καθυστέρηση με 

την δυσλεξία, κάτι το οποίο είναι επιστημονικά, αλλά και κοινωνικά επικίνδυνο. Το 

σχολικό περιβάλλον αλληλεπιδρά με το οικογενειακό περιβάλλον και η 

συνεργασία ανάμεσα τους επιβάλλεται για το καλό όλων των μαθητών. Το κάθε 

παιδί έρχεται στο σχολείο με τις δικές του εμπειρίες από το εξωτερικό περιβάλλον 

της σχολικής μονάδας και το σχολείο οφείλει να τις λαμβάνει υπόψη του. Για την 

εφαρμογή ειδικής εκπαίδευσης σε κανονικές σχολικές μονάδες, θεωρεί ότι θα 

πρέπει και οι μαθητές να ενημερωθούν, μαζί με τους γονείς και τους δασκάλους. 

Σπουδαίο ρόλο παίζει η ετοιμότητα της σχολικής μονάδας σε υλικοτεχνική 

υποδομή, αλλά και σε κατάλληλο εποπτικό υλικό. Τέλος, επικαλείται το θέμα της 

επαγγελματικής αποκατάστασης και μαθητείας αυτών των μαθητών, αλλά και της 

εκπαιδευτικής τους πορείας σε άλλες βαθμίδες της εκπαίδευσης. 

6) Μαρία Δ. είναι ιδιωτική υπάλληλος και σπουδάζει παιδαγωγική ψυχολογία 

ιδιωτικό κέντρο. Είναι ετών 24, κι ο αδερφός της είναι άτομο με ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου μετά το δημόσιο δημοτικό το έστειλαν σε ιδιωτικό 

γυμνάσιο, γιατί είχε προβλήματα συμπεριφοράς και προσαρμογής, αλλά και 

μαθησιακές δυσκολίες. Στη σχολική μονάδα, όπου φοιτά ο αδελφός της υπάρχουν 

ψυχολόγοι, ειδικοί δάσκαλοι, μουσικοθεραπευτές, εργοθεραπευτές, παιδίατροι και 

άλλες ειδικότητες, είναι δηλαδή ειδικά στελεχωμένο για διαγνώσεις και 

παιδαγωγική βοήθεια. Ο αδελφός της παρακολουθεί ορισμένα ειδικά 

προγράμματα, αλλά και άλλα αντικείμενα με όλα τα παιδιά μαζί. Οι προφορικές 

εξετάσεις στα μαθήματα απαραίτητες κι αναγκαίες για τους μαθητές με ειδικές 

ανάγκες. Δυστυχώς, τα κανονικά σχολεία δεν έχουν υποστήριξη από ειδικούς 

εκπαιδευτικούς, δεν υπάρχουν ειδικά προγράμματα για κάθε περίπτωση, με 

αποτέλεσμα το ίδιο το σχολείο να διώχνει τα παιδιά. Η ειδική αγωγή πρέπει να 

προσαρμόζεται στις ιδιαίτερες ανάγκες των παιδιών και μάλιστα να αλλάξει και ο 

όρος, σύμφωνα με τη γνώμη της, γιατί πολλοί που δεν γνωρίζουν, δυστυχώς 

παρανοούν και δημιουργούν λανθασμένες εντυπώσεις. Επίσης, η χρήση των 

ηλεκτρονικών υπολογιστών βοηθάει τους μαθητές με μαθησιακά προβλήματα να 

μάθουν καλύτερα τα μαθήματα και να προχωρήσουν. Δυστυχώς, υπάρχουν οι 

κοινωνικές περιθωριοποιήσεις και οι αποκλεισμοί ορισμένοι μαθητών που δεν 

μπορούν να ακολουθήσουν το «κανονικό» και «φυσιολογικό». Κάθε μαθητής 

πρέπει να έχει τον ατομικό του φάκελο, που μέσα θα γράφεται όλη η μαθησιακή 

του εξέλιξη. Η συλλαβική μέθοδος βοηθάει τα παιδιά με ειδικές ανάγκες, και 

φυσικά θα πρέπει να υπάρχει σύνδεση του εξωτερικού με το εσωτερικό 

περιβάλλον του σχολείου, κυρίως ενημέρωση των γονέων, για να βοηθάνε τα 

παιδιά τους στο σπίτι. Η συμπεριφορά ορισμένων εκπαιδευτικών είναι πολλές 

φορές αρνητική, γιατί αντιμετωπίζουν τους μαθητές που δεν τα καταφέρνουν στα 

μαθήματα με δυσκολίες, ίσως γιατί δεν έχουν τις απαραίτητες γνώσεις να τα 

βοηθήσουν, γΓ αυτό η παρουσία του σχολικού συμβούλου είναι απαραίτητη και 

για τους μαθητές, τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς. Επίσης, θα πρέπει να 

υπάρχει ενημέρωση και του ευρύτερου κοινωνικού συνόλου, για την αποδοχή 

όλων των προσώπων μέσα στο κοινωνικό σύνολο. 

7) Η Άννα Δ. είναι 29 ετών κι εργάζεται σε ιδιωτικό κέντρο μάθησης ατόμων με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ηλικίας 4 μέχρι 45 ετών, έχει πτυχίο δασκάλας με 

ειδίκευση στην ειδική αγωγή. Είναι παντρεμένη, μητέρα ενός παιδιού ηλικίας 4 

ετών που παρακολουθεί το προ-νήπιο της σχολικής μονάδας κοντά στο σπίτι της. 

Στο χώρο που εργάζεται, υπάρχουν όλες οι ειδικότητες ειδικού επιστημονικού 
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προσωπικού και πιστεύει στην ψυχολογική υποστήριξη και συμβουλευτική, όχι 

μόνο του παιδιού, αλλά και του οικογενειακού και σχολικού περιβάλλοντος. 

Υπάρχουν ειδικά εξατομικευμένα προγράμματα για κάθε περίπτωση και ο ειδικός 

παιδαγωγός εφαρμόζει αυτά σε καθημερινή βάση, σε συνεργασία με τους άλλους 

επιστημονικούς κλάδους. Τα παιδιά που παρουσιάζουν προβλήματα στο λόγο και 

στην ομιλία, ακολουθούν ειδικά προγράμματα λογοθεραπείας, περίπου μισή ώρα 

την ημέρα. Θεωρεί, ότι οι μαθητές με ειδικές ανάγκες πρέπει να βρίσκονται σε 

ειδικές τάξεις, για να παρακολουθούν καλύτερα τα μαθήματα, γιατί μέσα στην 

κανονική τάξη είναι δύσκολο να προλαβαίνουν τους άλλους συμμαθητές τους. Τα 

κέντρα ψυχικής υγιεινής κάνουν διάγνωση κι υποστήριξη, θεραπεία κι 

αποκατάσταση και θεωρεί ότι η πολυδιάστατη διάγνωση είναι πολύ βασική, γιατί 

πρέπει να αναπτυχθούν όλες οι δεξιότητες των παιδιών και κυρίως οι κοινωνικές, 

διανοητικές και συναισθηματικές. Η αποδοχή των παιδιών με ειδικές ανάγκες 

πρέπει να γίνεται και από το σχολείο, αλλά και από το εξωτερικό περιβάλλον του 

σχολείου, γιατί τα παιδιά αύριο ως ενήλικες θα πρέπει να συν-υπάρξουν με τους 

άλλους ανθρώπους. Δυστυχώς, και το σχολείο δεν είναι απόλυτα έτοιμο γι αυτήν 

την εφαρμογή της ειδικής εκπαίδευσης, γιατί οι δάσκαλοι δεν είναι ενημερωμένοι 

για τις περιπτώσεις ειδικής αγωγής και η υλικοτεχνική υποδομή είναι ελλιπής. Το 

παιδαγωγικό ήθος του εκπαιδευτικού είναι απαραίτητο για την κατανόηση και 

βοήθεια όλων των μαθητών, η κατανόηση και η βοήθεια. Η σύγχρονη 

παιδαγωγική σημαίνει αγάπη, αναγνώριση των ιδιαιτεροτήτων του κάθε παιδιού 

και εκπαιδευτική βοήθεια ανάλογα με την περίπτωση της αναπηρίας ή γενικά του 

προβλήματος. 

8) Ο Δημήτρης Π., ηλικίας 38 ετών, είναι πατέρας ενός παιδιού ηλικίας 9 ετών, 

όπου φοιτά σε δημόσιο δημοτικό σχολείο, στη Π τάξη και το παιδί έχει 

μαθησιακές δυσκολίες στο σχολείο, στην ανάγνωση και στο γράψιμο του. Εκείνος 

εργάζεται ως ελεύθερος επαγγελματίας, ο χρόνος του είναι περιορισμένος και 

ασχολείται περισσότερο η σύζυγος του με το παιδί. Κάποιες φορές που και ο ίδιος 

παρακολουθεί το σχολείο, πιστεύει ότι για τους μαθητές με κάποιες εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες, η αποδοχή είναι αρνητική μέσα στην κανονική σχολική μονάδα και 

δυστυχώς τα παιδιά περιθωριοποιούνται και απομονώνονται. Η ετικετοποίηση, 

σύμφωνα με τη γνώμη του, κάποιες φορές είναι η εύκολη λύση που καλύπτει τις 

ανασφάλειες των εκπαιδευτικών, αλλά και των άλλων παραγόντων του σχολείου. 

Οι γονείς των παιδιών που δεν παρουσιάζουν ιδιαίτερα προβλήματα, πιστεύουν 
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ότι η παρουσία των μαθητών με ειδικές ανάγκες μέσα στην τάξη θα μειώσει την 

αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. Οι δάσκαλοι θα υποχρεωθούν να μείνουν 

πίσω στα μαθήματα σε βάρος των άλλων μαθητών. Η εκπαιδευτική βοήθεια 

πρέπει να είναι άμεση μέσα στη σχολική μονάδα κι όχι έξω από αυτήν, για να 

υπάρχει και ταυτόχρονη συμβουλευτική βοήθεια. Επίσης η συνύπαρξη των 

παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες δεν δημιουργεί προβλήματα , αλλά 

δυστυχώς οι προκαταλήψεις και τα στερεότυπα μεγαλώνουν τις τυχόν δυσκολίες. 

Γνωρίζει, ότι υπάρχουν περιπτώσεις μαθητών με βαριές καθυστερήσεις κι άλλα 

προβλήματα, όπου δεν υπάρχουν ειδικοί χώροι, με αποτέλεσμα τα παιδιά αυτά να 

βρίσκονται εγκλωβισμένα στο σπίτι. Πιστεύει, ότι η συμπεριφορά των 

εκπαιδευτικών πρέπει να είναι η ίδια σε όλα τα παιδιά, να μην κατηγοριοποιούν 

τους μαθητές και βέβαια να βοηθάνε τα παιδιά ανάλογα με τους δικούς τους 

κώδικες επικοινωνίας. Νομίζει, ότι μέχρι να δημιουργηθούν οι κατάλληλες 

προϋποθέσεις στα κανονικά σχολεία, θα πρέπει να λειτουργούν τα ειδικά, γιατί οι 

μαθητές οφείλουν να προχωρήσουν στη γνώση, έστω και με αργούς ρυθμούς. Ο 

τομέας της κοινωνικοποίησης, δεν βοηθιέται στα ειδικά σχολεία, γιατί τα παιδιά 

είναι απομονωμένα και βέβαια, η λειτουργία των ειδικών τάξεων βοηθάει προς 

αυτή την κατεύθυνση, δηλαδή την εφαρμογή ειδικών προγραμμάτων, αλλά 

ταυτόχρονα και την υλοποίηση προγραμμάτων στήριξης, συμβουλευτικής και 

κοινωνικοποίησης. 

9) Η Μαριάννα Α. είναι 38 ετών, εργάζεται σε ναυτιλιακή εταιρία, κι έχει ένα παιδί 

υποτονικό, με αυτιστικές συμπεριφορές, χρονολογικής ηλικίας 12 ετών και 

νοητικής 5 ετών, όπου πηγαίνει σε ειδικό σχολείο. Είναι χωρισμένη και 

ξαναπαντρεμένη. Ο πρώτος της σύζυγος έφυγε λόγω της κατάστασης του 

παιδιού. Το πρόβλημα του παιδιού της είναι, όπως λένε οι επίσημες διαγνώσεις, 

νευρολογική ανωριμότητα, όπου εμφανίστηκε στο πρώτο τρίμηνο της ζωής του 

και οι εξετάσεις έδειξαν ότι έχει χρωμοσωμική ανωμαλία. Όταν το παιδί πήγε για 

πρώτη φορά στον παιδικό σταθμό και μετά, είχε πολύ αργή εξέλιξη στο 

μαθησιακό πεδίο, χωρίς κάποια ιδιαίτερη ανατομική αναπηρία. Άργησε πολύ να 

μιλήσει μετά τα έξι, πριν έβγαζε κάποιες κραυγές που μόνο η μητέρα 

καταλάβαινε. Η συμπεριφορά του συζύγου δεν ήταν καλή, δεν μπορούσε να 

δεχτεί το πρόβλημα του παιδιού του και γι' αυτό χώρισε. Η στάση του ήταν 

εντελώς παθητική κι αρνητική πολλές φορές. Από 18 μηνών το παιδί άρχισε να 
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πηγαίνει σε παιδικούς σταθμούς για να επηρεασθεί, από τα άλλα παιδιά, όπου 

συμμετείχε με πολλούς αργούς ρυθμούς, αλλά σιγά-σιγά άρχισε να 

κοινωνικοποιείται. Η μητέρα πιστεύει, ότι ορισμένα παιδιά τον αποδέχονται, κι 

ορισμένα δεν ήθελαν να παίζουν μαζί του. Θεωρεί ότι σπουδαίο ρόλο σε αυτό, 

έπαιζαν και οι γονείς των άλλων παιδιών είτε αρνητικό, είτε θετικό. Θεωρεί ότι, τα 

παιδιά είναι δύσκολα από τη φύση τους, δεν αποδέχονται εύκολα αυτόν που δεν 

ακολουθεί το ρυθμό τους και στα μαθήματα και στα παιγνίδια. Η γλωσσική του 

εξέλιξη ήταν αργή, αλλά σταθερή στο πέρασμα των χρόνων. Πιστεύει ότι, το παιδί 

της μπορεί και συμμετέχει με άλλα παιδιά, έτσι χρειάζεται να βρίσκεται μέσα στη 

σχολική τάξη και ας προχωράει μαθησιακά αργά. Νομίζει, ότι το ειδικό σχολείο τον 

απομονώνει, αλλά δυστυχώς δεν μπορεί να κάνει κι αλλιώς, γιατί στην κανονική 

τάξη δεν θα υπάρχει οργανωμένη μορφή μάθησης. Από το σχολείο επιθυμεί να 

βοηθήσει το παιδί της στο μαθησιακό επίπεδο, αλλά και οι γονείς των άλλων 

παιδιών να τον δέχονται, για να αρχίσει να κοινωνικοποιείται. Έχει έντονη 

σεξουαλικότητα, γιατί βρίσκεται στην αρχή της εφηβείας και στην αρχή έπαιρνε 

φαρμακευτική αγωγή, η οποία δεν χρειάζεται τώρα. Είναι ένα ωραίο παιδί και 

σύμφωνα με τη μητέρα ελκύει τα κορίτσια, χωρίς να δημιουργεί προβλήματα. 

Πιστεύει ότι, οι γνώσει που θα πάρει τώρα θα τον βοηθήσουν στην επαγγελματική 

του κατάσταση, σε κάποιο ειδικό επαγγελματικό χώρο. Οι προσδοκίες της είναι 

ρεαλιστικές. Η μητέρα τον αφήνει μόνο του και στο σπίτι και στην γειτονιά να πάει 

να ψωνίσει. Είναι συναισθηματικός τύπος, αλλά και υπάρχει η ανάλογη 

αυστηρότητα από τη μητέρα, όπου χρειάζεται. 

10) Η Ανδριάνα Μ. είναι πρόεδρος του συλλόγου των γονέων της σχολικής 

μονάδας, όπου λειτουργεί και ένα ειδικό σχολείο. Είναι μητέρα ενός παιδιού 

ηλικίας 10 ετών, όπου φοιτά στην Δ' Δημοτικού και η ίδια δεν εργάζεται. Πιστεύει 

ότι τα παιδιά πρέπει να είναι στο σύνολο, κι όχι να ξεχωρίσουμε το ειδικό από το 

φυσιολογικό. Θεωρεί, ότι πολλά παιδιά από το ειδικό σχολείο μπορούν να 

βρίσκονται στις κανονικές τάξεις και ο δάσκαλος να έχει την εμπειρία και τις 

γνώσεις να τα βοηθήσει. Δεν έχει παρατηρήσει ή ακούσει προβλήματα να έχουν 

δημιουργήσει ορισμένοι μαθητές του ειδικού σχολείου και μάλιστα πιστεύει ότι 

υπάρχει κατανόηση από όλους τους γονείς. Υπάρχουν βέβαια, ορισμένα παιδιά 

που τα κοροϊδεύουνε, αλλά και άλλα που τα δέχονται και παίζουν μαζί τους, χωρίς 

κανένα πρόβλημα. Το παιδί της έχει ένα πρόβλημα με κάποιον συμμαθητή του 

από το ειδικό παιδί, γιατί κάποτε τον είχε χτυπήσει, αλλά του εξηγεί ότι έγινε κατά 
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λάθος κι όχι εξ' επίτηδες. Πιστεύει ότι και αυτά τα παιδιά μπορούν να καταλάβουν 

και να μάθουν τα γράμματα, βέβαια ανάλογα με τις δυνατότητες τους και την 

αναπηρία που έχουν, αλλά θεωρεί ότι το κοινωνικό σύνολο δεν είναι έτοιμο να 

δεχτεί μαθητές που διαφέρουν. Οι γονείς των μαθητών δεν γνωρίζουν τα 

προβλήματα και είναι γεμάτοι προκαταλήψεις. Το κοινό παιγνίδι και τα κοινά 

διαλείμματα θα βοηθήσουν προς την κατεύθυνση της αποδοχής και συνύπαρξης. 

Βέβαια, υπάρχουν και μητέρες που λένε στα παιδιά μας να μην πηγαίνουν κοντά 

ή να μην πηγαίνουν στο κυλικείο όταν είναι και το παιδί του ειδικού σχολείου. Η 

στιγματοποίηση δημιουργεί προβλήματα ανάλογα με την ηλικία του παιδιού, όσο 

πιο μεγάλο είναι, τόσο δύσκολα δέχεται τα άλλα παιδιά, αν ακούει αρνητικές 

θέσεις. Τέλος, πιστεύει ότι δεν πρέπει να ξεχωρίζονται και οι δάσκαλοι, σε ειδικοί 

και κανονικοί, γιατί κι αυτό δημιουργεί προκαταλήψεις. Παρόλα αυτά, σχεδόν όλο 

το σχολείο δεν γνωρίζει ακόμη τη δουλειά γίνεται μέσα στις τάξεις τις ειδικές και 

για πιο λόγο. Πιστεύει, ότι πρέπει να αρχίσει ολόκληρη η κοινωνία να 

ενημερώνεται, όχι μόνο για τις ειδικές ανάγκες, αλλά και για τις δυνατότητες αυτών 

των παιδιών. 

11) «Ο Γιώργος είναι 11 ετών και μεγαλώνει με τη γιαγιά του, γιατί οι γονείς του το 

έχουν εγκαταλείψει. Πηγαίνει στο ειδικό σχολείο μέσα σε κανονικό σχολείο και 

παρακολουθεί τα μαθήματα της κατώτερης βαθμίδας. Έχει έναν αδελφό ηλικίας 

14, ο οποίος έχει μαθησιακά προβλήματα και ο ίδιος, αλλά μπορεί και 

παρακολουθεί την Β' Γυμνασίου, με χαμηλές επιδόσεις στα μαθήματα. Ο Γιώργος 

δεν μπορεί να μιλήσει σχεδόν καθόλου, έχει διαταραχές του λόγου και της ομιλίας. 

Στην ηλικία τον 4 ετών έλεγε μόνο τη λέξη «μα». Είναι κοινωνικό παιδί, παίζει με 

τα άλλα παιδιά της γειτονιάς και του σχολείου, αντιλαμβάνεται ορισμένες κινήσεις, 

και μπορεί να αυτοεξυπηρετείται. Ορισμένα από τα παιδιά του σχολείου τον 

κοροϊδεύουνε και τον λένε χαζό και μουγκό και η γιαγιά προσπαθεί να μιλάει με 

αυτά τα παιδιά και να τους εξηγεί την κατάσταση του Γιώργου. Οι γονείς των 

άλλων παιδιών τον δέχονται, γιατί μπορεί και συμμετέχει στα διάφορα παιγνίδια 

των παιδιών τους, χωρίς να δημιουργεί προβλήματα. Μάλιστα είναι 

συναισθηματικός και καμιά φορά προσφέρει από το φαγητό του και στα άλλα 

παιδιά. Το παρακολουθεί ψυχολόγος και λογοθεραπευτής, δύο φορές την 

εβδομάδα και του αρέσει το σχολείο αυτό, γιατί στο άλλο σχολείο που ήταν μόνο 

ειδικό-ξεχωριστό, δεν είχε παιδιά να παίξει. Δυστυχώς, ολόκληρο το εκπαιδευτικό 

σύστημα καλλιεργεί μόνο την κανονικότητα, το φυσιολογικό και δεν δίνεται 
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σημασία στο «διαφορετικό», πρέπει να αλλάξει ολόκληρη η νοοτροπία της 

κοινωνίας με τη συνεχή ενημέρωση. Επίσης χρειάζεται και η συνεχής 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και η αξιολόγηση τους. Τα στερεότυπα στα 

παιδιά δημιουργούνται από τους ίδιους τους γονείς. Η σχολική μονάδα που 

φιλοξενεί παιδιά με ειδικές ανάγκες, πρέπει να έχει κατάλληλη υλικοτεχνική 

υποδομή, με εποπτικό υλικό και ανάλογα σχολικά βιβλία. Η μείωση των 

προκαταλήψεων γίνεται μόνο με την ενημέρωση των γονέων και των παιδιών 

τους.» 

12) Η κυρία Χρύσα Ε. είναι μη εργαζόμενη νοικοκυρά και μητέρα δύο κοριτσιών, 

ηλικίας 25 και 16 ετών αντίστοιχα, όπου διαμένουν οικογενειακώς στην περιοχή 

της Καλλιθέας. Η καταγωγή τους είναι από το Ν. Λέσβου(Μυτιλήνη) κι ήρθαν στην 

Αθήνα πριν από δέκα εννέα χρόνια όταν η μεγάλη η κόρη ήταν 6 ετών. Κατά τη 

διάρκεια του τέταρτου μήνα της κύησης, κάποια δυσλειτουργία νέκρωσε το οπτικό 

νεύρο, με αποτέλεσμα το παιδί να γεννηθεί με ολική τύφλωση. Οι γονείς έκαναν 

όλες εκείνες τις εξετάσεις και στην Ελλάδα και στο εξωτερικό (Ελβετία), για να 

εντοπίσουνε τους παράγοντες εκείνους, όπου οδήγησαν στην τύφλωση του 

παιδιού. Οι εξετάσεις ήταν όλες αρνητικές και για τους δύο γονείς και οι γιατροί 

τους διαβεβαίωναν ότι δεν υπάρχει κάποιο ιδιαίτερο πρόβλημα και μπορούν να 

συνεχίσουν και σε άλλη εγκυμοσύνη. Το παιδί δεν παρακολούθησε κάποιο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα στην Μυτιλήνη (παιδικός σταθμός, νηπιαγωγείο), γιατί 

δεν υπήρχε η κατάλληλη υποδομή κι ειδική εκπαίδευση για την Μαρία, και γι' αυτό 

αποφάσισαν να έρθουνε στην Αθήνα και να παρακολουθήσει το Ειδικό Δημοτικό 

σχολείο (ΚΕΑΤ), χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα γιατί δεν υπήρχε παράλληλα καμμία 

νοητική καθυστέρηση. Η σχολική αποδοχή ήταν πολύ καλή και το παιδί 

εκπαιδευόταν φυσιολογικά. Τα προβλήματα της Μαρίας άρχισαν, όταν πήγε στο 

Γυμνάσιο και ορισμένα παιδιά την κορόιδευαν και δεν την άφηναν να 

παρακολουθήσει το μάθημα. Μάλιστα μία φορά, σύμφωνα με τα λεγόμενα της 

μητέρας, κάποια συμμαθήτρια της έβαλε μπροστά της φωτιά σε κάποια βιβλία, για 

να δει πώς θα αντιδράσει. Η μικρή φοβήθηκε και για κάποιες μέρες αρνιόταν να 

πάει στο σχολείο. Ύστερα από την παρέμβαση της μητέρας και του διδακτικού 

προσωπικού της σχολικής μονάδας, με κάποιες έμμεσες απειλές σταμάτησαν 

αυτά τα περιστατικά. Η Μαρία έκανε και ασκήσεις κινητικότητας, για να μπορεί να 

κυκλοφορεί πιο άνετα στον σχολικό χώρο. Ορισμένα παιδιά, βοηθούσαν το παιδί 

στις διάφορες κινήσεις του κι έτσι δεν αναγκάζονταν η μητέρα να παρευρίσκεται 
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μέσα στο σχολείο. Κάποια ανάλογα περιστατικά, συνέβησαν και στο Λύκειο, αλλά 

επειδή η Μαρία ήταν καλή στα μαθήματα της, όλο και έκανε φίλους και φίλες. Η 

Μαρία πέρασε τις εξετάσεις για το Πανεπιστήμιο (Τμήμα Κοινωνιολογίας του 

Παντείου) και με κατατακτήριες εξετάσεις παρακολουθεί τώρα και το Τμήμα της 

Ψυχολογίας του ίδιου Πανεπιστημίου. Παράλληλα έπιασε εργασία, ως δημόσιος 

υπάλληλος στο Υπουργείο Υγείας και Πρόνοιας. Η μητέρα της την βοηθάει στις 

διάφορες κινήσεις της μέσα στο πανεπιστήμιο, χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα. Η 

οικογένεια καθυστέρησε εννέα χρόνια να κάνει δεύτερο παιδί, για να είναι σίγουρη 

από τις ιατρικές εξετάσεις. Και το δεύτερο παιδί είχε την ίδια οργανική 

δυσλειτουργία, με αποτέλεσμα να γεννηθεί με ολική τύφλωση, χωρίς νοητικά 

προβλήματα. Κατά την άποψη της μητέρας η δεύτερη κόρη, κατά την 

εκαπιδευτική διαδικασία, δεν συνάντησε τα προβλήματα της Μαρίας, γιατί κάπου 

ο κόσμος είναι περισσότερο ενημερωμένος για τα άτομα με ειδικές ανάγκες, την 

εκπαίδευση τους και τις δυνατότητες τους. Η μητέρα, η οποία στέκεται αρωγός 

όλα αυτά τα χρόνια στα παιδιά της, μαζί με τη βοήθεια του πατέρα τους, πιστεύει 

ότι όταν «δουλεύει ο εγκέφαλος» δεν υπάρχουν προβλήματα εξέλιξης, αλλά μόνο 

κοινωνική ενημέρωσης κι αποδοχής. Όσον αφορά τις μεταξύ του ζευγαριού 

σχέσεις, στην αρχή μόνο ήθελαν να μάθουν, για το «ποιος φταίει», μετά όμως 

ξεπεράστηκαν τα προβλήματα. 

13) Ο Παναγιώτης Τ. είναι δάσκαλος ειδικής αγωγής και διδάσκει σε αυτοτελές-

ξεχωριστό ειδικό σχολείο, στις κατώτερες και μεσαίες βαθμίδες. Περιγράφει την 

περίπτωση ενός μαθητή, ηλικίας 13 ετών: « Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της 

ψυχολογικής εξέτασης, ο Γιάννης πάσχει από νευρομυϊκή ανωριμότητα. Οι 

αντιδράσεις του στα οπτικά και λεκτικά ερεθίσματα του περιβάλλοντος είναι αργές 

και κάποιες φορές ανύπαρκτες! Εξαρτάται βέβαια, και από τα κίνητρα 

ενδιαφέροντος. Ανήκει στην κατηγορία των εκπαιδεύσιμων παιδιών. Το 

οικογενειακό του περιβάλλον είναι πολύ ζεστό και γεμάτο αγάπη. Η συνεργασία 

σπιτιού και σχολείου είναι αγαστή. Υπάρχει και ψυχολόγος που επιβλέπει τον 

Κωστή, σε καθημερινή βάση. Όλοι αυτοί οι παράγοντες επιδρούν θετικά στην 

ομαλή σχολική ενσωμάτωση του παιδιού. Ο Κωστής έχει μία φυσική ομορφιά και 

έρχεται στο σχολείο πάντα καθαρός και περιποιημένος. Είναι πολύ 

συναισθηματικός και υπέρμετρα κοινωνικός. Κάνει παρέα με όλα τα παιδιά του 

σχολείου και ιδιαίτερα με το αντίθετο φύλο. Με βάση την ηλικία του (δεκατριών 
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ετών) υπάρχει ομαλή και φυσιολογική σεξουαλική εξέλιξη. Έχει κάνει σημαντική 

πρόοδο στην αντιληπτική του ικανότητα, Απομακρύνει από το πρόσωπο του ένα 

πανί που τον εμποδίζει να βλέπει. Ψάχνει για ένα αντικείμενο που κάποιος 

απομάκρυνε από το άμεσο οπτικό του πεδίο. Σπρώχνει τρεις κύβους στο τρενάκι. 

Δείχνει ένα μέρος του σώματος του. Στοιβάζει τρεις κύβους όταν του το ζητήσουν. 

Δείχνει την εικόνα που του ονομάζουν. Ονομάζει τέσσερις εικόνες γνώριμων 

αντικειμένων. Επαναλαμβάνει τραγουδάκια με λόγια και νοήματα. Μετράει μέχρι 

το δέκα. Ονομάζει ορισμένα γράμματα του αλφαβήτου (π.χ. Ο, Τ, Μ, Β, Α). 

Δυστυχώς αφαιρείται πολύ εύκολα, γι' αυτό πρέπει κάποιος να βρίσκεται συνεχώς 

δίπλα του και να τον παροτρύνει με κίνητρα και ενισχύσεις. Η σωστή παρώθηση 

είναι αναγκαία. Μπορεί να παρακολουθεί πρόσωπα που κινούνται στο άμεσο 

οπτικό του περιβάλλον. Χαμογελάει όταν θυμάται κάτι ευχάριστο, κοιτάζει τα 

χέρια του, βγάζει φωνούλες με σύνταξη και γραμματική, αλλά χωρίς να είναι 

συζήτηση του παρόντος. Χαμογελάει και βγάζει φωνούλες στο είδωλο του στον 

καθρέφτη. Απλώνει τα χέρα του για να πιάσει αντικείμενα που του δίνουν. Όταν 

αφαιρείται, παρατηρούνται στερεότυπες κινήσεις των χεριών του. Έχει πολλές 

οπτικές εμπειρίες και του αρέσει να μιλά συνέχεια γΓ αυτές. Πολλές φορές 

αλλάζει θέματα και σίγουρα ξεχνά τι είπε πριν από λίγο. Του αρέσει το σχολείο, 

γιατί τον βοηθάει στην κοινωνικοποίηση του. Συχνά ξεχνά το στόμα του ανοικτό, 

πέραν όμως απ' αυτό μπορεί ν' αυτοεξυπηρετείται ικανοποιητικά. Αγκαλιάζει, 

χαϊδεύει και φιλάει τα γνωστά του πρόσωπα. Πιστεύω, ότι μαθησιακά θα 

μπορέσει να εξελιχθεί και άλλο, κοινωνικά να ενσωματωθεί και η κοινωνική του 

ένταξη θα γίνει με την πάροδο του χρόνου.» 

14) Ο Γιάννης Μ. είναι δάσκαλος ειδικής αγωγής και διδάσκει σε ειδικό σχολείο, 

όπου είναι ενταγμένο χωροχρονικά σε κανονική σχολική μονάδα. Περιγράφει την 

περίπτωση ενός μαθητή που φοιτά στην μεσαία βαθμίδα. «Ο Γιώργος ήρθε στο 

σχολείο μας στις με μεταγραφή από κανονικό σχολείο. Γνώριζε τα φωνήεντα α, ο, 

ε, ι. Τώρα καταφέρνει να αναγνωρίζει και να γράφει απ' έξω συλλαβές απλές με 

τα σύμφωνα κ, π, λ, ρ, μ, να αντιγράφει μεγάλα κείμενα και να θυμάται αρκετά 

καλά την ορθογραφία του. Στην αριθμητική δουλεύει χωρίς όμως ευχέρεια μέχρι 

το 10. Από το 6 ήδη δυσκολεύεται. Δουλεύει, αλλά πάντα με επιτήρηση και 

υποβοήθηση. Παρόλο το στραβισμό και την κάποια δυσπραξία του - είναι και 

αριστερόχειρας - προσπαθεί. Αποτέλεσμα, να μην αλληλοβοηθούν τα όργανα 
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τους στις κινήσεις τους και έτσι οι δημιουργίες του να μην είναι και τόσο 

ευδιάκριτες. Το ίδιο και στην ομιλία του. Εκτός αττό την ιδιάζουσα άρθρωση έχει 

και περιορισμένο λεξιλόγιο που φανερώνει μικρή έκταση ερεθισμάτων. Του 

αρέσει το σχολείο μας. Κυρίως, γιατί βρήκε αναγνώριση (στο προηγούμενο 

σχολείο ήταν "απροσάρμοστο", ή το "κακό" παιδί που πετούσε πέτρες), γιατί 

βρήκε αποδοχή των χαρακτηριστικών του (αυτών του συνδρόμου Down), μέχρι 

που πιστεύει πια λίγο στον εαυτό του και έχει δημιουργήσει φιλίες με τα παιδιά της 

ηλικίας του από τα κανονικά συστεγαζόμενα σχολεία. Γιατί - φοβάμαι -

χαϊδεύεται, αγαπιέται, στηρίζεται περισσότερο απ' ότι στο σπίτι του. Οι γονείς του 

- και περισσότερο ο πατέρας - δεν έχουν εμφανιστεί ούτε στις γιορτές, στις 

εκδηλώσεις, στις εκδρομές με το πρόσχημα της πολύς δουλειάς. Τον έχει 

μεγαλώσει εξ' ολοκλήρου και ασχολείται μαζί του η θεία του, η οποία έχει μάλλον 

περιορισμένες δυνατότητες (Υπάρχει μεγαλύτερος αδελφός που φοιτά σε 

κανονικό γυμνάσιο και του μοιάζει πολύ!) Διακρίνεται σημαντική έλλειψη και 

στήριξης οικογενειακής εκτός από τη θεία.» 

15) Η Μαρία Π. είναι δασκάλα ειδικής αγωγής σε ειδικό σχολείο, που λειτουργεί 

παράλληλα σε κανονική σχολική μονάδα. Περιγράφει την περίπτωση ενός μαθητή 

με νοητική καθυστέρηση, ηλικίας 12 ετών, όπου φοιτά στη μεσαία βαθμίδα: «Ο 

Κωστής είναι όμορφος, παρορμητικός, συναισθηματικός. Κρυφά και φανερά ζητά 

περιποίηση και αγάπη, τις οποίες έχει από ένα πάρα πολύ καλό οικογενειακό 

περιβάλλον. Πολύ κοινωνικός, θέλει να τον αφήνουν να νικά, με την επιθυμία του 

να γίνεται ένας ήπιος αρχηγός. Παρά τα τρυφερά του συναισθήματα, έχει μεγάλη 

δόση ανεξαρτησία στη σκέψη και στην ατομικότητα του. Πρέπει όμως να του 

επιβάλλεται - έμμεσα ή άμεσα - συχνά κάποια ενασχόληση γιατί αφαιρείται. 

Ολοκληρώνει σπάνια την εργασία του (μάθημα είτε παιχνίδι) μόνος του, συνήθως 

μετά από κίνητρα, επιβεβαιώσεις και ενισχύσεις. Μερικές φορές όταν αφαιρείται 

παρατηρούνται στερεότυπες επαναλαμβανόμενες κινήσεις των χεριών. Στην 

ελεύθερη έκφραση του φαίνονται τρυφερές, καλλιτεχνικές και δημιουργικές 

ικανότητες. Στα πλαίσια της μεγάλης ευαισθησίας του μπορεί να φανταστεί 

τραύματα και να παραγνωρίσει, να νομίζει πως τον απόρριψαν οι άλλοι έστω και 

αν αυτό δεν συνέβη. Προκαλεί τον προβληματισμό αν πρέπει κανείς να είναι 

πολύ αυστηρός και να τον αναχαιτίζει ή πολύ ελαστικός και να τον κακομαθαίνει. 
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Τελικά όμως αντικαθιστά ακόμα και όποιες επιθετικές διαθέσεις και ενέργειες του 

μ' ένα αξιαγάπητο χαμόγελο. Γνωρίζει όλα τα γράμματα, τους συνδυασμούς 

τους, μπορεί να μετρά, να προσθέτει και να αφαιρεί, να αντιγράφει πολύ καλά και 

να γράφει με υπαγόρευση πολύ σύντομες προτάσεις (ορθογραφία) με 

υποβοήθηση και επιτήρηση. Όλα αυτά όμως εξαρτώνται από τη διάθεση του που 

συχνά είναι πεισματάρικη. Βολεύεται να γράφει με βλέμμα λίγο λοξό και 

παράδοξο τρόπο κρατήματος του μολυβιού. Έχει ενδιαφέροντα και γνώσεις για 

τον περιβάλλοντα χώρο, του αρέσει άλλωστε πολύ να τον αφήνουν να μιλά 

συνέχεια. Αγαπά πολύ το σχολείο, αφού μάλιστα είχε τριβή με οργανωμένη και 

μη αγωγή από πολύ μικρός. Παρόλα αυτά οι κινήσεις πάνω και κάτω άκρων του 

είναι αργές, ακόμη και όταν βιάζεται, αλλά πραγματικά σίγουρες. Ο λόγος του 

βαρύς και όχι καθαρός στα οδοντικά σύμφωνα και στα υγρά αλλά κατανοητός. 

Συνήθως ξεχνά το στόμα του ανοικτό, πέρα όμως απ' αυτό αυτοεξυπηρετείται 

ικανοποιητικά αν και δεν καταπιάνεται με πολύ λεπτές κινήσεις. Στη διάρκεια της 

φετινής σχολικής χρονιάς παρουσίασε πρόοδο τόσο στην ευχέρεια του λόγου, 

στην άνεση γραφής όσο και στην αισθησιοκινητική, γεγονός αισιόδοξο για την 

μελλοντική του εξέλιξη. Πολύ ευαίσθητος (διαλέγει σκούρα χρώματα για τις 

ακατάληπτες ζωγραφιές του και κλαίει με λυγμούς στα λυπητερά τραγούδια). 

Πολύ ανεξέλεγκτος στην ελεύθερη έκφραση του, όπου ανυπομονεί να βγάλει από 

μέσα του με κίνηση έντονη και λόγο δυνατό την αδράνεια που μάλλον του 

επιβάλλεται στο σπίτι. Τότε, μιμείται τα πρόσωπα του περιβάλλοντος του στενού 

αλλά και των εμφανιζόμενων στην τηλεόραση χρησιμοποιώντας εντυπωσιακές 

λέξεις που είναι αδύνατο να τις κατανοεί. Εκεί σταματούν οι δυνατότητες και οι 

ενέργειες του. Σπάνια θ' ασχοληθεί με πραγματική εργασία (παιχνίδι 

παιδαγωγικό είτε προάσκηση γλωσσική ή μαθηματική) και αν ναι δεν είναι σε 

θέση να την τελειώσει τη στιγμή μάλιστα που δυσκολεύεται να ταυτίσει, να 

αντιστοιχίσει, να αντιγράψει, να αισθητοποιήσει αριθμούς, να χειριστεί ψαλίδι, να 

πετάξει τη μπάλα, να βαδίσει με σταθερότητα, να ελέγξει τα σάλια του. 

Απουσιάζει για πραγματικούς λόγους υγείας σε μεγάλα διαστήματα γεγονός που 

θα πρέπει να επιβαρύνει καθοριστικά και την ψυχική του διάθεση. Ο πατέρας του 

δείχνει πραγματικά συνεργάσιμος ενώ η μητέρα του πατέρα τον περιποιείται και 

τον φροντίζει όσο μπορεί αποτελεσματικότερα» 
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16) Ο Μαρία Δ. είναι μαθήτρια της Ε' δημοτικού και ηλικίας 10 ετών. Ο μπαμπάς 

εργάζεται ως μηχανικός αυτοκινήτων και η μητέρα της είναι εργαζόμενη σε ένα 

εργοστάσιο. Η μαθησιακή της επίδοση είναι πολύ καλή και μάλιστα, με 

βαθμολογία στο 10. Πιστεύει ότι παιδιά που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση μπορεί 

να είναι τυφλά, κωφά, με «κομμένα» τα πόδια τους, δηλαδή με κινητικές 

αναπηρίες και δεν μπορούν να περπατήσουν και με νοητικά προβλήματα, δηλαδή 

με νοητική καθυστέρηση. Η πρώτη της εξαδέλφη, ηλικίας 14 ετών παρουσιάζει 

προβλήματα νοητικής καθυστέρησης, με πολύ αργό ρυθμό μάθησης, με 

προβλήματα στην ομιλία και στο λόγο και παρακολουθεί κάποιο ειδικό σχολείο. Η 

στάση της απέναντι στην εξαδέλφη της είναι θετική, των δασκάλων είναι μάλλον 

θετική και των γονέων της είναι θετική. Οι φίλοι και τα παιδιά της γειτονιάς 

αντιμετωπίζουν το πρόβλημα με φυσικότητα και μάλιστα η στάση τους είναι θετική 

απέναντι στην εξαδέλφη της. Η παρακολούθηση των μαθημάτων στην κανονική 

τάξη είναι λίγο δύσκολη, γΓ αυτό θα ήταν καλύτερο να υπάρχει μια ειδική-

παράλληλη τάξη, όπου θα παρακολουθεί ορισμένα μαθήματα στην διάρκεια της 

ημέρας από δάσκαλο ειδικής αγωγής. Επίσης, το ειδικό σχολείο είναι καλύτερο, 

γιατί το κανονικό θα της φανεί πολύ δύσκολο, και ταυτόχρονα θα την κοροϊδεύουν 

και κάποιοι μαθητές, κάτι το οποίο δεν είναι σωστό. Δυσκολεύεται στην 

κατανόηση και στην ομιλία, άρα η συμμετοχή της σε κάποια παιγνίδια με άλλα 

παιδιά είναι σχεδόν αδύνατη. Οποτε έχει χρόνο πηγαίνει στο σπίτι της και παίζουν 

μαζί, κι έχει παρατηρήσει, ότι η εξαδέλφη της τρώγει υπερβολικά πολύ και 

προσπαθεί πάντα να της συμπεριφέρεται με τον καλύτερο τρόπο. Είναι 

προτιμότερο η παρακολούθηση των μαθημάτων να γίνεται σε ειδική τάξη ή σε 

ειδικό σχολείο για να μπορεί να μάθει πιο γρήγορα. Θα ήταν δύσκολο να 

βρίσκεται σε κανονική τάξη, λόγω της δυσκολίας των μαθημάτων, αλλά και στη 

δυσκολία αποδοχής των άλλων παιδιών, δηλαδή των συμμαθητών της. Μπορεί 

κάποιος δάσκαλος ειδικής αγωγής να βοηθάει παράλληλα και την εξαδέλφη μου, 

σε ξεχωριστή τάξη, αλλά βέβαια και μέσα στην κανονική τάξη, γιατί έχει τον δικό 

της τρόπο, διαφορετικό από τα άλλα παιδιά, που μπορεί να μάθει τα μαθήματα. 

Δυστυχώς, όλοι οι δάσκαλοι δεν είναι ενημερωμένοι για τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, έτσι είναι δύσκολο να δεχτούν μέσα στην τάξη τέτοιες 

περιπτώσεις, οι οποίες αν δεν συμμετέχουν κανονικά με τους άλλους συμμαθητές 

τους, θα αρχίσουν να κάνουν και φασαρία κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Τα 

ειδικά σχολεία δεν απομονώνουν τα παιδιά, αλλά τα βοηθάνε να έχουν καλές 

σχέσεις με άλλα παιδιά, να εξοικειώνονται και να γίνονται κοινωνικά. 
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17) Ο Παναγιώτης Ε. είναι μαθητής της Δ' Δημοτικού και ηλικίας 10 ετών. Η 

πατέρας του δουλεύει στην τράπεζα και η μητέρα του είναι μη εργαζόμενη-

νοικοκυρά. Είναι μαθητής πολύ καλός και παρακολουθεί όλα τα μαθήματα. Έχει 

ένα φίλο με μυοπάθεια, κυκλοφορεί με καροτσάκι και πρόβλημα στην ομιλία του. 

Δυσκολεύεται να παρακολουθήσει το κανονικό σχολείο, αλλά με τη βοήθεια των 

δασκάλων και των γονέων του μπορεί να συνεχίσει την μάθηση. Προβλήματα 

που παρουσιάζονται στο σχολείο είναι, ότι τα άλλα παιδιά ρίχνουν συνεχώς το 

βλέμμα τους πάνω του και κυρίως στο πρόβλημα του, με αποτέλεσμα να 

αισθάνεται άσχημα. Οι δάσκαλοι του σχολείου του βοηθάνε τους αδύνατους 

μαθητές με αγάπη, αλλά και οι γονείς των άλλων παιδιών προσπαθούνε να 

βοηθήσουν. Τα παιδιά της γειτονιάς έχουν αγκαλιάσει τον συμμαθητή τους και 

συμμετέχει στα διάφορα παιγνίδια της γειτονιάς. Δυσκολεύεται να κυκλοφορήσει 

είτε μέσα στο σχολείο, είτε από έξω, γιατί δεν υπάρχουν ειδικοί διάδρομοι, έτσι 

ώστε να περνάει με το καροτσάκι του. Είναι προτιμότερο τα παιδιά με ειδικές 

ανάγκες να παρακολουθούν τα μαθήματα σε άλλη τάξη, για να μαθαίνουν 

καλύτερα, αλλά ταυτόχρονα απομονώνονται πιο εύκολα από τους συμμαθητές 

τους. Το μέγεθος του προαυλίου είναι πολύ καλό, αλλά δεν υπάρχουν κάποιες 

ειδικές ράμπες για να μπορεί να κυκλοφορεί και ο φίλος του ελεύθερα. Οι 

δάσκαλοι στο σχολείο προσπαθούνε να μην αισθάνονται άσχημα τα παιδιά, με 

κάποιο πρόβλημα, και παράλληλα συνεργάζονται με τους γονείς μας. Η 

συνεργασία χρειάζεται, για να μαθαίνουν τα παιδιά τα ίδια πράγματα και στο 

σχολείο και στο σπίτι. Δεν έχει πρόβλημα να καθίσει στο ίδιο θρανίο με το φίλο 

του, να παίξει στο διάλειμμα, αλλά και να τον καλεί στο σπίτι του, μάλιστα χαίρεται 

να τον βοηθάει. Επιθυμεί και από τους δασκάλους να βοηθάνε τους αδύνατους 

μαθητές. 

18) Ο Σοφία. Κ είναι μαθήτρια της Ε' Δημοτικού, ηλικίας 11 ετών, με καλές 

επιδόσεις στα μαθήματα. Οι γονείς της εργάζονται και συγκεκριμένα ο πατέρας 

της είναι ελεύθερος επαγγελματίας και η μητέρα της είναι νοσηλεύτρια. Τα παιδιά 

που είναι τυφλά, τα παιδιά που έχουν πρόβλημα στο μυαλό τους(νοητική 

καθυστέρηση, τα παιδιά που κουτσαίνουν(κινητικές αναπηρίες) χρειάζονται ειδική 
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εκπαίδευση. Στο οικογενειακό της περιβάλλον υπάρχει ένα άτομο με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, ένα κοριτσάκι με προβλήματα στην ομιλία, τραυλίζει και 

πιστεύει ότι οι μαθητές με μαθησιακά προβλήματα είναι δύσκολο να 

παρακολουθήσουν το κανονικό πρόγραμμα της τάξης. Είναι προτιμότερο, κατά τη 

γνώμη της, οι μαθητές αυτοί να παρακολουθούν ειδικά-φροντιστηριακά 

προγράμματα, σε ειδικές παράλληλες τάξεις κι όχι μέσα στην κανονική τάξη. Δεν 

θα είχε πρόβλημα να καθίσει στο ίδιο θρανίο με κάποιο συμμαθητή που θα ήταν 

αργός στη μάθηση, και μάλιστα θα προσπαθούσε να τον βοηθήσει. Πιστεύει ότι οι 

δάσκαλοι πρέπει να βοηθάνε όλους τους μαθητές και αν δεν μπορούν να το 

κάνουν να υπάρχει κάποιος βοηθητικός δάσκαλος με ειδικές γνώσεις πάνω στα 

διάφορα προβλήματα. Μέσα στα βιβλία του σχολείου της δεν υπάρχουν 

συγκεκριμένες αναφορές για τα παιδιά με ιδιαιτερότητες, αλλά θυμάται σε κάποιο 

εξωσχολικό βιβλίο που είχε διαβάσει στο σπίτι της πριν δύο χρόνια, μιλούσε για 

κάποιο τυφλό παιδάκι. Λέει ότι κάποιοι μαθητές με ειδικές ανάγκες, όπως με 

κινητικές αναπηρίες, δεν μπορούν να κυκλοφορήσουν στο σχολείο όπου φοιτά και 

είναι καλύτερο να πηγαίνουν σε κάποιο άλλο σχολείο, που τους βοηθάει και ο 

χώρος, ενώ κάποιοι άλλοι μαθητές, όπως με μαθησιακές δυσκολίες ανάγνωσης, 

γραφής και αριθμηπκής, μπορούν να παρακολουθούν το πρόγραμμα της τάξης, 

αλλά με κάποια ειδική βοήθεια. Επίσης και οι μαθητές που έρχονται από άλλες 

χώρες, οι μαθητές με προβλήματα στην ακοή και στην όραση ή και στο μυαλό, 

χρειάζονται ειδική βοήθεια, στην τάξη της ή σε κάποια άλλη τάξη. Η δασκάλα της 

τάξης θα μπορούσε να βοηθήσει ορισμένους μαθητές. Έχει ακούσει από την 

τηλεόραση, αλλά και από το σχολείο και την οικογένεια της για ορισμένα παιδάκια 

που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα. Πιστεύει ότι κάθε μαθητής έχει τον 

δικό του τρόπο μάθησης. 

19) Η Έλενα Χ. είναι μαθήτρια της Δ' Δημοτικού, ηλικίας 10 ετών, και οι βαθμοί 

της στα διάφορα μαθήματα είναι πολύ καλοί. Ο μπαμπάς της είναι οδηγός ταξί και 

η μητέρα της είναι νοικοκυρά. Νομίζει ότι οι μαθητές που χρειάζονται ειδική 

εκπαίδευση, είναι οι μαθητές με προβλήματα στο σώμα τους, που δεν βλέπουν 

καλά, που δεν ακούν και δεν μπορούν να μιλήσουν καλά. Είχε παρακολουθήσει 

στην τηλεόραση τον μαθητή, που ήταν σημαιοφόρος, στις προηγούμενες σχολικές 

εορτές, σε αναπηρικό καροτσάκι, με την βοήθεια ενός φίλου του κι όλος ο κόσμος 

τον χειροκροτούσε. Επίσης ενημερώνεται για τους μαθητές με ειδικές ανάγκες 
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από τους δασκάλους της, και σχεδόν καθόλου αττό τα βιβλία του σχολείου της. 

Δεν θα είχε πρόβλημα να καθότανε στο ίδιο θρανίο με κάποιο παιδί με κινητικές 

αναπηρίες και μάλιστα θα ήθελε να τον βοηθήσει και να την βοηθήσει σε κάποια 

μαθήματα, που θα είχε προβλήματα. Επίσης, δεν θα είχε πρόβλημα αν ο 

δάσκαλος της ή η δασκάλα της είχε κινητικό πρόβλημα, αρκεί, όπως η ίδια 

δηλώνει να ήξερε να τους διδάξει το μάθημα καλά. Δηλώνει ότι στο σχολείο, που 

πηγαίνει δεν έχει ειδικούς χώρους για τους μαθητές με μαθησιακά προβλήματα, 

αλλά θα μπορούσανε να ήταν μέσα στην ίδια την τάξη και να τα βοηθούσε η 

δασκάλα τους ή κάποιος άλλος δάσκαλος ειδικής αγωγής. Επίσης, πιστεύει ότι 

όλα τα παιδιά πρέπει να βρίσκονται μέσα στο ίδιο σχολείο, για να μπορούνε να 

κάνουν και παρέα στα διαλείμματα, έτσι ώστε να υπάρχει και κάποια φιλία εκτός 

σχολείου. Επίσης, δηλώνει ότι στα ειδικά σχολεία μπορεί οι μαθητές με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες να μαθαίνουν περισσότερα πράγματα, αλλά 

βρίσκονται περισσότερο απομονωμένοι. 

20) Ο Δημήτρης Κ. είναι μαθητής της Στ' Δημοτικού, ηλικίας 11 ετών. Ο πατέρας 

του είναι τραπεζικός και η μητέρα του υπάλληλος του ΙΚΑ. Ένας εξάδελφος του, 

ηλικίας 4 ετών, γεννήθηκε χωρίς το δεξί του χέρι, άρα όταν θα πάει στο σχολείο 

θα πρέπει να μάθει να δουλεύει με το αριστερό χέρι, χρειάζεται δηλαδή ειδική 

εκπαίδευση. Η συμπεριφορά του απέναντι στον εξάδελφο του είναι φυσιολογική 

και μάλιστα παίζουνε μαζί ευχάριστα. Έχει ακούσει για την ειδική εκπαίδευση, από 

το σχολείο του, από την τηλεόραση και καμιά φορά από διάφορα βιβλία. Πιστεύει 

ότι ο δάσκαλος της τάξης του μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες στην ανάγνωση, γραφή, ορθογραφία και αριθμητική, αλλά τα παιδιά τα 

τυφλά και τα κωφά, χρειάζονται άλλου είδους εκπαίδευση. Οι μαθητές με 

προβλήματα στα πόδια τους, χρειάζονται περισσότερο ειδικούς χώρους για να 

κυκλοφορήσουν, δηλαδή ειδικές ράμπες, για να ανεβαίνουν και να κατεβαίνουν με 

το καροτσάκι, χωρίς βέβαια να υπάρχει ιδιαίτερο πρόβλημα να βρίσκονται μέσα 

στην τάξη. Πιστεύει, ότι υπάρχουν και πολύ έξυπνοι μαθητές, χαρισματικοί, που 

δεν μπορεί να τους βοηθήσει ο δάσκαλος της τάξης, γιατί όπως ο ίδιος λέει: 

«...είναι καλοί από μόνοι τους» και ότι θέλουν πολύ περισσότερη εργασία στο 

σπίτι. Επίσης, οι μαθητές με προβλήματα όρασης κι ακοής πρέπει να 

παρακολουθήσουν άλλο σχολείο, δηλαδή ειδικό, για να μπορέσουν με τον δικό 

τους τρόπο να διαβάσουν και να γράψουν. Μπορούν, όμως να βρίσκονται στην 
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ίδια σχολική μονάδα, αλλά να παρακολουθούν τα μαθήματα σε άλλη τάξη, με 

άλλον δάσκαλο που να γνωρίζει αυτά τα παιδιά. Για τους μαθητές με προβλήματα 

στην ανάγνωση, γραφή, αριθμητική, μπορούν να παρακολουθούν τα μαθήματα 

μέσα στην κανονική τάξη και να τους βοηθάει ο ίδιος ο δάσκαλος της τάξης. Οι 

μαθητές, που κάνουν φασαρία την ώρα του μαθήματος, θα πρέπει να βρίσκονται 

σε άλλη τάξη, γιατί ενοχλούν τον δάσκαλο και τους συμμαθητές τους. Πιστεύει ότι 

το σχολείο που πηγαίνει, είναι καλό, μεγάλο για να μπορέσει να δεχτεί και παιδιά 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, χωρίς βέβαια να υπάρχουν ειδικοί-χώροι για 

κάποιους μαθητές που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση. Επιθυμεί από τους 

δασκάλους να είναι δίκαιοι στην βαθμολογία τους και να βοηθάνε και τους 

μαθητές που δυσκολεύονται στα μαθήματα. Δεν θα είχε πρόβλημα να καθίσει στο 

ίδιο θρανίο με κάποιο μαθητή, που θα είχε κάποιο σωματικό πρόβλημα, να 

παίζουν μαζί στο διάλειμμα και να είναι και φίλοι και εκτός σχολείου, το κάνει ήδη 

με τον ξάδελφο του. Πιστεύει ότι όλα τα παιδιά μπορούν να βρίσκονται στην ίδια 

τάξη, και να βοηθάει το ένα το άλλο, χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα. 

21) Η Νικολέτα Θ. είναι μαθήτρια της Στ' Δημοτικού, ηλικίας 11 ετών και ο 

πατέρας της εργάζεται ως ξυλουργός και η μητέρα της είναι ιδιωτική υπάλληλος. 

Στα μαθήματα είναι αρκετά καλή και στο οικογενειακό της περιβάλλον, κάποια 

θεία της ηλικίας τώρα 38 ετών, έχει πρόβλημα στην ομιλία του και πιστεύει ότι 

όταν ήταν μαθήτρια θα έπρεπε να παρακολουθήσει ειδικό πρόγραμμα σε κάποιο 

άλλο σχολείο (ειδικό σχολείο), για να μπορέσει να μάθει τα μαθήματα. Η 

συμπεριφορά η δική της, αλλά και των άλλων συγγενών είναι καλή, θετική και την 

βοηθάνε να κάνει διάφορες δουλειές. Είναι παντρεμένη κι έχει δύο παιδιά. Ο 

άνδρας της και τα παιδιά της την βοηθάνε στην ομιλία της, αλλά και σε άλλες 

εργασίες μέσα στο σπίτι. Πιστεύει ότι όταν κάποιος μαθητής έχει κάποια 

αναπηρία, όπως να είναι κωφός ή τυφλός, δεν μπορεί να παρακολουθήσει τα 

μαθήματα της κανονικής τάξης, αλλά θα πρέπει να παρακολουθεί ειδικά 

μαθήματα, μαζί με συμμαθητές που έχουν τα ίδια σχεδόν προβλήματα. Νομίζει, 

ότι αν ο μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, βρίσκεται απλώς μέσα στην 

κανονική τάξη (χωρο-χρονική ενσωμάτωση), χωρίς να συμμετέχει στην μαθησιακή 

διαδικασία (διδακτική ενσωμάτωση), τότε θα μείνει πίσω στα μαθήματα και θα 

αρχίσει σιγά-σιγά να απομονώνεται και να στεναχωριέται. Πιστεύει, ότι στην 

κανονική τάξη, μπορεί να βρίσκονται και μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
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ανάγκες, αλλά για ορισμένες ώρες την ημέρα, σε μαθήματα που μπορούν να 

παρακολουθήσουν, αλλά τις υπόλοιπες ώρες να παρακολουθούν ειδικά 

μαθήματα, σε κάποιες ειδικές τάξεις στα μαθήματα που αδυνατούν. Δεν έχει 

πρόβλημα να κάθεται στο ίδιο θρανίο με κάποιον συμμαθητή της, που 

παρουσιάζει κάποια αναπηρία ή μειονεξία, να κάνει παρέα στο διάλειμμα και να 

συμμετέχει σε φιλικές εκδηλώσεις, εκτός σχολείου. Πιστεύει ότι μέσα στην τάξη 

μπορεί να βρίσκονται δύο δάσκαλοι, ο ένας της ειδικής αγωγής και ο άλλος της 

γενικής εκπαίδευσης και να βοηθάνε μαζί, όλους τους μαθητές. Οι γονείς της δεν 

την αποτρέπουν να κάνει παρέα με κάποιους μαθητές, με ειδικές ανάγκες, αλλά 

θεωρεί ότι τα ειδικά σχολεία βοηθάνε τους μαθητές με ειδικές ανάγκες και στα 

μαθήματα, αλλά και στο ότι και οι συμμαθητές τους έχουν το ίδιο πρόβλημα, όπως 

για παράδειγμα τα κωφά παιδιά, έτσι λοιπόν μπορεί να συνεννοηθούν καλύτερα. 

Εξαρτάται, βέβαια, από τις περιπτώσεις, γιατί όπως παιδιά που έχουν κινητικό 

πρόβλημα, σε αμαξίδιο, και μπορούν να καταλαβαίνουν τα μαθήματα της τάξης, 

τότε πρέπει να βρίσκονται στην κανονική τάξη, μόνο να λυθεί το πρόβλημα της 

μετακίνηση τους, μέσα στον σχολικό χώρο. Γενικά, πρέπει οπωσδήποτε , είτε ο 

μαθητής έχει κάποιο πρόβλημα, είτε όχι, να μπορεί να διαβάζει και να 

παρακολουθεί τα μαθήματα. 

22) Ο Χαρούλα Σ. είναι μαθήτρια της Δ' Δημοτικού, ηλικίας 10 ετών και πριν 

τέσσερα χρόνια ήρθε με τους γονείς της στην Ελλάδα, από την Βόρειο Ήπειρο. 

Στην αρχή δεν μπορούσε να μιλήσει καλά Ελληνικά και παρακολουθούσε ειδικά-

φροντιστηριακά μαθήματα μέσα στο σχολείο, σε ξεχωριστές τάξεις. Ο πατέρας της 

είναι οικοδόμος και η μητέρα της είναι νοικοκυρά. Τα παιδιά που χρειάζονται 

ειδική εκπαίδευση, είναι αυτά που δεν βλέπουν, που δεν ακούν, που δεν 

περπατάνε, που έχουν δυσκολίες στα μαθήματα και βέβαια μπορούν να μάθουν 

μα διαφορετικό τρόπο, από τα άλλα παιδιά. Επειδή και η ίδια συνάντησε στην 

αρχή πολλά προβλήματα προσαρμογής και συγκεκριμένα δεν γνώριζε την 

ελληνική γλώσσα, πιστεύει ότι σε κάθε σχολείο μπορούν να βρίσκονται όλοι οι 

μαθητές, είτε έχουν κάποιο μαθησιακό πρόβλημα, είτε όχι, και να κάνουν το 

μάθημα με τρόπο, που το κάθε παιδί μπορεί να καταλάβει. Δεν θα είχε πρόβλημα 

να καθίσει στο ίδιο θρανίο με κάποιον συμμαθητή της, που θα είχε κάποια 

αναπηρία, θα το βοηθούσε με ευχαρίστηση και θα έκανε παρέα μαζί του και στα 

διαλείμματα και εκτός σχολείου. Δεν θα ήθελε τα υπόλοιπα παιδιά να τον 
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κοροϊδεύουν και θα προσπαθούσε να φτιάξει τις σχέσεις τους, έτσι ώστε όλοι οι 

μαθητές να είναι αγαπημένοι. Το σχολείο που βρίσκεται και φοιτά, δεν έχει 

ειδικούς χώρους-τάξεις, στις οποίες θα μπορούν να κάνουν κάποια περισσότερα 

μαθήματα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες και βέβαια παιδιά με κινητικά 

προβλήματα θα δυσκολεύονταν να κυκλοφορήσουν μέσα στο σχολείο και στην 

τάξη με το καροτσάκι, γιατί δεν υπάρχουν ειδικοί διάδρομοι. Πιστεύει ότι οι 

δάσκαλοι πρέπει να είναι δίκαιοι, να βοηθάνε τους μαθητές που έχουν κάποια 

προβλήματα και φυσικά να γνωρίζουν τον τρόπο που θα μπορούν να 

αντιμετωπίσουν την κάθε περίπτωση μαθητών. Πιστεύει ότι όταν σε μια τάξη 

υπάρχει κάποιος μαθητής ή περισσότεροι με ειδικές ανάγκες, δεν καθυστερεί 

μαθησιακά όλη η τάξη, το μάθημα γίνεται κανονικά, με την μόνη διαφορά ο 

δάσκαλος βάζει πιο εύκολες ασκήσεις σε αυτούς τους μαθητές και τους βοηθάει 

με ιδιαίτερο τρόπο. Σε μερικές περιπτώσεις μαθητών καλύτερα είναι τα 

ξεχωριστά-ειδικά σχολεία, γιατί έτσι θα μαθαίνουν καλύτερα και θα βρίσκονται με 

άλλους μαθητές που παρουσιάζουν τα ίδια προβλήματα. Βέβαια, αν κάποιος 

μαθητής είναι στην κανονική τάξη, με τα άλλα παιδιά, θα πρέπει όχι μόνο να 

παρευρίσκεται, αλλά και φυσικά να μαθαίνει κιόλας. Οι γονείς της την προτρέπουν 

να κάνει παρέα με όλα τα παιδιά. 

23) Ο Βασίλης Β. είναι μαθητής της Ε' Δημοτικού, ηλικίας 10 ετών και έχει στο 

οικογενειακό του περιβάλλον, ο ξάδελφος του, ο οποίος έχει προβλήματα στο 

λόγο αλλά και καθυστερεί να μαθαίνει. Είναι 13 ετών και πηγαίνει στην Στ' 

Δημοτικού, έχει παραμείνει στην ίδια τάξη. Παρακολουθεί τα προγράμματα ενός 

ειδικού σχολείου. Ο ίδιος είναι ενημερωμένος για την ειδική εκπαίδευση από την 

περίπτωση αυτή, αλλά και από κάποιο βιβλίο που είχε διαβάσει για ένα ανάπηρο 

παιδάκι. Η ενημέρωση του σχολείου και των βιβλίων, της τηλεόρασης και της 

γειτονιάς είναι ελάχιστη. Παίζει με τον ξάδελφο του, χωρίς κανένα πρόβλημα και η 

στάση του απέναντι σε αυτόν είναι θετική, το ίδιο και των γονέων του. Οι γονείς 

του παιδιού, κάποιες φορές στεναχωριούνται που το παιδί τους παρουσιάζει 

μαθησιακά προβλήματα, αλλά κάνουν το πάντα για να το βοηθήσουν. Όλοι τα 

παιδιά της γειτονιάς συμμετέχουν σε διάφορα παιγνίδια χωρίς κανένα πρόβλημα 

και πιστεύει ότι θα μπορούσε να βρίσκεται και σε κανονικό σχολείο, αρκεί να 

μπορέσει να μάθει γράμματα κι όχι μόνο να παρευρίσκεται. Ο δάσκαλος της τάξης 

μπορεί να βοηθήσει ορισμένους μαθητές με λίγα προβλήματα, όταν όμως 
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υπάρχουν σοβαρές αναπηρίες τότε χρειάζεται ειδική βοήθεια από άλλον δάσκαλο. 

Επίσης γνωρίζει και κάποιο παιδί, ηλικίας 19 ετών με αναπηρία, αλλά σε κάποιες 

εκδηλώσεις αθλητικές πήρε βραβείο κάτι που σημαίνει ότι όσο άσχημα και αν είναι 

μπορεί να τα καταφέρει. Επίσης παιδιά με πρόβλημα στο μυαλό, δυσκολεύονται 

περισσότερο, αλλά παιδιά με κάποια αναπηρία, χωρίς να έχουν πρόβλημα στο 

μυαλό θα μπορούσαν να βρίσκονται στην κανονική τάξη και να παρακολουθούν 

τα μαθήματα χωρίς καμία δυσκολία. Τα τυφλά παιδιά μπορούν να βρίσκονται κι 

αυτά μέσα στην κανονική τάξη, αρκεί ο δάσκαλος της τάξης να μπορεί να τα 

βοηθήσει. Ο σκοπός είναι όλα τα παιδιά να προχωράνε στα μαθήματα, με τον 

δικό του τρόπο το κάθε ένα, και με ειδική βοήθεια όπου χρειάζεται. Τα σχολεία 

βέβαια δεν είναι έτοιμα να δεχτούν όλες τις περιπτώσεις μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, γιατί η υποδομή τους, όπως τα προαύλιο, οι τάξεις, οι 

τουαλέτες δεν είναι κατάλληλες κυρίως για τους μαθητές με αναπηρία σωματική. 

Πιστεύει ότι η συμπεριφορά απέναντι σε αυτά τα παιδιά, πρέπει να είναι 

σεβασμός, αλληλοεκτίμηση, χωρίς οίκτο και λύπη, γιατί και αυτά τα παιδιά έχουν 

τις δικές τους ιδιαίτερες πλευρές. 

24) Η Χρυσάνθη Κ. είναι εκπαιδευτικός πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης κι εργάζεται 

σε ένα δημοτικό σχολείο στην Αθήνα. Στη σχολική μονάδα λειτουργεί κι ένα τμήμα 

ειδικής αγωγής, στο οποίο υπάρχει κάποιος εκπαιδευτικός ειδικής εκπαίδευσης 

και οργανώνει ειδικά προγράμματα για τους μαθητές, που παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα. Είναι παντρεμένη κι έχει δύο παιδιά, όπου φοιτούν το 

ένα στην Δ' Δημοτικού και το άλλο στην Α' Γυμνασίου. Σύμφωνα με τις 

προσωπικές της εμπειρίες, συνήθως τα προβλήματα που παρουσιάζουν οι 

μαθητές είναι οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, δηλαδή δυσλεξία, δυσορθογραφία, 

δυσαναγνωσία, δυσαριθμησία και ορισμένα παιδιά προβλήματα στον λόγο, όπως 

τραυλισμό και δυσαρθρία. Παρατηρεί ότι κάποιοι μαθητές μπερδεύουν τα 

γράμματα, δυσκολεύονται στην ανάγνωση, δεν κατανοούν καλά τα διάφορα 

κείμενα που διαβάζουν και τα προβλήματα διαχέονται και στα υπόλοιπα 

μαθήματα. Θεωρεί ότι οι αιτίες αυτών των προβλημάτων μπορεί να είναι 

οργανικές, αλλά και ψυχολογικές και περιβαλλοντικές, όταν αρχίζει και παρατηρεί 

και το οικογενειακό περιβάλλον των μαθητών. Υπάρχουν, όπως η ίδια λέει, και 

μαθητές όπου παρουσιάζουν προβλήματα στην συμπεριφορά τους, ψυχοκινητικές 

διαταραχές και δυσκολεύονται να παρακολουθήσουν το μάθημα, κινούνται 
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συνεχώς στο θρανίο τους και προσπαθούν να προσελκύσουν την προσοχή των 

συμμαθητών τους κάνοντας φασαρία μέσα στην τάξη. Πιστεύει ότι πρέπει πάντα 

να έρχεται σε επαφή με τους γονείς του μαθητή, που παρουσιάζει μαθησιακά 

προβλήματα, και με τη συζήτηση να γίνεται μια διερεύνηση για το ιστορικό του 

παιδιού από τη γέννηση του, και αυτά να καταγράφονται σε κάποιο ατομικό βιβλίο 

για τον συγκεκριμένο μαθητή. Αν τα μαθησιακά προβλήματα είναι αντιμετωπίσιμα 

από την ίδια, τότε σχεδιάζει ειδικό πρόγραμμα και με τη βοήθεια των γονέων-

όπου είναι δυνατή- συνεχίζεται η εκπαίδευση και στο σπίτι. Αν τα προβλήματα 

είναι πιο δύσκολα, τότε ζητάει τη βοήθεια του δασκάλου ειδικής αγωγής, μέσα 

στην τάξη της ή πηγαίνοντας τον μαθητή κάποιες ώρες την ημέρα στην ειδική 

τάξη, όπου τον βοηθάει ο δάσκαλος της ειδικής αγωγής. Κατά τη γνώμη της, ο 

εκπαιδευτικός πρέπει να γνωρίσει τον μαθητή και τη συμπεριφορά του, σε όλα τα 

περιβάλλοντα όπου κινείται, δηλαδή στο σχολικό, οικογενειακό και το περιβάλλον 

της γειτονιάς. Επίσης, με κάποια ειδικά τεστ κι ασκήσεις οφείλεται η γνώση του 

μαθητή στο μαθησιακό επίπεδο. Βασικός παράγοντας επικοινωνίας είναι η 

εμπιστοσύνη, που θα δείξει ο μαθητής προς τον εκπαιδευτικό κι αντίστροφα, για 

να δημιουργηθούν οι κατάλληλες συνθήκες μάθησης. Πιστεύει ότι η αντιμετώπιση 

των συμμαθητών τους απέναντι στο πρόβλημα, δεν είναι πάντοτε ικανοποιητική, 

όχι γιατί τα παιδιά θέλουν να απομονώνουν τους αδύνατους μαθητές, αλλά γιατί 

δεν γνωρίζουν ορισμένα θέματα πάνω σε κάποιες μορφές αναπηρίας ή μειονεξίας 

και της ειδικής αντιμετώπισης τους. Ο ρόλος της, ως εκπαιδευτικός, είναι πολύ 

σημαντικός για την αντιμετώπιση της σχολικής ενσωμάτωσης των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τόσο στο μαθησιακό επίπεδο, όσο και στις 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις με τους άλλους μαθητές. Πρώτα- πρώτα προσπαθεί 

να δίνει το χρόνο που χρειάζεται κάποιος μαθητής για να απαντήσει σε κάποιες 

ερωτήσεις, χωρίς να καλλιεργεί μορφές ετικετοποίησης και αποκλεισμού. 

Αποφεύγει τις διάφορες συγκρίσεις μέσα κι έξω από την σχολική τάξη, αλλά και 

προσπαθεί να του δώσει να καταλάβει ότι τον αντιμετωπίζει ως ένα ισότιμο μέλος 

όπως όλους τους μαθητές κι όχι με περισσότερη συμπάθεια και οίκτο, γιατί τα 

μηνύματα μεταφέρονται και στους άλλους μαθητές. Πιστεύει στην 

πολυμεθοδολογική προσέγγιση του προβλήματος, δηλαδή ψυχική υποστήριξη, 

όπου αυτό μπορεί να γίνει με τη βοήθεια και του εκπαιδευτικού ψυχολόγου, όπου 

πρέπει κάθε σχολική μονάδα να έχει. Η συνεργασία με το οικογενειακό 

περιβάλλον είναι απαραίτητη και πρέπει, κατά τη γνώμη της κάθε εκπαιδευτικός 

να είναι ενημερωμένος για τις διάφορες μορφές ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης. 
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25) Η Αθηνά Β. είναι εργαζόμενη στον ιδιωτικό τομέα, ηλικίας 42 ετών και μητέρα 

τριών παιδιών, δύο στο δημοτικό κι ένα στο γυμνάσιο. Συγκεκριμένα στην Β' και 

Στ' τάξεις δημοτικού σχολείου και στην Β' γυμνασίου. Παράλληλα παρακολουθεί 

κάποια ιδιωτικά προγράμματα παιδαγωγικής και ψυχολογίας για τα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Καταρχάς, ως μέτρο αντιμετώπισης κάποιων 

αναπηριών, πιστεύει ότι είναι πολύ χρήσιμος ο προγεννητικός έλεγχος, όπου η 

ίδια το έκανε στα δύο από τα τρία της παιδιά κι όπως η ίδια λέει, στο ένα δεν 

χρειάστηκε. Οι εμπειρίες της από την μαθησιακή εξέλιξη των παιδιών της, είναι 

κάποια προβλήματα που παρουσιάστηκαν στο λόγο, όχι τόσο μεγάλα. 

Συνεργάστηκε με τους δασκάλους του σχολείου και προσπαθούσε πάντα να 

συνδυάζει πς εικόνες με τις λέξεις και την σημασία τους. Ένας συμμαθητής του 

παιδιού της, στην Στ'τάξη, παρουσιάζει προβλήματα βαρηκοΐας, όπου καθυστερεί 

στα μαθήματα. Πιστεύει ότι κάποιοι εκπαιδευτικοί, δεν γνωρίζουν πώς να 

αντιμετωπίζουν ορισμένες μορφές σωματικής αναπηρίας ή εγκεφαλικής 

δυσλειτουργίας, με αποτέλεσμα να χάνεται πολύτιμος χρόνος στην αντιμετώπιση 

του προβλήματος, ο μαθητής αρχίζει σιγά-σιγά να αποστρέφεται το ίδιο το 

σχολείο και να περιθωριοποιείται. Στο σημείο αυτό, παίζει ρόλο και η 

ευαισθητοποίηση των ίδιων των γονέων, που οφείλουν να ανησυχούν για τα 

διάφορα προβλήματα, που παρουσιάζονται στα παιδιά τους. Θεωρεί ότι εκτός 

από τις ειδικές ασκήσεις μάθησης, χρειάζεται και η ψυχολογική υποστήριξη, τόσο 

του ίδιου του παιδιού όσο και της ίδιας της οικογένειας. Πιστεύει ότι όλοι οι 

μαθητές πρέπει να βρίσκονται στο ίδιο σχολείο, αρκεί να υπάρχει ειδική βοήθεια 

για κάθε πρόβλημα, έτσι ώστε να μαθαίνουν οι μαθητές με τον δικό τους τρόπο, 

άρα οι διάφορες ειδικότητες θα είναι χρήσιμες. Αν αυτό δεν είναι εφικτό, τότε η 

ύπαρξη ειδικών σχολικών μονάδων, με συγκεκριμένα προγράμματα είναι 

απαραίτητη. Δίνει μεγάλη σημασία στην άμεση, έγκυρη κι έγκαιρη αντιμετώπιση 

ενός προβλήματος κάποιου μαθητή, γιατί όπως η ίδια λέει, τα προβλήματα πρέπει 

να αντιμετωπίζονται με ψυχραιμία, γρήγορα και με προγραμματισμό. 

26) Η Χριστίνα Ε. είναι μητέρα ενός παιδιού ηλικίας 7 ετών, στη Β'τάξη του 

δημοτικού κι εργάζεται ως δημόσιος υπάλληλος. Στη σχολική μονάδα λειτουργεί 

παράλληλα κι ένα ειδικό σχολείο, το οποίο είναι ανεξάρτητο με το κανονικό, αλλά 

556 



557 

υπάρχει κοινό το διάλειμμα και ο χώρος του προαυλίου. Στο σχολείο αυτό 

υπάρχουν δύο τμήματα, με περίπου οχτώ μαθητές το κάθε τμήμα. Οι περιπτώσυς 

των μαθητών είναι με νοητική καθυστέρηση, προβλήματα στην ψυχοκινητική τους 

κατάσταση, και εγκεφαλική παράλυση με σπαστικές ακούσιες κινήσεις των 

ποδιών και των χεριών. Όλοι μαζί οι μαθητές συνυπάρχουν κυρίως στα 

διαλείμματα και κατά την είσοδο κι έξοδο στο σχολείο. Ορισμένοι μαθητές του 

ειδικού σχολείου έχουν προβλήματα στο λόγο και στην ομιλία τους. Παρατηρεί ότι 

ορισμένα από τα παιδιά αυτά, που έχουν καλύτερη κοινωνική συμπεριφορά έχουν 

κάνει κάποιους φίλους από το κανονικό σχολείο και παίζουνε μαζί και στο 

διάλειμμα, αλλά και εκτός σχολείου. Τα τμήματα της ειδικής εκπαίδευσης είναι 

κατάλληλα εξοπλισμένα και οι εκπαιδευτικοί έχουν ειδικευτεί σε τέτοιους μαθητές. 

Οι άλλες τάξεις δεν είναι κατάλληλα εξοπλισμένες για να δεχτούν κάποιες ώρες 

της ημέρας, ορισμένους από τους μαθητές και βέβαια δυσκολεύεται και η κίνηση 

των παιδιών μέσα στο χώρο, να ανέβουν και να κατέβουν τις σκάλες. Η στάση 

των άλλων μαθητών σχολείο είναι γενικά καλή, χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα, 

εκτός από ορισμένες περιπτώσεις όπου θεωρεί, ότι υπάρχει αρνητική επίδραση 

από τους ίδιους τους γονείς των άλλων παιδιών, που δεν τα αφήνουν να κάνουν 

παρέα με τους μαθητές του ειδικού. Σε μερικές περιπτώσεις υπάρχουν και 

προβλήματα στιγματισμού κι έτσι βλέπουμε ότι τα παιδιά απομονώνονται. 

Δυστυχώς, παρατηρούνται και φαινόμενα αρνητικά από δασκάλους, κάτι που 

σημαίνει ότι δεν είναι καλά ενημερωμένοι. Γενικά, πιστεύει, ότι η συνύπαρξη των 

δύο σχολικών μονάδων, βοηθάει στο να καταλάβουν και τα άλλα παιδιά ότι 

υπάρχουν και κάποιοι μαθητές με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, αλλά 

αυτό δε σημαίνει ότι δεν μπορούν να παρακολουθήσουν τα μαθήματα, με το δικό 

τους ειδικό τρόπο. 

27) Ο Παναγιώτης Π. είναι πατέρας ενός παιδιού ηλικίας 11 ετών, στην Στ' 

Δημοτικού, στο σχολείο του οποίου λειτουργεί μια ειδική-παράλληλη τάξη. Η 

μητέρα του παιδιού είναι νοικοκυρά κι ο πατέρας του εργάζεται σε μια ναυτιλιακή 

εταιρία. Έχει παρατηρήσει ότι, στο σχολείο κάποιοι μαθητές παρουσιάζουν ειδικά 

μαθησιακά προβλήματα, όπως έχει ακούσει με δυσλεξία και αργοί μαθητές και 

κάποιες ώρες της ημέρας πηγαίνουν στην ειδική τάξη για περισσότερη βοήθεια. 

Πιστεύει ότι κάποιες φορές τα παιδιά αυτά αισθάνονται άσχημα, που φεύγουν από 

την τάξη τους, αλλά από συζητήσεις και με άλλους γονείς την ίδια αρνητική στάση 

για τον θεσμό της ειδικής εκπαίδευσης με αυτόν τον τρόπο έχουν και οι γονείς 
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τους. Θεωρεί ότι δημιουργείται κάποια κρυφή περιθωριοποίηση των μαθητών και 

από τους Ιδιους τους συμμαθητές τους. Λέει, ότι ο ρόλος του σχολείου, του 

διευθυντή αλλά και των δασκάλων είναι πολύ σημαντικός, για να εξηγήσει μέσα 

από συγκεντρώσεις γονέων και να τους πληροφορήσει ότι όλοι οι μαθητές κάποια 

στιγμή της σχολικής τους ζωής, ίσως να χρειαστεί να παρακολουθήσουν κάποια 

ειδικά μαθήματα, από εξειδικευμένο εκπαιδευτικό προσωπικό. Επίσης, για 

μαθητές με κάποιες αναπηρίες ή μειονεξίες, πιστεύει ότι για να παρακολουθήσουν 

το κανονικό σχολείο, πρέπει να είναι και υλικοτεχνικά έτοιμη η σχολική μονάδα, 

δηλαδή με ειδικούς διαδρόμους, για τη μετακίνηση κάποιων παιδιών με 

καροτσάκια, τυφλών μαθητών και κωφών παιδιών. Θεωρεί ακόμη, ότι η 

συνεργασία του σχολείου με την οικογένεια πρέπει να είναι συνεχής και 

εποικοδομητική. Τονίζει ότι το ζεστό οικογενειακό περιβάλλον ενός μαθητή παίζει 

σπουδαίο ρόλο, στο να ξεπεραστούν ακόμη και κάποια δύσκολα μαθησιακά και 

προσαρμοστικά προβλήματα. Στην ερώτηση για την ύπαρξη των αυτοτελών 

ειδικών σχολείων, είναι της γνώμης ότι χρειάζονται όταν τα κανονικά σχολεία δεν 

είναι έτοιμα να δεχτούν κάποιες κατηγορίες μαθητών με ειδικές ανάγκες. Βέβαια, 

απομονώνουν τους μαθητές από παιδιά κυρίως της γειτονιάς, όπου κάποιες ώρες 

της ημέρας συνυπάρχουν όλα μαζί. Στην ερώτηση για την ενημέρωση, πιστεύει 

ότι αυτή είναι ελλιπής, τόσο μέσα στο σχολικό περιβάλλον, όσο και στο 

οικογενειακό. Τα σχολικά βιβλία, από ότι γνωρίζει δεν αναφέρονται σε κάποιους 

μαθητές με προβλήματα, που να θεωρούνται φυσιολογικές καταστάσεις. Τέλος, 

νομίζει ότι η ειδική εκπαίδευση είναι απαραίτητη, αλλά θα πρέπει να είναι καλά 

σχεδιασμένη. Χρειάζεται και η κινητοποίηση ολόκληρης της κοινωνίας. 
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ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕ1Σ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡ0ΤΑΣΕΙΣ 

1. Η Κοινωνική Ψυχολογία και το σγολικό φαινόυενο τικ συν-εκτταίδευστκ 
των ιιαθητών ut ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Ο βασικός στόχος της παρούσας εμπειρικής-ερευνητικής διαδικασίας ήταν η 

μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων της σχολικής ένταξης των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Η μέθοδος που 

χρησιμοποιήθηκε, είναι η συστηματική παρατήρηση, άμεση κι έμμεση, σε 

κοινωνιοψυχολογικό, κοινωνικο-γνωστικό, παιδαγωγικό-διδακτικό, ατομικό και 

διαπροσωπικό επίπεδα της σχολικής μονάδας. Σκοπός της επιστημονικής 

έρευνας είναι να δώσει απάντηση σε σημαντικά ερωτήματα με την εφαρμογή 

επιστημονικών μεθόδων. Η επιοτημονικκή έρευνα προσανατολίζεται στην 

αναζήτηση απαντήσεων, όπου μπορεί να τις ανακαλύψει, μπορεί και όχι. Η 

κοινωνική έρευνα καταλήγει στη δημιουργία νέων ερωτημάτων(προβλημάτων) ή 

την αναδιατύπωση των παλαιών. Από τη μελέτη της υπάρχουσας ελληνικής και 

ξένης βιβλιογραφίας, διαπιστώθηκε ότι ο χώρος της κάθε σχολικής μονάδας, σαν 

σημαντική κοινωνική λειτουργία, σε ότι έχει σχέση με τον άνθρωπο, στη δομή της 

προσωπικότητας του, στη συμπεριφορά του, στην ανάπτυξη και στην εξέλιξη του, 

διέπεται από παράγοντες εξαιρετικής σπουδαιότητας, όπου με τις διάφορες 

αλληλεπιδράσεις, άλλοτε διευκολύνουν κι άλλοτε παρεμποδίζουν την εφαρμογή 

ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες, 

δηλαδή την εφαρμογή μοντέλων συν-εκπαίδευσης για μαθητές με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Με τις στατιστικές αναλύσεις των δειγματικών 

δεδομένων, μπορέσαμε να ελέγξουμε τις περισσότερες υποθέσεις εργασίας, 

γύρω από το σχολικό φαινόμενο της σχολικής ένταξης. Εκτιμάται ότι, η ιδέα της 

συν-εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευ- ίκές ανάγκες, αρχίζει να 

ωριμάζει στην ελληνική κοινωνία, αλλά παράλληλα τόσο στο διεθνές όσο και στο 

ελλαδικό εκπαιδευτικό σύστημα, έχουμε τις εκπαιδευτικές θεσμικές αλλαγές, όπου 

στο σημείο αυτό έχουμε και τα θεωρητικά μοντέλα της Sherrill (1985), σχετικά με 

την σχολική και κοινωνική κοινωνική ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, στα πλαίσια της πραγματικότητας, όπου οι μαθητές με κάποιο είδος 

αναπηρίας ή μειονεξίας ως ενήλικες θα ζήσουν μέσα σε μια κοινωνία, επομένως ο 

χώρος της γενικής εκπαίδευσης είναι ο φυσικός χώρος των παιδιών, όπου αρχίζει 

η κοινωνικοποίηση του κάθε παιδιού, μέσα από τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις 
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ανάμεσα στους μαθητές, δηλαδή στην "τταιδοκεντρικότητα" της κάθε σχολικής 

μονάδας. 

Ένα άλλο επίπεδο είναι η ιδεολογική μεταστροφή(Μθ8θονΐα,1976) του κοινωνικού 

συνόλου, όπου κάθε παίδί έχει το δικαίωμα να αναπτυχθεί ψυχικά, σωματικά και 

διανοητικά, ανάλογα με τις δυνατότητες τους προς την ολοκλήρωση της 

προσωπικότητας του. Και τέλος, το ρεαλιστικό επίπεδο, όπου κάθε μαθητής 

έχειτο δικαίωμα να αλληλεπιδράσει με το περιβάλλον του (Van Dalen, 1975, 

Jenkins, Odom, Spelte 1989), και η κάθε σχολική μονάδα είναι υπεύθυνη για την 

μελλοντική ένταξη των παιδιών μέσα στον επαγγελματικό τους χώρο.(Τάφα, 

1997). Η προσπάθεια εφαρμογής μοντέλων ειδικής εκπαίδευσης, μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες γενικής παιδείας, θα πρέπει να στραφεί προς τέσσερις 

βασικούς παράγοντες εμπλοκής: α) προς τους εκπαιδευτικούς, β) προς τους 

μαθητές, γ) προς τους γονείς και δ) προς το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον της 

εκάστοτε τοπικής κοινωνίας, όπου αυτό συνδέεται θεωρητικά με την τριχοτομική 

τάση της θεωρίας του πατέρα της Κοινωνιομετρίας Moreno Jacob που σύμφωνα 

με τον οποίο «... ο εξωτερικός κόσμος τριχοτομείται: υπάρχει η εξωτερική εικόνα 

της κοινωνίας, η μήτρα και η κοινωνική πραγματικότητα... Η κοινωνιομετρική μήτρα 

αποτελεί την πλευρά της κοινωνίας που είναι αθέατη από μια μακροσκοπική 

παρατήρηση, αλλά γίνεται αντιληπτή μόνο με την κοινωνιομετρική ανάλυση. Η 

κοινωνική πραγματικότητα δεν είναι παρά μια σύνθεση που προέρχεται από την 

σύγκρουση αυτών των δυο...Αν πρόσεξα κανείς αυτές τις μύχιες ομαδοποιήσεις 

που αποκαλύπτονται μόνο διαμέσου της κοινωνιομετρικής δοκιμασίας, τα 

περισσότερα παιδιά μιας δεδομένης τάξης του σχολείου, δεν συντροφεύουν τα 

παιδιά της επίσημης τάξης στην οποία ανήκουν, ούτε παίζουν, ούτε κάνουν παρέα 

με αυτό τόσο, όσο με παιδιά άλλης τάξης....η κοινωνιομετρική μήτρα είναι σε θέση 

να απεικονίσει αυτές τις ομαδοποιήσεις που στηρίζονται στην αγάπη, τη 

συμπάθεια, τη μύχια αμοιβαία επιθυμία και προτίμηση. Η σύγκρουση της 

εξωτερικής εικόνας που παρέχει η κοινωνία με την κοινωνιομετρική μήτρα 

διαμορφώνει την πραγματική πρόσβαση της κοινωνικής ζωής. Και όσο πιο μεγάλη 

είναι η σύγκρουση ανάμεσα στην εξωτερική εικόνα της κοινωνίας και την 

κοινωνιομετρική μήτρα, τόσο πιο έντονη είναι η ένταση στην κοινωνική 

πραγματικότητα.» (Σαρρής, 1995, σ.58). Ο ενημερωμένος λοιπόν, εκπαιδευτικός 

θα είναι σε θέση να παρέμβει στην εκπαιδευτική διαδικασία, με στόχο την αλλαγή 

των στάσεων απέναντι στην ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στο σχολικό γίγνεσθαι. Η σχολική ενσωμάτωση και κοινωνική ένταξη των 
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παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στις συνήθεις σχολικές μονάδες της 

γενικής εκπαίδευσης, αλλά και η διδακτική τους προώθηση αποτελούν τους 

βασικούς σκοπούς και στόχους της σημερινής εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Η 

επιθυμία κι η δυνατότητα των εκπαιδευτικών λειτουργών αποτελούν δύο βασικές 

μεταβλητές, που εξαρτώνται κι από άλλους παράγοντες. Ο S. Hegarty(1997) 

αναλύει τρείς από τους βασικούς παράγοντες, που συσχετίζονται με τις στάσεις 

και διαθέσεις των εκπαιδευτικών, που είναι η φύση της κοινωνίας, η υλικοτεχνική 

υποδομή πις σχολικής μονάδας και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Η 

παραδοσιακή παιδαγωγική άποψη ήθελε τους μαθητές, με ειδικές εκπαιδευτικές 

δυνατότητες, να κατηγοριοποιούνται ανάλογα με το πρόβλημάτους-το εμπόδιο 

τους- και στη συνέχεια να παρακολουθούν ειδικά προγράμματα διδασκαλίας, σε 

ξεχωριστούς χώρους μαθησιακής διαδικασίας. Αυτή η άποψη έχει αλλάξει κι έχει 

αντικατασταθεί με την εναλλακτική ιδέα, που βλέπει οι μαθησιακές δυσκολίες 

ορισμένων μαθητών, να δημιουργούνται από την αλληλεπίδραση μεταξύ των 

εγγενών και περιβαλλοντικών παραγόντων. Στη Σουηδία και στη Δανία, ο θεσμός 

της σχολικής ενσωμάτωσης και της ουσιαστικής συνεκπαίδευσης έχει βοηθήσει 

στην αλλαγή της δημόσιας γνώμης, καθώς επίσης και το ιταλικό εκπαιδευτικό 

μοντέλο βρίσκεται σε αυτή την πορεία, όπου η σχολική τάξη δεν υπερβαίνει τον 

αριθμό των 12 μαθητών, όπου βρίσκεται κι ένας μαθητής με ειδικές ανάγκες. 

Αυτές οι χώρες χαρακτηρίζονται από υψηλού επιπέδου συνεκπαίδευσης. 

Ορισμένες άλλες ευρωπαϊκές χώρες, ακόμη ακολουθούν τα μοντέλα της 

κατηγοριοποίησης των ειδικών αναγκών και την ύπαρξη ειδικών σχολικών 

μονάδων. Οι θετικές στάσεις κι οι επιθυμίες των εκπαιδευτικών δεν είναι αρκετές 

για να στηρίξουν, από μόνες τους, τη φιλοσοφία της συνεκπαίδευσης. Οι 

εκπαιδευτικοί οφείλουν να είναι ικανοί να μεταφέρουν μια εκπαίδευση υψηλής 

ποιότητας, διαφοροποιώντας τη στάση τους απέναντι στην εξατομικευμένη μορφή 

διδασκαλίας. Ο επαγγελατίας εκπαιδευτικός θα μπορέσει να αντιμετωπίσει και 

τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ύστερα από μεθοδική 

επιμόρφωση κι εκπαίδευση στον τομέα της ειδικής παιδαγωγικής. Σκοπός, 

λοιπόν, του αναλυτικού προγράμματος της Ειδικής Αγωγής κι Εκπαίδευσης είναι 

οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες «...να προαχθούν σωματικά, νοητικά, 

συναισθηματικά, κοινωνικά, ηθικά και αισθητικά στο βαθμό που οι δυνατότητες 

τους επιτρέπουν και τελικά να ενταχθούν στο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον, 

μέσα σε κλίμα ισοτιμίας, ελευθερίας, ασφάλειας και σεβασμού της 

προσωπικότητας τους.» (ΠΑΠΕΑ, 1997). Η σχολική μονάδα οφείλει να είναι σε 
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ετοιμότητα για να μπορέσουν όλοι οι μαθητές να ανατττύξουν ψυχοκινητικές και 

κοινωνικές δεξιότητες, να καλλιεργήσουν τις νοητικές τους δυνατότητες και στο 

γραπτό και στον προφορικό λόγο, και μέσα από το συναισθηματικό τους κόσμο 

να οργανώσουν τα στοιχεία της προσωπικότητας τους. Οι μαθητές θα μπορέσουν 

να προσεγγίσουν τις βασικές σχολικές δεξιότητες, να αλληλεπιδράσουν με το 

περιβάλλον, σχολικό, φυσικό και κοινωνικο-πολιτιστικό και να αποκτήσουν 

επίπεδο αυτοεξυπηρέτησης κι αυτονομίας. Θα μπορέσουν επίσης να 

καλλιεργήσουν την δημιουργική και κριτική τους σκέψη, έτσι ώστε να είναι σε θέση 

στη συνέχεια, να παρακολουθήσουν προγράμματα προεπαγγελματικής κι 

επαγγελματικής ετοιμότητας και να προσανατολιστούν επαγγελματικά. 

(Προεδρικό διάταγμα 301,1996). 

Το σχολικό, το οικογενειακό και το ευρύτερα κοινωνικό περιβάλλον θα βοηθήσει 

στις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

με τα άλλα παιδιά της ίδιας σχολικής μονάδας, στην οποία εφαρμόζονται μοντέλα 

ειδικής παιδαγωγικής κι εκπαίδευσης, με την συστημική προσέγγιση των 

εκπαιδευτικών ιδιαιτεροτήτων των μαθητών, θα είναι δυνατόν οι εκπαιδευτικοί να 

γνωρίζουν την προσωπικότητα του κάθε μαθητή και να εντοπίσουν τις μαθησιακές 

αδυναμίες που παρουσιάζονται, αλλά ταυτόχρονα θα εντοπίζονται και οι 

δυνατότητες αυτών των μαθητών. Οι στάσεις των γονέων απέναντι στα παιδιά 

τους με ειδικές ανάγκες, αλλάζουν προς την ρεαλιστική πραγματικότητα και την 

βοήθεια που θα πρέπει να προσφέρουν και οι ίδιοι, μακριά από τις 

προκαταλήψεις που αναδύονται από μια κακή στάση, προς μια ορθολογική 

εκτίμηση, προϊόν μιας καλής στάσης και συμπεριφοράς, όπου η γονεϊκή αγάπη θα 

αντικαταστήσει την παθολογική προσέγγιση του προβλήματος, όπου «...οι γονείς 

και τα παιδιά, ανάλογα με τις αξίες του κοινωνικού περιβάλλοντος και του 

μορφωτικού τους επιπέδου, σχηματίζουν αντίληψη γι' αυτό που οφείλουν να είναι 

ο δάσκαλος και η παιδαγωγική σχέση. Ο όρος παράσταση χρησιμοποιήθηκε στην 

κοινωνική ψυχολογία για να υποδηλώσει την αντίληψη που έχει το υποκείμενο ή 

μια ομάδα υποκειμένων για κάποιο κοινωνικό αντικείμενο. Ο S. Moscovici C. 

Herzlich όρισαν την πράσταση ως μία σημαντική οργάνωση των αντικιμενικών 

στοιχείων μιας πραγματικότητας, η οποία εκπληρώνει μια ειδική λειτουργία. Είμαι 

μια «πνευματική κατασκευή του αντικειμένου, αδιαχώριστη από τη συμβολική 

δραστηριότητα του υποκειμένου, συμβολική δραστηριότητα που είνςαι 

συνυπεύθυνη για την ένταξη του στο κοινωνικό περιβάλλον» (C. Herzlich, σ. 308). 

Η ιδιαιτερότητα της παράστασης δεν οφείλεται στα στοιχεία που τη συνθέτουν αλλά 
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στην οργάνωση τους. Η παράσταση προσφέρει μια οργανωτική άποψη που είναι 

δυνατό να τη προσεγκύσουμε μελετώξντας τιες ειδικές απόψεις κάθε κοινωνικής 

ομάδας. Η μελέτη των παραστάσεων προσφέρει τη δυνατότητα να δούμε άν 

υπάρχουν διαφοοποιημένες ομάδες, ανάλογα με την παράσταση τους για το 

σχολείο» (Postic,1995, σ. 115). Όπως έχει ήδη σημειωθεί, τα άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στην Ευρωπαϊκή Ένωση είναι περίπου στα 1.300.000, ενώ 

στον ελλαδικό χώρο βρίσκονται στην σχολική κι εφηβική ηλικία περίπου 12.380 

παιδιά, όπου χρειάζονται υποστήριξη από όλα τα περιβάλλοντα, μέσα στα οποία 

βρίσκονται και κυρίως από το οικογενειακό και το σχολικό περιβάλλον, όπου την 

εξατομικευτική προσέγγιση μάθησης, θα αποκτηθεί υψηλό αίσθημα 

αυτοεπάρκειας, για την εξέλιξη της επαγγελματικής τους αποκατάστασης. Με την 

καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης μέσα στις σχολικές μονάδες της 

γενικής παιδείας, όπου εφαρμόζονται και προγράμματα ειδικής παιδαγωγικής, θα 

μπορέσουν όλοι οι μαθητές να κατανοήσουν τα μαθησιακά προβλήματα που 

παρουσιάζονται. Σκοπός, λοιπόν, της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσουμε 

τις κοινωνικές αναπαραστάσεις της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες, με τους συμμαθητές τους, 

που δεν παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα και παράλληλα να εφαρμόσουμε 

την πολυμεθοδολογική προσέγγιση, άμεση κι έμμεση παρατήρηση με τις τεχνικές 

των ημι-κατευθυνόμενων συνεντεύξεων, των ερωτηματολογίων και της ανάλυσης 

περιεχομένου των γραπτών κειμένων, έτσι ώστε να αναδυθούν και να 

διερευνηθούν όσο το δυνατόν περισσότερες παράμετροι, οι οποίες 

αλληλοσυσχετίζονται μέσα στα κοινωνιοψυχολογικά πλαίσια του 

αλληλεπιδρασιακού μοντέλου. Οι βασικές υποθέσεις της έρευνας ήταν γύρω από 

την αποδοχή αυτής της ομάδας των μαθητών, τόσο από το έμψυχο υλικό της 

σχολικής μονάδας, όσο και από την καταλληλότητα της υλικοτεχνικής υποδομής, 

να καταγραφούν οι γνώσεις γύρω από τα άτομα με ειδικές ανάγκες και η δ^ική 

λειτουργία της κοινωνικής αναπαράστασης των παιδιών με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες και της ειδικής εκπαίδευσης τους. Τα περιφερειακά στοιχεία της 

κοινωνικής αναπαράστασης, είναι οι διάφορες λανθασμένες γνώμες για την ειδική 

αγωγή, προβλήματα ετικεττοποιήσης και σχολικού αποκλεισμού, όπου δομούνται 

γύρω από τον κεντρικός πυρήνας της αναπαράστασης κι εκτιμάται ότι υπάρχει 

διάσταση ανάμεσα στις γνώσεις και στην πραγματικότητα και στις συμπεριφορές, 

κάτι που θα αποτελέσει και θέματα προβληματισμού για περαιτέρω 

επιστημονικές μελέτες. Στην περιοχή της μεθοδολογίας έχουμε τον συνδυασμό 
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της ποσοτικής και ποιοτικής διερεύνησης μέσα από την παρατήρηση. Η ανάλυση 

του περιεχομένου των γραπτών κειμένων και η δημιουργία των μεταβλητών, μας 

βοήθησε να μελετήσουμε και να αναλύσουμε τη δομή της κοινωνικής 

αναπαράστασης, όπου έγινε ο έλεγχος όλων των υποθέσεων της έρευνας. 

Επίσης, ετέθει το ζήτημα της διεπιστημονικής προσέγγισης, όπου χρειάστηκε μια 

εννοιολογική και θεωρητική ανάλυση, για να οριοθετηθεί το πεδίο της έρευνας και 

στη συνέχεια να ελεχθούν οι υποθέσεις τις έρευνας. Παρατηρήθηκε, ότι υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα σε γονείς και δασκάλους για την 

τοποθέτηση των μαθητών με ειδικές ανάγκες στις διάφορες κατηγορίες της ειδικής 

εκπαίδευσης, αλλά και στην τοποθέτηση των μαθητών μέσα στη συνήθη σχολική 

τάξη, κι όχι σε ειδικές τάξεις ή ειδικά σχολεία. Υπάρχουν βέβαια και διαφορές 

ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς της ειδικής και γενικής αγωγής κι αυτό εκτιμάται ότι 

οφείλεται στην επιμόρφωση που υπάρχει γύρω από τα θέματα της ειδικής 

εκπαίδευσης σε σχέση με τις διάφορες μορφές αναπηρίας. Επίσης, υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές για την ουσιαστική παροχή μαθησιακής βοήθειας 

των αυτοτελών ειδικών σχολείων και των μορφών περιθωριοποίησης που 

αναδύονται από αυτά. Μέσα από την μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων, 

τόσο στα περιφερειακά στοιχεία, όσο και στην οργάνωση και δομή αυτών των 

στοιχείων γύρω από τον κεντρικό πυρήνα, αναδύθηκαν οι παράγοντες εκείνοι, 

που παρεμποδίζουν την εφαρμογή του σχολικού φαινομένου της συν-

εκπαίδευσης, όπως η λανθάνουσα μάθηση και οι αρνητικές προσδοκίες, 

δασκάλων και γονέων για την μαθησιακή εξέλιξη των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Η κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής μονάδας 

είναι ένας από τους βασικούς παράγοντες για την υλοποίηση του μοντέλου της 

συνεκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Οι 

μαθητές, με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας, έχουντην ανάγκη από ειδικό 

εποπτικό υλικό και από ειδικά διαμορφωμένους σχολικούς χώρους και σχολικές 

τάξεις, έτσι ώστε να μπορέσουν να ακολουθήσουν σε όλα τα στάδια τη μαθησιακή 

διαδικασία ισότιμα με τα άλλα παιδιά. Επίσης, υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές ανάμεσα στις τρείς ηλικιακές ομάδες των μαθητών, της Δ', Ε'κι Στ' 

δημοτικού και μάλιστα παρατηρήθηκε ότι, όσο πιο μικρά είναι τα παιδιά τόσο 

λιγότερα στερεότυπα και προκαταλήψεις, για το αντικείμενο της ειδικής αγωγής 

έχουν, δηλαδή στο πλαίσιο των κοινωνικών τους αναπαραστάσεων λείπουν τα 

στοιχεία εκείνα που δυσκολεύουν την αλληλεπιδρασιακή σχέση με τους 

συμμαθητές τους. 



565 

Η βασική μας υπόθεση ήταν το πλαίσιο και η κατεύθυνση της στάσης που έχουν 

διαμορφώσει οι μαθητές, οι δάσκαλοι και οι γονείς απέναντι στο μοντέλο της 

συνεκπαίδευσης και η γνώμη τους για τη μαθησιακή διαδικασία των παιδιών με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες. Επομένως, με τη μελέτη της κοινωνικής 

αναπαράστασης του σχολικού φαινομένου της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες μέσα στις συνήθεις σχολικές τάξεις, όπου αποτελεί 

και το αντικείμενο της παρούσας έρευνας, χρειάζεται η ανάδυση κι εντοπισμός του 

περιεχομένου της κοινωνικής αναπαράστασης, να μελετηθούν οι σχέσεις μεταξύ 

των περιφερειακών στοιχείων της αναπαράστασης και τέλος να εντοπιστεί , να 

καθοριστεί και να ελεχθεί ο κεντρικός πυρήνας της κοινωνικής 

αναπαράστασης.(Αοπ'ο, 1994). Για τη συλλογή του περιεχομένου μιας 

αναπαράστασης, χρησιμοποιήθηκαν από τις ανακριτικές μεθόδους, η ημι-

κατευθυνόμενη συνέντευξη, το ερωτηματολόγιο και η μονογραφική προσέγγιση 

της άμεσης παρατήρησης του ερευνητή σε σχολικές μονάδες ειδικής και γενικής 

εκπαίδευσης, τόσο στην Ελλάδα, όσο και στο Εξωτερικό και η αντικειμενική 

καταγραφή σε βάθος των συμπεριφορών και αλληλεπιδρασιακών σχέσεων. 

Η ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές 

μονάδες και η συν-εκπαίδευσή τους με τα άλλα παιδιά της ηλικίας τους δηλώνει 

την αλληλοαποδοχή κι αναγνώριση από το σύνολο των εκπαιδευτικών 

παραγόντων της παιδείας τόσο του αξιώματος των ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης 

για όλα τα άτομα, όσο και της ισότητας όλων των ανθρώπων χωρίς κοινωνικούς 

αποκλεισμούς και περιθοριωποιήσεις. Με την εφαρμογή των μοντέλων της συν

εκπαίδευσης, τα λεγόμενα «φυσιολογικά» παιδιά και τα πρόσωπα του 

περιβάλλοντος τους θα βοηθηθούν να ξεπεράσουν τις προκαταλήψεις, να 

αναθεωρήσουν τη συμπεριφορά τους απένατι στα παιδιά με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες και να διαμορφώσουν σωστή στάση ζωής κι ανάλογες 

συμπεριφορές ανάμεσα τους, όπου όπως αναφέρεται «...τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες είναι αναγκασμένα, εξαιτίας της σωματικής ή και διανοητικής 

ιδιαιτερότητας τους, να αναπτύξουν έναν ιδιαίτερο τρόπο προσαρμογής με το 

φυσικό και κοινωνικο-πολιτιστικό περίγυρο.» (Πουρκός, 1997, σ.285). Η ενιαία 

σχολική μονάδα, για όλα τα παιδιά ισότιμα και μαζί, είναι η καλύτερη εκπαιδευτική 

πολιτική σήμερα για την άρση των εκπαιδευτικών και κοινωνικών ανισοτήτων, στη 

σταδιακή άμβλυνση κι εξάλειψη των κοινωνικών προκαταλήψεων και στη 

διαμόρφωση της αλληλοαποδοχής και των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων της 

σχολικής τάξης, στην ανάπτυξη των διομαδικών σχέσεων, γιατί «..μόνο με τις 
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κοινωνικές σχέσεις που αναπτύσσονται με την μορφωτική πράξη, το υποκείμενο-

παιδί, αποκαλύπτει τον εαυτό του, εξελλίσεται, οργανώνεται. Η διαδικασία 

συνεχούς μετασχηματισμού, δηλαδή το πέρασμα από μια κατάσταση σε μια άλλη 

περισσότερο επεξεργασμένη, προκαλείται και συντηρείται από τις ανταλλαγές που 

οργανώνονται από τα συστήματα ελέγχου και ρύθμισης, δηλαδή τα μορφωτικά 

ιδρύματα. 0/ ανταλλαγές αυτές αναπτύσσονται μέσα σε ένα διαφοροποιημένο 

περιθώριο ελευθερίας, σύμφωνα με τα προσωπικά χαρακτηριστικά του 

παιδαγωγού, οι κοινωνικές δομές της αγωγής και ο τρόπος που υιοθετεί ο 

παιδαγωγός, προσδιορίζουν την δυναμική των σχέσεων...Ο Durkheim(1966) 

βλέπει ότι το εκπαιδευτικό σύστημα και η λειτουργία του είναι το μέσο για την 

πρόοδο της ανθρωπότητας και επικαλείται την αναγκαιότητα της συμφιλίωσης 

ομοιογένειας και διαφορετικότητας στη συλλογική ζωή και της πραγματοποίησης 

της ενότητας και της συμπληρωματικότητας των κοινωνικών λειτουργιών που 

αναλαμβάνουν τα άτομα στο (Emile Durkheim, 'Education et sociologie, 1966, P. 

Buisson pp. 54-55)» (Postic, 1995, σ.36-39). Οι βασικές στρατηγικές της 

εκπαιδευτικής πολιτικής των "ίσων ευκαιριών" για "όλους" τους μαθητές 

καλύπτουν την αξιολόγηση των παιδιών, την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, την 

προσέγγιση της αποκαλυπτικής μάθησης, την ενημέρωση των γονέων και την 

συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία των παιδιών τους, καθώς επίσης 

της αναδιάρθρωσης ολόκληρης της σχολικής μονάδας. Τα ειδικά εκπαιδευτικά 

προγράμματα ενσωματώνονται στον κορμό του αναλυτικού προγράμματος του 

κανονικού σχολείου, με σκοπό την αναβάθμιση της μαθησιακής διαδικασίας όλων 

των μαθητών. Η ειδική εκπαίδευση εντάσσεται στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα 

με σκοπό την ομαλοποίηση των αλληλεπιδρασιακών σχέσεων όλων των μαθητών 

(Ysseldyke, 1987). Οι μαθητές θα κατανοήσουν το γεγονός της ωφέλιμης 

αλληλοεπιδρασιακής σχέσης ανάμεσα σε όλα τα παιδιά και θα καταρριφθεί μέσα 

τους ο μύθος της ανικανότητας, εξαιτίας μιας αναπηρίας ή μειονεξίας. Οι γονείς, 

με την κατάλληλη υποστήριξη της σχολικής κοινότητας, θα αφουγκράζονται τον 

δικό τους σημαντικό ρόλο σε σχέση με την εκπαιδευτική εξέλιξη των παιδιών τους, 

όχι μόνο στο πεδίο των γνώσεων, αλλά και στον ψυχοσυναισθηματικό τομέα, 

καθώς και στον τομέα των δεξιοτήτων, κοινωνικών και γνωστικών. Η απαραίτητη 

σύνδεση του εξωτερικού με το εσωτερικό περιβάλλον της σχολικής κάθε σχολικής 

μονάδας, θα βοηθήσει το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον να κατανοήσει την 

μελλοντική τοποθέτηση μέσα στο κοινωνικό γίγνεσθαι, της σημερινής μαθητιώσας 

νεολαίας, ανεξάρτητα από διαφορές και ιδιαιτερότητες. Πρέπει να διαπνέει η 
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ιδεολογία για την ίση εκπαιδευτική μεταχείριση όλων των μαθητών, σε ολόκληρο 

το εκπαιδευτικό σύστημα και σε όλες τους τις βαθμίδες. Η εκπαίδευση, ως 

σημαντικός παράγοντας οποιασδήποτε κοινωνικής ομάδας, δεν αλλάζει αν δεν 

αλλάξουν οι κοινωνικές δομές και οποιαδήποτε προσπάθεια προς αυτή την 

κατεύθυνση, δηλαδή της σχολικής ένταξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, θα περιορίσει τυχόν περιθωριοποιήσεις και κοινωνικούς αποκλεισμούς. 

Επομένως, η πρώτη προσπάθεια για να προσεγγίσουμε το αντικείμενο της 

έρευνας, δηλαδή το σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης, ήταν να το 

τοποθετήσουμε σε ένα ευρύ ερευνητικό πλαίσιο, δηλαδή ειδική εκπαίδευση κι 

αγωγή σε όλους τους μαθητές που για κάποιο λόγο, σωματικό, διανοητικό, 

συναισθηματικό, περιβαλλοντικό, παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα. 

Προσδιορίστηκε, ως κεντρικός άξονας της έρευνας η επιρροή και των τριών 

περιβαλλόντων, δηλαδή του σχολικού, οικογενειακού και ευρύτερα κοινωνικού, 

προς τη διαμόρφωση των κοινωνικών αναπαραστάσεων των ομάδων-εμπλοκής, 

όπως εκπαιδευτικών, γονέων και μαθητών, έτσι ώστε να εφαρμοστούν χωρίς 

ιδιαίτερα προβλήματα τα ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα στη συνήθη σχολική 

τάξη, οργανόνωντας τους τομείς του σχολικού προγράμματος. Συνεπώς , οι 

τομείς μέσω των οποίων διαμορφώνεται το σχολικό πρόγραμμα είναι : ο ρυθμός 

και το κλίμα της ζωής στην τάξη, τα φυσικά χαρακτηριστικά και μεγέθη του 

σχολικού πλαισίου, όπως η υλικοτεχνική υποδομή και η εποπτική υποστήριξη, η 

μέθοδος και η τεχνική διδασκαλίας, οι διαπροσωπικές σχέσεις των μαθητών 

μεταξύ τους και με τους δασκάλους τους, οι επιδράσεις του οικογενειακού 

περιβάλλοντος στη διαμόρφωση συμπεριφορών και στάσεων. Επίσης ενώ το 

αναλυτικό πρόγραμμα αναφέρεται στις επίσημες προϋποθέσεις και υποχρεώσεις 

των μαθητών, το κρυφό πρόγραμμα αναφέρεται περισσότερο στις υπονοούμενες 

απαντήσεις που προβάλλονται από τη θεσμική οργάνωση της παιδαγωγικής 

σχέσης. Αυτό σημαίνει πως δεν μπορεί να υλοποιηθεί το επίσημο πρόγραμμα 

χωρίς τη δραστηριότητα του κρυφού όπου μάλιστα, όπως υποστηρίζεται από 

πολλούς ερευνητές όπως οι Bloom,B.,Miller,C. και Parlett, Μ., ότι το κρυφό 

πρόγραμμα υπερισχύει του επίσημου ή κι ανατρέπει τις προδιαγραφές του και 

ιδίως μέσα από τις διαδικασίες της σχολικής αξιολόγησης. Για τη σύνταξη ενός 

αναλυτικού προγράμματος θα πρέπει η φιλοσοφία να κινείται από το 

δασκαλοκεντρικό προς το παιδοκεντρικό πλαίσιο, όπου θα συμβάλλει στην 

ικανοποίηση των αναγκών των μαθητών, δηλαδή ατομικές, γνωστικές, 

συναισθηματικές, κοινωνικές, και γενικότερα προς την ολοκλήρωση της 
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προσωπικότητας των παιδιών, ανάλογα με την ηλικίας τους και τις ιδιαιτερότητες 

τους. Στη θεωρία της μελέτης του παιδιού, το αναλυτικό πρόγραμμα, φανερό και 

λανθάνον έχει ένα μαθητοκεντρικό χαρακτήρα, δηλαδή προσαρμόζει τις 

επιστημονικές και παιδαγωγικές δυνατότητες στο παιδί με στόχο να το βοηθήσει 

στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του χωρίς καταναγκασμό, μέσα σ' ένα 

πλαίσιο δυναμικής αλληλεπίδρασης με το περιβάλλον που ζει. Η ολόπλευρη 

ανάπτυξη της παιδικής προσωπικότητας περιλαμβάνει όλο τον έλεγχο του 

τρισδιάστατου μαθητή. Πρέπει οι μαθητές να διευρύνουν και να καλλιεργήσουν τις 

σχέσεις, της δημιουργικής τους δραστηριότητας με τα πράγματα, τις καταστάσεις 

και τα φαινόμενα που μελετούν. Να οικοδομούν τους μηχανισμούς που 

συμβάλλουν στην αφομοίωση της γνώσης, να αναπτύσσονται σωματικά, να 

βελτιώνουν τη σωματική και την ψυχική τους υγεία, και να καλλιεργούν τις 

κινητικές τους ικανότητες. Να κατακτούν την ικανότητα να ανάγονται από τα 

δεδομένα των αισθήσεων στην περιοχή της αφηρημένης σκέψης. Στο σημείο 

αυτό, από τα ευρήματα της ερευνητικής διαδικασίας, μπορούμε να ερμηνεύσουμε 

το γεγονός της πρόσληψης κάποιας μορφής αναπηρίας και από την πλευρά των 

ενηλίκων, αλλά και από την πλευρά των μαθητών, κυρίως αισθητηριακές 

διαταραχές, ακοής και όρασης και κινητικές διαταραχές, φαίνεται ότι αποτελούν τα 

πρώτα στοιχεία της κοινωνικής αναπαράστασης της ειδικής εκπαίδευσης και 

μάλιστα όχι μέσα στην συνήθη σχολική τάξη, αλλά σε κάποια άλλη τάξη(ειδική 

τάξη), ή σε κάποιο άλλο σχολείο(ειδικό σχολείο). Εδώ, μπορούμε να πούμε ότι 

δεν υπάρχει πληροφόρηση κι ενημέρωση γύρω από τις διάφορες μορφές 

αναπηρίας ή μειονεξίας, με αποτέλεσμα το άγνωστο να δημιουργεί 

προκαταλήψεις και στερεότυπα. Βέβαια, επιβεβαιώνεται η υπόθεση μας, ότι 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα σε υποκείμενα, όπου στην 

σχολική μονάδα που βρίσκονται, λειτουργούν κάποια είδη ειδικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων(πειραματικές ομάδες), σε αντίθεση με εκείνες τις σχολικές 

μονάδες, στις οποίες δεν λειτουργούν προγράμματα ειδικής εκπαίδευσης και 

διαφοροποιείται η αντιμετώπιση απέναντι σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, γιατί όπως αναφέρεται «...τείνουμε συνήθως να αντιμετωπίζουμε τα 

άτομα με ειδικές ανάγκες με αντιδράσεις αμηχανίας, αποστροφής, αποφυγής και 

φόβου επειδή ακριβώς, ενώ έχουμε τα ίδια ανθρώπινα χαρακτηριστικά στην 

αλληλεπίδραση μας μαζί τους, τείνει να ανδύεται η δική μας ξεχωριστή ολότητα και 

να κινούμαστε με το δικό μας διαφορετικό ρυθμό επειδή αυτό επιβάλλει η δική μας 

οντογενετική ιστορία των δομικών και λειτουργικών μας συζεύξεων με τον κόσμο. 
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Όσο πιο αταίριστος είναι ο ρυθμός αυτός τόσο πιο έντονες είναι και οι αντιδράσεις 

αμηχανίας, αποστροφής, αποφυγής και φόβου, τόσο πιο δύσκολο είναι να 

συμμετέχουμε στα συναισθηματικά τους δρώμενα και στον ιδιαίτερο βιωματικό 

τους κόσμο. Κατά συνέπεια, αν η ψυχοπαιδαγωγική προσέγγιση των ατόμων 

αυτών δεν επιθυμεί να λεπουργεί μηχανιστικά, αλλά ενδιαφέρεται για την ανάπτυξη 

κι αξιοποίηση της μοναδικότητας τους, δρα με κατηγορίες της δικής τους ζωντανής 

ρυθμικής εμπειρίας, έκφρασης και δημιουργίας, ενεργεί με κατηγορίες συν-

ανάπτυξης και διαπροσωπικής αυτοπραγμάτωσης.» (Πουρκός, 1997, σ.288). 

Επομένως, αυτές οι θεωρητικές θέσεις επιβεβαιώνονται από την ερευνητική 

διαδικασία και μάλιστα φαίνονται καθαρά οι διαφορές που υπάρχουν στις 

διάφορες σχολικές μονάδες. Η οργάνωση και λειτουργία των σχολικών μονάδα θα 

βοηθήσει στην εφαρμογή των ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα στις 

συνήθεις σχολικές τάξεις, όπου θα εφαρμόζονται σε παράλληλο επίπεδο 

προγράμματα που θα συμβαδίζουν με τις νοητικές προσλαμβάνουσες των 

μαθητών, και θα ξεπερνιούνται τα διάφορα εμπόδια μιας αναπηρίας ή μειονεξίας. 

Οι μέθοδοι διδασκαλίας των εκπαιδευτικών, ύστερα από μια επιστημονική 

εκπαίδευση και κατάρτιση εκπαιδευτών, θα δημιουργήσει νέους δρόμους προς 

την κοινωνική και σχολική αλλαγή της φιλοσοφίας της ειδικής αγωγής, πέρα από 

τις μορφές της συμμόρφωσης, της υποταγής και της ομαλοποίησης, όπως 

παρουσιάζονται με το «λειτουργικό» μοντέλο των φαινομένων κοινωνικής 

επιρροής. Παράλληλα θα αναδύονται και υποστηρικτικά προγράμματα, με στόχο 

την βοήθεια του οικογενειακού περιβάλλοντος, τόσο εκπαιδευτικά, για να είναι σε 

θέση να βοηθάνε τα παιδιά τους στο σπίτι, όσο και με την ανάλογη ψυχολογική 

υποστήριξη της οικογένειας, για να μην μειώνεται το αυτοσυναίσθημα των 

μαθητών. Από την πλευρά της πολιτείας, χρειάζονται ανάλογες πιστώσεις αλλά 

και αντίστοιχες νομοθετικές διατάξεις. Η νομοθεσία για την ειδική εκπαίδευση κι 

αγωγή πρέπει να καλύπτει οτιδήποτε συμπεριλαμβάνεται στο θέμα της 

νομοθεσίας της γενικής εκπαίδευσης, με κάποιες συγκεκριμένες διατάξεις που 

αφορούν το συγκεκριμένο τομέα. Η συνεχής αξιολόγηση της σχολικής μονάδας, 

αλλά και του οικογενειακού περιβάλλοντος στην εκπαιδευτική στήριξη των 

μαθητών θα βοηθήσει προς την κατεύθυνση της εφαρμογής των ειδικών 

παιδαγωγικών μεθόδων. Η αλλαγή της φιλοσοφίας των αναλυτικών 

προγραμμάτων, τόσο στο φανερό όσο και στις πτυχές του κρυφού 

προγράμματος, πρέπει να συσχετίζονται με τις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες όλων 

των μαθητών. Σύμφωνα με το λειτουργικό μοντέλο της συμμόρφωσης, πολλές 
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φορές δημιουργούνται μέσα στις σχολικές τάξεις, συνθήκες ενδοτικότητας, όπου 

οι μαθητές προσπαθούν να συνταυτιστούν με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας, με 

αποτέλεσμα να βρίσκονται σε μια συνεχή εγρήγορση προσοχής στις διάφορες 

περιπτώσεις σχολικής αλλαγής. Με την διαδικασία της ταύτισης(ΚθΐΓΠ3Π), πολλές 

φορές οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, επιθυμούν να δημιουργήσουν 

καλές σχέσεις με τους συμμαθητές τους και τέλος με την συνθήκη της 

εσωτερίκευσης έχουμε την αποδοχή π|ς "φυσιολογικότητας" μέσα στην σχολική 

τάξη. Τα μηνύματα, λοιπόν που διαδίδονται μέσα στον σχολικό χώρο, είναι η 

εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων για μαθητές, που παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα, όπου οι πλειοψηφία των μαθητών του δημοτικού 

σχολείου, φαίνεται να έχει δεχτεί αυτά τα μηνύματα της συν-εκπαίδευσης, 

περισσότερο από τις περιπτώσεις των ενηλίκων, δασκάλων και γονέων,, όπου 

σιγά-σιγά επέρχονται τα φαινόμενα σχολικής μεταστροφής, σύμφωνα με τις 

θεωρίες του Moscovici (1980), όπου υπάρχει μια λανθάνουσα και χρονικά 

βραδυφλεγής κοινωνική επιρροή, επομένως μιλάμε για την αλλαγή των 

κοινωνικών στάσεων, απέναντι στα άτομα με αναπηρίες, όπου σύμφωνα με τον 

(Kelman, 1958) υπάρχει μια κοινωνική αλλαγή των στάσεων απέναντι στα άτομα 

με ειδικές ανάγκες κυρίως με την αδρανούσα επενέργεια, ενώ σε μικρότερο 

επίπεδο εμβέλειας, με την χρονική διατήρηση της αλλαγής, όπου σε λίγο χρονικό 

διάστημα χάνεται, με τη μη-χρονική διατήρηση, αλλά και με την μερική διατήρηση 

και φυσικά όταν ενεργοποιείται η ψυχολογιοποίηση, δημιουργούνται φαινόμενα 

αντίστασης στη σχολική αλλαγή για τα φαινόμενα της συν-εκπαίδευσης. Αυτά τα 

μηνύματα που περνάνε μέσα στις σχολικές μονάδες με την εφαρμογή των 

προγραμμάτων ειδικής εκπαίδευσης, μπορούν με το πέρασμα του χρόνου να 

αυξήσουν την επιρροήίΚβΙιτιβη ,Hovland,1953). Εκτιμάται, από τα ευρήματα της 

έρευνας, ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στην σχολική 

μονάδα ασκούν μια λανθάνουσα επιρροή (Moscovici, 1971, 1976, 1981) και σιγά-

σιγά αρχίζει να φαίνεται μια αλλαγή στις στάσεις και τις συμπεριφορές των 

υποκειμένων- εμπλοκής και με την βοήθεια των εκπαιδευτικών της ειδικής 

αγωγής. Οι μαθητές λοιπόν αρχίζουν να αποδέχονται τους συμμαθητές τους με 

κάποια αναπηρία ή μειονεξία μέσα σε μια λογική συνύπαρξη και συν-εκπαίδευση, 

όπως συμβαίνει στα φαινόμενα της μειονοτικής επιρροής (Papastamou,1979-

Mugny, 1982,Perez, 1985). Βέβαια, οι κατηγοριοποιήσεις των παιδιών με ειδικές 

ανάγκες, δημιουργούν αρνητικό κλίμα, η ακαμψία της συμπεριφοράς για τις 

σχολικές αλληλεπιδράσεις, καθώς επίσης και τα φαινόμενα ψυχολογιοποίησης 
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μέσα από το κρυφό πρόγραμμα και την αυτοεκπληρούμενη προφητεία, όπου όχι 

μόνο μειώνεται η επιρροή συνύπαρξης των μαθητών με ειδικές ανάγκες στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, αλλά δημιουργούνται και στερεοτυπικές τάσεις για τα 

συγκεκριμένα υποκείμενα στον κοινωνικό-αντιληπτικό κώδικα των μαθητών. 

(Παπαστάμου, 1989γ). Επομένως, ενεργοποιούνται οι άρρητες θεωρίες της 

προσωπικότητας των μαθητών, που έχουν άμεση σχέση με τις εμπειρίες τους 

γύρω από την συνύπαρξη και την συν-εκπαίδευση με παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου στο σημείο αυτό έχουμε ανάδυση στερεοτύπων 

ρόλων για τις αναπηρίες και τις μαθησιακές δυσκολίες και την ενεργοποίηση του 

θεμελιώδους σφάλματος, όπου αναφέρεται βιβλιογραφικά ως «... μια κλίση , 

πραγματικά ριζωμένη μέσα μας, που μας κάνει να έχουμε την τάση να 

υπερεκτιμούμε, στις ερμηνείες μας, το μέρος που προέρχεται από το άτομο- τις 

εσωτερικές απίες, την προσωπικότητα-και να υποτιμούμε εκείνο το μέρος που είναι 

συνέπεια της περίστασης- τις εξωτερικές αιτίες, τις συνθήκες» (\evens, 1996, 

σ.125). Παρατηρούμε λοιπόν, ότι οι ατομικές διαφορές ανάμεσα σε μαθητές είναι 

φυσικό φαινόμενο, αλλά κάποιες αποκλίσεις(φυσικές, κοινωνικές, διανοητικές, 

συναισθηματικές) ορισμένων μαθητών χρειάζονται ιδιαίτερη εκπαιδευτική 

προσέγγιση, ανάλογα με το βαθμό και το είδος του προβλήματος. Μέσα στα 

πλαίσια των ίσων ευκαιριών για την μάθηση, είναι αναγκαίες νέες μέθοδοι και 

τεχνικές διδασκαλίας, αναδόμηση του υπάρχοντος εκπαιδευτικού συστήματος, να 

αναπτυχθούν οι ψυχομετρικές μέθοδοι διάγνωσης και αξιολόγησης των 

προβλημάτων, καθώς επίσης και οι κοινωνικές επιρροές που θα πρέπει να 

ασκούνται από τους συλλόγους γονέων και κηδεμόνων των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Τα αναλυτικά προγράμματα οφείλουν να διαπνέονται από 

πλουραλιστικό χαρακτήρα και οι διδακτικές ενότητες να προσαρμόζονται στις 

ανάγκες του κάθε μαθητή. 

Τα ευρήματα της ερευνητικής διαδικασίας επικύρωσαν, ως προς ένα μεγάλο 

βαθμό, τις υποθέσεις μας, δηλαδή οι ψυχολογιοποιητικοί παράγοντες, του κρυφού 

προγράμμτος και της αυτοεκλπηρούμενης προφητείας, μειώνουν, σε γενικές 

γραμμές, την εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών μοντέλων της συν-εκπαίδευσης. 

Με την εφαρμογή των μοντέλων των ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα 

στις συνήθεις σχολικές μονάδες, όπου δεν υπάρχει μια κατάλληλη ενημέρωση, 

τόσο στους εκπαιδευτικούς, όσο και στους μαθητές και στους γονείς τους, 

αναδύονται φαινόμενα γνωστικής ασυμφωνίας (Festinger,1957), όπου στη νέα 

σχολική κατάσταση τα υποκείμενα συμπεριφέρονται αντίθετα από τις πεποθήσεις 
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τους και τις εμπειρίες τους, ότι τα παιδιά με κάποιες αναπηρίες, πρέπει να 

παρακολουθούν τα μαθήματα σε ξεχωριστές τάξεις ή αυτοτελή ειδικά σχολεία. 

Αυτό φαίνεται καθαρά, στις στατιστικά σημαντικές διαφορές που υπάρχουν στις 

ομάδες ελέγχου, δηλαδή στις σχολικές μονάδες, όπου δεν εφαρμόζεται κανένα 

πρόγραμμα ειδικής εκπαίδευσης. Επομένως, μπορεί οι απαντήσεις των 

υποκειμένων να είναι προς την θετική στάση της εφαρμογής του μοντέλου της 

συν-εκπαίδευσης, αλλά με το κοινωνιομετρικό τεστ, όπου αναφέρεται στις 

προτιμήσεις συνύπαρξης με τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

φαίνεται η ενεργοποίηση της ψυχολογικής αναδραστικότητας (Jack Brehm,1966), 

όπου μπορεί να επιβάλλεται μια αποδεκτή κοινωνική και σχολική συμπεριφορά, 

αλλά το υποκείμενο εκφράζεται με διαφορετικό τρόπο, που συμφωνεί με τις 

στάσεις ορισμένων γονέων και ορισμένων δασκάλων, όπου εμφανίζεται ένας 

περιορισμός της κοινωνικής αλλαγής προς την κατεύθυνση των προγραμμάτων 

ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, δηλαδή ένα είδος αντίστασης προς τις σύγχρονες 

κοινωνικές αλλαγές της αποδοχής των ατόμων με ειδικές ανάγκες. Η αξιολόγηση 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, πρέπει να γίνεται με 

διαφορετικούς τρόπους, και μεταξύ της αξιολόγησης και της μαθησιακής 

ικανότητας των μαθητών πρέπει να υπάρχει κάποιος βαθμός συσχέτισης. Η 

διαδικασία της αξιολόγησης είναι ένας βασικός παράγοντας για την εφαρμογή 

προγραμμάτων ένταξης κι ενσωμάτωσης κι εξαρτάται από τις βασικές 

δυνατότητες και γνώσεις των μαθητών. Τα ευρήματα της έρευνας δείχνουν ότι η 

ανάπτυξη της εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, γίνεται 

με αισιόδοξα βήματα, αλλά χρειάζονται πολλές αλλαγές. Η κατανόηση των 

εκπαιδευτικών ιδιαιτεροτήτων ορισμένων μαθητών συνεχώς αυξάνεται στους 

κόλπους της εκπαιδευτικής κοινότητας. Οι κοινωνικές στάσεις αρχίζουν να 

αλλάζουν, με προοπτική αναγνώρισης των εκπαιδευτικών δικαιωμάτων όλων των 

μαθητών, ως ισότιμα μέλη του κοινωνικού γίγνεσθαι. Ο δάσκαλος της 

τάξηςσυνεργάζεται με τον ειδικό εκπαιδευτικό, που έχει ειδικευτεί να αντιμετωπίσει 

μαθησιακά κάποιο συγκεκριμένο πρόβλημα, στη συνέχεια με τη βοήθεια της 

διεπιστημονικής ομάδας, η οποία αποτελείται από τον σχολικό ψυχολόγο, και την 

ειδική υποστηρικτική ομάδα, γίνεται η διάγνωση των προβλημάτων και 

συντάσσεται το ανάλογο ειδικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Η διεπιστημονική 

προσέγγιση, η οποία επιβάλλεται από την επαγγελματική αντίληψη για σφαιρική 

εξάταση κάθε διαταραχής των παιδιών, η συμμετοχή των γονέων, όπου η 

εγγραφή κάποιου παιδιού στα προγράμματα ειδικής εκπαίδευσης κι αγωγής 
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γίνεται ύστερα από τη σύμφωνη γνώμη των γονέων, των οποίων η τακτική κι 

ομαλή συνεργασία είναι αναγκαία, η παροχή συμβουλών, ο κατάλληλος 

προσανατολισμός της σχολικής μονάδας, καθώς επίσης και ο χρόνος και ο τόπος 

εκτίμησης της εφαρμογής των ειδικών προγραμμάτων, θα βοηθήσουν το 

εκπαιδευτικό σύστημα της ειδικής αγωγής, γιατί όπως αναφέρεται βιβλιογραφικά 

«...ως άνθρωποι έχουμε όλοι μας την ευθύνη να προωθήσουμε αλλαγές και να 

εκπαιδεύσουμε τους συνανθρώπους μας που έχουν ανάγκη. Δε χρειάζεται να 

έχουμε πολιτική δύναμη ή εξουσία για να προκαλέσουμε τις επιθυμητές αλλαγές. 

Οι αλλαγές σχετίζονται περισσότερο με τη βασική ανάγκη για ισότητα των 

ανθρώπων και σεβασμό της αξιοπρέπειας τους...για να μπορέσουμε να 

προσεγγίσουμε αυτό το πρόβλημα απαιτείται η συνεργασία πολλών ειδικοτήτων, 

όπως ιατρικές ειδικότητες-Νευρολογίας, Παιδιατρικής, Ψυχιατρικής και Γενετικής, 

καθώς επίσης και οι ειδικότητες -Βιοχημείας, Νευροψυχολογίας, Ψυχολογίας, 

Κοινωνιολογίας και Παιδαγωγικής. Ο παιδαγωγός που θέλει να ασχοληθεί με την 

εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες είναι απαραίτητο να είναι γνώστης των 

παραπάνω ειδικοτήτων» (Ζώνιου-Σιδέρη, 1994, σ.13). Επίσης παρατηρείται ότι, 

στα αναλυτικά προγράμματα της ειδικής παιδαγωγικής είναι ελλιπής η 

προεπαγγελματική εκπαίδευση.(Κασσωτάκης, 1990), όπου πολλές διεθνείς 

έρευνες δείχνουν ότι είναι αναγκαία η διασύνδενση της εκπαίδευσης με τα 

προγράμματα επαγγελματικού προσανατολισμού. (Ευρωπαϊκή Ένωση, 1994). 

Επίσης, παρατηρούνται φαινόμενα επιρροής των γονέων και των δασκάλων 

προς τους μαθητές, για τους συμμαθητές τους με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

όπου το παιδί πολλές φορές 'δέχεται αρνητικές πληροφορίες για τις μορφές 

αναπηρίας, όπου σταθεροποιεί μέσα του αυτά τα αρνητικά στοιχεία και να εκτιμά 

λανθασμένα τις δυνατότητες των ατόμων με ειδικές ανάγκες. Με τις αντιληπτικές 

και τις γνωστικές διεργασίες δημιουργούνται τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις 

προς τις μειονεκτικές ομάδες, όπως δημιουργούνται και φυλετικές στάσε,ς 

διαφοροποίησης (Kate, 1976,σ. 150), όπου οποιαδήποτε συνύπαρξη με 

συμμαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα, στο σχολικό χώρο, 

υπάρχει αντίσταση στην σχολική αλλαγή, για την εφαρμογή των μοντέλων συν-

εκπαίδευσης. Στο σημείο αυτό ο ρόλος του δασκάλου είναι πολύς σημαντικός, 

γιατί όπως φαίνεται από τα αποτελέσματα της έρευνας, φροντίζει για την 

συνεργατική μάθηση ανάμεσα σε όλους τους μαθητές της σχολικής τάξης, και για 

την αντιμετώπιση των προβλημάτων σε κλίμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης. Επιδιώκει 

την μείωση των ανταγωνιστικών στάσεων της τάξης και την άμβλυνση των 
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περιπτώσεων ετικετοποίησης και περιθωριοποίησης μαθητών που παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα. Θέτει προγράμματα στόχους, αξιολογεί το διδακτικό του 

σύστημα και ελέγχει τις επιδόσεις των μαθητών. Αυτό προϋποθέτει την 

επιμόρφωση του εκπαιδευτικού στις σύγχρονες αντιλήψεις της παιδαγωγικής, 

αλλά και τις σύγχρονες κατευθύνσεις της Κοινωνικής Ψυχολογίας, γιατί μέσα στο 

σχολικό χώρο της κάθε σχολικής μονάδας, εκτιμάται ότι αναδύονται φαινόμενα 

κοινωνικής επιρροής, άλλοτε πλειονοτικής κι άλλοτε μειονοτικής, όπου 

διαμορφώνους τις κοινωνικές αναπαραστάσεις ολόκληρης της κοινωνίας και όχι 

μόνο του σχολείου. Η επιμορφωτική τάση του εκπαιδευτικού συστήματος θα 

συντελέσει στη βελτίωση των γνώσεων και των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, 

όπου θα προσφέρουν περισσότερα στην επαγγελματική τους σταδιοδρομία. Οι 

διαδακτικοί στόχοι χρησιμεύουν στην επιλογή και στον προγραμματισμό των 

μεθόδων διδασκαλίας καθώς επίσης και στην αξιολόγηση των ειδικών 

εκπαιδευτικών συστημάτων, για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Με την υποστηριζόμενη διδασκαλία του ειδικού παιδαγωγού θα μπορέσει η 

μαθησιακή διαδικασία, να γίνει αποτελεσματικότερη, όπου βοηθάει και συλλογική 

και αντικειμενική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. 

Η πολυμεθοδολογική προσέγγιση του αντικειμένου, δηλαδή του σχολικού 

φαινομένου της συν-εκπαίδευσης, ήταν απαραίτητη, όπως άλλωστε τονίζεται και 

στις σύγχρονες κατευθύνσεις της Κοινωνικής Ψυχολογίας, γιατί είναι επιστήμη της 

σύγκρουσης και της αλληλεπίδρασης του ατόμου με την κοινωνία κι όπως 

αναφέρει ο Moscovici(1984) «...η κοινωνική ψυχολογία είναι η επιστήμη των 

ιδεολογικών φαινομένων(κοινωνικών γνώσεων κι αναπαραστάσεων) και των 

φαινομένων επικοινωνίας, (λεκτικών και μη λεκτικών)... διδάσκει την συλλογικότητα 

και την ατομικότητα αλληλένδετες και αλληλοεξαρτημένες, αντίθετα η παραδοσιακή 

Κοινωνική ψυχολογία ενασχολείται με την κοινωνική συμμόρφωση και την 

υποταγή, σύμφωνα με τις οποίες ο ένας υπακούει στους πολλούς, το άτομο 

ακολουθεί την ομάδα, ο αδύναμος υποτάσσεται στους ισχυρούς. Ο μηχανισμός 

που έρχεται να εξηγήσει αυτή την πραγματικότητα, είναι η κοινωνική σύγκριση. Το 

γενετικό μοντέλο της κοινωνικής επιρροής εξηγεί και αναλύει τα φαινόμενα της 

κοινωνικής καινοτομίας και της μειονοτικής επιρροής. Εδώ έχουμε τον μηχανισμό 

της κοινωνικής αναγνώρισης του διαφορετικού...η μεθοδολογική ιδιαιτερότητα της 

Κοινωνικής Ψυχολογίας είναι η διαφορετικότητα της μεθοδολογίας που επικαλείται 

από την μια μεριά και το «βλέμμα» που ρίχνει από την άλλη, στα φαινόμενα που 

μελετάει, δηλαδή το κοινωνιοψυχολογικό βλέμμα» (Παπαστάμου, 1989°, σ.11-21). 
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Επομένως, χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της συστηματικής παρατήρησης, με τις 

τεχνικές της άμεσης παρατήρησης, δηλαδή της συμμετοχικής παρατήρησης, του 

ερωτηματολογίου, και της ημι-κατευνυνόμενης συνέντευξης και η τεχνική της 

ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου των διαφόρων άρθρων σε εφημερίδες, αλλά 

και τη τηλεόρασης και των ατομικών περιπτώσεων. Επομένως, η έρευνα βγήκε 

από τα στενά περιθώρια του εργαστηρίου, με τις προδιαγεγραμμένες 

πειραματικές συνθήκες και εντόπισε στο ίδιο το πεδίο, τους παράγοντες εκείνους 

που δημιουργούν φαινόμενα επιρροής, μειονοτικής ή πλειονοτικής, ανάλογα με το 

θεωρητικό μοντέλο που εφαρμόζεται στις σχολικές μονάδες, της συμμόρφωσης 

και υπαταγής(λειτουργικό μοντέλο επιρροής), ή της κοινωνικής αλλαγής, 

καινοτομίας και πρωτοτυπίας(γενετικό ή αλληλοσυγκρουσιακό μοντέλο) και 

φυσικά την αλληλεπιδρασιακή σχέση των παραγόντων. Στο μεθοδολογικό αυτό 

σημείο αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι: «... τα εργαστηριακά πειράματα δεν είναι η 

μόνη πειραματική εκδοχή της κοινωνιοψυχολογικής έρευνας. Τα τελευταία χρόνια 

έχει αρχίσει να αναπτύσσεται και μια άλλη μορφή πειραματισμού που επιχειρεί να 

συμπεριλάβει τα θετικά στοιχεία της εργαστηριακής έρευνας και της συστηματικής 

παρατήρησης, χωρίς όμως να αναπαράγει τα μειονεκτήματα τους. Πρόκειται για 

πειραματικές έρευνες πεδίου, όπου ο πειραματισμός διεξάγεται μέσα στο φυσικό 

περιβάλλον των υποκειμένων. Είναι περιττό να τονίσουμε της δυσκολίες, 

επιστημολογικής όσο και μεθοδολογικής υφής, που συναντάει ο ερευνητής που 

επέλεξε αυτόν τον τρόπο προσέγγισης των φαινομένων που κινούν τον 

ενδιαφέρον του. Το στήσιμο ενός τέτοιου πειράματος είναι ιδιαίτερα επίπονο, 

απαιτεί μακροχρόνια προετοιμασία, άριστη γνώση του πεδίου στο οποίο θα γίνει η 

πειραματική παρέμβαση και φυσικά τη συνείδηση ότι δεν πρόκειται ποτέ ο 

πειραματισμός αυτός να φτάσει την αντισηπτική τελειότητα των εργαστηριακών 

συνθηκών. Παρουσιάζει όμως το αδιαφιλονίκητο πλεονέκτημα ότι επανεντάσσει τα 

υποκείμενα στο κοινωνικό τους πλαίσιο, κρατάει ανόθευτες τις κοινωνικο

οικονομικές και πολπικές τους καταβολές, χωρίς όμως να υποπίπτει στο αμάρτημα 

της αυθαιρεσίας που χαρακτηρίζει τα ευρήματα και τις ερμηνείες της συστηματικής 

παρατήρησης. (Παπαστάμου, 1989, σ. 28). Τα πρώτα ευρήματα της έρευνας 

δείχνουν το σπουδαίο ρόλο που παίζει η οικογένεια, στην διαμόρφωση της 

προσωπικότητας των μαθητών. Η θέση αυτή αναγνωρίζεται από όλες τις 

θεωρητικές προσεγγίσεις. Καθοριστικό ρόλο φαίνεται να παίζουν οι εμπειρίες που 

αποκτά το παιδί στα 5 πρώτα χρόνια της ζωής του και που παραμένουν 

σημαντικές για την υπόλοιπη ζωή του ατόμου. Εκτός βέβαια, από τις σχέσεις του 
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παιδιού στα πρώτα χρόνια της ζωής του, με τα πρόσωπα αναφοράς, της μητέρας 

και του πατέρα, οι σχέσεις μεταξύ των γονέων και του σχολικού περιβάλλοντος, το 

ενδιαφέρον που δείχνουν για τη σχολική επίδοση του παιδιού τους, αλλά και τα 

χαρακτηριστικά γνωρίσματα του εκπαιδευτικού, θα βοηθήσουν στη σωστή 

αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών, όπου κι όπως παρουσιάζονται στην 

εξελικτική πορέια του ατόμου, με βιο-ανθρωπο-κοινωνικό χαρακτήρα όπου«...ο 

όρος βιο-ανθρωπο-κοινωνικού σχηματισμού αποδίδει τον πολυδιάστατο 

χαρακτήρα της κοινωνίας, διότι περιλαμβάνει το στοιχείο «βιο» που αναπαριστά τη 

βιολογική διάσταση των κοινωνικών σχέσεων, το στοιχείο «άνθρωπο» που 

αντιστοιχεί στις εσωτερικές/ψυχολογικές σχέσεις και το στοιχείο «κοινωνικός» που 

αποδίδει τις εξωτερικές/κοινωνικές σχέσεις, δηλαδή τη διαδικασία παραγωγής των 

υλικών αγαθών και την οργάνωση της κοινωνίας»{Μοριν, 1981, Χαραλάμπους, 

1991α,γ, στο Μαντόγλου, 1993, σ. 23). Επίσης, οι πρώιμες εμπειρίες των 

ενηλίκων, γύρω από τα θέματα της ειδικής εκπαίδευσης, κατά τη διάρκεια της 

δικής τους σχολικής ζωής, το επάγγελμα, αλλά και το μορφωτικό επίπεδο, οι 

περιοχές διαμονής και το ευρύτερο φυσικό περιβάλλον, ήταν οι ανεξάρτητες 

μεταβλητές-παράγοντες, με τους οποίους επαληθεύτηκαν οι υποθέσεις της 

έρευνας. Οι πειραματικές διαδικασίες των Doise(1982) και των Mugny και 

Papastamou(1990) έδειξαν ότι τα υποκείμενα που μετέχουν στις πειραματικές 

συνθήκες, έχουν τις δικές τους κοινωνικές αναπαραστάσεις, όπου ο κεντρικός 

πηρύνας έχει τα δικά του χαρακτηριστικά γύρω από το ίδιο το υποκείμενο και το 

αντικείμενο, που είναι το σχολικό φαινόμενο της συν-εκπαίδευσης. Στις διομαδικές 

σχέσεις του Doise, φαίνεται καθαρά ότι τα υποκείμενα έχουν αρνητική στάση για 

τους άλλους της εξω-ομάδας, έτσι κι εδώ επαληθεύεται η υπόθεση ότι οι μαθητές 

που έρχονται σε καθημερινή επαφή με συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες, στην 

ίδια σχολική τάξη, τους αποδέχονται χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα, σε αντίθεση με 

τους άλλους μαθητές, στο σχολείο των οποίων δεν εφαρμόζεται κανένα είδος 

ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης. Στις πειραματικές διαδικασίες των Mugny και 

Papastamou, απεδείχθει ότι πρέπει να λαμβάνονται υπ' όψη οι συνθήκες 

διεξαγωγής της κοινωνικής επιρροής, το ίδιο συμβαίνει και με την ετοιμότητα της 

κάθε σχολικής μονάδας, για να δεχτεί τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, όπου μίλησαν για το ύφος συμπεριφοράς της μειονοτικής επιρροής, 

άκαμπτο ή ευλύγιστο. Είναι γνωστό και δεν αμφισβητείται πλέον από κανέναν ότι 

με το σχεδιασμό της εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

όπως προσαρμοσμένα προγράμματα, χρήση καταλλήλων μεθόδων και υλικών 
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διδασκαλίας, διευθέτηση του περιβάλλοντος μάθησης, αλλαγή των στάσεων και 

των συμπεριφορών, αυξάνονται σημαντικά οι πιθανότητες τα παιδιά με δυσκολίες 

στη μάθηση να επιτύχουν ικανοποιητικά αποτελέσματα κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία. Αυτό άλλωστε σημαίνει ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση και φροντίδα. 

Η βιβλιογραφία, αναφέρει χαρακτηριστικά ότι: «...ο/ διάφορες μειονεξίες μπορούν 

να παρεμποδίσουν τη φυσιολογική διαδικασία ανάπτυξης του παιδιού 

υπονομεύοντας τις αλληλεπιδράσεις του με το περιβάλλον, ώστε μια αρχική 

μειονεξία ελαφρός μορφής να εξελλίσσεται σε περισσότερο σοβαρή, ή να 

δημιουργούνται δευτερογενείς μειονεξίες. Τα παιδιά, παραδείγματος χάρη, με 

σωματικές αναπηρίες ή νοητική υστέρηση δεν είναι ικανά από μόνα τους να 

ανταποκριθούν στις ευκαιρίες μάθησης που παρέχονται από το περιβάλλον και να 

τις αξιοποιήσουν για να βελτιώσουν την ανάπτυξη τους, όπως συμβαίνει με τα 

παιδιά της σχολικής ηλικίας χωρίς νοητική υστέρηση (Peterson, 1987). Όπως 

υποστήριξε και ο Karnes(1973), «ένα από τα σοβαρότερα επιχειρήματα υπέρ της 

έγκαιρης εκπαίδευσης των παιδιών με μειονεξίες είναι ότι με αυτήν 

αντιμετωπίζονται πολλά προβλήματα, τα οποία μπορεί να εδραιωθούν εάν 

παραμείνουν-και έτσι περιορίζεται η ανάγκη να τοποθετούνται αυτά τα παιδιά σε 

ειδικές τάξεις.»(Τάφα, 1997). Κάθε προσπάθεια σχολικής μεταρρύθμισης και 

πολιτικής ή ακόμη κι εφαρμογής κάποιας καινοτομίας του σχολικού 

προγράμματος θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη και τις παρενέργειες ή αντιδράσεις 

του κρυφού προγράμματος. Σίγουρα, η παρέμβαση του δασκάλου στη βελτίωση 

κι αλλαγή στοιχείων του σχολικού συστήματος μέσα από τη σωστή εκμετάλλευση 

της λανθάνουσας μάθησης, μπορεί να είναι και πρέπει να είναι ουσιαστική, όμως 

μια πραγματική εκπαιδευτική αλλαγή προϋποθέτει τη συλλογική προσπάθεια 

όλων των κοινωνικο-πολιτικών παραγόντων που εμπλέκονται στον τομέα της 

εκπαίδευσης. Τα σχολεία έχουν χρέος να προσφέρουν ωφέλιμη «κοινωνική» 

γνώση στους μαθητές, γΓ αυτό το λόγο το κρυφό πρόγραμμα πρέπει να 

διερευνάται, να γίνεται φανερό, να εξετάζεται να αναλύεται και να 

αναπροσαρμόζεται. Συνεπώς, θα πρέπει να γίνει κατανοητό ότι η επιτυχία 

αναμόρφωσης, μεταρρύθμισης ή εφαρμογής καινοτόμων προτάσεων, δεν 

εξαρτάται από την άριστη επιλογή της διδακτέας ύλης ή του διδακτικού 

προσωπικού, αλλά από τον περιορισμό των παραγόντων εκείνων που 

παρεμποδίζουν ή ακυρώνουν την εφαρμογή τους. Η σχολική τάξη θεωρείται ένας 

κοινωνικός οργανισμός, όπου χρειάζεται διερεύνηση και μάλιστα 

πολυπαραγοντική ανάλυση για να εντοπιστούν οι παράγοντες της εφαρμογής της 
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συν-εκπαίδευσης. Μέσα από τις σχολικές αλληλεπιδράσεις, δημιουργούνται 

τομείς διαπραγματεύσεων για την αποδοχή ή μη των μαθητών με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες μέσα ή έξω από την σολική τάξη, όπου για να φτάσουμε στην 

ιδεολογική μεταστροφή τις περισσότερες φορές χρειάζεται η ενδοσχολική 

συγκρουσιακή σχέση, όπου οι ενδοατομικές μεταβολές των υποκειμένων, 

συνδέονται άμεσα με τις δι-ατομικές αλληλεπιδράσεις της σχολικής τάξης, και 

σύμφωνα με τους Shérif και Sherif(1969) δημιουργούνται προβλήματα στις 

διομαδικές σχέσεις ανάμεσα στους «φυσιολογικούς» και τους «ανάπηρους» 

μαθητές, όπου μέσα από την διαχρονικότητα και την συγχρονικότητα της 

σταθερότητας της συμπεριφοράς του Moscovici(1979), για τους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μπορεί να επέλθει η σχολική και κοινωνική 

αλλαγή, μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες. 

Όποιος πιστεύει ότι η κληρονομικότητα, η «μοίρα» ή οποιαδήποτε άλλη δύναμη 

προκαθορίζει την εξέλιξη κάθε ανθρώπου ή ολόκληρης της ανθρωπότητας 

ανεξάρτητα από κάθε προσπάθεια, δεν μπορεί να είναι δάσκαλος συνεπής με τον 

εαυτό του, γιατί «...εάν ορισμένα στοιχεία, που συνθέτουν την αναπαράσταση 

που έχει ο δάσκαλος για το μαθητή του, έχουν ένα μοιραίο χαρακτήρα, ένα 

χαρακτήρα ακαμψίας, οφειλόμενο σε μια αυστηρή κι αμετάβλητη κατηγοριοποίηση, 

κάθε ανταλλαγή και κάθε συνεργασία καθίσταται αδύνατη...κατηγοριοποιώ ένα 

μαθητή σημαίνει ότι του αρνούμαι εκ των προτέρων το πέρασμα σε μια άλλη 

κατάσταση, διαφορετική από εκείνη στην οποία τον έχω φυλακίσει. Σημαίνει για 

τον παιδαγωγό ότι αποκόπτεται θεληματικά κι οριστικά από το μαθητή του, ότι τον 

καταδικάζει στο να υποταχθεί ή να επαναστατήσει. Αντίθετα, το να συλλάβουμε 

αυτό που δυνάμει έχει ο μαθητής, να ανακαλύψουμε τη δύναμη που θα μπορούσε 

να αναπτυχθεί μέσα του, είναι οι μόνες συμπεριφορές που αποδείχνουν ότι 

εμπιστευόμαστε αυτόν και την αγωγή κι ότι σεβόμαστε την ελευθερία του.» (Postic, 

1995, σ. 119). Οποιος πάλι νομίζει ότι ο ίδιος ή η ομάδα του ή η κοινωνία του έχει 

βρει τις τέλειες και οριστικές συναντήσεις, που δεν έχουμε παρά να ασκήσουμε τα 

παιδιά να ζουν, χωρίς αποκλίσεις μ' αυτές, αυτός δεν ασκεί αγωγή αλλά 

προπαγάνδα ή συντήρηση αρχαιοτήτων. Ο δάσκαλος που πιστεύει στο έργο του, 

βλέπει στο κάθε παιδί χωριστά και σε όλα τα παιδιά μαζί την ανθρωπότητα να 

ξαναγεννιέται κάθε φορά και να αναζητάει ένα καινούργιο δρόμο οριοθετημένο με 

σκοπό την αλήθεια, την ομορφιά την αγάπη, τη δικαιοσύνη και την ελευθερία. Η 

σημαντικότερη, όμως προσφορά του σύγχρονου δασκάλου δεν έγκειται στην 

παροχή γνώσεων ούτε στην ανάπτυξη των νοητικών ικανοτήτων των μαθητών, 
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αλλά στην κοινωνικοποίηση τους, όπου το πρόγραμμα της κάθε σχολικής 

μονάδας οφείλει να προσαρμοστεί στις νοητικές προσλαμβάνουσες του κάθε 

μαθητή με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στα πλαίσια της παροχής 

«ίσων ευκαιριών» εκπαίδευσης. Τόσο η πολιτεία, όσο και οι ομάδες εμπλοκής της 

εφαρμογής της συν-εκπαίδευσης μέσα στις σχολικές τάξεις, πρέπει να 

κατανοήσουν την φιλοσοφία της σχολικής ενσωμάτωσης και κοινωνικής ένταξης 

όπως αναφέρεται βιβλιογραφικά ότι «...ενσωμάτωση είναι μια φιλοσοφία και μια 

διαδικασία. Είναι η φυσική, νοητική, κοινωνική και συναισθηματική ένταξη των 

ασυνήθιστων παιδιών μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Προϋποθέτει 

εξατομικευμένα προγράμματα διδασκαλίας, συμμετοχικής συνεργασίας κι ένα 

εύρος εκπαιδευτικών και βοηθητικών παροχών. Η ενσωμάτωση είναι μια 

φιλοσοφία, η εκπαιδευτική παράλληλη της κανονικοποίησης. Είναι η ένταξη των 

μαθητών με μαθησιακά, κινητικά και προβλήματα συμπεριφοράς, και άλλες μορφές 

μαθησιακών δυσκολιών, για να βρουν εκείνες τις ευκαιρίες, που θα τους 

βοηθήσουν να αναπτύξουν τις δικές τους δεξιότητες. Η ένταξη των μαθητών με 

ειδικές ανάγκες, μέσα σε τάξεις με μαθητές χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα, 

προϋποθέτει αλλαγή στάσεων και νοοτροπιών. Η συνεργασία των κανονικών και 

ειδικών εκπαιδευτικών είναι μεγάλης σημασίας, για την επίτευξη του στόχου της 

συν-εκπαίδευσης. Η βοήθεια του ειδικού εκπαιδευτικού πρέπει να παρέχεται τόσο 

όσο χρειάζεται. Αυτός ο σύνδεσμος, ειδικού και κανονικού δασκάλου θα φέρει τις 

αλλαγές στις υπευθυνότητες των εκπαιδευτικών. Η ουσιαστική συνεργασία όλων 

των μαθητών θα καλλιεργήσει το πνεύμα της ενσωμάτωσης. Τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες θα χρειαστούν παράλληλη ειδική εκπαίδευση για να 

μπορέσουν να αναπτύξουν στο μέγιστο δυνατόν τις ατομικές τους δεξιότητες. Η 

ενθάρρυνση των ειδικών εκπαιδευτικών να βοηθούν και να συμβουλεύουν τους 

συναδέλφους τους της κανονικής τάξης, με ειδικά προγράμματα έτσι ώστε όλα τα 

παιδιά να έχουν ίσες ευκαιρίες μάθησης. Η εκπαιδευτική ενσωμάτωση χωρίς την 

κατάλληλη κοινωνική αλληλεπίδραση θα είναι δύσκολο να επιτευχθεί. Ο Καναδάς 

ακολουθεί την φιλοσοφία και την παιδαγωγική των αμερικανικών εκπαιδευτικών 

μοντέλων. » (Winzer, 1989). Η διοίκηση της σχολικής τάξης αποτελεί μία από τις 

βασικές δεξιότητες του εκπαιδευτικού. Οι εκπαιδευτικές ταμπέλες σε μαθητές με 

ειδικές ανάγκες δημιουργούν αρνητικό κλίμα στη σχολική τάξη. Οι εκπαιδευτικοί 

πολλές φορές, χωρίς να το θέλουν, καλλιεργούν την ετικετοποίηση με αποτέλεσμα 

την περιθωριοποίηση και τον αποκλεισμό ορισμένων μαθητών. Οι προσδοκίες 

των εκπαιδευτικών για τους μαθητές τους πρέπει να είναι ανάλογες με την όλη 
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προσωπικότητα του μαθητή. Ο εκπαιδευτικός της τάξης δέχεται 1000 

αλληλεπιδράσεις την ημέρα, με τους μαθητές του (Jackson, 1968). Οι μισές από 

αυτές αναφέρονται στο τρόπο, τις μεθόδους και το στυλ της διδασκαλίας του. Η 

πλειοψηφία του χρόνου ξοδεύεται για την ομαλοποίηση του κλίματος της σχολικής 

τάξης, γιατί «...η ψυχοκοινωνιολογική μελέτη της σχολικής τάξης επικεντρώνεται 

στην εξέταση του δυναμισμού των διαπροσωπικών ανταλλαγών σχετικά με την 

μορφωτική πράξη ως μηχανισμού ειδικής επίδρασης, αναλύει πώς τα πρόσωπα 

της αλληλεπίδρασης αλληλοτοποθετούνται, πώς συμπεριφέρονται σε σχέση με την 

προσωπική τους θέση, πώς επικοινωνούν, πώς προσαρμόζονται αμοιβαίως, πώς 

γεννιούνται και πώς επιλύονται οι συγκρούσεις.» (Postic, 1995, σ. 103). Ο κάθε 

μαθητής έχει την δική του προσωπικότητα, με τη διαφορετικότητα της πλευράς 

της. Το δημοκρατικό πνεύμα στη σχολική τάξη και η αποδοχή του πλουραλισμού 

των ιδεών είναι απαραίτητα συστατικά για την συνέχεια και τη συνέπεια της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι μαθητές προέρχονται από διαφορετικά 

κοινωνικοπολιτιστικά επίπεδα, με ιδιαιτερότητες και ανάγκες. Δεν είναι δυνατόν 

να αφήσουν έξω από την πόρτα του σχολείου της προσωπικές τους εμπειρίες, 

έτσι το σχολείο οφείλει να τις λαμβάνει υπόψη του. Οι μαθητές χρειάζονται τη 

στοιχειώδη συναισθηματική ασφάλεια, για να μπορέσουν να συμμετέχουν στην 

μάθηση. Κάθε φορά που ο εκπαιδευτικός αντιδρά σε μία δυσλειτουργία της 

τάξης, ένα κρυμμένο ή κρυφό μήνυμα μεταδίδεται στους μαθητές και εξαρτάται 

από τη θετική ή αρνητική αντίδραση του, με αποτέλεσμα σε μαθητές να κρίνουν τη 

συμπεριφορά του δασκάλου τους (Kohn, 1991, Konning, 1977). Πριν εκδοθεί και 

αρχίσει να εφαρμόζεται ένα σύστημα της συμπεριφοράς της σχολικής τάξης, ο 

δάσκαλος οφείλει να κατανοήσει τις δικές του ψυχολογικές ανάγκες, γιατί οι βίαιες 

αντιδράσεις του σε ατομικά πειθαρχικά προβλήματα θα δημιουργήσουν άγχος 

ανάμεσα σε όλους τους μαθητές. Η υπομονή του εκπαιδευτικού αποτελεί το 

κλειδί του προβλήματος για την εξομάλυνση των σχέσεων (Henley, 1996). Το 

κλίμα που θα διαμορφώσει, η ποιότητα και το ύφος των ανθρώπινων σχέσεων, οι 

διαδικασίες του θα καθιερώσει το ήθος και οι αξίες του θα προβάλλει αυτά θα 

παίξει ρόλσ, συχνά καθοριστικό, για την ανάπτυξη των παιδιών. Ισως είναι εύκολο 

να συμπεραίνει κανείς πως οι δάσκαλοι είναι μοναδικοί ή κύριοι υπεύθυνοι για το 

φαινόμενο της λανθάνουσας μάθησης, και για την παρουσία όλων των 

«φαντασμάτων» της κρυφής πλευράς της εκπαίδευσης στην τάξη. Μία τέτοια 

προσέγγιση όμως, θα αγνοούσε το γεγονός ότι οι δάσκαλοι λειτουργούν μέσα στο 

κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου. Όσο και αν αισθάνονται επαγγελματικά 
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αυτόνομοι στην τάξη, στην πραγματικότητα είναι αντιμέτωποι με ένα κοινωνικό 

πλαίσιο περιορισμού, όπως τη φιλοσοφία του σχολείου με τις απαιτήσεις του για 

συγκεκριμένες διδακτικές πρακτικές και μεθόδους. Είναι μάλλον, αυτοί οι 

περιορισμοί που επηρεάζουν την σχολική εμπειρία και την παρέμβαση των 

εκπαιδευτικών σε αυτήν που σπάνια αντιλαμβάνονται ή γνωρίζουν την ύπαρξη 

τους σε όλη τους την έκταση. Θα πρέπει λοιπόν ο εκπαιδευτικός να χειριστεί το 

θέμα της αυτοεκπληρούμενης προφητείας και της λανθάνουσας μάθησης με 

ιδιαίτερη φροντίδα. Το έργο του εκπαιδευτικού λοιπόν είναι ο αγώνας εναντίον της 

σχολικής αποτυχίας για κάθε μαθητή, η συστηματική κατάρτιση όλων σε 

αντιστοιχία με τις εξελίξεις στον τομέα της απασχόλησης και η διασφάλιση του 

δικαιώματος σε κάθε μαθητή να γίνεται κοινωνικός και δημιουργικός αποδέκτης 

ουσιαστικού περιεχομένου και νοήματος στο σχολείο (Chariot, Β., 1992). Η 

ερευνητική υπόθεση ήταν για την κατηγοριοποίηση των μαθητών με ειδικές 

ανάγκες, ότι δημιουργεί φαινόμενα περιθωριοποίησης και σχολικού αποκλεισμού, 

γιατί το σύστημα κατηγοριοποίησης συνίσταται στην ταξινόμηση των μαθητών σε 

«φυσιολογικούς» και μη «φυσιολογικούς», κάτι το οποίο οργανώνεται γύρω από 

τον κεντρικό πηρύνα της κοινωνικής αναπαράστασης. Μια έρευνα στο ελλαδικό 

χώρο σε εκπαιδευτικούς και γονείς, έδειξε ότι το 60% των δασκάλων προτιμάει 

τον όρο «παιδιά με ειδικές ανάγκες» και το υπόλοιπο 35% θα ήθελε έναν όρο πιο 

περιγραφικό, έτσι ώστε δεν αναδύονται φαινόμενα ετικετοποίησης και δεν 

τονίζεται η συγκεκριμένη αναπηρία ή μειονεξία, ενώ ενθαρρύνονται τα παιδιά να 

συνεχίσουν μαθησιακά και κοινωνικά να εξελίσσονται, καθώς επίσης και οι γονείς 

προτιμούν να λένε σε μεγάλο ποσοστό, ότι τα παιδιά τους έχουν ιδιαίτερες 

δυνατότητες και ικανότητες.(Πολυχρονοπούλου, 1995) Η βιβλιογραφία αναφέρει 

ότι: «...// κοινωνική κατηγοριοποίηση βρίσκεται στο κέντρο της κοινής λογικής, της 

καθημερινής γνώσης και κατανόησης. Ο τρόπος που ένα άτομο ή ένας πολιτισμός 

αναγνωρίζει τις ομοιότητες και τις διαφορές των ατόμων και των ομάδων στο 

περιβάλλον τους είναι το θεμέλιο, στο οποίο βασίζεται η καθημερινή κοινωνική 

επαφή. Η κοινωνική κατηγοριοποίηση, συνεπώς, είναι κάτι περισσότερο από ένα 

καθαρά γνωστικό καθήκον: είναι το κέντρο της κοινωνικής ζωής και εφόσον έχει 

αυτή τη θέση υπόκειται στις πιέσεις και τις διαστρεβλώσεις του πλούσιου και 

πολυποίκιλου πολπισμού, στα πλαίσια του οποίου εμφανίζεται. Εμείς εδώ 

ασχολούμαστε μ' αυτή την περίπλοκη, κανονιστική πλευρά της κοινωνικής 

κατηγοριοποίησης, όπως παρουσιάζεται στην καθημερινή κοινωνική 

£ω/}."(Παπαστάμου, 1990, σ.272). Οι δεξιότητες διοίκησης της σχολικής 
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οργάνωσης και του μαθήματος, οι δυνατότητες της εξατομικευμένης 

συμβουλευτικής και καθοδήγησης, τα προγράμματα και οι μέθοδοι διδασκαλίας, 

θα βοηθήσουν στην ενθάρρυνση και παρώθηση όλων των μαθητών, όπου 

οφείλουν να διαπνέουν την πολιτική της σχολικής μονάδας. Το εθνικό συμβούλιο 

αναλυτικών προγραμμάτων της Αγγλίας (N.C.C. 1989) δίνει μεγάλη έμφαση στην 

εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες. Οι θετικές προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών λειτουργών θα βοηθήσουν στην ανάπτυξη της αυτοπεποίθησης και 

αυτοεκτίμησης των μαθητών. Ορισμένο» μαθητές είναι χαμηλής επίδοσης εξαιτίας 

της έλλειψης προσωπικών κινήτρων στις σχολικές εργασίες και άλλοι λόγω της 

έλλειψης δυνατότητας. Η αλληλεπίδραση μεταξύ γνωστικών και 

συναισθηματικών παραγόντων αποτελεί τη βάση του κλίματος της σχολικής 

τάξης. Τα αρνητικά μεταφερόμενα μηνύματα βοηθάνε στη μείωση της 

αυτοεκτίμησης των μαθητών. Αν οι δάσκαλοι έχουν χαμηλές προσδοκίες από 

ορισμένους μαθητές τους, να περιμένουν και χαμηλές επιδόσεις από αυτούς. Οι 

Chariton και David (1989) σημείωσαν, με επιτυχία τη "μοντελοποίηση" ως ένα από 

τα σπουδαία χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι φόβοι, οι 

σαρκαστικές κριτικές και το άγχος βοηθάνε στη μείωση των μαθησιακών 

επιδόσεων. Ο Lovitt (1977) είπε ότι: "αν οι μαθητές γνωρίζουν το τι θέλουν οι 

δάσκαλοι από αυτούς, συνήθως αυτό και πράττουν". (Hinson, 1991). Όταν 

ενθαρρύνουμε τους δασκάλους να εξερευνούν νέους τρόπους ώστε η άσκηση του 

έργου τους να μπορεί να βελτιωθεί για να κάνει τη μάθηση ευκολότερη για όλους 

τους μαθητές, σημαίνει ότι τους καλούμε να πειραματιστούν με μεθόδους 

εργασίας που μοιάζουν ξένες έναντι προηγούμενων διδακτικών εμπειριών τους. 

Κατά συνέπεια, είναι απαραίτητο να χρησιμοποιήσουμε στρατηγικές που 

ενδυναμώνουν την εμπιστοσύνη τους και τους στηρίζουν ως ένα βαθμό για να 

τολμήσουν να διακινδυνεύσουν την εφαρμογή τους. Με αυτό τον τρόπο 

ενθαρρύνονται να βλέπουν τη ζωή στην τάξη μέσα από τα μάτια των 

διδασκομένων και, ταυτόχρονα, να συνδέουν τις εμπειρίες αυτές με τη δική τους 

δουλειά στο σχολείο. Είναι ιδιαίτερα σημαντικό οι δάσκαλοι να έχουν υπόξη τους 

ότι οι μέθοδοι διδασκαλίας είναι κοινωνικές κατασκευές που προκύπτουν και 

αντανακλούν ιδεολογίες, που ίσως μας εμποδίζουν να κατανοήσουμε τις 

παιδαγωγικές συνιστώσες στο συσχετισμό δυνάμεων μέσα στην εκπαίδευση. Ως 

δάσκαλοι πρέπει να θυμόμαστε ότι τα σχολεία, όπως άλλωστε κι άλλοι θεμοί της 

κοινωνίας, επηρεάζονται από προκαταλήψεις για την κοινωνικο-οικονομική 

κατάσταση των ατόμων, τη φυλή, τη γλώσσα και το φύλο. Συνεπώς είναι 
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απαραίτητο να ερευνούμε πώς αυτές οι προκαταλήψεις επηρεάζουν τη δυναμική 

της τάξης. Η αποτελεσματική καθοδήγηση όχι μόνο από το διευθυντή αλλά και 

από όλο το διδακτικό προσωπικό του σχολείου και η συμμετοχή του διδακτικού 

προσωπικού, των μαθητών και της κοινότητας στη διαμόρφωση των σχολικών 

αποφάσεων και της εκάστοτε πολιτικής του σχολείου, όπου θα αναπτυχθούν οι 

θετικές δυνατότητες της διερεύνησης και αντίδρασης. Η πολιτική της κάθε 

σχολικής μονάδας, πρέπει να έχει υπ' όψην της την επιστημονική κι ερευνητική 

υποδομή της σε θέματα της εφαρμογής ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

της σχολικής ένταξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η συνεχής 

ενημέρωση των εκπαιδευτικών τόσο της ειδικής αγωγής, όσο και της γενικής 

παιδείας, έτσι ώστε να μπορούν να είναι σε θέση να προβληματίζονται όταν 

παρατηρούν κάποιο μαθητή που παρουσιάζει μαθησιακά προβλήματα, η συνεχής 

ενημέρωση των γονέων, αλλά και η ευαισθητοποίηση της κοινής γνώμης, 

αποτελούν τους βασικούς άξονες αυτής της προσπάθειας. Σπουδαίο ρόλο παίζει 

η πρώιμη παρέμβαση σε μικρές σχολικές ηλικίες, των διαφόρων μαθησιακών 

προβλημάτων, καθώς επίσης και η καλή συνεργασία των εκπαιδευτικών της τάξης 

με την επιστημονική υποστηρικτική ομάδα. Η συστηματική πληροφόρηση και η 

ευαισθητοποίηση της κοινωνίας, θα βοηθήσει στην αλλαγή των στάσεων απέναντι 

στα άτομα με ειδικές ανάγκες, όπως γίνεται και σε πολλές χώρες (ΗΠΑ, Αγγλία, 

Δανία, Καναδάς, Ιταλία.), όπου έχουν θεσμοθετηθεί αυτές οι κοινωνικές αλλαγές. 

Λειτούργησαν δύο προγράμματα σε ευρωπαϊκό επίπεδο με την ονομασία HELIOS 

("Handicapped People in The European Community Living Independently In The 

Open Society", όπου στόχος ήταν η προώθηση της ισότητας των ίσων ευκαιριών 

στις μαθησιακές διαδικασίες όλων των παιδιών. 

2. Μεθοδολογική προσέννιση του σγολικού (ραινουένου της συν-
εκτταίδευσικ υέσα από τα αναπαοαστασιακά πεδία. 

Συγκρίνοντας τα δικά μας αποτελέσματα, με αυτά σε ευρωπαϊκό επίπεδο, 

παρατηρείται ότι υπάρχει μια ιδεολογική μεταστροφή μόνο στις περιπτώσεις όπου 

στα σχολεία, λειτουργεί η συν-εκπαίδευση, ενώ στις άλλες περιπτώσεις, που η 

ενημέρωση και η πληροφόρηση είναι ελλιπής, εκεί υπάρχει στασιμότητα στις 

κοινωνικές αντιλήψεις. Ο Haring αναφέρει σχετικά: « Στα σχολεία επιτυγχάνεται 

συχνά η λειτουργική ένταξη, αφού τα παιδιά με ή χωρίς ειδικές ανάγκες 

μοιράζονται τους ίδιους χώρους και ασχολούνται με τις ίδιες ή παρόμοιες 

δραστηριότητες- πάρα ταύτα, τα παιδιά με ειδικές ανάγκες παραμένουν κοινωνικά 



584 

απομονωμένα. Κοινωνική ένταξη σημαίνει πλήρης συμμετοχή στις κοινωνικές 

συναναστροφές μέσα σε φυσιολογικούς χώρους και κατά τέτοιο τρόπο ώστε οι 

άνθρωποι που συμμετέχουν να αποτελούν μέρος ενός σταθερού κοινωνικού 

ιστού. Η πλήρης συμμετοχή αποδεικνύεται με τη σύναψη σχέσεων που 

κυμαίνονται, από σταθερές αλλά περιστασιακές γνωριμίες μέχρι στενές 

προσωπικές σχέσεις. (Haring, 1991). Αυτό παρατηρήθηκε και με την ανάλυση των 

περιεχομένων άρθρων και περιοδικών όπου τα τρία συστήματα που καθορίζουν 

την δομή των μυνημάτων, όπως η διάδοση, η μετάδοση και η προπαγάνδα, 

προσπαθούν να δημιουργήσουν μια θετική γνώμη γύρω από τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες, για να αλλάξουνε τη στάση τους απέναντι σε αυτά και τέλος να 

δημιουργηθεί μια θετική εικόνα για τις ικανότητες τους και τις δυνατότητες τους, 

βέβαια δεν βρέθηκε επιρροές σε επίπεδο προπαγάνδας, αλλά σε επίπεδο πρώτα 

γνωριμίας με το αντικείμενο. Σύμφωνα με τον Moscovici Η βασική υπόθεση του 

Moscovici θεωρείται ότι: «υπάρχει μία σύνδεση μεταξύ του γενικού 

προσανατολισμού μίας δημοσίευσης, της αναπαράστασης μίας θεωρίας, της 

στάσης ως προς αυτή και τις πιο άμεσες πλευρές όπως το ύφος, τη στήλη όπου 

εμφανίζεται το άρθρο και τους σκοπούς που προτείνονται όταν γράφεται ένα ειδικό 

κείμενο» (Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1995, σελ. 27). Στην περίπτωση λοιπόν, της 

συνεκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες, για την διερεύνηση των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων των ομάδων εμπλοκής, δασκάλων, γονέων και μαθητών, για 

να δραστηριοποιηθούν οι δύο βασικές λειτουργίες, της αντικειμενικοποίησης και 

της επικέντρωσης σε αυτό το σχολικό φαινόμενο, έτσι ώστε να υπάρχει μια 

αλλαγή των στάσεων, πεποιθήσεων, συμπεριφορών και αντιλήψεων, και στα 

περιφερειακά στοιχεία της αναπαράστασης και στον κεντρικό πυρήνα αυτής, 

χρειάζεται να ενεργοποιηθούν η διάδοση των διαφόρων αναπηριών προς το ευρύ 

κοινό, και στα τρία βασικά περιβάλλοντα, σχολικό, οικογενειακό και κοινωνικό, στη 

συνέχεια στο στάδιο της μετάδοσης θα πρέπει να γίνει ενημερωτική προσπάθεια 

για την ειδική εκπαίδευση αυτών των υποκειμένων, τις δυνατότητες τους, τις 

ικανότητες και τα μαθησιακά εμπόδια που μπορεί να παρουσιάζουν, εξαιτίας της 

αναπηρίας που έχουν. Τέλος, στο στάδιο της προπαγάνδας, που κυρίως γίνεται 

μέσω του τύπου, γίνεται προσπάθεια ανάδυσης εκείνων των χαρακτηριστικών 

στοιχείων της προσωπικότητας που μπορεί να έχει ένα ανάπηρο άτομο, με το 

οποίο να καταστεί δυνατόν να φτάσει σε κάποια κοινωνικά κατορθώματα και να 

καταξιωθεί. Παρατηρείται, λοιπόν σε μονάδες, όπου δεν λειτουργούν 
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προγράμματα ειδικής εκπαίδευσης σε μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα, μόνο με την ευαισθητοποίηση του εκπαιδευτικού της τάξης γίνονται 

κάποιες προσπάθειες εκπαιδευτικής ένταξης κι ενσωμάτωσης, με κάποιες 

σκόρπιες πληροφορίες για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ότι υπάρχει 

η μη- διατήρηση της κοινωνικής αλλαγής δηλαδή «...η αλλαγή της κοινωνικής 

στάσης είναι εφήμερη και εξαφανίζεται τελείως με την πάροδο του χρόνου...Η 

απόλυτη διατήρηση είναι μία πολύ σπάνια περίπτωση και μεταφράζεται με την 

διατήρηση της αρχικής αλλαγής των κοινωνικών στάσεων, όσο αργά και αν γίνει η 

δεύτερη (ή τρίτη) καταμέτρηση της.» και ορισμένες φορές μπορεί να λειτουργήσει 

η μερική διατήρηση όπου «...χαρακτηρίζεται από τη μερική φθορά της αρχικής 

αλλαγής των κοινωνικών στάσεων: στην περίπτωση όμως αυτή, η μείωση της 

αλλαγής των στάσεων των υποκειμένων δεν φτάνει μέχρι το σημείο της μη 

διατήρησης, δεν φτάνει δηλαδή μέχρι το σημείο επανάκτησης εκ μέρους των 

υποκειμένων της αρχικής τους κοινωνικής στάσης.» (Παπαστάμου, 1989°, σ.313). 

Ενώ στις σχολικές μονάδες, όπου λειτουργούν προγράμματα ειδικής αγωγής κι 

εκπαίδευσης, βλέπουμε ότι σιγά-σιγά παρατηρείται μια αργή αλλά σταθερή 

προσπάθεια αλλαγής και αλληλοαποδοχής μέσα στις συνήθεις σχολικές μονάδες 

των μαθητών που παρουσιάζουν προβλήματα μαθησιακά και συμπεριφοράς, 

όπου αυτό το είδος της χρονικής διατήρησης «...στην Κοινωνική Ψυχολογία, 

αποκαλείται "αδρανής επενέργεια" και που συνίσταται στην αύξηση, με την 

πάροδο του χρόνου, της αλλαγής της κοινωνικής στάσης που προκάλεσε το 

μήνυμα της πηγής κοινωνικής επιρροής.»{ Παπαστάμου, 1989α, σ.314). 

Φαινόμενα μειονοτικής επιρροής, από ενεργές μειονότητες, όπως ορίζεται στην 

Κοινωνική Ψυχολογία, έχουμε από τα οργανωμένα σωματεία και συλλόγους 

γονέων και φίλων για τα άτομα με ειδικές ανάγκες. Αυτά συμμετέχουν και σε 

κέντρα λήψεως αποφάσεων, όπως είναι το Τμήμα της Ειδικής Εκπαίδευσης κι 

Αγωγής, που πρόσφατα με νόμο ιδρύθηκε στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, αλλά και 

σε άλλους τομείς της δημοτικής και νομαρχιακής αυτοδιοίκησης, όπου γίνονται 

προσπάθειες τις αλλαγής των κοινωνικών αναπαραστάσεων της ειδικής 

εκπαίδευσης, τόσο στο σχολικό, όσο και στο εξωσχολικό περιβάλλον, 

διατηρώντας μια σταθερή στάση απέναντι στο σχολικό και κοινωνικό φαινόμενο 

σύμφωνα με την θεωρία της σταθερότητας (Moscovici,1979). Αυτό φαίνεται 

καθαρά μέσα από τα ευρήματα της έρευνας, όπου οι απόψεις των γονέων που τα 

παιδιά τους παρουσιάζουν κάποιο μαθησιακό πρόβλημα, και των δασκάλων της 

ειδικής αγωγής που ασχολούνται με την εκπαιδευτική διαδικασία των παιδιών με 
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ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ασκούν μειονοτική επιρροή ως προς το σύνολο του 

μαθητικού και γονεϊκού πληθυσμού, με σταθερότητα στις απόψεις, στάσεις και 

συμπεριφορές τους. Στο σημείο αυτό αναδύονται και τα είδη συμπεριφοράς, 

δηλαδή σταθερότητα και αστάθεια, αλλά και τα είδη της διαπραγμάτευσης, 

δηλαδή ευλυγισία και ακαμψία, από την πλευρά της μειονοτικής επιρροής των 

γονέων και των εκπαιδευτικών της ειδικής αγωγής. Με το είδος συμπεριφοράς 

προσδιορίζονται οι σχέσεις ανάμεσα στα οργανωμένα σωματεία και συλλόγους 

των γονέων και φίλων των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με το 

ευρύτερο κοινωνικό σύνολο, των δασκάλων της ειδικής αγωγής με τους άλλους 

συναδέλφους τους της γενικής εκπαίδευσης, αλλά και τους υπόλοιπους γονείς 

των μαθητών που δεν παρουσιάζουν κάποιο συγκεκριμένο μαθησιακό πρόβλημα, 

δηλαδή «...το είδος συμπεριφοράς (σταθερότητα vs αστάθεια) προσδιορίζει τις 

σχέσεις της ενεργού μειονότητας με την κυρίαρχη κοινωνική ομάδα καθώς και με 

τους κανόνες, νόρμες και αξίες των οποίων η ομάδα αυτή είναι ο φορέας...η 

σταθερότητα αυτή δημιουργεί σύγκρουση όχι μόνο απέναντι στην κυρίαρχη 

πλειοψηφία ή "εξουσία", αλλά και απέναντι στον πληθυσμό ή "σιωπηρή 

πλειοψηφία". Πρέπει λοιπόν να υπάρχει κάποιος άλλος κοινωνιοψυχολογικός 

μηχανισμός που να επιτρέπει την επίλυση της δεύτερης αυτής σύγκρουσης, σε 

όφελος πάντοτε της μειονότητας, βέβαια. Ο μηχανισμός αυτός συγκροτείται από 

το είδος διαπραγμάτευσης, το οποίο χαρακτηρίζει τη στάση που κρατάει η 

μειονότητα στις σχέσεις που επισυνάπτει με τον πληθυσμό. Μέχρι σήμερα, δύο 

είδη διαπραγμάτευσης μελετήθηκαν πειραματικά: η "ευλυγισία" και η "ακαμψία" 

διαπραγμάτευσης .»(Παπαστάμου, 1989α, σσ.285-286). Χρειάζεται μια προσοχή 

στην συμπεριφορά των εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, γιατί με τις προσδοκίες τους (Rosenthal & 

Jacobson, 1966), μπορούν να τοποθετηθούν αρνητικά απέναντι σε κάποιο μαθητή 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με αποτέλεσμα όλη η σχολική τάξη να 

επηρεαστεί από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, κι έτσι οι γονείς του μαθητή να 

υποχρεωθούν να χρεισημοποιήσουν μια άκαμπτη διαπραγμάτευση προκειμένου 

το παιδί τους να ενταχθεί σχολικά. Επίσης, η κατηγοριοποίηση ενός παιδιού 

μπορεί να έχει ως επακόλουθο το διαχωρισμό τους από τους συμμαθητές του 

όπως και όλες τις αναμενόμενες επιπτώσεις, όπου έχει αποδειχτεί ότι η φοίτηση 

παιδιών με ελαφρά νοητική καθυστέρηση σε ειδικά σχολεία οδήγησε, αφενός, 

στον κλονισμό της εμπιστοσύνης του παιδιού στον εαυτό του και, αφετέρου, στην 

περιθωριοποίηση του με το στιγματισμό από το κοινωνικό του περιβάλλον (Dunn, 
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1968). Το σχολείο οφείλει να διαγνώσει προσεκτικά τις ιδιατερότητες και 

δυνατότητες των μαθητών και να υπάρχει αγαστή συνεργασία με τα κέντρα 

διάγνωσης αξιολόγησης και υποστήριξης(ΚΔΑΥ), όπου γίνεται συστηματική 

αξιολόγηση της προόδου των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες. Σο σημείο αυτό, 

μπορούμε να ναφέρουμε τη θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας στις επιρροές 

(Mugny, Kaiser και Papastamou, 1983), όπου οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, είναι προτιμότερο να βρίσκονται μέσα στην συνήθη σχολική μονάδα και 

να αποτελούν ενδο-ομάδα, παρά σε ξεχωριστές σχολικές μονάδες, ως εξωομάδα, 

με αποτέλεσμα μέσα από τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις ανάμεσα στα μέλη της 

ενδοομάδας να αρχίσει η επεξεργασία της σύγκρουσης προς την σχολική 

αλλαγή, και να μειωθούν οι ρατσιστικές τάσεις κοινωνικού και σχολικού 

αποκλεισμού, όπου σύμφωνα με την θεωρία αυτή εννοούμε «... κάθε γνωστική 

σύγκρουση είναι καταρχήν μια κοινωνική σύγκρουση. Αυτή η κοινωνική 

σύγκρουση επιλύεται στο επίπεδο της κοινωνικής σχέσης με την πηγή, ενώ η 

γνωστική σύγκρουση επιλύεται με την επεξεργασία των απαντήσεων της πηγής.. .η 

συλλογιστική που απορρέει απ' εδώ, είναι ότι για να ξεριζώσουμε το λανθάνοντα 

ρατσισμό πρέπει να οδηγήσουμε τα άτομα να εκφράσουν-ακόμα κι ενάντια στη 

θέληση τους- μια έκδηλη στάση , η οποία έχει τουλάχιστον ρατσιστικές τάσεις, κι 

έτσι η λανθάνουσα αλλαγή θα προέλθει από τη γνωστική και πολιτιστική 

σύγκρουση-τύψεις διάκρισης- που απορρέει από την έκδηλη έκφραση μιας 

πολιτιστικά απαγορευμένης στάσης...οι άνθρωποι είναι ρατσιστές κι έχουν 

συνείδηση γι' αυτό, αλλά δεν θέλουν να το ομολογήσουν, γιατί η πραγματική τους 

στάση θα βρισκόταν αντιμέτωπη με το πνεύμα της εποχής. Οι προσωπικές 

απόψεις λοπτόν συνοδεύονται από γενικότερες κοινωνικές φορτίσεις, με τέτοιο 

τρόπο ώστε η αντιρατσιστική στάση να είναι περισσότερο θετικά φορτισμένη και η 

ρατσιστική λογοκρισμένηββνοίϊιηί & Cook, 1965, Eiser & Stroebe, 1972). Αλλάζει 

το κοινωνικό πλαίσιο, αλλάζει επομένως και η στάση... Η ιδέα μας είναι ότι η ίδια η 

εσωτερίκευση της λογοκρισίας της ρατσιστικής στάσης στο συνειδητό επίπεδο 

εμποδίζει τη συνειδητοποίηση του λανθάνοντος ρατσισμού» (Perez, Mugny, 1996, 

σσ..49-172). Οι στάσεις, μέσα στην σχολική μονάδα, απέναντι στους μαθητές με 

ειδικές ανάγκες, αποτελούν γνωστικές δομές, με βάση τις εμπειρίες των μαθητών 

και τις γνώσεις τους γύρω από τα θέματα της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, 

όπου σύμφωνα με τη θεωρία της γνωστικής ασυμφωνίας (Festinger,1957, 

μπορούμε να έχουμε κάποιες ενδοατομικές συγκρούσεις, για τα θέματα της 

αλληλοαποδοχής και της αλληλεπιδρασιακής σχέσης των μαθητών, κάτι που 
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φαίνεται από το κοινωνιομετρικό τεστ της έρευνας. Στο σημείο αυτό έχουμε και 

'την λειτουργία των άρρητων θεωριών της προσωπικότητας (Rosenberg et 

Sedlac,1972), όπου έχουμε τις προκαταλήψεις για τους ανάπηρους ανθρώπους, 

ότι δεν είναι ικανοί να καταφέρουν κάτι σημαντικό, κάτι που απομυθοποιείται από 

τα άρθρα σε εφημερίδες και περιοδικά, που έχουν αναλυθεί στην συγκεκριμένη 

έρευνα, αλλά δυστυχώς αυτές οι προκαταλήψεις ενυναμώνουν τα 

στερεότυπαίβηναβΓ & Swann, 1978). Επομένως, με τη μελέτη των κοοινωνικών 

αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης έχουμε τη σκιαγράφηση των σχολικών 

φαινομένων, των συλλογικών και ατομικών μέσα στην σχολική μονάδα, όπου από 

το στάδιο της αντικειμενοποίησης, δηλαδή της φυσικοποίησης του σχολικού 

γίγνεσθαι, περνάμε στο στάδιο της επικέντρωσης, δηλαδή της σύνδεσης της 

γνωστικής επεξεργασίας τους φαινομένου με τις επιμέρους λειτουργίες, τόσο στο 

συνειδητό, όσο και στο ασυνείδητο επίπεδο της σχολικής τάξης και ζωής. 

3. Τα ευοήυατα me éocuvac και η οοιοθέτηση mc anuaaiac TOUC uè την 
θεωρία και την πρά£η. ZUVYPOVCC τάσεκ και Seamréç aAAavéc. 

Τα ευρήματα της έρευνας για τη μειωμένη σχολική επίδοση, κατά τη διδασκαλία 

των διαφόρων γνωστικών αντικειμένων, αναφέρουν ότι τα «αποτυχημένα» παιδιά 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, υποφέρουν από συμπτώματα, όπως χαμηλή 

αυτοεκτίμηση, έλλειψη αυτοπεποίθησης των ιδεών τους, φόβο για την επιτυχία, ή 

χαμηλό προσανατολισμό για την επίτευξη των στόχων. Είναι ασαφές πόσο αυτή η 

πραγματική γνώση συμβάλλει στην επιτυχία αυτών των παιδιών. Τα ερμηνευτικά 

πλαίσια, που προσφέρονται από το διδακτικό προφίλ του εκπαιδευτικού, τείνουν 

στο σύνολο να αναζητούν μονοδιάστατες ερμηνείες, και να κατηγοριοποιούν τους 

μαθητές σύμφωνα με τα σχολικά κριτήρια, προσφέροντας τους θέσεις μέσα στο 

σχολικό πλαίσιο, διευκολύνοντας την επίβλεψη τους με μια σειρά 

συμπληρωματικών συμβουλευτικών υπηρεσιών. Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να 

μπορούν να διαγιγνώσκουν όχι μόνο την εκδήλωση, αλλά και τις αιτίες του 

προβλήματος. Χρειάζεται να συζητούν αυτά τα θέματα πιο άμεσα με τους μαθητές 

τους, για να τους δίνουν τη δυνατότητα να εκφράζουν ελεύθερα τις ιδέες τους για 

τα διάφορα κοινωνικά φαινόμενα. Έτσι, οι ιδέες όλων των μαθητών σημαίνουν την 

εμπλοκή στις σύγχρονες αντιπαραθέσεις σχετικά με τη φύση της κοινωνίας και τις 

μορφές της εκπαιδευτικής αλλαγής που είναι απαραίτητες. Τέτοια εμπλοκή πρέπει 

να σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί συμμετέχουν με κάτι περισσότερο από την 

προσωπική τους αντίληψη για τη δική τους συμμετοχή στην τάξη. Σημαίνει την 
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εξέταση μαζί με τους μαθητές, των περιορισμών και των δυνατοτήτων για 

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση. Στο πλαίσιο της προετοιμασίας τους για τέτοιες 

συζητήσεις οι σύγχρονοι εκπαιδευτικοί μπορεί να επιθυμούν να εξετάσουν αν όλοι 

οι εκπαιδευτικοί και κοινωνικοί στόχοι είναι συμβατοί. Οι παρεμβάσεις αυτές θα 

ξεκινήσουν από το περιεχόμενο της εκπαίδευσης και μεθοδολογία της 

διδασκαλίας, δηλαδή τα διδακτικά βιβλία, το κάθε λογής παιδαγωγικό υλικό, τις 

παιδαγωγικές μεθόδους, την κατάλληλη κατάρτιση κι επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών. Θα δώσουν ιδιαίτερη έμφαση στις ιδέες των μαθητών, χωρίς 

στεγανά και προκαταλήψεις, και θα δημιουργήσουν τις αναγκαίες εκείνες 

προϋποθέσεις για την οικοδόμηση μιας δημοκρατικής κι ισότιμης σχολικής 

ερευνητικής κοινότητας, μέσα από το πρίσμα παιδαγωγικών αρχών. Από τις 

αρχές αυτές οι πιο σημαντικές είναι: «α) Η εξατομίκευση της αγωγής 

(διδασκαλίας - μάθησης - συμβουλευτικής)...β) Η εποπτικότητα στην 

διδασκαλία. Η ειδική διδασκαλία (enseignement specialise) περισσότερο από 

κάθε άλλη μορφή παιδευτικής σχέσης πρέπει να διακρίνεται για την εποπτικότητα 

της, πρέπει να εδραιώνεται σε έναν κόσμο ποικίλων εποπτειών...γ) Η ατομική 

δραστηριότητα και αυτενέργεια...δ) Η βιωματικότητα ...ε) Η εγγύτητα στη 

ζωή...στ) Η οργάνωση της σχολικής και κοινωνικής ζωής...Ο Η απλοποίηση 

και η ορθολογιστική οργάνωση της ύλης των σχολικών μαθήσεων...η) Ο 

σεβασμός του προσωπικού ρυθμού εργασίας του παιδιού και η αποδοχή της 

ελαχίστης προσπάθειας του...θ) Η προσωπική ικανοποίηση του παιδιού.. .ι) Η 

συνεργασία των ειδικών με τους γονείς του παιδιού» (Κρουσταλάκης, 1994, 

σσ.241-244). Διάφορες επιστημονικές πρωτοβουλίες υποστηρίζουν ότι υπάρχει 

ένα κίνημα εκπαιδευτικής αλλαγής, που εισάγεται στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών. Είναι καιρός να προσδιορισθεί ερευνητικά και θεωρητικά αυτό το 

κίνημα και να τεθούν τα κατάλληλα ερωτήματα. Ποιες είναι οι αντιλήψεις για το 

ζήτημα του σιωπηρών μυνημάτων και πώς αυτές οι αντιλήψεις σχετίζονται με τη 

διδακτική και τη μάθηση; Ποιες πρωτοβουλίες πρέπει να πάρουν οι δάσκαλοι για 

να μπορέσουν να ελαχιστοποιήσουν τις αρνητικές επιπτώσεις από την ανάδυση 

του κρυφού προγράμματος, μέσα κι έξω από τη σχολική τάξη και να βοηθήσουν 

τους μαθητές με ειδικές ανάγκες να προχωρήσουν προς την κοινωνικοποίηση 

τους; Τι είναι η επιστημονική προσέγγιση σε θέματα εκπαίδευσης των δασκάλων; 

Τι είδος γνώσης για το περιεχόμενο του κρυφού προγράμματος οφείλουν να 

κατέχουν οι δάσκαλοι, έτσι ώστε να βρεθούν κοντά στα επιστημονικά πλαίσια και 

ταυτόχρονα να βοηθούν όλους τους μαθητές να προχωρήσουν μαθησιακά; Ποια 
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χαρακτηριστικά θα πρέπει να έχει το έργο του εκπαιδευτικού έτσι όπως το 

φανταζόμαστε στο μέλλον, για να είναι γόνιμες οι εναλλακτικές απόψεις των 

δασκάλων, που με την κατάλληλη διδακτική προσέγγιση, θα καταστήσουν τον 

εαυτό τους κριτικές προσωπικότητες και θα προωθήσουν τους μαθητές στη 

δημιουργική και κριτική σκέψη, με αξιολογικές κρίσεις χωρίς δογματισμούς και 

αυθαίρετα συμπεράσματα; 

Σε κάθε περίπτωση, η μεταρρύθμιση της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών είναι 

ουσιαστική, αν κι η φύση αυτών των μεταρρυθμίσεων είναι ριζικά διαφορετική. Η 

ενότητα με την οποία θα ασχοληθούμε στη συνέχεια, είναι να προσεγγίσουμε από 

θεωρητική σκοπιά και να σκιαγραφήσουμε τον τρόπο με τον οποίο σκέφτεται, 

ενεργεί και φέρεται ο δάσκαλος κατά τη διδασκαλία των μαθημάτων, τη 

μεθοδολογία που ακολουθεί, για να γίνει κατά τη γνώμη του, αποτελεσματικότερη 

η εργασία του, καθώς επίσης και τις αλληλεπιδράσεις που δημιουργούνται μέσα 

στο εργαστήρι της μάθησης και της διδασκαλίας και οι οποίες είναι απόρροια της 

προηγούμενης διδακτικής συμπεριφοράς και τα μηνύματα που περνάει ο 

εκπαιδευτικός στους μαθητές, άλλοτε συνειδητά κι άλλοτε στα πλαίσια της 

ενεργοποίησης του κρυφού προγράμματος. Θα προσπαθήσουμε να συνθέσουμε 

το διδακτικό προφίλ του δασκάλου-ερευνητή, με στοιχεία από αντίστοιχες έρευνες 

και διαπιστώσεις, που έγιναν τόσο σε χώρες του εξωτερικού όσο και στον 

ελληνικό χώρο. Στην προσπάθεια αυτή θα δίνονται απαντήσεις στα προηγούμενα 

ερωτήματα, γιατί το ζήτημα αυτό θα πρέπει να εξεταστεί και να προσεγγιστεί από 

πολλές διαφορετικές πτυχές. Υπάρχουν τρία μοντέλα μεταρρύθμισης στην 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, που θεωρούνται οι «εκ των έσω 

μεταρρυθμιστές» (Weiner, G., 1989, pp.41-52). Ο παράγοντας-μεταβλητή 

(ανεξάρτητη) που διερευνάται, είναι να προσεγγίσουμε από θεωρητική και 

πρακτική σκοπιά και να σκιαγραφήσουμε τον τρόπο με τον οποίο σκέφτεται, 

ενεργεί και φέρεται ο δάσκαλος κατά τη διδασκαλία, τη μεθοδολογία που 

ακολουθεί, για να γίνει κατά τη γνώμη του, αποτελεσματικότερη η εργασία του, 

καθώς επίσης και τις αλληλεπιδράσεις που δημιουργούνται μέσα στο εργαστήρι 

της μάθησης και της διδασκαλίας και οι οποίες είναι απόρροια της προηγούμενης 

διδακτικής συμπεριφοράς. Ο παράγοντας αυτός, δηλαδή το διδακτικό προφίλ του 

δασκάλου, αποτελεί θεμέλιο λίθο για την εφαρμογή της ειδικής αγωγής κι 

εκπαίδευσης στις κανονικές σχολικές τάξεις, γιατί επηρεάζει άλλοτε θετικά κι 

άλλοτε αρνητικά το σύνολο των μαθητών για την αποδοχή των συμμαθητών τους 

με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, γιατί και οι μαθητές με ειδικές ανάγκες έχουν τις 
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δικές τους δυνατότητες και τις δικές τους ιδέες. Η θετική προσέγγιση της 

εττοικοδόμησης της γνώσης μέσα από τις ιδέες των μαθητών είναι ζωτική για την 

καλή εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Ο δάσκαλος της σχολικής τάξης δεν 

μπορεί να είναι αποτελεσματικός παρά μόνο όταν γνωρίσει τους τρόπους με τους 

οποίους η εποικοδομητική προσέγγιση της διδασκαλίας και της μάθησης, θα τον 

βοηθήσουν να επιτύχει τους εκπαιδευτικούς στόχους του. Τα θέματα της 

εποικοδόμησης της γνώσης βρίσκονται στο κέντρο της δικής μου αντίληψης για τη 

διδασκαλία και για το προφίλ του εκπαιδευτικού σε μία δημοκρατική τάξη. Τα 

παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, υποτίθεται ότι διατηρούν μια « αδρανούσα 

επενέργεια» μέσα στη σχολική μονάδα, όπου κάποιες φορές με τις σιωπηρές 

συμφωνίες και ιεραρχήσεις, τους άτυπους κανόνες, τα κρυφά όρια και τις 

ελευθερίες που ισχύουν στη σχολική ζωή (το λεγόμενο «κρυμμένο» πρόγραμμα ή 

«παραπρόγραμμα» ή «κρυφό» πρόγραμμα), που είναι εξίσου καθοριστικοί 

παράγοντες με τους επίσημους σχολικούς κανόνες, έρχονται σε σύγκρουση με το 

εξουσιαστικό προφίλ του δασκάλου, δηλαδή την υποτιθέμενη μορφή «εξουσίας» 

και επιχειρούν να επηρεάσουν τους συμμαθητές τους, δηλαδή την «σιωπηρή 

πλειοψηφία», όπου αν και επιθυμούν την ιδέα της ένταξης, χωρίς ιδιαίτερα 

προβλήματα, αδυνατούν να συμμετέχουν στην εφαρμογή του παιδαγωγικού 

μοντέλου της συν-εκπαίδευσης. (Παπαστάμου, 1989, σ. 27) Η απομόνωση 

ορισμένων μαθητών με εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες μέσα στη σχολική τάξη, ο 

αποκλεισμός τους από διάφορες σχολικές εκδηλώσεις, η απουσία των γονιών 

τους από τις συγκεντρώσεις γονέων και κηδεμόνων του σχολείου, ο τρόπος που 

ντύνονται, είναι καταστάσεις που έχουν ανεπίσημες, αλλά σίγουρα αρνητικές 

επιδράσεις στη σχολική τους ζωή. Με πειραματικές διαδικασίες έχει αποδειχτεί 

ότι: "... η αδρανούσα επενέργεια αποτελεί μία απλή παραλλαγή των τυπικών 

τρόπων διάδοσης μίας καινοτομίας από τη μειονότητα πράγματι, από τις 

πρόσφατες εργασίες γύρω από τη μειονοτική επιρροή, προκύπτει γενικά ότι οι 

μειονότητες δύσκολα μόνο κατορθώνουν να πετύχουν μία απροκάλυπτη κοινωνική 

επιρροή, ενώ διαθέτουν το προνόμιο να μετατρέπουν απαντήσεις που συνδέονται 

περισσότερο έμμεσα μ' εκείνες που εκφράστηκαν κοινωνικά από τη μειονοτική 

πηγή ας σημειωθεί εξάλλου (χωρίς όμως και να θεωρηθεί ως ουσιώδες για τα 

λεγόμενα μας) ότι το αντίστροφο θα συνέβαινε με την πλειοψηφική 

επ/ρρο/ρ(Παπαστάμου, 1989, σ.635). Με το θεωρητικό μοντέλο της κοινωνικής 

σύγκρισης, η κοινωνική ψυχολογία αντιμετωπίζει το άτομο-υποκείμενο ως μια 

προσωπικότητα με πολλές πτυχές, όπου επηρεάζει και επηρεάζεται. Σύμφωνα με 
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τη θεωρία της κοινωνικής απόδοσης (Jones, Davis & Gergen, 1961- Steiner & 

Field 1960, Kelley 1973, Heider 1958), οι μαθητές μιας σχολικής μονάδας 

αρχίζουν να ερμηνεύουν τις συμπεριφορές των συμμαθητών τους με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες με βάση «...ενδογενών και εξωγενών αποδόσεων» 

(Παπαστάμου, 1989°, σ.128), με αποτέλεσμα να αναδύονται ψυχολογιοποιητικοί 

παράγοντες που αντιστέκονται στις εφαρμογές των ειδικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, που αποτελούν και τη βασική προϋπόθεση της συν-εκπαίδευσης, 

δηλαδή η διδακτική ενσωμάτωση των μαθητών. Ο δάσκαλος με το διδακτικό στυλ 

που ακολουθεί βοηθάει στην ανάδυση ή μη αυτών των παραγόντων, συνήθως 

μέσα από τις διαδικασίες ενεργοποίησης του κρυφού προγράμματος, στα πλαίσια 

μιας ενδοσχολικής επιρροής. Επομένως, με βάση τη θεωρία της μειονοτικής 

επιρροής, εμποδίζεται η ιδεολογική μεταστροφή (Moscovici, 1980) για την σχολική 

και κοινωνική ένταξη των παιδιών, ενώ αντίθετα όταν ο ίδιος ο δάσκαλος και το 

σχολικό σύστημα διαδίνουν και μεταδίδουν αυτό το σύγχρονο μοντέλο της ειδικής 

εκπαίδευσης, έχοντας ηγετικούς ρόλους στην σχολική μονάδα, δεν ενεργοποιείται 

η ψυχολογιοποίηση, γιατί κυρίως παρατηρείται όταν η σύγκρουση που υπάρχει 

μέσα στο σχολείο είναι αρκετά έντονη κι έτσι ενεργοποιούνται οι αντιστάσεις στις 

διάφορες μειονοτικές επιρροές της σχολικής τάξης. Υποθέτουμε, ότι το κλίμα της 

σχολικής τάξης, όταν διατηρείται σε ήπια κατάσταση αποφεύγονται οι αντιστάσεις. 

Με τη θεωρία της κοινωνικής υποστήριξης, απενεργοποιείται η ψυχολογιοποίηση 

στην μειονοτική επιρροή, δηλαδή με την συνύπαρξη όλων των μαθητών στην ίδια 

σχολική τάξη υπάρχει μια αντικειμενοποίηση της πραγματικότητας, όπου φαίνεται 

ότι οι μαθητές με ειδικές ανάγκες έχουν και πολλές δυνατότητες εξέλιξης. Οι 

Mugny και Παπαστάμου (1986) ασχολήθηκαν με την σπουδαιότητα της 

κοινωνικής υποστήριξης. Βέβαια, ο δάσκαλος παρακολουθεί τον κάθε μαθητή 

εξατομικευμένα, αλλά και ομαδικά όλη την τάξη, κάτη που δεν σημαίνει ότι η 

εξατομίκευση δημιουργεί ψυχολογιοποιητικές τάσεις. (Παπαστάμου, 1989β, 

σ.511). Επομένως, η ψυχολογιοποίηση αντιστέκεται στην μειονοτική επιρροή των 

ενεργών μειονοτήτων εκτός της σχολικής μονάδας, δηλαδή των οργανωμένων 

συλλόγων για τα άτομα με ειδικές ανάγκες, αλλά αντιστέκεται και στην 

«αδρανούσα επενέργεια» που υπάρχει μέσα στην σχολική μονάδα από τους 

ίδιους τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ενώ αντίθετα όταν ο 

δάσκαλος λειτουργήσει ως παιδαγωγός-ηγέτης, τότε αυξάνεται η επιρροή για την 

εφαρμογή της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με αναπηρίες. Παίζει ρόλο, βέβαια 

και το είδος συμπεριφοράς της επιρροής, ακαμψία ή ευλυγισία, γιατί τότε 
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μειώνεται ή αυξάνεται αντίστοιχα η ετπρροή(Πατταστάμου, 1983,1986, 

Πατταστάμου-Mugny, 1985), όπου πολλές πειραματικές διαδικασίες(Παπαστάμου, 

1979) έδειξαν ότι μια ευλύγιστη μειονότητα μπορεί να προκαλέσει αλλαγή 

στάσεων και γνωμών. Οι εκπαιδευτικοί δε διαθέτουν ένα ουδέτερο σύστημα 

αντιμετώπισης και αξιολόγησης των μαθητών τους, καθώς οι ίδιοι αφενός 

προέρχονται από ένα ορισμένο κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον και 

αφετέρου εκπροσωπούν τις σχολικές αξίες, που κάθε άλλο παρά ουδέτερες είναι. 

Η αξιολόγηση των μαθητών τους επηρεάζεται από τις προσδοκίες τους από 

αυτούς, προσδοκίες που έχουν το υποκειμενικό στοιχείο, όπου αναφέρεται 

βιβλιογραφικά με τον M. Gilly(1968), ο οποίος «...απέδειξε πώς η σχολική θέση 

ενός παιδιού μπορεί να επηρεάσει το αυτοσυναίσθημα και την αυτοαντίληψή του. 

Ο μαθητής αποδίδει στον εαυτό του ορισμένες ιδιότητες, ορισμένες αναπάρκειες ή 

ελλείψεις, ανάλογα με την αντίληψη που σχηματίζει για τις τάσεις και τη 

συμπεριφορά που εκδηλώνουν απέναντι του οι ενήλικοι και οι συνομήλικοι του 

περιβάλλοντος του. Η εικόνα που έχουν οι παραπάνω για τον συγκεκριμένο 

μαθητή έχει σχηματιστεί από τη γνώση της σχολικής του θέσης. Αυτή η επίδραση 

μπορεί να οδηγήσει τον «κακό μαθητή» στην υποτίμηση και τον «καλό μαθητή» 

στην υπερτίμηση του εαυτού του.» (Postic, 1995, σ.113). 

Μπορούμε να υποθέσουμε ότι ο εκπαιδευτικός, χωρίς πολλές φορές να το 

αντιλαμβάνεται, βρίσκεται ανάμεσα στους μαθητές χωρίς ιδιαίτερες εκπαιδευτικές 

ανάγκες και στους γονείς τους, όπου αποτελούν την πλειοψηφία και βλέπουν το 

θέμα της συν-εκπαίδευσης με σκεπτικισμό, επηρεαζόμενοι από διάφορες μυθικές 

σκέψεις και στους μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα και 

εκπαιδευτικές δυσκολίες, όπου επιθυμούν να βρίσκονται μέσα στις συνήθεις 

σχολικές μονάδες, δηλαδή στο φυσικό τους περιβάλλον κι αποτελούν την 

μειοψηφία, με μειονοτική επιρροή τους συλλόγους των γονέων και «αδρανούσα» 

επενέργεια, τους ίδιους τους μαθητές. Έτσι λοιπόν, ο εκπαιδευτικός ασκεί κάποιο 

είδος «εξουσίας» προς τις μειονεκτούντες σχολικές ομάδες και κυρίως μέσω των 

κρυφών μυνημάτων, η επιρροή του είναι πλειονοτική. Επίσης, εξουσία ασκούν η 

υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής μονάδας, ο διευθυντής του σχολείου, τα 

σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράμματα. Άρα, λοιπόν, δημιουργείται η 

ψευδαίσθηση στον «πληθυσμό», δηλαδή τους υπόλοιπους μαθητές και γονείς, ότι 

δεν είναι δυνατή η εφαρμογή μοντέλων συν-εκπαίδευσης. Σύμφωνα με το γενετικό 

ή αλληλεπιδρασιακό θεωρητικό μοντέλο του Moscovici(1976) αναφέρεται 

χαρακτηριστικά ότι: «...ανάμεσα στην "εξουσία" και τον πληθυσμό, η βάση της 
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σχέσης που δημιουργείται είναι η εξουσία ή κάθε άλλη μορφή επικυριαρχίας... 

ανάμεσα στην "εξουσία" και τη μειονότητα, οι σχέσεις είναι καθαρά ανταγωνιστικές, 

και ορίζονται απ' τη μειονεκτική σταθερότητα συμπεριφοράς...ανάμεσα στη 

μειονότητα και τον πληθυσμό οι σχέσεις που εγκαθιδρύονται είναι, κατά κύριο 

λόγο, σχέσεις κοινωνικής επιρροής οι οποίες, ως προς ένα μεγάλο βαθμό, 

καθορίζονται απ' τα είδη μειονοτικής διαπραγμάτευσης των συγκρούσεων που 

προκαλεί, μεταξύ των άλλων, η σταθερότητα συμπεριφοράς των ενεργών 

μειονοτήτων. - Η ευλυγισία διαπραγμάτευσης χαρακτηρίζει μία ευλύγιστη 

μειονότητα, μία μειονότητα που προσαρμόζεται στον πληθυσμό και στις 

ιδιαιτερότητες του, που δέχεται να κάνει ορισμένους συμβιβασμούς, με την 

προϋπόθεση βέβαια ότι οι συμβιβασμοί αυτοί δεν εξασθενίζουν τη σταθερότητα με 

την οποία απορρίπτει τις κυρίαρχες νόρμες και αξίες. Όσο για την ακαμψία 

διαπραγμάτευσης, πρόκειται για μία στρατηγική μειονοτικής επιρροής, η οποία 

χαρακτηρίζει μία μειονότητα που αρνείται κάθε διάλογο με τον πληθυσμό (ο 

οποίος, ας μην ξεχνάμε, αποτελεί το στόχο της διαδικασίας μειονοτικής επιρροής), 

και περιορίζεται στο να υποστηρίζει με ακρότητα τις θέσεις οι οποίες της φέρνουν 

σε άμεση ρήξη με την "εξουσία".» (Παπαστάμου, 1989, σσ. 38-39). Έτσι, λοιπόν, 

το παιδαγωγικό και διδακτικό προφίλ είναι δυνατόν, να δημιουργήσει φαινόμενα 

σχολικής επιρροής μέσα στην τάξη. Κατά τη διάρκεια εφαρμογής της συν-

εκπαίδευσης, οι μαθητές με ειδικές ανάγκες αποτελούν την άτυπη μειονοτική 

ομάδα, η οποία προσπαθεί να ενσωματωθεί και να ενταχθεί στη σχολική τάξη, 

λαμβάνοντας μια διαφορετική αγωγή την ειδική όπως ονομάζεται. Από την άλλη 

πλευρά, οι μαθητές χωρίς ιδιαίτερα μαθησιακά προβλήματα, αποτελούν τον 

πληθυσμό των φαινομένων σχολικής επιρροής, όπου έρχονται σε επαφή με τους 

συμμαθητές τους και αναδύονται αλληλεπιδρασιακές σχέσεις ανάμεσα τους. 

Ορισμένες λοιπόν φορές, ο δάσκαλος δημιουργεί ένα πλέγμα εξουσίας γύρω του 

και με την ύπαρξη του κρυφού προγράμματος ασκεί κοινωνικό έλεγχο στην 

εκπαιδευτική απόδοση της τάξης, με αποτέλεσμα να υπάρχει ασυνείδητα ένα 

είδος διαπραγματευτικής διαδικασίας ανάμεσα στις ομάδες-εμπλοκής της τάξης. Η 

αναβάθμιση της διδακτικής πρακτικής για όλους τους μαθητές, ανάλογα τις 

ιδιαιτερότητες της προσωπικότητας τους, πρέπει να αποτελεί συνεχή επιδίωξη, 

γιατί μόνο έτσι τελεσφορούν οι προσπάθειες ανασυγκρότησης και βελτίωσης της 

επιστημονικής γνώσης που έχει σχέση με το κοινωνικό περιβάλλον. Θα πρέπει να 

αποκτήσει ευρύτερο πεδίο ελευθερίας, ευθύνης και πρωτοβουλίας, για να 

ανταποκριθεί στον αυτόνομοπαιδαγωγικό του ρόλο. Για να προετοιμαστεί γΓ αυτή 
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την αποστολή, απαραίτητες είναι οι σωστές σπουδές, η επιστημονική 

παιδαγωγική εκπαίδευση και η συνεχής επιμόρφωση, θεωρητικά και πρακτικά 

εκπαιδευμένος. Η μόρφωση ενός παιδιού δεν κρίνεται από τις στιγμιαίες και 

συνοπτικές εξετάσεις, αλλά από τον τρόπο που σκέφτεται, που ενεργεί και 

δημιουργεί, κάτι το οποίο θα βοηθήσει το προφίλ του δασκάλου. 

Εάν προσπαθήσουμε να ανιχνεύσουμε τα χαρακτηριστικά των συνηθισμένων 

μοντέλων στη διδασκαλία, ότι η μάθηση αποδίδεται σε ένα είδος απορρόφησης 

της γνώσης και, καθώς γίνεται επίκληση στον κυρίαρχο ρόλο των αισθήσεων, η 

διδακτική διαδικασία οδηγείται σε ένα είδος προφορικής απόπειρας μετάδοσης κι 

επίδειξης πειραματικών διαδικασιών από τον δάσκαλο. Οι μαθητές εκφράζουν 

προφορικώς ή γραπτώς βασικές θεωρητικές γνώσεις ή ανταποκρίνονται σε 

προβλήματα διαφορετικών επιπέδων, δηλαδή συμπεριφορές οι οποίες θεωρείται 

ότι αποτυπώνουν την πρόσκτηση κι επεξεργασία του πληροφοριακού υλικού που 

τους παρέχεται στο σχολείο. Εδώ έχουμε μια ολοκληρωτική απουσία αναφοράς 

στα λογικά και γνωστικά εμπόδια των μαθητών, τα οποία προκύπτουν από τις 

ήδη συγκροτημένες νοητικές παραστάσεις τους για την ειδική εκπαίδευση στο 

σχολικό περιβάλλον τους. Τα παραδοσιακά μοντέλα διδασκαλίας παραχωρούν 

στον εκπαιδευτικό ένα κεντρικό ρόλο διαχείρισης του σχολικού χώρου και χρόνου 

και των εσωτερικών σχέσεων της τάξης, γεγονός που επιτρέπει μη διατυπωμένες 

ρυθμίσεις με βάση τις κοινωνικές του αναπαραστάσεις για τη μάθηση. Οι έρευνες 

λοιπόν που επιχειρούν να μετρήσουν τις επιδόσεις ή στάσεις, για το φαινόμενο 

της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

δεν επικαλούνται πάντα την αρμονία μεταξύ των σχημάτων κατανόησης, τα οποία 

απορρέουν από τη νοητική συγκρότηση των παιδιών και των επιστημονικών 

μοντέλων προσέγγισης του κοινωνικού κόσμου, αλλά κυρίως ανταποκρίνονται 

στα παραδοσιακά διδακτικά μοντέλα. Τα διδακτικά μοντέλα που εφαρμόζουν οι 

δάσκαλοι μέσα στην σχολική τάξη, όταν γίνεται προσπάθεια εφαρμογής της συν-

εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

ακολουθούν τους δύο άξονες μοντέλων της κοινωνικής επιρροής, άλλοτε προς τη 

συμμόρφωση και την υποταγή, κι άλλοτε προς την κοινωνική αλλαγή της σχολικής 

τάξης, έτσι ώστε να γίνουν αποδεχτά και τα παιδιά με εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες. Επομένως, γίνεται λόγος για τα δύο μοντέλα, δηλαδή το 

"λειτουργικό" και το "γενετικό", όπου «...το πρώτο μοντέλο ασχολείται κατά κύριο 

λόγο με τα φαινόμενα της κοινωνικής συμμόρφωσης, τις διαδικασίες δηλαδή χάρη 

στις οποίες ένα άτομο ή μία ομάδα συμμορφώνεται και ευθυγραμμίζεται με τις 
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απόψεις ενός άλλου ατόμου ή μίας άλλης ομάδας. Ειδικότερα, το λειτουργικό 

μοντέλο (Asch, 1951, σ.156), στόχο του έχει τη διερεύνηση του τρόπου με τον 

οποίο η πλειοψηφία υποτάσσει τις μειονότητες, η ομάδα επικυριαρχεί πάνω στα 

άτομα, και γενικότερα, οι "ισχυροί (με την πολυσήμαντη εκδοχή του όρου) 

επιβάλουν τις θελήσεις και τις απόψεις τους στους λιγότερο ισχυρούς. Το 

δεύτερο, σε χρονολογική σειρά, μοντέλο κοινωνικής επιρροής, το "γενετικό" 

μοντέλο (Moscoviti, 1976), ενασχολείται με τους κοινωνιοψυχολογικούς 

μηχανισμούς που διέπουν ένα άλλο είδος φαινομένων, που αφορούν αυτή τη 

φορά τη διάδοση μίας καινοτομίας. Πώς, δηλαδή, εμφανίζονται νέες ιδέες, και 

πώς, μ' άλλα λόγια, μία μειονότητα επηρεάζει την πλειοψηφία, ένα μεμονωμένο 

άτομο αντιστέκεται στις επιταγές της ομάδας στην οποία ανήκει, πώς, τέλος, οι 

"αδύναμοΓ επιβάλλουν τις απόψεις τους στους "ισχυρούς". (Παπαστάμου, 1989, 

σ. 222). 

Με την αυταρχικότητα δεν μπορεί να αναπτυχθεί η αυτονομία, αφού ο μαθητής 

παγιδεύεται και χάνει την ταυτότητα του. Αλλά και η αμοιβαιότητα εκφυλλίζεται 

στις αυταρχικές εκπαιδευτικές δομές και σε οποιαδήποτε ετερόρμητη και 

καταναγκαστική ηθική αγωγή. Τα παιδιά χρειάζονται μία φυσική και αβίαστη 

βίωση της ελευθερίας, ώστε η διερεύνηση και η ανακάλυψη των αξιών να γίνει με 

προσωπική συμμετοχή και κατάκτηση και όχι με μετάδοση από την ex officio 

αυθεντία. Η εξωτερική ηθική και ο κονφορμισμός που μπορεί να δημιουργήσει μία 

προκθορισμένη και αυταρχική ηθική αγωγή αντιστοιχεί σε μία συμβατική 

κατάσταση, που είναι αφηρημένη, λογικοφανής και καθαρά λεκτική και όχι 

εννοιολογική, αφού πρόκειται για μία προσαρμογή και όχι κατάκτηση και 

προσωπική συμμετοχή. Σύμφωνα με την άοψη του J. Piaget παρατηρείται, ότι οι 

παιδικές κοινωνίες, όταν απαλλαγούν από την τεχνητή παρέμβαση των ενηλίκων, 

μπορεί μέσα από τη συλλογικότητα να φτάσουν στην υπευθυνότητα μέσω της 

ελευθερίας και να βοηθήσουν τον άνθρωπο να ανανεωθεί αξιακά. Η ηθική 

εκπαίδευση τότε λειτουργεί κοινωνικά, όταν κυριαρχείται από την αμοιβαιότητα και 

την αυτόνομη πειθαρχία. Τα ηθικά συναισθήματα του παιδιού επηρεάζονται σε 

μεγάλο βαθμό από το περιβάλλον. Η ηθική συνείδηση του παιδιού δεν μπορεί να 

είναι έμφυτη, αλλά αντίθετα διαμορφωτική. Ο σεβασμός επομένως του παιδιού 

προς τους μεγαλύτερους είναι μονόπλευρος και δείχνει σε μεγάλο βαθμό την 

εξάρτιση του παιδιού από το περιβάλλον του. (Παπάς, 1993) 

Το πρόβλημα της ηθικής αγωγής στην ειδική εκπαίδευση είναι συνυφασμένο με 

την σκοποθεσία και τις προσδοκίες της εκπαιδευτικής πολιτικής. Το σχολείο 
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βρίσκεται στο δίλημμα να αποφασίσει για τους νέους να γίνουν ελεύθεροι και 

υπεύθυνοι πολίτες ή να τους οδηγήσει στην υποταγή και τον ενοφθαλμισμό 

αξιακών συστημάτων, που θα είναι καθαρά αντικείμενα και θα δίνουν το μέτρο της 

υπεροχής έναντι άλλων ομάδων με διαφορετικό φυλετικό, αξιακό και ηθικό 

προσανατολισμό. Ο Μαράκ Φίτζλαντ στην ανάλυση των χαρακτηριστικών του 

ανθρώπου κατά τον Marx, γράφει: " Η ηθική των ανθρώπινων όντων στην νέα 

αυτή κοινωνία δεν θα είναι απαλλοτριωμένη ηθική που θεωρεί υποχρέωση την 

αμοιβαία αγάπη ή θεωρεί την αγάπη σαν αυτοθυσία, σε αντίθεση με τα πραγματικά 

συμφέροντα του ατόμου." Σύμφωνα με τη νέα ηθική, η αγάπη είναι φυσικό 

φαινόμενο της ανθρώπινης ζωής. Είναι η αυτεπικύρωση του ανθρώπου στις 

σχέσεις του με τους άλλους ανθρώπους. Η στάση του ιδανικού ανθρώπου του 

Marx, βρίσκεται πέρα από την εκλογή εγωισμού - αλτρουισμού. Νιώθει την 

ευημερία των άλλων σαν δική του. Η στάση αυτή εκφράζει την ενότητα του 

ανθρώπινου γένους και αντιστοιχεί καλύτερα στον ιδανικό άνθρωπο του Marx. Η 

αντιαυταρχική αγωγή δεν είναι αναρχία και ασυδοσία αλλά λειτουργικό φαινόμενο 

σε πνεύμα αμοιβαιότητα και ισότητας μεταξύ παιδαγωγού - παιδαγωγούμενου. Ο 

παιδαγωγός, που έχει την ευθύνη να βοηθήσει το παιδί στην διαπαιδαγώγηση, 

γνωστική ή αξιακή, θα πει ένα αποφασιστικό όχι στο παιδί, όταν οι πράξει και οι 

σκέψεις του παιδιού απειλούν την ίδια την ακεραιότητα του και την ύπαρξη του. 

Αυτό θα συμβεί και στην περίπτωση που το παιδί κάνει κάτι που θέτει σε κίνδυνο 

την ζωή των άλλων παιδιών, ο παιδαγωγός επιβάλλεται να πει ένα αποφασιστικό 

όχι στο παιδί. To prozess της επικοινωνίας και της άρνησης δεν είναι 

πειθαναγκασμός. (Ξωχέλλης, 1983) 

Σύμφωνα με την καθηγήτρια Mel Ainscow «...οι δάσκαλοι μπορούν να αρχίσουν 

την αναθεώρηση η οποία θα τους επιτρέψει να αναμορφώσουν και να 

επανεφεύρουν διδακτικές μεθόδους και υλικά διδασκαλίας, λαμβάνοντας υπόψη 

υπαρκτούς παράγοντες, οι οποίοι μπορούν είτε να περιορίσουν είτε να 

διευρύνουν τις δυνατότητες προόδου στη μάθηση. Είναι ιδιαίτερα σημαντικό οι 

δάσκαλοι να έχουν υπόψη τους ότι οι μέθοδοι διδασκαλίας είναι κοινωνικές 

κατασκευές που προκύπτουν και αντανακλούν ιδεολογίες που ίσως μας 

εμποδίζουν να κατανοήσουμε τις παιδαγωγικές συνιστώσες στο συσχετισμό 

δυνάμεων μέσα στην εκπαίδευση.» (Τάφα, 1997, σ. 37) . Η εξουσία των ενηλίκων 

πρέπει να συνειδητοποιήσει και η ίδια τα όρια της από την επιβολή. Αυτό 

σημαίνει ότι οι παιδαγωγικές στρατηγικές που συνοδεύουν αυτό το όχι δεν είναι 

στρατηγικές επιβολών, αλλά συναίνεσης στο συμμετοχικό και ομαδικό πνεύμα 
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όπου κυριαρχεί η υπευθυνότητα μέσω της ελευθερίας. Η αγωγή απορρίπτει τον 

καταναγκασμό και εκδηλώνεται σαν κατανόηση και βοήθεια, όπως παρατηρεί 

χαρακτηριστικά ο L. Seif. Ο Marcuse όταν αναφέρεται στον Kant γράφει: Η 

σύνθεση ελευθερίας και καταναγκασμού δεν πρέπει να γίνει έτσι, ώστε η 

πρωταρχκή ελευθερία του ατόμου να θυσιαστεί στην κοινωνική ετερονομία. Ο 

εξαναγκασμός δεν πρέπει να επιβληθεί στο υποκείμενο από έξω, ο περιορισμός 

της ελευθερίας πρέπει να είναι ένας αυτοπεριορισμός, η ανελευθερία -

οικειοθελής. Για τον Πλάτωνα ο παιδαγωγός πρέπει να είναι ελεύθερος και 

δημιουργικός, πνευματικός άνθρωπος. Για να σταθεί ικανός να τελέσει την 

παιδαγωγική πράξη που είναι ολόκληρη δημιουργία, πρέπει πρώτα ο ίδιος να έχει 

επικοινωνήσει στενά με τον κόσμο του πνεύματος, με τις μεγάλες θεωρητικές, 

αισθητικές, και ηθικοκοινωνικές αξίες, να έχει πνευματικά γονιμοποιηθεί από την 

δημιουργική δύναμη τους, και τότε μόνο " κυών " και "σπαργών" να πλησιάσει το 

νέο άνθρωπο, για να τον διαπλάσει με τη θερμή πνοή του νεύματος, που έχει τον 

ίδιο ζωογονήσει. Θα μεταγγίσει βέβαια στο νέο τη ζωή του πνεύματος, αλλά αφού 

πρώτα κάνει ο ίδιος αυτή τη ζωή, ζωή δική του, όχι λοιπόν ως παθητικός δέκτης 

και ουδέτερος αγωγός. Μόνο έτσι επιδρά επάνω στη νεολαία ο αληθινός 

παιδαγωγός και τούτο ακριβώς θέλει να δείξει ο Πλάτωνος με την αλληγορία της 

κυοφορίας. Η πνευματική κυοφορία έρχεται ως αποτέλεσμα της " μυστικής 

επαφής ", της ψυχής με τις αιώνιες αξίες, που την οργανική τους ενότητα 

συμβολίζει η μία, αλλά τρισυπόστατη πλατωνική θεότητα, η ιδέα του αγαθού, ως 

πηγής όχι μόνο του είναι, αλλά και του δειν - είναι, των ηθικών γνωστικών 

αξιολογικών πλασμάτων που αποτελούν το περιεχόμενο της συνείδησης. 

(Σκουτερόπουλος, 1980) 

Όλες οι ερευνητικές υποθέσεις της εργασίας, γύρω από το διδακτικό και 

παιδαγωγικό προφίλ του δασκάλου, στην σωστή αντιμετώπιση της συν-

εκπάιδευσης, μας οδηγούν στο συμπέρασμα ότι ο κάθε εκπαιδευτικός οφείλει να 

ερευνήσει και να αναθεωρήσει τις απόψεις του, στάσεις του, την συμπεριφορά του 

απέναντι στα παιδιά. Ο παιδαγωγός δεν μπορεί να αγνοεί τις διάφορες 

εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες των μαθητών και να προβαίνει στην εύκολη 

κατηγοριοποίηση κι ομαδοποίηση τους, σύμφωνα με κοινωνικά στερεότυπα. 

Οφείλει να έχει απόλυτη γνώση των ιδιαιτεροτήτων και της προσωπικότητα γενικά 

των μαθητών του και να πιστεύει πως ο κάθε μαθητής μπορεί να μάθει αρκεί να 

προσαρμόσει τη διδασκαλία στις ατομικές ανάγκες των παιδιών. Αυτό σημαίνει 

πως θα πρέπει να διερευνά το ίδιο σχολικό πρόγραμμα, τις μεθόδους και 
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πρακτικές διδασκαλίας, τη λεκτική ή μη λεκτική του έκφραση στην επικοινωνία με 

τους μαθητές του, τις στάσεις και τις αντιλήψεις του, για να ανακαλύψει τα στοιχεία 

εκείνα της κρυφής πλευράς της εκπαίδευσης που μπορούν να θέσουν τροχοπέδη 

στο παιδαγωγικό του έργο και στη ζωή των παιδιών. Επιπλέον θα πρέπει να 

ελέγχει σε τακτικά χρονικά διαστήματα την απόδοση των μαθητών του και να 

αναπροσαρμόζει την αξιολόγηση του και την διδακτική του τεχνική, αρχίζοντας 

πρώτα-πρώτα από την αυτό-αξιολόγηση και στη συνέχεια χωρίς ιδιαίτερες 

αναφορές συνειδητής ή ασυνείδητης ψυχολογιοποιητικής τάσης και να 

προσεγγίζει εξατομικευμένα τον κάθε μαθητή και το περιβάλλον, μέσα στο οποίο 

διαμορφώνει και διαμορφώνεται. Το σχολείο, μέσα από την ίδια την σχολική 

πράξη κι ακόμη κι όταν δεν γίνεται αντιληπτό, επηρεάζει την σχολική εμπειρία σαν 

πράξη και σαν αποτέλεσμα. Η σημαντικότερη, όμως προσφορά του σύγχρονου 

εκπαιδευτικού δεν έγκειται στην παροχή γνώσεων, ούτε στην ανάπτυξη των 

νοητικών ικανοτήτων των μαθητών, αλλά στην κοινωνικοποίηση τους, στην 

ένταξη τους δηλαδή στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο, χωρίς περιθωριοποιήσεις κι 

αποκλεισμούς. Το κλίμα που θα διαμορφώσει, η ποιότητα και το ύφος των 

ανθρώπινων σχέσεων, οι διαδικασίες που θα καθιερώσει, το ήθος και οι αξίες που 

θα προβάλλει αυτά, θα παίξουν ρόλο, συχνά καθοριστικό, για την ανάπτυξη των 

παιδιών, γιατί όπως αναφέρεται βιβλιογραφικά «...οι δυο διαστάσεις, η 

εκπαιδευτική και η κοινωνική, είναι αλληλένδετες και συνυφασμένες. Ήδη 

φοιτώντας το παιδί στο σχολείο αποκτά την ιδιότητα του μαθητή, η οποία έχει μια 

κοινωνική σημασία... Η σχολική ένταξη είναι συνδεδεμένη με την κοινωνική 

ενσωμάτωση την οποία προετοιμάζει διευρύνοντας το περιβάλλον και τις 

δυνατότητες σχέσεων και επικοινωνίας του παιδιού, προσφέροντας του 

απαραίτητες γνώσεις, αναπτύσσοντας τις ικανότητες του... η έμφαση δίνεται στις 

αντιδράσεις του κοινωνικού περιβάλλοντος, ενώ το ίδιο το μειονέκτημα αποκτά μια 

έννοια σχετική. Δεν είναι τόσο το είδος και η ένταση του που έχει σημασία, αλλά ο 

τρόπος που το αντιμετωπίζει μια δεδομένη κοινωνία και το κατά πόσο αποδέχεται 

ή απορρίπτει τα μειονεκτούντα άτομα... Άλλωστε αν ανατρέξουμε στην ιστορία θα 

παρατηρήσουμε ότι οι κοινωνίες αντιμετώπισαν με τελείως διαφορετικό τρόπο τα 

άτομα με ειδικές ανάγκες: υπάρχουν παραδείγματα συστηματικής εξόντωσης τους, 

όπως και εποχές περιθωριοποίησης τους, αδιαφορίας ή ακόμη σχετικής ανοχής. Η 

απομάκρυνση και ο αποκλεισμός αρχίζουν από την παιδική ηλικία, από τους 

κανονικούς εκπαιδευτικούς θεσμούς που δεν έχουν την ευελιψία ή και την θέληση 

να προσαρμοσθούν στις ανάγκες των ειδικών παιδιών... Όμως ο διαχωρισμός 
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μεταξύ φυσιολογικών και μη φυσιολογικών παιδιών που γίνεται στον τομέα της 

εκπαίδευσης; προαναγγέλει και προετοιμάζει τον γενικότερο κοινωνικό διαχωρισμό 

σε κανονικά και ειδικά άτομα...Πρέπει να αποφεύγεται ή απομάκρυνση του παιδιού 

από το συνηθισμένο περιβάλλον του, γιατί δημιουργούνται αρνητικές συνέπειες 

από αυτόν τον αποχωρισμό. Παρ' όλη την εππυχία της ένταξης και στην Ιταλία 

υπάρχουν δυο βασικές κατευθύνσεις. Μερικοί υποστηρίζουν την συναισθηματική 

ένταξη όλων των παιδιών, ενώ άλλοι προτείνουν μια διαφοροποίηση ανάλογα με 

τα περιστατικά. Οι δεύτεροι υπογραμίζουν ότι υπάρχουν παιδιά που μπορούν να 

ενταχθούν και να επωφεληθούν από ένα πλήρες ωράριο στο κανονικό σχολείο, 

ενώ για άλλα πρέπει να βρεθεί μια λύση προσαρμοσμένη στην περίπτωση τους. 

Για καλύτερη ασφάλεια θα πρέπει να ξεκινάμε από τη βαθιά γνώση του παιδιού, 

των αναγκών και των δυνατοτήτων του, αποφεύγοντας να γενικεύουμε, μιλώντας 

για αγωγή τυφλών, κωφών νοητικά καθυστερημένων κ.α. Ένα παιδί δεν 

αντιπροσωπεύει μια κατηγορία, είναι ένα και μοναδικό και χρειάζεται ιδιαίτερη 

παιδαγωγική αντιμετώπιση. Οποιαδήποτε παιδαγωγική αντιμετώπιση πρέπει να 

είναι εξατομικευμένη και προσαρμοσμένη στο κάθε παιδί.» (Αναγνωστοπούλου, 

1990, σσ.337-339). Σπουδαίο ρόλο θα διαδραματίσουν οι διάφορες αλλαγές τόσο 

στην υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής μονάδας, αλλά και στις αναγκαίες 

τροποποιήσεις των αναλυτικών προγραμμάτων, έτσι ώστε να προσαρμοστεί το 

σχολικό πρόγραμμα στις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών, που παρουσιάζουν 

προσωρινές ή μόνιμες μαθησιακές καθυστερήσεις, όπως χαρακτηριστικά 

αναφέρεται ότι «...η συμπλήρωση και τροποποίηση του σχολικού προγράμματος 

επικεντρώνεται συνήθως στην κοινωνικο-συναισθηματική προσαρμογή και στην 

ανάπτυξη των κινητικών δεξιοτήτων καθώς και των δεξιοτήτων αυτοεξυπηρέτησης. 

Το "ειδικό" δηλαδή πρόγραμμα περιορίζεται στην προσαρμογή του φυσικού 

περιβάλλοντος, στη σωματική αναπηρία του παιδιού και στην στήριξη της 

συναισθηματικής του κατάστασης, παρά στην εφαρμογή ειδικών μεθόδων 

διδασκαλίας. Οι κτιριακές διευθετήσεις είναι απαραίτητες για την ομαλή φοίτηση 

των παιδιών σε συνηθισμένα ή ειδικά σχολεία. Ανελκυστήρες που να χωρούν τα 

αναπηρικά αμαξίδια, επικλινείς επιφάνειες, κιγκλιδώματα, ευρύχωρες τουαλέτες 

εξοπλισμένες με στηρίγματα χειρών και άλλων βοηθημάτων για την διευκόλυνση 

της όσο το δυνατόν ελεύθερης και ανεξάρτητης κίνησης και σωματικής 

δραστηριότητας. Επίσης ειδικά καθίσματα, πάγκοι ή τραπέζια, ειδικά στηρίγματα 

στο κάθισμα ή το θρανίο αποτελούν μέρος του ειδικού εξοπλισμού της αίθουσας. 

Ο μαθητής για παράδειγμα που δεν μπορεί να γυρίσει τις σελίδες με το χέρι του 
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χρειάζεται αυτόματο στροφέα σελίδων, ενώ άλλος έχει την ανάγκη ηλεκτρικής 

γραφομηχανής. Ο ειδικός εξοπλισμός επιλέγεται έτσι με βάση τις ατομικές 

δυσκολίες του κάθε μαθητή.» (Πολυχρονοττούλου, 1995, σ. 227). Υπάρχουν 

πολλοί τρόποι ανάπτυξης των εκπαιδευτικών ευκαιριών για τους μαθητές με 

ειδικές ανάγκες. Ένας τρόπος είναι η σύνταξη ειδικών προγραμμάτων, 

προσαρμοσμένων και ενσωματωμένων στην γενική εκπαίδευση. Η ουσιαστική 

συνεργασία μαθητών, γονέων και δασκάλων θα βοηθήσει στην ανάπτυξη τέτοιων 

προγραμμάτων. Η εργασία του Paterson et al (1989) για την δυσλειτουργία 

ορισμένων οικογενειών δείχνει την αναγκαιότητα ανάπτυξης ειδικών 

προγραμμάτων στη σχολική τάξη, με σκοπό να καλυφθούν τα κενά. Η ανάπτυξη 

και η αποδοχή των παιδιών με ειδικές ανάγκες αποτελούν τα κλειδιά της σχολικής 

συν-εκπαίδευσης. Το άγχος των δασκάλων, με την έννοια του συνδρόμου των 

αρνητικών παρενεργειών (Kyriacov and Sutcliffer 1978 p. 159) θα δυσκολέψει 

αυτήν την ανάπτυξη των ειδικών προγραμμάτων, και την εφαρμογή τους. Έχουν 

γίνει διάφορες έρευνες - Αγγλία 1988 από Abbotts et al (1991) σε 41 διευθυντές 

σχολείων ειδικών κλπ έχουν δείξει ότι το άγχος είναι από τους βασικούς 

παράγοντες καταστολής της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Ο Adelson(1986) 

βρήκε σημαντικές διαφορές μεταξύ των δασκάλων με συναισθηματικές 

διαταραχές (άγχος) και των "ήρεμων" εκπαιδευτικών με ανάλογο παιδαγωγικό 

ήθος. (Dyson, 1995). Σύμφωνα με τον Reginald Jones (1988) ένας κοινωνιολόγος 

από το Πανεπιστήμιο της Καλιφόρνιας, διαπίστωσε ότι υπάρχει κρίση στην ψυχο-

εκπαιδευτική αξιολόγηση της μειονότητας των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στην σχολική τάξη, ειδικά των παιδιών με νοητική καθυστέρηση και 

μαθησιακές δυσκολίες. Η έρευνα έδειξε ότι το σύστημα δεν ήταν έτοιμο να 

βοηθήσει μαθησιακά αυτές τις περιπτώσεις. Το εκπαιδευτικό σύστημα έχει 

τοποθετήσει ταμπέλες σε κάθε μαθητή με ειδική ανάγκη, με σκοπό να επισημάνει 

το πρόβλημα του μαθητή. Επίσης δεν υπήρχαν τα κατάλληλα ψυχολογικά test 

που να ανταποκρίνονται πλήρως στα παιδιά αυτά. Εάν μπορέσουμε να μάθουμε 

το νοητικό επίπεδο του κάθε μαθητή, τότε θα έχουμε και τη σωστή αξιολόγηση 

αυτού. Η υπέρ - αναπαράσταση των παιδιών αυτών είναι λαθεμένη αν δεν 

υπάρχει αξιοπιστία και εγκυρότητα των αποτελεσμάτων (Messick 1984/ρ.4). Οι 

ανέσεις, οι διαθέσεις και τα πιστεύω των εκπαιδευτικών για την ανάπτυξη και 

συμπεριφορά του παιδιού θα παίζουν ουσιαστικό ρόλο στην εκπαιδευτική του 

εξέλιξη. Στην επιμόρφωση και εκπαίδευση των εκπαιδευτικών πρέπει να 

λαμβάνεται υπόψη το άνοιγμα της ειδικής εκπαίδευσης. (Barbe, 1965) 
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Η θεωρητική κι εμπειρική έρευνα, που αφορά την παρατήρηση της εκπαιδευτικής 

συμπεριφοράς του δασκάλου στην τάξη ή στο ερευνητικό εργαστήρι, στρέφεται 

κυρίως στο πρωταγωνιστή του φαινομένου, δηλαδή στο δάσκαλο. Ο τρόπος με 

τον οποίο αυτός φέρεται κι ενεργεί μέσα στη τάξη, η παιδαγωγική τακτική που 

ακολουθεί για να ανιχνεύσει και να διερευνήσει τις μαθησιακές δυνατότητες των 

μαθητών, η διαδικασία με βάση την οποία προσπαθεί να τους καθοδηγήσει, 

γενικά η παιδαγωγική και διδακτική του ταυτότητα στο σύνολο της, αποτελεί 

βασικό παράγοντα παρατήρησης, στην προσπάθεια εξακρίβωσης για τη 

δυνατότητα εφαρμογής μοντέλων ειδικής εκπαίδευσης για μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, στην κανονική σχολική μονάδα. Άλλα στοιχεία, που με 

έμμεσο όμως τρόπο, οδηγούν στο ίδιο αποτέλεσμα, δηλαδή στο μοντέλο ενός 

στυλ διδασκαλίας και μάθησης, είναι αυτά που προκύπτουν από την παρατήρηση 

της συμπεριφοράς των παιδιών, των ενεργειών τους, τους τρόπους με τους 

οποίους στέκονται μέσα στη τάξη και πώς εποικοδομούν τη γνώση, σε 

επιστημονικό επίπεδο, τη θέση των μαθητών μέσα στο χώρο διδασκαλίας, τις 

πρωτοβουλίες που αναλαμβάνουν, τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των μαθητών 

με μαθησιακές δυσκολίες με τους συμμαθητές τους, τα φαινόμενα κοινωνικής 

επιρροής που ξετυλίγονται άλλοτε άμεσα κι άλλοτε έμμεσα, μέσα σε ένα πλαίσιο 

αλλαγής των στάσεων και συμπεριφορών απέναντι στον «άλλο συμμαθητή», στο 

«διαφορετικό παιδί», τους κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς που 

ενεργοποιούνται, με το «κρυφό» πρόγραμμα και την «αυτοεκπληρούμενη 

προφητεία», τη γέννηση ψυχολογιοποιητικών παραγόντων με αποτέλεσμα τη 

μείωση της αδρανούσας επενέργειας των παιδιών με ειδικές ανάγκες και γενικά το 

μαθητικό χαρακτήρα που διαμορφώνουν, κατά την αντίστοιχη διδακτική 

συμπεριφορά του δασκάλου, γιατί όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται, «...η 

ψυχολογιοποίηση αποτελεί έναν τρόπο αντίστασης στις απόπειρες πειθούς, στην 

αλλαγή της γνώμης, ακόμα και στην κοινωνική αλλαγή», γιατί γίνεται λόγος για 

αλλαγή του διδακτικού προφίλ του εκπαιδευτικού, έτσι ώστε να επηρεάσει προς 

μια κοινωνική αλλαγή και τις ομάδες εμπλοκής μέσα στο σχολικό φαινόμενο της 

συν-εκπαίδυεης.(Παπαστάμου, 1989, α>20) . Επομένως, έμμεσα μπορεί να 

διαμορφωθεί άποψη για το διδακτικό προφίλ του δασκάλου, παρατηρώντας τις 

εκδηλώσεις των μαθητών, γιατί με αυτό τον τρόπο αναλύουμε το σχεδιασμό των 

παραγόντων επιρροής, είτε θετικής είτε αρνητικής, με τα αντίστοιχα 

κοινωνιοψυχολογικά αποτελέσματα και ταυτόχρονα αναλύονται τα διάφορα 

ερεθίσματα, που δέχονται οι μαθητές μέσα στη σχολική τάξη και οι αντίστοιχες 



603 

στάσεις και συμπεριφορές απέναντι στους συμμαθητές τους που παρουσιάζουν 

μαθησιακές δυσκολίες. Συγκεκριμένα, όπως αναφέρεται «...τόσο το ερέθισμα όσο 

και η απάντηση, που αλληλεξαρτώνται, διαμεσολαβούνται από το άτομο και δεν 

υπάρχει ρήξη ανάμεσα στον εσωτερικό και εξωτερικό κόσμο αυτού του τελευταίου. 

Το άτομο δεν περιορίζεται σε έναν ανεξάρτητο βιολογικό οργανισμό, ο οποίος 

δέχεται ερεθίσματα στα οποία απαντάει. Είναι το οικοδόμημα μίας συνεχούς 

αλληλεπιδρασιακής σχέσης με το περιβάλλον του. (Παπαστάμου, Μαντόγλου, 

1995, σ.14). Τα ευρήματα της παρούσας εμπειρικο-αναλυτικής έρευνας δείχνουν 

ότι οι μαθητές με και χωρίς εκπαιδευτικές ειδικές ανάγκες αντιμετωπίζονται, τόσο 

στο εσωτερικό, όσο και στο εξωτερικό περιβάλλον της σχολικής μονάδας κατά 

διαφορετικό τρόπο, στέλνοντας κρυφά μηνύματα ανάλογα με τις προσδοκίες τους. 

Στον τομέα της συν-εκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, μελετήθηκαν οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των δασκάλων, γονέων και 

μαθητών, όπου σύμφωνα με την M.J. Chombart(1989), γίνονται αντιληπτές μέσα 

από τη λειτουργία τους, δηλαδή το πώς προσλαμβάνουν και εκηγούν οι σχολικές 

ομάδες-εμπλοκής, την αναπηρία και την ειδική εκπαίδευση. Με τις ημι-

κατευθυνόμενες συνεντεύξεις, την ανάλυση περιεχομένου τους και τα 

ερωτηματολόγια, εκτιμήθηκε ότι το σχολείο βοηθάει περισσότερο τους μαθητές 

χωρίς μαθησιακές δυσκολίες και μαθησιακά προβλήματα, να αναπτύξουν την 

αυτοπεποίθηση τους, ενώ υπονομεύουν εκείνη των μαθητών με κάποιο είδος 

σωματικής ή ψυχικής μειονεξίας, όπου η κοινωνική αναπαράσταση της συν-

εκπαίδευσης διαφοροποιείται για τις τρείς κοινωνικές ομάδες, τους δασκάλους, 

γονείς και τους μαθητές, γύρω από τις στάσεις, πληροφορίες και στο βαθμό 

εμπλοκής των υποκειμένων, όπου οι διαφοροποιήσεις εμφανίζονται κυρίως στα 

περιφερειακά στοιχεία της αναπαράστασης και όχι τόσο στον κεντρικό πυρήνα. Η 

συμμετοχή των αναπαραστάσεων στην εφαρμογή της συν-εκπαίδευσης των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, παίζει σπουδαίο ρόλο, όπως απέδειξε 

M.J. Chombart de Lauwe(1986), ότι βοηθάνε την κοινωνικοποίηση του παιδιού 

στην ενήλικη ζωή του. Επίσης, εκτιμήθηκε κατά τη διάρκεια της έρευνας, ότι οι 

κοινωνικές αναπαραστάσεις προϋπάρχουν των σχολικών αλληλεπιδράσεων, 

όπου τα υποκείμενα με τις άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας τους, μπορούν 

και τις τροποποιούν.(Αοπο, 1987) Ακόμη, ενθαρρύνονται οι μαθητές να 

πιστέψουν στις ικανότητες εκείνες, που έχουν οριοθετήσει οι άρρητες θεωρίες της 

προσωπικότητας των εκπαιδευτικών και των γονέων τους, μέσα στα πλαίσια ενός 

γνωσιακού περιβάλλοντος, ενώ δεν κάνουν το ίδιο με τους μαθητές με ειδικές 
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ανάγκες, δηλαδή να γίνει προσπάθεια διερεύνησης κι ανάδυσης των προσωπικών 

τους ικανοτήτων και δεξιοτήτων, έτσι ώστε να μην αντιμετωπίζονται ως απλοί 

ακροατές της σχολικής τάξης. Οι μαθητές λοιπόν, που δεν αντιμετωπίζουν 

ιδιαίτερα προβλήματα, εκλαμβάνονται ως άτομα με δυναμισμό, ενώ οι μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ως άτομα που μπορεί να επιτυγχάνουν σε κάτι, όχι 

γιατί έχουν ικανότητες, αλλά γιατί έτυχε να αντιμετωπίσουν μια κατάσταση με 

πολύ προσπάθεια. Μια άλλη προϋπόθεση για την επιτυχή εφαρμογή 

προγραμμάτων ειδικής εκπαίδευσης στα πλαίσια της κανονικής ροής του 

ημερήσιου προγράμματος ενός σχολείου είναι η ανάπτυξη της κριτικής κοινωνικής 

ενημέρωσης και πληροφόρησης, από τοπικούς και νομαρχιακούς φορείς, από τα 

σχολικά εγχειρίδια και βέβαια από το ίδιο το σχολείο, προς τους μαθητές και τις 

οικογένειες τους. Επειδή όμως τα πληροφοριακά μηνύματα αυτά, στηρίζονται σε 

σχέσεις και πρακτικές, έννοιες και ιδεολογίες που είναι βαθιά ριζωμένες στην 

καθημερινότητα, εκείνο που απαιτείται επίσης είναι η κριτική ανάγνωση των 

μηνυμάτων των σχολικών βιβλίων, καθώς και όλων των μηνυμάτων, να γίνεται σε 

σχέση με το κοινωνικό πλαίσιο, το οποίο υποτίθεται ότι αυτά αναπαριστούν και 

αναπαράγουν. Πα μια τέτοια ανάγνωση απαιτείται η καλή λειτουργία των 

επικοινωνιακών μοντέλων που χρησιμοποιούνται στην κατασκευή ενός 

μηνύματος, στην προσπάθεια του πομπού να μεταδώσει αποτελεσματικά το 

επιθυμητό μήνυμα. Η γνώση αυτή θα διευκολύνει τις ομάδες εμπλοκής στα 

εκπαιδευτικά δρώμενα, να κάνουν τη δική τους ενεργό ανάγνωση και να βγάλουν 

τα δικά τους νοήματα μέσα από το μήνυμα. Μια βασική προϋπόθεση γι' αυτό είναι 

η ανάπτυξη του εαυτού (αυτογνωσία), των ικανοτήτων, του δυναμικού του μαθητή 

και κυρίως της αυτοπεποίθησης του, η οποία το βοηθάει να αντιμετωπίζει με 

θάρρος και αίσθηση ασφάλειας πολύπλοκες καταστάσεις στο σημερινό κόσμο, ο 

οποίος, διαφορετικά, δημιουργεί ανασφάλεια στο άτομο καθώς και την αίσθηση 

ότι εκμηδενίζεται και ότι είναι αδύναμο για πράξη. Κεντρικό ρόλο στην 

υποβοήθηση των μαθητών να γνωρίσουν τον εαυτό τους και να αναπτύξουν τις 

ικανότητες και την αυτοπεποίθηση τους πρέπει να παίξει, ο εκπαιδευτικός γιατί 

όπως αναφέρεται «...δεν υπάρχει αμφιβολία ότι η ένταξη των μειονεκτικών 

παιδιών στα κανονικά σχολεία, είναι ο καλύτερος τρόπος για την ενσωμάτωση 

τους αργότερα στην κοινωνία των ενηλίκων. Ο διαχωρισμός και η απομόνωση σε 

ειδικά σχολεία, δεν είναι μόνο ασυνεπής προς τα δικαιώματα του μειονεκτικού 

παιδιού για ίσες ευκαιρίες εκπαιδεύσεως, αλλά και αντίθετος προς το σκοπό της 

ειδικής εκπαιδεύσεως, που είναι η προετοιμασία του παιδιού για τη ζωή και η 
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ένταξη του στην κοινωνία με τον καλύτερο δυνατό τρόπο. Η τοποθέτηση του 

μειονεκτικού παιδιού στο κανονικό σχολείο δεν σημαίνει οπωσδήποτε την 

ενσωμάτωση του στα κανονικά παιδιά, με την έννοια ότι μετέχει πλατιά στις 

δραστηριότητες τους και αισθάνεται τον εαυτό του αποδεκτό μέλος. Απαραίτητη 

προϋπόθεση για την επιτυχή εφαρμογή του προγράμματος αυτού και στις δύο 

φάσεις είναι η συνειδητοποίηση του σκοπού της ειδικής αγωγής, όπως έχει 

διαμορφωθεί σήμερα και η αναζήτηση των καταλλήλων μεθόδων και μέσω για την 

επίτευξη του. Η ριζική αναπροσαρμογή των αντιλήψεων μας σύμφωνα με τις νέες 

τάσεις είναι μία βασική ανάγκη. Πρέπει να σημειωθεί ότι το εκπαιδευτικό και το 

λοιπό προσωπικό, που εργάζεται για την εκπαίδευση και γενικά την 

αποκατάσταση του μειονεκτικού παιδιού θα διαδραματίσει πολύ σημαντικό ρόλο 

στην υπόθεση αυτή. Αν το ίδιο το προσωπικό του ειδικού σχολε/ου ή της τάξεως 

απορρίπτει το μειονεκτικό παιδί, αν η προσπάθεια που κάνει χαρακτηρίζεται από 

γνήσιο επαγγελματισμό ακόμη και το καλύτερο πρόγραμμα δεν είναι δυνατό να 

έχει αξιόλογα αποτελέσματα. Αντίθετα όπου υπάρχει ευαισθητοποιημένο 

προσωπικό συνήθως ξεπερνά τις δυσκολίες και τις αδυναμίες του προγράμματος 

και οι πιθανότητες επιτυχίας αυξάνονται σημαντικά.» ( Χρηστάκης, 1990). Στο 

σημείο αυτό χρειάζεται να αναφέρουμε ότι σχετικές έρευνες και θεωρητικές 

προσεγγίσεις δείχνουν ότι ο κάθε μαθητής, μέσα στη σχολική μονάδα, δεν είναι 

που εκτίθεται, απλώς, σε κάποια μηνύματα των παιδαγωγικών και κοινωνικών 

μέσων και κειμένων. Είναι μάλλον μέλος ενός ιστού σχέσεων σε συγκεκριμένο 

κοινωνικο-ιστορικό και χωροχρονικό περιβάλλον που- με αναφορά βέβαια και στο 

μορφωτικό, το πολιτισμικό και το κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο- συνήθως 

κατηγοριοποιεί ενεργά τον κόσμο και αποδίδει χαρακτηριστικά γνωρίσματα σε 

πράγματα ανθρώπους και καταστάσεις. Το γεγονός λοιπόν ότι οι εννοιολογήσεις 

του ενός παιδιού είναι δυνατόν να διαφέρουν από τις εννοιολογήσεις του άλλου 

παιδιού, δεν είναι ένδειξη αποτυχίας στον τρόπο ανάγνωσης του μηνύματος, 

αφού προέρχονται από διαφορετικά κοινωνικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα. 

Είναι όμως ένδειξη ότι τα παιδιά δεν είναι παθητικοί δέκτες που επηρεάζονται από 

το μήνυμα άμεσα και άνευ όρων. Ο άνθρωπος δομεί ενεργά την πραγματικότητα 

και δεν είναι το θύμα ή το άβουλο όν, στο οποίο επιβάλλεται μια και μόνη εκδοχή 

της πραγματικότητας ή της αναπαράστασης της. Ένα βασικό στοιχείο που 

παρεμβαίνει κατά τη διαδικασία της επικοινωνίας είναι η επιλεκτικότητα με την 

οποία επικεντρώνει κανείς την προσοχή του σε κάτι και με την οποία 

αντιλαμβάνεται τα πράγματα κάτω από τους περιορισμούς της λειτουργίας της 
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αντίληψης και υπό το πρίσμα των αξιών, των πεποιθήσεων και των στερεοτύπων 

του, όπως για παράδειγμα ότι το διαφορετικό είναι κατώτερο ή απειλητικό, όπως 

οι μαθητές με κάποιο είδος αναπηρίας ή μειονεξίας. Κι ενώ το σχολικό 

πρόγραμμα, θεωρητικά, προσφέρει το ίδιο περιεχόμενο, για όλα τα παιδιά, ο 

τρόπος που δίνεται είναι περιοριστικός για τους μαθητές με ειδικικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Στο σημείο αυτό η θέση του δασκάλου είναι σημαντική, γιατίμια ουδέτερη 

στάση ή απροθυμία να υποστηρίξει μια μη-παραδοσιακή επιλογή, είναι αρκετή να 

επηρεάσει το μαθητή προς την κατεύθυνση μιας πιο συντηρητικής λύσης. Ακόμα 

και οι πιο ασήμαντες και επιφανειακές λεπτομέρειες μέσα στην τάξη, η προσοχή, 

το ενδιαφέρον ή η αδιαφορία που δείχνει ο δάσκαλος προς τα παιδιά, έχουν 

σοβαρές συνέπειες στη διαμόρφωση της αυτοαντίληψης τους. Διαπιστώθηκε ότι 

δίνεται μεγαλύτερη προσοχή και ενθάρρυνση στους μαθητές με ειδικές ανάγκες 

θα βοηθήσει στη μείωση των προκαταλήψεων και των στερεοτύπων. Έργο της 

ειδικής παιδαγωγικής είναι να βοηθήσει όλους τους μαθητές να χειριστούν τη 

σύγκρουση και αβεβαιότητα με εμπιστοσύνη, και να βρούνε τρόπους να 

διευρύνουν τις περιορισμένες φιλοδοξίες τους και επαγγελματικές ευκαιρίες. Μια 

εκπαίδευση, με γνώμονα την ισότητα των μαθητών, απαιτεί πολλές και ριζικές 

αλλαγές και πρωταρχικά αλλαγή στη στάση των εκπαιδευτικών και ειδικά 

προγράμματα δράσης και έρευνας. Σύμφωνα με τον R. Boudon(1973) «...ο 

ουσιαστικός μηχανισμός που γεννά τις εκπαιδευτικές ανισότητες προκύπτει από 

την διαλεκτική σχέση του συστήματος κοινωνικής διαστρωμάτωσης και του 

εκπαιδευτικού συστήματος, το οποίο καθιερώνει μια διαστρωμάτωση, με 

συγκεκριμένους κανόνες, νόρμες» (Postic, 1995, σελ.56). 

4. Α£ιολόνηση των ευοηυάτων από θεωρητική και ιιεθοδολονική πλευρά. 
Πρωτοτυπία Tnc éptuvac. 

Σκοπός λοιπόν της παρούσας ερευνητικής διαδικασίας ήταν να φωτίσει το πεδίο 

του σχολικού φαινομένου με την εφαρμογή επιστημονικών μεθόδων. Με την 

επιστημονική έρευνα το πεδίο προσανατολίζεται και στην αναζήτηση παραγόντων 

μέσα στα σχολικά βιβλία του δημοτικού σχολείου και στα αναλυτικά πρόγραμμα, 

για την εφαρμογή των μοντέλων της συν-εκπαίδευσης. Η κοινωνιοψυχολογική 

μελέτη θα βοηθήσει στη δημιουργία νέων ζητημάτων-προβλημάτων. Το τελικό 

συμπέρασμα αυτής της ανάλυσης περιεχομένου των σχολικών εγχειριδίων του 

δημοτικού σχολείου, είναι ότι οι αναφορές σε περιπτώσεις αναπηρίας και 

μειονεξίας συνανθρώπων μας είναι σχεδόν ανύπαρκτες, κάτι που φαίνεται και 
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από τις απαντήσεις των υποκειμένων του δείγματος, ως πηγές πληροφόρησης 

για την ειδική εκπαίδευση και σε ποιους μαθητές απευθύνεται. Τα σχολικά βιβλία 

εξακολουθούν να αναπαράγουν, στο στάδιο της μετάδοσης της πληροφορίας, την 

ιδεολογία του «φυσιολογικού», όπου είναι εμφανής η έλλειψη της 

διαφορετικότητας και του «άλλου» παιδιού στα πλαίσια της συγκεκριμένης αυτής 

πτυχής του εκπαιδευτικού μας συστήματος. Επίσης, παρατηρήθηκε σε όλα τα 

στάδια της ερευνητικής διαδικασίας, ότι οι ομάδες-εμπλοκής, δάσκαλοι, γονείς και 

μαθητές δεν είναι καλά προετοιμασμένοι να επεξεργαστούν ικανοποιητικά τα 

όποια καινούρια μηνύματα της διεθνούς επερχόμενης κοινωνικής αλλαγής, για μια 

διαφορετική προσέγγιση και αντιμετώπιση του ζητήματος της αναπηρίας, όπου 

δημιουργεί μαθησιακά προβλήματα, γιατί μόνο μέσα από ένα συγκεκριμένο 

ιδεολογικό προσανατολισμό και μια σωστή ευαισθητοποίηση είναι δυνατόν να 

προωθηθεί η αντίληψη για την ίση κατανομή σε όλους τους μαθητές, μέσα στις 

συνήθεις σχολικές μονάδες. Με τα προγράμματα πρώιμης παρέμβασης, όταν 

αρχίζουν και αναδύονται οι μαθησιακές δυσκολίες του παιδιού, τόσο στο σχολικό 

περιβάλλον, όπου διενεργείται η τυπική μορφή της μάθησης, όσο και στο 

οικογενειακό περιβάλλον, όπου διεξάγεται η άτυπη μορφή της μάθησης, θα 

βοηθήσει στην έγκαιρη κι έγκυρη αντιμετώπιση των μαθησιακών προβλημάτων, 

μέσα από την διεπιστημονική προσέγγιση του προβλήματος, με τη διαφορική 

διάγνωση από ειδικό επιστημινικό προσωπικό, αλλά παράλληλα η οικογένεια θα 

συμμετέχει ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία του μαθητή , όπου σύμφωνα με τις 

μελέτες των S. Meiseis & J. Shonkoff (1990), ο ρόλος της οικογένειας είναι πολύ 

σημαντικός, γιατί «...ο/ ανάγκες των παιδιών που συμμετέχουν σε προγράμματα 

πρώιμης παρέμβασης μπορεί να εκτιμηθούν και να κατανοηθούν πλήρως, μόνο 

μέσα στα πλαίσια του οικογενειακού περιβάλλοντος. Η οικογένεια λοιπόν πρέπει 

ν' αντιμετωπίζεται σαν μία δυναμική μονάδα ενσωματωμένη μέσα στο ευρύτερο 

κοινωνικό σύστημα. Αυτού του είδους η επικέντρωση (το παιδί μέσα στην 

οικογένεια, η οικογένεια μέσα στην ευρύτερη κοινωνία) τείνει να επηρεάσει όλες τις 

πλευρές των σύγχρονων προγραμμάτων πρώιμης παρέμβασης, από την 

πρόληψη μέχρι την αναγνώριση, την αξιολόγηση και τη θεραπευτική 

αντιμετώπιση.» (Πολυχρονοπούλου, 1995, σ. 77). 

Όσον αφορά το σχολικό περιβάλλον τον σπουδαίο ρόλο παίζει, ο καλά 

ενημερωμένος και ευαισθητοποιημένος εκπαιδευτικός, όπου θα είναι σε θέση να 

παρέμβει στην εκπαιδευτική διαδικασία, με στόχο την σχολική και κοινωνική 

αλλαγή των στάσεων των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
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Πρέπει να διαπνέει η ιδεολογία για την παροχή των ίσων ευκαιριών μάθησης να 

διαπνέει ολόκληρο το εκπαιδευτικό σύστημα, σε όλες τους τις βαθμίδες. Η 

εκπαίδευση, ως προϊόν μιας συγκεκριμένης κοινωνίας, δεν αλλάζει αν δεν 

αλλάξουν οι κοινωνικές δομές και οποιαδήποτε προσπάθεια προς αυτή την 

κατεύθυνση δεν είναι δυνατόν να πάει χαμένη. Οι σύλλογοι και τα σωματεία των 

ατόμων με ειδικές ανάγκες υποστηρίζουν ότι τα αναλυτικά προγράμματα 

διαμορφώνονται παραδοσιακά μέσα στα πλαίσια της εφαρμογής της γενικής 

εκπαίδευσης, χωρίς την ειδική παιδγαωγική προσέγγιση, κάτι που παρατηρήθηκε 

και από τις απαντήσεις των γονέων, όπου τα παιδιά τους παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα, αλλά και από τους εκπαιδευτικούς της ειδική αγωγής, 

που ασχολούνται με τα παιδιά αυτά. Ο στόχος του προγράμματος είναι να διδάξει 

δεξιότητες, να βοηθήσει τους μαθητές να συνειδητοποιήσουν την ύπαρξη 

στερεότυπων αντιλήψεων για τους συμμαθητές τους με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες και να παροτρύνει τους μαθητές να επανεκτιμήσουν τις απόψεις τους και 

τις στάσεις τους πάνω σε αυτό το σχολικό φαινόμενο, προς αλλαγή των 

κοινωνικών τους αναπαραστάσεων της συν-εκπαίδευσης. Εδώ, φαίνεται καθαρά 

και η ιδεολογική διαφορά που υπάρχει ανάμεσα στις συλλογικές αναπαραστάσεις, 

όπως τις όρισε στην αρχή(1898) ο Emile Durkheim, γιατί ήθελε να συσχετίσει την 

ατομική με τη συλλογική σκέψη, αποδεικνύοντας ότι η αναπαράσταση ενός 

ατόμου για κάποιο κοινωνικό φαινόμενο είναι μια «...πολύπλοκη ψυχική 

διεργασία», καθώς επίσης και η συλλογική δεν ισούται με το άθροισμα των 

ατομικών αναπαραστάσεων. Στο αντικείμενο της συν-εκπαίδευσης, που 

διερευνάται, φαίνεται καθαρά ότι η έννοια κοινωνική αναπαράσταση, όπως 

ορίστηκε από τον Moscovici(1976), ταιριάζει περισσότερο, γιατί το φαινόμενο 

είναι πολύπλοκο και φυσικά οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ ατομικού και συλλογικού 

είναι συνεχείς, με θετικές και αρνητικές επιρροές, συνειδητές κι ασυνείδητες. 

Χαρακτηριστικά δηλώνεται από τον ίδιο τον Moscovici(1989, σ.82) ότι: "... η 

αναγκαιότητα του να κάνουμε την αναπαράσταση μία γέφυρα μεταξύ του ατομικού 

και κοινωνικού κόσμου, να τη συνδέσουμε στη συνέχεια στην προοπτική μίας 

κοινωνίας που αλλάζει αιτιολογεί τη συγκεκριμένη τροποποίηση. Καλούμαστε να 

καταλάβουμε όχι πια την παράδοση αλλά την καινοτομία, όχι πια μία κοινωνική 

ζωή ήδη προκατασκευασμένη αλλά μία κοινωνική ζωή στη διαδικασία του 

γίγνεσθαι". (Παπαστάμου, Μαντόγλου, 1995, 13-14). Επομένως, υπάρχουν 

ζητήματα στον σχολικό χώρο, όπου προσλαμβάνονται ως δεδομένα και 

αυτονόητα και δεν υπόκεινται σε προβληματισμούς κι γνωστικές επεξεργασίες, 
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όπως είναι η παράλληλη μάθηση με την βοήθεια της ειδικής εκπαίδευσης σε 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι διάφορες ασυνείδητες κι 

απρόβλεπτες επιρροές της λανθάνουσας μάθησης, μέσα από την «αδρανούσα» 

επενέργεια παραγόντων της σχολικής ζωής, δημιουργούν σχολικούς και 

κοινωνικούς αποκλεισμούς, με την ανάδυση των ετικετοπήσεων και 

περιθωριοποιήσεων. Οι κοινωνικές νόρμες που διαμορφώνονται στη σχολική ζωή 

επηρεάζουν τους τρόπους σκέψης, μάθησης, συμπεριφοράς και στάσης των 

μαθητών, μέσα κι έξω από τη σχολική μονάδα, γιατί σύμφωνα με τη σύγχρονη 

Γνωστική Ψυχολογία «...η μαθησιακή διαδικασία δεν είναι μια μηχανιστική 

συνάρτηση ερεθισμάτων και αντιδράσεων ή μια σύνδεση της παρατηρήσιμης 

συμπεριφοράς και των συνεπειών της, αλλά ερμηνεύεται ως αποτέλεσμα δόμησης 

των προσλαμβανομένων πληροφοριών σε ήδη προϋπάρχουσες γνωστικές δομές, 

οι οποίες είναι ουσιώδεις προϋποθέσεις για τη νέα μάθηση. Αναλύει, διερευνά και 

μελετά τις εσωτερικές ενσυνείδητες γνωστικές λειτουργίες του ανθρώπου που 

συμμετέχουν στη λειτουργία της μάθησης. Συγχρόνως μελετά τις λειτουργίες και 

αλληλεπιδράσεις των σταδίων από τα οποία διέρχονται και επεξεργάζονται οι 

πληροφορίες για να μετασχηματιστούν σε γνώσεις.» (Κολιάδης, 1997, σσ. 24-25). 

Συνεπώς , οι τομείς μέσω των οποίων διαμορφώνεται το σχολικό πρόγραμμα 

είναι ο ρυθμός και το κλίμα της σχολικής ζωής στην τάξη, τα φυσικά 

χαρακτηριστικά και μεγέθη του σχολικού πλαισίου (διάθεση και χρήση χώρου, 

χρόνου κ.α.), η μέθοδος και η τεχνική διδασκαλίας του εκπαιδευτικού, οι 

διαπροσωπικές σχέσεις των μαθητών μεταξύ τους και με τους δασκάλους τους, οι 

εμπειρίες από το οικογενειακό περιβάλλον. Επίσης ενώ το επίσημο πρόγραμμα 

αναφέρεται στις επίσημες προϋποθέσεις και υποχρεώσεις των μαθητών, το 

κρυφό πρόγραμμα αναφέρεται περισσότερο στις υπονοούμενες απαντήσεις που 

προβάλλονται από τη θεσμική οργάνωση της παιδαγωγικής σχέσης. Αυτό 

σημαίνει πως δεν μπορεί να υλοποιηθεί το επίσημο πρόγραμμα χωρίς την 

διαστηριότητα του κρυφού όπου μάλιστα, όπως υποστηρίζεται από πολλούς 

ερευνητές όπως οι Bloom,Β.,Miller,C. και Parlett, Μ., το κρυφό πρόγραμμα 

υπερισχύει του επισήμου ή και ανατρέπει τις προδιαγραφές του και ιδίως μέσα 

από τις διαδικασίες της σχολικής αξιολόγησης. Αυτό παρατηρήθηκε και από τις 

κοινωνιομετρικές μελέτες, που έγιναν στους μαθητές, όπου καλούνται να δεχτούν 

ή όχι τους συμμαθητές τους με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα στην τάξη, 

έξω από την σχολική τάξη κι έξω από τη σχολική μονάδα. Παρατηρούνται 

στατιστικά σημαντικές διαφορές των προθέσεων, με τις τελικές στάσεις και 
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συμπεριφορές. Παρατηρείται, κυρίως από τις απαντήσεις των γονέων, ότι η 

φιλοσοφία των αναλυτικών προγραμμάτων κινείται μάλλον προς την εφαρμογή 

ειδικής εκπαίδευσης σε ξωχωριστές τάξεις και καμιά φορά και σχολικές μονάδες 

για κάποιες κατηγορίες των μαθητών. Στη θεωρία της μελέτης του παιδιού το 

αναλυτικό πρόγραμμα, το φανερό και το λανθάνον έχει ένα μαθητοκεντρικό 

χαρακτήρα, δηλαδή προσαρμόζει τις επιστημονικές και παιδαγωγικές δυνατότητες 

στο παιδί με στόχο να το βοηθήσει στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του 

χωρίς καταναγκασμό, μέσα σ' ένα πλαίσιο δυναμικής αλληλεπίδρασης με το 

περιβάλλον που ζει. Η ολόπλευρη ανάπτυξη της παιδικής προσωπικότητας 

περιλαμβάνει όλο τον έλεγχο του τρισδιάστατου μαθητή, δηλαδή καλλιέργεια του 

σώματος, πνεύματος και ψυχής, γιατί όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται: «...το 

άτομο δεν περιορίζεται σε ένα ανεξάρτητο βιολογικό οργανισμό, ο οποίος δέχεται 

ερεθίσματα στα οποία απαντάει. Είναι το οικοδόμημα μίας συνεχούς 

αλληλεπιδρασιακής σχέσης με το περιβάλλον του. Από την άλλη, το ερέθισμα 

είναι κοινωνικά ενσωματωμένα, δεν είναι ανεξάρτητο και αυτόνομο" (Παπαστάμου, 

1989β· σελ.14). Πρέπει οι μαθητές να διευρύνουν τη δημιουργικής τους 

δραστηριότητας με τα πράγματα, τις καταστάσεις και τα φαινόμενα που μελετούν. 

Να οικοδομούν τους μηχανισμούς που συμβάλλουν στην αφομοίωση της γνώσης, 

να αναπτύσσονται σωματικά, να βελτιώνουν τη σωματική και την ψυχική τους 

υγεία, και να καλλιεργούν τις κινητικές τους ικανότητες. Να κατακτούν την 

ικανότητα να ανάγονται από τα δεδομένα των αισθήσεων στην περιοχή της 

αφηρημένης σκέψης. Και εκεί που μπορεί ίσως να επιτευχθεί κάποια αλλαγή, είναι 

στη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στο θέμα αυτό. Οι εκπαιδευτικοί, όπως 

και οι γονείς, έχουν οι ίδιοι κοινωνικοποιηθεί μέσα στο ίδιο σύστημα των 

στερεότυπων ρόλων και έχουν διαμορφώσει στερεότυπες προσδοκίες για τους 

ρόλους και τις επαγγελματικές δυνατότητες και κατευθύνσεις των παιδιών (Wolpe, 

1977). Ιδιαίτερη προσοχή χρειάζεται στη δημιουργία κάποιων 

κ οίνων ιο ψυχολογικών μηχανισμών, κατά τη διάρκεια της καθημερινής 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, όπως τα κρυμμένα μηνύματα, που μεταφέρονται με 

την δραστηριοποίηση της λανθάνουσας μάθησης και αντιμετωπίζονται ως 

δεδομένα κι αυτονόητα, έτσι ώστε δεν αποτελούν αντικείμενο επεξεργασίας, 

προβληματισμού κι αμφισβήτησης, με αποτέλεσμα να προκύπτουν στάσεις 

απρόβλεπτες, ανεπιθύμητες κι ασυνείδητες, ως προεκτάσεις της επενέργειας 

παραγόντων της σχολικής καθημερινότητας, όπου διαμορφώνουν τους 

κοινωνικούς όρους της σχολικής ζωής κάτω από τους οποίους οι μαθητές 
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εσωτερικεύουν τρόπους σκέψης και συμπεριφοράς, αρχές και αξίες (Dreeben, 

R.,1976). ϊ"ια την αγωγή - θεραπεία των παιδιών με το σύνδρομο του αυτισμού, 

η πρώιμη υποστηρικτική παρέμβαση, με τη συμμετοχή των γονιών, θεωρείται 

σήμερα ως ο πιο αποτελεσματικός τρόπος αντιμετώπισης του προβλήματος 

(Cordes & Dzikowski, 1991). Επίσης η εφαρμογή σε ερευνητικό επίπεδο του 

προγράμματος πρώιμης παρέμβασης Portage στη χώρα μας οδήγησε σε πολύ 

ενθαρρυντικά αποτελέσματα όπου «...το πρόγραμμα εφαρμόστηκε σε παιδιά 

ηλικίας από 11 μηνών μέχρι 5 ετών με αναπτυξιακές ανεπάρκειες, εξαιτίας 

εγκεφαλικής βλάβης, χρωμοσωμικών ανωμαλιών, μικροκεφαλίας και 

καθυστέρησης λόγου.» (Τάφα, 1997, σελ. 382-384) 

5. Σχολική ένταξη: Ένα πεδίο υε συνεχή διερεύνηση. 

Ο τελικός στόχος της συν-εκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες είναι η κοινωνική ένταξη στο κοινωνικό σύνολο, όπου 

φυσικά θα ξεκινήσει από την σχολική ενσωμάτωση, δηλαδή αρχίζει να 

κοινωνικοποιείται ο μαθητής από το σχολείο. Επομένως, γίνεται λόγος για την 

σχολική κοινωνικοποίηση, όπου σύμφωνα με τον Parsons, το σχολική τάξη είναι 

κοινωνικό σύστημα όπου, υπάρχουν δύο βασικοί στόχοι, ο ένας της λειτουργικής 

κοινωνικοποίησης και ο άλλος της επιλεκτικής κοινωνικοποίησης. Στην πρώτη ο 

μαθητής μαθαίνει κοινωνικές δεξιότητες και αναλαμβάνει κοινωνικούς ρόλους και 

στη δεύτερη αρχίζει η κατανομή του ανθρώπινου δυναμικού ανάλογα με τον ρόλο 

που αναλαμβάνει ο κάθε ένας. Επομένως, σύμφωνα με τις απαντήσεις των 

υποκειμένων, η συν-εκπαίδευση όλων των μαθητών στην ίδια σχολική τάξη, θα 

βοηθήσει στην υιοθέτηση κοινωνικών αξιών της ισότητας και της αλληλοαποδοχής 

της διαφορετικότητας, σε περίπτωση προκαταλήψεων της οικογένειας απέναντι 

στο διαφορετικό, θα απομυθοποιήσει την αναπηρία, βλέποντας τους συμμαθητές 

του, να αναδύουν τις δυνατότητες τους σε άλλους τομείς, η συνεργασία ανάμεσα 

στο οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον θα βοηθήσει στην καλύτερη εφαρμογή 

των ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων και στο σχολείο, αλλά και στο σπίτι, οι 

διάφορες μαθησιακές δυσκολίες του μαθητή θα ξεπεραστούν και με τη βοήθεια 

του κατάλληλου εποπτικού υλικού, όπου οι διαγνώσεις θα είναι έγκυρες κι 

αξιόπιστες και φυσικά, μέσα από τις αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των μαθητών θα 

αναδυθούν προσδοκίες ρεαλιστικές, εφαρμόσιμες και δίκαιες για κάθε μαθητή. 

Βέβαια, οι κοινωνικοποιητικές τάσεις δεν δημιουργούνται από τη μια μέρα στην 

άλλη, αλλά διαμορφώνονται μέσα από τις κοινωνικές αναπαραστάσεις της 
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σχολικής μονάδας για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, περνάνε μέσα 

από διαδικασίες μάθησης και γίνονται φορείς κοινωνικών συστημάτων και 

αναπαραγωγής. Σύμφωνα με τον Fend, "...από τη μία μεριά αναπαράγονται 

κοινωνικά συστήματα που κατευθύνουν τις τύχες των ανθρώπων, από την άλλη 

όμως δίνεται η δυνατότητα στα άτομα για μάθηση και κοινωνικό προσανατολισμό 

με μία κριτική σκέψη. Η λειτουργία αυτή ερμηνεύεται από τον Fend ως μία 

δυνατότητα που μπορεί και δίνει λύσεις στα προβλήματα που αφορούν τόσο το 

άτομο, όσο και την κο/νων/σ."(Τσιπλητάρης, 1997, σελ. 4). Βέβαια, με την 

εφαρμογή των μοντέλων της συν-εκπάιδευσης, αρχίζει να επέρχεται αλλαγή και 

στα περιφερειακά, αλλά και στα κεντρικά στοιχεία της αναπαράστασης, όπου και 

αλλάζει ή μένει σταθερή μια κοινωνική αναπαράσταση. Σύμφωνα με τον Abrìc 

(1988) μια κοινωνική αναπαράσταση είναι το αποτέλεσμα μιας γνωστικής και 

διανοητικής δραστηριότητας για τη νέα πραγματικότητα, άρα με την εφαρμογή της 

ειδικής εκπαίδευσης σε σχολικές μονάδες γενικής παιδείας, θα πρέπει πρώτα να 

υπάρχει μια ενημερωτική πληροφόρηση γύρω από την ειδική εκπαίδευση, γιατί 

όπως γνωρίζουμε "...η αναπαράσταση είναι ένα οργανωμένο σύνολο απόψεων, 

στάσεων, πεποιθήσεων και πληροφοριών που αναφέρονται σ' ένα αντικείμενο ή 

σε μία κατάσταση. Καθορίζεται δε τόσο από το ίδιο το υποκείμενο (την ιστορία 

του, τα βιώματα του), και από το κοινωνικό και ιδεολογικό σύστημα μέσα στο οποίο 

υπεισέρχεται, όσο και από την φύση των σχέσεων που διατηρεί το υποκείμενο με 

αυτό το κοινωνικό σύστημα. (Παπαστάμου, Μαντόγλου, σελ. 224). Επομένως, οι 

πρώιμες εμπειρίες των μαθητών, εκπαιδευτικών και γονέων, θα επηρεάσουν τις 

αλληλεπιδρασιακές σχέσεις των μαθητών μεταξύ τους το πρώτο χρονικό 

διάστημα της εφαρμογής της συν-εκπαίδευσης. Η ευαισθητοποίηση των 

εκπαιδευτικών στα φαινόμενα της ομαδικής αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης, 

παίζει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση των ατομικών συμπεριφορών, όπου 

καθορίζονται από πολύπλοκες διαπροσωπικές οχέσεις που στη βάση τους είναι 

συναισθηματικές και κοινωνικές προσεγγίσεις, όπου σύμφωνα με τη θεωρία του 

Piaget «...το άτομο στη συνεχή αλληλεπίδραση με το περιβάλλον πετυχαίνει την 

ισορροπία, δηλαδή προσαρμόζεται με άνεση και ευελιξία στις νέες καταστάσεις, 

όταν επιτύχει κάποια μορφή αρμονίας ή ένα αποτελεσματικό τρόπο επικοινωνίας 

με το περιβάλλον του» (Κολιάδης, 1997, σ. 111) 

Ο εκπαιδευτικός πρέπει να μάθε να εννοιοποιεί και να αξιολογεί σωστά την 

σχολική πραγματικότητα και να δρα σε σχέση με τους μαθητές του και τα 

προβλήματα τους με τρόπο συναισθηματικό κι όχι εμπειρικά, περιστασιακά Για 
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παράδειγμα στο κοινωνικό επίπεδο η στρατηγική της ταξικής αναπαραγωγής 

συνδηλώνεται με το ιδεολόγημα της κοινωνικής κινητικότητας, που περνά μέσα 

από την οικογένεια στον εκπαιδευτικό, είτε απευθείας, μέσα από τη δική του 

δηλαδή οικογένεια, είτε έμμεσα μέσα από τις οικογένειες των μαθητών του, με 

μεσολαβητικούς αγωγούς τους ίδιους τους μαθητές ή τους γονείς τους, όταν 

συνεργάζονται με τον εκπαιδευτικό. Τόσο η αντίληψη όσο και η αντίδραση του 

διδάσκοντα σε μια κατάσταση, εξαρτώνται από αντίστοιχες στάσεις του, που 

οφείλονται αφενός στην κοινωνική συγκρότηση του ρόλου του (αξίες και κανόνες 

συμπεριφοράς) και στη βαθύτερη δομή της προσωπικότητας του και αφετέρον 

στη συγκεκριμενοποίηση αυτού του ρόλου μέσα από τη δυναμική της ομάδας -

τάξης, την προσαρμογή δηλαδή των περιεχομένων του ρόλου τους στις 

συγκεκριμένες προσδοκίες των άλλων και τυχαία, είναι κάτι που περιορίζει το 

επαγγελματικό του άγχος συμβάλλοντας έτσι και στη βελτίωση της ποιότητας του 

έργου του. Το ξεπέρασμα του δικού του άγχους και της ανασφάλειας, η γνώση 

των ορίων της αρμοδιότητας του και της αντοχής του, η ικανότητα του να κατανοεί 

τα προβλήματα και τις δυσκολίες των μαθητών του και η ικανότητα να συνδέει 

σωστά την εκπαιδευτική διαδικασία με τη δυναμική της βασικής ομάδας, έχει 

θετικότατα αποτελέσματα τόσο για την ψυχική υγεία των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, όσο και για την απόδοση τους στα μαθήματα, γιατί «...ο 

μαθητής με μαθησιακές δυσκολίες κατέχεται από αβεβαιότητα για το είδος της 

απάντησης που θα μπορούσε να δώσει...οι W. Doise and C. Mugny(1981), A.-N. 

Perret-Clermont(1979), Hinde, Stevenson-Hinde(1968) μελέτησαν τις συγκρούσεις 

μεταξύ μαθητών με αφορμή τους τρόπους εκτέλεσης της εργασίας. Οι κοινωνιο-

γνωστικές αυτές συγκρούσεις, που προέρχονται από την αντιπαράθεση διαφόρων 

απόψεων, προκαλούν τη διασάλευση των δομών κατανόησης του πραγματικού 

κόσμου και, στη συνέχεια, την εγκατάλειψη τους. Η αποσταθεροποίηση οδηγεί 

στον πειραματισμό νέων συντονισμών και συνεπώς στην πρόοδο» (Postic 1995, 

170-171). Επομένως, από τα ευρήματα της έρευνας εκτιμάται ότι οι στόχοι της 

διδασκαλίας και μάθησης πρέπει να είναι σαφείς και να προσδιορίζονται τα 

κριτήρια της επιτυχίας στην απόκτηση συγκεκριμένων δεξιοτήτων, όπου η 

καθημερινή σχολική μάθηση θα συνδυάζεται με την προηγούμενη εμπειρία του 

μαθητή, έτσι ώστε να υπάρχει μια άμεση εκπαιδευτική διάγνωση των 

δυνατοτήτων και μαθησιακών δυσκολιών των μαθητών. 
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6. Προτάσεις για σγολικές αλλαγές σύυοωνα uc τα αποτελέσιιατα TIÌC 
épeuvac 

Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν είναι δυνατόν μόνο, να 

τοποθετηθούν σε μια συνήθη σχολική τάξη, χωρίς να δοθούν οι αντίστοιχες 

ευκαιρίες στα παιδιά να εξελιχθούν μαθησιακά. Για να υπάρξει ουσιαστική ένταξη 

και σχολική ενσωμάτωση θα πρέπει να γίνουν σημαντικές αλλαγές στην σχολική 

μονάδα, από τη μεριά του τομέα της εκπαίδευσης, αλλά και στην υλικοτεχνική της 

υποδομή. Στον τομέα της μαθησιακής διαδικασίας, θα πρέπει οι μαθητές να 

φτάνουν στα μορφωτικά αγαθά με διαφορετικό ειδικό τρόπο, μέσα στα πλαίσια 

της ισότητας των εκπαιδευτικών ευκαιριών. Η χρονολογική ηλικία των μαθητών 

της τάξης να είναι στα ίδια επίπεδα, και το εκπαιδευτικό προσωπικό, καθώς 

επίσης και ο διευθυντής της σχολικής μονάδας θα πρέπει να έχουν ενημερωθεί 

και πλροφορηθεί για τα φαινόμενα της ειδικής εκπαιδευτικής διαδικασίας, για να 

ανταποκρίνονται σε ικανοποιητικό βαθμό. Η παράλληλη ειδική αγωγή από άλλον 

δάσκαλο, ειδικευμένο στο συγκεκριμένο πρόβλημα θα βοηθήσει στην 

απομυθοποίηση όλων των ανύπαρκτων μαθησιακών δυσκολιών. Η συνεχής 

ενημέρωση και πληροφόρηση των γονέων, όπου τα παιδιά τους παρουσιάζουν 

μαθησιακά προβλήματα, έτσι ώστε να προσέχουν τη στάση και συμπεριφορά 

απέναντι τους. Η ειδική εκπαίδευση να γίνει αναπόσπαστο κομμάτι της γενικής 

παιδαγωγικής προσέγγισης, γιατί οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών 

πρέπει να εντοπίζονται, να αξιολογούνται και να προσαρμόζεται το πρόγραμμα 

της σχολικής μονάδας ανάλογα με τις μαθησιακές δυσκολίες. Αυτό σημαίνει ότι 

δεν πρέπει η σχολική μονάδα να επικεντρώνει το ενδιαφέρον της στις 

ανικανότητες και δυσκολίες των ατόμων, αλλά και στις ικανότητες και δυνατότητες 

τους. Όπως είναι γνωστό, εκτός από τις αναπηρίες και τις μειονεξίες, υπάρχουν 

και ο< ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όπου ο δάσκαλος της κανονικής τάξης 

μπορεί να συνεργαστεί με το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό και να υπάρχει 

συμβουλευτική και ψυχολογική υποστήριξη και των γονέων. Όπως αναφέρετιαι 

στην βιβλιογραφία με τον όρο ειδικές μαθησιακές δυσκολίες εννοούνται «... 

εκείνα τα παιδιά που παρουσιάζουν διαταραχές σε μία ή περισσότερες από τις 

ψυχολογικές διαδικασίες που είναι απαραίτητες για την κατανόηση ή τη χρήση του 

λόγου, γραπτού ή προφορικού. Αυτές οι διαταραχές μπορεί να εκδηλωθούν μέσα 

από ανεπαρκή ικανότητα για ακουστική προσοχή, σκέψη, ομιλία, ανάγνωση, 

γραφή, ορθογραφία, ή μαθηματικούς υπολογισμούς. Αυτές οι διαταραχές 

περιλαμβάνουν καταστάσεις με αντιληπτικές μειονεξίες, εγκεφαλική βλάβη, 
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ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία, δυσλεξία, και εξελικτική αφασία. Ο όρος 

αυτός δεν περιλαμβάνει παιδιά που παρουσιάζουν μαθησιακά προβλήματα που 

είναι κυρίως αποτέλεσμα οπτικών, ακουσιτκών ή κινητικών μειονεξιών, νοητικής 

υστέρησης, συναισθηματικής διαταραχής, ή πολιτισμικά μειονεκτικού 

περιβάλλοντος (Νόμος 91-230 των Η.Π.Α., βλ. Ν. Μίχου: Γνωστικά, κοινωνικά και 

νευροψυχολογικά χαρακτηριστικά των παιδιών με μαθησιακά προβλήματα. 

Σεμινάριο: Μαθησιακές Δυσκολίες. Ελληνική Εταιρεία Ψυχικής Υγιεινής, Αθήνα 

1987, 27-41) Για τις δυσκολίες ορισμού βλ.: Γεωργούση, Μ. : Δυσχέρειες 

μάθησης, ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ τχ. 29 (1986) 25-52). Επομένως η εκπαίδευση των 

παιδιών με ειδικές μαθησιακές κι εκπαιδευτικές ανάγκες και δυσκολίες πρέπει να 

αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της κάθε σχολικής μονάδας, της ανάπτυξης του 

προγράμματος σπουδών και της οργάνωσης του σχολείου. Η συνεχής κατάρτιση , 

ενημέρωση και πληροφόρηση γονέων, εκπαιδευτικών και μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, θα βοηθήσει στις αλληλεπιδρασιακές τους θέσεις μέσα κι 

έξω από το σχολείο. Οι βασικοί τομείς της εκπαιδευτικής ετοιμότητας της σχολικής 

μονάδας για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως διαφαίνεται 

από τα ευρήματα της ερευνητικής διαδικασίας, είναι: α) η πρώϊμη παρέμβαση, β) 

η σχολική ένταξη κι ενσωμάτωση και γ) η εκπαιδευτική υποστήριξη. Με την 

πρώϊμη κι έγκαιρη παρέμβαση θα εντοπίζονται τα διάφορα μαθησιακά 

προβλήματα στα πρώτα στάδια της εκπαιδευτικής διαδικασίας και παράλληλα θα 

ψυχολογική υποστήριξη και των μαθητών και των γονέων τους για την 

αναγνώριση και αποδοχή του προβλήματος και για την εξασφάλιση της 

εμπιστοσύνης στο παιδί και την ανθρώπινη μεταχείριση του. Πρόκειται για την 

πρώτη και βασικότερη επιδίωξη. Στο θέμα αυτό ο ρόλος του ειδικού συμβούλου 

είναι σημαντικός όπου θα εντοπίζονται διαγνωστικά οι αιτίες των προβλημάτων 

και θα ερμηνεύονται τα συμπτώματα, γιατί όπως αναφέρει η καθηγήτρια 

Λαμπροπούλου «...Η καθυστέρηση της διάγνωσης και, κατά συνέπεια, η 

καθυστέρηση λήψης μέτρων αντιμετώπισης της βαρηκοΐας έχει αρνητικές 

επιπτώσεις στην εξέλιξη της γλώσσας και στην όλη εξέλιξη του κωφού παιδιού.» 

(Λαμπροπούλου, 1994), όπου και η πρώιμη παρέμβαση στις κινητικές 

διαταραχές, είναι δυνατόν να οδηγήσει σε βελτίωση και πλήρη αποκατάσταση. 

(Κουτσούκη - Κοσκινά, 1994, Krebs, 1971). Συγκριτικές έρευνες έχουν οδηγηθεί 

σε συμπεράσματα όπου η γνωστική ικανότητα των βρεφών με το σύνδρομο Down 

να είναι πολύ υψηλότερη από εκείνη των παιδιών μεγαλύτερης ηλικίας με το ίδιο 

σύνδρομο (Wishart, 1992). Η ειδική Αγωγή αποτελεί έναν από τους πιο 
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σημαντικούς παράγοντες ττου καθορίζουν την ένταξη των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στις συνήθεις σχολικές μονάδες. Εδώ είναι αναγκαία η 

στρατηγική συμπεριφορά της πολιτείας, όπου οφείλει να διερευνά τους 

παράφοντες εκείνους οι οποίοι θα βοηθήσουν στην ομαλή εφαρμογή των 

μοντέλων της συν-εκπαίδευσης, σε αντίθεση περίπτωση θα υπάρχει το 

αποτέλεσμα της μειωμένης ένταξης και των μορφών περιθωριοποίησης κι 

αποκλεισμού. Ο κάθε εκπαιδευτικός οφείλει να επαναπροσδιορίσει τη σχέση του 

με την εκπαιδευτική πράξη, για να είναι σε θέση να αντιμετωπίσει καλύτερα και με 

ουσιαστικό τρόπο τις μαθησιακές αποκλίσεις ορισμένων μαθητών της σχολικής 

μονάδας. Η συνήθης σχολική μονάδα, είναι ο κατάλληλος χώρος, για να 

αναπτυχθούν θετικές αλληλεπιδρασιακές σχέσεις ανάμεσα στους μαθητές. Οι 

κριτικά σκεπτόμενοι δάσκαλοπερευνητές μπορούν να κατανοήσουν το ρόλο τους 

στο σχολείο μόνο εξετάζοντας σε συνεχόμενη βάση τα ευρήματα της 

εκπαιδευτικής και κοινωνιοψυχολογικής έρευνας. Αν οι εκπαιδευτικοί είχαν 

συνηθίσει να μελετούν την έρευνα ως μέρος της καθημερινής επαγγελματικής 

τους ζωής, θα είχαν ήδη συλλάβει τα συνεχώς μεταβαλλόμενα σχήματα της 

δυναμικής των κοινωνικών φαινομένων, τα φανταστικά και τα πραγματικά στοιχεία 

που χρησιμοποιούν τα παιδιά για να δομήσουν σταθερές ιδέες απέναντι σ' αυτά 

τα φαινόμενα. Θα είχαν δει τη σύνθετη αλληλεπίδραση των ιδεών των μαθητών 

και της επιστημονικής γνώσης. Η κριτική έρευνα μας έχει δείξει πολλά για το πώς 

τα παιδιά αντιλαμβάνονται το περιβάλλον. Στον κόσμο τους, τα παιδιά τοποθετούν 

τον εαυτό τους με τρόπο ώστε να γίνονται μάλλον δυνατά, παρά αδύναμα. Μέρος 

του εκδημοκρατισμού της βασικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών πρέπει να 

είναι η μεταρρύθμιση των τρόπων διδασκαλίας και του διαλόγου, έτσι ώστε οι 

ασκούμενοι εκπαιδευτικοί να μπορούν να μάθουν το ήθος ενός επαγγέλματος. Η 

χρησιμοποίηση δημοκρατικών μεθόδων διδασκαλίας, που επιτρέπουν τη 

συμμετοχή, την κριτική ανάλυση και το διάλογο, δίνει ένα τόνο στο επάγγελμα, 

επιτρέποντας του να γίνει πιο εύκαμπτο, πιο εμπνευσμένο και πιο δεκτικό στον 

πειραματισμό, με στόχο νέες διδακτικές πρακτικές. Όταν αποκτούν επαγγελματική 

γνώση, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν την ευκαιρία να αμφισβητήσουν όχι μόνο 

τις λύσεις, αλλά και την αντιμετώπιση των προβλημάτων. Πρέπει να είναι ικανοί 

να εξετάσουν κριτικά το διαγνωστικό στοιχείο στη διδασκαλία. Τα προβλήματα 

χειρισμού των ιδεών των μαθητών, απαιτούν τεχνικές λύσεις, για την 

εποικοδόμηση της γνώσης. Τα βασικά χαρακτηριστικά της συμμετοχικής 

διδασκαλίας, δηλαδή η κατανόηση, η συνεργασία ανάμεσα στο δάσκαλο και τους 
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μαθητές, η κοινή αναζήτηση λύσεων και οι κοινές αποφάσεις για θέση κανόνων 

και περιορισμών-στοιχεία της επιστημονικής μεθοδολογίας- οδηγούν στην έλλειψη 

συγκρούσεων και στις καλές επιδόσεις. Όπως γράφει ο Ρούντολφ Ντράϊκωρς: « 

Κάθε φορά που θα εφαρμόζει ο δάσκαλος με τους μαθητές του το δημοκρατικό 

τρόπο προσέγγισης αντί για τον ανταγωνισμό, θα λαμβάνει σε αντιστάθμισμα ένα 

πνεύμα συνεργασίας και βοήθειας που θα του δίνει έκπληξη και χαρά». 

Από τα ευρήματα της έρευνας φαίνεται ότι ο δάσκαλος οφείλει να λαμβάνει υπ' 

όψη του, κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, της αλληλοσυσχετίσεις 

των μεθόδων διδασκαλίας και των υλικοτεχνικών αντικειμένων που χρησιμοποιεί 

και της υποδομής της σχολικής μονάδας. Ο παράγοντας αυτός, της υλικοτεχνικής 

υποδομής της σχολικής μονάδας, στην οποία εφαρμόζονται προγράμματα συν-

εκπαίδευσης, συμβάλλει στη διαμόρφωση και στο χαρακτηρισμό μιας 

συμπεριφοράς προς τους μαθητές με κάποιο είδος μειονεξίας ή αναπηρίας μέσα 

στο σχολείο, είναι η οργάνωση της σχολικής τάξης ή του εργαστηρίου, όπου 

διεξάγονται τα διάφορα μαθήματα και γίνεται προσπάθεια για την εφαρμογή 

μοντέλων της ενεργητικής μάθησης και την ομαδοκεντρική διδασκαλία. Όλος ο 

χώρος της αίθουσας είναι δυνατόν να δηλώνει το χαρακτήρα του δασκάλου. Στο 

σημείο αυτό πρέπει να ενταθεί η προσοχή μας, γιατί αρκετές φορές η όλη 

οργάνωση της σχολικής τάξης μπορεί να εκφράζει κάποιο σύγχρονο στυλ 

αγωγής, το οποίο όμως ουσιαστικά και στην πραγματικότητα να μην ενστερνίζεται 

ο δάσκαλος. Για το λόγο αυτό, ο χώρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας μπορεί να 

βοηθήσει στο χαρακτηρισμό ενός προφίλ του δασκάλου, μόνο έμμεσα και σε 

συνδυασμό με την παρατήρηση της συμπεριφοράς του εκπαιδευτικού. Σύμφωνα 

με τον Kohl (1970), οι χώροι αντιπροσωπεύουν την ψυχή και το πνεύμα των 

ιδρυμάτων. Η σχετική έρευνα που έκανε έδειξε πως : για τον διευθυντή το σχολικό 

κτίριο είναι ένα κτίριο που περικλείει έναν ορισμένο αριθμό μαθητών, για τους 

δασκάλους το σύνολο των αιθουσών και για τους μαθητές ένας χώρος όπου, 

παράλληλα με το δωμάτιο τους περνούν το σημαντικότερο μέρος της ζωής τους. 

Η σχετική έρευνα που έκανε έδειξε πως, για το διευθυντή το σχολικό κτίριο είναι 

ένα κτίριο που περικλείει έναν ορισμένο αριθμό μαθητών, για τους δασκάλους το 

σύνολο των αιθουσών και για τους μαθητές ένας χώρος όπου, παράλληλα με το 

δωμάτιο τους περνούν το σημαντικότερο μέρος της ζωής τους. Άρα , ιδιαίτερη 

σημασία θα πρέπει να δοθεί στο φυσικό περιβάλλον του σχολείου, εσωτερικό κι 

εξωτερικό, εφόσον αυτό επηρεάζει σημαντικά ότι μαθαίνουν τα παιδιά στο 

σχολείο. Οι βρώμικες και ακατάλληλες τουαλέτες θα αναστείλουν ή θα ακυρώσουν 
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αυτά που διδάσκεται ο μαθητής για την προσωπική καθαριότητα και υγιεινή. 

Διάφορες έρευνες οδηγούν στο συμπέρασμα ότι γενικά τα σχολικά κτίρια 

επιτελούν τουλάχιστον τους εξής τρεις σκοπούς: α) Υποδηλώνουν τις 

δυνατότητες και ευκαιρίες για σωστή εκπαίδευση, β) Θέτουν περιορισμούς στο τι 

μπορεί να επιτευχθεί από τους δασκάλους και μαθητές, και γ) Υποδηλώνουν την 

ψυχολογική, ψυχαναλυτική, κοινωνική και παιδαγωγική φιλοσοφία του σχολείου. 

(Henry, 1976). Από τις έρευνες που έχουν γίνει στη χώρα μας, διαπιστώθηκε ότι 

κατά τη διδασκαλία κυριαρχεί ο λόγος του δασκάλου, που καλύπτει το 48% του 

διδακτικού χρόνου. Αυτός ο διδακτικός ναρκισσισμός είναι ένα από τα 

χαρακτηριστικά της δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας, γιατί «...η μορφωτική σχέση 

δε μεταβάλλεται παρά όταν ο δάσκαλος έχει τα θεσμικά μέσα να οργανώσει νέες 

παιδαγωγικές δραστηριότητες και καινοτομίες, όταν οδηγούμενος από κάποια 

φιλοσοφική επιλογή αλλάζει στάσεις απέναντι στο παιδί, ξεκινώντας από την 

αλλαγή της δικής του συμπεριφοράς, και όταν αισθάνεται ότι στην προσπάθεια του 

έχει την συμπαράσταση των γονέων και των συναδέλφων του. Στο θεσμικό 

μετασχηματισμό οφείλει να αντιστοιχεί ο μετασχηματισμός των ανθρώπων, για να 

μην εκδηλώνονται αντιστάσεις τόσο από την πλευρά των γονέων όσο και από την 

πλευρά των δασκάλων...η ψυχαναλυτική έρευνα μας βοήθησε να γνωρίσουμε ότι 

στον ασυνείδητο μηχανισμό, ο μαθητής είναι ο εν δυνάμει ανταγωνιστής, εκείνος 

που με την εξέλιξη του και την ανάπτυξη του θα σφετεριστεί την εξουσία και θα 

προκαλέσει το θάνατο στο δάσκαλο του» (Postic, 1995, σσ.278-280). Γεννιέται 

έτσι το ερώτημα κατά πόσο μπορεί ένας δάσκαλος να χρησιμοποιεί ένα 

συγκεκριμένο διδακτικό προφίλ, ανεξάρτητα από την προσωπικότητα του. 

Συμπεραίνουμε λοιπόν, ότι οι διαστάσεις της πειθαρχίας μέσα στην σχολική τάξη 

δεν περιορίζονται μόνο στην κοινωνικοποίηση των παιδιών, αλλά έχουν άμεσες 

και έμμεσες επιπτώσεις στην ψυχολογία, στην αυτοαντίληψη και στον 

αυτοπροσδιορισμό των δύο βασικών παραγόντων, δασκάλου-μαθητή, μέσα από 

τη «συναντησιακή σχέση» των οποίων επιτυγχάνεται το φαινόμενο της μάθησης 

και της αγωγής. Επίσης οι ηθικές διαστάσεις της πειθαρχίας διέπονται από 

μηνύματα του κρυφού προγράμματος. Ο αυτοέλεγχος, η υπευθυνότητα και ο 

σεβασμός των άλλων, αποτελούν συνέπειες της πειθαρχίας και οδηγούν με τη 

σειρά τους στη διαμόρφωση ενός κοινωνικού και ηθικού ανθρώπου, ικανού να 

συμβιώσει ειρηνικά με τους άλλους και να συνάψει υγιείς κοινωνικές σχέσεις. Οι 

μαθητές, που έχουν επιτύχει την αυτοπειθαρχία, αποκτούν έμμεσα και την 

αίσθηση των καθηκόντων τους στην εργασία όσο και στα ευρύτερα πλαίσια των 
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κοινωνικών εκδηλώσεων. Αναλαμβάνουν τις υποχρεώσεις τους με υπευθυνότητα 

και έχουν συναίσθηση της σοβαρής θέσης, που καταλαμβάνουν μέσα σε ένα 

οργανωμένο σύνολο ατόμων, που ο ένας εξαρτάται από τον άλλον. Επίσης η 

αυτοπειθαρχία αποτελεί μεγάλο προτέρημα και ασφαλιστική δικλείδα για το 

σεβασμό της σχολικής τάξης, αλλά και της διαφύλαξης των δημοκρατικών 

διαδικασιών, όπου «...τα άτομα δεν μπορούν να συνυπάρξουν ειρηνικά, παρά 

μόνο αν κατευθύνονται από ορισμένους κανόνες και νόμους, που είναι αναγκαίοι 

για την ευτυχισμένη και χαρούμενη ζωή. Τη λειτουργία αυτή την ονομάζουμε 

πειθαρχία.» (Ντραϊκωρς, 1979, σ.18). Είναι φανερό ότι η εκδημοκρατικοποίηση 

των δομών της σημερινής κοινωνίας, επέβαλλαν τον εκσυγχρονισμό της 

εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Η αυταρχικότητα αποτελεί κατάλοιπο άλλων 

εποχών, όπου οι κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές συνθήκες απαιτούσαν ένα 

σχολείο απόλυτης υπακοής στις εντολές και επιθυμίες του δασκάλου, η οποία στα 

πλαίσια της οικογένειας προσδιοριζόταν στο πρόσωπο του αυστηρού πατέρα-

αρχηγού και ακόμη ευρύτερα στην κοινωνία στο πρόσωπο του ηγέτη. Η σύγχρονη 

κοινωνία δεν έχει ανάγκη από υπάκουους και πειθήνιους πολίτες, αλλά από 

άτομα με εσωτερική ελευθερία και αυτοπειθαρχία. Το παιδί στο σχολείο πέρα από 

την ακαδημαϊκή μάθηση πρέπει να επιτύχει και την κοινωνική μάθηση, μέσω των 

μηνυμάτων του κρυφού προγράμματος. Η σημασία της αυτοπειθαρχίας είναι 

προϊόν ηθικής συνείδησης και ηθελημένης προσαρμογής στους σχολικούς 

κανόνες και όχι της πειθαρχίας που είναι αποτέλεσμα καταναγκασμού και 

εξωτερικής επιβολής. Έτσι το παιδί θα επιτύχει να επικοινωνήσει, να συνεργαστεί 

και να συμβιώσει αρμονικά με τους συμμαθητές του, ξεπερνώντας τα στενά όρια 

του εγωκεντρισμού του, αλλά και να βελτιώσει το χαρακτήρα του κα να αποκτήσει 

αυτογνωσία, μέσω του ελέγχου των ενστίκτων και των παρορμήσεων του. Ο 

δάσκαλος οργανώνει τη διδακτική ύλη, τη μεθοδολογία, τις τεχνικές και τη 

συμπεριφορά του κατά τέτοιο τρόπο, ώστε τα μηνύματα που περνάνε στους 

μαθητές, θα βοηθήσουν στη μείωση περιστατικών απειθαρχίας. Η απειθαρχία 

μπορεί να πηγάζει από εξωτερικούς παράγοντες όπως, συνεχείς αλλαγές 

διδακτικού προσωπικού, εξωτερικοί θόρυβοι, αοριστία απειλών τιμωρίας, 

αδυναμία συνεργασίας μαθητών και δασκάλου, οικογενειακά προβλήματα, 

έλλειψη δημοκρατικού διαλόγου, κόπωση μαθητών, πολυπληθή τμήματα. Πέρα 

από τους εξωτερικούς παράγοντες απειθαρχίας μέσα στη σχολική τάξη, 

υπάρχουν κι άλλες αιτίες που σχετίζονται με την ψυχοσύνθεση του παιδιού( 

πρώτος τις εντόπισε ο ψυχολόγος της σχολής του Βερολίνου Lewin, με έρευνες 
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στην Αμερική το 1933) και οι οποίες είναι δυσκολότερες στον εντοπισμό τους όσο 

και στην θεραπεία τους. Τέτοιες αιτίες αναφέρονται: α) στην επιδίωξη της 

προσοχής β) στην επιδίωξη δύναμης γ)στην εκδίκηση και δ) στην επίδειξη 

ανεπάρκειας. 

Ένα παιδί που συμπεριφέρεται άσχημα, είναι, πριν από όλα, ένα αποθαρρυμένο 

παιδί άν δεν έχει την ευκαιρία να υπερέχει κάπου, τότε μπορεί να στραφεί προς 

μέσα καταστροφικά για να προσελκύσει την προσοχή ιδιαίτερα κατά τα πρώτα 

σχολικά χρόνια. Ένα παιδί με καλή συμπεριφορά και καλά προσαρμοσμένο έεχει 

βρεεί τον τρόπο να γίνει κοινωνικά αποδεκτό με τη συμμόρφωση του στις 

απαιτήσεις της ομάδας και με τις χρήσιμες προσφορές του. Ωστόσο και το παιδί 

με την αρνητική συμπεριφορά, πιστεύει ότι με αυτόν τον τρόπο θα εξασφαλίσει 

κάποια κοινωνική θέση. Θα ήταν λάθος να υποθέσουμε πως δεν θα ήθελε να 

φερθεί καλύτερα. Αλλά και η απόλυτη ελευθερία δεν είναι δυνατόν να 

καλλιεργήσει την αυτοπειθαρχία του παιδιού, αλλά την ασυδοσία. Η δημοκρατική 

αγωγή συνίσταται στη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα με το παιδί, σε 

ελεύθερο διάλογο, στη παρώθηση της εποικοδομητικής κριτικής και στην 

αλληλεγγύη των μελών μιας ομάδας. Μέσα σε μια τέτοια ατμόσφαιρα 

ενθάρρυνσης, αποδοχής, κατανόησης και φιλικότητας, η μάθηση και η επίδοση 

φτάνουν στο ύψιστο σημείο τους και οι δημιουργικές δυνάμεις του μαθητή 

αναπτύσσονται. Μέσα σε μια συνεργατική τάξη, όπου ο δάσκαλος είναι μια 

ισορροπημένη προσωπικότητα, είναι ελαστικός στην επιλογή των αξιών, 

απαλλαγμένος από προκαταλήψεις και ικανός να ελέγχει τον εαυτό του, μπορεί να 

θέσει ορισμένους κανόνες και όρια στους μαθητές και να περάσει τα μηνύματα 

εκείνα, αφού πρώτα αποτελέσουν αντικείμενο συζήτησης με τους μαθητές. Η 

αυτοπειθαρχία και η εσωτερική ελευθερία αναπτύσσονται μόνο μέσα σε 

δημοκρατικό κλίμα, μέσα στο οποίο η προσωπικότητα του δασκάλου απορρέει 

από το κύρος και την εμπιστοσύνη στα μάτια των μαθητών του. «Η ιεράρχηση 

των κανόνων και των αξιών μέσα σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικό σύστημα, δεν 

πρέπει να ερμηνεύεται ως καταπίεση των νέων και αποστέρηση του δικαιώματος 

να αναπτύσσονται ελεύθερα από κοινωνικό εξαναγκασμό. Αντίθετα, σημαίνει 

ελεύθερη αλλά συνειδητοποιημένη και ιεραρχημένη ζωή, που θα δώσει τη 

δυνατότητα στα παιδιά να αναπτύξουν στο μέγιστο δυνατό βαθμό όλες τις 

κοινωνικές δυνατότητες τους, έτσι ώστε να ανταποκριθούν πληρέστερα στις 

προσδοκίες του περιβάλλοντος και να εξισορροπήσουν τις δικές τους ανάγκες και 
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επιθυμίες με τις απαιτήσεις της κοινωνίας. Η σύγχρονη παιδαγωγική καλεί τους 

εκπαιδευτικούς να αποφεύγουν τη μέθοδο των ποινών, με αρνητικά 

αποτελέσματα βραχυπρόθεσμα και μακροπρόθεσμα, και να ακολουθούν το 

δρόμο της αγάπης, της καλοσύνης, της κατανόησης και της συνεργασίας. 

Γνωρίζοντας τις ασυνείδητες αιτίες της απειθαρχίας του παιδιού, μπορούμε να 

κάνουμε σκόπιμη παράβλεψη της αταξίας, γιατί η αυθόρμητη αντίδραση μας θα 

οδηγήσει το μαθητή στον σχολικό του αποκλεισμό. Η αγνόηση της ανεπιθύμητης 

συμπεριφοράς και η επιδοκιμασία της επιθυμητής, δημιουργεί στο παιδί θετική 

συνεξάρτηση με την καλή συμπεριφορά. Το χιούμορ του δασκάλου είναι από τα 

σημαντικότερα πλεονεκτήματα του. Το αστείο σε συνδιασμό με το διδακτικό 

μπορεί να εκτονώσει μια απρόσφορη κατάσταση. Η διαμόρφωση μιας 

συνεργατικής και δημοκρατικής ατμόσφαιρας στην τάξη και η ανάθεση ευθυνών-

εργασιών σε όλους τους μαθητές, αποβαίνει συνήθως θετική τεχνική διόρθωσης 

της απειθαρχίας. Το κρυφό πρόγραμμα λειτουργεί θετικά, γιατί οι δάσκαλοι 

παρέχουν μια συνεχή πρόκληση σε δραστηριότητες στους μαθητές, με συνεχείς 

εναλλαγές στο καθημερινό πρόγραμμα και ποικιλίες σε παρεχόμενα κίνητρα. Ο Dr 

Dobson υποστηρίζει ότι το παιδί επιθυμεί να γνωρίζει τα όρια της επιθυμητής 

συμπεριφοράς, τα οποία πρέπει να είναι σταθερά και περιμένει από τους 

εκπαιδευτικούς να τηρούν τις αρχές με συνέπεια και σταθερότητα, αντί να 

αντιδρούν διαφορετικά κάθε φορά για το ίδιο παράπτωμα, προκαλώντας έτσι 

σύγχυση σ' αυτό. Ο δάσκαλος πρέπει να βοηθηθεί να αναπτύξει τον εαυτό του, 

καθώς και τη γνώση και τις κριτικές επικοινωνιακές δεξιότητες και ικανότητες που 

απαιτούνται για μια παιδεία με κοινωνικά κριτικό προσανατολισμό. Χρειάζεται να 

μάθει να χρησιμοποιεί ο ίδιος τα κείμενα της γενικότερης εμπειρίας του, κριτικά και 

να υιοθετεί μια κριτική παιδαγωγική προσέγγιση, στα πλαίσια της οποίας ο 

μαθητής δεν είναι παθητικός δέκτης της γνώσης και των πληροφοριών που του 

μεταδίδουν από θέση εξουσίας οι δάσκαλοι, αλλά ο συνεργό ης στην 

παιδαγωγική διαδικασία και στην προσπάθεια προβληματοποίησης των 

πληροφοριών και της παραγωγής της γνώσης γενικότερα. Χρειάζεται να είναι σε 

θέση ο δάσκαλος να βοηθήσει τους μαθητές, μέσα από μια κριτική παιδεία, να 

αναπτυχθούν και να ενδυναμωθούν και, για την επίτευξη ενός τέτοιου σκοπού, 

απαιτείται συνεργασία ανάμεσα σε μαθητές και δασκάλους στην παιδαγωγική 

συνάντηση, όπως χρειάζεται και η συμμετοχή τους σε ερευνητικές διαδικασίες 

μέσα από ερευνητικά προγράμματα συνεργατικής δράσης, τα οποία στοχεύουν 

στην κριτική ανάγνωση, στην ανάλυση σε βάθος και στην προβληματοποίηση των 
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εκπαιδευτικών και κοινωνικών διαδικασιών, και στην επιδίωξη αλλαγών σε 

προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο. Από τα ερευνητικά δεδομένα που έχουμε στη 

διάθεση μας φαίνεται ότι η δημιουργία, ενίσχυση και αναπαραγωγή των 

εκπαιδευτικών ανισοτήτων επηρεάζονται από την οργάνωση και το κλίμα της 

σχολικής τάξης, που με τη σειρά τους αποτελούν μωσαϊκό πολυποίκιλων 

στοιχείων, όπως η δομή του χώρου, η χωροταξική τοποθέτηση της υλικοτεχνικής 

υποδομής, τα λεκτικά και τα μη-λεκτικά μηνύματα στην αλληλεπίδραση δασκάλου-

μαθητών και στις αλληλεπιδράσεις μαθητών μεταξύ τους, οι κανόνες και τα γενικά 

χαρακτηριστικά του επίσημου, αλλά και του κρυφού προγράμματος του σχολείου 

που στέλνουν μηνύματα προς τα παιδιά και τα οδηγούν σε διαφοροποιημένη 

αντιμετώπιση των καταστάσεων της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι μαθητές με και 

χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, ακόμη κι όταν βρεθούν σε ένα παιδαγωγικό 

πλαίσιο «ίσων ευκαιριών», τουλάχιστον σε ότι αφορά την παιδαγωγική πρακτική 

και την εφαρμογή της στην πράξη, υιοθετούν και επιδεικνύουν διαφορετική στάση 

απέναντι στη σχολική γνώση. Οι μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακά 

προβλήματα, κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής τους εξέλιξης, επιδίδονται σε μια 

διαδικασία αναγνώρισης του γνωστικού πλαισίου του σχολείου. Μέσα στη σχολική 

τάξη αυτό το πλαίσιο αποκτάει συγκεκριμένη μορφή και κυρίαρχα γνωρίσματα 

από τη διαμεσολάβηση των εκπαιδευτικών. Τα χαρακτηριστικά λοιπόν, 

γνωρίσματα των δασκάλων παίζουν ουσιαστικό ρόλο στη διαμόρφωση ενός 

κλίματος μέσα κι έξω από τη σχολική τάξη, για την εφαρμογή κάποιων μοντέλων 

συν-εκπαίδευσης όλων των μαθητών, χωρίς διακρίσεις και αποκλεισμούς, τόσο 

στον γνωστικό τομέα, όσο και στον κοινωνικό και ψυχοκινητικό τομέα της 

προσωπικότητας των μαθητών. Η γνώση του αντικειμένου που μεταφέρει ο 

δάσκαλος, με τους διαύλους της παιδαγωγικής και διδακτικής μεθοδολογίας του, 

σε συνάρτηση με την γνώση της προσωπικότητας του μαθητή, σε επίπεδο βιο-

ψυχο-κοινωνικού πλαισίου, θα του επιτρέψουν να οριοθετήσει το πλαίσιο της 

εξατομικευμένης κατανόησης από τον κάθε μαθητή. Η διαδικασία της 

αναγνώρισης προϋποθέτει την ύπαρξη μιας ήδη διαμορφωμένης σχέσης με την 

ιδιαιτερότητα της γνώσης. Η αναγνώριση πραγματοποιείται με σημείο αναφοράς 

και σύγκρισης την ήδη οικεία, για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

παιδαγωγική πρακτική του δασκάλου. Η ενθάρρυνση και η ενισχυτικές τάσεις 

αποτελούν βασικούς παράγοντες για την διδακτική ένταξη των μαθητών με 

μαθησιακές δυσκολίες σε ορισμένα μαθήματα. Το δημοκρατικό προφίλ του 

εκπαιδευτικού θα διαμορφώσει και το ευχάριστο κλίμα της σχολικής τάξης, στα 
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πλαίσια των αλληλεπιδρασιακών σχέσεων ανάμεσα στους μαθητές, με 

ανατροφοδότηση αλληλοαποδοχής, σε αντίθεση με ένα αυταρχικό στυλ 

διδασκαλίας, όπου καλλιεργούνται μορφές ετικετοποίησης ορισμένων μαθητών, 

γιατί λείπουν οι ρεαλιστικές προσδοκίες των εκπαιδευτικών και οι αντικειμενικές 

και αμερόληπτες στάσεις τους. Η κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής 

μονάδας είναι βασικός παράγοντας της ουσιαστικής εφαρμογής του μοντέλου της 

συν-εκπαίδευσης, σε συνάρτησης και με την εποικοδομητική χρήση των 

εποπτικών υλικών και των οπτικοακουστικών μέσων, ανάλογα με το μαθησιακό 

πρόβλημα, από τον δάσκαλο. Η συνεργασία του εξωτερικού περιβάλλοντος με 

τον εσωτερικό χώρο της σχολικής μονάδας, δηλαδή της οικογένειας και της 

γειτονιάς με το σχολείο, θα δημιουργήσει παράλληλες τυπικές και άτυπες μορφές 

μάθησης, χρήσιμες για όλους τους μαθητές και θα διευρυνθούν τα πλαίσια της 

συνεργατικής μάθησης. Τα σχολικά εγχειρίδια, τα σχολικά κτίρια και η αυτο-

εκπληρούμενη προφητεία (οι προσδοκίες) των εκπαιδευτικών, πέρα από την 

τυπική (θεσμική) τους μορφή, κατά την εκπαιδευτική διαδικασία στέλνουν 

μηνύματα στους μαθητές, με τη μορφή της λανθάνουσας μάθησης. Μια από τις 

διαστάσεις αυτής της μάθησης, είναι η δημιουργία κοινωνικών στερεοτύπων και 

προκαταλήψεων σε σχέση με την ίση εκπαιδευτική μεταχείριση των μαθητών με 

και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, για ίσες ευκαιρίες μάθησης. Αποτέλεσμα 

αυτής της λανθάνουσας μάθησης είναι ο σχολικός και κοινωνικός αποκλεισμός 

των μαθητών , από συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα και πεδία κοινωνικής 

συμπεριφοράς. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης είναι ελλιπής, με αποτέλεσμα να ενεργοποιείται ο 

κοινωνιοψυχολογικός μηχανισμός της αυτοεκπληρούμενης προφητείας, να 

διαχέεται στις κοινωνικές αναπαραστάσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας των 

άλλων μαθητών και των γονέων τους και τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες να βιώνουν τον σχολικό στιγματισμό. Το οικογενειακό περιβάλλον των 

μαθητών είναι παράγοντας, που επηρεάζει θετικά ή αρνητικά την μαθησιακή 

εξέλιξη των παιδιών. Γονείς, που δεν νιώθουν ευχάριστα για κάποια μαθησιακά 

προβλήματα των παιδιών τους και αποφεύγουν να συζητήσουν τα θέματα με τους 

δασκάλους και με τους ειδικούς επιστήμονες, αρνούνται την πραγματική 

κατάσταση, με αποτέλεσμα να χάνεται πολύτιμος χρόνος έγκαιρης κι έγκυρης 

παρέμβασης. Οι πηγές πληροφόρησης για την ειδική εκπαίδευση και τα άτομα με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι περιορισμένες και προέρχονται από τρία 

περιβάλλοντα, το σχολικό, το οικογενειακό και το ευρύτερα κοινωνικό της 
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γειτονιάς, όπου παίζουν τα παιδιά. Στο σχολικό έχουμε τους δασκάλους, τον 

διευθυντή, τα σχολικά εγχειρίδια, τα παιδιά που υπάρχουν μέσα στο σχολείο. Η 

συνύπαρξη των μαθητών με και χωρίς εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες, στην ίδια 

σχολική μονάδα, βοηθάει στη μείωση των προκαταλήψεων και των στερεοτύπων 

απέναντι στο φαινόμενο της συνεκπαίδευσης.Ο ημερήσιος τύπος βοηθάει, με 

συγκεκριμένα άρθρα στην αποφυγή των προκαταλήψεων και τη μείωση των 

στερεοτύπων, κυρίως με τις αναφορές για διάφορες επιτυχείς προσπάθειες 

προσώπων με κάποια αναπηρία μέσα στο κοινωνικό περιβάλλον. Ο τρόπος, 

όμως, που προβάλλεται η είδηση είναι σαν κάτι το εξωπραγματικό, το 

εξωκοινωνικό, το υπεράνθρωπο, με αποτέλεσμα να περνάει στις συνειδήσεις των 

ανθρώπων σαν κάτι που γίνεται μια φορά μόνο. Η φυσικότητα της είδησης και της 

πληροφορίας θα βοηθήσει προς την απομυθοποίηση των γεγονότων. Η πρόληψη 

και η έγκαιρη παρέμβαση, κυρίως από τα πρώτα χρόνια της ζωής του μαθητή στο 

σχολείο, καθώς και η υλοποίηση των εξατομικευμένων προγραμμάτων μάθησης 

είναι περιορισμένες. Στις σχολικές μονάδες λείπει η συμβουλευτική και 

ψυχολογική υποστήριξη, από ειδικούς επιστήμονες και σε γονείς, δασκάλους, 

μαθητές και στα ίδια τα παιδιά που παρουσιάζουν τα προβλήματα, με αποτέλεσμα 

τη δημιουργία προκαταλήψεων. Η εφαρμογή της ομαδοκεντρικής διδασκαλίας και 

την ενεργοποίηση της συνεργατικής μάθησης ανάμεσα στους μαθητές θα 

βοηθήσει στην ομαλοποίηση των αλληλεπιδρασιακών σχέσεων ανάμεσα στα 

παιδιά και στις καταστάσεις αλληλοαποδοχής, με την ιδεολογική μεταστροφή της 

φιλοσοφίας της ειδικής εκπαίδευσης. Η συνεργασία μεταξύ του σχολείου και της 

οικογένειας είναι ελάχιστη, γιατί δεν υπάρχει η κατάλληλη ενημέρωση των γονέων 

για τα μαθησιακά προβλήματα των παιδιών τους, αλλά και τις δυνατότητες τους, 

με αποτέλεσμα την μείωση ενδιαφέροντος για την μαθησιακή τους εξέλιξη. Η 

θεσμοθετημένη συνύπαρξη των μαθητών με και χωρίς ειδικές ανάγκες βοηθάει 

στη μείωση των προκαταλήψεων. Τα περιβάλλοντα που δίνουν τις πληροφορίες 

είναι το σχολείο, η οικογένεια και η γειτονιά. Οι συμπεριφορές των άλλων προς τα 

παιδιά με ειδικές ανάγκες δεν είναι τις περισσότερες φορές οι καλύτερες, με 

αποτέλεσμα να δημιουργούνται διάφορες μορφές γκετοποίησης μέσα κι έξω από 

τις σχολικές μονάδες. Το οικογενειακό περιβάλλον ασκεί, πολλές φορές αρνητική 

επιρροή στα παιδιά χωρίς κάποιο ιδιαίτερο πρόβλημα, με αποτέλεσμα να μην 

μπορούν εύκολα να αποδεχτούν τη «διαφορετικότητα». Οι γονείς, όπου τα παιδιά 

τους παρουσιάζουν κάποια μαθησιακά προβλήματα, επειδή δεν έχουν την 

κατάλληλη ενημέρωση και την ηθική υποστήριξη του σχολείου, δυσκολεύονται να 
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αποδεχτούν την ανάγκη εφαρμογής της ειδικής εκπαίδευσης. Η υλικοτεχνική 

υποδομή της κάθε σχολικής μονάδας είναι ακατάλληλη, για την εφαρμογή τόσο 

της χωροχρονικής, όσο και της διδακτικής συνεκπαίδευσης όλων των μαθητών 

μαζί. Το ανθρώπινο διδακτικό προσωπικό, δηλαδή οι εκπαιδευτικοί, έχουν γενικές 

γνώσεις στα θέματα της παιδαγωγικής και διδακτικής των παιδιών με ειδικές 

ανάγκες, με αποτέλεσμα να ενεργοποιείται έμμεσα ο κοινωνιοψυχολογικός 

μηχανισμός της αυτοεκπληρούμενης προφητείας και ορισμένοι μαθητές να 

περιθωριοποιούνται στα μάτια των συμμαθητών τους. Πολλές φορές η 

λανθάνουσα μάθηση δημιουργεί σχολικούς και κατ' επέκταση και κοινωνικούς 

αποκλεισμούς, ετικετοποιήσεις και περιθωριοποιήσεις, με αρνητικά αποτελέσματα 

στις μελλοντικές κοινωνικές ομάδες. 





ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 



ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ \ 

Σε παρακαλούμε να απαντήσεις σ* όλες τις ερωτήσεις, εκφράζοντας 
την προσωπική σου άποψη, για την εκπαίδευση. Οι απαντήσεκ σου 
8α είναι απόλυτα ειιπιστευτικέ€ κι ανώνυυεο και θα μας επιτρέψουν να 
σχηματίσουμε μια πιστή εικόνα των απόψεων των υαθητών. για τις 
δυσκολίες που έχουν ορισμένοι μαθητές στα μαθήματα και γενικότερα 
σε όλη τη σχολική ζωή. Ο τρόπος απάντησης θα σου δίνεται κάθε 
φορά. 

Σε ευγαοιστούυε νια την συνεονασία σου. 

Προσωπικέ e εοωτήσεκ: (Βάλε ένα «γ», όπου πρέπει) 

Ε1. Είσαι: Αγόρι D Κορίτσι Ο 

Ε2. Ηλικία: 

Ε3.Τάξη: Δ' D Ε' D ΣΤ'D 

Ε4. Σχολείο, που πηγαίνεις: 

Ε5. Περιοχή που μένεις: 

Ε6. Επάγγελμα πατέρα: 

Ε7. Επάγγελμα μητέρας: 

Ε8. Θεωρείς ότι είσαι: (βάλε σε κύκλο uòvo ιιία απάντηση) 

ΠΟΛΥ ΚΑΚΟΣ 
ΜΑΘΗΤΗΣ 

ΚΑΚΟΣ 
ΜΑΘΗΤΗΣ 

ΜΈΤΡΙΟΣ 
ΜΑΘΗΤΗΣ 

ΚΑΛΟΣ 
ΜΑΘΗΤΗΣ 

ΠΟΛΥ ΚΑΛΟΣ 
ΜΑΘΗΤΗΣ 

Ε9. Σε παρακαλώ να γράψεις τις τρεις πρώτες περιπτώσεις μαθητών, που 
σου έρχονται στο μυαλό, όταν ακούς ότι ορισμένα παιδιά χρειάζονται ΕΙΔΙΚΗ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ: 

1)·· 

2) 

3) 
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E12. Κατά τη γνώμη σου, ποιοι από τους παρακάτω μαθητές υποοούν να 
παρακολουθήσουν τα μαθήματα μέσα στην τάξη σου, με βοήθεια από τον 
δάσκαλο ή τη δασκάλα σου; 
Βάλε uòvo έναν σταυρό (+) για την κάθε ιιία περίπτωση μαθητών. 

ΠΕΡΙΠΤΩΣΕΙΣ ΜΑΘΗΤΩΝ 

• Μαθητές που δεν βλέπουν καλά 

• Μαθητές που δεν βλέπουν καθόλου 
• Μαθητές που δεν ακούνε καλά 
• Μαθητές που δεν ακούνε καθόλου 
• Μαθητές με προβλήματα στην ανάγνωση και στη 

γραφή 

• Μαθητές με προβλήματα στα μαθηματικά 

• Μαθητές με προβλήματα στην ορθογραφία 

• Μαθητές που κάνουν φασαρία την ώρα του 
μαθήματος 

• Μαθητές που δεν μπορούν να μιλήσουν καθαρά 

• Μαθητές που δεν μπορούν να περπατήσουν 

• Μαθητές με προβλήματα υγείας 

• Μαθητές που χτυπάνε τους συμμαθητές τους και 
βρίζουν 

• Μαθητές που δεν προσέχουν στο μάθημα 

• Μαθητές που δεν μπορούν να καθίσουν στο θρανίο 
τους και σηκώνονται συνέχεια 

• Μαθητές που έχουν πολλές γνώσεις(πολύ έξυπνοι) 

• Μαθητές που προσπαθούν, αλλά δεν τα 
καταφέρνουν 

• Μαθητές που είναι μόνοι τους-δεν κάνουν παρέα με 
κανένα παιδί 

ΝΑΙ ΟΧΙ 
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t^ßfdlz ποιο βαθμό είσαι ικανοττοιηυένοο από τα παρακάτω, που υπάρχουν 
στο σχολείο σου; 
Βάλε uòvo έναν αριθμό, που σου ταιριάζει, στο κάθε κουτάκι: (ΕΙΜΑΙ 
ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΜΕΝΟΣ). _ _ _ _ _ 

ΚΑΘΟΛΟΥ Ι ΛΙΓΟ 
1 Ι 2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΠΟΛΥ 
4 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 
5 

Μέγεθος προαυλίου 
Αθλητικοί χώροι / Υλικά και όργανα γυμναστικής 
Αίθουσες διδασκαλίας 
Τουαλέτες 
Διαθέσιμοι ηλεκτρονικοί υπολογιστές 
Εργαστήρια Φυσικής 
Καθαριότητα- Υγιεινή χώρων 
Παροχή Α' βοηθειών σε περίπτωση ατυχήματος 
Βιβλιοθήκη 
Ασφάλεια κτιρίου (πόρτες, παράθυρα κτλ) 
Περισσότερη βοήθεια για τους αδύνατους μαθητές 
Αίθουσες για σχολικές εκδηλώσεις 
Ειδικές αίθουσες για ξένες γλώσσες /μουσικής/θεάτρου 
Ειδικές αίθουσες για παιδιά με προβλήματα στη μάθηση 
Ασφάλεια από και προς το σπίτι. 

êjE14. Κατά τη γνώμη σου, ποια είναι για σένα τα ποιο σημαντικά 
' ναοακτηοιστικά. που πρέπει να έχουν οι καλοί δάσκαλοι; ΕΙΝΑΙ: 

(Βάλε μέχρι 5 σταυρούς(+).) 

Να γνωρίζουν καλά το μάθημα 
Να ξέρουν να προκαλούν το ενδιαφέρον μας για τα μαθήματα 
Να ασχολούνται με τους αδύνατους μαθητές 
Να εξηγούν καλά το μάθημα 
Να βαθμολογούν δίκαια 
Να είναι ευγενικοί μαζί μας 
Να μην κάνουν διακρίσεις μεταξύ των μαθητών 
Να ενδιαφέρονται για τα προσωπικά μας προβλήματα 
Να είναι ήρεμοι 
Να κάνουν ευχάριστο μάθημα 
Να συνεργάζονται με τους γονείς μας για το καλό μας 
Να κάνουν διάλογο κατά την ώρα του μαθήματος 
Να συνεργάζονται μεταξύ τους για το καλό μας 
Να μας βάζουν λίγη εργασία για το σπίτι 
Να μη βάζουν τιμωρίες 
Να μας πηγαίνουν συχνά εκδρομές 
Να μας αφήνουν περισσότερη ώρα στα διαλείμματα 
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E16. Σε ποιο βαθμό συμφωνείς ή διαφωνείς με τις παρακάτω προτάσεις, 
σχετικά υε υαθητές υε ποοΒλήυατα στα υαθήυατα: 

Κύκλωσε uòvo έναν αριθμό, που σου ταιριάζει περισσότερο: 

1. Ο κάθε μαθητής έχει το δικό του προσωπικό τρόπο, που μαθαίνει τα 
μαθήματα 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
1 

ΜΑΛΛΟΝ ΔΙΑΦΩΝΩ 
2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 
4 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
5 

2. Οι μαθητές, που μαθαίνουν τα μαθήματα με αργό ρυθμό, πρέπει να 
διαβάζουν από ειδικά βιβλία, ανάλογα με το πρόβλημα τους. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
1 

ΜΑΛΛΟΝ ΔΙΑΦΩΝΩ 
2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 
4 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
5 

3. Το σχολείο μπορεί να δέχεται όλους τους μαθητές, με οποιοδήποτε 
πρόβλημα κι αν έχουν. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
1 

ΜΑΛΛΟΝ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 
4 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
5 

4. Οι δάσκαλοι, που έχουν σπουδάσει για τα ιδιαίτερα προβλήματα των 
μαθητών, πρέπει να βρίσκονται μέσα στην τάξη, μαζί με τον δάσκαλο 

Z0SÌÉÌQ£ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

1 
ΜΑΛΛΟΝ ΔΙΑΦΩΝΩ 

2 
ΔΕΝ ΞΕΡΩ 

3 
ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 

4 
ΣΥΜΦΩΝΩ 

5 

5. Οι δάσκαλοι, που προσφέρουν ειδική βοήθεια σε ορισμένους 
μαθητές, πρέπει να έχουν δικιά τους τάξη, για να βοηθήσουν καλύτερα 
τους μαθητές αυτούς 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
1 

ΜΑΛΛΟΝ ΔΙΑΦΩΝΩ 
2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 
4 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
5 

6. Τα παιδιά, που παρουσιάζουν κάποιο μεγάλο πρόβλημα μέσα στο 
σχολείο, είναι καλύτερα να φεύγουν και να πηγαίνουν σε κάποιον άλλο 
σχολικό χώρο, ειδικά οργανωμένο γι' αυτές τις περιπτώσεις, 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
1 

ΜΑΛΛΟΝ ΔΙΑΦΩΝΩ 
2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 
4 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
5 

7. Οι μαθητές, με προβλήματα στα μαθήματα, καθυστερούν ολόκληρη 
τη σχολική τάξη. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
1 

ΜΑΛΛΟΝ ΔΙΑΦΩΝΩ 
2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 
4 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
5 

8. Οι γονείς μου δεν με αφήνουν να κάνω παρέα με συμμαθητές μου, 
που παρουσιάζουν μέτρια ή σοβαρά προβλήματα, στα μαθήματα. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
1 

ΜΑΛΛΟΝ ΔΙΑΦΩΝΩ 
2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 
4 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
5 

9. Οι μαθητές, με προβλήματα στα μαθήματα, αισθάνονται άσχημα, 
γιατί τα υπόλοιπα παιδιά δεν τους κάνουν παρέα 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
1 

ΜΑΛΛΟΝ ΔΙΑΦΩΝΩ 
2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 
4 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
5 
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Το ερωτηματολόγιο που ακολουθεί θα μας βοηθήσει να μελετήσουμε τις 
απόψεις και τις στάσεις :. .._. _. σχετικά με τη σχολική και κοινωνική 
ενσωμάτωση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η έρευνα 
αυτή εντάσσεται στα πλαίσια μιας πανεπιστημιακής εργασίας, στο 
Πάντειο Πανεπιστήμιο. 

Σας παρακαλούμε να απαντήσετε σ* όλες τις ερωτήσεις που ακολουθούν. 
Οι απαντήσεις aac θα είναι απόλυτα ευπιστευτικές κι ανώνυυες. 

Στις περισσότερες ερωτήσεις καλείστε να απαντήσετε χρησιμοποιώντας 
μια επταβάθμια κλίμακα, κυκλώνοντας κάθε φορά τον αριθμό (και μόνο 
ένα) που εκφράζει περισσότερο την προσωπική σας άποψη. 

Η σημασία των αριθμών στην κλίμακα είναι: 

Το 1 αντιστοιχεί στο: ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 

Το 2 αντιστοιχεί στο: ΔΙΑΦΩΝΩ 

Το 3 αντιστοιχεί στο: ΜΑΛΛΟΝ ΔΙΑΦΩΝΩ 

Το 4 αντιστοιχεί στο: ΟΥΤΕ ΔΙΑΦΩΝΩ. ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ. ΔΕΝ ΞΕΡΩ 

Το 5 αντιστοιχεί στο: ΜΑΛΛΟΝ ΣΥΜΦΩΝΩ 

Το 6 αντιστοιχεί στο: ΣΥΜΦΩΝΩ 

Το 7 αντιστοιχεί στο: ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 

Στις λίγες περιπτώσεις, όπου η επταβάθμια κλίμακα δε σας προτείνεται, 
θα σας παρουσιάζουμε τον τρόπο με τον οποίο μπορείτε να απαντήσετε. 

Σας ευχαριστούμε για τη συνεργασία σας 
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Ε13.Κατά τη διάρκεια της σχολικής, εφηβικής ή μετεφηβική σας ηλικίας, 
συνυπήρξατε ποτέ με συμμαθητές ή φίλους, με κάποιο είδος 
μειονεξίας(σωματικής, πνευματικής, ψυχικής, κοινωνικής); 

ΝΑΙ G oxiD 
Ε14.Εάν ΝΑΙ, ποια θεωρείτε ότι είναι η συμπεριφορά απέναντι σ'αυτά τα 

πρόσωπα; (Κυκλώστε uòvo έναν αριθμό) 
1. Η δική σας 

ΑΡΝΗΤΙΚΗ 
1 

ΜΑΛΛΟΝ ΑΡΝΗΤΙΚΗ 
2 

ΔΕΝ ΞΕΡΩ 
3 

ΜΑΛΛΟΝ ΘΕΤΙΚΗ 
4 

ΘΕΤΙΚΗ 
5 

2. Των εκπαιδευτικών. 
ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

1 
ΜΑΛΛΟΝ ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

2 
ΔΕΝ ΞΕΡΩ 

3 
ΜΑΛΛΟΝ ΘΕΤΙΚΗ 

4 
ΘΕΤΙΚΗ 

5 

3. Των συμμαθητών τους. 
ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

1 
ΜΑΛΛΟΝ ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

2 
ΔΕΝ ΞΕΡΩ 

3 
ΜΑΛΛΟΝ ΘΕΤΙΚΗ 

4 
ΘΕΤΙΚΗ 

5 

4. Των γονέων τους. 
ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

1 
ΜΑΛΛΟΝ ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

2 
ΔΕΝ ΞΕΡΩ 

3 
ΜΑΛΛΟΝ ΘΕΤΙΚΗ 

4 
ΘΕΤΙΚΗ 

5 

5. Των γονέων σας. 
ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

1 
ΜΑΛΛΟΝ ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

2 
ΔΕΝ ΞΕΡΩ 

3 
ΜΑΛΛΟΝ ΘΕΤΙΚΗ 

4 
ΘΕΤΙΚΗ 

5 

6. Γενικά της κοινωνίας. 
ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

1 
ΜΑΛΛΟΝ ΑΡΝΗΤΙΚΗ 

2 
ΔΕΝ ΞΕΡΩ 

3 
ΜΑΛΛΟΝ ΘΕΤΙΚΗ 

4 
ΘΕΤΙΚΗ 

5 

Ε15. Στο σχολείο που πηγαίνουν τα παιδιά σας, υπάρχει: 
( βάλτε ένα «χ») 

1.. Ειδική τάξη: ΝΑΙ D ΟΧΙ D 

2.. Τμήμα ενισχυτικής διδασκαλίας: ΝΑΙ D ΟΧΙ D 

3. Ειδικό σχολείο: ΝΑΙ D ΟΧΙ D 
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E18. Ποιος τύπος εκπαίδευσα απ' αυτούς που παραθέτονται στον Πίνακα 
Α.. νομίζετε ότι θα ήταν πιο κατάλληλος για τους μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες; 
Βάλτε μόνο έναν σταυρό (+), στην κάθε μια περίπτωση του Πίνακα Β. 
από το 1 μέχρι το 10, ανάλογα με τον τύπο εκπαίδευσης, που εσείς 
πιστεύετε: 

ΠΙΝΑΚΑΣ Α. 
1. Συνήθη σχολική τάξη, χωρίς ειδική εκπαίδευση. 
2. Συνήθη σχολική τάξη, με παροχή ειδικής βοήθειας. 
3. Συνήθη σχολική τάξη, με εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής 
4. Συνήθη σχολική τάξη ως βάση και ενισχυτική διδασκαλία, 

με μερική φοίτηση σε ειδικό τμήμα ένταξης. 
5. Ειδικό τμήμα ένταξης ως βάση και μερική φοίτηση στη 
συνήθη σχολική τάξη. 
6. Ειδικό σχολείο ενταγμένο χωροχρονικά σε συνήθη 
σχολική μονάδα. 
7. Ειδικό σχολείο σε άλλο χώρο από τη συνήθη σχολική 
μονάδα. 
8. Ειδικό σχολείο-οικοτροφείο. 
9. Στο σπίτι. 
10. ΔΕΝ ΞΕΡΩ - ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΩ 

ΠΙΝΑΚΑΣ 
ΠΕΡΙΠΤΩΣΕΙΣ ΜΑΘΗΤΩΝ 

• Μαθητές με μέτρια νοητική υστέρηση 
• Μαθητές με σοβαρή νοητική υστέρηση 
• Μαθητές με προβλήματα όρασης(τυφλοί, 

αμβλύωπες) 
• Μαθητές με προβλήματα ακοής(κωφοί, 

βαρήκοοι) 
• Μαθητές με κινητικές αναπηρίες 
• Μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

(Δυσλεξία, δυσορθογραφία, 
δυσαριθμησία) 

• Μαθητές με διαταραχές λόγου 
• Μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές 

• Μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς 
• Μαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας 
• Μαθητές με υψηλό δείκτη νοημοσύνης 

(χαρισματικά). 
• Μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες 

(κωφό-τυφλό) 
• Μαθητές με ελλειματική προσοχή-

υπερκινητικότητα. 
• Μαθητές με επιληπτικές κρίσεις 
• Μαθητές με αυτισμό 

1 
3. 

2 

- / 

3 

~ 

4 5 

χ 

6 

• 

7 

-ί_ 

Ι 

8 9 10 



11) Οι ειδικές τάξεις πρέπει να καταργηθούν, γιατί το οικονομικό τους κόστος είναι 
πολύ μεγάλο. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

1 2 3 4 5 6 7 ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

12) Οι γονείς των παιδιών, χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, επιθυμούν τη συνύπαρξη 
όλων των μαθητών στη 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

1 2 

συνήθη σχολική τάξη. 
3 4 5 6 7 ΣΥΜΦΩΝΩ 

ΑΠΟΛΥΤΑ 

13) Η αρχή της σχολικής ενσωμάτωσης μπορεί να εφαρμοστεί και στα γυμνάσια και 
στα λύκεια, με ειδικές τάξεις στα συνήθη σχολεία. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

1 2 3 4 5 6 7 ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

14) Η συνήθης σχολική τάξη είναι πολύ απαιτητική και ανταγωνιστική για τα παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

15)Τα σχολικά βιβλία είναι ελλιπή , για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

1 2 3 4 5 6 7 ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

16) Η συνήθης σχολική τάξη είναι έτοιμη υλικοτεχνικά, για να δεχτεί όλους τους 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

17) Οι γονείς των μαθητών, με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, επιθυμούν να 
πηγαίνουν τα παιδιά τους στις ειδικές τάξεις. 
ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

18) Ο εκπαιδευτικός της ειδικής αγωγής έχει πάντοτε τη δυνατότητα, να συμβουλευτεί 
μια διεπιστημονική ομάδα, για μαθησιακά προβλήματα που παρουσιάζουν ορισμένοι 
μαθητές του. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

1 2 3 4 5 6 7 ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

19) Τα σχολικά βιβλία προσαρμόζονται στις εμπειρίες όλων των μαθητών. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

1 2 3 4 5 6 7 ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

20) Η αναφορά των σχολικών βιβλίων στα πρόσωπα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
είναι ανύπαρκτη. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

1 2 3 4 5 6 7 ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 



11. Τα ειδικά σχολεία μπορεί να είναι και ιδιωτικά, έτσι ώστε να καλύπτονται όσο το 
δυνατόν περισσότερες ανάγκες των παιδιών. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

1 2 3 4 5 6 7 ΣΥΜΦΩΝΟ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

12. Οι μαθητές, με προβλήματα ακοής, πρέπει να πηγαίνουν σε ειδικά σχολεία, γιατί 
μόνο σε αυτά μπορεί η νοηματική γλώσσα να λειτουργήσει ως μέσον επικοινωνίας. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

1 2 3 4 5 6 7 ΣΥΜΦΩΝΟ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

13. Υπάρχουν ειδικά σχολικά εγχειρίδια, για κάθε περίπτωση μαθητή, με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 

ΔΙΑΦΟΝΟ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΟ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

14. Η συνεργασία του εκπαιδευτικού προσωπικού, με το ειδικό προσωπικό στα 
ειδικά σχολεία, ορισμένες φορές δυσλειτουργεί. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

15. Ορισμένοι μαθητές, που παρουσιάζουν προβλήματα σοβαρής επιθετικής 
συμπεριφοράς, πρέπει να παίρνουν φαρμακευτική αγωγή. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

16. Οι γνώσεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, είναι τις περισσότερες φορές 
γενικές στα θέματα ειδικής εκπαίδευσης, με αποτέλεσμα να μην μπορούν να 
προσεγγίσουν εξειδικευμένες περιπτώσεις μαθητών. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

17. Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής πρέπει να παίρνουν ένα επιπλέον επίδομα, 
γιατί ασχολούνται με παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

18. Το επίδομα ειδικής αγωγής πρέπει να καταργηθεί 
ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

19.Το επιπλέον επίδομα ειδικής αγωγής πρέπει να ανέρχεται σε: 
Βάλτε μόνο ένα σταυρό (+) στην απάντηση, που σας ταιριάζει: 

1.Από 10.000 μέχρι 20.000 δρχ D 

2.Από 21.000 μέχρι 40.000 δρχ D 

3.Από 41.000 μέχρι 60.000 δρχ D 

4.Από 61.000 μέχρι 80.000 δρχ D 

5.Από 81.000 μέχρι 100.000 δρχ D 

6.ΔΕΝ ΞΕΡΩ, ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΩ D 
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E22. Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω θέσεις, σχετικά 
με τη συυπεοκροοά των νονέων απέναντι στο παιδί τους, με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, ότι είναι: 

Βάλτε uòvo έναν σταυρό (+), για την κάθε μία περίπτωση. 

ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΤΩΝ 
ΓΟΝΕΩΝ. 

1. Ανοικτή απόρριψη 
2.Υποσυνείδητη απόρριψη. 
3.Υπερπροστατευτική 
συμπεριφορά. 
4.Ασταθής συμπεριφορά. 
δ.Μερική εγκατάλειψη. 
β.Ολική εγκατάλειψη. 
Τ,Συνεχής παρακολούθηση. 
β.Φυσιολογική προσέγγιση 
του προβλήματος. 
Θ.Κοινωνικά ένοχοι. 
10. Αυτοκαθορίζονταιι 
άτομα δεύτερης κατηγορίας. 
11.Αρνούνται την 
πραγματική κατάσταση. 
12. Παραμελούν τα άλλα 
παιδιά της οικογένειας. 
13.Επιρρίπτουν ευθύνες ο 
ένας στον άλλο γονέα. 
14.Δημιουργούν 
αντικοινωνική 
συμπεριφορά. 
15. Αποθέτουν το παιδί σε 
ίδρυμα. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 

1 

ΜΑΛΛΟΝ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

2 

-

ΔΕΝ 
ΞΕΡΩ 

3 
-

ΜΑΛΛΟΝ 
ΣΥΜΦΩΝΩ 

4 

ΣΥΜΦΩΝΕ. 

S 

Ε23.Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε από τους παρακάτω τρόπους 
σχετικά με την αντιμετώπιση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
από το εΕωτεοικό περιβάλλον του σγολείου: 

1. Η φυσική αναπηρία ενός παιδιού, το καθιστά αδύναμο να συμμετέχει στις 
εξωσχολικές εκδηλώσεις. 

ΔΙΑΦΩΝΩ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΟ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

2. Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες βιώνουν καθημερινά την κοινωνική 
απόρριψη. 

ΔΙΑΦΟΝΟ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΟ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

4. Οι συμμαθητές των παιδιών, με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αποφεύγουν να 
κάνουν παρέα μαζί τους, εκτός σχολείου. 

ΔΙΑΦΟΝΟ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 

ΣΥΜΦΩΝΟ 
ΑΠΟΛΥΤΑ 



^ 
13 

E24. Σε ποιο βαθμό πιστεύετε, ότι ο έλληνας εκπαιδευτικός έγει τα παρακάτω 
χαρακτηριστικά; Βάλτε μόνο έναν σταυρό (+), για κάθε ένα 
χαρακτηριστικό. 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΟΥ ΕΛΛΗΝΑ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

1 .Κατέχει το γνωοτικό αντικείμενο. 
2.Διαθέτει χρόνο για τους μαθητές , με 
μαθησιακές δυσκολίες. 
3.Προσαρμόζει, κατά το δυνατόν, τη 
διδασκαλία στα ενδιφέροντα των μαθητών. 
4. Δείχνει προθυμία συμμετοχής, για όλες τις 
εκδηλώσεις του σχολείου. 
5.Έχει ηρεμία, ψυχραιμία και υπομονή για τα 
προβλήματα συμπεριφοράς των παιδιών. 
β.Εκτός από καλός ομιλητής, είναι και καλός 
ακροατής. Γνωρίζει πότε να σταματά. 
7. Κάνει εύστοχες ερωτήσεις. 
8. Είναι, απέναντι στους μαθητές του, 
πρότυπο για μίμηση. 
9.Δημιουργεί δημοκρατικό κλίμα στη σχολική 
τάξη. 
10. Χρησιμοποιεί συχνά την ενθάρρυνση και 
την ενίσχυση. 
11. Είναι αμερόληπτος και αντικειμενικός, 
στην αξιολόγηση επίδοσης των μαθητών. 
12. Συνεργάζεται με τους γονείς, για το καλό 
των μαθητών. 
13. Έχει ρεαλιστικές προσδοκίες από τους 
μαθητές. 
14. Έχει θετική εικόνα για το ρόλο του 
δασκάλου, ακόμη κι αν εργάζεται κάτω από 
αντίξοες συνθήκες. 
15. Ελαχιστοποιεί τις διαφορές με τους 
συναδέλφους του. 
16. Συμβουλεύεται ειδικούς επιστήμονες, για 
την καλύτερη προσέγγιση ορισμένων 
μαθητών, με ειδικές ανάγκες. 
17. Καλλιεργεί την «ετικετοποίηση» 
ορισμένων μαθητών. 
18. Χρησιμοποιεί τα μοντέλα της 
συνεργατικής μάθησης. 
19. Καλλιεργεί τη δημιουργική σκέψη των 
μαθητών. 
20.Χρησιμοποιεί εποπτικά μέσα 
διδασκαλίας. 
21. Συνδέει το εσωτερικό με το εξωτερικό 
περιβάλλον του σχολείου, για την κοινωνική 
ενσωμάτωση όλων των μαθητών. 
22. Καλλιεργεί την κριτική σκέψη των 
μαθητών. 

ΚΑΘΟΛΟΥ 

1 

— 

- • 

_ 

—· 

-

-

— 

-

ΛΙΓΟ 

2 
— 

ΔΕΝ 
ΞΕΡΩ 

3 

_* 

ΠΟΛΥ 

4 

ΠΑ 
ΠΟ 
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Στατιστικές Αναλύσεις των Δεδομένων 





ΚΑΤΑΝΟΜΕΣ ΣΥΧΝΟΤΗΤΩΝ ΤΟΥ ΔΕΙΓΜΑΤΟΣ ΤΩΝ ΕΝΗΛΙΚΩΝ 
Πίνακας 1: Το προφίλ των εκπαιδευτικών. Σπουδές κι Επιμόρφωση των υποκειμένων-

δασκάλων του δείγματος 

α. Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδημίας 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
50 

123 
173 

Percent 
28,9 
71,1 

100.0 

Valid 
Percent 

28,9 
71,1 

100,0 

Cumulative 
Percent 

28,9 
100,0 

β. Πτυχίο Πανεπιστημίου Π.Τ.Δ.Ε. 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
113 

60 
173 

Percent 
65,3 
34,7 

100.0 

Valid 
Percent 

65,3 
34,7 

100.0 

Cumulative 
Percent 

65,3 
100,0 

γ. Παρακολούθηση επιμορφωτικών σεμιναρίων(ΠΕΚ) 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
127 

46 
173 

Percent 
73,4 
26,6 

100.0 

Valid 
Percent 

73,4 
26,6 

100.0 

Cumulative 
Percent 

73,4 
100,0 

δ. Παρακολούθηση μονοετούς μετεκπαίδευσης(ΣΕΛΔΕ) 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
164 

9 
173 

Percent 
94,8 

5,2 
100.0 

Valid 
Percent 

94,8 
5,2 

100.0 

Cumulative 
Percent 

94,8 
100,0 

ε. Πτυχίο διετούς μετεκπαίδευσης στην γενική αγωγή(Δ.Δ.Ε.) 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
147 

26 
173 

Percent 
85,0 
15,0 

100.0 

Valid 
Percent 

85,0 
15,0 

100,0 

Cumulative 
Percent 

85,0 
100,0 

στ. Πτυχίο διετούς μετεκπαίδευσης στην ειδική αγωγή (Δ.Δ.Ε.) 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
135 

38 
173 

Percent 
78,0 
22,0 

100.0 

Valid 
Percent 

78,0 
22,0 

100.0 

Cumulative 
Percent 

78,0 
100,0 

Pagel 



ζ. Δίπλωμα μεταπτυχιακής ειδίκευσης 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
166 

7 
173 

Percent 
96,0 

4,0 
100.0 

Valid 
Percent 

96,0 
4,0 

100.0 

Cumulative 
Percent 

96,0 
100,0 

η. Διδακτορικό δίπλωμα 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
171 

2 
173 

Percent 
98,8 

1,2 
100.0 

Valid 
Percent 

98,8 
1.2 

100,0 

Cumulative 
Percent 

98,8 
100,0 

θ. Συμμετοχή σε σεμινάρια 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
36 

137 
173 

Percent 
20,8 
79,2 

100.0 

Valid 
Percent 

20,8 
79,2 

100,0 

Cumulative 
Percent 

20,8 
100,0 

ι. Συμμετοχή σε συνέδρια 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
107 

66 
173 

Percent 
61,8 
38,2 

100.0 

Valid 
Percent 

61,8 
38,2 

100.0 

Cumulative 
Percent 

61,8 
100,0 

Πίνακας 2: Περιοχή σχολικών μονάδων διδασκαλίας των εκπαιδευτικών 

Valid Αθήνα 
Πειραιάς 
Δυτική Αττική 
Νότια Προάστια 
Total 

Frequency 
72 
36 
16 
49 

173 

Percent 
41,6 
20,8 

9,2 
28,3 

100.0 

Valid 
Percent 

41,6 
20,8 

9,2 
28,3 

100.0 

Cumulative 
Percent 

41,6 
62,4 
71,7 

100,0 

Πίνακας 3: Ύπαρξη ατόμου με ειδικές ανάγκες στο οικογενειακό περιβάλλον 

Valid ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 

Frequency 
40 

284 
324 

Percent 
12,3 
87,7 

100.0 

Valid 
Percent 

12,3 
87,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

12,3 
100,0 



Πίνακας 4: Συνύπαρξη με παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κατά τη διάρκεια της 
σχολικής ηλικίας(4-18 ετών) των ενηλίκων του δείγματος 

Valid ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 

Frequency 
149 
175 
324 

Percent 
46,0 
54,0 

100.0 

Valid 
Percent 

46,0 
54,0 

100.0 

Cumulative 
Percent 

46,0 
100,0 

ίνακας 5: Εφαρμογή μοντέλων ειδικής εκπαίδευσης στις σχολικές μονάδες, 
που φοιτούν τα παιδιά των τα παιδιά των υποκειμένων-γονέων του δείγματος 

Α. Μοντέλο Ειδικής Εκπαίδευσης: Ειδική τάξη 

Valid ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 

Frequency 
46 

105 
151 

Percent 
30,5 
69,5 

100.0 

Valid 
Percent 

30,5 
69,5 

100,0 

Cumulative 
Percent 

30,5 
100,0 

Β. Μοντέλο Ειδικής Εκπαίδευσης: Ενισχυτική διδασκαλία 

Valid ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 

Frequency 
56 
95 

151 

Percent 
37,1 
62,9 

100.0 

Valid 
Percent 

37,1 
62,9 

100.0 

Cumulative 
Percent 

37,1 
100,0 

Γ. Μοντέλο Ειδικής Εκπαίδευσης: Ειδικό σχολείο 

Valid ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 

Frequency 
10 

141 
151 

Percent 
6,6 

93,4 
100.0 

Valid 
Percent 

6,6 
93,4 

100.0 

Cumulative 
Percent 

6,6 
100,0 

Πίνακας 6: Ελεύθερη συσχετιστική μέθοδος από τα υποκείμενα του δείγματος, με τις 
πρώτες πέντε περιπτώσεις μαθητών που τους έρχονται στο μυαλό και που σύμφωνα με 

τη γνώμη τους, χρειάζονται ειδική εκπαιδευτική βοήθεια. 
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Περίπτωση 4η 

Valid 

Missing 

Total 

Νοητική καθυστέρηση 

Κωφά-Βαρήκοα 

Τυφλά-αμβλύωπα 

Κινητικά προβλήματα 

Αυτιστικά 

Προβλήματα συμπεριφοράς 

Διαταραχές του λόγου 

Συναισθηματικές διαταραχές 

Εγκεφαλική παράλυση 

Ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες 

Αλλοδαποί-Παλιννοστούντες 

Πολλαπλές 
αναπηρίες(κωφό-τυφλό) 

Σύνδρομο 
Down-Μογγολισμός 

Υπερκινητικότητα-Διάσπαση 
προσοχής 

Επιληπτικές κρίσεις 

Χρόνια προβλήματα υγείας 

Χαρισματικά παιδιά 

Total 
System 

Frequency 
35 
42 
41 
53 
24 
27 
15 

10 

4 

25 

1 

1 

8 

12 

2 
1 
2 

303 
21 

324 

Percent 

10,8 

13,0 

12,7 

16,4 

7,4 
8,3 
4,6 

3,1 

1,2 

7,7 

,3 

,3 

2,5 

3,7 

,6 
,3 
,6 

93,5 
6,5 

100,0 

Valid 
Percent 

11,6 

13,9 

13,5 

17,5 

7,9 

8.9 
5,0 

3,3 

1,3 

8,3 

,3 

,3 

2,6 

4,0 

,7 
,3 
,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

11,6 

25,4 

38,9 

56,4 

64,4 

73,3 

78,2 

81,5 

82,8 

91,1 

91,4 

91,7 

94,4 

98,3 

99,0 

99,3 

100,0 



Περίπτωση 5η 

Valid 

Missing 

Total 

Νοητική καθυστέρηση 

Κωφά-Βαρήκοα 

Τυφλά-αμβλύωττα 

Κινητικά προβλήματα 

Αυτιστικά 

Προβλήματα συμπεριφοράς 

Διαταραχές του λόγου 

Συναισθηματικές διαταραχές 

Εγκεφαλική παράλυση 

Ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες 

Αλλοδαποί-Παλιννοστούντες 

Πολλαπλές 
αναπηρίες(κωφό-τυφλό) 

Σύνδρομο 
Down-Μογγολισμός 

Υπερκινητικότητα-Διάσπαση 
προσοχής 

Επιληπτικές κρίσεις 

Χρόνια προβλήματα υγείας 

Χαρισματικά παιδιά 

Total 

System 

Frequency 

48 
42 
35 
23 
23 
27 
18 

24 

4 

30 

2 

7 

6 

2 

3 
4 
1 

299 
25 

324 

Percent 

14,8 

13,0 

10,8 

7,1 
7,1 
8,3 
5,6 

7,4 

1,2 

9,3 

,6 

2,2 

1,9 

,6 

,9 
1,2 

,3 
92,3 

7,7 
100.0 

Valid 
Percent 

16,1 

14,0 

11,7 

7,7 
7,7 
9,0 
6,0 

8,0 

1,3 

10,0 

,7 

2,3 

2,0 

,7 

1,0 
1,3 

,3 
100,0 

Cumulative 
Percent 

16,1 

30,1 

41,8 

49,5 

57,2 

66,2 

72,2 

80,3 

81,6 

91,6 

92,3 

94,6 

96,7 

97,3 

98,3 

99,7 

100,0 

Πίνακας 8: Τοποθέτηση των παρακάτω 15 περιπτώσεων μαθητών που χρειάζονται ειδική 
βοήθεια, σε 10 τύπους ειδικής εκπαίδευσης, σύμφωνα με την γνώμη των υποκειμένων-

ενηλίκων του δείγματος 

Περίπτωση 1η: Μαθητές με μέτρια νοητική καθυστέρηση 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Στο σπίτι 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

40 

111 

46 

50 

35 

23 
12 

3 
1 
2 

323 
1 

324 

Percent 

12,3 

34,3 

14,2 

15,4 

10,8 

7,1 
3,7 

,9 
,3 
,6 

99,7 

,3 
100,0 

Valid 
Percent 

12,4 

34,4 

14,2 

15,5 

10,8 

7,1 
3,7 

,9 
,3 
,6 

100,0 

Cumulative 
Percent 

12,4 

46,7 

61,0 

76,5 

87,3 

94,4 

98,1 

99,1 

99,4 

100,0 
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Περίπτωση 2η: Μαθητές με σοβαρή νοητική καθυστέρηση 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

4 

24 

32 

23 

56 

81 
80 
20 

3 
323 

1 
324 

Percent 

1,2 

7,4 

9,9 

7,1 

17,3 

25,0 

24,7 

6,2 
,9 

99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

1.2 

7,4 

9,9 

7,1 

17,3 

25,1 

24,8 

6,2 
,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

1,2 

8,7 

18,6 

25,7 

43,0 

68,1 

92,9 

99,1 

100,0 

Περίπτωση 3η: Μαθητές με προβλήματα όρασης(τυφλοί, αμβλύωπες) 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Στο σπίτι 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

8 

38 

43 

22 

45 

61 
81 
21 

1 
3 

323 
1 

324 

Percent 

2,5 

11,7 

13,3 

6,8 

13,9 

18,8 

25,0 

6,5 
,3 
,9 

99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

2,5 

11,8 

13,3 

6,8 

13,9 

18,9 

25,1 

6,5 
,3 
,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

2,5 

14,2 

27,6 

34,4 

48,3 

67,2 

92,3 

98,8 

99,1 

100,0 



Περίπτωση 4η: Μαθητές με προβλήματα ακοής(κωφοί, βαρήκοοι) 

Valid 

Missing 
Total 

Valid 

Missing 
Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 
Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 
Ειδικό σχολείο, μέσα 
Ειδικό σχολείο, έξω 
Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 
Δεν Ξέρω 
Total 
System 

Περίπτωση 5η: Μαθητές με 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 
Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 
Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 
Ειδικό σχολείο, μέσα 
Ειδικό σχολείο, έξω 
Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 
Στο σπίτι 
Δεν Ξέρω 
Total 
System 

Frequency 

4 

37 

44 

23 

39 

75 
80 
16 

5 
323 

1 
324 

Percent 

1.2 

11,4 

13,6 

7,1 

12,0 

23,1 
24,7 

4,9 
1,5 

99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

1,2 

11,5 

13,6 

7,1 

12,1 

23,2 
24,8 

5,0 
1,5 

100,0 

κινητικές αναπηρίες/διαταραχές 

Frequency 

38 

78 

26 

18 

34 

50 
60 
14 

1 
4 

323 
1 

324 

Percent 

11,7 

24,1 

8,0 

5,6 

10,5 

15,4 
18,5 

4,3 
,3 

1,2 
99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

11,8 

24,1 

8,0 

5,6 

10,5 

15,5 
18,6 

4,3 
,3 

1,2 
100,0 

Cumulative 
Percent 

1,2 

12,7 

26,3 

33,4 

45,5 

68,7 

93,5 
98,5 

100,0 

Cumulative 
Percent 

11,8 

35,9 

44,0 

49,5 

60,1 

75,5 
94,1 
98,5 
98,8 

100,0 



Περίπτωση 6η: Μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες(δυσλεξία, κ.τ.λ.) 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

13 

100 

73 

49 

51 

21 
12 

1 
3 

323 
1 

324 

Percent 

4,0 

30,9 

22,5 

15,1 

15.7 

6,5 
3,7 

,3 

,9 
99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

4,0 

31,0 

22,6 

15,2 

15,8 

6,5 
3,7 

,3 
,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

4.0 

35,0 

57,6 

72,8 

88,5 

95,0 

98,8 

99,1 

100,0 

Περίπτωση 7η: Μαθητές με διαταραχές λόγου κι ομιλίας 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Στο σπίτι 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

13 

95 

85 

43 

54 

20 
6 
1 
1 
5 

323 
1 

324 

Percent 

4,0 

29,3 

26,2 

13,3 

16,7 

6,2 

1.9 
,3 
,3 

1,5 
99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

4,0 

29,4 

26,3 

13,3 

16,7 

6,2 
1,9 

,3 
,3 

1.5 
100,0 

Cumulative 
Percent 

4,0 

33,4 

59,8 

73,1 

89,8 

96,0 

97,8 

98,1 

98,5 

100,0 



Περίπτωση 8η: Μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές 

Valid 

Missing 
Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 
Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 
Ειδικό σχολείο, έξω 
Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 
Δεν Ξέρω 
Total 
System 

Frequency 

31 

123 

51 

31 

37 

20 
23 

4 
3 

323 
1 

324 

Percent 

9,6 

38,0 

15,7 

9,6 

11,4 

6,2 

7,1 
1,2 

,9 
99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

9,6 

38,1 

15,8 

9,6 

11,5 

6,2 

7,1 
1,2 

,9 
100,0 

Cumulative 
Percent 

9,6 

47,7 

63,5 

73,1 

84,5 

90,7 
97,8 
99,1 

100,0 

Περίπτωση 9η: Μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 
Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 
Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 
Ειδικό σχολείο, μέσα 
Ειδικό σχολείο, έξω 
Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 
Στο σπίτι 
Δεν Ξέρω 
Total 
System 

Frequency 

30 

124 

49 

28 

35 

19 
24 

6 
2 
6 

323 
1 

324 

Percent 

9,3 

38,3 

15,1 

8,6 

10,8 

5,9 
7,4 
1,9 

,6 
1,9 

99,7 
,3 

100.0 

Valid 
Percent 

9,3 

38,4 

15,2 

8,7 

10,8 

5,9 
7,4 

1,9 
,6 

1,9 
100,0 

Cumulative 
Percent 

9,3 

47,7 

62,8 

71,5 

82,4 

88,2 
95,7 
97,5 
98,1 

100,0 
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Περίπτωση 10η: Μαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας(μεσογειακή αναιμία) 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Στο σπίτι 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

62 

84 

25 

27 

29 

20 
34 
19 
11 
12 

323 
1 

324 

Percent 

19,1 

25,9 

7,7 

8,3 

9,0 

6,2 
10,5 

5,9 
3,4 
3,7 

99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

19,2 

26,0 

7,7 

8,4 

9,0 

6,2 
10,5 

5.9 
3,4 
3,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

19,2 

45,2 

52,9 

61,3 

70,3 

76,5 

87,0 

92,9 

96,3 

100,0 

Περίπτωση 11η: Μαθητές με υψηλό δείκτη νοημοσύνης(χαρισματικά) 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Στο σπίτι 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

139 

41 

8 

19 

26 

30 
34 

5 
3 

18 
323 

1 
324 

Percent 

42,9 

12,7 

2,5 

5,9 

8,0 

9,3 
10,5 

1,5 
,9 

5,6 
99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

43,0 

12,7 

2,5 

, 5 · 9 

8,0 

9,3 
10,5 

1,5 
,9 

5,6 
100,0 

Cumulative 
Percent 

43,0 

55,7 

58,2 

64,1 

72,1 

81,4 

92,0 

93,5 

94,4 

100,0 



Περίπτωση 12η: Μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες(κωφό-τυφλό) 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-ΟικοτροφεΙο 

Στο σπίτι 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

20 

19 

18 

14 

36 

56 
98 
54 

3 
5 

323 
1 

324 

Percent 

6,2 

5,9 

5,6 

4,3 

11,1 

17,3 

30,2 

16,7 

,9 
1,5 

99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

6,2 

5,9 

5,6 

4,3 

11,1 

17,3 

30,3 

16,7 

,9 
1,5 

100,0 

Cumulative 
Percent 

6,2 

12,1 

17,6 

22,0 

33,1 

50,5 

80,8 

97,5 

98,5 

100,0 

Περίπτωση 13: Μαθητές με διάσπαση προσοχής-υπερκινητικότητα 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Στο σπίτι 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

31 

103 

60 

30 

32 

23 
28 

5 
3 
8 

323 
1 

324 

Percent 

9,6 

31,8 

18,5 

9,3 

9,9 

7,1 
8,6 
1,5 

,9 
2,5 

99,7 

,3 
100,0 

Valid 
Percent 

9,6 

31,9 

18,6 

9,3 

9,9 

7,1 
8,7 
1,5 

,9 
2,5 

100,0 

Cumulative 
Percent 

9,6 

41,5 

60,1 

69,3 

79,3 

86,4 

95,0 

96,6 

97,5 

100,0 
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Περίπτωση 14η: Μαθητές με επιληπτικές κρίσεις 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης σχ. τάξη, χωρίς 
βοήθεια 

Συνήθης οχ τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης οχ τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης οχ τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Στο σπίτι 

Δεν Ξέρω 

Total 

System · 

Frequency 

43 

83 

34 

15 

24 

36 
44 
24 

7 
13 

323 
1 

324 

Percent 

13,3 

25,6 

10,5 

4,6 

7,4 

11,1 
13,6 

7,4 
2,2 
4,0 

99,7 

,3 
100.0 

Valid 
Percent 

13,3 

25,7 

10,5 

4,6 

7,4 

11,1 
13,6 

7,4 
2,2 
4,0 

100,0 

Cumulative 
Percent 

13,3 

39,0 

49,5 

54,2 

61,6 

72,8 

86,4 

93,8 

96,0 

100,0 

Περίπτωση 15η: Μαθητές με αυτισμό 

Valid 

Missing 

Total 

Συνήθης οχ τάξη, χωρίς 
βοήθεια 
Συνήθης σχ. τάξη, με ειδ. 
βοήθεια 

Συνήθης σχ. τάξη, με 
δάσκαλο ΕΑ 

Συνήθης σχ. τάξη, και 
ειδική τάξη 

Ειδική τάξη, και συν. 
σχολική τάξη 

Ειδικό σχολείο, μέσα 

Ειδικό σχολείο, έξω 

Ειδικό σχ.-Οικοτροφείο 

Στο σπίτι 

Δεν Ξέρω 

Total 

System 

Frequency 

8 

25 

17 

17 

43 

60 
95 
34 

9 
15 

323 
1 

324 

Percent 

2,5 

7,7 

5,2 

5,2 

13,3 

18,5 

29,3 

10,5 

2,8 
4,6 

99,7 

.3 
100.0 

Valid 
Percent 

2,5 

7,7 

5,3 

5,3 

13,3 

18,6 

29,4 

10,5 

2,8 
4,6 

100,0 

Cumulative 
Percent 

2,5 

10,2 

15,5 

20,7 

34,1 

52,6 

82,0 

92,6 

95,4 

100,0 

Πίνακας 9: Ύπαρξη χαρακτηριστικά στοιχείων του εκπαιδευτικού συστήματος στις 
σχολικές μονάδες της γενικής εκπαίδευσης, όπου μπορεί να εφαρμοστούν μοντέλα ειδικι5 

εκπαίδευσης, σύμφωνα με τη γνώμη των υποκειμένων του δείγματος 

α. Πρόληψη και έγκαιρη παρέμβαση 

Valid ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Total 

Missing System 

iJotal 

Frequency 

58 

263 

.321 

3 

324 

Percent 

17,9 

81.2 

99,1 

,9 

100.0 

Valid 
Percent 

18,1 

81,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

18,1 

100,0 
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p. Εξατομικευμένα διδακτικά προγράμματα για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 

76 
245 
321 

3 
324 

Percent 

23,5 
75,6 
99,1 

,9 
100,0 

Valid 
Percent 

23,7 
76,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

23,7 
100,0 

γ. Υπεύθυνη θέση των εκπαιδευτικών απέναντι στις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες των μαθητών 

Valid 

Missing 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
153 
168 
321 

3 
324 

Percent 
47,2 
51,9 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

47,7 
52,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

47,7 
100,0 

δ. Υποστηρικτική βοήθεια από ειδικό επιστημονικό προσωπικό (ψυχολόγων, λογοπεδικών, κ.τ.λ.) 
μέσα στη σχολική μονάδα 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
76 

245 
321 

3 
324 

Percent 
23,5 
75,6 
99,1 

,9 
100,0 

Valid 
Percent 

23,7 
76,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

23,7 
100,0 

ε. Συνεργασία μεταξύ σχολείου και οικογένειας 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
209 
112 
321 

3 
324 

Percent 
64,5 
34,6 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

65,1 
34,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

65,1 
100,0 

στ. Συνεχής επιμόρφωση του εκπαιδευτικού προσωπικού 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
75 

246 
321 

3 
324 

Percent 
23,1 
75,9 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

23,4 
76,6 

100,0 

Cumulative 
Percent 

23,4 
100,0 
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ζ. Προσαρμογή του σχολικού προγράμματος στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ορισμένων 
μαθητών 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
94 

227 
321 

3 
324 

Percent 
29.0 
70,1 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

29,3 
70,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

29,3 
100,0 

η. Εκτίμηση των συνθηκών μάθησης των παιδιών 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
139 
182 
321 

3 
324 

Percent 
42,9 
56,2 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

43,3 
56,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

43,3 
100,0 

θ. Ανάπτυξη προγραμμάτων για ομαδικές εργασίες, σε πλαίσιο ομαδοκεντρικής διδασκαλίας 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
121 
200 
321 

3 
324 

Percent 
37,3 
61,7 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

37,7 
62,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

37,7 
100,0 

ι. Πρόνοια για προστατευτικό σχολικό περιβάλλον(μαθησιακά, συναισθηματικά, κοινωνικά, 
ψυχοκινητικά) 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
107 
214 
321 

3 
324 

Percent 
33,0 
66,0 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

33,3 
66,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

33,3 
100,0 

κ. Συμβουλευτική εργασία και υποστήριξη σε γονείς, μαθητές και εκπαιδευτικούς 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
137 
184 
321 

3 
324 

Percent 
42,3 
56,8 
99,1 

.9 
100.0 

Valid 
Percent 

42,7 
57,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

42,7 
100,0 



Κ. Επάρκεια εποπτικού υλικού και οπτικοακουστικών μέσων διδασκαλίας 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
93 

228 
321 

3 
324 

Percent 
28,7 
70,4 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

29,0 
71,0 

100,0 

Cumulative 
Percent 

29,0 
100,0 

μ. Σεμιναριακή εκπαίδευση σε γονείς για τα μαθησιακά προβλήματα των παιδιών τους 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
72 

248 
320 

4 
324 

Percent 
22,2 
76,5 
98,8 

1,2 
100.0 

Valid 
Percent 

22,5 
77,5 

100,0 

Cumulative 
Percent 

22,5 
100,0 

v. Συνεργατικό πνεύμα διδασκαλίας των μαθητών 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
150 
171 
321 

3 
324 

Percent 
46,3 
52,8 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

46,7 
53,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

46,7 
100,0 

ξ. Ψυχολογική Υποστήριξη των γονέων, που τα παιδιά τους παρουσιάζουν κάποιες ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
107 
214 
321 

3 
324 

Percent 
33,0 
66,0 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

33,3 
66,7 

100,0 

Cumulative 
Percent 

33,3 
100,0 

ο. Δυνατότητα επιστημονικής έγκυρης κι αξιόπιστης διάγνωσης για τους μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
233 

88 
321 

3 
324 

Percent 
71,9 
27,2 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

72,6 
27,4 

100,0 

Cumulative 
Percent 

72,6 
100,0 
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π. Συνεργασία των εκπαιδευτικών με άλλους ειδικούς επιστήμονες, για την επίλυση μαθησιακών 
προβλημάτων της σχολικής τάξης 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
135 
186 
321 

3 
324 

Percent 
41,7 
57,4 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

42,1 
57,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

42,1 
100,0 

p. Συνεχής ενημέρωση των γονέων για το σχολικό αναλυτικό κι ωρολόγιο πρόγραμμα 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
225 

96 
321 

3 
324 

Percent 
69,4 
29,6 
99,1 

.9 
100.0 

Valid 
Percent 

70,1 
29,9 

100,0 

Cumulative 
Percent 

70,1 
100,0 

σ. Εφαρμογή ολοήμερου σχολείου για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
70 

251 
321 

3 
324 

Percent 
21,6 
77,5 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

21,8 
78,2 

100,0 

Cumulative 
Percent 

21,8 
100,0 

τ. Έλεγχος της τήρησης βιβλίων συνεργασίας σχολείου και οικγένειας 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
75 

246 
321 

3 
324 

Percent 
23,1 
75,9 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

23,4 
76,6 

100,0 

Cumulative 
Percent 

23,4 
100,0 

υ. Εφαρμογή διδακτικών προγραμμάτων στο σπίτι 

Valid 

Missing 
Total 

ΝΑΙ 
ΟΧΙ 
Total 
System 

Frequency 
72 

249 
321 

3 
324 

Percent 
22,2 
76,9 
99,1 

,9 
100.0 

Valid 
Percent 

22,4 
77,6 

100,0 

Cumulative 
Percent 

22,4 
100,0 
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ΚΑΤΑΝΟΜΕΣ ΣΥΧΝΟΤΗΤΩΝ ΤΟΥ ΔΕΙΓΜΑΤΟΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

νάκας 10: Πηγές πληροφόρησης για τα άτομα με ειδικές ανάγκες και την 
5ική εκπαίδευση που χρειάζονται μέσα στις σχολικές μονάδες 
. Η τηλεόραση ως μέσο πληροφορίας για τα άτομα με ειδικές ανάγκες 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
226 
388 
614 

Percent 
36,8 
63,2 

100.0 

Valid 
Percent 

36,8 
63,2 

100.0 

Cumulative 
Percent 

36,8 
100,0 

β. Οι γονείς των μαθητών του δείγματος 

| 
ι 
Valid ΟΧΙ 

ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
213 
401 
614 

Percent 
34,7 
65,3 

100.0 

Valid 
Percent 

34,7 
65,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

34,7 
100,0 

Οι δάσκαλοι των μαθητών του δείγματος 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
200 
414 
614 

Percent 
32,6 
67,4 

100.0 

Valid 
Percent 

32,6 
67,4 

100,0 

Cumulative 
Percent 

32,6 
100,0 

γ. Οι αναφορές από τα σχολικά βιβλία 

Valid ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
408 
206 
614 

Percent 
66,4 
33,6 

100.0 

Valid 
Percent 

66,4 
33,6 

100,0 

Cumulative 
Percent 

66,4 
100,0 

δ. Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας 

Valid ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
462 
152 
614 

Percent 
75,2 
24,8 

100.0 

Valid 
Percent 

75,2 
24,8 

100.0 

Cumulative 
Percent 

75,2 
100,0 

ε. Τα διάφορα φροντιστήρια, εκτός σχολείου 

Valid ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
497 
117 
614 

Percent 
80,9 
19,1 

100.0 

Valid 
Percent 

80,9 
19,1 

100.0 

Cumulative 
Percent 

80,9 
100,0 
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στ. Οι αναφορές στα περιοδικά, παιδικά κόμικς και εφημερίδες 

Valid ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
406 
208 
614 

Percent 
66,1 
33,9 

100.0 

Valid 
Percent 

66,1 
33,9 

100.0 

Cumulative 
Percent 

66,1 
100,0 

ζ. Οι αναφορές στα διάφορα εξωσχολικά βιβλία 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
359 
255 
614 

Percent 
58,5 
41,5 

100.0 

Valid 
Percent 

58,5 
41,5 

100.0 

Cumulative 
Percent 

58,5 
100,0 

η. Οι αναφορές στις κινηματογραφικές ταινίες 

Valid ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
514 
100 
614 

Percent 
83,7 
16,3 

100.0 

Valid 
Percent 

83,7 
16,3 

100.0 

Cumulative 
Percent 

83,7 
100,0 

θ. Οι διάφορες θεατρικές παραστάσεις 

Valid ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
513 
101 
614 

Percent 
83,6 
16,4 

100.0 

Valid 
Percent 

83,6 
16,4 

100.0 

Cumulative 
Percent 

83,6 
100,0 

ι. Οι φίλοι εντός κι εκτός σχολείου 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
376 
238 
614 

Percent 
61,2 
38,8 

100.0 

Valid 
Percent 

61,2 
38,8 

100.0 

Cumulative 
Percent 

61,2 
100,0 

κ. Οι συμμαθητές στη σχολική μονάδα 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
351 
263 
614 

Percent 
57,2 
42,8 

100.0 

Valid 
Percent 

57,2 
42,8 

100,0 

Cumulative 
Percent 

57,2 
100,0 

λ. Τα παιδιά που βρίσκονται στη γειτονιά 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
398 
216 
614 

Percent 
64,8 
35,2 

100.0 

Valid 
Percent 

64,8 
35,2 

100.0 

Cumulative 
Percent 

64,8 
100,0 



μ. Δεν υπάρχει γνώση πάνω στο θέμα 

Valid ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Total 

Frequency 
569 

45 
614 

Percent 
92,7 

7,3 
100.0 

Valid 
Percent 

92,7 
7,3 

100.0 

Cumulative 
Percent 

92,7 
100,0 

Τίνακας 11: Περιπτώσεις μαθητών που χρειάζονται ειδική εκπαιδευτική βοήθεια, μέσα στη 
Γχολική τάξη από τον δάσκαλο της τάξης 

1. Μαθητές με μερικά προβλήματα στην όραση(αμβλύωπες) 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
169 
442 
611 

3 
614 

Percent 
27,5 
72,0 
99,5 

,5 
100,0 

Valid 
Percent 

27,7 
72.3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

27,7 
100,0 

2. Μαθητές με ολικά προβλήματα στην όραση(τυφλοί) 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
380 
231 
611 

3 
614 

Percent 
61,9 
37,6 
99,5 

,5 
100,0 

Valid 
Percent 

62,2 
37,8 

100,0 

Cumulative 
Percent 

62,2 
100,0 

3. Μαθητές που δεν ακούνε καθαρά(βαρήκοοι) 

Valid 

Missing 
Total 

.00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
236 
375 
611 

3 
614 

Percent 
38,4 
61,1 
99,5 

,5 
100,0 

Valid 
Percent 

38,6 
61,4 

100,0 

Cumulative 
Percent 

38,6 
100,0 

4. Μαθητές που δεν ακούνε καθόλου(κωφοί) 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
427 
184 
611 

3 
614 

Percent 
69,5 
30,0 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

69,9 
30,1 

100,0 

Cumulative 
Percent 

69,9 
100,0 



5. Μαθητές με προβλήματα στη γραφή κι ανάγνωση στον προφορικό και γραπτό λόγο 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
149 
462 
611 

3 
614 

Percent 
24.3 
75.2 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

24,4 
75,6 

100,0 

Cumulative 
Percent 

24,4 
100,0 

6. Μαθητές με προβλήματα στα μαθηματικά 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
120 
491 
611 

3 
614 

Percent 
19,5 
80.0 
99,5 

,5 
100,0 

Valid 
Percent 

19,6 
80,4 

100,0 

Cumulative 
Percent 

19,6 
100,0 

7. Μαθητές με προβλήματα στην ορθογραφία 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
145 
466 
611 

3 
614 

Percent 
23,6 
75,9 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

23,7 
76,3 

100,0 

Cumulative 
Percent 

23,7 
100,0 

8. Μαθητές που κάνουν φασαρία την ώρα του μαθήματος 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
307 
304 
611 

3 
614 

Percent 
50,0 
49,5 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

50,2 
49,8 

100,0 

Cumulative 
Percent 

50,2 
100,0 

9. Μαθητές με προβλήματα στο λόγο και την ομιλία 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
180 
431 
611 

3 
614 

Percent 
29,3 
70,2 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

29,5 
70,5 

100,0 

Cumulative 
Percent 

29,5 
100,0 



11. Μαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας(μεσογειακή αναιμία, παιδικός διαβήτης κτλ) 

\7aïïd" 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
307 
304 
611 

3 
614 

Percent 

50.0 
49,5 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

50,2 
49,8 

100,0 

Cumulative 
Percent 

50,2 
100,0 

12. Μαθητές με προβληματική, επιθετική συμπεριφορά, χτυπάνε και βρίζουν τους συμμαθητές τους 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
396 
215 
611 

3 
614 

Percent 
64,5 
35,0 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

64,8 
35.2 

100,0 

Cumulative 
Percent 

64,8 
100,0 

13. Μαθητές που διασπάται εύκολα η προσοχή τους 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
335 
276 
611 

3 
614 

Percent 
54,6 
45,0 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

54,8 
45,2 

100,0 

Cumulative 
Percent 

54,8 
100,0 

14. Μαθητές που σηκώνονται συνέχεια από το θρανίο τους-υπερκινητικά παιδιά 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
385 
226 
611 

3 
614 

Percent 
62,7 
36,8 
99,5 

,5 
100,0 

Valid 
Percent 

63,0 
37,0 

100,0 

Cumulative 
Percent 

63,0 
100,0 

15. Μαθητές καλοί στα μαθήματα κι έξυπνοι(χαρισματικοί) 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
174 
437 
611 

3 
614 

Percent 
28,3 
71,2 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

28,5 
71,5 

100,0 

Cumulative 
Percent 

28,5 
100,0 
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16. Μαθητές με μέτρια νοητική καθυστέρηση 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
143 
468 
611 

3 
614 

Percent 
23,3 
76,2 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

23.4 
76,6 

100,0 

Cumulative 
Percent 

23.4 
100.0 

17. Μαθητές με βαριά νοητική καθυστέρηση 

Valid 

Missing 
Total 

,00 
ΝΑΙ 
Total 
System 

Frequency 
254 
357 
611 

3 
614 

Percent 
41,4 
58,1 
99,5 

,5 
100.0 

Valid 
Percent 

41,6 
58.4 

100,0 

Cumulative 
Percent 

41.6 
100,0 



ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΑΤΙΣΤΚΑ 
£19: Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω προτάσεις σχετικά με την εκπαίδευση των παιδιών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη Συνήθη Σχολική Μονάδα; 

1) Η συνύπαρξη όλων των 
μαθητών μαζί, θα βοηθήσει 
να περιοριστούν οι 
προκαταλήψεις για τα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες. 

2) 0 εκπαιδευτικός της 
τάξης έχει τις απαραίτητες 
γνώσεις, για να ασχοληθεί 
και με τους μαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 

3) Οι εκπαιδευτικοί των 
σχολικών τάξεων, 
επιθυμούν οι μαθητές με 
ειδικές ανάγκες να 
βρίσκονται μέσα στη 
συνήθη σχολική τάξη. 

4) Η παρουσία των 
παιδιών με ειδικές ανάγκες 
στη συνήθη σχολική τάξη, 

μειώνει την 
αποτελεσματικότητα της 
διδασκαλίας. 

5) Στα διαλείμματα 
παρατηρείται η κοινωνική 
απομόνωση των μαθητών, 
με ειδικές ανάγκες. 

6) Η συνδιδασκαλία του 
εκπαιδευτικού της τάξης 
και του εκπαιδευτικού της 
ειδικής αγωγής δημιουργεί 
λειτουργικά προβλήματα. 

7) Οι μαθητές, με τις 
μαθησιακές δυσκολίες, 
μέσα στη συνήθη σχολική 
τάξη, αισθάνονται 
περιθωριοποιη μένοι. 
8) Οι μαθητές, χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες, 
βοηθάνε τους αδύνατους 
μαθητές. 

9) Οι ειδικές τάξεις 
απομονώνουν τους 
μαθητές με ειδικές ανάγκες, 
με άμεσο αποτέλεσμα τη 
σχολική ετικετοποίηση. 

10) Οι ειδικές τάξεις είναι 
κατάλληλα οργανωμένες, 
για να δεχτούν όλες τις 
περιπτώσεις των μαθητών 
με ειδικές ανάγκες. 

11) Οι ειδικές τάξεις πρέπει 
να καταργηθούν, γιατί το 
οικονομικό τους κόστος 
είναι πολύ μεγάλο. 

Ν 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

Minimum 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

Mean 

5,1402 

2,5950 

2,9159 

4,4237 

4,8037 

3,7321 

4,6916 

4,4829 

4,3645 

2,9938 

1,9502 

Std. 
Deviation 

1,7613 

1,7224 

1,6132 

1,9688 

1,6795 

1,8949 

1,7415 

1,7104 

1,8594 

1,8062 

1,4803 
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E19: Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω προτάσεις σχετικά με την εκπαίδευση των παιδιώ 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη Συνήθη Σχολική Μονάδα; 

12) Οι γονείς των παιδιών, 
χωρίς μαθησιακά 
προβλήματα, επιθυμούν τη 
συνύπαρξη όλων των 
μαθητών στη συνήθη 
σχολική μονάδα. 

13) Η αρχή της σχολικής 
ενσωμάτωσης μπορεί να 
εφαρμοστεί και στα 
γυμνάσια και στα λύκεια, 
με ειδικές τάξεις στα 
συνήθη σχολεία. 

14) Η συνήθης σχολική 
τάξη είναι πολύ απαιτητική 
κι ανταγωνιστική για τα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες. 

15) Τα σχολικά βιβλία είναι 
ελλιπή, για τους μαθητές με 
ειδικές ανάγκες. 

16) Η συνήθης σχολική 
τάξη είναι έτοιμη 
υλικοτεχνικά, για να δεχτεί 
όλους τους μαθητές με 
ειδικές ανάγκες. 
17) Οι γονείς των μαθητών 
με ειδικές ανάγκες, 
επιθυμούν να πηγαίνουν τα 
παιδιά τους στις ειδικές 
τάξεις. 

18) 0 εκπαιδευτικός της 
ειδικής αγωγής έχει 
πάντοτε τη δυνατότητα, να 
συμβουλευτεί μια 
διεπιστημονική ομάδα, για 
τα μαθησιακά προβλήματα 
που παρουσιάζουν 
ορισμένοι μαθητές του. 

19) Τα σχολικά βιβλία 
προσαρμόζονται στις 
εμπειρίες όλων των 
μαθητών. 

20) Η αναφορά των 
σχολικών βιβλίων στα 
πρόσωπα με ειδικές 
ανάγκες είναι ανύπαρκτη. 

Valid Ν (listwise) 

Ν 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

Minimum 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

Mean 

3,2617 

5,0966 

5,3988 

5,8380 

2,0654 

3,9470 

3,4891 

2,6511 

5,5234 

Std. 
Deviation 

1,7836 

1,6240 

1,6114 

1,6178 

1,6121 

1,6771 

1,6679 

1,5196 

1,6975 



E20: Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω προτάσεις, σχετικά με την εκπαίδευση των μαθητών 
, με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε Αυτοτελή Σχολεία Ειδικής Αγωγής; 

1) Η φοίτηση των παιδιών 
με ειδικές ανάγκες στα 
ειδικά σχολεία, δημιουργεί 
κοινωνική απομόνωση των 
μαθητών. 
2) Τα ειδικά σχολεία 
βοηθάνε τους μαθητές να 
εξελιχθούν μαθησιακά. 
3) Το ειδικό υποστηρικτικό 
προσωπικό πρέπει να 
βρίσκεται μέσα στο χώρο 
της σχολικής μονάδας, για 
να προσφέρει τις 
υπηρεσίες του από κοντά. 

4) Το ειδικό υποστηρικτικό 
προσωπικό πρέπει να 
βρίσκεται σε ειδικά κέντρα 
διάγνωσης, Αξιολόγησης, 
Συμβουλευτικής και 
Υποστήριξης(ΚΔΑΥ), για 
να προσφέρει τις 
υπηρεσίες του σε ένα 
ευρύτερο πλαίσιο σχολικών 
μονάδων. 

6) Οι γονείς είναι 
απληροφόρητοι για την 
προσφορά της ειδικής 
αγωγής, με αποτέλεσμα να 
υπάρχει προκατάληψη για 
τα ειδικά σχολεία. 
7) Οι προσδοκίες των 
γονέων για την 
εκπαιδευτική εξέλιξη των 
παιδιών τους, με ειδικές 
ανάγκες, πολλές φορές 
ξεπερνούν τις πραγματικές 
δυνατότητες των παιδιών. 

8) Οι γονείς δέχονται τις 
αποφάσεις των ειδικών, για 
τη μετάβαση του παιδιού 
τους από τη συνήθη 
σχολική μονάδα, στα ειδικά 
σχολεία, όταν κι όπου 
χρειάζεται. 
9) Τα ειδικά σχολεία για 
τους μαθητές με 
προβλήματα όρασης, 
πρέπει να καταργηθούν. 
10) Τα ειδικά σχολεία 
πρέπει να είναι μόνο 
δημόσια, για να μπορούν 
να παρέχουν τη σωστή 
εκπαίδευση. 

Ν 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

Minimum 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

Mean 

4,7850 

5,4019 

5,9813 

4,3614 

5,7819 

5,5358 

3,5732 

2,9813 

4,8847 

Std. 
Deviation 

1,8339 

1,4718 

1,2598 

1,9749 

1,2903 

1,3274 

1,5416 

1,8573 

2,0393 
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E20: Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω προτάσεις, σχετικά με την εκπαίδευση των 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε Αυτοτελή Σχολεία Ειδικής Αγωγής; 

11) Τα ειδικά σχολεία 
μπορεί να είναι και 
ιδιωτικά, έτσι ώστε να 
καλύπτονται όσο το 
δυνατόν περισσότερες 
ανάγκες των παιδιών. 
12) Οι μαθητές με 
προβλήματα ακοής, πρέπα 
να πηγαίνουν σε ειδικά 
σχολεία, γιατί μόνο σε αυτά 
μπορεί η νοηματική 
γλώσσα να λειτουργήσει 
ως μέσον επικοινωνίας. 

13) Υπάρχουν ειδικά 
σχολικά εγχειρίδια, για 
κάθε περίπτωση μαθητή με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 
14) Η συνεργασία του 
εκπαιδευτικού 
προσωπικού, με το ειδικό 
υποστηρικτικό προσωπικό 
στα ειδικά σχολεία, 
ορισμένες φορές 
δυσλειτουργεί. 
15) Ορισμένοι μαθητές, 
που παρουσιάζουν 
προβλήματα σοβαρής 
επιθετικής συμπεριφοράς, 
πρέπει να παίρνουν 
φαρμακευτική αγωγή. 
16) Οι γνώσεις των 
εκπαιδευτικών ειδικής 
αγωγής, είναι τις 
περισσότερες φορές 
γενικές στα θέματα ειδικής 
εκπαίδευσης, με 
αποτέλεσμα να μην 
μπορούν να προσεγγίσουν 
εξειδικευμένες περιπτώσεις 
μαθητών. 

17) Οι εκπαιδευτικοί της 
ειδικής αγωγής πρέπει να 
παίρνουν ένα επιπλέον 
επίδομα, γιατί ασχολούνται 
με παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 

18) Το επίδομα ειδικής 
αγωγής πρέπει να 
καταργηθεί. 
Valid Ν (listwise) 

Ν 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

Minimum 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

Mean 

3,7445 

4,9221 

3,2212 

4,4517 

3,6573 

4,7757 

3,6854 

4,0498 

Sta. 
Deviation 

2,0593 

1,8244 

1,7224 

1,4529 

1,6301 

1,4725 

2,3246 

2,3246 



E22: Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις παρακάτω θέσεις, σχετικά με τη συμπεριφορά των γονέων 
απέναντι στο παιδί τους, με ειδικές εκπαιδευτικέςανάγκες, ότι είναι; 

1. Ανοικτή απόρριψη 
2. Υποσυνείδηπι απόρριψη 

3. Υπερπροστατευτική 
συμπεριφορά 
4. Ασταθής συμπεριφορά 
5. Μερική εγκατάλειψη 
6. Ολική εγκατάλειψη 
7. Συνεχής 
παρακολούθηση 
8. Φυσιολογική 
προσέγγιση του 
προβλήματος 
9. Νιώθουν κοινωνικά 
ένοχοι 
10. Αυτοκαθορίζονται 
άτομα δεύτερης κατηγορίας 

11. Αρνούνται την 
πραγματική κατάσταση 
12. Παραμελούν τα άλλα 
παιδιά της οικογένειας 
13. Επιρρίπτουν ευθύνες ο 
ένας στον άλλον 
14. Δημιουργούν 
αντικοινωνική 
συμπεριφορά 
15. Αποθέτουν το παιδί σε 
ίδρυμα 
Valid Ν (listwise) 

Ν 
318 

318 

317 

318 
318 
317 

318 

318 

318 

318 

318 

318 

318 

318 

319 

316 Ι 

Minimum 
1,00 

1,00 

1,00 

1,00 
1,00 
1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 
5,00 

5,00 

5,00 

5,00 
5,00 
5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

Mean 
1,9245 

2,8774 

3,7224 

3,1761 
2,4748 
1,9590 

3,5597 

3,2610 

3,0346 

2,9874 

3,2327 

2,6384 

3,0818 

3,0472 

2,5047 

Std. 
Deviation 

1,0420 

1,2786 

1,2823 

1,3053 
1,2799 
1,1699 

1,1972 

1,3188 

1,3902 

1,2683 

1,3582 

1,2501 

1,3170 

1,2787 

1,2180 

i 

Page 27 



E23: Σε ποιο βαθμό συμφωνείται ή διαφωνείτε από τους παρακάτω τρόπους σχετικά με την αντιμετώπιση των 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από το εσωτερικό κι εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου; 

1) Η φυσική αναπηρία ενός 
παιδιού, το καθιστά 
αδύναμο να συμμετάχει 
σης εξωσχολικές 
εκδηλώσεις. 
2) Τα παιδιά με ειδικές 
ανάγκες βιώνουν 
καθημερινά την κοινωνική 
απόρριψη 
4) Οι συμμαθητές των 
παιδιών με ειδικές ανάγκες, 
αποφεύγουν να κάνουν 
παρέα μαζί τους εκτός 
σχολείου 
5) 0 κάθε Δήμος 
διοργανώνει σεμινάρια 
επιμόρφωσης στο ευρύ 
κοινό, για τα άτομα με 
ειδικές ανάγκες 
9) Η τοπική κοινωνία είναι 
ευαισθητοποιημένη 
απέναντι στα πρόσωπα με 
ειδικές ανάγκες 
10) Τα μέσα μαζικής 
ενημέρωσης(ΜΜΕ) 
βοηθάνε να δημιουργηθεί 
ένα θετικό κλίμα, για την 
κοινωνική ένταξη των 
ατόμων με ειδικές ανάγκες 
12) Τα παιδιά με 
προβλήματα όρασης ή 
ακοής ή με κινητικές 
αναπηρίες πηγαίνουν μόνα 
τους στο σχολείο, γιατί οι 
δρόμοι είναι κατάλληλοι για 
άτομα με ειδικές ανάγκες 

13) Ολοι οι εκπαιδευτικοί 
της Α/θμιας εκπαίδευσης 
είναι ενημερωμένοι για τα 
γενικά θέματα της ειδικής 
αγωγής 
14) Ολοι οι εκπαιδευτικοί 
της Β/θμιας εκπαίδευσης 
είναι ενημερωμένοι για τα 
γενικά θέματα της Ειδικής 
Αγωγής 
15) Η ειδίκευση σε 
συγκεκριμένα θέματα 
ειδικής αγωγής βοηθάει τον 
εκπαιδευτικό, να 
αντιμετωπίζει καλύτερα τα 
προβλήματα στη σχολική· 
τάξη. 
Valid Ν (listwise) 

Ν 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

Minimum 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

7,00 

Mean 

3,8692 

4,9502 

4,5016 

3,2118 

3,3022 

4,2336 

1,8100., 

2,5109 

2,4517 

5,8816 

Std. 
Deviation 

1,9641 

1,5383 

1,6940 

1,7745 

1,6953 

1,7919 

1,5283 

1,6357 

1,6178 

1,3387 



E24: Σε ποιο βαθμό πιστεύετε, ότι ο Έλληνας εκπαιδευτικός- δάσκαλος της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, δηλαδή 
του δημοτικού σχολείου, έχει τα παρακάτω παιδαγωγικά χαρακτηριστικά, σχετικά με την αντιμετώπιση των 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και την εφαρμογή προγραμμάτων ειδικής εκπαίδευσης μέσα στην 

κανονική σχολική μονάδα; 

Κατέχει το γνωστικό 
αντικείμενο της ειδικής 
αγωγής 
Διαθέτει χρόνο για τους 
μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες 
Προσαρμόζει, κατά το 
δυνατόν, τη διδασκαλία του 
στα ενδιαφέροντα των 
μαθητών 
Δείχνει προθυμία 
συμμετοχής για όλες τις 
εκδηλώσεις του σχολείου 
Έχει ηρεμία, ψυχραιμία και 
υπομονή για τα 
προβλήματα 
συμπεριφοράς των παιδιών 

Εκτός από καλός ομιλητής 
είναι και καλός ακροατής. 
Γνωρίζει πότε να σταματά 

Κάνει εύστοχες ερωτήσεις 
Είναι απέναντι στους 
μαθητές του, πρότυπο για 
μίμηση 
Δημιουργεί δημοκρατικό 
κλίμα στη σχολική τάξη 

Χρησιμοποιεί συχνά την 
ενθάρρυνση και την 
ενίσχυση για μαθητές με 
μαθησιακά προβλήματα 
Είναι αμερόληπτος κι 
αντικειμενικός στην 
αξιολόγηση επίδοσης των 
μαθητών 
Συνεργάζεται με τους 
γονείς, για το καλό των 
μαθητών 
Έχει ρεαλιστικές 
προσδοκίες από τους 
μαθητές του 
Έχει θετική εικόνα για το 
ρόλο του δασκάλου, ακόμη 
κι αν εργάζεται κάτω από 
αντίξοες συνθήκες 

Ελαχιστοποιεί τις διαφορές 
με τους συναδέλφους του 

Συμβουλεύεται ειδικούς 
επιστήμονες, για την 
καλύτερη προσέγγιση 
ορισμένων μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες 

Ν 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

Minimum 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

Mean 

3,3364 

2,4330 

2,9097 

3,0841 

3,1433 

3,0498 

3,3583 

3,1371 

3,4237 

3,4891 

3,3956 

3,5171 

3,4361 

3,4268 

3,2586 

2,6324 

Std. 
Deviation 

1,0483 

,9165 

1,0874 

1,0617 

1,1088 

1,0235 

,9216 

1,1208 

1,0344 

1,0814 

1,1135 

1,0871 

1,0231 

1,1892 

1,0055 

1,0992 

I 
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E24: Σε ποιο βαθμό πιστεύετε, ότι ο Έλληνας εκπαιδευτικός- δάσκαλος της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, δηλαδή 
του δημοτικού σχολείου, έχει τα παρακάτω παιδαγωγικά χαρακτηριστικά, σχετικά με την αντιμετώπιση των 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και την εφαρμογή προγραμμάτων ειδικής εκπαίδευσης μέσα στην 

κανονική σχολική μονάδα; 

Καλλιεργεί την 
ετικετοποίηση ορισμένων 
μαθητών 

Χρησιμοποιεί τα μοντέλα 
της συνεργατικής 
διδασκαλίας και μάθησης 
Καλλιεργεί τη δημιουργική 
σκέψη των μαθητών 

Χρησιμοποιεί εποπτικά 
υλικά και οπτικοακουστικά 
μέσα διδασκαλίας 
Συνδέει το εσωτερικό με το 
εξωτερικό περιβάλλον του 
σχολείου, για την κοινωνική 
ένταξη όλων των μαθητών 

Καλλιεργεί την κριτική 
σκέψη των μαθητών. 
Valid Ν (listwise) 

Ν 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

Minimum 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

Mean 

1,9439 

2,8785 

3,1620 

3,0280 

3,0405 

3,2555 

Std. 
Deviation 

1,0473 

1,0312 

1,1230 

1,1191 

1,1075 

1,1820 



ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΑ ΤΟΥ ΔΕΙΓΜΑΤΟΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΗΤΩΝ 
Πίνακας 12: Σε ποιο βαθμό συμφωνείς ή διαφωνείς με τις παρακάτω προτάσεις, σχετικά 
ιε την εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, στην κανονική σχολική μονάδα, 

για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες;(1=διαφωνώ, 5=συμφωνώ) 

19. Οι γονείς μας έχουν 
πάντα τη δυνατότητα να 
συνεργάζονται με τους 
δασκάλους για την 
καλύτερη μαθησιακή 
επίδοση όλων των 
μαθητών, με και χωρίς 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 

11. Τα βιβλία βοηθάνε και 
τους μαθητές, με 
μαθησιακά προβλήματα, 
να καταλάβουνε καλύτερα 
τα μαθήματα. 

1. 0 κάθε μαθητής έχει το 
δικό του προσωπικό 
τρόπο, που μαθαίνει τα 
μαθήματα, 

5. Οι δάσκαλοι, που 
προσφέρουν ειδική 
μαθησιακή βοήθεια σε 
ορισμένους μαθητές, 
πρέπει να έχουν δικιά τους 
ειδική-παράλληλη τάξη, 
μέσα στο κανονικό 
σχολείο, για να 
βοηθήσουν καλύτερα τους 
μαθητές αυτούς. 

14. Οι καλοί μαθητές στα 
μαθήματα, βοηθάνε τους 
συμμαθητές τους με 
μαθησιακές δυσκολίες. 

18. Μέσα στη σχολική 
τάξη, όλοι οι μαθητές 
συνεργάζονται μεταξύ τους 
με πνεύμα ομαδικό και 
συνεργατικό. 
6. Τα παιδιά, που 
παρουσιάζουν κάποιο 
μεγάλο μαθησιακό • 
πρόβλημα μέσα οτη 
κανονική σχολική μονάδα, 
είναι καλύτερα να φεύγουν 
και να πηγαίνουν σε 
κάποιο άλλο σχολικό 
χώρο(ειδικό σχολείο), 
ειδικά οργανωμένο γι' 
αυτές τις περιπτώσεις. 

15. Το σχολείο έχει την 
κατάλληλη υλικοτεχνική 
υποδομή, για να βοηθήσει 
όλους τους μαθητές, με και 
χωρίς εκπαιδευτικές 
ιδιαιτερότητες. 

Ν 

598 

598 

598 

598 

598 

598 

598 

597 

Minimum 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

i,on 

Maximum 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

' 5,00 

5,00 

5,00 

Mean 

4,2726 

4,2592 

4,2358 

4,2140 

4,1304 

4,0435 

3,9866 

3,9280 

Std. 
Deviation 

1,0294 

1,1079 

1,1846 

1,1317 

1,1517 

1,1712 

1,2277 

1,2464 
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Πίνακας 12: Σε ποιο βαθμό συμφωνείς ή διαφωνείς με τις παρακάτω προτάσεις, σχετικ 
με την εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, στην κανονική σχολική μονάδ 

για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες;(1=διαφωνώ, 5=συμφωνώ) 

Ν Minimum Maximum Mean 
Sta. 

Deviation 
2. Οι μαθητές, που 
μαθαίνουν με αργό ρυθμό, 
πρέπει να διαβάζουν αττό 
ειδικά βιβλία-εγχειρίδια, 
ανάλογα με το πρόβλημα 
τους. 

17. Οι γονείς, πολλές 
φορές δεν έχουν 
ρεαλιστικές προσδοκίες για 
την σχολική επίδοση των 
παιδιών τους, περιμένουν 
καλύτερους βαθμούς από 
αυτά και καλύτερες 
επιδόσεις στο σχολείο, 
χωρίς τα ίδια να έχουν 
πάντα τη δυνατότητα. 

3. Το σχολείο μπορεί να 
δέχεται όλους τους 
μαθητές, με οποιοδήποτε 
μαθησιακό πρόβλημα κι αν 
έχουν. 

9. Οι μαθητές, με 
μαθησιακές δυσκολίες ή με 
κάποιο είδος αναπηρίας, 
αισθάνονται άσχημα γιατί 
τα υπόλοιπα παιδιά δεν 
κάνουν παρέα μαζί τους. 

4. Οι δάσκαλοι, που έχουν 
σπουδάσει για τα ιδιαίτερα 
προβλήματα των μαθητών, 
πρέπει να βρίσκονται μέσα 
στην κανονική τάξη, μαζί με 
τον δάσκαλο της τάξης, για 
να βοηθήσουν τα παιδιά 
με μαθησιακές δυσκολίες. 

13. Οι μαθητές, με 
χαμηλές μαθησιακές 
επιδόσεις, έχουν λίγους 
συμμαθητές ως φίλους, 
που τους κάνουν παρέα 
στα διαλείμματα. 

10. Οι πολύ καλοί μαθητές 
πρέπει να παρακολουθούν 
ένα ειδικό πρόγραμμα με 
περισσότερα και πιο 
δύσκολα μαθήματα, σε 
κάποιο ειδικό σχολείο. 

7. Οι μαθητές, με 
μαθησιακά προβλήματα, 
καθυστερούν ολόκληρη τη 
σχολική τάξη, μέχρι να 
κατανοήσουν τα μαθήματα. 

598 1,00 5,00 3,8227 1,2136 

598 

598 

598 

598 

598 

598 

598 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

3,5769 

3,5418 

3,1689 

3,1388 

3,0886 

2,9231 

2,9013 

1,2968 

1,4473 

1,5819 

1,4490 

1,1807 

1,5651 

1,3307 

Page 



Πίνακας 12: Σε ποιο βαθμό συμφωνείς ή διαφωνείς με τις παρακάτω προτάσεις, σχετικά 
με την εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, στην κανονική σχολική μονάδα, 

για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες;(1 »διαφωνώ, 5=συμφωνώ) 

12. Οι μαθητές, με χαμηλή 
επίδοση στο σχολείο, 
δημιουργούν πολύ 
φασαρία μέσα στην τάξη. 

16. Τα ξεχωριστά-ειδικά 
σχολεία, για ορισμένους 
μαθητές με μαθησιακά 
προβλήματα, πρέπει να 
σταματήσουν να 
λειτουργούν, γιατί 
απομονώνουν τα παιδιά 
και δημιουργούν 
περιθωριοποιήσεις κι 
αποκλεισμούς. 

8. Οι γονείς μου δεν με 
αφήνουν να κάνω παρέα 
με συμμαθητές μου, που 
παρουσιάζουν μέτρια ή 
σοβαρά προβλήματα στα 
μαθήματα. 

Valid Ν (listwise) 

Ν 

598 

598 

598 

597 

Minimum 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 

5.00 

5,00 

5,00 

Mean 

2.8244 

2,8060 

2,0753 

Std. 
Deviation 

1,3664 

1,3743 

1,3658 
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Πίνακας 13: Σε ποιο βαθμό είσαι ικανοποιημένος/η από την υλικοτεχνική υποδομή του 
σχολείου σου και τις παροχές που υπάρχουν για όλους τους μαθητές;(1=καθόλου, 

5=πάρα πολύ) 

Περισσότερη βοήθεια για 
τους μαθητές με μαθησιακά 
προβλήματα 
Μέγεθος προαυλίου 
Αίθουσες διδασκαλίας 
Αίθουσες για σχολικές 
εκδηλώσεις 
Βιβλιοθήκη 
Παροχή Α'βοηθειών σε 
περίπτωση ατυχήματος 
Ασφάλεια κτιρίου(πόρτες, 
παράθυρα κτλ) 
Ειδικά εξοπλισμένες 
αίθουσες για μαθητές με 
ειδικές ανάγκες 
Αθλητικοί χώροι/υλικά κι 
όργανα γυμναστικής 
Εργαστήρια Φυσικής 
Ειδικές αίθουσες για 
καλλιτεχνικά μαθήματα 
Καθαριότητα-Υγιεινή 
χώρων 
Ασφάλεια από και προς το 
σπίτι 
Τουαλέτες 
Χρήση ηλεκτρονικών 
υπολογιστών 
Valid Ν (listwise) 

Ν 

613 

613 
613 

613 

613 

613 

613 

613 

613 

613 

613 

613 

613 

613 

613 

613 

Minimum 

1.00 

1,00 
1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

• 1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

1,00 

Maximum 

5,00 

5,00 
5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

Mean 

3,8760 

3,8450 
3,7863 

3,6346 

3,5498 

3,5465 

3,5008 

3,2023 

3,0946 

3,0065 

2,9869 

2,9396 

2,6786 

2,2512 

2,0636 

Std. 
Deviation 

1,2515 

1,3298 
1,2360 

1,4212 

1,3778 

1,3443 

1,3810 

1,4535 

1,5257 

1,5211 

1,5561 

1,4042 

1,5391 

1,4161 

1,4064 
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-Test 

Πίνακοκ 1 

Ομάδες 
εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Διαχωρισμός Γονείς 

Εκπαιδευτικοί 

Τοποθέτηση Γονείς 

Εκπαιδευτικοί 

Το προφίλ του δασκάλου Γονείς 

Εκπαιδευτικοί 

Εξωτερικό Περιβάλλον Γονείς 

Εκπαιδευτικοί 

Γονείς με Αμεα Γονείς 

Εκπαιδευτικοί 

Συμπεριφορές Γονείς 

Εκπαιδευτικοί 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Γονείς 

Εκπαιδευτικοί 

Ν 
148 

173 

150 

173 

148 

173 

148 

173 

146 

170 

151 

173 

148 

173 

Mean 

4,4968 

4,4257 

4,0724 

4,1229 

2,9165 

3,2688 

3,7939 

3,5682 

2,7680 

3,0114 

3,2594 

3,3304 

4,0706 

3,8806 

Std. 
Deviation 

,4481 

,4204 

,5854 

,6217 

,6634 

,6033 

,7467 

,6334 

,6638 

,6607 

,5849 

,5702 

,5194 

,4143 

Std. Error 
Mean 

3.683E-02 

3.197E-02 

4.780E-02 

4.727E-02 

5.453E-02 

4.586E-02 

6.138E-02 

4.816E-02 

5.494E-02 

5.067E-02 

4.760E-02 

4.335E-02 

4.270E-02 

3.150E-02 

Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Levene's Test for 
Equality of Variances 

F 
,249 

,223 

1,468 

4,950 

,322 

,189 

11,551 

Sig. 

,618 

,637 

,227 

,027 

,571 

,664 

,001 
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Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα . Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

t-test for Equality of Means 

t 
1,465 

1,458 

-.748 

-.751 

-4,981 

-4,944 

2,930 

2,893 

-3,257 

-3,256 

-1,106 

-1,104 

3,643 

3,580 

df 
319 

304,292 

321 

318,802 

319 

300,155 

319 

289,829 

314 

306,395 

322 

313,773 

319 

279,727 

Sig. 
(2-tailed) 

,144 

,146 

,455 

,453 

,000 

,000 

,004 

,004 

,001 

,001 

,270 

,271 

,000 

,000 

Mean 
Difference 
7.111E-02 

7.111E-02 

-5,0484E-02 

-5.0484E-02 

-.3523 

-,3523 

,2257 

,2257 

-,2433 

-.2433 

-7.1061E-02 

-7.1061E-02 

,1900 

,1900 



Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

t-test for Equality of Means 

Std. Error 
Difference 
4.853E-02 

4.877E-02 

6,751 E-02 

6.722E-02 

7.073E-02 

7,126E-02 

7.703E-02 

7.802E-02 

7,471 E-02 

7.474E-02 

6.427E-02 

6.438E-02 

5.215E-02 

5.306E-02 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower 

-2.44E-02 

-2.49E-02 

-,1833 

-,1827 

-.4915 

-,4926 

7.416E-02 

7.216E-02 

-,3903 

-.3904 

-,1975 

-,1977 

8.738E-02 

8.553E-02 

Upper 
,1666 

,1671 

8.233E-02 

8.177E-02 

-,2132 

-,2121 

,3773 

,3793 

-9.63E-02 

-9.63E-02 

5.537E-02 

5,561 E-02 

,2926 

,2944 

Πίνακα^ 2 

To φύλο 
Διαχωρισμός Άνδρας 

Γυναίκα 
Τοποθέτηση Άνδρας 

Γυναίκα 
Το προφίλ του δασκάλου Άνδρας 

Γυναίκα 
Εξωτερικό Περιβάλλον Άνδρας 

Γυναίκα 
Γονείς με Αμεα Ανδρας 

Γυναίκα 
Συμπεριφορές Άνδρας 

Γυναίκα 
Ένταξη-Ενσωμάτωση Άνδρας 

Γυναίκα 

Ν 
119 
202 
120 
203 
119 
202 
119 
202 
117 
199 
120 
204 
119 
202 

Mean 
4,4286 
4,4761 
3,9883 
4,1652 
3,0993 
3,1105 
3,6773 
3,6693 
2,8775 
2,9116 
3,3625 
3,2590 
3,9508 
3,9785 

Std. 
Deviation 

,4101 
,4479 
,6693 
,5543 
,6655 
,6500 
,7078 
,6908 
,6234 
,7005 
,6049 
,5584 
,4742 
.4756 

Std. Error 
Mean 

3.759E-02 
3,151 E-02 
6.110E-02 
3,891 E-02 
6,101 E-02 
4,573E-02 
6.488E-02 
4,861 E-02 
5.763E-02 
4.966E-02 
5.522E-02 
3.909E-02 
4.347E-02 
3.347E-02 



Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα . Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Levene's Test for 
Equality of Variances 

F 
1,941 

5,202 

,144 

,945 

2,421 

2,591 

,035 

Sig. 

,165 

,023 

,705 

,332 

,121 

,108 

,851 

Page 



Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

t-test for Equality of Means 

t 
-.948 

-,969 

-2,562 

-2,442 

-,147 

-.147 

,099 

,099 

-,434 

-,448 

1,562 

1,530 

-,503 

-.504 

df 
319 

265,221 

321 

214,324 

319 

242,863 

319 

242,743 

314 

266,214 

322 

233,770 

319 

248,151 

Sig. 
(2-tailed) 

,344 

,333 

,011 

,015 

,883 

,884 

,921 

,921 

,664 

,655 

,119 

,127 

,615 

,615 

Mean 
Difference 

-4,7550E-02 

-4.7550E-02 

-,1769 

-.1769 

-1,1174E-02 

•1,1174E-02 

8.004E-03 

8.004E-03 

-3.4065E-02 

•3.4065E-02 

,1035 

,1035 

-2.7625E-02 

-2.7625E-02 
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Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

t-test for Equality of Means 

Std. Error 
Difference 
5.018E-02 

4.905E-02 

6.904E-02 

7.243E-02 

7.578E-02 

7.625E-02 

8.056E-02 

8.107E-02 

7,841 E-02 

7.607E-02 

6.626E-02 

6.765E-02 

5.490E-02 

5.486E-02 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower 

-.1463 

-.1441 

-.3127 

-,3196 

-.1603 

-,1614 

-.1505 

-,1517 

-,1883 

-.1838 

-2.69E-02 

-2.98E-02 

-.1356 

-.1357 

Upper 
5.118E-02 

4.903E-02 

-4.10E-02 

-3,41 E-02 

. ,1379 

,1390 

,1665 

,1677 

,1202 

,1157 

,2339 

,2368 

8.039E-02 

8.043E-02 

Πίνακας 3 

ΑΜΕΑ-οικογένεια 
Διαχωρισμός ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Τοποθέτηση ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Το προφίλ του δασκάλου ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Εξωτερικό Περιβάλλον ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Γονείς με Αμεα ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Συμπεριφορές ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Ένταξη-Ενσωμάτωση ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Ν 
39 

282 
40 

283 
39 

282 
39 

282 
39 

277 
40 

284 
39 

282 

Mean 
4,4238 
4,4633 
4,2600 
4,0768 
3,0385 
3,1157 
3,5615 
3,6876 
3,0957 
2,8712 
3,2542 
3,3034 

3,8769 
3.9809 

Std. 
Deviation 

,3888 
,4405 
,5671 
,6073 
,6063 
,6617 
,7336 
,6907 
,6803 
,6676 
,5611 
,5802 
,3634 
.4871 

Std. Error 
Mean 

^ 6.226E-02 
2.623E-02 
8.966E-02 
3.610E-02 
9.709E-02 
3.940E-02 

,1175 
4.113E-02 

,1089 
4,011 E-02 
8,871 E-02 
3.443E-02 
5.820E-02 
2.901 E-02 



Independent Samples Test 

i 

Διαχωρισμός 

Τοποθέτηση 

To προφίλ του δασκάλου 

Εξωτερικό Περιβάλλον 

Γονείς με Αμεα 

Συμπεριφορές 

Ένταξη-Ενσωμάτωση 

Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Levene's Test for 
Equality of Variances 

F 
,627 

,607 

,053 

,147 

,001 

1,475 

2,486 

Sig. 

,429 

,437 

,819 

,702 

,973 

,225 

,116 



Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα - Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 

1 assumed 

t-test for Equality of Means 

t 
-,531 

-.584 

1,800 

1,895 

-.690 

-.737 

-1,060 

-1,013 

1,962 

1,934 

-.504 

-.517 

-1,283 

-1,598 

df 
319 

52,464 

321 

52,481 

319 

51,360 

319 

47,790 

314 

48,877 

322 

51,473 

319 

58,737 

Sig. 
(2-tailed) 

,596 

,562 

,073 

,064 

,491 

,464 

,290 

,316 

,051 

,059 

,614 

,607 

,200 

,115 

Mean 
Difference 

•3,9456E-02 

-3.9456E-02 

,1832 

,1832 

-7.7270E-02 

-7.7270E-02 

-.1261 

-,1261 

,2245 

,2245 

-4.9237E-02 

•4.9237E-02 

-.1039 

-,1039 



Independent Samples Test 

1 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

t-test for Equality of Means 

Std. Error 
Difference 
7.426E-02 

6.756E-02 

,1018 

9.665E-02 

,1120 

,1048 

,1189 

,1245 

,1144 

,1161 

9.760E-02 

9.516E-02 

8.099E-02 

6.502E-02 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower 

-,1856 

-,1750 

-1.71E-02 

-1.07E-02 

-,2975 

-,2876 

-.3600 

-,3763 

-6.84E-04 

-8.82E-03 

-,2413 

-,2402 

-,2633 

-,2341 

Upper 
,1066 

9.609E-02 

,3835 

,3771 

,1430 

,1330 

,1079 

,1242 

,4497 

,4578 

,1428 

,1418 

5.542E-02 

2.620E-02 

Πίνακας 4 

AM ΕΑ-συνύπαρξη 
Διαχωρισμός ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Τοποθέτηση ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Το προφίλ του δασκάλου ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Εξωτερικό Περιβάλλον ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Γονείς με Αμεα ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Συμπεριφορές ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Ένταξη-Ενσωμάτωση ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Ν 
148 
173 
148 
175 
148 
173 

148 
173 

146 
170 
149 
175 
148 
173 

Mean 
4,5072 
4,4169 
4,0527 
4,1390 
3,0147 
3,1847 

3,5932 
3,7399 

2,9571 
2,8490 
3,5235 
3,1048 
3,9568 
3.9780 

Std. 
Deviation 

,4407 
,4254 

,5869 
,6182 
,6716 
,6315 
,6448 
,7322 

,7103 
,6355 
,6866 
,3694 
,4452 
,4994 

Std. Error 
Mean 

3.623E-02 
3.234E-02 
4.825E-02 
4,673E-02 
5.520E-02 
4,801 E-02 
5.300E-02 
5,567E-02 

5.878E-02 
4.874E-02 
5.625E-02 
2,793E-02 
3.660E-02 
3.797E-02 



Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Levene's Test for 
Equality of Vari ances 

F 
,245 

1,132 

,839 

,433 

1,059 

67,053 

3,359 

Sig. 

,621 

,288 

,360 

.511 

,304 

,000 

,068 



Independent Samples Test 

ι ••• 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

t-test for Equality of Means 

t 
1,864 

1,859 

-1,280 

-1,286 

-2,334 

-2,323 

-1,889 

-1,908 

1,427 

1,415 

6,970 

6,667 

-.400 

-,404 

df 
319 

307,678 

321 

316,707 

319 

304,561 

319 

318,725 

314 

293,766 

322 

218,643 

319 

318,444 

Sig. 
(2-tailed) 

,063 

,064 

,201 

,200 

,020 

,021 

,060 

,057 

,155 

,158 

,000 

,000 

,689 

,687 

Mean 
Difference 
9.029E-02 

9.029E-02 

-8,6345E-02 

-8,6345E-02 

-,1700 

-,1700 

-,1466 

-,1466 

,1081 

,1081 

,4187 

,4187 

-2.1278E-02 

-2.1278E-02 



Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

t-test for Equality of Means 

Std. Error 
Difference 
4.843E-02 

4.856E-02 

6.746E-02 

6.717E-02 

7,281 E-02 

7.316E-02 

7.763E-02 

7.686E-02 

7.572E-02 

7.636E-02 

6.008E-02 

6.280E-02 

5,321 E-02 

5.273E-02 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower 

-4.99E-03 

-5.27E-03 

-,2191 

-.2185 

-,3132 

-,3139 

-.2994 

-,2979 

-4.09E-02 

-4.22E-02 

,3005 

,2950 

-,1260 

-,1250 

Upper 
,1856 

,1858 

4.638E-02 

4,581 E-02 

-2.67E-02 

-2.60E-02 

6.085E-03 

4.584E-03 

,2570 

,2583 

,5369 

,5425 

8.340E-02 

8.247E-02 

nivqicac S 

Ειδική τάξη 
Διαχωρισμός ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Τοποθέτηση ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Το προφίλ του δασκάλου ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Εξωτερικό Περιβάλλον ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Γονείς με Αμεα ΝΑΙ 
ΟΧΙ 

Συμπεριφορές ΝΑΙ 
ΟΧΙ 

Ένταξη-Ενσωμάτωση ΝΑΙ 
ΟΧΙ 

Ν 
45 

103 
46 

104 
45 

103 
45 

103 
44 

102 
46 

105 
45 

103 

Mean 
4,5438 
4,4763 
4,0449 
4,0846 
3,0283 
2,8676 
3,8867 
3,7534 

3,0485 
2,6471 

3,2572 
3,2603 
3,9544 
4,1214 

Std. 
Deviation 

,4979 
,4255 
,6854 
,5385 
,7721 
,6076 
,7641 
,7391 
,5743 
,6657 
,6390 
,5628 
,5511 
.4993 

Std. Error 
Mean 

7.422E-02 
4.193E-02 

,1011 
5.280E-02 

,1151 
5.987E-02 

,1139 
7.282E-02 
8.658E-02 
6.592E-02 
9,421 E-02 
5.492E-02 
8.216E-02 
4.920E-02 



Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Levene's Test for 
Equality of Variances 

F 
1,944 

2,354 

5,125 

,021 

3,589 

,021 

,458 

Sig. 
,165 

,127 

,025 

,885 

,060 

,885 

,499 



Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

t-test for Equality of Means 

t 
,842 

,792 

-,382 

-.348 

1,359 

1,238 

.999 

,986 

3.479 

3,689 

-.030 

-,028 

-1,812 

-1,743 

df 
146 

73,338 

148 

70,629 

146 

68,857 

146 

81,447 

144 

93,872 

149 

76,940 

146 

76,946 

Sig. 
(2-tailed) 

,401 

,431 

,703 

,729 

,176 

,220 

,320 

,327 

,001 

,000 

,976 

,978 

,072 

,085 

Mean 
Difference 
6.749E-02 

6.749E-02 

-3.9688E-02 

-3.9688E-02 

,1607 

,1607 

,1333 

,1333 

,4014 

,4014 

-3,0711E-03 

-3,0711E-03 

-,1669 

-,1669 



Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 
Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 
Equal variances not 

1 assumed 

t-test for Equality of Means 

Std. Error 
Difference 
8.015E-02 

8,524E-02 

,1040 

,1140 

,1182 

,1297 

,1334 

,1352 

,1154 

,1088 

,1038 

,1091 

9,211 E-02 

9.576E-02 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower 

-9.09E-02 

-,1024 

-,2451 

-,2671 

-7.30E-02 

-9.82E-02 

-,1304 

-,1357 

,1733 

,1854 

-,2081 

-,2202 

-,3490 

-,3576 

Upper 
,2259 

,2374 

,1657 

,1877 

,3943 

,4195 

,3970 

,4023 

,6295 

,6175 

,2020 

,2141 

1.512E-02 

2.377E-02 

Πίνακοκ 6 

Ενισχυτική διδασκαλία 
Διαχωρισμός ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Τοποθέτηση ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Το προφίλ του δασκάλου ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Εξωτερικό Περιβάλλον ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Γονείς με Αμεα ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Συμπεριφορές ΝΑΙ 

ΟΧΙ 
Ένταξη-Ενσωμάτωση ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

Ν 
55 
93 
55 
95 
55 
93 
55 
93 

54 
92 
56 
95 
55 
93 

Mean 
4,6064 
4,4320 
4,1115 
4,0498 
3,1207 
2,7957 
3,7800 
3,8022 

2,7667 
2,7688 
3,2887 
3,2421 
4,0482 
4,0839 

Std. 
Deviation 

,4559 
,4329 
,5102 
,6263 
,6070 
,6688 
,6606 
,7966 

,6754 
,6607 
,5830 
,5884 
,4847 
,5411 

Std. Error 
Mean 

6.147E-02 
4.489E-02 
6.879E-02 
6.426E-02 
8.185E-02 
6.936E-02 
8.908E-02 
8.260E-02 

9,191 E-02 
6.888E-02 
7,791 E-02 
6.037E-02 
6.535E-02 
5,611 E-02 
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Independent Samples Test 

Διαχωρισμός Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Τοποθέτηση Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

To προφίλ του δασκάλου Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Εξωτερικό Περιβάλλον Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Γονείς με Αμεα Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Συμπεριφορές Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Ένταξη-Ενσωμάτωση Equal variances assumed 

Equal variances not 
assumed 

Levene's Test for 
Equality of Variances 

F 
.137 

1,158 

,251 

1,900 

.061 

,060 

1,490 

Sig. 

,712 

,284 

,617 

,170 

,806 

,807 

,224 



)neway 
Descriptives 

staseis Δ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού 
Total 

Σχολική μονάδα Δ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού 
Total 

INTER Δ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού 
Total 

Αυτοαξιολόγηση των Δ'Δημοτικού 
μαθητών Ε'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 
Total 

Ν 
117 
236 
261 
614 

116 
236 
261 
613 
111 
233 
253 
597 

117 
236 
261 
614 

Mean 
3,5690 
3,8959 
3,8659 
3,8208 
3,2207 
3,3028 
3,0920 
3,1975 
3,6463 
3,5189 
3,4710 
3,5223 
3,8889 
3,9873 
3,8927 
3,9283 

Std. 
Deviation 

,6951 
,6532 
,6807 
,6831 

,7033 
,8515 
,8338 
,8221 

.3498 
,3715 
,4097 
,3889 
,7631 
,7234 
.7259 
,7324 

Std. Error 
6.426E-02 
4.252E-02 
4.213E-02 
2.757E-02 
6.530E-02 
5.543E-02 
5.161E-02 
3.320E-02 
3.320E-02 
2.434E-02 
2.576E-02 
1.592E-02 
7.055E-02 
4.709E-02 
4.493E-02 
2.956E-02 

Page 51 



Descriptives 

staseis Δ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού 
Total 

Σχολική μονάδα Δ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού 
Total 

INTER Δ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού 
Total 

Αυτοαξιολόγηση των Δ'Δημοτικού 
μαθητών ΕΔημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 
Total 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,4417 
3,8121 
3,7829 
3,7667 

3,0914 
3,1936 
2,9903 
3,1323 
3,5805 
3,4709 
3,4202 
3,4910 
3,7492 
3,8945 
3,8042 
3,8703 

Upper 
Bound 

3,6963 
3,9796 
3,9489 
3,8750 

3,3500 
3,4120 
3,1936 
3,2627 

3,7121 
3,5668 
3,5217 
3,5535 
4.0286 
4,0801 
3,9812 
3,9864 

Minimum 
2,00 
1,57 
1,29 
1,29 
1,80 
1,20 
1,13 
1.13 

2,63 
2,53 
2,42 
2,42 

3,00 
3,00 
2,00 
2,00 

Maximum 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 

5,00 
5,00 
5,00 
5,00 
4,74 
4,37 
4,58 
4,74 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 

Test of Homogeneity of Variances 

staseis 
Σχολική μονάδα 
INTER 
Αυτοαξιολόγηση των 
μαθητών 

Levene 
Statistic 

,459 
3,010 
2,624 

1,645 

df1 
2 
2 
2 

2 

df2 
611 
610 
594 

611 

Sig. 
,632 
,050 
,073 

,194 

ANOVA 

staseis Between Groups 
Within Groups 
Total 

Σχολική μονάδα Between Groups 
Within Groups 
Total 

INTER Between Groups 
Within Groups 
Total 

Αυτοαξιολόγηση των Between Groups 
μαθητών Within Groups 

Total 

Sum of 
Squares 

9,280 
276,768 
286,048 

5,588 
408,022 
413,609 

2,375 
87,776 
90.151 

1,333 
327,514 
328,847 

df 
2 

611 
613 

2 
610 
612 

2 
594 
596 

2 
611 
613 

Mean 
Square 

4,640 
,453 

2,794 

,669 

1,188 
,148 

,667 
,536 

F 
10,244 

4,177 

8,037 

1,244 

Sig. 
,000 

,016 

,000 

,289 

Post Hoc Tests 



Multiple Comparisons 

Bonferroni 

Dependent Variable (Ι) Σχολική τάξη (J) Σχολική τάξη 
staseis Δ'Δημοτικού Ε'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού 

Σχολική μονάδα Δ'Δημοτικού Ε'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού 

INTER Δ'Δημοτικού Ε'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού 

Αυτοαξιολόγηση των Δ'Δημοτικού Ε'Δημοτικού 
μαθητών ΣΤ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού 

Mean 
Difference 

(l-J) 
-.3269* 

-,2969* 

,3269* 

2.998Ε-02 

,2969* 

•2.9983Ε-02 

•8.2135Ε-02 

,1287 

8.214Ε-02 

,2109* 

-,1287 

-,2109* 

,1274* 

,1753* 

-,1274* 

4.788Ε-02 

-.1753* 

4,7882Ε-02 

r9,8399E-02 

3.8314Ε-03 

9.840Ε-02 

9,457Ε-02 

3,831 Ε-03 

-9,4568Ε-02 

Std. Error 

,076 

,075 

,076 

,060 

,075 

,060 

,093 

,091 

,093 

,073 

,091 

,073 

,044 

,044 

,044 

,035 

,044 

,035 

,083 

,081 

,083 

,066 

,081 

,066 

Sig. 

,000 

,000 

,000 

1,000 

,000 

1,000 

1,000 

,477 

1,000 

,013 

,477 

,013 

,013 

,000 

,013 

,512 

,000 

,512 

,705 

1,000 

,705 

,453 

1,000 

,453 

Page 53 



Multiple Comparisons 

Bonferroni 

Dependent Variable (Ι) Σχολική τάξη (J) Σχολική τάξη 
staseis Δ'Δημοτικού Ε'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού 
Σχολική μονάδα Δ'Δημοτικού Ε'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού 
INTER Δ'Δημοτικού Ε'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού 
Αυτοαξιολόγηση των Δ'Δημοτικού Ε'Δημοτικού 
μαθητών ΣΤ'Δημοτικού 

Ε'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 
ΣΤ'Δημοτικού 

ΣΤ'Δημοτικού Δ'Δημοτικού 
Ε'Δημοτικού 

95% Confidence Interval 
Lower 
Bound 

-,5096 
-,4767 
,1442 

-,1151 
,1172 

-.1751 
-.3048 

•9.0352E-02 
-.1405 

3,451 E-02 
-.3478 
-.3872 

2.098E-02 
7.023E-02 

-.2339 

•3,5915E-02 
-,2804 
-,1317 
-,2971 
-.1994 
-.1003 

6.3307E-02 
-,1917 
-.2524 

Upper 
Bound 

-,1442 
-,1172 
,5096 
,1751 
,4767 
,1151 
,1405 
,3478 
,3048 
,3872 

9.035E-02 
-3,4511 E-02 

,2339 
,2804 

•2,0981 E-02 
,1317 

-7.0229E-02 
3,591 E-02 

,1003 
,1917 
,2971 
,2524 
,1994 

6,331 E-02 

*. The mean difference is significant at the .05 level. 

Oneway 

Pac 



Descriptives 

' 

staseis Περιοχή Αθήνας 
Περιοχή Πειραιά 
Δυτική Αττική 
Νότια Προάστια 
Total 

Σχολική μονάδα Περιοχή Αθήνας 
Περιοχή Πειραιά 
Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 
Total 

INTER Περιοχή Αθήνας 
Περιοχή Πειραιά 
Δυτική Απική 
Νότια Προάστια 
Total 

Αυτοαξιολόγηση των Περιοχή Αθήνας 
μαθητών Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 
Νότια Προάστια 
Total 

Ν 
146 
145 
103 
220 
614 
146 
145 
102 
220 
613 
146 
141 

96 
214 
597 
146 
145 
103 
220 
614 

Mean 
3,8121 
4,0118 
3,8516 
3,6864 
3,8208 
3,2164 
3,3752 
3,6007 
2,8809 
3,1975 
3,5350 
3,5144 
3,5954 
3,4860 
3,5223 
4,0548 
3,9241 
3,6602 
3,9727 
3,9283 

Std. 
Deviation 

,7024 
,6443 
,6964 
,6617 
,6831 
,7199 
,7027 
,6481 
,9108 
,8221 
,3891 
,3978 
,3887 
,3807 
,3889 
,7591 
,6980 
,7216 
,7146 
,7324 

Std. Error 
5.813E-02 
5,351 E-02 
6.862E-02 
4,461 E-02 
2.757E-02 
5.958E-02 
5.835E-02 
6.417E-02 
6,141 E-02 
3.320E-02 
3.220E-02 
3.350E-02 
3.967E-02 
2.602E-02 
1.592E-02 
6.283E-02 
5.797E-02 
7.110E-02 
4.818E-02 
2.956E-02 
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Descriptives 

staseis Περιοχή Αθήνας 
Περιοχή Πειραιά 
Δυτική Αττική 
Νότια Προάστια 
Total 

Σχολική μονάδα Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 
Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 
Total 

INTER Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 
Δυτική Απική 
Νότια Προάστια 
Total 

Αυτοαξιολόγηση των Περιοχή Αθήνας 
μαθητών Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Αττική 
Νότια Προάστια 
Total 

95% Confidence interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,6972 
3,9061 
3,7155 
3,5984 
3,7667 

3,0987 
3,2598 
3,4734 
2,7599 
3.1323 
3,4713 
3,4481 
3,5166 
3,4347 
3,4910 
3,9306 
3,8096 
3,5192 
3,8778 
3.8703 

Upper 
Bound 

3,9270 
4,1176 
3,9877 
3,7743 
3,8750 

3,3342 
3,4905 
3,7280 
3,0019 
3,2627 

3,5986 
3,5806 
3,6741 
3,5373 
3,5535 

4,1790 
4,0387 
3,8012 
4,0677 
3.9864 

Minimum 
1,29 
1,29 
2.14 
2,14 
1,29 

1,53 
1,53 
1,33 
1,13 
1,13 
2,42 
2.53 
2,53 
2,42 
2,42 

2,00 
2,00 
3,00 
3,00 
2.00 

Maximum 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 

5,00 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 
4,74 
4,37 
4,58 
4,53 
4,74 

5,00 
5,00 
5,00 
5,00 
5,00 

Test of Homogeneity of Variances 

staseis 
Σχολική μονάδα 
INTER 
Αυτοαξιολόγηση των 
μαθητών 

Levene 
Statistic 

1,021 
8,331 

,600 

2,201 

df1 
3 
3 
3 

3 

df2 
610 
609 
593 

610 

Sig. 
,383 
,000 
,615 

,087 

ANOVA 

staseis Between Groups 
Within Groups 
Total 

Σχολική μονάδα Between Grcjps 
Within Groups 
Total 

INTER Between Groups 
Within Groups 
Total 

Αυτοαξιολόγηση των Between Groups 
μαθητών Within Groups 

Total 

Sum of 
Squares 

9,376 
276,673 
286,048 

43,259 
370,351 
413,609 

,827 
89,323 
90,151 
10,177 

318,670 
328.847 

df 
3 

610 
613 

3 
609 
612 

3 
593 
596 

3 
610 
613 

Mean 
Square 

3,125 
,454 

14,420 
,608 

,276 
,151 

3,392 
,522 

F 
6,890 

23,711 

1,831 

6,493 

Sig. 
,000 

,000 

,140 

,000 

Post Hoc Tests 



Multiple Comparisons 

Bonferroni 

Dependent Variable 
staseis 

Σχολική μονάδα 

INTER 

Αυτοαξιολόγηση των 
μαθητών 

(Ι) Σχολικό δείγμα 
Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Αττική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Αττική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Αττική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Αττική 

Νότια Προάστια 

(J) Σχολικό δείγμα 
Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 
Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Mean 
Difference 

(l-J) 
-,1997 

•3.9462Ε-02 

,1258 

,1997 

,1602 

,3255* 

3.946Ε-02 

-,1602 

,1652 

-.1258 

-,3255* 

-,1652 

-,1587 

-,3842* 

,3355* 

,1587 

-.2255 

,4943* 

,3842* 

,2255 

,7197* 

-,3355* 

-,4943* 

-.7197* 

2.060Ε-02 

ρ6,0427Ε-02 

4.899Ε-02 

-2.0597Ε-02 

•8.1024Ε-02 

2.839Ε-02 

6.043Ε-02 

8.102Ε-02 
,1094 

•4.8986Ε-02 

-2,8390Ε-02 

-,1094 

,1307 

,3946* 

8.207Ε-02 

-,1307 

,2639* 

•4.8589Ε-02 

-,3946* 

-.2639* 

-,3125* 

8.2067Ε-02 

4.859Ε-02 

,3125* 

Std. Error 

,079 

,087 

,072 

,079 

,087 

,072 

,087 

,087 

.080 

,072 

,072 

,080 

,091 

,101 

,083 

,091 

.101 

,083 

.101 

,101 

,093 

,083 

,083 

,093 

,046 

,051 

,042 

,046 

,051 

,042 

,051 

,051 
,048 

,042 

,042 

,048 

,085 

,093 

,077 

,085 

,093 

,077 

,093 

,093 

,086 

,077 

,077 

.086 

Sig. 

,070 

1,000 

,484 

,070 

,392 

,000 

1,000 

,392 

,242 

,484 

,000 

,242 

,498 

,001 

,000 

,498 

,154 

,000 

,001 

,154 

,000 

,000 

,000 

,000 

1,000 

1,000 

1,000 

1,000 

,691 

1,000 

1,000 

,691 
,132 

1,000 

1,000 

,132 

,742 

,000 

1,000 

,742 

,029 

1,000 

,000 

,029 

,002 

1,000 

1,000 

.002 
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Bonferroni 

Multiple Comparisons 

Dependent Variable (Ι) Σχολικό δείγμα (J) Σχολικό δείγμα 
staseis Περιοχή Αθήνας Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Αττική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Πειραιά Περιοχή Αθήνας 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Δυτική Απική Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Νότια Προάστια 

Νότια Προάστια Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Σχολική μονάδα Περιοχή Αθήνας Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Πειραιά Περιοχή Αθήνας 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Δυτική Απική Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Νότια Προάστια 

Νότια Προάστια Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

INTER Περιοχή Αθήνας Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Πειραιά Περιοχή Αθήνας 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Δυτική Αττική Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Νότια Προάστια 

Νότια Προάστια Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Δυτική Απική 

Αυτοαξιολόγηση των Περιοχή Αθήνας Περιοχή Πειραιά 
μαθητών Δυτική Αττική 

Νότια Προάστια 

Περιοχή Πειραιά Περιοχή Αθήνας 

Δυτική Απική 

Νότια Προάστια 

Δυτική Αττική Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

Νότια Προάστια 

Νότια Προάστια Περιοχή Αθήνας 

Περιοχή Πειραιά 

| Δυτική Απική 

95% Confidence Interval 

Lower 
Bound 

-.4087 

-.2688 

•6,4517E-02 

•9.3075E-03 

•6,9481 E-02 

,1348 

-.1899 

-.3899 

•4.7595E-02 

-,3161 

-,5161 

-,3781 

-,4007 

-,6506 

,1152 

•8.3270E-02 

-.4922 

,2735 

,1178 

-4.1267E-02 

,4725 

-,5559 

-,7151 

-,9670 

-,1007 

-,1954 

•6.1295E-02 

-,1419 

-.2170 

-8.3047E-02 

^7,4571 E-02 

•5,4921 E-02 

•1.6790E-02 

-,1593 

-.1398 

-.2356 

•9.3643E-02 

,1484 

-,1222 

-,3550 

1.742E-02 

-.2532 

-,6408 

-.5105 

-,5409 

-,2863 

-.1561 

8.412E-02 

Upper 
Bound 

9.307E-03 

,1899 

,3161 

,4087 

,3899 

,5161 

,2688 

6.948E-02 

,3781 

6.452E-02 

-.1348 

4.760E-02 

8.327E-02 

-.1178 

,5559 

,4007 

4.127E-02 

,7151 

,6506 

,4922 

,9670 

-,1152 

-,2735 

-,4725 

,1419 

7.457E-02 

,1593 

,1007 

5.492E-02 

,1398 

,1954 

,2170 

,2356 

6.129E-02 

8.305E-02 

1.679E-02 

,3550 

,6408 

,2863 

9.364E-02 

,5105 

,1561 

-.1484 

-1.7416E-02 

-8.4124E-02 

,1222 

,2532 

.5409 

*. The mean difference is significant at the .05 level. 



Descriptives 

staseis 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Ν 
355 

152 

101 
608 

Mean 
3,8728 

3.6833 

3,8699 
3,8250 

Std. 
Deviation 

,6564 

,7111 

,7135 
.6838 

Std. Error 
3,484E-02 

5.768E-02 

7.099E-02 
2.773E-02 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,8043 

3,5693 

3,7290 
3,7705 

Upper 
Bound 

3,9413 

3,7972 

4,0107 
3,8794 

Descriptives 

staseis 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Minimum 
2,00 

1.29 

1.57 
1.29 

Maximum 
5,00 

5,00 

5.00 
5.00 

Test of Homogeneity of Variances 

staseis 

Levene 
Statistic 

1,194 
df1 

2 
df2 

605 
Sig. 

,304 

ANOVA 

staseis 

Between Groups 
Within Groups 
Total 

Sum of 
Squares 

4,069 
279,770 
283.839 

df 
2 

605 
607 

Mean 
Square 

2,034 
,462 

F 
4,400 

Sig. 
,013 

Post Hoc Tests 



Multiple Comparisons 

Dependent Variable: staseis 
Bonferroni 

(Ι) Μαθητές με μερικά (J) Μαθητές με μερικά 
προβλήματα στην προβλήματα στην 
όραση(αμβλύωπες) όραση(αμβλύωττες) 
Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Mean 
Difference 

(l-J) 
,1896* 

2.964Ε-03 
-.1896* 
-.1866 

•2.9643Ε-03 
.1866 

Std. Error 
,066 
,077 
,066 
,087 
,077 
,087 

Sig. 
,013 

1,000 
,013 
,099 

1,000 
.099 



Multiple Comparisons 

Dependent Variable: staseis 

Bonferroni 

(Ι) Μαθητές με μερικά 
προβλήματα στην 
όραση(αμβλύωπες) 
Στην τάξη μου 

Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

(J) Μαθητές με μερικά 
προβλήματα στην 
όραση(αμβλύωπες) 
Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 

Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

95% Confidence Interval 

Lower 
Bound 

3.132E-02 

-,1811 

-,3478 

-.3962 

-,1871 

•2.2969E-02 

Upper 
Bound 

,3478 

,1871 

-3.1325E-02 

2.297E-02 

,1811 

.3962 

The mean difference is significant at the .05 level. 

Dneway 
Descriptives 

staseis Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχοΚείο 

Total 

Σχολική μονάδα Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

Total 

Ν 
82 

171 

355 

608 

82 

171 

355 

608 

Mean 

4,0348 

3,8003 

3,7883 

3,8250 

3,3276 

3,3006 

3,1234 

3,2008 

Std. 
Deviation 

,7047 

,7073 

,6604 

,6838 

,7367 

,8417 

,8259 

,8229 

Std. Error 

7.782E-02 

5.409E-02 

3.505E-02 

2.773E-02 

8,135E-02 

6.437E-02 

4.384E-02 

3.337E-02 



Descriptives 

staseis Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Σχολική μονάδα Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,8800 

3,6936 

3,7194 
3,7705 
3,1658 

3,1735 

3,0372 
3.1352 

Upper 
Bound 

4,1897 

3,9071 

3,8573 
3,8794 
3,4895 

3,4276 

3,2096 
3,2663 

Minimum 
2.71 

1,29 

1,57 
1.29 
1,67 

1,20 

1,13 
1,13 

Maximum 
5,00 

5,00 

5,00 
5,00 
4,73 

5,00 

5,00 
5.00 

Test of Homogeneity of Variances 

staseis 
Σχολική μονάδα 

Levene 
Statistic 

1.356 
1.297 

df1 
2 
2 

df2 
605 
605 

Sig. 
,258 
.274 

ANOVA 

staseis Between Groups 
Within Groups 
Total 

Σχολική μονάδα Between Groups 
Within Groups 
Total 

Sum of 
Squares 

4,192 
279,647 
283,839 

5,150 
405,877 
411.026 

df 
2 

605 
607 

2 
605 
607 

Mean 
Square 

2,096 
,462 

2,575 
,671 

F 
4,535 

3,838 

Sig. 
,011 

,022 

Post Hoc Tests 
Multiple Comparisons 

Bonferroni 

(Ι) Μαθητές με ολικά (J) Μαθητές με ολικά 
προβλήματα στην προβλήματα στην 

Dependent Variable όραση(τυφλοί) όραση(τυφλοί) 
staseis Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 
Σχολική μονάδα Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 

Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Mean 
Difference 

(l-J) 
.2345* 
,2465* 

-.2345* 
1.200Ε-02 

-.2465* 
•1.2004Ε-02 

2.706Ε-02 
,2043 

•2.7057Ε-02 
,1772 

-.2043 
-.1772 

Std. Error 
,091 
,083 
,091 
,063 
,083 
,063 
,110 
,100 
,110 
,076 
,100 
.076 



Multiple Comparisons 

Bonferroni 

(Ι) Μαθητές με ολικά (J) Μαθητές με ολικά 
προβλήματα στην προβλήματα στην 

Dependent Variable όραση(τυφλοΙ) όραση(τυφλοί) 
staseis Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 
Σχολική μονάδα Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Ι Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Sig. 
,031 
,010 
,031 

1,000 
,010 

1,000 
1,000 

,127 
1,000 

,061 
,127 
,061 

95% 
Confidence 

Interval 
Lower 
Bound 

1.527E-02 
4.654E-02 

-,4537 
-,1399 
-,4465 
-,1639 
-,2371 

-3.6656E-02 
-,2912 

-5.8287E-03 
-,4452 
-,3602 
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Multiple Comparisons 

Bonferroni 

Dependent Variable 
staseis 

Σχολική μονάδα 

(Ι) Μαθητές με ολικά 
προβλήματα στην 
όραση(τυφλοί) 
Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

(J) Μαθητές με ολικά 
προβλήματα στην 
όραση(τυφλοί) 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Στην τάξη pou 
Σε ειδικό σχολείο 
Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Στην τάξη μου 
Σε ειδικό σχολείο 
Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

95% 
Confidence 

Interval 
Upper 
Bound 

,4537 
,4465 

•1.5273E-02 
,1639 

•4.6538E-02 
,1399 
,2912 
,4452 
,2371 

,3602 
3.666E-02 
5.829E-03 

*• The mean difference is significant at the .05 level. 

Oneway 
Descriptives 

Σχολική μονάδα 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Ν 
49 

173 

386 
608 

Mean 
3,4395 

3,2570 

3,1453 
3.2008 

Std. 
Deviation 

,8292 

,8001 

,8271 
.8229 

Std. Error 
,1185 

6.083E-02 

4.210E-02 
3.337E-02 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,2013 

3,1370 

3,0625 
3,1352 

Upper 
Bound 

3,6776 

3,3771 

3,2280 
3.2663 

Descriptives 

Σχολική μονάδα 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Minimum 
1,73 

1,53 

1,13 
1.13 

Maximum 
5,00 

5,00 

5,00 
5.00 

Test of Homogeneity of Variances 

Σχολική μονάδα 

Levene 
Statistic 

.454 
df1 

2 
df2 

605 
Sig. 

.635 



ANOVA 

Σχολική μονάδα 

Between Groups 
Within Groups 
Total 

Sum of 
Squares 

4,529 
406.497 
411.026 

df 
2 

605 
607 

Mean 
Square 

2,265 
,672 

F 
3,370 

Sig. 
,035 

Post Hoc Tests 
Multiple Comparisons 

Dependent Variable: Σχολική μονάδα 
Bonferroni 

(Ι) Μαθητές που δεν (J) Μαθητές που δεν 
ακούνε καθόλου(κωφθί) ακούνε καθόλου(κωφοΙ) 
Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Mean 
Difference 

(l-J) 
,1824 
,2942 

-,1824 
,1118 

-,2942 
-.1118 

Std. Error 
,133 
,124 
,133 
,075 
,124 
,075 

Sig. 
,509 
,055 
,509 
,410 
,055 
.410 



Multiple Comparisons 

Dependent Variable: Σχολική μονάδα 

Bonferroni 

(Ι) Μαθητές που δεν (J) Μαθητές που δεν 
ακούνε καθόλου(κωφοί) ακούνε καθόλου(κωφοί) 
Στην τάξη μου Σε ειδική-παραλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

Σε ειδική-παραλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 

Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παραλληλη τάξη 

95% Confidence Interval 

Lower 
Bound 

-.1360 

4.2189E-03 

-.5009 

-6.8258E-02 

-,5926 

-.2918 

Upper 
Bound 

,5009 

.5926 

,1360 

,2918 

4.219E-03 

6.826E-02 



)neway 
Descriptives 

staseis 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Ν 
282 

220 

106 
608 

Mean 
3,8551 

3,7338 

3,9340 
3,8250 

Std. 
Deviation 

,7073 

,6588 

,6537 
.6838 

Std. Error 
4.212E-02 

4.442E-02 

6.349E-02 
2.773E-02 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,7722 

3,6462 

3,8081 
3,7705 

Upper 
Bound 

3,9380 

3,8213 

4,0599 
3,8794 

Descriptives 

staseis 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Minimum 
1,57 

1,29 

2,14 
1.29 

Maximum 
5,00 

5,00 

5,00 
5,00 

Test of Homogeneity of Variances 

staseis 

Levene 
Statistic 

,501 
df1 

2 
df2 

605 
Sig. 

,606 

ANOVA 

staseis 

Between Groups 
Within Groups 
Total 

Sum of 
Squares 

3,345 
280.494 
283.839 

df 
2 

605 
607 

Mean 
Square 

1,673 
.464 

F 
3,608 

Sig. 
,028 

Post Hoc Tests 



Multiple Comparisons 

Dependent Variable: staseis 
Bonferroni 

(Ι) Μαθητές που κάνουν (J) Μαθητές που κάνουν 
φασαρία την ώρα του φασαρία την ώρα του 
μαθήματος μαθήματος 
Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Mean 
Difference 

(l-J) 
,1214 

7.8846Ε-02 
-.1214 
-,2002* 

7.885Ε-02 
,2002* 

Sta. Error 
,061 
,078 
,061 
,081 
,078 
,081 

Sig. 
,144 
,930 
,144 
,039 
.930 
.039 



Multiple Comparisons 

Dependent Variable: staseis 
Bonferroni 

(Ι) Μαθητές που κάνουν (J) Μαθητές που κάνουν 
φασαρία την ώρα του φασαρία την ώρα του 
μαθήματος μαθήματος 
Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

95% Confidence Interval 
Lower 
Bound 

•2.5688E-02 
-,2651 
-.2684 
-.3935 
-,1074 

6,929E-03 

Upper 
Bound 

,2684 
,1074 

2.569E-02 
-6.9287E-03 

,2651 
,3935 

*. The mean difference is significant at the .05 level. 

Dneway 
Descriptives 

staseis Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Αυτοαξιολόγηση των Στην τάξη μου 
μαθητών Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

Total 

Ν 
156 

120 

332 
608 
156 

120 

332 
608 

Mean 
3,9982 

3,6857 

3,7939 
3,8250 
3,9423 

3,7833 

3,9849 
3,9342 

Std. 
Deviation 

,6623 

,7100 

,6699 
,6838 
,7295 

,7003 

,7352 
,7299 

Std. Error 
5.303E-02 

6.481E-02 

3.676E-02 
2J73E-02 
5,840E-02 

6.393E-02 

4.035E-02 
2.960E-02 
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Descriptives 

staseis Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Αυτοαξιολόγηση των Στην τάξη μου 
μαθητών Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,8934 

3,5574 

3,7216 
3,7705 
3,8269 

3,6567 

3,9056 
3,8761 

Upper 
Bound 

4,1029 

3,8140 

3,8662 
3,8794 
4,0577 

3.9099 

4,0643 
3.9923 

Minimum 
2,57 

1,29 

1,29 
1,29 
3,00 

3,00 

2.00 
2.00 

Maximum 
5,00 

5,00 

5,00 
5,00 
5,00 

5,00 

5,00 
5.00 

Test of Homogeneity of Variances 

staseis 
Αυτοαξιολόγηση των 
μαθητών 

Levene 
Statistic 

,444 

,574 

df1 
2 

2 

df2 
605 

605 

Sig. 
,642 

,564 

ANOVA 

staseis Between Groups 
Within Groups 
Total 

Αυτοαξιολόγηση των Between Groups 
μαθητών Within Groups 

Total 

Sum of 
Squares 

7,327 
276,512 
283,839 

3,596 
319,772 
323.368 

df 
2 

605 
607 

2 
605 
607 

Mean 
Square 

3.664 
,457 

1,798 
,529 

F 
8,016 

3,402 

Sig. 
,000 

,034 

Post Hoc Tests 
Multiple Comparisons 

Bonferroni 

(Ι) Μαθητές με κινητικές (J) Μαθητές με κινητικές 
Dependent Variable αναπηρίες, σε καροτσάκι αναπηρίες, σε καροτσάκι 
staseis Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Αυτοαξιολόγηση των Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 
μαθητών Σε ειδικό σχολείο 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 
Σε ειδικό σχολείο 

Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Mean 
Difference 

(l-J) 
,3125* 
,2043* 

-,3125* 
-.1082 
-,2043* 
,1082 
.1590 

•4.2632Ε-02 
-.1590 
-.2016* 

4.263Ε-02 
.2016* 

Std. Error 
,082 
,066 

. ,082 
,072 
,066 
,072 
,088 
•071 
,088 
,077 
,071 
,077 



Multiple Comparisons 

îonferroni 

(Ι) Μαθητές με κινητικές (J) Μαθητές με κινητικές 
Dependent Variable αναπηρίες, σε καροτσάκι αναπηρίες, σε καροτσάκι 
staseis Στην τάξη μου Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-τταράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Αυτοαξιολόγηση των Στην τάξη μου Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 
μαθητών Σε ειδικό σχολείο 

Σε ειδική-τταράλληλη τάξη Στην τάξη μου 
Σε ειδικό σχολείο 

Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 
Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Sig. 
,000 
,006 
,000 
,401 
,006 
,401 
,217 

1,000 
,217 
,028 

1,000 
,028 

95% 
Confidence 

Interval 
Lower 
Bound 

,1154 
4,674E-02 

-,5095 
-,2810 
-.3618 

-6.4694E-02 
-5.2947E-02 

-,2120 
-.3709 
-,3875 
-,1268 

1.571E-02 



Bonferroni 

Multiple Comparisons 

Dependent Variable 
sta sois 

Αυτοαξιολόγηση των 
μαθητών 

(Ι) Μαθητές με κινητικές 
αναπηρίες, σε καροτσάκι 
Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

Στην τάξη μου 

Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

(J) Μαθητές με κινητικές 
αναπηρίες, σε καροτσάκι 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Στην τάξη μου 
Σε ειδικό σχολείο 
Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 
Σε ειδικό σχολείο 
Στην τάξη μου 
Σε ειδικό σχολείο 
Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

95% 
Confidence 

Interval 
Upper 
Bound 

,5095 
,3618 

-,1154 
6.469E-02 

•4.6740E-02 
,2810 
,3709 
,1268 

5.295E-02 
1.5705E-02 

,2120 
.3875 

*• The mean difference is significant at the .05 level. 

Oneway 
Descriptives 

Σχολική μονάδα 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Ν 
281 

248 

79 
608 

Mean 
3.1203 

3,2167 

3,4371 
3.2008 

Std. 
Deviation 

,8025 

,8271 

,8429 
.8229 

Std. Error 
4J87E-02 

5.252E-02 

9.484E-02 
3.337E-02 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,0260 

3,1132 

3,2483 
3.1352 

Upper 
Bound 

3,2145 

3,3201 

3,6259 
3.2663 

Descriptives 

Σχολική μονάδα 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Minimum 
1,20 

1,13 

1,27 
1.13 

Maximum 
5,00 

5,00 

5,00 
5,00 

Test of Homogeneity of Variances 

Σχολική μονάδα 

Levene 
Statistic 

.104 
df1 

2 
df2 

605 
Sig. 

.901 



ANOVA 

[χολική μονάδα 

Between Groups 
Within Groups 
Total 

Sum of 
Squares 

6,296 
404,730 
411,026 

df 
2 

605 
607 

Mean 
Square 

3,148 
,669 

F 
4,706 

Sig. 
,009 

Ost Hoc Tests 
Multiple Comparisons 

Dependent Variable: Σχολική μονάδα 
Jonferroni 

(Ι) Μαθητές που διασπάται (J) Μαθητές που διασπάται 
εύκολα η προσοχή τους εύκολα η προσοχή τους 
Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Mean 
Difference 

(l-J) 
•9.6382Ε-02 

-.3168* 
9.638Ε-02 

-.2205 
,3168* 
,2205 

Std. Error 
,071 
,104 
,071 
,106 
,104 
,106 

Sig. 
,530 
,007 
,530 
,112 
,007 
,112 



Multiple Comparisons 

Dependent Variable: Σχολική μονάδα 
Bonferroni 

(Ι) Μαθητές που διασπάται (J) Μαθητές που διασπάται 
εύκολα η προσοχή τους εύκολα η προσοχή τους 
Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

95% Confidence Interval 
Lower 
Bound 

-.2675 
-.5669 

•7.4692E-02 
-.4741 

6.680E-02 
•3.3206E-02 

Upper 
Bound 

7.469E-02 
-6.6800E-02 

,2675 
3,321 E-02 

,5669 
,4741 

*. The mean difference is significant at the .05 level. 

Oneway 
Descriptives 

Σχολική μονάδα 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Ν 
535 

53 

20 
608 

Mean 
3.1873 

3,1623 

3,6633 
3.2008 

Std. 
Deviation 

,8126 

,9333 

,6762 
,8229 

Std. Error 
3.513E-02 

,1282 

,1512 
3.337E-02 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,1183 

2,9050 

3,3468 
3.1352 

Upper 
Bound 

3,2563 

3,4195 

3,9798 
3,2663 

Descriptives 

Σχολική μονάδα 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 

Total 

Minimum 
1.13 

1,53 

2,53 
1,13 

Maximum 
5.00 

5,00 

5,00 
5.00 

Test of Homogeneity of Variances 

Σχολική μονάδα 

Levene 
Statistic 

.778 
df1 

2 
df2 

605 
Sig. 

,460 



ANOVA 

Σχολική μονάδα 

Between Groups 
Within Groups 
Total 

Sum of 
Squares 

4,455 
406,571 
411.026 

df 
2 

605 
607 

Mean 
Square 

2,228 
,672 

F 
3,315 

Sig. 
,037 

>ost Hoc Tests 
Multiple Comparisons 

Dependent Variable: Σχολική μονάδα 

(Ι) Μαθητές καλοί στα (J) Μαθητές καλοί στα 
μαθήματα κι μαθήματα κι 
έξυττνοΚχαρισματικοΓ) έξυττνοι(χαρισματικοί) 
Στην τάξη μου Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-τταράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Mean 
Difference 

(l-J) 
2.503Ε-02 

-.4760* 
•2.5026Ε-02 

-.5011 
,4760* 
,5011 

Std. Error 
,118 
,187 

,118 
,215 
,187 
,215 

Sig. 
1,000 

,033 
1,000 

,061 

,033 
,061 



Multiple Comparisons 

Dependent Variable: Σχολική μονάδα 
Bonferroni 

(Ι) Μαθητές καλοί στα (J) Μαθητές καλοί στα 
μαθήματα κι μαθήματα κι 
έξυπνοι(χαρισματικοί) έξυπνοι(χαρισματικοΟ 
Στην τάξη μου Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

95% Confidence Interval 
Lower 
Bound 

-.2584 
-.9242 
-.3084 

-1.0175 
2.784E-02 

1.5382E-02 

Upper 
Bound 

.3084 
-2.7840E-02 

,2584 
1.538E-02 

,9242 
1.0175 

*. Trie mean difference is significant at the .05 level. 

Oneway 
Descriptives 

Αυτοαξιολόγηση των μαθητών 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Ν 
363 

216 

29 
608 

Mean 
3,9669 

3,9213 

3.6207 
3.9342 

Std. 
Deviation 

,7237 

.7271 

.7752 
,7299 

Std. Error 
3.799E-02 

4.947E-02 

,1440 
2.960E-02 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

3,8922 

3,8238 

3.3258 
3,8761 

Upper 
Bound 

4,0416 

4.0188 

3,9156 
3,9923 

Descriptives 

Αυτοαξιολόγηση των μαθητών 

Στην τάξη μου 
Σε ειδική-παράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Total 

Minimum 
2,00 

2,00 

3.00 
2.00 

Maximum 
5,00 

5,00 

5,00 
5 00 

Test of Homogeneity of Variances 

Αυτοαξιολόγηση των μαθητών 

Levene 
Statistic 

1.409 
df1 

2 
df2 

605 
Sig. 

,245 



ANOVA 

Λυτοαξιολόγηση των μαθητών 

Between Groups 
Within Groups 
Total 

Sum of 
Squares 

3,275 
320,093 
323.368 

df 
2 

605 
607 

Mean 
Square 

1,638 
,529 

F 
3,095 

Sig. 
,046 

Ost Hoc Tests 
Multiple Comparisons 

Dependent Variable: Αυτοαξιολόγηση των μαθητών 
Bonferroni 

(Ι) Μαθητές με μέτρια (J) Μαθητές με μέτρια 
νοητική καθυστέρηση νοητική καθυστέρηση 
Στην τάξη μου Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-τταράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Mean 
Difference 

(l-J) 
4.565Ε-02 

,3463* 
•4.5646Ε-02 

,3006 
-.3463* 
-.3006 

Std. Error 
,063 
,140 
,063 
,144 
,140 
,144 

Sig. 
1,000 

,042 
1,000 

,111 
,042 
,111 



Multiple Comparisons 

Dependent Variable: Αυτοαξιολόγηση των μαθητών 
Bonferroni 

(i) Μαθητές με μέτρια (J) Μαθητές με μέτρια 
νοητική καθυστέρηση νοητική καθυστέρηση 
Στην τάξη μου Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδική-τταράλληλη τάξη Στην τάξη μου 

Σε ειδικό σχολείο 
Σε ειδικό σχολείο Στην τάξη μου 

Σε ειδική-τταράλληλη τάξη 

95% Confidence Interval 
Lower 
Bound 

-.1044 
9.290E-03 

-,1957 
•4.4734E-02 

-,6832 
-.6459 

Upper 
Bound 

,1957 
,6832 
,1044 
,6459 

•9.2904E-03 
4.473E-02 

*. The mean difference is significant at the .05 level. 

Oneway 
Descriptives 

E190 Υψηλό 
Μεσαίο 
Χαμηλό 
Total 

Ε230 Υψηλό 
Μεσαίο 
Χαμηλό 
Total 

Ν 
71 
55 
22 

148 
71 
55 
22 

148 

Mean 
2.9430 
3,1418 
3,2864 
3,0679 
2.7211 
2,9145 
3,1455 
2.8561 

Std. 
Deviation 

.3912 
,4262 
.3790 
,4205 
,5593 
.5723 
,7269 
.6061 

Std. Error 
4.642E-02 
5.747E-02 
8.080E-02 
3.457E-02 
6.638E-02 
7.717E-02 

,1550 
4.982E-02 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

2.8504 
3,0266 
3,1183 
2,9996 
2,5887 
2,7598 
2,8232 
2,7576 

Upper 
Bound 

3,0355 
3,2570 
3,4544 
3,1362 
2,8535 
3,0693 
3,4677 
2.9545 



Descriptives 

E190 Υψηλό 
Μεσαίο 
Χαμηλό 
Total 

Ε230 Υψηλό 
Μεσαίο 
Χαμηλό 
Total 

Minimum 
2,15 
2,20 
2,25 
2,15 

1,70 
1,90 
2,00 
1.70 

Maximum 
3,95 
3.85 
4,05 
4,05 
4,60 
4,30 
4,20 
4.60 

Test of Homogeneity of Variances 

E190 

E230 

Levene 
Statistic 

1,221 
2.761 

df1 
2 
2 

df2 
145 
145 

Sig. 
.298 
,067 

ANOVA 

E190 

E230 

Between Groups 
Within Groups 
Total 
Between Groups 
Within Groups 
Total 

Sum of 
Squares 

2,459 
23,536 
25,995 

3,323 
50,681 
54,005 

df 
2 

145 
147 

2 
145 
147 

Mean 
Square 

1,229 
,162 

1,662 
,350 

F 
7,574 

4,754 

Sig. 
,001 

,010 

Dost Hoc Tests 
Multiple Comparisons 

Bonferroni 

(Ι) Μορφωτικό εττίττεδο των (J) Μορφωτικό επίπεδο 
Dependent Variable γονέων των γονέων 
Ε190 Υψηλό Μεσαίο 

Χαμηλό 
Μεσαίο Υψηλό 

Χαμηλό 
Χαμηλό Υψηλό 

Μεσαίο 
Ε230 Υψηλό Μεσαίο 

Χαμηλό 
Μεσαίο Υψηλό 

Χαμηλό 

Χαμηλό Υψηλό 
Μεσαίο 

Mean 
Difference 

(l-J) 
-,1989* 
-.3434* 
,1989* 

-,1445 
,3434* 
,1445 

-.1934 
-.4243* 
,1934 

-,2309 
,4243* 
,2309 

Std. Error 
,072 
,098 
,072 
,102 
,098 
,102 
,106 
,144 
,106 
,149 
,144 

,149 



Multiple Compensons 

Bonferroni 

(ί) Μορφωτικό επίπεδο των (J) Μορφωτικό επίπεδο 
Dependent Variable γονέων των γονέων 
Ε190 Υψηλό Μεσαίο 

Χαμηλό 
Μεσαίο Υψηλό 

Χαμηλό 
Χαμηλό Υψηλό 

Μεσαίο 
Ε230 Υψηλό Μεσαίο 

Χαμηλό 
Μεσαίο Υψηλό 

Χαμηλό 
Χαμηλό Υψηλό 

Μεσαίο 

Sig. 
,020 
,002 
,020 
,471 
,002 
,471 
,212 
,011 
,212 
,371 
,011 
,371 

95% 
Confidence 

Interval 
Lower 
Bound 

-,3741 
-,5815 

2.357E-02 
-,3907 
,1053 

-,1016 
-.4506 
-,7737 

•6.3799E-02 
-,5921 

7.492E-02 
-.1303 



Multiple Comparisons 

ionferroni 

Dependent Variable 
E190 

E230 

(Ι) Μορφωτικό επίπεδο των 
γονέων 
Υψηλό 

Μεσαίο 

Χαμηλό 

Υψηλό 

Μεσαίο 

Χαμηλό 

(J) Μορφωτικό επίπεδο 
των γονέων 
Μεσαίο 

Χαμηλό 

Υψηλό 

Χαμηλό 

Υψηλό 

Μεσαίο 

Μεσαίο 

Χαμηλό 

Υψηλό 

Χαμηλό 

Υψηλό 

Μεσαίο 

95% 
Confidence 

Interval 

Upper 
Bound 

2.3575E-02 

-,1053 

,3741 

,1016 

,5815 

,3907 

6.380E-02 

•7.4924E-02 

,4506 

,1303 

,7737 

,5921 

*. The mean difference is significant at the .05 level. 

»neway 
Descriptives 

E230 

1,00 

2.00 

3,00 

Total 

Ν 
7 

5 

309 

321 

Mean 
3,0000 

3,6200 

2,7502 

2.7692 

Std. 
Deviation 

,6557 

,6496 

,5454 

,5590 

Std. Error 

,2478 

,2905 

3.103E-02 

3.120E-02 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

2,3935 

2.8134 

2,6891 

2,7078 

Upper 
Bound 

3,6065 

4,4266 

2,8112 

2,8305 

Minimum 

2,20 

2,60 

1,40 

1,40 

Maximum 

4,20 

4,20 

4,60 

4,60 

Test of Homogeneity of Variances 

E230 

Levene 
Statistic 

.104 
df1 

2 
df2 

318 
Sig. 

,901 

ANOVA 

E230 

Between Groups 

Within Groups 

Total 

Sum of 
Squares 

4,104 

95,900 

100.005 

df 
2 

318 

320 

Mean 
Square 

2,052 

,302 

F 

6,805 

Sig. 

,001 



Multiple Comparisons 

Dependent Variable: E230 
Bonferroni 

('}<f1 

1,00 

2.00 

3,00 

(J) 61 
2,00 
3,00 
1,00 
3,00 
1,00 
2,00 

Mean 
Difference 

(l-J) 
-.6200 
,2498 
,6200 
,8698* 

-,2498 
-.8698* 

Std. Error 
,322 
,210 
,322 
,248 
,210 
.248 

Sig. 
,164 
,704 
.164 
,002 
,704 
.002 

95% Confidence Interval 
Lower 
Bound 

-1,3939 
-.2553 
-.1539 
,2740 

-.7550 
-1.4657 

Upper 
Bound 

.1539 
,7550 

1,3939 
1.4657 

,2553 
-.2740 

The mean difference is significant at the .05 level. 

Oneway 
Descriptives 

E190 

1.00 

2,00 
3,00 
Total 

Ν 
31 

6 
284 
321 

Mean 
2,9694 

3,4000 
2,9775 
2.9846 

Std. 
Deviation 

,4638 

.5950 
,3736 
.3905 

Std. Error 
8.330E-02 

.2429 
2.217E-02 
2.179E-02 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Lower 
Bound 

2,7992 
2.7756 
2,9338 
2.9417 

Upper 
Bound 

3,1395 
4,0244 
3,0211 
3.0275 

Minimum 
1,65 

2,45 
2,15 
1.65 

Maximum 
3,85 
4,05 
3,95 
4,05 

Test of Homogeneity of Variances 

E190 

Levene 
Statistic 

1.831 
df1 

2 
df2 

318 
Sig. 

.162 

ANOVA 

E190 

Between Groups 
Within Groups 
Total 

Sum of 
Squares 

1,057 
47,734 
48.791 

df 
2 

318 
320 

Mean 
Square 

.529 
,150 

F 
3,521 

Sig. 
,031 

Post Hoc Tests 



Multiple Comparisons 

)ependent Variable: E190 
tonte rroni 

(on (J)ii 
1,00 2,00 

3,00 
2,00 1,00 

3,00 
3,00 1,00 

2,00 

Mean 
Difference 

(l-J) 
-.4306* 

•8.1100E-03 
,4306* 
.4225* 

8.110E-03 
-.4225* 

Std. Error 
,173 
,073 
,173 
,160 
,073 
.160 

Sig. 
,040 

1,000 
.040 
.026 

1,000 
.026 

95% Confidence Interval 
Lower 
Bound 

-,8465 
-.1845 

1.476E-02 
3.786E-02 

-.1683 
-,8072 

Upper 
Bound 

-1.4764E-02 
,1683 
,8465 
,8072 
,1845 

-3.7864E-02 

*. The mean difference is significant at the .05 level. 



Univariate Analysis of Variance 
Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable: staseis 

Source 
Corrected Model 
Intercept 
E10_3 
E10_4 
E10_5 
E10J2 
E10_3 * E10_4 
E10_3*E10_5 
E10_4*E10_5 
E10_3*E10_4*E10_5 
E10_3*E10_12 
E10_4*E10J2 
E10_3*E10_4*E10_12 
E10_5*E10_12 
E10_3*E10_5*E10_12 
E10_4*E10_5*E10_12 
E10 3*E10 4*E10 5* 
E10J2 
Error 
Total 
Corrected Total 

Type III 
Sum of 
Squares 

13,198a 

2521,068 
,614 
.961 
,166 

2,902 
,418 

5.697E-02 
,589 
,182 

1,537 
,296 
,102 
,235 
,202 

2.743E-02 

,000 

272,850 
9249,755 
286.048 

df 
14 

0 

599 
614 
613 

Mean 
Square 

,943 
2521,068 

,614 
,961 
.166 

2,902 
,418 

5.697E-02 
.589 
.182 

1,537 
,296 
,102 
,235 
,202 

2.743E-02 

• 

,456 

F 
2,070 

5534,607 
1,348 
2,109 
,365 

6,371 
,918 
,125 

1,294 
,400 

3,373 
,650 
,223 
,516 
,443 
,060 

• 

Sig. 
,012 
,000 
,246 
,147 
,546 
,012 
,338 
,724 
,256 
,527 
,067 
,420 
,637 
,473 
,506 
,806 

• 

a. R Squared = ,046 (Adjusted R Squared = ,024) 

Univariate Analysis of Variance 



Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable: staseis 

Source 
Corrected Model 
Intercept 
E10_6 
E10_9 
E10J0 
E10_11 
E10J3 
E10_6*E10_9 
E10_6*E10_10 
E10_9 * E10_10 
E10_6 * E10_9 * E10J0 
Ε10_β*Ε10_11 
E10_9*E10_11 
E10_6*E10_9*E10_11 
E10_10*E10_11 
E10_6*E10_10*E10_11 
E10_9*E10_10*E10_11 
E10~6*E10 9*E10 10* 
E10J1 
E10_6*E10_13 
E10_9*E10_13 
E10_6*E10_9*E10_13 
E10_10*E10_13 
E10_6*E10_10*E10_13 
E10_9*E10_10*E10_13 
E10 6*E10 9*E10 10* 
E10J3 
E10_11*E10_13 
E10_6*E10_11*E10_13 
E10_9*E10_11*E10_13 
E10 6*E10 9*E10 ?1 * 
E10_13 
E10 1 0 Έ 1 0 1 1 * 
E10J3 
E10 6*E10 10*E10 11 
•E1ÖJ3 
E10 9*E10 10*E10 11 
* E1ÔJ3 
E10 6*E10 9*E10 10* 
E10_11*E10_13 
Error 
Total 
Corrected Total 

Type III 
Sum of 
Squares 

24,770e 

1937,354 
,286 

1,252 
,760 
,133 

4.418E-02 
,284 
,284 

7.348E-02 
1.881E-05 

1,362 
5.534E-02 

,380 
,295 

2,406 
,451 

3.889E-04 

2,403 
1.030 
,553 
,586 

3,785 
,343 

1,354 

,882 
7.118E-03 

,150 

,223 

.137 

1.426E-02 

,207 

,000 

261,278 
9249,755 
286.048 

df 
30 

0 

583 
614 
613 

Mean 
Square 

,826 
1937,354 

,286 
1,252 
,760 
,133 

4.418E-02 
,284 
,284 

7.348E-02 
1,881 E-05 

1,362 
5.534E-02 

,380 
,295 

2,406 
,451 

3.889E-04 

2,403 
1,030 
,553 
.586 

3,785 
,343 

1,354 

,882 
7.118E-03 

,150 

,223 

.137 

1.426E-02 

,207 

* 

,448 

F 
1,842 

4322,897 
,638 

2,794 
1,697 
,298 
,099 
,634 
,634 
,164 
,000 

3,039 
,123 
,848 
,659 

5,368 
1,006 

,001 

5,361 
2,298 
1,233 
1,308 
8.445 

,766 

3,021 

1,969 
,016 
,334 

,498 

,305 

,032 

,462 

> 

Sig. 
,005 
,000 
,425 
,095 
,193 
,585 
,754 
,426 
,426 
,686 
,995 
,082 
,725 
,358 
,417 
,021 
,316 

,977 

,021 
,130 
,267 
,253 
,004 
,382 

,083 

,161 
,900 
,564 

,481 

,581 

,858 

,497 

• 

a. R Squared = ,087 (Adjusted R Squared = ,040) 

univariate Analysis of Variance 
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Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable: staseis 

Source 
Corrected Model 
Intercept 
SCHOOLED 
E3J.EVEL 
E1_SEX 
MAMA 
SCHOOLED · E3J.EVEL 
SCHOOLED · E1_SEX 
E3_LEVEL * E1_SEX 
SCHOOLED *E3 LEVEL* 
E1_SEX 
SCHOOLED * MAMA 
E3_LEVEL*MAMA 
SCHOOLED *E3 LEVEL» 
MAMA 
E1_SEX*MAMA 
SCHOOLED *E1 SEX* 
MAMA 
E3 LEVEL*E1 SEX* 
MAMA 
SCHOOLED*E3 LEVEL* 
E1_SEX*MAMA 
Error 
Total 
Corrected Total I 

Type III 
Sum of 
Squares 

39,6690 
6224,026 

8,774 
7,293 
,117 
,123 

5,063 
,462 

1,299 

1,275 

1,389 
,867 

4,750 

,853 

1,465 

,357 

1,799 

246,379 
9249,755 
286.048 

df 
43 

1 
3 
2 
1 
1 
5 
3 
2 

5 

3 
2 

5 

1 

3 

2 

5 

570 
614 
613 

Mean 
Square 

,923 
6224,026 

2,925 
3,646 
,117 
,123 

1,013 
,154 
,649 

,255 

,463 
,434 

,950 

,853 

,488 

,178 

.360 

,432 

F 
2,134 

14399,341 
6,766 
8,436 

,272 
,285 

2,343 
,356 

1,502 

,590 

1,071 
1,003 

2,198 

1.973 

1,130 

,413 

,832 

Sig. 
,000 
,000 
,000 
,000 
,602 
,594 
,040 
,785 
.223 

,708 

.361 
,367 

,053 

,161 

,336 

,662 

,527 

a. R Squared = ,139 (Adjusted R Squared = ,074) 

Univariate Analysis of Variance 



Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable: INTERI 6 

Source 
Corrected Model 
Intercept 
SCHOOLED 
E3J.EVEL 
E1_SEX 
MAMA 
SCHOOLED * E3J.EVEL 
SCHOOLED * E1_SEX 
E3_LEVEL*E1_SEX 
SCHOOLED *E3 LEVEL* 
E1_SEX 
SCHOOLED * MAMA 
E3J.EVEL * MAMA 
SCHOOLED *E3 LEVEL* 
MAMA 
E1_SEX * MAMA 
SCHOOLED *E1 SEX* 
MAMA 
E3 LEVEL*E1 SEX* 
MAMA 
SCHOOLED*E3 LEVEL* 
E1_SEX * MAMA 
Error 
Total 
Corrected Total 

Type III 
Sum of 
Squares 

9,851a 

5278,765 
,463 

2,447 
7.914E-03 
8.777E-04 

1,065 
,478 
,682 

1,834 

,498 
,218 

,614 

,352 

,618 

,119 

,617 

80,300 
7496,723 

90,151 

df 
43 

1 
3 
2 
1 
1 
5 
3 
2 

5 

3 
2 

5 

1 

3 

2 

5 

553 
597 
596 

Mean 
Square 

,229 
5278,765 

,154 
1,224 

7.914E-03 
8.777E-04 

,213 
,159 
,341 

,367 

,166 
,109 

,123 

,352 

,206 

5.952E-02 

,123 

,145 

F 
1,578 

36353,135 
1,063 
8,428 
,054 
,006 

1,468 
1,097 
2,348 

2,527 

1,142 
,751 

,846 

2,421 

1,419 

,410 

,850 

Sig. 
,013 
,000 
,364 
,000 
,815 
,938 
,199 
,350 
,096 

,028 

,331 
,473 

,517 

,120 

,236 

,664 

,515 

a. R Squared = ,109 (Adjusted R Squared = ,040) 

Jnivariate Analysis of Variance 



Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable: INTERI 6 

Source 
Corrected Model 
Intercept 
E10_3 
E10_4 
E10_5 
E10J2 
E10_3 * E10_4 
E10_3 * E10_5 
E10_4*E10_5 
E10_3 * E10_4 * E10_5 
E10_3 * E10J2 
E10_4 * E10J2 
E10_3 · E10_4 · E10_12 
E10_5 * E10_12 
E10_3*E10_5*E10_12 
E10_4*E10_5*E10_12 
E10 3*E10 4*E10 5* 
E10 12 
Error 
Total 
Corrected Total 

Type III 
Sum of 
Squares 

2.476a 

1936,522 
6.900E-03 

,359 
,201 
,596 

4.984E-02 
,120 
,124 
,800 
,610 

9.799E-02 
,104 
,145 
,253 

9.463E-03 

,000 

87.675 
7496.723 

90.151 

df 
14 

0 

582 
597 
596 

Mean 
Square 

,177 
1936,522 

6.900E-03 
,359 
,201 
,596 

4.984E-02 
,120 
.124 
,800 
,610 

9.799E-02 
,104 
,145 
,253 

9.463E-03 

• 

.151 

F 
1,174 

12854,884 
,046 

2,383 
1,332 
3,955 

,331 
,799 
,825 

5,311 
4,051 

,650 
,692 
,961 

1,678 
,063 

• 

Sig. 
,291 
,000 
,831 
,123 
,249 
,047 
,565 
,372 
,364 
,022 
,045 
.420 
,406 
,327 
,196 
,802 

• 

a. R Squared = ,027 (Adjusted R Squared = ,004) 

General Linear Model 
Tests of Between-Subjects Effects 

Source 
Corrected Model 

Intercept 

E1.SEX 

SCHOOLED 

AGED 

E3 LEVEL 

MAMA 

Dependent Variable 
staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI6 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTER16 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 

Type III 
Sum of 

Squares 
60,948a 

17,652b 

117,026c 

2470,866 
2228.378 
1908,898 

3.907E-02 
4.622E-03 

,286 
2,346 

,983 
21,030 

3,771 
,185 
,806 

3,084 
1,067 
3,513 

,297 
,563 
.201 

df 
86 
86 
86 

3 
3 
3 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
1 
1 
1 

Mean 
Square 

,709 
,205 

1,361 
2470,866 
2228,378 
1908,898 

3,907E-02 
4,622E-03 

,286 
,782 
,328 

7,010 
1,886 

9.250E-02 
,403 

1,542 
,533 

1,757 
,297 
,563 
.201 

F 
1,662 
1,444 
2,377 

5793,311 
15675,639 

3334,438 
,092 
,033 
,499 

1,833 
2,306 

12,245 
4,421 

,651 
,704 

3,616 
3,752 
3,068 

,697 
3,957 

,351 

Sig. 
,000 
,009 
,000 
,000 
,000 
,000 
,762 
,857 
,480 
,140 
,076 
,000 
,012 
,522 
,495 
,028 
,024 
,047 
,404 
,047 
.554 



Tests of Between-Subjects Effects 

Source Dependent Variable 
E1_SEX* SCHOOLED staseis 

INTERI 6 
Σχολική μονάδα 

E1_SEX*AGED staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 

SCHOOLED * AGED staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 

E1_SEX * SCHOOLED * staseis 
AGED INTERI 6 

Σχολική μονάδα 
E1_SEX * E3J.EVEL staseis 

INTER16 
Σχολική μονάδα 

SCHOOLED * E3J.EVEL staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 

Ε1 SEX * SCHOOLED * staseis 
E3J.EVEL INTER16 

Σχολική μονάδα 
AGED * E3J.EVEL staseis 

INTER16 
Σχολική μονάδα 

E1 SEX* AGED* staseis 
E3J.EVEL INTERI6 

Σχολική μονάδα 
SCHOOLED * AGED * staseis 
E3J.EVEL INTER16 

Σχολική μονάδα 
E1 SEX * SCHOOLED * staseis 
AGED*E3_LEVEL INTER16 

Σχολική μονάδα 
E1_SEX * MAMA staseis 

INTERI 6 
Σχολική μονάδα 

SCHOOLED * MAMA staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 

E1_SEX * SCHOOLED * staseis 
MAMA INTERI 6 

Σχολική μονάδα 
AGED * MAMA staseis 

INTER16 
Σχολική μονάδα 

E1_SEX * AGED * MAMA staseis 
INTER16 
Σχολική μονάδα 

SCHOOLED * AGED * staseis 
MAMA INTER16 

Σχολική μονάδα 

Type III 
Sum of 
Squares 

1,549 
1,872 
1,191 
1,006 

,351 
1,095 
6,496 

,457 
2,395 
2,131 
1,880 
4,894 

,209 
,311 

1,046 
1,286 

,384 
3,343 
2,992 
2,575 
1,483 

,600 
5.908E-02 

,653 
,642 
,403 
,545 
,368 
,246 
,340 

2,054 
1,512 

,218 
1,348 

1.069E-03 
1.530E-02 

2,614 
1,710 
6,041 

,931 
1,191 

,409 
,919 
.114 

1,969 
1,050 

,956 
,964 

2,227 
,279 

7,125 

df 
3 
3 
3 
2 
2 
2 
6 
6 
6 
5 
5 
5 
2 
2 
2 
5 
5 
5 
4 
4 
4 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
5 
5 
5 

Mean 
Square 

,516 
,624 
,397 
,503 
,175 
,548 

1,083 
7.612E-02 

,399 
,426 
,376 
,979 
,105 
,155 
,523 
,257 

7.685E-02 
,669 
,748 
,644 
,371 
,300 

2.954E-02 
,326 
,321 
,202 
,273 
,184 
,123 
,170 

1,027 
,756 
,109 

1,348 
1.069E-03 
1.530E-02 

.871 
,570 

2,014 
,310 
,397 
,136 
,459 

5,701 E-02 
,984 
,525 
,478 
,482 
,445 

5.572E-02 
1,425 

F 
1,211 
4,389 

,693 
1,179 
1,233 

,956 
2,538 

,535 
,697 
,999 

2,645 
1,710 

,245 
1,094 

,914 
,603 
,541 

1,168 
1,754 
4,529 

,648 
,703 
,208 
,570 
,752 

1,418 
,476 
,432 
,867 
,297 

2,407 
5,318 

,190 
3,160 

,008 
,027 

2,043 
4,009 
3,517 

,728 
2,792 

,238 
1,077 

,401 
1,719 
1,231 
3,363 

,842 
1,044 

,392 
2,489 

Sig. 
,305 
,005 
,556 
,308 
,292 
,385 
,020 
,781 
,652 
,418 
,023 
.131 
,783 
,336 
,402 
,697 
,746 
,324 
,137 
,001 
,629 
,496 
,812 
,566 
,472 
,243 
,621 
,650 
,421 
,743 
,091 
,005 
,827 
,076 
,931 
,870 
,107 
,008 
,015 
,536 
,040 
,870 
,341 
,670 
,180 
,293 
,035 
,431 
,391 
,854 
.031 
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Tests of Between-Subjects Effects 

Source 
E1 SEX'SCHOOLED* 
AGED * MAMA 

E3J.EVEL · MAMA 

E1 SEX*E3 LEVEL* 
MAMA 

SCHOOLED *E3 LEVEL* 
MAMA 

E1 SEX * SCHOOLED * 
E3J.EVEL * MAMA 

AGED*E3 LEVEL* 
MAMA 

E1 SEX* AGED* 
E3J.EVEL * MAMA 

SCHOOLED* AGED* 
E3_LEVEL * MAMA 

E1 SEX * SCHOOLED * 
AGED * E3J.EVEL * 
MAMA 

Error 

Total 

Corrected Total 

Dependent Variable 
staseis 
INTER16 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTER16 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTER16 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTER16 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTER16 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTER16 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI β 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTER16 
Σχολική μονάδα 
staseis 
INTERI 6 
Σχολική μονάδα 

Type III 
Sum of 
Squares 

2,310 
,293 

1.804 
.237 
.203 
.788 

1.600 
,354 

2,119 
3,437 

,321 
5,187 
2,493 

.390 
1,106 

.290 
,520 

2.016 
2,622 
1,191 

,787 
2,857 
1,340 
5,587 

,000 
,000 
,000 

217,517 
72,499 

291,965 
8990,367 
7496.723 
6522,698 

278,464 
90.151 

408.991 

df 
4 
4 
4 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
4 
4 
4 
3 
3 
3 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
0 
0 
0 

510 
510 
510 
597 
597 
597 
596 
596 
596 

I 
Mean 

Square 
.577 

7.318E-02 
,451 
,119 
.101 
,394 
,800 
,177 

1,060 
.859 

8,021 E-02 
1,297 

,831 
,130 
.369 
,145 
,260 

1,008 
1,311 

,595 
,394 

1,429 
,670 

2,794 

, 

,427 
.142 
,572 

F 
1,354 

,515 
,788 
,278 
,713 
,688 

1,876 
1.244 
1.851 
2,015 

,564 
2,265 
1,948 

,914 
,644 
,340 

1,829 
1,761 
3,074 
4.189 

.687 
3,349 
4,714 
4,880 

1 

Sig. 
,249 
,725 
,533 
.757 
,491 
,503 
.154 
,289 
,158 
,091 
,689 
,061 
,121 
,434 
,587 
,712 
,162 
,173 
,047 
,016 
,503 
,036 
,009 
,008 

, 

a. R Squared = ,219 (Adjusted R Squared = ,087) 

b. R Squared = ,196 (Adjusted R Squared = ,060) 

c. R Squared = ,286 (Adjusted R Squared = ,166) 

Pai 



univariate Analysis of Variance 
Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable: E190 

I 

Source 
Corrected Model 

Intercept 

E 2 1 J 

E21_2 

E21_3 

E21_4 

E21_5 

E 2 1 J * E21_2 

E21_1*E21_3 

E21..2 * E21^3 

E21_1 * E21_2 * E21_3 

E21_1*E21_4 

E21_2 * E21_4 

E 2 1 J * E21_2 * E21_4 

E21_3*E21_4 

E21_1 * E21_3 * E21_4 

E21_2 * E21_3 * E21_4 

E21 1 * E21 2 * E21 3 * 
E21_4 

E 2 1 J * E21_5 

E21_2 * E21_5 

E21_1 * E21_2 · E21_5 

E21_3 * E21_5 

. E 2 1 J * E21_3 * E21_5 

E21_2 * E21_3 * E21_5 

E21 1*E21 2 * E 2 1 3 * 
Ε 2 Γ 5 

E21_4 * E21_5 

E21_1 * E21_4 * E21_5 

E21_2 * E21_4 * E21_5 

E21 1*E21 2 * E 2 1 4 * 
E21_5 
E21_3 * E21_4 * E21_5 

E21 1 * E21 3 * E21 4 * 
E21_5 

E21 2 * E 2 1 3 * E 2 1 4 * 
E21.5 

E21 1*E21 2 * E 2 1 3 * 
E21_4 * E21_5 

Error 

Total 

Corrected Total 

Type III 
Sum of 

Squares 

6,542a 

387,912 

5.442E-02 

7,601 E-04 

8.109E-03 

,945 

,786 

4.314E-02 

7.535E-02 

7.348E-02 

9.542E-02 

,120 

.734 

2,648 

,174 

4.873E-02 

,162 

,000 

5,641 E-04 

,320 

,191 

,155 

,000 

,588 

,000 

1,298 

,000 

,182 

,000 

,504 

,000 

,000 

,000 

19,453 

1418,978 

25.995 

df 
25 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

0 

1 

1 

1 

1 

0 

1 

0 

1 

0 

1 

0 

1 

0 

0 

0 

122 

148 

147 

Mean 
Square 

,262 

387,912 

5.442E-02 

7,601 E-04 

8.109E-03 

,945 

,786 

4.314E-02 

7.535E-02 

7.348E-02 

9.542E-02 

,120 

,734 

2,648 

.174 

4.873E-02 

,162 

• 

5,641 E-04 

,320 

,191 

,155 

, 

,588 

• 

1,298 

t 

,182 

• 

,504 

. 

1 

. 

,159 

F 

1,641 

2432,765 

,341 

,005 

,051 

5,925 

4,928 

,271 

,473 

,461 

,598 

,754 

4,601 

16,608 

1,091 

,306 

1,013 

• 

,004 

2,007 

1,196 

,974 

, 

3,686 

• 

8,143 

, 

1,142 

• 

3,160 

-

• 

. 

Sig. 
,041 

,000 

,560 

,945 

,822 

,016 

,028 

,604 

,493 

,499 

,441 

,387 

,034 

,000 

,298 

,581 

,316 

-

,953 

,159 

,276 

,326 

, 

,057 

• 

,005 

, 

,287 

• 

,078 

1 

t 

> 

a. R Squared = ,252 (Adjusted R Squared = ,098) 

Jnivariate Analysis of Variance 



Dependent Variable: E190 

Teste of Between-Subject» Effects 

Source 
Corrected Model 
Intercept 
E21_6 
E21_7 
E21_8 
E21_9 
E21J0 
E21_6 * E21_7 
E21_6 * E21_8 
E21_7 * E21_8 
E21_6 * E21_7 * E21_8 
E21_6 * E21_9 
E21_7 · E21_9 
E21.6 * E21_7 * E21_9 
E21_8 * E21_9 
E21_6 * E21_8 * E21_9 
E21_7 * E21_8 * E21_9 
E21 6*E21 7*E21 8* 
E21_9 
E21_6 * E21J0 
E21_7*E21_10 
Ε21_β * E21_7 * E21_10 
E21_8 * E21J0 
E21_6 * E21_8 * E21_10 
E21_7 * E21_8 * E21J0 
E21 6*E21 7*E21 8* 
E21_10 
E21_9*E21_10 
E21_6*E21_9*E21_10 
E21_7*E21_9*E21_10 
E21 6*E21 7*E21 9* 
E21J0 
E21_8*E21_9*E21_10 
E21 6*E21 8*E21 9* 
E21J0 
E21 7*E21 8*E21 9* 
E21J0 
E21 6*E21 7*E21 8* 
E21_9 * E21J0 
Error 
Total 
Corrected Total 

Type III 
Sum of 
Squares 

6,046a 

523,586 
,365 

4.544E-02 
6.445E-02 
8.814E-03 

,189 
1,817 

,662 
2.320E-03 

.745 
,169 
,336 
,000 

1,231 
,233 

1,545 

,000 

,388 
2.823E-02 

,115 
,120 

6.019E-03 
,389 

,000 

,124 
4.144E-02 

,000 

,000 

9.389E-02 

,000 

,000 

,000 

19,949 
1418,978 

25.995 

df 
26 

0 

0 

1 

0 

0 

0 

121 
148 
147 

Mean 
Square 

,233 
523,586 

,365 
4.544E-02 
6.445E-02 
8.814E-03 

,189 
1,817 

,662 
2.320E-03 

,745 
,169 
,336 

f 

1,231 
,233 

1,545 

• 

.388 
2.823E-02 

,115 
.120 

6.019E-03 

,389 

I 

.124 

4.144E-02 

9.389E-02 

,165 

F 
1,410 

3175,797 

2,211 
,276 
,391 
,053 

1,148 
11,023 
4,015 

,014 
4,518 
1,028 
2,040 

, 

7,469 
1,411 
9,372 

. 

2,354 

.171 
,696 
,727 
,037 

2,357 

-

,750 
,251 

,570 

Sig. 
.110 
,000 
,140 
,601 
,533 
,818 
,286 
,001 
,047 
,906 
,036 

.313 
,156 

t 

,007 
,237 
,003 

, 

,128 
,680 
,406 
,396 
,849 
,127 

I 

,388 
,617 

,452 

a. R Squared = ,233 (Adjusted R Squared = ,068) 

General Linear Model 
Tests of Between-Subjects Effects 

Source Dependent Variable 

Type III 
Sum of 

Squares df 
Mean 

Square Jig. 
Corrected Model E190 6,671s 45 .148 1,324 AM 

Pas 



Tests of Between-Subjects Effects 

Source Dependent Variable' 
Corrected Model E200 

E230 
Intercept £190 

E200 
E230 

E1_SEX E190 
E200 
E230 

PLACED E190 

E200 
E230 

TEACHERS E190 
E200 
E230 

E12 E190 
E200 
E230 

E13 E190 
E200 

E230 
E1_SEX * PLACED E190 

E200 
E230 

E1_SEX * TEACHERS E190 
E200 
E230 

PLACED * TEACHERS E190 
E200 
E230 

E1 SEX'PLACED* E190 
TEACHERS E200 

E230 
E1_SEX*E12 E190 

E200 
E230 

PLACED *E12 E190 

E200 
E230 

E1_SEX* PLACED *E12 E190 
E200 
E230 

TEACHERS *E12 E190 
E200 
E230 

E1 SEX * TEACHERS * E190 
E12 E200 

E230 
PLACED * TEACHERS * E190 
E12 E200 

E230 

Type III 
Sun of 
Squares 

6,219b 

9,236c 

423,240 
601,295 
397,415 

,185 
,117 

4.112E-02 
,535 

3.368E-02 
,159 

9.259E-02 
2.155E-03 
9,651 E-02 

,672 
,145 

3.479E-02 
6.579E-02 
4.630E-03 

,524 
,278 
,115 
,105 

4.550E-03 
,188 

3.677E-03 
,696 
,955 

5.018E-02 
,447 

,375 
6,313E-02 

,102 
2.109E-02 

,103 
7.673E-02 

,277 
,246 

6.982E-03 
3.097E-02 
7.124E-05 

,154 
3.186E-02 
5.969E-02 

,127 
,210 

2.340E-02 
5.276E-02 
9.096E-02 
1.944E-03 

df 
45 
45 

3 
3 
3 

3 
3 
3 
1 
1 
1 

3 
3 
3 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
3 
3 
3 

1 

Mean 
Square 

,138 
,205 

423,240 
601,295 
397,415 

,185 
,117 

4.112E-02 
,178 

1.123E-02 
5.312E-02 
9.259E-02 
2.155E-03 
9,651 E-02 

,672 
,145 

3.479E-02 
6.579E-02 
4.630E-03 

,524 
9.258E-02 
3.829E-02 
3.508E-02 
4.550E-03 

,188 
3.677E-03 

,232 
,318 

1.673E-02 
,224 

,188 
3.157E-02 

,102 
2.109E-02 

,103 
2.558E-02 
9.218E-02 
8.208E-02 
^,982E-03 
3.097E-02 
7.124E-05 

,154 
3.186E-02 
5.969E-02 

,127 
,210 

2.340E-02 
5.276E-02 
9.096E-02 
1.944E-03 

F 
1,385 
,751 

3780,286 
6023,680 
1454,971 

1,649 
1,175 
,151 

1,592 
,112 
,194 
,827 
,022 
,353 

6,005 
1,456 
,127 
,588 
,046 

1,917 
,827 
,384 
,128 
,041 

1,887 
,013 

2,071 
3,188 

,061 
1,997 

1,880 
,116 
,913 
,211 
,379 
,228 
,923 
,301 

,062 
,310 
,000 

1,372 
,319 
,219 

1,136 
2,100 

,086 
,471 
,911 
.007 

Sig. 
,082 
,863 
,000 
,000 
,000 
,201 
,280 
,699 
,194 
,953 
,900 

,365 
,883 
,553 
,016 
,230 
,722 
,445 
,830 
,169 
,481 
,765 
,943 
,841 
,172 
,908 
,107 
,026 
,980 
,140 
,157 
,891 
,341 
,647 
,539 
,876 
,432 
,825 
,803 
,578 
,987 
,244 
,573 
,641 
,289 
,150 
,770 
,494 
,342 
,933 
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Tests of Between-Subjects Effects 

Source Dependent Variable 
E1 SEX "PLACED* E190 
TEACHERS * E12 E200 

E230 
E1_SEX*E13 E190 

E200 
E230 

PLACED *E13 E190 
E200 
E230 

E1_SEX* PLACED *E13 E190 
E200 
E230 

TEACHERS*E13 E190 
E200 
E230 

E1 SEX* TEACHERS* E190 
E13 E200 

E230 
PLACED * TEACHERS * E190 
E13 E200 

E230 
El SEX'PLACED* E190 
TEACHERS *E13 E200 

E230 
Ε12Έ13 E190 

E200 
E230 

E1_SEX * E12 * E13 E190 
E200 
E230 

PLACED*E12*E13 E190 
E200 
E230 

E1 SEX * PLACED *E12* E190 
E13 E200 

E230 

TEACHERS * E12 *E13 E190 
E200 
E230 

E1 SEX * TEACHERS * E190 
E12*E13 E200 

E230 
PLACED * TEACHERS * E190 
E12*E13 E200 

E230 
E1 SEX'PLACED* E190 
TEACHERS * E12 * E13 E200 

E230 

Error E190 
E200 
E230 

Type III 
Sum of 
Squares 

,000 
,000 
,000 

2.465E-04 
6.454E-02 

,105 
,158 
.382 
,407 
,932 
,403 

1.046E-02 
7,981 E-05 

,372 
,218 
,420 

5.859E-02 
9.166E-02 

1,881 
,975 

6.550E-02 
.165 
,945 
.111 

2.025E-02 
7.462E-04 

.275 
,212 
.154 

9.417E-02 
,000 
,000 
,000 
,000 
,000 
,000 
,000 
,000 
,000 
,000 
,000 
.000 
,000 
,000 
,000 
,000 
,000 
,000 

14,219 
12,677 
34.689 

df 
0 
0 
0 
1 
1 
1 
3 
3 
3 
2 
2 
2 

2 
2 
2 

0 
0 
0 
0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 

127 
127 
127 

Mean 
Square 

1 

2.465E-04 
6.454E-02 

,105 
5.255E-02 

.127 
,136 
,466 
,202 

5.230E-03 
7,981 E-05 

,372 
,218 
,420 

5.859E-02 
9.166E-02 

,940 
,488 

3.275E-02 
,165 
,945 
,111 

2.025E-02 
7.462E-04 

.275 
,212 
,154 

9.417E-02 

,112 
9.982E-02 

.273 

F 

I 

1 

.002 
,647 
,386 
,469 

1,275 
,496 

4,162 
2,020 

,019 
,001 

3,724 
,798 

3,751 
,587 
,336 

8.400 
4,886 

,120 
1,473 
9,466 

,407 
,181 
,007 

1,006 
1,893 
1,538 

,345 

Sig. 

1 

I 

• 

,963 
,423 
,536 
,704 
,286 
,686 
,018 
.137 
,981 
,979 
,056 
,374 

,055 
,445 
,563 
,000 
,009 
,887 
,227 
,003 
,525 
,671 
,931 
,318 

.171 
,217 
,558 
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Tests of Between-Subjects Effects 

Source 
Total 

Corrected Total 

Dependent Variable 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 

Type III 
Sum of 
Squares 
1489,190 
1983,948 
1300,240 

20,889 
18,897 
43,925 

df 
173 
173 
173 
172 
172 
172 

Mean 
Square F Sig. 

a. R Squared = ,319 (Adjusted R Squared = ,078) 

b. R Squared = ,329 (Adjusted R Squared = ,091) 

c. R Squared = ,210 (Adjusted R Squared = -,070) 

General Linear Model 

i 



Multivariate Tests6 

Effect 
Intercept Pillai's Trace 

Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

PLACED Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

TEACHERS Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

YEARS Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

E1_SEX Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

PLACED'TEACHERS Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

PLACED "YEARS Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

TEACHERS * YEARS Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

PLACED * TEACHERS * Pillai's Trace 
YEARS Wilks' Lambda 

Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

PLACED * E1_SEX Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

TEACHERS * E1_SEX Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

PLACED'TEACHERS* Pillai's Trace 
E1_SEX Wilks' Lambda 

Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

YEARS * E1_SEX Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root | 

Value 
,990 
,010 

98,966 
98,966 

,104 
,896 
,115 
,112 
,038 
,962 
,040 
,040 
,009 
.991 
.009 
.008 
,001 
,999 
,001 
,001 
.151 
,856 
,160 
,080 

,149 
,855 
,166 
,135 
,088 
.912 
,097 
,096 
,139 
,866 
,150 
,103 
,118 
,884 
,129 
.111 
,004 
,996 
,004 
,004 
,040 
,961 
,041 
,028 
,045 
,955 
,048 
.047 1 

F 
3496,795a 

3496,795a 

3496,795a 

3496,795e 

1,291 
1,318 
1,340 
4,040b 

1,412a 

1,412a 

1,412a 

1,412a 

.164 
,163a 

.161 
,273b 

,040a 

,040a 

,040a 

,040a 

1,903 
1,887 
1,856 
2,865b 

,942 
,953 
,964 

2,438b 

1,649 
1,672a 

1,695 
3,440b 

1,048 
1,047 
1,044 
2,224b 

1,470 
1,490 
1,502 
4,00fb 

,144a 

,144a 

,144a 

,144a 

,485 
,478 
,473 
,998b 

,830 
,832a 

,833 
1.670b 

Hypothesis 
df 
3,000 
3,000 
3,000 
3,000 
9.000 
9,000 
9,000 
3,000 
3,000 
3,000 
3,000 
3,000 
6.000 
6,000 
6.000 
3.000 
3,000 
3,000 
3,000 
3,000 
9,000 
9.000 
9.000 
3,000 

18,000 
18,000 
18,000 
6,000 
6,000 
6,000 
6,000 
3,000 

15,000 
15,000 
15,000 
5,000 
9,000 
9,000 
9,000 
3,000 
3,000 
3,000 
3,000 
3,000 
9,000 
9,000 
9,000 
3,000 
6,000 
6,000 
6,000 
3.000 

Error df 
106,000 
106,000 
106,000 
106,000 
324,000 
258,127 
314,000 
108,000 
106.000 
106,000 
106,000 
106,000 
214,000 
212,000 
210,000 
107,000 
106,000 
106,000 
106,000 
106,000 
324,000 
258,127 
314,000 
108,000 

324,000 
300,299 
314,000 
108,000 
214,000 
212,000 
210,000 
107,000 
324,000 
293,021 
314,000 
108,000 
324,000 
258,127 
314,000 
108,000 
106,000 
106,000 
106,000 
106,000 
324,000 
258,127 
314,000 
108,000 
214,000 
212,000 
210,000 
107.000 

Sig. 
,000 
,000 
,000 
,000 
,240 
,228 
,215 
,009 
,243 
,243 
,243 
,243 
.986 
,986 
,987 
,845 
,989 
,989 
,989 
,989 
,051 
,054 
,058 
,040 

,528 
,514 
,501 
,030 
,135 
,129 
,124 
,019 
,405 
,407 
,409 
,057 
,158 
,152 
,146 
,010 
,933 
.933 
,933 
,933 
,885 
,889 
,892 
,397 
,548 
,547 
,546 
.178 



Multivariate Testsc 

Effect 
PLACED'YEARS* 
E1_SEX 

TEACHERS*YEARS* 
E1_SEX 

PLACED * TEACHERS * 
YEARS * E1_SEX 

Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 
Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 
Pillai's Trace 
Wilks' Lambda 
Hotelling's Trace 
Roy's Largest Root 

Value 
,099 
,903 
,105 
,072 
,129 
,874 
,142 
,116 
,058 
,943 
,061 
,056 

F 
,736 
,733 
,730 

1,565b 

2,456 
2,467a 

2,478 
4,144b 

,705 
,705 
,705 

2,012b 

Hypothesis 
df 
15,000 
15,000 
15,000 
5,000 
6,000 
6,000 
6,000 
3,000 
9,000 
9,000 
9,000 
3,000 

Error df 
324,000 
293,021 
314,000 
108,000 
214,000 
212,000 
210,000 
107,000 
324,000 
258,127 
314,000 
108.000 

Sig. 
,748 
,751 
,754 
,176 
,026 
,025 
,025 
,008 
,704 
,704 
,704 
,117 

a. Exact statistic 

b. The statistic is an upper bound on F that yields a lower bound on the significance level. 

C Design: lntercept+PLACED+TEACHERS+YEARS+E1 SEX+PLACED * TEACHERS+PLACED * 
YEARS+TEACHERS * YEARS+PLACED * TEACHERS * YEARS+PLACED * E1 SEX+TEACHERS * 
E1_SEX+PLACED * TEACHERS * E1 SEX+YEARS * E1 SEX+PLACED * YEARS * E1_SEX+TEACHERS * 
YEARS *E1 SEX+PLACED'TEACHERS* YEARS *E1 SEX 

Tests of Between-Subjects Effects 

Source Dependent Variable 
Corrected Model E190 

E200 
E230 

Intercept E190 
E200 
E230 

PLACED E190 
E200 
E230 

TEACHERS E190 
E200 
E230 

YEARS E190 
E200 
E230 

E1_SEX E190 
E200 
E230 

PLACED * TEACHERS E190 
E200 
E230 

PLACED* YEARS E190 
E200 
E230 

TEACHERS * YEARS E190 
E200 
E230 

Type III 
Sum of 
Squares 

5.0033 

2,994b 

11,669c 

596,834 
807,943 
529,049 

,439 
,124 
,991 
,369 

3.733E-02 
1.849E-02 
3.618E-04 
2.224E-02 

,172 
1.051E-03 
6.094E-03 
8.305E-03 

,490 
,563 

1,532 
,208 
,212 

3,401 
,411 

8.760E-02 
,742 

df 
42 
42 
42 

1 
1 
1 
3 
3 
3 
1 
1 
1 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
3 
3 
3 
6 
6 
6 
2 
2 
2 

Mean 
Square 

,119 
7.128E-02 

,278 
596,834 
807,943 
529,049 

,146 
4.144E-02 

,330 
,369 

3.733E-02 
1.849E-02 
1.809E-04 
1.112E-02 
8,601 E-02 
1.051E-03 
6.094E-03 
8.305E-03 

,163 
,188 
,511 

3.464E-02 
3.540E-02 

,567 
,205 

4.380E-02 
,371 

F 
1,164 
,568 

1,125 
5829,771 
6433,625 
2141,752 

1,430 
,330 

1,338 
3,600 
,297 
,075 
,002 
,089 
,348 
,010 
,049 
,034 

1,594 
1,493 
2,067 
,338 
,282 

2,295 
2,006 

,349 
1.501 

Sig. 
,264 
,980 
,310 
,000 
,000 
,000 
,238 
,804 
,266 
,060 
,587 
,785 
,998 
,915 
,707 
,919 
,826 
,855 
,195 
,221 
,109 
,915 
,944 
,040 
,139 
,706 
.227 



Tests of Between-Subjects Effects 

Source 
PLACED * TEACHERS * 
YEARS 

PLACED * E1.SEX 

TEACHERS * E1_SEX 

PLACED "TEACHERS* 
E1_SEX 

YEARS * E1_SEX 

PLACED'YEARS* 
E1_SEX 

TEACHERS«YEARS* 
E1_SEX 

PLACED * TEACHERS * 
YEARS * E1_SEX 

Error 

Total 

Corrected Total 

Dependent Variable 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 
E190 
E200 
E230 

Type III 
Sum of 
Squares 

,220 
,401 

2,273 
,881 
.484 
,475 

2,881 E-02 
6.324E-03 
2,541 E-02 

,232 
8.467E-02 

.192 

.283 
8,182 E-02 

.101 
,179 
,281 

1,841 
1,004 
,341 
,267 
.472 
,126 

8.390E-02 
11,057 
13,563 
26,678 

1285,970 
1737,948 
1142,920 

16,060 
16,557 
38.347 

df 
5 
5 
5 
3 
3 
3 
1 
1 
1 
3 
3 
3 
2 
2 
2 
5 
5 
5 
2 
2 
2 
3 
3 
3 

108 
108 
108 
151 
151 
151 
150 
150 
150 

Mean 
Square 

4.408E-02 
8.027E-02 

,455 
,294 
.161 
,158 

2,881 E-02 
6.324E-03 
2,541 E-02 
7.726E-02 
2.822E-02 
6.407E-02 

.142 
4,091 E-02 
5,071 E-02 
3.578E-02 
5.615E-02 

,368 
,502 
.170 
,133 
.157 

4.212E-02 
2.797E-02 

,102 
,126 
,247 

F 
,431 
,639 

1,840 
2.868 
1,285 
.641 
,281 
,050 
.103 
,755 
,225 
,259 

1,383 
,326 
,205 
,350 
,447 

1,491 
4,904 
1,357 
,540 

1,537 
,335 
,113 

Sig. 
,826 
,670 
.111 
,040 
,283 
,590 
,597 
,823 
,749 
,522 
,879 
,855 
.255 
.723 
,815 
,882 
,815 
.199 
.009 
.262 
,585 
.209 
.800 
,952 

a. R Squared = ,312 (Adjusted R Squared = ,044) 

b. R Squared = ,181 (Adjusted R Squared = -,138) 

c. R Squared = ,304 (Adjusted R Squared = ,034) 

Pagi 



•actor Analysis 
KMO and Barttetf s Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 

Bartletf s Test of Sphericity Approx. Chi-Square 
df 

,758 

497,363 
15 

£00 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 

Initial Eigenvalues 

Total 
2.747 
1,201 
,665 
,520 
,481 
,385 

%of 
Variance 

45,789 
20,019 
11,083 
8,672 
8,024 
6.413 

Cumulative 
% 
45,789 
65,808 
76,891 
85.562 
93,587 

100.000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
2,747 
1.201 

%of 
Variance 

45,789 
20.019 

Cumulative 
% 
45,789 
65,808 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 

6 

Total Vai 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
2,492 
1,456 

%of 
Variance 

41,536 
24,272 

Cumulative 
% 
41,536 
65,808 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
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Scree Plot 

Component Number 

Rotated Component Matrix* 

Η δική σας 
Των γονέων σας 
Των γονέων τους 
Των εκπαιδευτικών 
Γενικά της κοινωνίας 
Των συμμαθητών 

Component 
1 

,813 

,800 
,770 
,732 

,249 

2 

,220 
,208 
.870 
.775 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 3 iterations. 

Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 

1 
.914 

-.406 

2 
,406 
.914 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 



F A C T O R A N A L Y S I S 

factor Analysis 
KMO and Bartlett's Test 

, Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. I 
,826 

Bartletfs Test of Sphericity Approx. Chi-Square 1868,902 
df 105 

I Sig. | ,000 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

Initial Eigenvalues 

Total 
4,853 
2,340 
1,218 
1,033 
,916 
,748 
,685 
,615 
,551 
,447 
,435 
,388 
,320 
,263 
,188 

%0f 
Variance 

32,354 
15,597 
8,123 
6,890 
6,104 
4,985 
4,569 
4,103 
3,676 
2,981 
2,897 
2,584 
2,132 
1,752 
1,253 

Cumulative 
% 
32,354 
47,951 
56,074 
62,964 
69,068 
74,053 
78,621 
82,725 
86,400 
89,381 
92,278 
94,862 
96,995 
98,747 

100,000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
4,853 
2,340 
1,218 
1,033 

%of 
Variance 

32,354 
15,597 
8,123 
6,890 

Cumulative 
% 
32,354 
47,951 
56,074 
62,964 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 



Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
3.399 
2,488 
2,198 
1,361 

%of 
Variance 

22.658 
16.584 
14,650 

9,071 

Cumulative 
% 
22,658 
39,243 
53,893 
62,964 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Scree Plot 
βτ 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

Component Number 



Rotated Component Matrix* 

7. Μαθητές με διαταραχές 
στο λόγο και στην ομιλία. 

9. Μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς. 

8. Μαθητές με 
συναισθηματικές 
διαταραχές. 

6. Μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολ(ες( 
δυσλεξία, δυσορθογραφία, 
δυσαριθμησία κ.λ π). 

13. Μαθητές με διάσπαση 
προσοχής-
υπερκινητικότητα. 

3. Μαθητές με προβλήματα 
όρασης(τυφλοί, 
αμβλύωπες). 

4. Μαθητές με προβλήματα 
ακοής(κωφοί, βαρήκοοι 

5. Μαθητές με κινητικές 

διαταραχές 
11. Μαθητές με υψηλό 
δείκτη 
νοηυοσύνης(χαρισματικά). 

15. Μαθητές με αυτιστικές 
τάσεις. 

14. Μαθητές με 
επιληπτικές κρίσεις. 

12. Μαθητές με 
πολλαπλές 
αναπηρίες(κωφο-τυφλό). 

10. Μαθητές με χρόνια 
προβλήματα 
υγείας(μεσογειακή αναιμία, 
παιδικός διαβήτης) 

1. Μαθητές με μέτρια 
νοητική καθυστέρηση. 

2. Μαθητές με 
σοβαρή-βαριά νοητική 
καθυστέρηση. Ι 

Component 

1 

,779 

,764 

,755 

,722 

,667 

,286 

,420 

,342 

,410 

,349 

2 

,201 

,297 

,869 

,819 

,552 

,487 

,238 

,144 

.296 

,145 

,451 

-

3 

,261 

,143 

.239 

,225 

,293 

,403 

.721 

,665 

,631 

,558 

,259 

4 

,129 

,158 

,136 

,227 

-.154 

,123 

.143 

-,270 

,171 

-.157 

,387 

-,138 

,748 

,578 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 15 iterations. 



Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 
3 
4 

1 
,652 

-.754 
-.002 
-.084 

2 
,532 
,530 
,186 

-.634 

3 
.494 
,366 

-.558 
.558 

4 
,220 
,129 
,809 
.529 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

Factor Analysis 
KMO and Bartletf s Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. j 
,688 

Bartletfs Test of Sphericity Approx. Chi-Square 970,751 
df 190 
Sig. | ,000 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 

Initial Eigenvalues 

Total 
3.151 
2,101 
1,603 
1,347 
1,169 
1.080 
1,071 
,977 
,889 
,861 
,798 
,731 
,641 
,628 
,590 
,578 
,516 
.458 
,436 
,375 

%Of 
Variance 

15,753 
10,505 
8,016 
6,737 
5,845 
5,401 
5,353 
4,884 
4,444 
4,306 
3,989 
3,655 
3,204 
3,139 
2,952 
2,890 
2,579 
2,290 
2.181 
1.877 

Cumulative 
% 
15.753 
26.258 
34,274 
41.011 
46,856 
52,257 
57,610 
62,494 
66,937 
71,244 
75,233 
78,888 
82,092 
85,231 
88,183 
91,073 
93,653 
95,943 
98,123 

100.000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
3.151 
2.101 
1,603 
1,347 
1.169 
1,080 
1,071 

%Of 
Variance 

15,753 
10,505 
8,016 
6,737 
5,845 
5,401 
5,353 

Cumulative 
% 
15,753 
26,258 
34,274 
41,011 
46,856 
52,257 
57,610 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 



Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
2,294 
2,186 
1,740 
1,610 
1,246 
1,234 
1,211 

%0f 
Variance 

11,471 
10,929 

8,700 
8,049 
6,232 
6,172 
6,057 

Cumulative 
% 
11,471 
22,400 
31,100 
39,149 
45,381 
51,554 
57,610 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Scree Plot 
3,5 

3,0 

2,5-

2,0 

1,5 

φ 
3 
(0 
> 
c <D 
CD 

111 

1,0 

,5 

0,0 

~ 3 ^ 

1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 

2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 

Component Number 
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Rotated Component Matrix* 

Component 

7) Οι μαθητές, με τις 
μαθησιακές δυσκολίες, 
μέσα στη συνήθη σχολική 
τάξη, αισθάνονται 
περιθωριοποιημένοι. 
5) Στα διαλείμματα 
παρατηρείται η κοινωνική 
απομόνωση των μαθητών, 
με ειδικές ανάγκες. 

14) Η συνήθης σχολική 
τάξη είναι πολύ απαιτητική 
κι ανταγωνιστική για τα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες. 

4) Η παρουσία των 
παιδιών με ειδικές ανάγκες 
στη συνήθη σχολική τάξη, 
μειώνει την 
αποτελεσματικότητα της 
διδασκαλίας. 

β) Η συνδιδασκαλία του 
εκπαιδευτικού της τάξης 
και του εκπαιδευτικού της 
ειδικής αγωγής δημιουργεί 
λειτουργικά προβλήματα. 
15) Τα σχολικά βιβλία είναι 
ελλιπή, για τους μαθητές με 
ειδικές ανάγκες. 

19) Τα σχολικά βιβλία 
προσαρμόζονται στις 
εμπειρίες όλων των 
μαθητών. 

10) Οι ειδικές τάξεις είναι 
κατάλληλα οργανωμένες, 
για να δεχτούν όλες τις 
περιπτώσεις των μαθητών 
με ειδικές ανάγκες. 

16) Η συνήθης σχολική 
τάξη είναι έτοιμη 
υλικοτεχνικά, για να δεχτεί 
όλους τους μαθητές με 
ειδικές ανάγκες. 

11) Οι ειδικές τάξεις πρέπει 
να καταργηθούν, γιατί το 
οικονομικό τους κόστος 
είναι πολύ μεγάλο. 

2) Ο εκπαιδευτικός της 
τάξης έχει τις απαραίτητες 
γνώσεις, για να ασχοληθεί 
και με τους μαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 

3) Οι εκπαιδευτικοί των 
σχολικών τάξεων, 
επιθυμούν οι μαθητές με 
ειδικές ανάγκες να 
βρίσκονται μέσα στη 
συνήθη σχολική τάξη. 

,732 

,665 

,611 

,507 

,482 

,278 

-.105 

-.318 

,125 

,196 

-,691 

,608 

,579 

,540 

,497 

,119 

,250 

-.298 

-.222 

,115 

,375 

,806 

,697 

-.137 

-.340 

,178 

-.138 

.176 

-.109 

,332 

-.195 

-.150 

,323 

,176 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 



Rotated Component Matrix8 

13) Η αρχή της σχολικής 
ενσωμάτωσης μπορεί να 
εφαρμοστεί και στα 
γυμνάσια και στα λύκεια, 
με ειδικές τάξεις στα 
συνήθη σχολεία. 
12) Οι γονείς των παιδιών, 
χωρίς μαθησιακά 
προβλήματα, επιθυμούν τη 
συνύπαρξη όλων των 
μαθητών στη συνήθη 
σχολική μονάδα. 
1) Η συνύπαρξη όλων των 
μαθητών μαζί, θα βοηθήσει 
να περιοριστούν οι 
προκαταλήψεις για τα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες. 

9) Οι ειδικές τάξεις 
απομονώνουν τους 
μαθητές με ειδικές ανάγκες, 
με άμεσο αποτέλεσμα τη 
σχολική ετικετοποίηση. 

17) Οι γονείς των μαθητών 
με ειδικές ανάγκες, 
επιθυμούν να πηγαίνουν τα 
παιδιά τους στις ειδικές 
τάξεις. 

18) Ο εκπαιδευτικός της 
ειδικής αγωγής έχει 
πάντοτε τη δυνατότητα, να 
συμβουλευτεί μια 
διεπιστημονική ομάδα, για 
τα μαθησιακά προβλήματα 
που παρουσιάζουν 
ορισμένοι μαθητές του. 

20) Η αναφορά των 
σχολικών βιβλίων στα 
πρόσωπα με ειδικές 
ανάγκες είναι ανύπαρκτη. 
8) Οι μαθητές, χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες, 
βοηθάνε τους αδύνατους 
μαθητές. 

Component 

-,112 ,787 

-.171 ,346 

-,120 

,157 

,466 

-.247 

,120 

-.251 

,137 ,581 

,380 

,266 

,129 

,574 ,155 

,674 

,114 -,516 

,137 -,178 

,186 

,138 

,371 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 



Rotated Component Matrix" 

7) Οι μαθητές, με τις 
μαθησιακές δυσκολίες, 
μέσα στη συνήθη σχολική 
τάξη, αισθάνονται 
περιθωριοποιημένοι. 

5) Στα διαλείμματα 
παρατηρείται η κοινωνική 
απομόνωση των μαθητών, 
με ειδικές ανάγκες. 

14) Η συνήθης σχολική 
τάξη είναι πολύ απαιτητική 
κι ανταγωνιστική για τα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες. 

4) Η παρουσία των 
παιδιών με ειδικές ανάγκες 
στη συνήθη σχολική τάξη, 
μειώνει την 
αποτελεσματικότητα της 
διδασκαλίας. 

β) Η συνδιδασκαλία του 
εκπαιδευτικού της τάξης 
και του εκπαιδευτικού της 
ειδικής αγωγής δημιουργεί 
λειτουργικά προβλήματα. 
15) Τα σχολικά βιβλία είναι 
ελλιπή, για τους μαθητές με 
οδικές ανάγκες. 

19) Τα σχολικά βιβλία 
προσαρμόζονται στις 
εμπειρίες όλων των 
μαθητών. 

10) Οι ειδικές τάξεις είναι 
κατάλληλα οργανωμένες, 
για να δεχτούν όλες πς 
περιπτώσεις των μαθητών 
με ειδικές ανάγκες. 

16) Η συνήθης σχολική 
τάξη είναι έτοιμη 
υλικοτεχνικά, για να δεχτεί 
όλους τους μαθητές με 
ειδικές ανάγκες. 

11) Οι ειδικές τάξεις ποέπει 
να καταργηθούν, γιατί το 
οικονομικό τους κόστος 
είναι πολύ μεγάλο. 

2) 0 εκπαιδευτικός της 
τάξης έχει πς απαραίτητες 
γνώσεις, για να ασχοληθεί 
και με τους μαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 

3) Οι εκπαιδευτικοί των 
σχολικών τάξεων, 
επιθυμούν οι μαθητές με 
ειδικές ανάγκες να 
βρίσκονται μέσα στη 
συνήθη σχολική τάξη. 

Component 

6 

.217 

,154 

,338 

-.245 

7 

-.237 

-.117 

,171 

422 
,τ«.«. 

,293 

-.239 

-225 
.**^ 

177 
,111 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 



Rotated Component Matrix8 

13) Η αρχή της σχολικής 
ενσωμάτωσης μπορεί να 
εφαρμοστεί και στα 
γυμνάσια και στα λύκεια, 
με ειδικές τάξεις στα 
συνήθη σχολεία. 

12) Οι γονείς των παιδιών, 
χωρίς μαθησιακά 
προβλήματα, επιθυμούν π| 
συνύπαρξη όλων των 
μαθητών στη συνήθη 
σχολική μονάδα. 

1) Η συνύπαρξη όλων των 
μαθητών μαζί, θα βοηθήσει 
να περιοριστούν οι 
προκαταλήψεις για τα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες. 
θ) Οι «δικές τάξεις 
απομονώνουν τους 
μαθητές με ειδικές ανάγκες, 
με άμεσο αποτέλεσμα τη 
σχολική επκετοποίηση. 

17) Οι γονείς των μαθητών 
με ειδικές ανάγκες, 
επιθυμούν να πηγαίνουν τα 
παιδιά τους στις ειδικές 
τάξεις. 

18) 0 εκπαιδευτικός της 
ειδικής αγωγής έχει 
πάντοτε τη δυνατότητα, να 
συμβουλευτεί μια 
διεπιστημονική ομάδα, για 
τα μαθησιακά προβλήματα 
που παρουσιάζουν 
ορισμένοι μαθητές του. 

20) Η αναφορά των 
σχολικών βιβλίων στα 
πρόσωπα με ειδικές 
ανάγκες είναι ανύπαρκτη. 

8) Οι μαθητές, χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες, 
βοηθάνε τους αδύνατους 
μαθητές. Ι 

Component 

6 

,777 

,596 

7 

,117 

-,155 

,173 

-,146 

,771 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 12 iterations. 



Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

1 
-.618 
,536 
,495 

-.041 
-.084 
,253 
.109 

2 
,515 
,720 

-,218 
,086 
,122 
.048 
.379 

3 
.487 
.176 
,489 

-.241 
-.061 
.084 

-.651 

4 
,337 

-.352 
.550 
.132 

-,296 
.170 
,571 

5 
-.002 
-.096 
.251 

-.555 
,690 

-.270 
.267 

6 
-.023 
.110 
,309 
,579 
,110 

-,734 
-.074 

7 
.030 

-.131 
,085 
,521 
,632 
.535 

-.133 
Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

Factor Analysis 
KMO and Barttetfs Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. I 
,567 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 730,986 
df 136 
Sja- I .000 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 

Initial Eigenvalues 

Total 
2,215 
1,933 
1,595 
1,454 
1,323 
1,138 
,973 
,945 
,841 
,825 
,714 
,665 
,593 
,562 
,516 
,381 
,327 

%of 
Variance 

13,028 
11,370 
9,382 
8,553 
7,780 
6,693 
5.723 
5.559 
4,949 
4,852 
4,198 
3,913 
3,489 
3,306 
3,038 
2,240 
1.925 

Cumulative 
% 
13,028 
24,398 
33,781 
42,333 
50,114 
56,806 
62,530 
68,089 
73,038 
77,890 
82,089 
86,002 
89,491 
92,797 
95,835 
98,075 

100.000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
2,215 
1,933 
1,595 
1.454 
1,323 
1,138 

%of 
Variance 

13,028 
11,370 
9,382 
8,553 
7,780 
6,693 

Cumulative 
% 
13,028 
24,398 
33,781 
42,333 
50,114 
56,806 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 



Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
1,853 
1,747 
1,596 
1,596 
1,482 
1,383 

%of 
Variance 

10,900 
10,275 

9,390 
9,387 
8,719 
8,135 

Cumulative 
% 
10,900 
21,175 
30,565 
39,952 
48,671 
56,806 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Scree Plot 
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Rotated Component Matrix" 

Component 

9) Τα ειδικά σχολεία για 
τους μαθητές με 
προβλήματα όρασης, 
πρέπει να καταργηθούν. 
12) Οι μαθητές με 
προβλήματα ακοής, πρέπει 
να πηγαίνουν σε ειδικά 
σχολεία, γιατί μόνο σε αυτά 
μπορεί η νοηματική 
γλώσσα να λειτουργήσει 
ως μέσον επικοινωνίας. 

2) Τα ειδικά σχολεία 
βοηθάνε τους μαθητές να 
εξελιχθούν μαθησιακά. 

18) Το επίδομα ειδικής 
αγωγής πρέπει να 
καταργηθεί. 
17) Οι εκπαιδευτικοί της 
ειδικής αγωγής πρέπει να 
παίρνουν ένα επιπλέον 
επίδομα, γιατί ασχολούνται 
με παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 

11) Τα ειδικά σχολεία 
μπορεί να είναι και 
ιδιωτικά, έτσι ώστε να 
καλύπτονται όσο το 
δυνατόν περισσότερες 
ανάγκες των παιδιών. 

10) Τα ειδικά σχολεία 
πρέπει να είναι μόνο 
δημόσια, για να μπορούν 
να παρέχουν τη σωστή 
εκπαίδευση. 
8) Οι γονείς δέχονται τις 
αποφάσεις των ειδικών, για 
τη μετάβαση του παιδιού 
τους από πι συνήθη 
σχολική μονάδα, στα ειδικά 
σχολεία, όταν κι όπου 
χρειάζεται. 
6) Οι γονείς είναι 
απληροφόρητοι για την 
προσφορά της ειδικής 
αγωγής, με αποτέλεσμα να 
υπάρχει προκατάληψη για 
τα ειδικά σχολεία. 
13) Υπάρχουν ειδικά 
σχολικά εγχειρίδια, για 
κάθε περίπτωση μαθητή με 
ειδικές εκπαιδευτικές 

-.687 ,107 

,673 -.151 

,605 

,191 

,178 

.125 

,876 

-.866 

,122 

-.251 

,891 

-,850 

,167 

,103 -.203 

,108 -,133 

-,104 

,126 

,138 ,167 

,646 ,424 ,151 

-,613 ,267 

,490 -.148 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimaxwith Kaiser Normalization. 
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Rotated Component Matrix8 

Component 

7) Οι προσδοκίες των 
γονέων για την 
εκπαιδευτική εξέλιξη των 
παιδιών τους, με ειδικές 
ανάγκες, πολλές φορές 
ξεπερνούν πς πραγματικές 
δυνατότητες των παιδιών. 

4) Το ειδικό υποστηρικτικό 
προσωπικό πρέπει να 
βρίσκεται σε ειδικά κέντρα 
διάγνωσης, Αξιολόγησης, 
Συμβουλευτικής και 
Υποστήριξης(ΚΔΑΥ), για 
να προσφέρει τις 
υπηρεσίες του σε ένα 
ευρύτερο πλαίσιο σχολικών 
μονάδων. 

14) Η συνεργασία του 
εκπαιδευτικού 
προσωπικού, με το ειδικό 
υποστηρικτικό προσωπικό 
στα ειδικά σχολεία, 
ορισμένες φορές 
δυσλειτουργεί. 
16) Οι γνώσεις των 
εκπαιδευτικών ειδικής 
αγωγής, είναι τις 
περισσότερες φορές 
γενικές στα θέματα ειδικής 
εκπαίδευσης, με 
αποτέλεσμα να μην 
μπορούν να προσεγγίσουν 
εξειδικευμένες περιπτώσεις 
μαθητών. 

1) Η φοίτηση των παιδιών 
με ειδικές ανάγκες στα 
ειδικά σχολεία, δημιουργεί 
κοινωνική απομόνωση των 
μαθητών. 
15) Ορισμένοι μαθητές, 
που παρουσιάζουν 
προβλήματα σοβαρής 
επιθετικής συμπεριφοράς, 
πρέπει να παίρνουν 
φαρμακευτική αγωγή. 

3) Το ειδικό υποστηρικτικό 
προσωπικό πρέπει να 
βρίσκεται μέσα στο χώρο 
της σχολικής μονάδας, για 
να προσφέρει τις 
υπηρεσίες του από κοντά. 

,347 ,100 ,113 -,488 ,155 

,416 

-,268 

,105 

,324 

,220 

,125 

,440 -,228 

-,153 ,735 -,230 

,638 ,144 

,109 ,712 

,201 ,198 -,620 

-.143 ,389 ,444 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 9 iterations. 



Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 
3 
4 
S 
β 

1 
.301 
,874 

-.049 
.008 

-.228 
.303 

2 
-.585 
.213 

-.584 
.201 
,439 
,198 

3 
.524 
,000 

-.124 
-.431 
.724 
.016 

4 
,453 

-.318 
-.154 
,678 
,039 
.457 

5 
-.068 
,286 
,581 
,507 
,458 

-.330 

6 
-.288 
-.090 
,529 

-,238 
,140 
,743 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

Factor Analysis 
KMO and BarttetTs Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. I 
,894 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 1963,999 

df 105 
Sifl. I ,000 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

Initial Eigenvalues 

Total 
6,136 
1,558 
1.057 

.922 

.765 

.677 
,659 
,590 
.522 
,429 
,398 
,367 
,338 
.319 
,263 

%of 
Variance 

40,903 
10,390 

7.044 
6.148 
5,102 
4,512 
4,393 
3,934 
3,481 
2,861 
2,651 
2,445 
2,252 
2,129 
1,756 

Cumulative 
% 
40,903 
51,293 
58,337 
64,485 
69,586 
74,098 
78,491 
82,425 
85,906 
88,766 
91.417 
93,862 
96,115 
98,244 

100.000 

Extraction Sums of Squared Loadinqs 

Total 
6,136 
1,558 
1,057 

%of 
Variance 

40,903 
10,390 

7,044 

Cumulative 
% 
40,903 
51,293 
58,337 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 



Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
4.407 
2,386 
1,958 

%of 
Variance 

29,378 
15,905 
13.053 

Cumulative 
% 
29,378 
45,284 
58,337 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Scree Plot 
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Component Matrix" 

13. Επιρρίπτουν ευθύνες ο 
ένας στον άλλον 
4. Ασταθής συμπεριφορά 
2. Υποσυνείδητη απόρριψη 

14. Δημιουργούν 
αντικοινωνική 
συμπεριφορά 
10. ΑυτοκαβορΙζονται 
άτομα δεύτερης κατηγορίας 

9. Νιώθουν κοινωνικά 
ένοχοι 
5. Μερική εγκατάλειψη 
11. Αρνούνται την 
πραγματική κατάσταση 
1. Ανοικτή απόρριψη 
12. Παραμελούν τα άλλα 
παιδιά της οικογένειας 
3. Υπερπροστατευτική 
συμπεριφορά 
8. Φυσιολογική 
προσέγγιση του 
προβλήματος 
15. Αποθέτουν το παιδί σε 
Ιδρυμα 
β. Ολική εγκατάλειψη 
7. Συνεχής 
παρακολούθηση 

Component 
1 

.770 

.734 

.734 

.715 

,708 

.701 

,682 

.673 

,606 

,603 

,581 

-.566 

,548 

,475 

-.359 

2 

,209 

.142 

.157 

.149 

.118 

-.463 

,333 

-.293 

,233 

,403 

-.356 

-.652 

,504 

3 

-.270 

.305 

-.226 

.145 

,171 

,409 

,476 

,249 

,556 

Extraction Method: Principal Component Analysis, 

a. 3 components extracted. 



Rotated Component Matrix* 

11. Αρνούνται την 
πραγματική κατάσταση 
13. Επιρρίπτουν ευθύνες ο 
ένας στον άλλον 
14. Δημιουργούν 
αντικοινωνική 
συμττερκρορά 
3. Υπερπροστατευτική 
συμπεριφορά 
10. Αυτοκαθορίζονται 
άτομα δεύτερης κατηγορίας 

12. Παραμελούν τα άλλα 
παιδιά της οικογένειας 
4. Ασταθής συμπεριφορά 
9. Νιώθουν κοινωνικά 
ένοχοι 
2. Υποσυνείδητη απόρριψη 

6. Ολική εγκατάλειψη 
15. Αποθέτουν το παιδί σε 
ίδρυμα 
5. Μερική εγκατάλειψη 
1. Ανοικτή απόρριψη 
7. Συνεχής 
παρακολούθηση 
8. Φυσιολογική 
προσέγγιση του 
προβλήματος 

Component 
1 

,750 

,741 

,699 

,694 

,655 

,639 

,629 

,594 

,565 

,283 

,271 
,293 

-.414 

2 

,144 

,232 

,374 

,243 

,198 

,119 

,300 

,817 

,755 

,680 
.448 

-,239 

3 

,193 

,132 

,194 

,477 

,434 

,368 

,211 

,385 
,415 

-.792 

-.563 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 6 iterations. 

Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 
3 

1 
,790 
,599 
.132 

2 
,459 

-,721 
.520 

3 
,407 

-,350 
-.844 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

:actor Analysis 



Descriptive Statistics 

1) H φυσική αναπηρία ενός 
παιδιού, το καθιστά 
αδύναμο να συμμετάχει 
στις εξωσχολικές 
εκδηλώσεις. 

2) Τα παιδιά με ειδικές 
ανάγκες βιώνουν 
καθημερινά την κοινωνική 
απόρριψη 

4) Οι συμμαθητές των 
παιδιών με ειδικές ανάγκες, 
αποφεύγουν να κάνουν 
παρέα μαζί τους εκτός 
σχολείου 

5 ) 0 κάθε Δήμος 
διοργανώνει σεμινάρια 
επιμόρφωσης στο ευρύ 
κοινό, για τα άτομα με 
ειδικές ανάγκες 

9) Η τοπική κοινωνία είναι 
ευαισθητοποιημένη 
απέναντι στα πρόσωπα με 
ειδικές ανάγκες 

10) Τα μέσα μαζικής 
ενημέρωσης(ΜΜΕ) 
Βοηθάνε να δημιουργηθεί 
ένα θετικό κλίμα, για την 
κοινωνική ένταξη των 
ατόμων με ειδικές ανάγκες 

12) Τα παιδιά με 
προβλήματα όρασης ή 
ακοής ή με κινητικές 
αναπηρίες πηγαίνουν μόνα 
τους στο σχολείο, γιατί οι 
δρόμοι είναι κατάλληλοι για 
άτομα με ειδικές ανάγκες 

13) Όλοι οι εκπαιδευτικοί 
της Α/θμιας εκπαίδευσης 
είναι ενημερωμένοι για τα 
γενικά θέματα της ειδικής 
αγωγής 

14) Όλοι οι εκπαιδευτικοί 
της Β/θμιας εκπαίδευσης 
είναι ενημερωμένοι για τα 
γενικά θέματα της Ειδικής 
Αγωγής 

15) Η ειδίκευση σε 
συγκεκριμένα θέματα 
ειδικής αγωγής βοηθάει τον 
εκπαιδευτικό, να 
αντιμετωπίζει καλύτερα τα 
προβλήματα στη σχολική 
τάξη. 

Mean 

3,8692 

4,9502 

4,5016 

3,2118 

3,3022 

4,2336 

1,8100 

2,5109 

2,4517 

5,8816 

Std. 
Deviation 

1,9641 

1.5383 

1,6940 

1,7745 

1,6953 

1,7919 

1,5283 

1,6357 

1,6178 

1,3387 

Analysis Ν 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 

321 



KMQ and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 
df 
Sig. 

,655 

645,474 
45 

,000 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 

Initial Eigenvalues 

Total 
2,754 
1,419 
1,212 
1.119 
,932 
,766 
,600 
,537 
,383 
,277 

%0f 
Variance 

27,544 
14,191 
12,117 
11,188 
9,324 
7,658 
6,003 
5,375 
3,828 
2.772 

Cumulative 
% 
27,544 
41,735 
53,852 
65,040 
74,364 
82,022 
88,025 
93,400 
97,228 

100.000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
2,754 
1,419 
1,212 
1,119 

%of 
Variance 

27,544 
14,191 
12,117 
11,188 

Cumulative 
% 
27,544 
41,735 
53,852 
65,040 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
1,930 
1.885 
1,530 
1,159 

%of 
Variance 

19,297 
18,848 
15,302 
11,593 

Cumulative 
% 
19,297 
38,145 
53,447 
65,040 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 



Scree Plot 
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Rotated Component Matrix" 

Component 

13) Ολοι οι εκπαιδευτικοί 
της Α/θμιας εκπαίδευσης 
είναι ενημερωμένοι για τα 
γενικά θέματα της ειδικής 
αγωγής 

14) Ολοι οι εκπαιδευτικοί 
της Β/θμιας εκπαίδευσης 
είναι ενημερωμένοι για τα 
γενικά θέματα της Ειδικής 
Αγωγής 

12) Τα παιδιά με 
προβλήματα όρασης ή 
ακοής ή με κινητικές 
αναπηρίες πηγαίνουν μόνα 
τους στο σχολείο, γιατί οι 
δρόμοι είναι κατάλληλοι για 
άτομα με ειδικές ανάγκες 

9) Η τοπική κοινωνία είναι 
ευαισθητοποιημένη 
απέναντι στα πρόσωπα με 
ειδικές ανάγκες 
10) Τα μέσα μαζικής 
ενημέρωσης(ΜΜΕ) 
βοηθάνε να δημιουργηθεί 
ένα θετικό κλίμα, για την 
κοινωνική ένταξη των 
ατόμων με ειδικές ανάγκες 
5) Ο κάθε Δήμος 
διοργανώνει σεμινάρια 
επιμόρφωσης στο ευρύ 
κοινό, για τα άτομα με 
ειδικές ανάγκες 
2) Τα παιδιά με ειδικές 
ανάγκες βιώνουν 
καθημερινά την κοινωνική 
απόρριψη 
4) Οι συμμαθητές των 
παιδιών με ειδικές ανάγκες, 
αποφεύγουν να κάνουν 
παρέα μαζί τους εκτός 
σχολείου 

1) Η φυσική αναπηρία ενός 
παιδιού, το καθιστά 
αδύναμο να συμμετάχει 
στις εξωσχολικές 
εκδηλώσεις. 
15) Η ειδίκευση σε 
συγκεκριμένα θέματα 
ειδικής αγωγής βοηθάει τον 
εκπαιδευτικό, να 
αντιμετωπίζει καλύτερα τα 
προβλήματα στη σχολική 

IÉ& 

,859 

,831 

,141 

,256 

.578 

,188 

,273 

-,123 

-.125 -.200 

,811 

,737 

-.153 -,106 

,329 

-.152 

,640 

-,159 

-,157 

,371 

-,304 

,792 

,778 

,484 -,294 

,899 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 5 iterations. 



Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 
3 
4 

1 
,666 
,398 

-.630 
.009 

2 
,663 

-.041 
.711 
.233 

3 
-.306 
,916 
,255 
,048 

4 
-.150 
-.052 
-.178 
.971 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

Pa 



. F A C T O R A N A L Y S I S 

actor Analysis 
KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 
,939 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 3349,013 

df 231 
Sig. I ,000 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 . 
3 
4 
5 
β 

7 

8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 

Initial Eigenvalues 

Total 
9,229 
1,330 
1,135 
1,026 

,998 
,793 
,766 
,756 
,675 
,630 
,573 
,515 
,493 
,450 
,420 
,378 
,376 
,346 
,315 
,311 
,249 

,235 

%0f 
Variance 

41,950 
6,044 
5,161 
4,662 
4,536 
3,607 
3,484 
3,436 
3,069 
2,862 
2,607 
2,342 
2,239 
2,043 
1,907 
1,720 
1,710 
1,575 
1,432 
1,414 
1,131 

1,070 

Cumulative 
% 
41,950 
47,993 
53,154 
57,816 
62,352 
65,959 
69,443 
72,879 
75,947 

78,810 
81,416 
83,758 
85,997 
88,041 
89,948 
91,667 
93,377 
94,952 
96,385 
97,799 
98,930 

100.000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
9,229 
1,330 
1,135 
1,026 

%of 
Variance 

41,950 
6,044 
5,161 
4,662 

Cumulative 
% 
41,950 
47,993 
53,154 
57,816 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
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Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
4,093 
3,934 
2,492 
2,200 

%of 
Variance 

18,606 
17,882 
11,326 
10,001 

Cumulative 
% 
18,606 
36,489 
47,815 
57,816 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Scree Plot 
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Rotated Component Matrix" 

ι 
Είναι αμερόληπτος κι 
αντικειμενικός στην 
αξιολόγηση επίδοσης των 
μαθητών 

t Χρησιμοποιεί συχνά την 
ενθάρρυνση και την 
ενίσχυση για μαθητές με 
μαθησιακά προβλήματα 

Συνεργάζεται με τους 
γονείς, για το καλό των 
μαθητών 

Δημιουργεί δημοκρατικό 
κλίμα στη σχολική τάξη 

Έχει ρεαλιστικές 
προσδοκίες από τους 
μαθητές του 

Καλλιεργεί την 
ετικετοποίηση ορισμένων 
μαθητών 

Είναι απέναντι στους 
μαθητές του, πρότυπο για 
μίμηση 

Κάνει εύστοχες ερωτήσεις 

Έχει ηρεμία, ψυχραιμία και 
υπομονή για τα 
προβλήματα 
συμπεριφοράς των παιδιών 

Καλλιεργεί την κριτική 
σκέψη των μαθητών. 

! Χρησιμοποιεί τα μοντέλα 
της συνεργατικής 
διδασκαλίας και μάθησης 

Καλλιεργεί τη δημιουργική 
σκέψη των μαθητών 

Χρησιμοποιεί εποπτικά 
υλικά και οπτικοακουστικά 
μέσα διδασκαλίας 

Συνδέει το εσωτερικό με το 
εξωτερικό περιβάλλον του 
σχολείου, για την κοινωνική 
ένταξη όλων των μαθητών 

Δείχνει προθυμία 
συμμετοχής για όλες τις 
εκδηλώσεις του σχολείου 

Εκτός από καλός ομιλητής 
είναι και καλός ακροατής. 
Γνωρίζει πότε να σταματά 

Διαθέτει χρόνο για τους 
μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες 

Κατέχει το γνωστικό 
αντικείμενο της ειδικής 
αγωγής 

Component 

1 

,722 

,704 

,638 

,627 

,565 

-.556 

,528 

,472 

,464 

,413 

,446 

,135 

,139 

,227 

,350 

,306 

2 

"Î11 
,«J ι ι 

,292 

,386 

,368 

,164 

,220 

,241 

,381 

,695 

,694 

,690 

,646 

,634 

,555 

,469 

,215 

3 

,304 

,245 

,155 

,401 

,417 

,350 

,160 

,191 

,111 

,365 

389 
, W U 0 

,787 

,604 

4 

184 
, I W"T 

,341 

\Ό 
I Ι 3 ^ 

,402 

,144 

,190 

,171 

,125 

,100 

,101 

,249 

,399 

,185 

,143 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 



Rotated Component Matrix" 

Προσαρμόζει, κατά το 
δυνατόν, τη διδασκαλία του 
στα ενδιαφέροντα των 
μαθητών 
Ελαχιστοποιεί τις διαφορές 
με τους συναδέλφους του 

Έχει θετική εικόνα για το 
ρόλο του δασκάλου, ακόμη 
κι αν εργάζεται κάτω από 
αντίξοες συνθήκες 

Συμβουλεύεται ειδικούς 
επιστήμονες, για την 
καλύτερη προσέγγιση 
ορισμένων μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες 

Component 
1 

,233 

,288 

,335 

2 

,378 

,121 

,252 

,362 

3 

,574 

,110 

,116 

,353 

4 

,252 

,751 

,700 

,574 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 7 iterations. 

Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 
3 
4 

1 
.595 

-.711 
-.333 
-.172 

2 
,581 
,676 

-.195 
-.410 

3 
,409 

-,085 
,908 
.008 

4 
,376 
,173 

-,162 
.896 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

Factor Analysis 
KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 
,736 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 859,178 

df 21 
Sja I .000 



Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

Initial Eigenvalues 

Total 
2,662 
1,254 

,857 
,732 
,604 
,518 
,373 

%0f 
Variance 

38,022 
17,919 
12,243 
10,463 
8,624 
7,399 
5.329 

Cumulative 
% 
38,022 
55,941 
68,185 
78,648 
87,272 
94,671 

100.000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
2,662 
1,254 

%of 
Variance 

38,022 
17,919 

Cumulative 
% 
38,022 
55,941 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 

5 
6 
7 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
2,063 
1,853 

%of 
Variance 

29,475 
26,466 

Cumulative 
% 

•29,475 
55,941 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Scree Plot 

2,5-
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1 2 . 3 4 5 6 7 

Component Number 



Rotated Component Matrix* 

Των συμμαθητών τους 

Των φίλων τους 
Γενικά της γειτονιάς 
Των δασκάλων σου 
Η δική σου 
Των γονέων τους 
Των γονέων σου 

Component 
1 

,806 

,805 
,724 

2.143Ε-02 
,273 

1.574Ε-03 

.406 

2 

,191 

,129 
2.272Ε-02 

,779 
,682 
,659 
.541 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 3 iterations. 

Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 

1 
,758 

-.652 

2 
,652 
.758 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

Factor Analysis 
KMO and Bartletfs Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 
,694 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 2119,915 

df 136 

§ia I ,000 



Total variance Explained 

Component 
1 
2 
3 

I 

4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
1 1 

12 
13 
14 
15 
16 
17. 

Initial Eigenvalues 

Total 
3,265 
2,132 
1,629 
1,271 
1,133 
,946 
,887 
,869 
,801 
,719 
,639 
,592 
,559 
,502 
,471 . 
,311 
,275 

%of 
Variance 

19,205 
12,539 
9,581 
7,475 
6,665 
5,567 
5,219 
5,111 
4,713 
4,227 
3,756 
3,480 
3,290 
2,955 
2,772 
1,829 
1.617 

Cumulative 
% 
19,205 
31,744 
41,325 
48,800 
55,464 
61,032 
66,250 
71,361 
76,075 
80,301 
84,058 
87,538 
90,828 
93,783 
96,554 
98,383 

100.000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
3,265 
2,132 
1,629 
1,271 
1,133 

%of 
Variance 

19,205 
12,539 
9,581 
7,475 
6,665 

Cumulative 
% 
19,205 
31,744 
41,325 
48,800 
55,464 

ixtraction Method: Principal Component Analysis. 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
2,110 
1,984 
1,958 
1,692 
1,685 

%0f 
Variance 

12,414 
11,670 
11,515 
9,952 
9,914 

Cumulative 
% 
12,414 
24,084 
35,599 
45,550 
55,464 

xtraction Method: Principal Component Analysis. 



Scree Plot 
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Component Number 
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Rotated Component Matrix" 

Μαθητές με προβλήματα 
στην ορθογραφία 
Μαθητές με προβλήματα 
στα μαθηματικά 
5. Μαθητές με 
εκπαιδευτικά προβλήματα 
στην ανάγνωση και στη 
γραφή, στο γραπτό και 
προφορικό λόγο.(ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες) 
Μαθητές με μερικά 
προβλήματα στην 
όραση(αμβλύωπες) 
Μαθητές που δεν ακούνε 
καθαρά(βαρήκοοι) 
Μαθητές με μέτρια νοητική 
καθυστέρηση 
Μαθητές με προβλήματα 
στο λόγο και την ομιλία 
Μαθητές που κάνουν 
φασαρία την ώρα του 
μαθήματος 
Μαθητές με προβληματική, 
επιθετική συμπεριφορά, 
χτυπάνε και βρίζουν τους 
συμμαθητές τους 

Μαθητές που διασπάται 
εύκολα η προσοχή τους 
Μαθητές με κινητικές 
αναπηρίες, σε καροτσάκι 
Μαθητές με χρόνια 
προβλήματα 
υγείας(μεσογειακή αναιμία, 
παιδικός διαβήτης κτλ) 

Μαθητές που σηκώνονται 
συνέχεια από το θρανίο 
τους-υπερκινητικά παιδιά 
Μαθητές με βαριά νοητική 
καθυστέρηση 
Μαθητές που δεν ακούνε 
καθόλου(κωφοί) 
Μαθητές με ολικά 
προβλήματα στην 
όραση(τυφλοί) 
Μαθητές καλοί στα 
μαθήματα κι 
έξυπνοι(χαρισματικοί) 

Component 
1 

,841 

,824 

,650 

6.697Ε-02 

6.509Ε-02 

,221 

,169 

,108 

8.439Ε-03 

,182 

,119 

,120 

5.373Ε-03 

-.201 

3.517Ε-02 

4.895Ε-02 

,312 

2 

,135 

,131 

2.096Ε-02 

,809 

,807 

,401 

,372 

8.411Ε-02 

•4.882Ε-02 

,108 

,150 

8.099Ε-02 

-.126 

,281 

,204 

,221 

,327 

3 

7.973Ε-02 

6.304Ε-02 

.127 

9.720Ε-02 

3J52E-02 

-.119 

,105 

,795 

,765 

,730 

-,193 

4.344Ε-02 

,304 

7J80E-02 

•8.235Ε-02 

•9.843Ε-03 

1.462Ε-02 

4 

2.627Ε-02 

3.805Ε-02 

7.589Ε-02 

•7.642Ε-03 

4.235Ε-02 

,210 

,321 

2.394Ε-03 

7.863Ε-02 

6.144Ε-02 

641 
,ν*-τ ι 

,623 

,555 

,544 

,197 

,262 

,116 

5 

•4.834Ε-02 

-1.987Ε-02 

,105 

,222 

,154 

-,237 

9,981 Ε-02 

•1.357Ε-02 

-2.063Ε-03 

•8.006Ε-02 

,268 

,201 

4,055Ε-02 

-,354 

,766 

,744 

-,382 

Ι Ι 
ixtraction Method: Principal Component Analysis, 
dotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 10 iterations. 



Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 

1 
,547 
,355 

-.622 
-.403 
,159 

2 
,591 
,222 

-,121 
,606 

-,469 

3 
,293 
,663 
,639 

-.100 
-.240 

4 
,449 

-.248 

,361 
,136 
.767 

5 
,255 

-.569 
,245 

-,664 
-.331 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

Factor Analysis 
KMO and BarrJetfs Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. j 
,896 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 2459,620 
df 105 
Sig. I .000 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

Initial Eigenvalues 

Total 
5,108 
1,284 
1,166 
,924 
,852 
,760 
,689 
,654 
,630 
,563 
,517 
,506 
,470 
,457 
.421 

%of 
Variance 

34,050 
8,562 
7,771 
6,160 
5,677 
5,069 
4,596 
4,358 
4,197 
3,752 
3,447 
3,372 
3,133 

3,048 
2.810 

Cumulative 
% 
34,050 
42,612 
50,383 
56,543 
62,220 
67,289 
71,884 
76,242 
80,439 
84,191 
87,638 
91,010 
94,143 
97,190 

100.000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
5,108 
1,284 
1,166 

%Of 
Variance 

34,050 
8,562 
7,771 

Cumulative 
% 
34,050 
42,612 
50,383 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 



Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
2,935 
2,447 
2,175 

%of 
Variance 

19,570 
16,312 
14,502 

Cumulative 
% 
19,570 
35,882 
50,383 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Scree Plot 

1 2 3 4 5 6 7 8 ' 9 10 11 12 13 14 15 

Component Number 



Rotated Component Matrix* 

Μέγεθος προαυλίου 
Αίθουσες διδασκαλίας 
Αθλητικοί χώροι/υλικά κι 
όργανα γυμναστικής 
Τουαλέτες 
Καθαριότητα-Υγιεινή 
χώρων 

Ασφάλεια κτιρίου(πόρτες, 
παράθυρα κτλ) 
Βιβλιοθήκη 
Αίθουσες για σχολικές 
εκδηλώσεις 
Περισσότερη βοήθεια για 
τους μαθητές με μαθησιακά 
προβλήματα 
Ειδικά εξοπλισμένες 
αίθουσες για μαθητές με 
ειδικές ανάγκες 
Ειδικές αίθουσες για 
καλλιτεχνικά μαθήματα 
Παροχή Α'βοηθειών σε 
περίπτωση ατυχήματος 
Χρήση ηλεκτρονικών 
υπολογιστών 

Ασφάλεια από και προς το 
σπίτι 
Εργαστήρια Φυσικής 

Component 
1 
,680 
,657 

,632 

,615 

,584 

,574 

,410 

,233 

.143 

2.246Ε-02 

,208 

,351 

6.912Ε-02 

,200 

,372 

2 
,276 
,232 

,192 

-.111 

6.446Ε-02 

,274 

,401 

.752 

,681 

,591 

,506 

,503 

3.649Ε-02 

,276 

.251 

3 
-.140 
,115 

,260 

,409 

,444 

,132 

,211 

2.263Ε-02 

3.737Ε-02 

,423 

,388 

.137 

,816 

,591 

.533 
Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 10 iterations. 

Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 
3 

1 
,669 

-,188 
-,719 

2 
,554 
.771 
.314 

3 
,495 

-.608 
.620 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 



. _ F A C T O R A N A L Y S I S 

actor Analysis 
KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 
,640 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 706,239 
df 171 
Sig. I ,000 

Total Variance Explained 

Component 
1 
2 · 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 

Initial Eigenvalues 

Total -
2,213 
1,637 
1,477 
1,155 
1,150 
1,079 
1,015 
,976 
,940 
,900 
,860 
,820 
,778 
,749 
,737 
,678 
,651 
,608 
,577 

%of 
Variance 

11,649 
8,616 
7,771 
6,079 
6,050 
5,681 
5,342 
5,135 
4,948 
4,738 
4,527 
4,316 
4,094 
3,942 
3,879 
3,571 
3,425 
3,201 
3.036 

Cumulative 
% 
11,649 
20,266 
28,037 
34,116 
40,166 
45,847 
51,189 
56,325 
61,272 
66,011 
70,538 
74,853 
78,947 
82,889 
86,767 
90,338 
93,763 
96,964 

100,000 

Extraction Sums of Squared Loadings 

Total 
2,213 
1,637 
1,477 
1,155 
1,150 
1,079 
1,015 

%of 
Variance 

11,649 
8,616 
7,771 
6,079 
6,050 
5,681 
5,342 

Cumulative 
% 
11,649 
20,266 
28,037 
34,116 
40,166 
45,847 
51,189 

ixtraction Method: Principal Component Analysis. 



Total Variance Explained 

Component 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9-

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
1 8 
19 

Rotation Sums of Squared Loadings 

Total 
1,723 
1,543 
1,493 
1,353 
1,283 
1,232 
1,100 

% 0 f 
Variance 

9.067 
8,123 
7,858 
7,120 
6,754 
6,482 
5,787 

Cumulative 
% 
9,067 

17,190 
25,048 
32,167 
38,921 
45,403 
51,189 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Scree Plot 
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Rotated Component Matrix 

15. To σχολείο έχει την 
κατάλληλη υλικοτεχνική 
υποδομή, για να βοηθήσει 
όλους τους μαθητές, με και 
χωρίς εκπαιδευτικές 
ιδιαιτερότητες. 

14. Οι καλοί μαθητές στα 
μαθήματα, βοηθάνε τους 
συμμαθητές τους με 
μαθησιακές δυσκολίες. 

11. Τα βιβλία βοηθάνε και 
τους μαθητές, με 
μαθησιακά προβλήματα, 
να καταλάβουνε καλύτερα 
τα μαθήματα. 

12. Οι μαθητές, με χαμηλή 
επίδοση στο σχολείο, 
δημιουργούν πολύ 
φασαρία μέσα στην τάξη. 

8. Οι γονείς μου δεν με 
αφήνουν να κάνω παρέα 
με συμμαθητές μου, που 
παρουσιάζουν μέτρια ή 
σοβαρά προβλήματα στα 
μαθήματα. 

7. Οι μαθητές, με 
μαθησιακά προβλήματα, 
καθυστερούν ολόκληρη τη 
σχολική τάξη, μέχρι να 
κατανοήσουν τα μαθήματα. 

6. Τα παιδιά, που 
παρουσιάζουν κάποιο 
μεγάλο μαθησιακό 
πρόβλημα μέσα στη 
κανονική σχολική μονάδα, 
είναι καλύτερα να φεύγουν 
και να πηγαίνουν σε 
κάποιο άλλο σχολικό 
χώρο(ειδικό σχολείο), 
ειδικά οργανωμένο γΓ 
αυτές τις περιπτώσεις. 

5. Οι δάσκαλοι, που 
προσφέρουν ειδική 
μαθησιακή βοήθεια σε 
ορισμένους μαθητές, 
πρέπει να έχουν δικιά τους 
ειδική-παράλληλη τάξη, 
μέσα στο κανονικό 
σχολείο, για να 
βοηθήσουν καλύτερα τους 
μαθητές αυτούς. 

2. Οι μαθητές, που 
μαθαίνουν με αργό ρυθμό, 
πρέπει να διαβάζουν από 
ειδικά βιβλία-εγχειρίδια, 
ανάλογα με το πρόβλημα 

Component 

1 

,716 

,652 

,592 

6.696Ε-02 

-,111 

9.835Ε-02 

6,061 Ε-03 

,123 

4.382Ε-02 

τους. 

2 

6.660Ε-04 

•8.027Ε-02 

•3.226Ε-02 

.629 

,590 

.557 

1.144Ε-02 

-.153 

,245 

3 

•4.714Ε-02 

2.706Ε-02 

,237 

8.024Ε-02 

-,209 

,116 

,693 

,654 

,541 

4 

•9.662Ε-02 

•4.147Ε-02 

,178 

6,761 Ε-02 

3,371 Ε-02 

-.126 

•9.855Ε-02 

-,144 

,161 

5 

,288 

-.154 

-.149 

•5.576Ε-03 

•2.552Ε-02 

3.527Ε-02 

-.186 

,103 

,144 

6 

•6.472Ε-02 

,200 

2.596Ε-02 

9.100Ε-02 

-.148 

-.142 

•4.719Ε-02 

2.617Ε-02 

,123 

7 

1,701 Ε-02 

•6.845Ε-03 

•9.307Ε-02 

4.525Ε-02 

-,145 

9.330Ε-02 

,108 

-2.062Ε-02 

•9,411 Ε-02 

xtraction Method: Principal Component Analysis, 
.otation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 
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Rotated Component Matrix· 

4. Οι δάσκαλοι, που έχουν 
σπουδάσει για τα ιδιαίτερα 
προβλήματα των μαθητών, 
πρέπει να βρίσκονται μέσα 
στην κανονική τάξη, μαζί με 
τον δάσκαλο της τάξης, για 
να βοηθήσουν τα παιδιά 
με μαθησιακές δυσκολίες. 

3. Το σχολείο μπορεί να 
δέχεται όλους τους 
μαθητές, με οποιοδήποτε 
μαθησιακό πρόβλημα κι αν 
έχουν. 
1. 0 κάθε μαθητής έχει το 
δικό του προσωπικό 
τρόπο, που μαθαίνει τα 
μαθήματα. 
16. Τα ξεχωριστά-ειδικά 
σχολεία, για ορισμένους 
μαθητές με μαθησιακά 
προβλήματα, πρέπει να 
σταματήσουν να 
λειτουργούν, γιατί 
απομονώνουν τα παιδιά 
και δημιουργούν 
περιθωριοποιήσεις κι 
αποκλεισμούς. 
13. Οι μαθητές, με 
χαμηλές μαθησιακές 
επιδόσεις, έχουν λίγους 
συμμαθητές ως φίλους, 
που τους κάνουν παρέα 
στα διαλείμματα. 
9. Οι μαθητές, με 
μαθησιακές δυσκολίες ή με 
κάποιο είδος αναπηρίας, 
αισθάνονται άσχημα γιατί 
τα υπόλοιπα παιδιά δεν 
κάνουν παρέα μαζί τους. 

19. Οι γονείς μας έχουν 
πάντα τη δυνατότητα να 
συνεργάζονται με τους 
δασκάλους για την 
καλύτερη μαθησιακή 
επίδοση όλων των 
μαθητών, με και χωρίς 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 
18. Μέσα στη σχολική 
τάξη, όλοι οι μαθητές 
συνεργάζονται μεταξύ τους 
με πνεύμα ομαδικό και 
συνεργατικό. 

Component 
1 

-.109 

8.545Ε-02 

,195 

4.949Ε-02 

-,121 

,268 

,405 

,266 

2 

,192 

-.183 

-.337 

,181 

-.192 

,178 

-2.593Ε-03 

1.514Ε-02 

3 

•2.909Ε-02 

-.161 

,205 

•6.014Ε-02 

,100 

,163 

5.384Ε-02 

,239 

4 

,693 

,668 

,388 

•2.594Ε-02 

7.740Ε-02 

,142 

4.989Ε-02 

.121 

5 

•9.115Ε-02 

,165 

•1.931Ε-02 

,745 

,629 

9,621 Ε-03 

1.532Ε-02 

3.606Ε-03 

—, 1 1 1 

6 

5.382Ε-03 

2.397Ε-02 

•4.435Ε-02 

-,164 

,185 

-.646 
-

,596 

,506 

7 

-7.287Ε-03 

•5.242Ε-03 

,175 

,169 

-,160 

6.174Ε-02 

9.740Ε-02 

4.683Ε-02 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 
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Rotated Component Matrix8 

17. Οι γονείς, πολλές 
φορές δεν έχουν 
ρεαλιστικές προσδοκίες για 
την σχολική επίδοση των 
παιδιών τους, περιμένουν 
καλύτερους βαθμούς από 
αυτά και καλύτερες 
επιδόσεις στο σχολείο, 
χωρίς τα ίδια να έχουν 
πάντα τη δυνατότητα. 

10. Οι πολύ καλοί μαθητές 
πρέπει να παρακολουθούν 
ένα ειδικό πρόγραμμα με 
περισσότερα και πιο 
δύσκολα μαθήματα, σε 
κάποιο ειδικό σχολείο. 

Component 
1 

7.323Ε-03 

9.992Ε-02 

2 

,182 

,283 

3 

1.696Ε-02 

1.260Ε-03 

4 

,218 

,252 

5 

,188 

,252 

6 

,135 

9.135Ε-02 

7 

,758 

-,603 

xtraction Method: Principal Component Analysis, 
otation Method: Varimaxwith Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 10 iterations. 

Component Transformation Matrix 

Component 
1 
2 
3 

4 
5 
6 
7 

1 
,731 
,171 

-,026 
-,148 
-,525 
-,372 
.005 

2 
*,247 
,784 

-,377 

-.213 
-.069 
,077 

-,356 

3 
,497 
,089 

-.544 
,164 
,479 
,317 
,305 

4 
,147 
,384 
,603 

-,450 
,422 
,010 
,294 

5 
,033 
,431 
,349 
,816 

-,103 
,062 
,101 

6 
,359 

-,125 
,273 

-,008 
,073 
,520 

-,711 

7 
,082 

-,013 
-.032 
,190 
,544 

-,694 
-,423 

xtraction Method: Principal Component Analysis, 
lotation Method: Varimaxwith Kaiser Normalization. 



Crosstabs 

Των εκπαιδευτικών * Ομάδες εμττλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
9,287a 

9,493 

2,374 

324 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,054 
,050 

,123 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,33. 

Των εκπαιδευτικών * To φύλο 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
10,426a 

11,876 

.178 

324 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,034 
,018 

,673 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,85. 

Η δική σας * ΑΜΕΑ-συνύπαρξη 
Chi-ScfHMtTeste 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
232,530a 

283.787 

109,768 

324 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,92. 

Των εκπαιδευτικών * ΑΜΕΑ-συνύπαρξη 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
190,560a 

216,260 

52,564 

324 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,30. 

Των συμμαθητών * ΑΜΕΑ-οικογένεια 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
9,175a 

8,274 

3,926 

324 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,057 
,082 

,048 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,85. 

ων συμμαθητών * ΑΜΕΑ-συνύπαρξη 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
170.4423 

190,710 

2,172 

324 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,141 

ι a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,90. 

ων γονέων τους * ΑΜΕΑ-οικογένεια 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
28,656a 

23,807 

,792 

324 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,373 

a. 3 cells (30,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,37. 

ων γονέων τους * ΑΜΕΑ-συνύπαρξη 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
IM of Valid Cases 

Value 
129,701a 

141,721 

43.480 

324 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,38. 

ων γονέων σας * ΑΜΕΑ-συνύπαρξη 



Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
141.1623 

154,585 

49,613 

324 

df 
4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 

.000 

.000 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,30. 

Γενικά της κοινωνίας * ΑΜΕΑ-συνύπαρξη 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 

Association 

Ν of Valid Cases 

Value 

169,092a 

188,922 

18,467 

324 

df 
4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 

,000 

,000 

a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,60. 

Μαθητές με σοβαρή νοητική καθυστέρηση * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
εκτταιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
21,593a 

24,430 

,613 

323 

df 
8 

8 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,006 

,002 

,434 

a. 4 cells (22,2%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,39. 

Μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές * Ομάδες εμπλοκής(γονείς 
εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 

Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
20,519s 

21,905 

5,571 

323 

df 
8 

8 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,009 

,005 

,018 

a. 4 cells (22,2%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,39. 

Μαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας(μεσογειακή αναιμία) * Το φύλο 



Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 

22,996a 

22,855 

6,743 

323 

df 
9 

9 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,006 

,007 

,009 

a. 2 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,09. 

Ιαθητές με χρόνια προβλήματα υγείας(μεσογειακή αναιμία) * ΑΜΕΑ-
υνύτταρξη 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 

Association 

Ν of Valid Cases 

Value 

24,845a 

25,680 

9,708 

323 

df 

9 

9 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,003 

,002 

,002 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,04. 

αθητές με πολλαπλές αναπηρίες(κωφό-τυφλό) * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
πταιδευτικοί) 
| Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 

27,363a 

29,439 

5,928 

323 

df 
9 

9 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,001 

,001 

,015 

a. 4 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,39. 

αθητές με πολλαπλές αναπηρίες(κωφό-τυφλό) * ΑΜΕΑ-συνύπαρξη 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
22,789a 

24,422 

1,714 

323 

df 
9 

9 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,007 

,004 

,190 

a. 4 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,37. 

αθητές με αυτισμό * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 



Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
20,159s 

20,860 

3,598 

323 

df 
9 

9 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,017 

,013 

,058 

a. 4 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,72. 
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rosstabs 

ΙΟ εκπαιδευτικός της τάξης έχει τις απαραίτητες γνώσεις, για να 
σχοληθεί και με τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. * Ομάδες 
,ιπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 

Association 

Ν of Valid Cases 

Value 

17,678a 

18,233 

5,458 

321 

df 
6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,007 

,006 

,019 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,53. 

Ι Οι εκπαιδευτικοί των σχολικών τάξεων, επιθυμούν οι μαθητές με ειδικές 
/άγκες να βρίσκονται μέσα στη συνήθη σχολική τάξη. * Ομάδες 
.ιπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 

24,888a 

25,706 

10,847 

321 

df 

6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 

,000 

,001 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,99. 

| Η παρουσία των παιδιών με ειδικές ανάγκες στη συνήθη σχολική τάξη, 
ειώνει την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. * ΑΜΕΑ-συνύπαρξη 

Chi-Square Tests 

I Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
20,513a 

20,944 

10,036 

321 

df 

6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,002 

,002 

,002 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 10,14. 

ι Η συνδιδασκαλία του εκπαιδευτικού της τάξης και του εκπαιδευτικού της 
δικής αγωγής δημιουργεί λειτουργικά προβλήματα. * Το φύλο 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
12,65ο3 

12,730 

1,189 

321 

df 
6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,049 

,048 

.275 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 10,38. 

6) Η συνδιδασκαλία του εκπαιδευτικού της τάξης και του εκπαιδευτικού τη 
ειδικής αγωγής δημιουργεί λειτουργικά προβλήματα. * ΑΜΕΑ-οικογένεια 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
13,501a 

13,999 

10,274 

321 

df 
6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,036 

,030 

,001 

a. 3 cells (21,4%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,40. 

8) Οι μαθητές, χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, βοηθάνε τους αδύνατους 
μαθητές. * Ομάδες εμττλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
12,603a 

12,730 

6,015 

321 

df 
6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,050 

,048 

,014 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 9,22. 

8) Οι μαθητές, χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, βοηθάνε τους αδύνατους 
μαθητές. * Το φύλο 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
5,9293 

6,155 

,001 

321 

df 
6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,431 

,406 

,971 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 7,41. 

10) Οι ειδικές τάξεις είναι κατάλληλα οργανωμένες, για να δεχτούν όλες τις 
περιπτώσεις των μαθητών με ειδικές ανάγκες. * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
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^παιδευτικοί) 
Chi-Square Tests 

' 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
24,839a 

25,223 

20,999 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,92. 

2) Οι γονείς των παιδιών, χωρίς μαθησιακά προβλήματα, επιθυμούν τη 
υνύπαρξη όλων των μαθητών στη συνήθη σχολική μονάδα. * Ομάδες 
μπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
40,829a 

42,838 

22,328 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,92. 

2) Οι γονείς των παιδιών, χωρίς μαθησιακά προβλήματα, επιθυμούν τη 
υνύπαρξη όλων των μαθητών στη συνήθη σχολική μονάδα. * Περιοχή 
είγματος Ενηλίκων 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
32,598a 

36,975 

2,952 

321 

df 
18 
18 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,019 
,005 

,086 

a. 5 cells (17,9%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,96. 

3) Η αρχή της σχολικής ενσωμάτωσης μπορεί να εφαρμοστεί και στα 
υμνάσια και στα λύκεια, με ειδικές τάξεις στα συνήθη σχολεία. * ΑΜΕΑ-
υνύπαρξη 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 

12.6633 

13,102 

,002 

321 

df 

6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,049 

,041 

,961 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,53. 

14) Η συνήθης σχολική τάξη είναι πολύ απαιτητική κι ανταγωνιστική για τ< 
παιδιά με ειδικές ανάγκες. * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 

19,266a 

19,930 

3,268 

321 

df 
6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,004 

,003 

,071 

a. 1 cells (7,1%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,61. 

15) Τα σχολικά βιβλία είναι ελλιπή, για τους μαθητές με ειδικές ανάγκες. * 
Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
14,295a 

14,692 

9,284 

321 

df 

6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,027 

,023 

,002 

a. 3 cells (21,4%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,77. 

16) Η συνήθης σχολική τάξη είναι έτοιμη υλικοτεχνικά, για να δεχτεί όλους 
τους μαθητές με ειδικές ανάγκες. * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 

26,883a 

27,957 

12,704 

321 

df 

6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 

,000 

,000 

a. 2 cells (14,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,23. 

17) Οι γονείς των μαθητών με ειδικές ανάγκες, επιθυμούν να πηγαίνουν το 
παιδιά τους στις ειδικές τάξεις. * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
13,094a 

13,302 

1,418 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,042 
,038 

,234 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 9,22. 

7) Οι γονείς των μαθητών με ειδικές ανάγκες, επιθυμούν να πηγαίνουν τα 
αιδιά τους στις ειδικές τάξεις. * Περιοχή Δείγματος Ενηλίκων 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
39,527a 

37,941 

,385 

321 

df 
18 
18 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,002 
,004 

,535 

a. 5 cells (17,9%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,62. 

D) Η αναφορά των σχολικών βιβλίων στα πρόσωπα με ειδικές ανάγκες 
ναι ανύπαρκτη. * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Ι 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
13,108a 

13,493 

,010 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,041 
,036 

,919 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,99. 

3) Υπάρχουν ειδικά σχολικά εγχειρίδια, για κάθε περίπτωση μαθητή με 
δικές εκπαιδευτικές ανάγκες. * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
31,567« 

32,819 

25,887 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,92. 

5) Ορισμένοι μαθητές, που παρουσιάζουν προβλήματα σοβαρής 
πιθετικής συμπεριφοράς, πρέπει να παίρνουν φαρμακευτική αγωγή. * 
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Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
14.1413 

14.669 

2.137 

321 

df 

6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,028 

.023 

,144 

a. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 8,30. 

16) Οι γνώσεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, είναι τις περισσότερες 
φορές γενικές στα θέματα ειδικής εκπαίδευσης, με αποτέλεσμα να μην 
μπορούν να προσεγγίσουν εξειδικευμένες περιπτώσεις μαθητών. * Ομάδι 
εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 

15.3233 

16,241 

5,994 

321 

df 

6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,018 

.013 

,014 

a. 2 cells (14,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,23. 

17) Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής πρέπει να παίρνουν ένα εττιττλέο 
επίδομα, γιατί ασχολούνται με παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. * 
Ομάδες εμττλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
150,269a 

172,944 

134,267 

321 

df 
6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 

,000 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 8,30. 

18) To επίδομα ειδικής αγωγής πρέπει να καταργηθεί. * Ομάδες 
εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
143.4493 

159,669 

137,423 

321 

df 
Asymp. Sig. 

(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 10,14. 

πεύθυνη θέση των εκπαιδευτικών απέναντι στις εκπαιδευτικές 
ίιαιτερότητες των μαθητών * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Continuity Correction3 

Likelihood Ratio 
Fisher's Exact Test 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
6,695° 
6,128 
6,724 

6,674 

321 

df 
1 
1 
1 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,010 
,013 
,010 

,010 

Exact Sig. 
(2-sided) 

,010 

Exact Sig. 
(1-sided) 

,007 

a. Computed only for a 2x2 table 

b. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 70,54. 

^νεχής επιμόρφωση του εκπαιδευτικού προσωπικού * Ομάδες 
ιπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Continuity Correction3 

Likelihood Ratio 
Fisher's Exact Test 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
9,132° 

8,350 
9,144 

9,104 

321 

df 
1 
1 
1 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,003 
,004 
,002 

,003 

Exact Sig. 
(2-sided) 

,003 

Exact Sig. 
(1-sided) 

,002 

a. Computed only for a 2x2 table 

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 34,58. 

ρόνοια για προστατευτικό σχολικό περιβάλλον(μαθησιακά, 
μναισθηματικά, κοινωνικά, ψυχοκινητικά) * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
πταιδευτικοί) 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Continuity Correction3 

Likelihood Ratio 

Fisher's Exact Test 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
4,238D 

3,763 

4,234 

4,224 

321 

df 
1 

1 

1 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,040 

,052 

,040 

,040 

Exact Sig. 
(2-sided) 

,044 

Exact Sig. 
(1-sided) 

.026 

a. Computed only for a 2x2 table 

b. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 49,33. 

Σεμιναριακή εκπαίδευση σε γονείς για τα μαθησιακά προβλήματα των 
παιδιών τους * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Continuity Correction3 

Likelihood Ratio 

Fisher's Exact Test 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
8,613d 

7,842 

8,618 

8,586 

320 

df 
1 

1 

1 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,003 

,005 

,003 

,003 

Exact Sig. 
(2-sided) 

,005 

Exact Sig. 
(1-sided) 

,003 

a. Computed only for a 2x2 table 

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 33,08. 

Ψυχολογική Υποστήριξη των γονέων, που τα παιδιά τους παρουσιάζουν 
κάποιες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Continuity Correction3 

Likelihood Ratio 

Fisher's Exact Test 

Linear-by-Linear 

Association 

Ν of Valid Cases 

Value 

7,679° 

7,035 

7,682 

7,655 

321 

df 

1 

1 

1 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,006 

,008 

,006 

,006 

Exact Sig. 
(2-sided) 

,006 

Exact Sig. 
(1-sided) 

,004 

a. Computed only for a 2x2 table 

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 49,33. 

Συνεχής ενημέρωση των γονέων για το σχολικό αναλυτικό κι ωρολόγιο 
πρόγραμμα * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Continuity Correction3 

Likelihood Ratio 
Fisher's Exact Test 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
5,130D 

4,591 
5,186 

5,114 

321 

df 
1 
1 
1 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,024 
,032 
,023 

,024 

Exact Sig. 
(2-sided) 

,028 

Exact Sig. 
(1-sided) 

,016 

a. Computed only for a 2x2 table 

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 44,26. 

φαρμογή ολοήμερου σχολείου για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
νάγκες * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Continuity Correction8 

Likelihood Ratio 
Fisher's Exact Test 
c 

Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
10,109° 
9,266 

10,135 

10,078 

321 

df 
Asymp. Sig. 

(2-sided) 
,001 
,002 
,001 

,002 

Exact Sig. 
(2-sided) 

,002 

Exact Sig. 
(1-sided) 

,001 

a. Computed only for a 2x2 table 

b. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 32,27. 

•λεγχος της τήρησης βιβλίων συνεργασίας σχολείου και οικγένειας 
μάδεςεμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

I 

Pearson Chi-Square 
Continuity Correction3 

! Likelihood Ratio 
Fisher's Exact Test 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
4,965° 
4,393 
4,957 

4,949 

321 

df 
1 
1 
1 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,026 
,036 
,026 

,026 

Exact Sig. 
(2-sided) 

,034 

Exact Sig. 
(1-sided) 

,018 

a. Computed only for a 2x2 table 

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 34,58. 

. Ανοικτή απόρριψη * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 



Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 

13.8658 

14,053 

2,917 

318 

df 
4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,008 

,007 

.088 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,19. 

2. Υποσυνείδητη απόρριψη * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 

Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
17,241s 

17,490 

16,253 

318 

df 

4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,002 

,002 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 13,03. 

4. Ασταθής συμπεριφορά * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
12,980e 

13,079 

7,626 

318 

df 
4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,011 

,011 

,006 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 20,48. 

8. Φυσιολογική προσέγγιση του προβλήματος * Ομάδες εμπλοκής(γονείς· 
εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 

Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
16.6823 

16,909 

10,700 

318 

df 
4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,002 

,002 

,001 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 12,10. 

11. Αρνούνται την πραγματική κατάσταση * Ομάδες εμπλοκής(γονείς 
εκπαιδευτικοί) 



Chi-Square Tests 

ι Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
16,277a 

16,443 

14,777 

318 

df 
4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,003 

,002 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 18,62. 

2. Παραμελούν τα άλλα παιδιά της οικογένειας * Ομάδες εμπλοκής(γονείς 
(παιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

l Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
10,445a 

10,608 

9,064 

318 

df 
4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,034 

,031 

,003 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 10,24. 

3. Επιρρίπτουν ευθύνες ο ένας στον άλλον * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
σταιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
9,807a 

9,875 

8,473 

318 

df 
4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,044 

,043 

,004 

a. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 19,55. 

4. Δημιουργούν αντικοινωνική συμπεριφορά * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
αταιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 

Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
9,713a 

9,780 

7,907 

318 

df 
4 

4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,046 

,044 

,005 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 16,29. 

) Η φυσική αναπηρία ενός παιδιού, το καθιστά αδύναμο να συμμετάχει 
τις εξωσχολικές εκδηλώσεις. * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
17,635a 

18,064 

,143 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,007 
,006 

,705 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 11,07. 

2) Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες βιώνουν καθημερινά την κοινωνική 
απόρριψη * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

4) Οι συμμαθητές των παιδιών με ειδικές ανάγκες, αποφεύγουν να κάνουν 
παρέα μαζί τους εκτός σχολείου * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
15,669e 

15,975 

,605 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,016 
,014 

,437 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 7,38. 

5) Ο κάθε Δήμος διοργανώνει σεμινάρια επιμόρφωσης στο ευρύ κοινό, γι< 
τα άτομα με ειδικές ανάγκες * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
20,051a 

20,375 

15,132 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,003 
,002 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 8,76. 

9) Η τοπική κοινωνία είναι ευαισθητοποιημένη απέναντι στα πρόσωπα μι 
ειδικές ανάγκες * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
14,417a 
14,590 

11,027 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,025 
,024 

,001 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 7,84. 
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9) Τα μέσα μαζικής ενημέρωσης(ΜΜΕ) βοηθάνε να δημιουργηθεί ένα 
ΠΊΚΟ κλίμα, για την κοινωνική ένταξη των ατόμων με ειδικές ανάγκες * 
μάδεςεμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 

16,503a 

16,706 

2,329 

321 

df 
6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,011 

,σιο 

,127 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 11,99. 

Ι) Τα παιδιά με προβλήματα όρασης ή ακοής ή με κινητικές αναπηρίες 
ηγαίνουν μόνα τους στο σχολείο, γιατί οι δρόμοι είναι κατάλληλοι για 
Γόμα με ειδικές ανάγκες * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 
10,631a 

11,281 

1,396 

321 

df 

6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,100 

,080 

,237 

a. 5 cells (35,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,69. 

\) Όλοι οι εκπαιδευτικοί της Α/θμιας εκπαίδευσης είναι ενημερωμένοι για 
ι γενικά θέματα της ειδικής αγωγής * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
πταιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 

Likelihood Ratio 

Linear-by-Linear 
Association 

Ν of Valid Cases 

Value 

14,218a 

14,721 

2,786 

321 

df 

6 

6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,027 

,023 

,095 

a. 2 cells (14,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,15. 

Ι) Όλοι οι εκπαιδευτικοί της Β/θμιας εκπαίδευσης είναι ενημερωμένοι για 
ι γενικά θέματα της Ειδικής Αγωγής * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
τταιδευτικοί) 

>) Η ειδίκευση σε συγκεκριμένα θέματα ειδικής αγωγής βοηθάει τον 
[παιδευτικό, να αντιμετωπίζει καλύτερα τα προβλήματα στη σχολική τάξη. 
3μάδεςεμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
29.1433 

33,672 

17,826 

321 

df 
6 
6 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

.000 

a. 4 cells (28,6%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,31. 

Κατέχει το γνωστικό αντικείμενο της ειδικής αγωγής * Ομάδες 
εμπλοκής(γονείς-εκτταιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
22,44ο3 

24,842 

18,985 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
.000 

,000 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,77. 

Διαθέτει χρόνο για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες * Ομάδες 
εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
35,676a 

41,424 

7,955 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,005 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,84. 

Προσαρμόζει, κατά το δυνατόν, τη διδασκαλία του στα ενδιαφέροντα των 
μαθητών * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
12.4533 

12,641 

7,519 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,014 
,013 

,006 

a. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,92. 

Δείχνει προθυμία συμμετοχής για όλες τις εκδηλώσεις του σχολείου * 
Ομάδες εμπλοκή ς(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

I 

Value 
15,008a 

17,723 

5,605 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,005 
,001 

,018 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,23. 

Εχει ηρεμία, ψυχραιμία και υπομονή για τα προβλήματα συμπεριφοράς 
[ων παιδιών * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
17,812« 
18,493 

14,888 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,001 
,001 

,000 

a. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,99. 

ρκτός από καλός ομιλητής είναι και καλός ακροατής. Γνωρίζει πότε να 
Γταματά * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
11,936« 
12.546 

2,474 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,018 
,014 

,116 

a. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,99. 

Ξίναι απέναντι στους μαθητές του, πρότυπο για μίμηση * Ομάδες 
μπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
28,779« 
30,322 

22,317 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 10,60. 

δημιουργεί δημοκρατικό κλίμα στη σχολική τάξη * Ομάδες 
μπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
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Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
24.969* 
28,885 

15.786 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,61. 

Χρησιμοποιεί συχνά την ενθάρρυνση και την ενίσχυση για μαθητές με 
μαθησιακά προβλήματα * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
33.723* 
37,587 

31,711 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
.000 

,000 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,15. 

Είναι αμερόληπτος κι αντικειμενικός στην αξιολόγηση επίδοσης των 
μαθητών * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
33.406* 
34,496 

22,867 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
.000 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 7,38. 

Συνεργάζεται με τους γονείς, για το καλό των μαθητών * Ομάδες 
εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
23,911* 
27,061 

14,947 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,000 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,69. 

Έχει ρεαλιστικές προσδοκίες από τους μαθητές του * Ομάδες 
εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 



Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
14,718a 

15,226 

13,481 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,005 
,004 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,53. 

Ξχει θετική εικόνα για το ρόλο του δασκάλου, ακόμη κι αν εργάζεται κάτω 
πτό αντίξοες συνθήκες * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
19.5993 

20,702 

14,302 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,001 
,000 

,000 

a. 0 ceils (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 9,22. 

•λαχιστοττοιεί τις διαφορές με τους συναδέλφους του * Ομάδες 
μπλοκής(γονείς-εκτταιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
20,804a 

21,087 

9,909 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,002 

a. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,53. 

υμβουλεύεται ειδικούς επιστήμονες, για την καλύτερη προσέγγιση 
»ρισμένων μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες * Ομάδες 
μπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
27,1308 

27,580 

3,212 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,000 
,000 

,073 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 7,38. 

ι 

Καλλιεργεί την ετικετοποίηση ορισμένων μαθητών * Ομάδες 
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εμττλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 
CM-Squaiv Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
18,506" 
19.071 

16,766 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,001 
,001 

.000 

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than S. The minimum expected count is 3,23. 

Χρησιμοποιεί τα μοντέλα της συνεργατικής διδασκαλίας και μάθησης * 
Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Squar» Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
13,396a 

13,968 

1,183 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,009 
,007 

.277 

a. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,45. 

Καλλιεργεί τη δημιουργική σκέψη των μαθητών * Ομάδες εμττλοκής(γονι 
εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
16,197e 

17,190 

12,160 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,003 
,002 

,000 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,92. 

Χρησιμοποιεί εποπτικά υλικά και οπτικοακουστικά μέσα διδασκαλίας * 
Ομάδες εμπλοκής(γονείς-εκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
19,248a 

19,582 

6,332 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,001 
,001 

,012 

a. 0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,92. 

Συνδέει το εσωτερικό ut το εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, για την 
Pagi 



κοινωνική ένταξη όλων των μαθητών * Ομάδες εμττλοκής(γονείς-
ίκπαιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
15,544" 
16,986 

6,907 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,004 

,002 

,009 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,53. 
ι 

Καλλιεργεί την κριτική σκέψη των μαθητών. * Ομάδες εμπλοκής(γονείς-
•κτταιδευτικοί) 

Chi-Square Tests 

Pearson Chi-Square 
Likelihood Ratio 
Linear-by-Linear 
Association 
Ν of Valid Cases 

Value 
15,582" 
16,302 

10,256 

321 

df 
4 
4 

1 

Asymp. Sig. 
(2-sided) 

,004 
,003 

,001 

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 8,30. 



Correlations 
Correlations 

E191 

E1910 

E1911 

E1912 

E1913 

E1914 

E1915 

E1916 

E1917 

E1918 

E1919 

E192 

E1920 

E193 

E194 

E195 

E196 

Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Conrelation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E191 
1,000 

I 

321 
.050 
,368 
321 

,070 
,213 
321 

,204" 
,000 
321 

,218" 
,000 
321 

-.081 
.148 
321 

,067 
,234 
321 

-,014 
,803 
321 

-.051 
,364 
321 

-.081 
.148 
321 

.061 

.276 
321 

,171" 
,002 
321 

,060 
,287 
321 

,203" 
,000 
321 

-,277" 
,000 
321 

-.095 
,089 
321 

-.175" 
,002 
321 I 

E1910 
,050 
,368 
321 

1,000 

* 
321 

,168" 
,003 
321 

,133* 
,017 
321 

,031 
,584 
321 

-.088 
.114 
321 

-.203" 
,000 
321 

,232" 
,000 
321 

,126* 
,024 
321 

,236" 
,000 
321 

,290" 
,000 
321 

,101 
,069 
321 

-.046 
.412 
321 

,247" 
,000 
321 

,040 
,480 
321 

-.025 
,652 
321 

,056 
,319 
321 

E1911 
,070 
,213 
321 

,168" 
,003 
321 

1,000 

I 

321 
,096 
,085 
321 

-.091 
.103 
321 

-.158" 
,005 
321 

-.192" 
,001 
321 

,216" 
,000 
321 

-.031 
.582 
321 

-.098 
,080 
321 

,081 
.150 
321 

,117* 
.036 
321 

-.054 
,335 
321 

,063 
,260 
321 

-.014 
,807 
321 

-,031 
,581 
321 

-,006 
,910 
321 

E1912 
,204" 
,000 
321 

,133* 
,017 
321 

.096 
,085 
321 

1.000 
, 

321 
,246** 
,000 
321 

-.199" 
,000 
321 

-.184" 
,001 
321 

,173" 
,002 
321 

,023 
,685 
321 

.063 
,257 
321 

,162" 
,004 
321 

,139* 
,013 
321 

-,036 
,519 
321 

,277" 
,000 
321 

-.220" 
.000 
321 

-,157" 
,005 
321 

-.038 
,495 
321 

E1913 
,218" 
,000 
321 

,031 
,584 
321 

-.091 
,103 
321 

,246" 
,000 
321 

1,000 
, 

321 
-.062 
,266 
321 

,052 
,351 
321 

-.127* 
,023 
321 

-.011 
,838 
321 

-.044 
,432 
321 

,009 
.877 
321 

,045 
,419 
321 

,164" 
,003 
321 

,106 
,058 
321 

-.118* 
,035 
321 

-.033 
,558 
321 

-,082 
,145 
321 

E1914 
-.081 
.148 
321 

-,088 
.114 
321 

-.158* 
,005 
321 

-,199* 
,000 
321 

-.062 
.266 
321 

1.000 

I 

321 
,287* 
.000 
321 

-,168* 
,003 
321 

,192*' 
,001 
321 

,000 
,995 
321 

-.039 
,489 
321 

-.100 
,073 
321 

,073 
,193 
321 

-.099 
,077 
321 

,236* 
,000 
321 

,173* 
,002 
321 

,189* 
,001 
321 



Correlations 

E197 

I 

E198 

E199 

E201 

E2010 

E2011 

I 

E2012 

E2013 

E2014 

E2015 

E2016 

E2017 

E2018 

E2019 

E202 

E203 

E204 

Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E191 
-,189* 
,001 
321 

,200*" 
,000 
321 

.144* 
,010 
321 

.329** 

.000 
321 

,177** 
,001 
321 

-.099 
,076 
321 

-,206** 
,000 
321 

,036 
,515 
321 

,044 
.437 
321 

-,142* 
.011 
321 

,123* 
,027 
321 

-.023 
,688 
321 

,028 

,612 
321 

-,020 
.727 
321 

-.140* 
.012 
321 

,179** 
.001 
321 

-.061 
,272 
321 

E1910 
; ,014 

,809 
321 

,022 
,697 
321 

-,061 
,277 
321 

-.066 
,238 
321 

-.101 
,072 
321 

,094 
,094 
321 

,071 
,203 
321 

,258" 
,000 
321 

-,035 
,528 
321 

,104 
,064 
321 

-,105 
,060 
321 

,144** 
,010 
321 

-.203** 

,000 
321 

-.115* 
,039 
321 

,087 
,119 
321 

-.113* 
,042 
321 

,030 
,588 
321 

E1911 
-,037 
,507 
321 

-,057 
,312 
321 

,117* 
,037 
321 

,033 
,561 
321 

,014 
,804 
321 

-.026 
,644 
321 

-.055 
,329 
321 

,024 
,663 
321 

-,131* 
,019 
321 

,056 
,317 
321 

,044 
,436 
321 

,168** 
,003 
321 

-,074 

,184 
321 

,000 
1,000 

321 
-,126* 
,024 
321 

-.162** 
,004 
321 

,079 
.160 
321 

E1912 E1913 
-.200" -,081 
,000 
321 

,058 
,302 
321 

,065 
,247 
321 

,048 
,388 
321 

,012 
,828 
321 

,027 
,635 
321 

-.063 
,262 
321 

,240*Ί 
,000 
321 

,036 
,516 
321 

,041 
,468 
321 

,011 
,850 
321 

,166** 
,003 
321 

-,149** 

,008 
321 

-,166** 
,003 
321 

-.082 
,142 
321 

-.103 
,065 
321 

,155** 
,005 
321 

,150 
321 

,141* 
,011 
321 

-,013 
,815 
321 

,113* 
,043 
321 

,022 
,688 
321 

-,039 
,488 
321 

-.035 
,536 
321 

,112* 
,045 
321 

,058 
,302 
321 

-,036 
,517 
321 

,076 
,176 
321 

,029 
,604 
321 

,007 

,901 
321 

-,126* 
,024 
321 

,035 
,535 
321 

,060 
,287 
321 

,070 
,210 
321 

E1914 
,276*' 
,000 
321 

-.058 
,301 
321 

,011 
,844 
321 

-,008 
,881 
321 

-.022 
,697 
321 

,101 
,072 
321 

, ^ * 1 

,001 
321 

-,048 
,396 
321 

,016 
,782 
321 

-.014 
,808 
321 

-.049 
,381 
321 

-,061 
,272 
321 

-,014 

,809 
321 

,117* 
,036 
321 

,170* 
,002 
321 

,005 
,933 
321 

,018 
,752 
321 
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Correlations 

E206 

E207 

E208 

E209 

E231 

E2310 

E2312 

E2313 

E2314 

E2315 

E232 

E234 

E235 

E239 

Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E191 
.035 
.527 
321 

-.058 
,299 
321 

,087 
,121 
321 

.110* 

.050 
321 

-.097 
.082 
321 

-.036 
.518 
321 

.043 

.439 
321 

.002 
,970 
321 

,015 
,782 
321 

,047 
,402 
321 

.057 
,307 
321 

-.107 
,056 
321 

,051 
,364 
321 

-.009 
,866 
321 

E1910 
-.136* 
,015 
321 

-.074 
,186 
321 

,142* 
,011 
321 

,013 
,819 
321 

-.045 
.421 
321 

,126* 
,024 
321 

,123* 
,028 
321 

,195" 
,000 
321 

,237" 
,000 
321 

-.037 
,513 
321 

-.061 
,272 
321 

,020 
,726 
321 

,149** 
.008 
321 

,180" 
,001 
321 

E1911 E1912 
-.168" -.072 
,003 
321 

-.197" 
,000 
321 

,048 
,389 
321 

,213** 
,000 
321 

-.018 
.744 
321 

,022 
.701 
321 

.263** 

.000 
321 

.062 
,264 
321 

,133* 
,017 
321 

-.171" 
,002 
321 

-.028 
,616 
321 

-,050 
,372 
321 

,127* 
,023 
321 

,124* 
,027 
321 

.195 
321 

-.259** 
,000 
321 

,089 
.112 
321 

,101 
,070 
321 

,114* 
,041 
321 

,044 
,434 
321 

,091 
,103 
321 

,105 
,059 
321 

,120* 
.032 
321 

-.137* 
,014 
321 

-,054 
,333 
321 

-.136* 
,014 
321 

,168** 
,003 
321 

.255" 
,000 
321 

E1913 
,015 
,790 
321 

-.099 
,077 
321 

,021 
,709 
321 

,061 
,273 
321 

-.089 
,110 
321 

,034 
,538 
321 

-.011 
,841 
321 

,091 
,103 
321 

,002 
,967 
321 

,054 
,336 
321 

,010 
,863 
321 

-.066 
,238 
321 

,000 
,995 
321 

,057 
,306 
321 

E1914 
,135* 
,016 
321 

,192* 
,001 
321 

-.091 
,104 
321 

-.117* 
,036 
321 

-.018 
,745 
321 

-.034 
*>44 

321 
-,080 
,155 
321 

-.068 
,225 
321 

-.086 
,124 
321 

,125* 
,025 
321 

,124* 
,026 
321 

,091 
,102 
321 

-.138* 
,013 
321 

-.140* 
,012 
321 



Correlations 

E191 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1910 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1911 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1912 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1913 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1914 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1915 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1916 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1917 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1918 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1919 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E192 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1920 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E193 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E194 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E195 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E196 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν I 

E1915 
,067 
.234 
321 

E1916 
-.014 
,803 
321 

E1917 
-,051 
,364 
321 

-.203" ,232" .126* 
.000 ,000 ,024 
321 321 321 

-.192" .216·" 
,001 ,000 
321 321 

-.184" 
.001 
321 

,052 
.351 
321 

,287" 
,000 
321 

1,000 

321 
-.261" 
,000 
321 

,048 
,396 
321 

-.015 
.782 
321 

-.302" 
,000 
321 

-.147" 
,008 
321 

,172" 
,002 
321 

-.195" 
,000 
321 

.047 
,405 
321 

,148" 
.008 
321 

,080 
,154 
321 

,173" 
,002 
321 

-.127* 
,023 
321 

-.168" 
,003 
321 

-.261" 
,000 
321 

1,000 

321 
,096 
,086 
321 

,113* 
,043 
321 

,151" 
,007 
321 

,284" 
,000 
321 

-,131* 
,019 
321 

,221" 
,000 
321 

-.050 
,371 
321 

-.095 
.089 
321 

-.012 
,836 
321 

-,031 
,582 
321 

,023 
,685 
321 

-.011 
,838 
321 

,192** 
,001 
321 

,048 
,396 
321 

,096 
,086 
321 

1,000 

321 
.101 
,071 
321 

,018 
,743 
321 

-,009 
,867 
321 

-.067 
,232 
321 

-,037 
,506 
321 

,053 
,346 
321 

,166" 
,003 
321 

,106 
,058 
321 

E1918 ' E1919 
-,081 
,148 
321 

,061 
,276 
321 

E192 
,171* 
,002 
321 

,236" ,290" ,101 
,000 ,000 ,069 
321 321 321 

-,098 
,080 
321 

,063 
,257 
321 

-.044 
,432 
321 

,000 
,995 
321 

-.015 
,782 
321 

,113* 
,043 
321 

,101 
,071 
321 

1,000 

321 
,107 
,055 
321 

,020 
,724 
321 

,058 
,304 
321 

,114* 
,041 
321 

,060 
,284 
321 

,038 
,501 
321 

,039 
,485 
321 

,081 
,150 
321 

,117* 
,036 
321 

,162" ,139* 
,004 ,013 
321 321 

.009 

.877 
321 

-,039 
,489 
321 

-.302** 
,000 
321 

,151" 
,007 
321 

,018 
,743 
321 

,107 
,055 
321 

1,000 

321 
,109 
,052 
321 

-,081 
,148 
321 

,193" 
,001 
321 

,076 
,172 
321 

-,037 
,504 
321 

,075 
,178 
321 

,045 
,419 
321 

-,100 
,073 
321 

-,147*' 
,008 
321 

,284*' 
,000 
321 

-,009 
,867 
321 

,020 
,724 
321 

,109 
,052 
321 

1,000 

1 

321 
-,030 
,588 
321 

,487*' 
,00υ 
321 

-,165* 
,003 
321 

-.056 
,319 
321 

-,096 
,087 
321 
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Correlations 

E197 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E198 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E199 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E201 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2010 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2011 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2012 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2013 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2014 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2015 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2016 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2017 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2018 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2019 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E202 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E203 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E204 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν I 

E1915 
.093 
.096 
321 

-.030 
.598 
321 

,084 
.131 
321 

.105 

.061 
321 

.077 

.167 
321 

-.019 
.741 
321 

,027 
.629 
321 

-.238** 
.000 
321 

.093 

.097 
321 

-.046 
.413 
321 

.060 

.280 
321 

-.210** 
,000 
321 

.113* 
,043 
321 

.029 
,610 
321 

,069 
.215 
321 

.213-
,000 
321 

-.137* 
.014 
321 I 

E1916 
-,009 
.873 
321 

-.038 
,493 
321 

-,009 
.867 
321 

-.098 
,080 
321 

-.023 
.678 
321 

-.034 
.550 
321 

-.028 
,613 
321 

,271" 
,000 
321 

-.011 
,840 
321 

,068 
.223 
321 

,026 
,641 
321 

,094 
,091 
321 

-.142* 
.011 
321 

.035 
,528 
321 

-.075 
.178 
321 

-.154-
.006 
321 

,114* 
,042 
321 I 

E1917 
,198-
,000 
321 

-.064 
,250 
321 

-.041 
.468 
321 

-.042 
,458 
321 

-.059 
.292 
321 

.082 

.144 
321 

.180-

.001 
321 

.071 

.202 
321 

.024 
,672 
321 

,079 
,159 
321 

-.017 
.761 
321 

-.028 
,614 
321 

-.054 
.337 
321 

-.036 
,526 
321 

,130* 
,020 
321 

.045 

.422 
321 

.078 

.161 
321 I 

E1918 
-.023 
,685 
321 

,054 
,332 
321 

-.008 
,892 
321 

-.073 
,190 
321 

.006 
,912 
321 

.017 
,757 
321 

,113* 
,044 
321 

,196-
,000 
321 

-.032 
,567 
321 

,046 
,413 
321 

-,138* 
,013 
321 

,038 
,496 
321 

-.122* 
,029 
321 

-.035 
,534 
321 

,051 
,366 
321 

.101 
,072 
321 

.133* 

.017 
321 I 

E1919 
-.040 
,474 
321 

.074 
,184 
321 

,031 
.584 
321 

,046 
,413 
321 

-,104 
,063 
321 

,139* 
,013 
321 

,015 
.787 
321 

.293-

.000 
321 

-,113* 
,044 
321 

,032 
,569 
321 

-.075 
.179 
321 

,186-
,001 
321 

-.204-
,000 
321 

-.188" 
,001 
321 

,100 
,073 
321 

-.087 
.118 
321 

.158-

.005 
321 

E192 
-.093 
,097 
321 

,000 
,998 
321 

,004 
,937 
321 

,049 
,378 
321 

,080 
,151 
321 

-,071 
,207 
321 

-.125* 
,026 
321 

,161" 
.004 
321 

-.093 
,098 
321 

-.025 
,652 
321 

,062 
,271 
321 

,078 
,161 
321 

-,089 

.111 
321 

-.032 
.565 
321 

-.ise* 
,001 
321 

-.014 
,809 
321 

,066 
.237 
321 I 



, Correlations 
ι 

Ε206 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E207 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E208 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

( E209 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E231 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2310 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 

! Ν 
E2312 Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2313 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2314 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2315 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E232 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E234 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E235 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E239 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1915 
,203*' 
.000 
321 

,235" 
.000 
321 

,056 
.314 
321 

-.154" 
.006 
321 

-.012 
.824 
321 

-.021 
.711 
321 

-.168" 
,002 
321 

-.185" 
,001 
321 

-.239" 
,000 
321 

,135* 
,016 
321 

,120* 
.032 
321 

.085 
,131 
321 

-.080 
.153 
321 

-.066 
.238 
321 

E1916 
-.117· 
,036 
321 

-,112* 
,046 
321 

,176" 
,002 
321 

-.071 
,202 
321 

,097 
,083 
321 

,001 
,990 
321 

,209" 
,000 
321 

,016 
,773 
321 

,113* 
.044 
321 

-.131* 
,019 
321 

-,060 
,282 
321 

-.028 
,611 
321 

,231" 
,000 
321 

,162" 
,004 
321 

E1917 
-.062 
,266 
321 

-.042 
,454 
321 

,239" 
,000 
321 

-,142* 
,011 
321 

,061 
,276 
321 

,113* 
,042 
321 

-.058 
,297 
321 

,002 
,970 
321 

-,047 
,405 
321 

,094 
,091 
321 

,074 
,186 
321 

,007 
,905 
321 

,066 
,235 
321 

,082 
,142 
321 

E1918 
-,027 
,632 
321 

,053 
,339 
321 

,150" 
,007 
321 

-,104 
,062 
321 

,002 
,970 
321 

,158" 
,004 
321 

,036 
,515 
321 

,119* 
,033 
321 

,185" 
,001 
321 

,008 
,893 
321 

-,129* 
,021 
321 

-,034 
,546 
321 

,126* 
,024 
321 

,210" 
,000 
321 

E1919 E192 
-.167" -.061 
,003 ,279 
321 321 

-,167" 
,003 
321 

,071 
,202 
321 

.001 
,991 
321 

,095 
,090 
321 

,071 
,204 
321 

,072 
,197 
321 

,153" 
,006 
321 

,197" 
,000 
321 

-,121* 
,030 
321 

,008 
,891 
321 

-,059 
,295 
321 

,147" 
,008 
321 

,163" 
,003 
321 

-,053 
ΊΛΑ 

321 
,086 
,126 
321 

,014 
,797 
321 

,083 
,137 
321 

,078 
,162 
321 

,168*' 
,002 
321 

,196*' 
,000 
321 

,264*' 
,000 
321 

-,051 
,365 
321 

-,068 
,222 
321 

-,099 
,076 
321 

,193*' 
,001 
321 

,146*' 
,009 
321 



Correlations 

E191 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1910 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1911 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1912 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1913 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1914 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1915 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1916 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1917 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1918 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1919 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E192 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1920 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E193 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E194 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E195 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E196 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1920 
.080 
.287 
321 

-.046 
,412 
321 

-.054 
,335 
321 

-.036 
,519 
321 

,164-

.003 
321 

,073 
.193 
321 

.172-

.002 
321 

-.131* 
,019 
321 

-.067 
.232 
321 

.058 

.304 
321 

-.081 
,148 
321 

-.030 
,588 
321 

1,000 

f 

321 
.000 
,998 
321 

-.050 
.370 
321 

.013 

.817 
321 

,124* 
.027 
321 

E193 
.203-
.000 
321 

,247-
,000 
321 

,063 
,260 
321 

,277-
,000 
321 

.106 

.058 
321 

-.099 
.077 
321 

-.195-
,000 
321 

.221-
,000 
321 

-.037 
.506 
321 

.114* 

.041 
321 

.193-

.001 
321 

,487-
,000 
321 

,000 
,998 
321 

1,000 

ι 

321 

-.101 
.071 
321 

-.136* 
.015 
321 

,020 
.724 
321 

E194 E195 
-.277- -.095 
,000 ,089 
321 321 

,040 
.480 
321 

-.014 
,807 
321 

-.220-
,000 
321 

-.118* 
.035 
321 

.236-
,000 
321 

,047 
,405 
321 

-.050 
,371 
321 

,053 
,346 
321 

,060 
.284 
321 

.076 
,172 
321 

-.165-
,003 
321 

-.050 
,370 
321 

-.101 
.071 
321 

1,000 

321 
,270-
,000 
321 

.314-
,000 
321 

-.025 
.652 
321 

-.031 
,581 
321 

-.157-
,005 
321 

-.033 
.558 
321 

,173-
,002 
321 

,148** 
.008 
321 

-.095 
,089 
321 
,166-
,003 
321 

,038 
.501 
321 

-.037 
.504 
321 

-.056 
,319 
321 

,013 
,817 
321 

-.136* 
,015 
321 

,270-
,000 
321 

1,000 

1 

321 
,167-
,003 
321 

E196 
-.175-
,002 
321 

.056 
,319 
321 

-.006 
,910 
321 

-.038 
,495 
321 

-.082 
.145 
321 

,189-
,001 
321 

.080 

.154 
321 

-.012 
,836 
321 

,106 
,058 
321 

,039 
,485 
321 

,075 
,178 
321 

-.096 
.087 
321 

,124* 
,027 
321 

,020 
.724 
321 

.314-
,000 
321 

,167-
,003 
321 

1,000 

321 

E197 
-.189* 
,001 
321 

,014 
,809 
321 

-.037 
,507 
321 

-.200* 
,000 
321 

-.081 
,150 
321 

,276*-
,000 
321 

,093 
,096 
321 

-.009 
,873 
321 

,198*' 
,000 
321 

-.023 
,685 
321 

-.040 
,474 
321 

-.093 
,097 
321 

-.007 
,895 
321 

-.096 
,085 
321 

,278*' 
,000 
321 

,400* 
,000 
321 

.239* 

.000 
321 



Correlations 

1 

Ël97 

j 
Ε19Θ 

I 

E199 

J 

E201 

E2010 

E2011 
! 

I 

E2012 

E2013 

E2014 

E2015 

E2016 

E2017 

E2018 

E2019 
: 

E202 

E203 

E204 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 
Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

E1920 
-.007 

,895 

321 

,011 

.848 

321 

,052 

.355 

321 

,132* 

.018 

321 

-.027 

,634 

321 

,012 

.829 

321 

.102 

,069 

321 

-.018 

,749 

321 

-.044 

,427 

321 

-.043 

,447 

321 

-.001 

,991 

321 

-.025 

.651 

321 
,002 

,974 

321 

-.005 

.935 

321 

,088 

,114 

321 

,163*" 

,003 

321 

-.110* 

,049 

321 

E193 
,-.096 

,085 

321 

E194 E195 E196 
,278** ,400** ,239*" 

,000 

321 

,207** ,010 

,000 

321 

,148" 

,008 

321 

,128* 

,022 

321 

-.010 

.855 

321 

-.030 

,591 

321 

-,071 

,203 

321 

,254*" 

,000 

321 

-.109 

,052 

321 

-.085 

,129 

321 

,006 

,909 

321 

,154** 

,006 

321 
-.135* 

,015 

321 

-.043 

,446 

321 

-.109 

,051 

321 

-.061 

,274 

321 

,158** 

,005 

321 

,854 

321 

-,092 

,101 

321 

-.163** 

,003 

321 

-,102 

,068 

321 

,107 

,056 

321 

,252*1 

,000 

321 

-,002 

,978 

321 

-,032 

,571 

321 

,074 

,187 

321 

,026 

,641 

321 

-.098 

,078 

321 

,073 
,194 

321 

,084 

,132 

321 

,196** 

,000 

321 

-,073 

,190 

321 

,010 

,861 

321 

,000 

321 

-,155" 

,005 

321 

,095 

,089 

321 

,020 

,726 

321 

-,012 

,834 

321 

,019 

,734 

321 

,106 

,058 

321 

-,027 

,627 

321 

,071 

,202 

321 

-,012 

,829 

321 

,061 

,274 

321 

-,062 

,270 

321 

-,002 

,973 

321 

,045 

,419 

321 

,154** 

,006 

321 

,053 

,344 

321 

-,032 

.571 

321 

,000 

321 

-,094 

,092 

321 

,078 

,163 

321 

-,080 

,151 

321 

-.020 

,715 

321 

,098 

,079 

321 

,178**^ 

,001 

321 

,084 

,135 

321 

,015 

,794 

321 

,082 

,143 

321 

-,018 

,746 

321 

-,034 

,549 

321 

,023 

,682 

321 

-.015 

,783 

321 

,106 

,057 

321 

-.020 

,717 

321 

,020 

,726 

321 

E197 

1,000 

t 

321 

-,246* 

,000 

321 

,109 

,052 

321 

-.050 

,373 

321 

-,039 

,491 

321 

,099 

,075 

321 

,041 

,466 

321 

,047 

,400 

321 

,065 

,248 

321 

-,071 

,202 

321 

,063 

,258 

321 

-.032 

,569 

321 

-,020 
,720 

321 

,011 

,851 

321 

,062 

,268 

321 

-,129* 

,021 

321 

,054 

,337 

321 
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Correlations 

E206 

E207 

E208 

E209 

E231 

E2310 

E2312 

E2313 

E2314 

E2315 

E232 

E234 

E235 

E239 

Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1920 E193 
.205** -.101 
,000 
321 

,030 
.597 
321 

-.046 
.411 
321 

-.029 
.607 
321 

-.082 
.144 
321 

-.018 
.747 
321 

,024 
.662 
321 

-.064 
,250 
321 

-,033 
.552 
321 

,062 
.265 
321 

-.023 
.685 
321 

.010 
,854 
321 

-.054 
,334 
321 

-.012 
,829 
321 

,072 
321 

-.052 
,357 
321 

,131* 
,019 
321 

.013 

.822 
321 

-.023 
.677 
321 

,082 
,144 
321 

,182** 
,001 
321 

,249** 
,000 
321 

,332** 
,000 
321 

-.156** 
,005 
321 

-.148** 
,008 
321 

-.155** 
,005 
321 

,258** 
,000 
321 

,217** 
,000 
321 

E194 
,062 
.271 
321 

,097 
,081 
321 

-,029 
.609 
321 

-,109 
,051 
321 

,051 
.366 
321 

.096 
,085 
321 

.023 
,675 
321 

,037 
,506 
321 

.002 
,971 
321 

,127* 
,023 
321 

-,001 
,984 
321 

,130* 
,020 
321 

-.029 
,602 
321 

,006 
,919 
321 

E195 
.017 
,759 
321 

,142* 
.011 
321 

-.030 
,591 
321 

-.129* 
,021 
321 

,069 
,218 
321 

,053 
.346 
321 

-.032 
,573 
321 

,068 
,222 
321 

-.021 
.712 
321 

,085 
.127 
321 

,295** 
,000 
321 

,237** 
,000 
321 

-.099 
,076 
321 

-.079 
.159 
321 

E196 
.070 
,210 
321 

,091 
,103 
321 

,009 
,876 
321 

-.113* 
,043 
321 

,118* 
,034 
321 

,045 
,425 
321 

-,020 
.724 
321 

,095 
,091 
321 

,012 
,825 
321 

-.034 
,544 
321 

,068 
,226 
321 

,109 
,051 
321 

,073 
,190 
321 

,067 
.234 
321 

E197 
,05* 
,308 
321 

.078 
,166 
321 

,005 
,931 
321 

-,079 
,157 
321 

.044 
,434 
321 

,031 
,576 
321 

-.031 
.585 
321 

-.008 
,889 
321 

-.008 
,883 
321 

,025 
,660 
321 

,194* 
,000 
321 

,296* 
,000 
321 

,018 
.747 
321 

-.051 
,363 
321 



? ?.. : Correlations 

E191 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1910 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1911 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1912 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1913 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1914 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1915 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1916 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1917 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1918 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1919 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E192 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1920 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E193 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E194 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E195 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E196 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E198 
,200-
,000 
321 

.022 

.697 
321 

-,057 
,312 
321 

,058 
,302 
321 

,141· 
.011 
321 

-.058 
.301 
321 

-.030 
,598 
321 

-.038 
,493 
321 

-,064 
,250 
321 

,054 
.332 
321 

,074 
,184 
321 

,000 
.998 
321 

,011 
,848 
321 

,207" 
,000 
321 

,010 
,854 
321 

-.155" 
,005 
321 

-,094 
,092 
321 

E199 
,144* 
,010 
321 

-.061 
,277 
321 

,117* 
,037 
321 

,065 
,247 
321 

-,013 
,815 
321 

,011 
,844 
321 

,084 
,131 
321 

-.009 
,867 
321 

-.041 
,468 
321 

-.008 
,892 
321 

,031 
,584 
321 

,004 
,937 
321 

,052 
,355 
321 

,148** 
,008 
321 

-.092 
,101 
321 

,095 
,089 
321 

,078 
,163 
321 

E201 E2010 E2011 
,329** ,177** -.099 
,000 ,001 ,076 
321 321 321 

-.066 
,238 
321 

,033 
,561 
321 

,048 
,388 
321 

,113* 
,043 
321 

-.008 
,881 
321 

,105 
,061 
321 

-,098 
,080 
321 

-,042 
,458 
321 

-,073 
,190 
321 

,046 
.413 
321 

,049 
,378 
321 

,132* 
,018 
321 

,128* 
,022 
321 

-.163** 
,003 
321 

,020 
,726 
321 

-.080 
,151 
321 

-,101 
,072 
321 

,014 
,804 
321 

,012 
,828 
321 

,022 
,688 
321 

-.022 
,697 
321 

,077 
,167 
321 

-,023 
,678 
321 

-,059 
,292 
321 

,006 
,912 
321 

-.104 
,063 
321 

,080 
,151 
321 

-,027 
,634 
321 

-.010 
,8,5 
321 

-,102 
,068 
321 

-.012 
,834 
321 

-,020 
,715 
321 

,094 
,094 
321 

-,026 
,644 
321 

,027 
,635 
321 

-.039 
,488 
321 

,101 
,072 
321 

-,019 
,741 
321 

-,034 
,550 
321 

,082 
,144 
321 

.017 
,757 
321 

,139* 
,013 
321 

-.071 
,207 
321 

,012 
,829 
321 

-,030 
,591 
321 

,107 
,056 
321 

.019 
,734 
321 

,098 
,079 
321 

E2012 
-^Οδ" 
,000 
321 

,071 
,203 
321 

-,055 
,329 
321 

-.063 
,262 
321 

-.035 
,536 
321 

,183-
,001 
321 

,027 
,629 
321 

-,028 
,613 
321 

,180*' 
,001 
321 

,113* 
,044 
321 

,015 
,787 
321 

-,125* 
,026 
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,102 
,069 
321 

-,071 
,203 
321 
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,000 
321 

,106 
,058 
321 

,178*' 
,001 
321 



Correlations 

E197 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E198 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

Ε1Θ9 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E201 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2010 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2011 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2012 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2013 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2014 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2015 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2016 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2017 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2018 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2019 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E202 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E203 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E204 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E198 
-.246" 
.000 
321 

1,000 

f 
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,003 
.951 
321 

.037 

.505 
321 

,032 
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-.017 
.759 
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,060 
,284 
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-.075 
.180 
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-.092 
.100 
321 

-.059 
,295 
321 

-.143* 
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321 
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,123 
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,003 
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321 

-.033 
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321 

,103 
.064 
321 

E199 
.109 
,052 
321 
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,951 
321 

1,000 
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,220** 
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321 

,064 
,252 
321 

-.008 
.885 
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-.130* 
,019 
321 

.019 
,728 
321 

,174** 
,002 
321 

-.062 
.265 
321 

.082 
,142 
321 

.061 

.277 
321 

-.006 
,914 
321 

,038 
,500 
321 

-.052 
,352 
321 

,055 
,324 
321 

-.028 
,618 
321 

E201 
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321 

.037 
,505 
321 

E2010 
-.039 
.491 
321 

,032 
,567 
321 

,220** .064 
.000 ,252 
321 321 

1.000 

321 
.155** 
.005 
321 

,023 
.687 
321 

-.142* 
.011 
321 

-,034 
,540 
321 

-,028 
.617 
321 

-.202** 
.000 
321 

,080 
.152 
321 

-,040 
.471 
321 

,072 
,196 
321 

-.022 
,690 
321 

-.114* 
,041 
321 

,097 
,082 
321 

-.023 
,682 
321 

,155** 
,005 
321 

1.000 

321 
-.574** 
.000 
321 

-.103 
.066 
321 

-.074 
,185 
321 

,021 
,704 
321 

-.019 
,733 
321 

,091 
,106 
321 

-.118* 
,035 
321 

,088 
.114 
321 

,012 
,825 
321 

-.033 
,552 
321 

,083 
,139 
321 

-.048 
,395 
321 

E2011 
.099 
,075 
321 

,001 
,985 
321 

-.008 
.885 
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.023 

.687 
321 

-.574** 
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321 

1,000 
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,113* 
,043 
321 

,146** 
,009 
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,009 
,879 
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,042 
,450 
321 

,007 
,899 
321 

,114* 
,042 
321 

-,112* 
,046 
321 

:,025 
.662 
321 

,083 
,136 
321 

-.001 
,991 
321 

-.001 
,987 
321 

E2012 
,041 
,466 
321 

-.017 
,759 
321 

-.130* 
,019 
321 

-.142* 
,011 
321 

-.103 
.066 
321 

.113* 
,043 
321 

1,000 

321 
,095 
,091 
321 

,135* 
,015 
321 

,080 
,151 
321 

,004 
,944 
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,089 

,111 
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,097 
321 

,055 
,325 
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321 

,086 
.125 
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Correlations 

E206 

E207 
I 

E208 

E209 

E231 

I 

E2310 

E2312 

E2313 

E2314 

E2315 

I 

E232 

E234 

E235 

E239 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 
Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

E198 
-.041 

,470 

321 

,038 

,500 

321 

,076 

,174 

321 

,075 

,178 

321 

-.100 

.072 

321 

.038 

.498 

321 

,040 

,472 

321 

,070 

,212 

321 

,086 

,125 

321 

,087 

,122 

321 

-.096 

,087 

321 

-,212*" 

,000 

321 
-.079 

,157 

321 

,024 

,662 

321 

E199 

,076 

,173 

321 

-.043 

,442 

321 

,079 

,160 

321 

-.004 

,939 

321 

-,007 

,908 

321 

.007 

,895 

321 

-.059 

,293 

321 

,051 

,365 

321 

,035 

,536 

321 

-.084 

,133 

321 

,126* 

,024 

321 

-.026 

,641 

321 
-.084 

,132 

321 

-.042 

,458 

321 

E201 

,088 

.114 

321 

-,042 

,456 

321 

,016 

,772 

321 

,147" 

,009 

321 

-.028 

,617 

321 

-,011 

,846 

321 

-,005 

,931 

321 

,096 

,085 

321 

,084 

,133 

321 

-,032 

,566 

321 

,088 

,115 

321 

,123* 

,028 

321 
,062 

,271 

321 

,016 

,780 

321 

E2010 

,081 

,149 

321 

,006 

,920 

321 

,018 

,753 

321 

,066 

,237 

321 

,005 

,934 

321 

-,016 

,776 

321 

,006 

,912 

321 

,050 

,369 

321 

,068 

,227 

321 

-,014 

,797 

321 

,095 

,088 

321 

,031 

,581 

321 

,119* 
,033 

321 

-.006 

,918 

321 

E2011 

-,025 

,650 

321 

,068 

,224 

321 

,066 

,238 

321 

-,047 

,400 

321 

,017 

,757 

321 

,143* 

,010 

321 

-,055 

,323 

321 

,019 

,733 

321 

-,009 

,869 

321 

-,018 
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321 

,006 

,921 

321 

,125* 

,025 

321 

-.028 
,619 

321 

,059 

,289 

321 

E2012 

,064 

,251 

321 

,078 

,165 

321 

,033 

,551 

321 

-,314* 

,000 

321 

,131* 

,019 

321 

,180*-

,001 

321 

-,045 

,420 

321 

,045 

,421 

321 

,011 

,840 

321 

,061 

,272 

321 

,048 

,387 

321 

-,061 

,279 

321 

-.013 

,811 

321 

,092 

,099 

321 



Correlations 

E191 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1910 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1911 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1912 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1913 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1914 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1915 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1916 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1917 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1918 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1919 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E192 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E1920 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E193 Pearson Correlation 
;Sig. (2-tailed) 

Ν 
E194 Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 
Ν 

E195 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E196 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 

Ι Ν I 

E2013 
.036 
.515 
321 

.258*· 

.000 
321 

,024 
,663 
321 

,240** 
,000 
321 

.112* 
,045 
321 

-.048 
,396 
321 

-.238** 
,000 
321 

.271** 
,000 
321 

.071 
,202 
321 

,196** 
,000 
321 

.293** 
,000 
321 

,161** 
,004 
321 

-.018 
.749 
321 

,254** 
,000 
321 

-.002 
,978 
321 

-.027 
,627 
321 

,084 
,135 
321 I 

E2014 
,044 
,437 
321 

-.035 
,528 
321 

-.131* 
.019 
321 

.036 
,516 
321 

,058 
,302 
321 

,016 
,782 
321 

,093 
,097 
321 

-.011 
,840 
321 

,024 
,672 
321 

-.032 
.567 
321 

-.113* 
,044 
321 

-.093 
,098 
321 

-.044 
,427 
321 

-.109 
,052 
321 

-.032 
,571 
321 

.071 
,202 
321 

,015 
,794 
321 

E2015 
-.142* 
.011 
321 

,104 
,064 
321 

,056 
,317 
321 

,041 
,468 
321 

-.036 
,517 
321 

-,014 
,808 
321 

-.046 
,413 
321 

.068 
,223 
321 

,079 
,159 
321 

.046 
,413 
321 

,032 
.569 
321 

-.025 
.652 
321 

-.043 
,447 
321 

-,085 
,129 
321 

,074 
.187 
321 

-,012 
,829 
321 

,082 
,143 
321 I 

E2016 
,123* 
,027 
321 

-.105 
.060 
321 

.044 
,436 
321 

,011 
,850 
321 

,076 
,176 
321 

-.049 
,381 
321 

,060 
,280 
321 

,026 
,641 
321 

-,017 
,761 
321 

-.138* 
,013 
321 

-,075 
,179 
321 

,062 
,271 
321 

-.001 
,991 
321 

,006 
,909 
321 

,026 
,641 
321 

,061 
,274 
321 

-,018 
,746 
321 I 

E2017 
-.023 
,688 
321 

E2018 
,028 
,612 
321 

,144** -,203*' 
,010 ,000 
321 321 

,168** 
,003 
321 

,166** 
,003 
321 

,029 
,604 
321 

-,061 
,272 
321 

-.210** 
,000 
321 

,094 
,091 
321 

-.028 
,614 
321 

.038 
,496 
321 

,186** 
,001 
321 

,078 
,161 
321 

-.025 
,651 
321 

.154** 
,006 
321 

-.098 
.078 
321 

-.062 
.270 
321 

-.034 
,549 
321 I 

-.074 
.184 
321 

-.ug*1 

,008 
321 

,007 
,901 
321 

-.014 
,809 
321 

,113* 
,043 
321 

-.142* 
,011 
321 

-.054 
,337 
321 

-.122* 
,029 
321 

-.204*' 
,000 
321 

-.089 
,111 
321 

,002 
,974 
321 

-.135* 
,015 
321 

,073 
,194 
321 

-.002 
,973 
321 

,023 
.682 
321 I 
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Correlations 

E197 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E198 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E199 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E201 Pearson Correlation 
| Sig. (2-tailed) 

Ν 
E2010 Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2011 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2012 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2013 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2014 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2015 Pearson Correlation 
: Sig. (2-tailed) 

Ν 
E2016 Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2017 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2018 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2019 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E202 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E203 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E204 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2013 
,047 
,400 
321 

,060 
,284 
321 

,019 
,728 
321 
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,540 
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-,074 
.185 
321 

,146** 
.009 
321 

,095 
,091 
321 

1,000 
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-.004 
,945 
321 

,041 
.466 
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,341 
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,005 
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-.020 
,715 
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E2014 
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,174" 
,002 
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E2015 
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,202 
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,100 
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-,019 
,733 
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,042 
,450 
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,466 
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-,012 
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,846 
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,402 
321 

,089 
,110 
321 
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,569 
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-,143* 
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-,118* 
,035 
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E2018 
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,086 
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,914 
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321 

-,093 
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Correlations 

É2Ó6 

E207 

E208 

E209 

E231 

E2310 

E2312 

E2313 

E2314 

E2315 

E232 

E234 

E235 

E239 

Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2013 
-.120* 
,032 
321 

-.085 
,128 
321 

.125* 

.026 
321 

-.051 
.361 
321 

,061 
.275 
321 

.114* 

.041 
321 

.077 

.170 
321 

,088 
.117 
321 

.172** 
,002 
321 

-.033 
.560 
321 

-.035 
.529 
321 

-.083 
.136 
321 

,200** 
,000 
321 

,185** 
.001 
321 

E2014 
,121* 
,030 
321 

-.008 
,890 
321 

.141* 
,012 
321 

.002 

.971 
321 

.047 

.397 
321 

,042 
,454 
321 

-.121* 
,030 
321 

-.028 
.617 
321 

-,062 
,272 
321 

.047 

.406 
321 

,162** 
,004 
321 

,030 
,588 
321 

-.029 
,605 
321 

-.061 
,278 
321 

E2015 
-.055 
,322 
321 

-.037 
,507 
321 

,051 
,364 
321 

,032 
,567 
321 

,215*1 
.000 
321 

.044 
,432 
321 

,045 
.419 
321 

,036 
.517 
321 

,000 
,999 
321 

-.026 
,638 
321 

,068 
,227 
321 

.073 
,190 
321 

-.002 
,966 
321 

-,040 
.479 
321 

E2016 
.011 
.843 
321 

,010 
,855 
321 

,168**̂  
,003 
321 

-.059 
,288 
321 

.049 

.386 
321 

,006 
,908 
321 

,116* 
.038 
321 

,092 
,100 
321 

,040 
,476 
321 

-.081 
.148 
321 

,036 
,524 
321 

.072 
,199 
321 

.181** 
,001 
321 

,068 
,227 
321 

E2017 
-.056 
,314 
321 

-.076 
,175 
321 

.043 

.438 
321 

,042 
,457 
321 

-.078 
.161 
321 

,120* 
,032 
321 

,075 
.181 
321 

,107 
.054 
321 

,130* 
,020 
321 

,-,231** 
,000 
321 

,016 
.772 
321 

-,011 
,847 
321 

.230** 

.000 
321 

.235** 
,000 
321 

E2018 
,067 
,228 
321 

,060 
,285 
321 

-.016 
.771 
321 

.016 
,778 
321 

,009 
.874 
321 

-.092 
,098 
321 

-,006 
,918 
321 

-.061 
,277 
321 

-.099 
,077 
321 

,127* 
,023 
321 

-,006 
.916 
321 

-,002 
,976 
321 

-,168*-
,002 
321 

-,177-
.001 
321 



Correlations 

"ι 

E191 
I 

E1910 

I 

I 

E1911 

E1912 

E1913 

E1914 

I 

E1915 

E1916 

E1917 

E1918 

E1919 

E192 

E1920 

E193 

E194 

E195 

E196 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 
Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν I 

I E2019 

-.020 

.727 

321 

-.115* 

,039 

321 

.000 

1,000 

321 

-.166** 

.003 

321 

-.126* 

.024 

321 

.117* 

.036 

321 

.029 

,610 

321 

,035 

,528 

321 

-.036 

,526 

321 

-.035 

,534 

321 

-.188** 

,001 

321 

-.032 

.565 

321 
-.005 

,935 

321 

-.043 

,446 

321 

,084 

,132 

321 

,045 

.419 

321 

-,015 

,783 

321 

E202 
•-,140* 

,012 

321 

,087 

,119 

321 

-,126* 

,024 

321 

-.082 

,142 

321 

,035 

,535 

321 

,170** 

,002 

321 

,069 

,215 

321 

-,075 

,178 

321 

,130* 

,020 

321 

,051 

,366 

321 

,100 

,073 

321 

-.186** 

,001 

321 

,088 

,114 

321 

-.109 

,051 

321 

,196** 

,000 

321 

,154** 

,006 

321 

,106 

,057 

321 

E203 

,179*' 

,001 

321 

-,113* 

,042 

321 

-.162" 

,004 

321 

-,103 

,065 

321 

,060 

,287 

321 

,005 

,933 

321 

,213** 

,000 

321 

-,154** 

,006 

321 

,045 

,422 

321 

,101 

,072 

321 

-,087 

,118 

321 

-,014 

,809 

321 
,163** 

,003 

321 

-,061 

,274 

321 

-.073 

,190 

321 

,053 

,344 

321 

-.020 

,717 

321 

E204 

-,061 

,272 

321 

,030 

,588 

321 

,079 

,160 

321 

E206 
,035 

,527 

321 

-,136* 

,015 

321 

E207 

-.058 

,299 

321 

-,074 

,186 

321 

-,168** -,197*" 

,003 

321 

,155** -.072 

,005 

321 

,070 

,210 

321 

,018 

,752 

321 

-,137* 

,014 

321 

,114* 

,042 

321 

,078 

,161 

321 

,133* 

,017 

321 

,158** 

,005 

321 

,066 

,237 

321 
-.110* 

,049 

321 

,158** 

,005 

321 

,010 

,861 

321 

-.032 

,571 

321 

,020 

,726 

321 

,195 

321 

,015 

,790 

321 

,135* 

,016 

321 

,203*" 

,000 

321 

-,117* 

,036 

321 

-,062 

,266 

321 

-,027 

,632 

321 

-,167** 

,003 

321 

-,061 

,279 

321 

,205** 

,000 

321 

-,101 

,072 

321 

,062 

,271 

321 

.017 

.759 

321 

,070 

,210 

321 I 

,000 

321 

-,259*· 

,000 

321 

-.099 

,077 

321 

.192*1 

,001 

321 

,235*' 

,000 

321 

-,112* 

,046 

321 

-.042 

,454 

321 

,053 

,339 

321 

-,167*' 

,003 

321 

-,053 

,344 

321 

,030 

,597 

321 

-,052 

,357 

321 

,097 

,081 

321 

,142* 

,011 

321 

,091 

,103 

321 



Correlations 

E197 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E198 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E199 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E201 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2010 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2011 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2012 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2013 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2014 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2015 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2016 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2017 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2018 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E2019 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E202 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E203 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E204 Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
N 

E2019 
.011 
,851 
321 

,163** 
.003 
321 

,038 
,500 
321 

-.022 
,690 
321 

,012 
,825 
321 

-.025 
,662 
321 

,055 
,325 
321 

-,020 
.715 
321 

,110* 
,050 
321 

.011 

.846 
321 

,035 
,535 
321 

-.138* 
,013 
321 

.160** 
,004 
321 

1,000 

• 
321 

-.039 
,488 
321 

-.027 
,625 
321 

-.058 
,298 
321 

E202 
.062 
,268 
321 

-.050 
,369 
321 

-.052 
,352 
321 

-.114* 
.041 
321 

-.033 
.552 
321 

,083 
.136 
321 

,303*^ 
.000 
321 

.057 
,305 
321 

.079 

.156 
321 

,141* 
,012 
321 

-.051 
,362 
321 

-.008 
,893 
321 

,011 
,844 
321 

-.039 
,488 
321 

1,000 

1 

321 
,164** 
,003 
321 

,100 
,074 
321 

E203 
-.129* 
.021 
321 

-.033 
,561 
321 

.055 
,324 
321 

.097 

.082 
321 

.083 

.139 
321 

-.001 
.991 
321 

.086 

.125 
321 

-.086 
.122 
321 

.107 

.056 
321 

-.047 
,402 
321 

,118* 
,034 
321 

,001 
,982 
321 

-.015 
.788 
321 

-.027 
.625 
321 

.164** 

.003 
321 

1.000 

» 
321 

-.100 
,074 
321 

E204 
,054 
,337 
321 

,103 
.064 
321 

-.028 
,618 
321 

-.023 
.682 
321 

-.048 
.395 
321 

-.001 
,987 
321 

.129* 
,021 
321 

,164** 
.003 
321 

-.148** 
,008 
321 

.089 
,110 
321 

-.025 
,656 
321 

,075 
.178 
321 

-.104 
.062 
321 

-.058 
,298 
321 

,100 
,074 
321 

-.100 
,074 
321 

1,000 

t 

321 

E206 
.057 
,308 
321 

-.041 
.470 
321 

.076 

.173 
321 

,088 
.114 
321 

,081 
,149 
321 

-.025 
.650 
321 

.064 

.251 
321 

-.120* 
.032 
321 

.121* 

.030 
321 

-.055 
.322 
321 

.011 
,843 
321 

-.056 
,314 
321 

,067 
,228 
321 

,068 
.225 
321 

-.035 
,536 
321 

,135* 
.015 
321 

-.110* 
,050 
321 

E207 
,078 
,166 
321 

,038 
,500 
321 

-.043 
,442 
321 

-.042 
.456 
321 

,006 
,920 
321 

,068 
,224 
321 

,078 
,165 
321 

-.085 
,128 
321 

-,008 
,890 
321 

-.037 
,507 
321 

,010 
,855 
321 

-,076 
,175 
321 

,060 
,285 
321 

,115* 
,040 
321 

,055 
,328 
321 

,091 
,105 
321 

-.043 
,438 
321 



Correlations 

. < • 

E206 

E207 

E208 

E209 

E231 

E2310 

E2312 

E2313 

E2314 

E2315 

E232 

E234 

E235 

E239 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν I 

E2019 
,068 

,225 

321 

,115* 

,040 

321 

-.066 

,239 

321 

,080 

.152 

321 

-.096 

,086 

321 

-.061 

,278 

321 

,063 

,260 

321 

.026 

,641 

321 

,036 

,517 

321 

,145** 

,009 

321 

,073 

.194 

321 

,038 

,494 

321 

-,030 

,596 

321 

-,083 

,138 

321 

E202 
-.035 

,536 

321 

,055 

,328 

321 

,046 

,416 

321 

-,161** 

,004 

321 

.071 

,203 

321 

,042 

,455 

321 

-,126* 

,024 

321 

,090 

,108 

321 

-.019 

,729 

321 

-.081 

,145 

321 

-.018 

,746 

321 

-.021 

,705 

321 

-.063 

,264 

321 

-,020 

,727 

321 

E203 
,135* 

,015 

321 

,091 

,105 

321 

,148** 

,008 

321 

-.134* 

,016 

321 

-,124* 

,027 

321 

,073 

,193 

321 

-,081 

,150 

321 

-,026 

,641 

321 

-.054 

,333 

321 

,001 

,983 

321 

,064 

,252 

321 

,023 

,683 

321 

-.049 

,383 

321 

-,059 

,289 

321 

E204 

-,110* 

,050 

321 

-,043 

,438 

321 

,109 

,052 

321 

-,122* 

,028 

321 

,010 

,865 

321 

,122* 

,029 

321 

,105 

,060 

321 

,035 

,534 

321 

,104 

,062 

321 

-,117* 

,036 

321 

-.061 

,279 

321 

-.120* 

,032 

321 

,073 

,192 

321 

,065 

,243 

321 

E206 
1,000 

t 

321 

,216** 

,000 

321 

-,172*" 

,002 

321 

-,038 

,493 

321 

-,020 

.716 

321 

,011 

,848 

321 

-,029 

,605 

321 

-,033 

,556 

321 

-,106 

,058 

321 

,166** 

,003 

321 

,172** 

,002 

321 

,103 

,066 

321 

-,029 

,604 

321 

-,099 

,076 

321 

E207 

,216*· 

,000 

321 

1,000 
, 

321 

-,117* 

,035 

321 

-.Ιδο* 

,003 

321 

-,040 

,475 

321 

,033 

,554 

321 

,028 

,616 

321 

,047 

,400 

321 

-,027 

,625 

321 

,108 

,053 

321 

,004 

,944 

321 

,091 

,105 

321 

-,044 

,431 

321 

-,043 

,446 

321 



Correlations 

É1Ó1 

E1910 

E1911 

E1912 

E1913 

E1914 

E1915 

Ε191Θ 

E1917 

E1918 

E1919 

E192 

E1920 

E193 

E194 

E195 

E196 

Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 
Pearson Correlation 
Sig. (2-tailed) 
Ν 

E208 
.087 
.121 
321 

.142* 

.011 
321 

,048 
,389 
321 

,089 
.112 
321 

.021 

.709 
321 

-,091 
.104 
321 

,056 
.314 
321 

.176** 

.002 
321 

.239** 

.000 
321 

.150*1 

.007 
321 

.071 
,202 
321 

.086 

.126 
321 

-.046 
.411 
321 

.131* 

.019 
321 

-.029 
,609 
321 

-.030 
,591 
321 

,009 
,876 
321 

E209 

η .no* 
,050 
321 

,013 
,819 
321 

,213** 
,000 
321 

.101 
,070 
321 

,061 
.273 
321 

-.117* 
.036 
321 

-.154** 
,006 
321 

-.071 
,202 
321 

-.142* 
.011 
321 

-.104 
,062 
321 

,001 
,991 
321 

,014 
.797 
321 

-.029 
,607 
321 

,013 
,822 
321 

-.109 
.051 
321 

-.129* 
.021 
321 

-.113* 
,043 
321 

E231 
-.097 

,082 
321 

-.045 
.421 
321 

-.018 
,744 
321 

,114* 
.041 
321 

-.089 
.110 
321 

-,018 
.745 
321 

-.012 
,824 
321 

,097 
,083 
321 

,061 
,276 
321 

,002 
,970 
321 

,095 
,090 
321 

,083 
.137 
321 

-.082 
,144 
321 

-.023 
.677 
321 

,051 
,366 
321 

,069 
,218 
321 

,118* 
,034 
321 

E2310 
-.036 
,518 
321 

,126* 
,024 
321 

,022 
.701 
321 

,044 
,434 
321 

,034 
.538 
321 

-,034 
,544 
321 

-.021 
,711 
321 

.001 
,990 
321 

,113* 
,042 
321 

,158** 
,004 
321 

,071 
,204 
321 

,078 
,162 
321 

-.018 
,747 
321 

,082 
,144 
321 

,096 
,085 
321 

,053 
,346 
321 

,045 
,425 
321 

E2312 
,043 
,439 
321 

,123* 
,028 
321 

,263** 
.000 
321 

.091 

.103 
321 

-.011 
,841 
321 

-.080 
,155 
321 

-.168** 
,002 
321 

,209** 
,000 
321 

-.058 
,297 
321 

,036 
,515 
321 

,072 
.197 

321 
,168** 
,002 
321 

,024 
,662 
321 

,182** 
,001 
321 

,023 
,675 
321 

-.032 
.573 
321 

-.020 
.724 
321 

E2313 
,002 
,970 
321 

,195" 
,000 
321 

,062 
,264 
321 

.105 
,059 
321 

,091 
,103 
321 

-.068 
,225 
321 

-.les* 
,001 
321 

,016 
,773 
321 

.002 
,970 
321 

,119* 
,033 
321 

,153*" 
,006 
321 

,196* 
,000 
321 

-,064 
,250 
321 

,249* 
,000 
321 

,037 
,506 
321 

,068 
,222 
321 

,095 
,091 
321 

Pi 



Correlations 

E197 

E198 

E199 

E201 

E2010 

E2011 

E2012 

E2013 

E2014 

E201S 

E2016 

E2017 

E2018 

E2019 

E202 

E203 

E204 

Pearson Correlation 

Sig. (2-taiied) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 
Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 
pparson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

Ν 

E208 
,005 

,931 

321 

,076 

.174 

321 

,079 

,160 

321 

,016 

,772 

321 

,018 

,753 

321 

,066 

,238 

321 

,033 

,551 

321 

,125* 

,026 

321 

,141* 

,012 

321 

,051 

,364 

321 

,168** 

,003 

321 

,043 

,438 

321 
-.016 

.771 

321 

-.066 

,239 

321 

.046 

,416 

321 

,148** 

,008 

321 

,109 

,052 

321 

E209 
w -.079 

,157 

321 

,075 

.178 

321 

-.004 

,939 

321 

,147** 

,009 

321 

,066 

,237 

321 

-.047 

,400 

321 

-.314** 

,000 

321 

-.051 

,361 

321 

,002 

,971 

321 

,032 

,567 

321 

-.059 

,288 

321 

,042 

,457 

321 
,016 

.778 

321 

,080 

,152 

321 

-.161** 

,004 

321 

-.134* 

,016 

321 

-.122* 

,028 

321 

E231 
,044 

,434 

321 

-.100 

,072 

321 

-,007 

,908 

321 

-,028 

,617 

321 

,005 

,934 

321 

,017 

,757 

321 

,131* 

,019 

321 

,061 

,275 

321 

,047 

,397 

321 

,215** 

,000 

321 

,049 

,386 

321 

-.078 

,161 

321 
,009 

,874 

321 

-.096 

,086 

321 

.071 

,203 

321 

-.124* 

,027 

321 

,010 

,865 

321 

E2310 
,031 

,576 

321 

,038 

,498 

321 

,007 

,895 

321 

-.011 

,846 

321 

-,016 

,776 

321 

,143* 

,010 

321 

,180" 

,001 

321 

,114* 

,041 

321 

,042 

,454 

321 

,044 

,432 

321 

,006 

,908 

321 

,120* 

,032 

321 
-,092 

,098 

321 

-,061 

,27£ 

321 

.042 

,455 

321 

,073 

,193 

321 

,122* 

,029 

321 

E2312 
-.031 

,585 

321 

,040 

,472 

321 

-,059 

,293 

321 

-.005 

,931 

321 

,006 

,912 

321 

-.055 

,323 

321 

-,045 

,420 

321 

,077 

,170 

321 

-,121* 

,030 

321 

,045 

,419 

321 

,116* 

,038 

321 

,075 

,181 

321 
-,006 

,918 

321 

,063 

,260 

321 

-.126* 

,024 

321 

-.081 

,150 

321 

,105 

,060 

321 I 

E2313 
-,008 

,889 

321 

,070 

,212 

321 

,051 

,365 

321 

.096 

,085 

321 

,050 

,369 

321 

,019 

,733 

321 

,045 

,421 

321 

,088 

,117 

321 

-,028 

,617 

321 

,036 

,517 

321 

,092 

,100 

321 

,107 

,054 

321 
-,061 

,277 

321 

,026 

,641 

321 

,090 

,108 

321 

-,026 

,641 

321 

,035 

,534 

321 
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Logistic Regression 
Estimation terminated at iteration number 2 because 
Log Likelihood decreased by less than ,01 percent. 

-2 Log Likelihood 
Goodness of Fit 
Cox & Snell - R

A
2 

Nagelkerke - R*2 

Model 
Block 
Step 

815,091 
604,839 

,010 
,013 

Chi-Square df Significance 

5,996 
5,996 
5,996 

9 
9 
9 

,7404 
,7404 
,7404 

Classification Table for E15 13 
The Cut Value is ,50 

Predicted 
ΟΧΙ ΝΑΙ 
Ο Ι Ν 

Observed + + + 
ΟΧΙ Ο I 348 I 6 1 

ΝΑΙ Ν I 244 I 7 1 
+ + + 

Percent Correct 

98,31% 

2,79% 

Overall 58,68% 



V a r i a b l e s i n t h e E q u a t i o n 

l i a b l e Β 

; SEX(l) , 1 4 0 1 
i LEVEL 
;3 LEVEL(l) ,2978 
13 LEVEL (2) ,1945 
ÎED 
LGED(I) - , 2 9 5 5 
LGED(2) , 0304 
:HCX)LED 
ICHOOLED(l) - , 2 3 7 8 
ICHOOLED(2) - , 2 3 2 3 
!CHOOLED(3) - , 3 5 5 6 
.0 12(1) - , 1 3 1 8 
i n s t a n t - , 2 3 8 7 

ogistic Regression 

S.E. 

,1677 

,4471 
,3009 

,4229 
,2979 

,2208 
,2246 
,2534 
,1707 
,2201 

Wald 

,6985 
,5291 
,4435 
,4180 
1,0422 
,4880 
,0104 
2,5883 
1,1599 
1,0700 
1,9695 
,5958 
1,1755 

df 

1 
2 
1 
1 
2 
1 
1 
3 
1 
1 
1 
1 
1 

Sig 

,4033 
,7676 
,5054 
,5180 
,5939 
,4848 
,9187 
,4595 
,2815 
,3009 
,1605 
,4402 
,2783 

R 

,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 

Exp(B) 

1,1504 

1,3469 
1,2147 

,7442 
1,0309 

,7883 
,7927 
,7008 
,8765 



Log Likelihood decreased by less than ,01 percent. 

-2 Log Likelihood 
Goodness of Fit 
Cox & Snell - R

A
2 

Nagelkerke - R
A
2 

Model 
Block 
Step 

799,040 
604,188 

,029 
,039 

Chi-Square 

17,675 
17,675 
17,675 

df Significance 

,0391 
,0391 
,0391 

Classification Table for E15 19 
The Cut Value is ,50 

Predicted 
ΟΧΙ ΝΑΙ 
Ο Ι Ν 

Observed + + + 
ΟΧΙ Ο I 322 I 38 I 

+ + + 

ΝΑΙ Ν I 203 I 42 I 

+ + + 

Overall 60,17% 

Percent Correct 

89,44% 

17,14% 



V a r i a b l e s i n t h e E q u a t i o n 

t r i a b l e Β 

. SEX(l) - , 2 1 0 7 
i LEVEL 
:3 LEVEL(1) ,2527 
13 LEVEL(2) - , 0 6 5 6 
;ED 
lGED(l) - , 7 4 1 7 
IGED(2) , 0 9 7 3 
:HOOLED 
iCHOOLED(l) - , 2 3 3 4 
SCHOOLED(2) - , 4 7 2 5 
!CHOOLED(3) - , 3 0 3 6 
.0 12(1) - , 1 9 4 2 
m s t a n t , 1 6 2 6 

istic Regression 

S.E. 

,1697 

,4655 
,3005 

,4438 
,2967 

,2231 
,2289 
,2545 
,1727 
,2215 

Wald 

1,5411 
,7569 
,2948 
,0476 
5,9163 
2,7927 
,1075 
4,6497 
1,0944 
4,2613 
1,4232 
1,2642 
,5388 

df 

1 
2 
1 
1 
2 
1 
1 
3 
1 
1 
1 
1 
1 

Sig 

,2145 
,6849 
,5872 
,8273 
,0519 
,0947 
,7430 
,1993 
,2955 
,0390 
,2329 
,2609 
,4629 

Η 

,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0484 

-,0312 
,0000 
,0000 
,0000 

-,0526 
,0000 
,0000 

Exp(Β) 

,8100 

1,2875 
,9365 

,4763 
1,1022 

,7918 
,6234 
,7382 
,8235 



Log Likelihood decreased by less than ,01 percent. 

-2 Log Likelihood 
Goodness of Fit 
Cox & Snell - R

A
2 

Nagelkerke - R
A
2 

Model 
Block 
Step 

474,515 
615,655 

,039 
,069 

Chi-Square df Significance 

23,769 
23,769 
23,769 

,0047 
,0047 
,0047 

Classification Table for E15 115 
The Cut Value is ,50 

Predicted 
ΟΧΙ ΝΑΙ 
Ο Ι Ν 

Observed + + + 
ΟΧΙ Ο I 518 I 0 1 

+ + + 

ΝΑΙ Ν I 87 I 0 1 

Overall 85,62% 

Percent Correct 

100,00% 

,00% 



Variables in the Equation 

riable 

. SEX(l) 
! LEVEL 
!3 LEVEL(l) 
13 LEVEL(2) 
;ED 
iGED(l) 
LGED(2) 
:HOOLED 
ÎCHOOLED ( 1 ) 
ÎCHOOLED ( 2 ) 
!CHOOLED(3) 
.0 12(1) 
i n s t a n t 

, 5366 

,6788 
- , 2 9 2 1 

- , 9 6 1 4 
,2414 

- , 6 1 1 0 
- , 7 0 1 9 
- , 0 1 7 9 
- , 6 7 7 9 

-1 ,3357 

ogistic Regression 

S.E. 

,2420 

,6918 
,4065 

,6922 
,3989 

,3314 
,3369 
,3277 
,2424 
,2956 

Wald 

4,9139 
2,9748 
,9629 
,5164 
4,6329 
1,9293 
,3661 
6,9452 
3,3987 
4,3415 
,0030 
7,8206 
20,4116 

df 

1 
2 
1 
1 
2 
1 
1 
3 
1 
1 
1 
1 
1 

Sig 

,0266 
,2260 
,3265 
,4724 
,0986 
,1648 
,5451 
,0737 
,0652 
,0372 
,9564 
,0052 
,0000 

,0765 
,0000 
,0000 
,0000 
,0356 
,0000 
,0000 
,0436 
-,0530 
-,0685 
,0000 
-,1081 

Exp(Β) 

1,7101 

1,9716 
,7467 

,3824 

1,2730 

,5428 
,4956 
,9823 
,5077 

itimation terminated at iteration number 3 because 
»g Likelihood decreased by less than ,01 percent. 

•2 Log L i k e l i h o o d 
î oodness of 
,'ox & S n e l l 
l a g e l k e r k e -

| 

!odel 
i l o c k 
i t e p 

F i t 
- RA2 

RA2 

( 

( . a s s i f i c a t i o n T a b l e 
le Cut Va lue 

>served 
0X1 0 

ΝΑΙ Ν 

i s , 

+— 
I 
+ — 
I 
+ — 

50 

785,866 
604,741 

, 0 4 1 
, 0 5 5 

" h i - S q u a r e 

25,124 
25,124 
25,124 

f o r E15 310 

P r e d i c t e d 
0X1 

0 

52 

45 

ΝΑΙ 
I Ν 

--+ + 
I 186 I 

—+ Ι-
Ι 322 I 

O v e r a l l 

d f S i g r 

9 
9 
9 

P e r c e n t 

21,85% 

87,74% 

61,82% 

l i f i c a n c e 

,0028 
,0028 
,0028 

C o r r e c t 



Variables in the Equation 

Variable 

El SEX(l) 
E3 LEVEL 
E3 LEVEL(1) 
E3 LEVEL(2) 
AGED 
AGED(l) 
AGED(2) 
SCHOOLED 
SCHOOLED(1) 
SCHOOLED(2) 
SCHOOLED(3) 
E10 12(1) 
Constant 

Β 

,3725 

,2327 
,8834 

,0995 
,4531 

,2863 
,2131 
,4440 
,0637 
,9216 

S.E. 

,1718 

,4663 
,3230 

,4374 
,3201 

,2321 
,2288 
,2533 
,1757 
,2307 

Wald 

4,7025 
10,4128 
,2490 
7,4828 
3,0175 
,0518 
2,0033 
8,1632 
1,5206 
,8674 
3,0734 
,1314 

15,9560 

df 

1 
2 
1 
1 
2 
1 
1 
3 
1 
1 
1 
1 
1 

Sig 

,0301 
,0055 
,6178 
,0062 
,2212 
,8200 
,1570 
,0428 
,2175 
,3517 
,0796 
,7170 
,0001 

R 

-,0577 
,0889 
,0000 

-,0822 
,0000 
,0000 . 
,0020 
,0516 
,0000 
,0000 
-,0364 
,0000 

Exp(B) 

,6890 

,7924 
,4134 

1,1046 
1,5731 

1,3314 
,8081 
,6415 
,9383 

Pagt 



Total number of cases: 614 
Number of selected cases: 614 
Number of unselected cases: 0 

(Unweighted) 

Number of selected cases: 614 
Number rejected because of missing data: 3 
Number of cases included in the analysis: 611 

ipendent Variable Encoding: 

riginal 
tlue 

,00 
1,00 

Internal 
Value 
0 
1 
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ElO 13 
ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
ElO 2 
ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 3 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 4 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 5 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 6 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
ΒΙΟ 7 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 8 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 12 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 11 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 10 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 9 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 1 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 

Value 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

Freq 

395 
216 

211 
400 

197 
414 

405 
206 

459 
152 

495 
116 

403 
208 

356 
255 

348 
263 

373 
238 

510 
101 

511 
100 

223 
388 

Coding 

(1) 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

Ps 



»pendent Variable.. E12 1 Μαθητές με μερικά προβλήματα στην όραση(αμβλύω 
5Ç) 

»ginning Block Number 0. Initial Log Likelihood Function 

2 Log Likelihood 720,62478 

Constant is included in the model. 

»ginning Block Number 1. Method: Enter 

ariable(s) Entered on Step Number 
.. E10 1 Η τηλεόραση ως μέσο πληροφορίας για τα άτομα με ειδικές ανάγ 
:ς 

Οι γονείς των μαθητών του δείγματος 
Οι δάσκαλοι των μαθητών του δείγματος 
Οι αναφορές από τα σχολικά βιβλία 
Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας 
Τα διάφορα φροντιστήρια, εκτός σχολείου 
Οι αναφορές στα περιοδικά, παιδικά κόμικς και εφημερίδες 
Οι αναφορές στα διάφορα εξωσχολικά βιβλία 
Οι αναφορές στις κινηματογραφικές ταινίες 
Οι διάφορες θεατρικές παραστάσεις 
Οι φίλοι εντός κι εκτός σχολείου 
Οι συμμαθητές στη σχολική μονάδα 
Τα παιδιά που βρίσκονται στη γειτονιά 

^timation terminated at iteration number 3 because 
3g Likelihood decreased by less than ,01 percent. 

E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 

2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 

-2 Log Likelihood 
ïoodness of 
:ox & Snell 
tfagelkerke -

4odel 
31ock 
Step 

Fit 
- RA2 
- RA2 

702,911 
609,629 

,029 
,041 

Chi-Square 

17,714 
17,714 
17,714 

df 

13 
13 
13 

df Significance 

,1687 
,1687 
,1687 



Classification Table for E12 1 

The Cut Value is ,50 
Predicted 
,00 ΝΑΙ Percent Correct 
0 1 1 

Observed + + + 
,00 0 I 2 I 167 I 1,18% 

+ + + 

ΝΑΙ I I 4 1 438 I 99,10% 

Overall 72,01% 

Variable 

E10 1(1) 
E10 2(1) 
E10 3(1) 
E10 4(1) 
E10 5(1) 
E10 6(1) 
E10 7(1) 
E10 8(1) 
E10 9(1) 
E10 10(1) 
E10 11(1) 
E10 12(1) 
E10 13(1) 
Constant 

Β 

-,1398 
,3284 
,0874 

-,0349 
-,4071 
,4960 
,1330 

-,2210 
,5577 
-,3162 
-,3645 
-,0137 
,0388 
,8736 

- Variables 

S.E. 

,2029 
,2125 
,2196 
,2163 
,2337 
,2396 
,2122 
,2014 
,2641 
,2828 
,2043 
,1939 
,2101 
,3656 

in the 

Wald 

,4751 
2,3883 
,1585 
,0260 
3,0346 
4,2872 
,3930 
1,2043 
4,4590 
1,2498 
3,1814 
,0050 
,0340 
5,7088 

Equation 

df 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

Sig 

,4907 
,1222 
,6905 
,8719 
,0815 
,0384 
,5307 
,2725 
,0347 
,2636 
,0745 
,9435 
,8536 
,0169 

R 

,0000 
,0232 
,0000 
,0000 
-,0379 
,0563 
,0000 
,0000 
,0584 
,0000 
-,0405 
,0000 
,0000 

Exp(B) 

,8695 
1,3887 
1,0914 
,9657 
,6656 
1,6422 
1,1423 
,8017 
1,7466 
,7289 
,6946 
,9863 
1,0395 

Logistic Regression 



Total number of cases: 
Number of selected cases: 
Number of unselected cases: 

614 (Unweighted) 
614 
0 

Number of selected cases: 614 
Number rejected because of missing data: 9 
Number of cases included in the analysis: 605 

spendent Variable Encoding: 

riginal 
alue 

,00 
1,00 

Internal 
Value 
0 
1 



ElO 13 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
ElO 2 
ΟΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 3 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 4 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 5 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 6 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 7 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 8 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 12 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 11 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 10 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 9 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 1 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 

Value 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

Freq 

392 
213 

206 
399 

194 
411 

401 
204 

457 
148 

489 
116 

400 
205 

350 
255 

346 
259 

369 
236 

505 
100 

505 
100 

219 
386 

Coding 
(1) 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 



spendent Variable.. E15 11 

eginning Block Number 0. Initial Log Likelihood Function 

2 Log Likelihood 591,363 

Constant is included in the model. 

sginning Block Number 1. Method: Enter 

triable(s) Entered on Step Number 
E10 1 

ες 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 

2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 

Η τηλεόραση ως μέσο πληροφορίας για τα άτομα με ειδικές ανάγ 

Οι γονείς των μαθητών του δείγματος 
Οι δάσκαλοι των μαθητών του δείγματος 
Οι αναφορές από τα σχολικά βιβλία 
Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας 
Τα διάφορα φροντιστήρια, εκτός σχολείου 
Οι αναφορές στα περιοδικά, παιδικά κόμικς και εφημερίδες 
Οι αναφορές στα διάφορα εξωσχολικά βιβλία 
OL αναφορές στις κινηματογραφικές ταινίες 
Οι διάφορες θεατρικές παραστάσεις 
Οι φίλοι εντός κι εκτός σχολείου 
Οι συμμαθητές στη σχολική μονάδα 
Τα παιδιά που βρίσκονται στη γειτονιά 

ptimation terminated at iteration number 4 because 
pg Likelihood decreased by less than ,01 percent. 

-2 Log Likelihood 
Soodness of Fit 
tox & Snell - RÄ2 
Kagelkerke - RÄ2 

Model 
Block 
Step 

lassification Table for E15 11 
tie Cut Value is , 50 

Predicted 
OX ι ΝΑΙ 
Ο I Ν 

bserved + + + 
ΟΧΙ Ο Ι 0 I 116 I 

ΝΑΙ N I 0 1 489 I 

+ + + 

Overall 80,83% 

579,770 
606,218 

,019 
,030 

Chi-Square 

11,593 
11,593 
11,593 

df Significance 

13 ,5613 
13 ,5613 
13 ,5613 

Percent Correct 

,00% 

100,00% 
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Variables in the Equation 

Variable 

E10 1(1) 
E10 2(1) 
E10 3(1) 
E10 4(1) 
E10 5(1) 
E10 6(1) 
E10 7(1) 
E10 8(1) 
ElO 9(1) 
E10 10(1) 
ElO 11(1) 
ElO 12(1) 
ElO 13(1) 
Constant 

Β 

-,2647 
-,1761 
,1307 

-,1709 
,0149 
,1882 
-,1135 
-,1331 
-,2402 
-,2279 
-,0852 
-,3707 
-,0614 
2,3894 

Logistic Regression 

S.E. 

,2249 
,2325 
,2500 
,2521 
,2579 
,2798 
,2501 
,2299 
,3406 
,3359 
,2312 
,2255 
,2443 
,4627 

Wald 

1,3846 
,5737 
,2732 
,4593 
,0033 
,4524 
,2057 
,3354 
,4976 
,4602 
,1358 
2,7016 
,0632 

26,6687 

df 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

Sig 

,2393 
,4488 
,6012 
,4979 
,9540 
,5012 
,6501 
,5625 
,4806 
,4975 
,7125 
,1002 
,8015 
,0000 

R 

,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 

-,0344 
,0000 

Exp(B) 

,7675 
,8385 
1,1396 
,8429 
1,0150 
1,2071 
,8927 
,8753 
,7864 
,7962 
,9183 
,6903 
,9404 



Total number of cases: 614 (Unweighted) 
Number of selected cases: 614 
Number of unselected cases: 0 

Number of selected cases: 614 
Number rejected because of missing data: 1 
Number of cases included in the analysis: 613 

.•pendent Variable Encoding: 

• ig ina l 
ilue 

, 0 0 
1,00 

I n t e r n a l 
Value 
0 
1 
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ElO 13 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
ElO 2 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 3 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 4 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 5 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 6 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 7 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 8 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 12 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 11 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 10 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 9 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 
Ε10 1 
ΌΧΙ 
ΝΑΙ 

Value 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

,00 
1,00 

Freq 

397 
216 

213 
400 

199 
414 

407 
206 

461 
152 

497 
116 

405 
208 

358 
255 

350 
263 

375 
238 

512 
101 

513 
100 

225 
388 

Coding 

(1) 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

1,000 
,000 

Page 



»pendent variable.. E14 3 Να ασχολούνται με τους μαθητές που παρουσιάζου 
μαθησιακά προβλήματα 

»ginning Block Number 0. Initial Log Likelihood Function 

> Log Likelihood 810,17725 

Constant is included in the model. 

»ginning Block Number 1. Method: Enter 

ixiable(s) Entered on Step Number 
!. E10 1 Η τηλεόραση ως μέσο πληροφορίας για τα άτομα με ειδικές ανάγ 
:ς 

γονείς των μαθητών του δείγματος 
δάσκαλοι των μαθητών του δείγματος 
αναφορές από τα σχολικά βιβλία 
διευθυντής της σχολικής μονάδας 
διάφορα φροντιστήρια, εκτός σχολείου 
αναφορές στα περιοδικά, παιδικά κόμικς και εφημερίδες 
αναφορές στα διάφορα εξωσχολικά βιβλία 
αναφορές στις κινηματογραφικές ταινίες 
διάφορες θεατρικές παραστάσεις 
φίλοι εντός κι εκτός σχολείου 
συμμαθητές στη σχολική μονάδα 
παιδιά που βρίσκονται στη γειτονιά 

^timation terminated at iteration number 3 because 
irameter estimates changed by less than ,001 

•2 Log Likel ihood 793,444 
goodness of F i t 613,704 
pox & S n e l l - RA2 ,027 
«agelkerke - RA2 ,037 

, Chi-Square df Significance 

Äodel 16,733 13 ,2118 
ì lock 16,733 13 ,2118 
Step 16,733 13 ,2118 

E10 2 
E10 3 
E10 4 
E10 5 
E10 6 
E10 7 
E10 8 
E10 9 
E10 10 
E10 11 
E10 12 
E10 13 

Οι 
Οι 
Οι 
Ο > 

Τα 
Οι 
Οι 
Οι 
Οι 
Οι 
Οι 
Τα 

ι 



Classification Table for E14 3 
The Cut Value is ,50 

Predicted 
ΟΧΙ ΝΑΙ 
Ο Ι Ν 

Observed + + + 
ΟΧΙ Ο I 17 I 212 I 

ΝΑΙ Ν I 16 I 368 I 

+ + + 

Percent Correct 

7,42% 

95,83% 

Overall 62,81% 

Variables in the Equation 

Variable S.E. Wald df Sig Exp(B) 

E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 
E10 

1(1) 
2(1) 
3(1) 
4(1) 
5(1) 
6(1) 
7(1) 
8(1) 
9(1) 
10(1) 
11(1) 

12(1) 

13(1) 
Constant 

,1420 
•,2208 
,2769 
,1143 
,1563 
,2578 
,2684 
,1574 
,1048 
,1512 
,0493 
,4432 
,0798 
,7088 

,1868 
,1907 
,2011 
,1998 
,2082 
,2277 
,1962 
,1851 
,2556 
,2598 
,1859 
,1806 
,1938 
,3410 

,5779 
1,3397 
1,8957 
,3270 
,5638 
1,2816 
1,8709 
,7229 
,1680 
,3385 
,0704 
6,0212 
,1697 
4,3211 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

,4471 
,2471 
,1686 
,5674 
,4527 
,2576 
,1714 
,3952 
,6819 
,5607 
,7907 
,0141 
,6804 
,0376 

,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 
,0000 

-,0705 
,0000 

,8676 
,8019 
,7581 
1,1210 
1,1692 
1,2940 
1,3079 
,8543 
,9005 
,8597 
,9519 
,6420 
1,0831 
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ΔΕΝ ΜΠΟΡΟΥΝ ΝΑ ΦΡΟΝΤΙΣΟΥΝ ΤΟΥΣ 
ΕΑΥΤΟΥΣ ΤΟΥΣ Γ ΔΕΝ ΜΠΟΡΟΥΝ ΝΑ 

ΕΚΦΡΑΣΤΟΥΝ 
ΑΠΟ ΜΟΝΟΙ ΤΟΥΣ 

jv*©2E 

Η ΠΝΕΥΜΑΉΚΗ ΚΑΘΥΣΤΕΡΗΣΗ ΕΙΝΑΙ 
ΚΛΗΡΟΝΟΜΙΚΗ 

Ν 

ΕΙΝΑΙ ΨΥΧΙΚΑ ΑΡΡΩΣΤΟΙ 

^Λ >©Öt 

XT Ν*©2£ 

ΔΕΝ ΕΙΝΑΙ ΣΕ ΘΕΣΗ ΝΑ ΕΝΤΑΧΘΟΥΝ 
ΣΤΗΝ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ. Ώ 

ΜΠΟΡΟΥΝ ΝΑ ΕΙΝΑΙ ΒΙΑΙΟΙ Λ 

N*©Ö* 

ντ Λβθ£ ί ΟΙ ΑΝΘΡΩΠΟΙ ΔΕΝ ΤΟΥΣ ΘΕΛΟΥΝ ΣΤΗΝ ] 
ΓΕΙΤΟΝΙΑ ΤΟΥΣ. ' 

/ ΚΟΙΝΟΙ ΜΥΘΟΙ ΚΑΙ 
/ ΠΑΡΕΞΗΓΉΣΕΙΣ 
Ι ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΑ ΑΤΟΜΑ ΜΕ 
Ι ΠΝΕΥΜΑΤΙΚΗ ΚΑΘΥΣΤΕΡΗΣΗ 

ΛΕΝ ΕΙΝΑΙ ΑΛΗΘΕΙΑ!!! 
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ΕΦΗΜΕΡΙΣ ΤΗΣ ΚΥΒΕΡΝΗΣΕΩΣ 
ΤΗΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ 

ΤΕΥΧΟΣ ΠΡΩΤΟ Αρ. Φύλλου 78 

14 Μαρτίου 2000 

ΝΟΜΟΣ ΥΠ" ΑΡΙΘ. 2817 

Εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανά
γκες και άλλες διατάξεις. 

Ο ΠΡΟΕΔΡΟΣ 
ΤΗΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ 

Εκδίδομε τον ακόλουθο νόμο που ψήφισε η Βουλή: 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ Α' 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ ΑΤΟΜΠΝ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 

Άρθρο 1 
Έννοια, σκοπός και καθεστώς 

1. Ατομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, κατά την 
έννοια του παρόντος, θεωρούνται τα άτομα που έχουν 
σημαντική δυσκολία μάθησης και προσαρμογής εξαιτί
ας σωματικών, διανοητικών, ψυχολογικών, συναισθημα
τικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων. 

2. Στα άτομα αυτά περιλαμβάνονται όσοι: 
α) Έχουν νοητική ανεπάρκεια ή ανωριμότητα. 
β) Έχουν ιδιαίτερα σοβαρά προβλήματα όρασης (τυ

φλοί, αμβλύωπες) ή ακοής (κωφοί, βαρήκοοι). 
γ) Έχουν σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώ

ματα ή προβλήματα υγείας. 
δ) Έχουν προβλήματα λόγου και ομιλίας. 
ε) Έχουν ειδικές δυσκολίες οτη μάθηση, όπως δυσ

λεξία, δυσαριθυησι'α, δυσαναγνωσία. 
στ) Έχουν σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και 

κοινωνικές δυσκολίες και όσοι παρουσιάζουν αυτισμό 
και άλλες διαταραχές ανάπτυξης. 

3. Στα άτομα μεηδικέ{ εκπαιδευτικές ανάγκες περι
λαμβάνονται επίσης πρόσωπα νηπιακής, παιδικής καν 
εφηβικής ηλικίας που δεν ανήκουν σε μία από τις προη
γούμενες περιπτώσεις, αλλά έχουν ανάγκη από ειδική 
εκπαιδευτική προσέγγιση και φροντίδα για ορισμένη πε
ρίοδο ή νια ολόκληρη την περίοδο της σχολικής ζωής 
τους. 

Οι μοθητές για τους οποίους δεν συντρέχουν οι προ
ϋποθέσεις των παραγράφων 2 και .3, καθώς και οι μαθη
τές που για μόνο το λόγο ότι η μητρική τους γλώσσα 
δεν είναι ελληνική, εμφανίζουν μειωμένη σχολική επίδο
ση, δεν θεωρούνται άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 

4. ο) Γλώσσα των κωφών και βαρήκοων μαθητών είναι 
η ελληνική νοηματική. 

β) Κατά τη διδασκαλία μπορεί να χρησιμοποιούνται 
κατ εξαίρεση και άλλα επιβοηθητικά μέσα που είναι 
εφικτά και επιστημονικά αποδεκτά, όπως αυτά καθορί
ζονται με απόφαση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και 
Θρησκευμάτων, ύστερα από εισήγηση του Τμήματος 
Ειδικής Αγωγής του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Απαραί
τητο προσόν για την τοποθέτηση εκπαιδευτικού και ειδι
κού εκπαιδευτικού προσωπικού στις Σ.Μ.Ε.Α. κωφών 
και βαρήκοων είναι η γνώση της νοηματικής γλώσσας. 

5. Οι ειδικές περιπτώσεις των προηγούμενων παρα
γράφων διαπιστώνονται από τα Κέντρα Διάγνωσης, 
Αξιολόγησης και Υποστήριξης (ΚΑΑ.Υ.). 

6. Στα άτομα που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανά
γκες παρέχεται ειδική εκπαίδευση, η οποία στο πλαίσιο 
των σκοπών της πρωτοβάθμιας, δευτεροβάθμιας και τε
χνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης επιδιώκει ιδιαίτε
ρα: 

α) την ανάπτυξη της προσωπικότητας τους, 
β) τη βελτίωση των ικανοτήτων και δεξιοτήτων, ώστε 

να καταστεί δυνατή η ένταξη ή επανένταξη τους στο 
κοινό εκπαιδευτικό σύστημα και η συμβίωση με το κοι
νωνικό σύνολο, 

γ) την επαγγελματική τους κατάρτιση και τη συμμετο
χή τους στην παραγωγική διαδικασία, 

δ) την αλληλοαποδοχή τους με το κοινωνικό σύνολο 
και την ισότιμη κοινωνική τους εξέλιξη. 

7. Για την επίτευξη των παραπάνω στόχων λαμβάνο
νται μέτρα και παρέχοντας υπηρεσίες στα παραπάνω 
άτομα ηλικίας έως 22 ετών σι όλες τις τάξεις των σχο
λείων πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Στα ιιέτρα αυτά περιλαμβάνονται ιδίως η κατάρτιση και 
εφαρμογή ειδικών προγραμμάτων και μεθόδων διδα
σκαλίας, η χρησιμοποίηση διδακτικού υλικού και η χο
ρήγηση οργάνων και λοιπού ειδικού εξοπλισμού και γε
νικά κάθε είδους διευκολυνθείς και εργονομικές διευθε
τήσεις. Στις υπηρεσίες περιλαμβάνονται ιδίως η διάγνω
ση των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των ατόμων με 
ειδικές ανάγκες, η αξιολόγηση, η παιδαγωγική και ψυ
χολογική υποστήριξη, η φυσικοθεραπεία, η εργοθερα-
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ISEC 2 0 0 0 : H ΕΝΤΑΞΗ ΤΩΝ ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΕΝΩΝ ΑΤΟΜΩΝ 

ήρ§ε μεγάλη ανταπόκριση και 
i τις πέντε ηπείρους για to 
θνές Συνέδριο της Ειδικής 
ογής το οποίο θα γίνει στο 
νεπιστήμιο του Manchester, 
ν Αγγλία από τις 24-28 Ιουλίου 
)0. 

κύριο θέμα του Συνεδρίου είναι 
ένταξη των αποκλεισμένων 
μων". Το Συνέδριο θα εξετάσει 
πρόοδο στην πορεία προς το 

χο «Εκπαίδευση για Όλους», 
bç τέθηκε από τα Ηνωμένα 
ίη στο Jomtien, στην Ταϋλάνδη 
επεκτάθηκε στα παιδιά με 

Ικανότητες και ειδικές ανάγκες 
\j παγκόσμια συνεδρίαση της 
BSCO που έγινε στη 
amanca της Ισπανίας το 1994. 

ας κύριους ομιλητές 
Ιλαμβάνονται ο Alfredo Artiles 
I.A.), Anupam Ahuja (Ινδία), 

Niuthi Mutukrishna (Νότιος 
Αφρική), Mike Oliver (Η.Β.) και 
Roger Slee (Αυστραλία). Επίσης θα 
εκπροσωπηθούν τα Ηνωμένα Εθνη 
και η UNESCO. Το Συνέδριο 
σχεδιάζει μία ειδική έκθεση για την 
εφαρμογή του Κανόνα 6 
(Εκπαίδευση),έναν από τους 22 
βασικούς Κανόνες των Ηνωμένων 
Εθνών για Ίσες Ευκαιρίες των 
ατόμων με ειδικές ανάγκες. 
Περιλήψεις θα γίνονται δεκτές μέχρι 
τις 31 Δεκεμβρίου 1999. 
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σουίτα και 20 λίρες Αγγλίας για 
φοιτητικό δωμάτιο. Δωμάτια 
ξενοδοχείου έχουν κρατηθεί για 
εκπροσώπους που επιθυμούν να 
μοιραστούν το δωμάτιο. 

Για περισσότερες 
πληροφορίες: m 

Το κόστος είναι 230 λίρες Αγγλίας 
για εγγραφή πριν απο την 1η 
Μαΐου 2000. 
Η διαμονή μέσα στο χώρο κοστίζει 

30 λίρες Αγγλίας την ημέρα για 

Περισσότερες πληροφορίες στην 
ηλεκτρονική σελίδα του 
Συνεδρίου: 
http: / /\vw%v.isec2000.org.uk ή 
ηλεκτρονικό ταχυδρομείο 
iseag. man. ac.uk 
fax: + 44 161 275 35 48 

Στις 26 Νοεμβρίου, ο Ευρωπαϊκός Φορέας άνοιξε ένα 
Γραφείο σε αυτό το όμορφο κτίριο στη Λεωφόρο 
Palmerston στις Βρυξέλλες. Γτις εγκαταστάσεις του 
Γραφείου λειτουργεί και μία μικρή Βιβλιοθήκη με 
έκθεση των δημοσιεύσεων του Ευρωπαϊκού Φορέα. 
Ο Ευρωπαϊκός Φορέας έχει πρόσβαση σε 
εγκαταστάσεις συναντήσεων και συνεδριάσεων. 

http://ac.uk


Νέος Οδηγός Πηγών 
'Ενας Νέος Οδηγός Πηγών στην 
ηλεκτρονική σελίδα του 
Ευρωπαϊκού Φορέα παρέχει 
κατευθυντήριες γραμμές, 
αποσπάσματα και λεπτομέρειες 
πρόσβασης στην κύρια 
βιβλιογραφία και σε άλλες 
πηγές για τρεις σημαντικούς 
τομείς της Ειδικής Αγωγής. 

Οι βασικοί τομείς είναι: «πρώιμη 
παρέμβαση; «ένταξη· και 
'εκπαιδευτική υποστήριξη: 

Οι κύριοι τύποι πηγών είναι ειδικά 
βιβλία, περιοδικά, λογισμικό, 
πολυμέσα, οπτικοακουστικό υλικό 
και βίντεο. Όταν οι χρήστες 
επισκεφθούν τον οδηγό πηγών, 
εμφανίζεται μία επιλογή 
αναζήτησης η οποία τους 
επιτρέπει να χρησιμοποιήσουν μία 
απλά δομημένη αναζήτηση 
χρησιμοποιώντας τη γλώσσα 
(Αγγλική και Γαλλική), την πηγή, 
τις λέξεις κλειδιά ή τους 
θεματικούς τομείς. 
Ο οδηγός περιέχει έναν κατάλογο 
νιε περισσότερους από 70 όρους 
κλειδιά, οι οποίοι μπορούν να 
συνδυαστούν όπως για 
παράδειγμα "integration" AND 
"behavioural difficulties" 
("ενσωμάτωση" ΚΑΙ "δυσκολίες 
συμπεριφοράς"). 
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European Agency for Development in Special Needs Edui 
Home / Fr«jcure* uuid* 

&19lElt 

• Resource Guide 

• • FfW/tCMi* 

Welcome to the European Agency's Resource Guide 
This m previa·» outlines, ao*traets »nd accessibility details of key literature and other 
resouroestn 3 important fields ot special needs education 

• Early intervention 
• Integration 
• Teacher support 

You ojn jceess th· resources by usng the structured »eireh testure* it the top et the ρ jot. 
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Η δημιουργία του οδηγού πηγών 
υποστηρίχθηκε από την 
Ευρωπαϊκή Επιτροπή. 
Ο οδηγός σήμερα περιέχει πηγές 
από τη Γαλλία και το Ηνωμένο 
Βασίλειο. Ωστόσο, ο οδηγός θα 
επεκταθεί σταδιακά ώστε να 

Για περισσότερες 
πληροφορίες: 

http://www.european-agency.org 

συμπεριλάβει πηγές και ι 
17 χώρες μέλη του Ευρω; 
Φορέα. Επιπλέον, θα πρ< 
αναζήτηση στις εθνικές τ( 
γλώσσες. 
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Εκδόσεις ΗΛΙΟΣ 
Ο Ευρωπαϊκός Φορέας ενεργεί 
τώρα ως διανομέας όλων των 
εκδόσεων που έχουν προέλθει από 
το πρόγραμμα της Ευρωπαϊκής 
Επιτροπής HELIOS II. Υπάρχουν 
πρακτικά 6 σεμιναρίων, 13 
πλήρεις εκθέσεις από την κάθε 
θεματική ομάδα εργασίας και 3 
εκθέσεις για το τέλος του έτους. Τα 
κείμενα διατίθενται, χωρίς 
χρέωση, σε ορισμένες γλώσσες και 
σε ορισμένες περιπτώσεις μπορούν 
να διατεθούν σε ηλεκτρονική 
μορφή όπως και σε εκτύπωση. 
Ολα αυτά τα κείμενα μπορούν να 

παραγγελθούν μέσω 
ταχυδρομείου, τηλεφώνοτ 
μέσω απευθείας σύνδεση' 
ηλεκτρονική σελίδα του 
Ευρωπαϊκού Φορέα. Λέπι 
για όλες τις εκδόσεις βρίο 
στην ηλεκτρονική σελίδα. 
Συμβουλευθείτε το Διάγρι 
Σημείων Επαφής. 

Για περισσότερες 
πληροφορίες: 

hup: / / www.european-aj 

http://vvvluroDf�n-Ao*noy.oorn/usr/*4/horn�.nsf
http://www.european-agency.org
http://www.european-aj


Euro 

Ι επίδραση τη g 
ΧΡΗΜΑΤΟΔΟΤΗΣΗΣ" 
τη συνεκπαίδευση 
α ν έ α Ευρωπαϊκή μελέτη αναλύει τα συστήματα χρηματοδότησης 
17 χ ώ ρ ε ς καθώς και τ η ν επίδραση τ ο υ ς στην ένταξη. Αυτός ο 

μαντικός τομέας -χρηματοδότηση τ η ς ε ιδικής αγωγής- π ρ ο σ ε γ γ ί ζ ε τ α ι 
ι πρώτη φ ο ρ ά σε τόσο ε υ ρ ε ί α κλίμακα. 

ιμφωνα με τη μελέτη, η 
ιηματοδόχηση της Ειδικής Αγωγής 
ιοτελεί έναν από τους πιο 
ιμαντικούς παράγοντες που 
ιθορίζουν την ένταξη. 
1 χα κονδύλια δε διατίθενται 
ιμφωνα με μια σαφή πολιτική, η 
[αξη δεν είναι δυνατό να 
πευχθεί στην πράξη. Οι 
Ιχανισμοί χρηματοδότησης 
ΐγούν τις διαφορές μεταξύ της 
γικής πολιτικής και της πρακτικής 
(γάνωσης και εφαρμογής. 
)άγματι, η χρηματοδότηση μπορεί 
| θεωρηθεί ένας από τους πιο 
μαντικούς παράγοντες που μπορεί 
συμβάλει σε περαιτέρω ανάπτυξη 

ν πρακτικών ένταξης. 

)ρια πορίσματα 

Ι Μεγαλύτερη κριτική 
1 προκαλείται στις χώρες όπου το 

σύστημα χρηματοδότησης 
Ι χαρακτηρίζεται από ένα μοντέλο 

άμεσης χρηματοδότησης των 
ειδικών σχολείων (περισσότεροι 
μαθητές στα ειδικά σχολεία-
περιοσότερα κονδύλια). Οι 
χώρες αυτές στρέφονται σε 
διαφορετικές μορφές 
στρατηγικής συμπεριφοράς στον 
τομέα της εκπαίδευσης (γονείς, 
εκπαιδευτικοί ή άλλοι 
παράγοντες). 

Αυτές οι μορφές στρατηγικής 
συμπεριφοράς μπορεί να έχουν 
ω αποτέλεσμα μειωμένη ένταξη, 
περιθωριοποίηση και αυξημένα 
έξοδα. Ένα σημαντικό 
χρηματικό ποσό δαπανάται για 
μη εκπαιδευτικούς σκοπούς 
όπως δικαστικούς αγώνες, 
διαγνωστικές διαδικασίες κ.λ.π. 

Οι χώρες νιε ισχυρό 
αποκεντρωμένο σύστημα, όπου 
η περιφέρεια η ο δήμος 
έχουν την κύρια" υπευθυνότητα 
Vta τηνοργανωση της Ειδικής 
Αγωγής, γενικά παρουσιάζουν 

( θετικά αποτελέσματα. Τα 
συστήματα όπου οι δήμοι 
αποφασίζουν βάσει των 
πληροφοριών από τις υπηρεσίες 
σχολικής υποστήριξης ή τα 
συμβουλευτικά κέντρα και όπου 
η διάθεση περισσοτέρων 

κονδυλίων στην Ειδική Αγωγή 
επηρεάζει άμεσα το ποσό των 
κονδυλίων που προορίζεται για 
τη γενική εκπαίδευση, 
θεωρούνται πολύ 
αποτελεσματικά για την 
επίτευξη της ένταξης. 

• Ο μαθητικός προϋπολογισμός 
έχει ορισμένα εμφανή 
μειονεκτήματα. Αρκετές φορές 
τα γενικά σχολεία είναι 
πρόθυμα να δεχτούν μαθητές 
με ειδικές μαθησιακές ανάγκες 
(και την προβλεπόμενη 
χρηματοδότηση τους). Ωστόσο, 
προτιμούν μαθητές (και την 
προβλεπόμενη χρηματοδότηση 
τους) οι οποίοι δεν τους 
επιφορτίζουν με πρόσθετο έργο. 
Επιπλέον, οι γονείς προσπαθούν 
πάντα να επιτύχουν το καλύτερο 
για τα παίδια τους, και 
συνεπώς, θα επιδιώκουν τα 
υψηλότερα ποοα 
χρηματοδότησης της Ειδικής 
Αγωγής. 

Αυτό το σύστημα του μαθητικού 
προϋπολογισμού δεν ενδείκνυται για 
μαθητές νιε ήπιες ειδικές ανάγκες. 
Τα κριτήρια για τις μαθησιακές 
δυσκολίες είναι ασαφή, 
διφορούμενα και αλλάζουν με την 
πάροδο του χρόνου, γεγονός που 
μπορεί να αποτελέσει πηγή 
δημόσιων συζητήσεων αν ο 

Παρουσιάζοντας σ τ ο ι χ ε ί α α π ό 
1 5 Κράτη Μέλη τ η ς 
Ε υ ρ ω π α ϊ κ ή ς Έ ν ω σ η ς , τ η ν 
Ισλανδία κ α ι τη Ν ο ρ β η γ ί α , η 
μ ε λ έ τ η θα α π ο τ ε λ έ σ ε ι τ ο 
έ ν α υ σ μ α δ η μ ό σ ι α ς σ υ ζ ή τ η σ η ς 
σε δ ι ά φ ο ρ α ε π ί π ε δ α λ ή ψ η ς 
α π ο φ ά σ ε ω ν σχετικά μ ε τ ο ν 
τ ρ ό π ο π ο υ η χρηματοδότηση 
μ π ο ρ ε ί ν α αυξήσει τ ις 
π ρ α κ τ ι κ έ ς ένταξης. 

προϋπολογισμός εξαρτάται από τους 
μαθητές. Στην πράξη, τα 
καθορισμένα νιε σαφήνεια κριτήρια 
είναι απαραίτητα 
αν τα κονδύλια εξαρτώνται από τους 
μαθητές. 
Αν είναι αδύνατο να καθορισθούν τα 
κριτήρια, τα μαθητικά κονδύλια 
δε μπορούν να χρησιμοποιηθούν. 

Προτάσεις 

Βελτίωση της χρηματοδότησης της 
Ειδικής Αγωγής μπορεί να 
επιτευχθεί σε διάφορους τομείς. 
Σύμφωνα νιε τη μελέτη, 
επισημαίνονται διάφορες προτάσεις. 

Για περισσότερες 
πληροφορίες: 

Η μελέτη διατίθεται τώρα. 
Συμβουλευθείτε τη οελίδα: 
«Χρήσιμες εκδόσεις». 



ΣΩΚΡΑΤΗΣ 2 0 0 0 
Το πρόγραμμα της Ευρωπαϊκής 
Κοινότητας για την Εκπαίδευση, 
ΣΩΚΡΑΤΗΣ, μπαίνει τώρα στη 
δεύτερη φάση. Το Μάιο του 1998 η 
Επιτροπή υιοθέτησε προτάσεις για 
την ανανέωση των ευρωπαϊκών 
προγραμμάτων για την εκπαίδευση 
(ΣΩΚΡΑΤΗΣ) καθώς επίσης και την 
επαγγελματική κατάρτιση (Leonardo 
da Vinci) και ένα νέο πρόγραμμα 
Νεότητας. 

Η Φάση II του προγράμματος 
ΣΩΚΡΑΤΗΣ αποσκοπεί σε 4 κύριους 
στόχους: 

• Την ενίσχυση της ευρωπαϊκής 
διάστασης της εκπαίδευσης σε 
όλα τα επίπεδα 

• Τη βελτίωση της γνώσης των 
ευρωπαϊκών γλωσσών 

• Τη βελτίωση της συνεργασίας 
και της κινητικότητας σε όλους 
τους τομείς της εκπαίδευσης 

• Την ενθάρρυνση της 
καινοτομίας στην εκπαίδευση. 

Στα πλαίσια του νέου προγράμματος 
θα υπάρξουν 8 δράσεις: Σχολική 

Αξιολόγηση 
του 
προγράμματος 
ΣΩΚΡΑΤΗΣ 

Ο Ευρωπαϊκός Φ ο ρ έ α ς Ειδικής 
Αγωγής κέρδισε χ η ν 
ο ικονομική ε π ι χ ο ρ ή γ η σ η α π ό 
την Ευρωπαϊκή Επιτροπή γ ι α 
μία δράση στην τελική 
εξωτερική αξιολόγηση τ ο υ 
ΣΩΚΡΑΤΗΣ, το κοινοτικό 
π ρ ό γ ρ α μ μ α δράσης στον τ ο μ έ α 
της ε κ π α ί δ ε υ σ η ς . 

Η επιχορήγηση αποτελείται α π ό 
τέσσερα μέρη, κάθε ένα α π ό τα 
οποία σχετίζεται και με ορισμένες 
ειδικές απόψεις του 
προγράμματος. Ο Ευρωπαϊκός 
Φορέας Ειδικής Αγωγής κέρδισε 
την επιχορήγηση για την 
αξιολόγηση της συμμετοχής των 
μαθητών, φοιτητών και ενηλίκων 
νιε ειδικές ανάγκες, στο 
συγκεκριμένο πρόγραμμα. 

Εκπαίδευση (Comenius), 
Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 
(Erasmus): Εκπαίδευση Ενηλίκων 
και άλλες εκπαιδευτικές επιλογές 
(Grundtvig), η Διδασκαλία και η 
Εκμάθηση των Γλωσσών (Lingua), 
Εκπαίδευση και Πολυμέσα 
(Minerva), Παρατήρηση και 
Καινοτομία, Κοινές Δράσεις με άλλα 
Προγράμματα, Συνοδευτικά Μέτρα. 

Οι ήδη υπάρχουσες υπηρεσίες 
υποστήριξης και πληροφόρησης -
Εθνικοί Φορείς ΣΩΚΡΑΤΗΣ, 
PartBase (η υπηρεσία εύρεσης των 
e .ινεργατών ΣΩΚΡΑΤΗΣ) - και η 
ηλεκτρονική σελίδα της Γενικής 
Διεύθυνσης XXII (DG XXII) 
(http : / / curopa.eu .int/ en/ comm/ d 
g22/socrates.html) παρέχουν 

πληροφορίες για τις εξελίξεις 
πρόγραμμα για το 2000. 

Όπως και στην πρώτη φάση ι 
προγράμματος ΣΩΚΡΑΤΗΣ, ο 
τις δράσεις και δραστηριότητι 
ενισχύεται η συμμετοχή των , 
και των ενηλίκων με ειδικές ι 
και έτσι, σε σύντομο χρονικό 
διάστημα θα είναι δυνατή η 
πρόσβαση σε πληροφορίες π< 
αφορούν στον τρόπο που 
συμπεριλαμβάνονται οι ειδικ 
εκπαιδευτικές ανάγκες στο 
πρόγραμμα μέσω της ηλεκτρί 
σελίδας του Ευρωπαϊκού Φθ| 
Ειδικής Αγωγής. 
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Στόχος είναι να γίνει αξιολόγηση 
της ανώτατης δυνατής συμμετοχής 
των ατόμων με ειδικές ανάγκες στο 
πρόγραμμα ΣΩΚΡΑΤΗΣ σύμφωνα 
με την αρχή των γενικών σχολείων 
καθώς επίσης και υποδείξεις για 
την επόμενη φάση του 
προγράμματος. Η αξιολόγηση 
πρόκειται να καλύψει όλες τις 
δράσεις και δραστηριότη ιες του 
προγράμματος καθώς επίσης και 
όλα τα επίπεδα των συμμετεχόντων 

- τους διευθυντές του 
προγράμματος, τους συντονυ 
της μελέτης και τους 
συμμετέχοντες - στις διάφορι 
χώρες. 

Για περισσότερες 
πληροφορίες: 

Μπορείτε να επικοινωνήσετε με τ 
Γραμματεία του Ευρωπαϊκού Φοι 
Ειδικής Αγωγής. 

http://Snyp.it
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ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

ARION 

COMETT 

ERASMUS 

EUROTECNET 

PETRA 

Youth 
for Europe 

IRIS 

LINGUA 

TEMPUS 

EURYDICE 

FORCE 

ΕΤΟΣ 
ΕΝΑΡΞΗΣ 

1976 

1986 

1987 

1987 

1988 

1988 

1988 

1990 

1990 

1990 

1991 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ 

Ενίσχυση δραστηριοτήτων και 
ανταλλαγών μεταξύ ειδικών της 
εκπαίδευσης για την καλύτερη κα
τανόηση της ανάπτυξης και των 
πολιτικών των εκπαιδευτικών συ
στημάτων των κρατών ιιελών. 

Πρόγραμμα για τη συνεργασία 
μεταξύ πανεπιστημίων και επιχει
ρήσεων στο πεδίο της τεχνολογίας. 

Σχέδιο δράσης για την κινητικότη
τα πανεπιστημιακών δασκάλων 
και φοιτητών. 

Πρόγραμμα για την προαγωγή 
καινοτομιών στον τομέα της επαγ
γελματικής κατάρτισης 

Πρόγραμμα δράσης για την αρχική 
επαγγελματική κατάρτιση των νέ
ων και την προετοιμασία τους για 
την εργασία. 

Πρόγραμμα δράσης για την ενίσχυ
ση ανταλλαγών μεταξύ νέων εκτός 
συστημάτων εκπαίδευσης και επαγ
γελματικής κατάρτισης. 
Ευρωπαϊκό δίκτυο προγραμμάτων 
επαγγελματικής κατάρτισης για 
γυναίκες. 

Πρόγραμμα δράσης για την ανά
πτυξη της γνώσης ξένων γλωσσών. 

Πανευρωπαϊκό πρόγραμμα για την 
ανάπτυξη της κινητικότητας στο 
χώρο της ανώτερης (higher) 
εκπαίδευσης. 

Δίκτυο για την ανταλλαγή πλη
ροφοριών για εθνικά και κοινοτικά 
εκπαιδευτικά συστήματα και πολι
τικές. 
[Ιρόγραμμα δράσης για τη συνε
χιζόμενη επαγγελματική εκπαίδευ
ση. 

ΑΝΑΦΟΡΕΣ ΓΙΑ Α.Μ.Ε.Α. 

Η σχολική ένταξη αποτελεί ένα 
από τα θέματα του προγράμματος. 

Δεν υπάρχει ειδική αναφορά για 
α.μ.ε.α., αλλά μερικές σχετικές 
δραστηριότητες μπορούν να εντα
χθούν στο πρόγραμμα (π.χ. εκπαι
δευτική τεχνολογία για ά.ιι.ε.α.) 

Υπάρχουν ειδικές αναφορές για 
την ενθάρρυνση συμμετοχής στο 
πρόγραωια α.μ.ε,α.. 

Δεν υπάρχει ειδική αναφορά για 
α.μ.ε.α., αλλά μερικές σχετικές 
δραστηριότητες μπορούν να εντα
χθούν στο πρόγραμμα (π.χ. εκπαι
δευτική τεχνολογία για a.u.z.a.) 
Υπάρχουν ειδικές αναφορές για 
την ενθάρρυνση συμμετοχής στο 
πρόγραμμα α.μ.ε.α.. 

Τα α.μ.ε.α. αποτελούν ομάδα προ
τεραιότητας για συμμετοχή στο 
πρόγραμμα. 

Δεν υπάρχει ειδική αναφορά για 
α.μχα., αλλά μερικές σχετικές 
δραστηριότητες μπορούν να εντα
χθούν στο πρόγραμμα. 

Υπάρχουν ειδικές αναφορές για 
την ενθάρρυνση συμμετοχής στο 
πρόγραμμα α.μ.ε.α.. 
Δεν υπάρχει ειδική αναφορά για 
α.μ.ε.α., αλλά μερικές σχετικές 
δραστηριότητες μπορούν να εντα
χθούν στο πρόγραμμα. 
Το δίκτυο συνεργάζεται με το δί
κτυο HANDYNET. 

Υπάρχουν ειδικές αναφορές για 
την ενθάρρυνση συμμετοχής στο 
πρόγραμμα α.μ.ε.α.. 

ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΓΣ 

Το πρόγραμμα ανηκαταοταθη-
κε από το πρόγραμμα 
LEONARDO. 

Το πρόγραμμα αντικαταστάθη
κε από το πρόνραιιιια 
SOCRATES. 
Το πρόγραμμα ανηκαταστα&η-
κε από το πρόγραωια 
LEONARDO. 

Το πρόγραμμα ανηκαταστά&ηκε 
από το προγραιιιια 
LEONARDO. 

Το πρόγραμμα αντικαταστάθηκε 
από το πρόγραμμα SOCRA TES. 

Το πρόγραμμα αντικαταστάθηκε 
από το πρόγραμμα 
LEONARDO. \ 

ΠιΎ<χκ<κ Ι 
Ευρωπαϊκά προγράμματα για την εκπαίδευση και την κατάρτιση 

Πηγή: Helios flash. No 7, Oct. 94. Brüssel: HELIOS Team of Experts. 
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ΚΕΝΤΡΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΑΠΟΚΑΤΑΣΤΑΣΗΣ 
ΤΥΦΛΩΝ 

Οταν με συναντήσεις... 
Μπορείς να με βοηθήσεις, αν θυμηθείς... 

•/ Μόνο εμείς οι τυφλοί κρατάμε λευκό μπαστούνι 

ν' Είμαι ένας συνηθισμένος άνθρωπος, αλλά τυφλός. Μη με 
μεταχειρίζεσαι σαν να είμαι μωρό. 

S Πιο εύκολα θα περπατήσω μαζί σου παρά με το μπαστούνι. Ομως μη 
με πιάνεις από το μπράτσο. Αφησε με να πιαστώ εγώ από το δικό σου, 
έτσι καταλαβαίνω καλύτερα τον τρόπο που κινείσαι. 

·/ Μη ρωτάς τον συνοδό μου... Ρώτησε εμένα, χρησιμοποίησε τον 
κανονικό τόνο της φωνής σου. 

S Μην αποφεύγεις τις λέξεις "βλέπω", "κοιτάζω", "τυφλός", τις 
μεταχειρίζομαι και εγώ. 

S Σύστησε με στους άλλους, θέλω να γνωρίζω ποιος είναι στο δωμάτιο 
μαζί μου. Μίλησε μου όταν μπαίνεις, πες μου πως φεύγεις, με φέρνει σε 
μεγάλη αμηχανία να μιλάω σε κάποιον που δεν είναι κοντά μου. 

S Οδήγησε το χέρι μου σε μια καρέκλα. Πες μου που είναι η πόρτα στο 
δωμάτιο, το παράθυρο._κλπ. Προειδοποίησε με για εμπόδια στον χώρο, 
δεν θέλω να κάνω ζημιές. 

S Βοήθησε με διακριτικά στο τραπέζι και πες μου για το φαγητό στο 
πιάτο μου. Χρησιμοποιώντας το πιάτο μου σαν ρολόϊ, πες μου σε ποια 
"ώρα" ε/να το κάθε είδος φαγητού. 

S Μου αρέσει το θέατρο κα ο κινηματογράφος φτάνει να με βοηθάς 
να καταλαβαίνω το έργο, διαβάζοντας μου όσα δεν μπορώ να δώ. 

S Δεν θέλω τον οίκτο σου αλλά την φιλία σου. Μη μιλάς για την 
"Θαυματουργό αντίληψη των τυφλών", όσα έμαθα είναι αποτέλεσμα 
σκληρής εργασίας. 

S Αν είσαι περίεργος θα μιλήσω μαζί σου για την τύφλωση μου, αλλά 
είναι μα παλιά ιστορία, έχω τόσα άλλα ενδιαφέροντα και απορίες όπως 
και εσύ. 
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ΣΥΝΕΔΡΙΟ 
«ΕΝΤΑΣΗ ΠΑΙΑΙΟΝ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ ΣΤΟ ΓΕΝΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ» 

1S - 16 ΑΠΡΙΛΙΟΥ 2000 ΔΙ Β ΑΝ Η CARAVEL 
ΟΜΙΛΙΑ ΚΥΝΘΙΑΣ ΝΙΚΟΛΑΟΥ. 

Γηα σας 

Ένα απόγευμα - Αίγες μέρες πριν · παρακολουθούσα μαζί με τονς γονείς μου μετά βττό ιτοΑύ 
καιρό τη βιντεοκασέτα με την πρώτη μου παρουσίαση το ΔεκέμΕρη το« 1ΙΘ4, 
Ένα κορίτσι 16 ετών της Α' Λυκείου να κοιτάζει τον εαυτό του 6 χρόνια πριν. 
Και να το απασχολούν τα ίδια προΙλήματα , να έχει τις ίδιες ανησυχίες μ« τότε... 
Μ« να ήταν καλύτερο αν έπαιρνα την σχολική μου πορεία ano την αρχή. Αϊτό τότε... 

ΔΗΜΟΤΙΚΟ. 
Στο δημοτικό ήμουν μόνη. Απομονωμένη από τους συμμαθητές μου. 
Δεν μπορούσα να συμμετέχω στα παιχνίδια τους και η δυσνόητη ομιλία μου εδαζε επιπλέον 
φραγμούς. 
Mia κοπέλα με ημάσνχζ στα διαλείμματα να μην πέσω και με φρόντιζε. 

Δεν είχα γίνει αποδεκτή. Ημουν διαφορετική. Με προκαλούσαν σε αγώνες τρεξίματος. 
Αντιδρούσαν σε ενέργειες δάσκαλων μέσα στη τάξη όταν αυτοί έπαιρναν υπ* όψιν τους τους 
περιορισμούς και τις δυσκολίες μου. 

Αντίθετα, με τονς δασκάλους μου δεν είχα ιδιαίτερα προΕΑήματα εκτός ελαχίστων 
εξαιρέσεων. Δεν αισθανόμουν ότι με ευνοούσαν σε αντίθεση με την εύνοια και την επιείκεια 
no« έδειχναν στο γιο μίας δασκάλας μας. 

Αυτές οι εμπειρίες γέννησαν μέσα μου μία δυνατή άρνηση και απαισιοδοξία για τα τρία χρόνια 
το« Γυμνασίου που με περίμεναν . 

Εκτός από μαθήτρια με ειδικές ανάγκες είχα, Ελέπετε, va ανπμετωπίσω και τον τίτλο «κόρη 
καθηγήτριας» αφού η μητέρα μου δίδασκε εκεί. Επί ένα καλοκαίρι προσπαθούσα να πείσω 
τονς γονείς μου ότι εκείνο το σχολείο δεν ήταν κατάλληλο για μένα. Εις μάτην. Η ανάγκη της 
μητέρας μου ν« ρε έχει κοντά της ελπίζοντας σε μεγαλύτερη επίΕλεψη (πάντα φοδύταν 
μήπως πέσω και κτυπήσω) επικράτησε των κλαυθμών και οβυμμών τριών ολόκληρων 
καλοκαιρινών μηνών. 

Ακούγοντας πς προάλλες το Διονύση ΖαΕμοπονλο στο «Τσάμικο» μου ήλθε στο νον μου ο 
εαυτός μον δώδεκα ετών σε μια ανλή ενός άγνωστο« κόσμο« · το« Γυμνασίου - να μη 
διαφέρει πολύ από τον «επαρχιώτη στην Ομόνοια μεσ* το ωιλόμροχο αρχές το« Μάη» . 
Ένιωθα μόνη. Είχα πέρασα ένα δημοτικό χωρίς φίλους. Οι αναμνήσεις των μοναχικών 
διαλειμμάτων το« Δημοτικού ήταν ακόμα νωπές και δον έΕλεπα γιατί avrò f a άλλαζε στο 
γυμνάσιο. Ηταν πολύ για μένα να ξεκινάω σε ένα σχολείο που δον ήθελα. 
Είχα όμως αιιοψσυίσει ότι θα έδειχνα σε όλους πως όχι μόνο δεν ειτεβίωκα αλλά και δεν θα 

Ι δεχόμονν κανενός είδους ευνοϊκές διακριθείς. θ)α αγωνιζόμουν για την αγάπη και την 
αποδοχή των συμμαθητών μου και για την ισότιμη μεταχείριση μου από τους καθηγητές. 

Οι μέρες περνούσαν . Είχα μπει σε μία τη>ογματικότητα πον μου φαινόταν πολύ σκληρή. 



Οι μέρες περνούσαν . Είχα μπει σε μία πραγματικότητα neu μου φαινόταν πολύ σκληρι 
Κάθε ρλεμμα ή χαμόγελο καθηγητή ήταν για μένα μία Βιάκρι ση. 
Ήλθαν και κάποια γεγονότα που έπαιξαν καταλυτικό ρόλο σε όσα σκεφτόμουν και 
αισθανόμουν. Το κυνηγητό της θεολόγου στο Βιάλαμμα να φορέσω το μπουφάν μου (ι 
μόνο μέσα σ* όλα τα παιΒιά) ήταν πολύ ενοχλητικό καθώς ποτέ βεν είχα φανταστεί < 
παιοΙ με ειβικές κιγηπκές ανάγκες μπορεί να σημαίνει για κάποιον τρίτο ón βεν ftp 
κρύωνα και πότε όχι. 
'Αλλοτε πάλι ετοιμαζόμουν για προφορική εξέταση στην έκθεση τον Ιούνιο στο γραφεί« 

των καθηγητών. Ενώ κρατούσα σημειώσεις ήλθε μία καθηγήτρια , κοίταξε το Θέμα και 
να μου το αναπτύσσει σκυμμένη Βίπλα μου. 
Θύμωσα πολύ και πόνεσα. Αρνήθηκα να εξετασθώ και πήρα χαμηλό Βαθμό. Κάτι 
στιγμές ένοιωθα πολύ μόνη, ένοιωθα ότι προκαλούσα οίκτο. 

Οι φίλοι μου και ot γονείς μου με μόνο στόχο να με παρηγορήσουν μου έλεγαν πως ι 
γεγονός και άλλα παρόμοια βεν ήταν θιακρίσεις και ότι εγώ ήμουν που τα μεγαλοτκ 
Εγώ όμως είχα κάτι άλλο ανάγκη. Είχα ανάγκη να ακούσω κάτι σκληρό μα αληθιν 
αντό είναι ειθική μεταχείριση και καταλαθαινω τη στενοχώρια σου». 

Μέσα όμως από τις ανπθρόσεις μου στις συμπεριφορές αυτές των καθηγητών μου κέρ4 
κάτι πολύ σημαντικό: Την αγάπη και την αναγνώριση των συμμαθητών μου. 
Τα προβλήματα που είχα μαζί τους ήταν m« ελάχιστα π.χ. κάποια συμμαθήτρια μι 

ήθελε να naff" το ρόλο της μαμάς μου, κόποι« άλλοι που αναρωτιόντουσαν ουναι 
uipcnc ν« τρέχω ora διαλείμματα αα»ού 6εν τα κατάφερνα καλά σ* αυτό. 
Ομως τα προθλήματα με τους συμμαθητές ήταν ma πολύ μικρά για ν« με αναοτατώνον 

Τα μόνα σοβαρά αφορούσαν ορισμένους καθηγητές που ήθελαν να μου πρόσφερα 
λάθος τρόπο φροντίοα και υποστήριξη. Ήθελα να μη μου χαμογελούν ή να μη χαΙ 
εμένα μόνο από όλη την τάξη. Είχα συνέχεια το μυαλό μου μήπως οι καθηγητές μ« envi 
φανερά ή κρυφά . Ένοιωθα σα χρέος μου να ανπορώ. Αντό με κοοραξε πολύ αννχολοι 

Σήμερα, τρία χρόνια μετά, Βλετιοτισς με ένα εντελώς Βιυφορειικό μάτι αυτή τη περίοβ« 
συνειδητοποιώ όπ σήμερα ma Βεν θα ήθελα την αγάπη των συμμαθητών μου με τον 
που την κερβισα τότε. Γιατί στην προσπάθεια να βείςώ ότι ετηςητώ την ισοτιμία μείωνι 
και αοικούσα τον εαυτό μου. Αν στον έλεγχο είχα 17 έλεγα πως άξιξα 1Ε ακόμα και α 
μου βεν το πίστευα. Έτρεμα να Βω την σντίβρασή τους. Ήθελα να με παραθεχθούν « 
μα άφηνα απ* έξω το σημαντικότερο: Να παραθεχτώ και να αγαπήσω τον εαυτό μου. 
Τότε Βεν αγαπούσα την Κόνθια. 

flfTWft Το καλοκαίρι της2ας προς V Γυμνασίου αποφασίσαμε με τους γονείς μου νι 
στείλουν μόνη μου σε καλοκαιρινό σχολείο στην Αγγλία για 3 Βθομάθες. 
Μέχρι τότε ήμουν πολύ προσκολλημένη κυρίως πρακτικά αλλά και φυχολογικά στην 
οικογένεια μου. θ)α ήταν η πρώιη φορά που θα Ιρισκόμονν εντελώ* aóvn σε ένα ενπ 
άγνωστο ηεριράλλσν . Επίσης θα ταξίοευα μόνη μου. 
Αντό το σχέθιο μου προκαλούσε χαρά και ενθουσιασμό . 



Βρέθηκα λοιπόν εσωτερική σε ένα σχολείο μόνο για κορίτσι« από όλο τον κόσμο. Enti οι 
ελπίδες μου γι« δημιουργία νέων φίλων γρήγορα διαψεύσθηκαν. Παρ« τις προσπάθειες μου 
γι« επικοινωνία δεν έβλεπα καμία ανταπόκριση από μέρους τους. ΣΕ μία περίοδο now 
ακόμα ήμουν ανασφαλής και χωρίς αυτοπεποίθηση ένοιωσα απόρριψη που την απέδωσα 
στο ότι δεν ήμουν συμπαθής, ενδιαφέρουσα, η ελκυστική. 
Σαναζούσα την απομόνωση του δημοτικού. 

Τηλεφωνούσα σπίτι με κλάματα ζητώντας να διακόψω και να γυρίσω πίσω. Μα όταν οι γονείς 
μου δέχτηκαν με έπιασε πείσμα . Ήθελα να τα καταφέρω. Παρέμεινα μέχρι το τέλος. 
Έφυγα από το σχολείο αυτό με πολλές εμπειρίες και μία πολύ καλή φίλη, Ελληνίδα, που την 
κρατώ μέχρι σήμερα, αλλό και με την απόφαση να μην ξαναπάω στο ίδιο σχολείο. 
Σήμερα κοιτώντας πίσω βλέπω αυτές τις εμπειρίες διαφορετικά, mo ρεαλιστικό. 
Είχα παραγνωρίσει το γεγονός πως Βρισκόμουν ανάμεσα σε ξένους πον δεν είχαν για 

μητρική τους γλώσσα τα Αγγλικά . 
Επίσης πιθανό ι οι α δεν είχαν έλθει ποτέ σε επαφή με ένα ΑΜΕΑ. 

Πέρα όμως από αυτό είναι σήμερα για μένα σημαντικό ότι κατάφερα να φροντίσω μόνη μου 
τον εαυτό μου και να ρυθμίσω μόνη μον τις λεπτομέρειες της καθημερινής ζωής μου. 
Προφανώς δεν είχα κανένα να φροντίσει για το μπουφάν μου. 

Η ιδέα να μην έχω φίλους τότε με φόβιζε. Σήμερα όχι ma. Σήμερα θα ξαναπήγαινα στην 
Αγγλία επιζητώντας όμως διαφορετικά πράγματα: Να ξαναβρεθώ μόνη μου απέναντι σπς 
δυσκολίες μου, να προχωρήσω στα Αγγλικά μου και ν« περάσω αρκετό χρόνο μόνη με τον 
covro μον. Εχω ma αρκετούς φίλους που με γεμίζουν και δεν φοβάμαι τη μοναξιά. 

ΓΝΟΡΙΜΙΑ ΜΕ TOMJjOjMO TOW ΑΝΑΠΗΡΟΝ^ 
Το καλοκαίρι της Α' γνμνασίον ζήτησα από τους γονείς μου για πρώτη φορά να 
συναναστραφω άτομα με ειδικές ανάγκες. Επειδή από πολύ μικρή ασχολιόμουν με το κολύμπι 
για θεραπευτικούς λόγους, σκέφτηκα να συνδυάσω και τα δύο. 
Ήλθα ve επαφή λοιπόν με ένα αθλητικό σύλλογο ΑΜΕΑ, όττον μετά από προπόνηση καταακρα 
να μπω στην ομάδα κολύμβησης. Γνώρισα άτομα με κάθε είδους κινητική δυσκολία now 
όμως είχαν μία δυναμική «τάση ζωής. Ατομα που μετά «πό σκληρή δουλειά χρόνων έχουν 
διακριθεί σε πολλούς αγώνας, Πανευρωπαϊκούς και Ολυμπιακούς. Και είχαν κατορθώσει 
πολλά όπως να κολυμπήσουν 2β χιλ. με το μοναδικό τους χέρι. Άρχισα και εγώ να προσπαθώ. 
Η ιδέα των αγώνων και τον χρονομέτρου με γέμιζαν. 0 χρόνος είναι κάτι αντικειμενικό που 
«ηοκλεία καθ« δυνατότητα εύνοιας. Ένα χρόνο μετά κολύμπησα νια πρώτη φορά σε 
Πανελλήνιο πρωί άθλημα και έπιασα το όριο πρόκρισης γι« συμμετοχή «τους 
Πανευρωπαϊκούς αγώνες. 
Πέρα όμως από τον αθλητισμό εκείνο που κερδίζω είναι η επαφή μα ΑΜΕΑ, που όχι μόνο 
επττνγχάνονν αξιόλογες επιδόσεις, που όχι μόνο έχουν συμφιλιωθεί με τις ιδιαιτερότητες 
τους, αλλά έχουν φθάυει «κ σημείο ν« κάνουν χιούμορ με τις αναπηρίες τους, γ« πειράζουν ό 
ένας τον άλλον και ν« βγάζουν φωτογραφίες όπως αυτί μ« το τέρας με τα τρία κεφάλια τα 
τέσσερα χέρια και τα πέντε πόδια. 
Η ενασχόληση μου με το κολύμπι και η γνωριμία μου με αυτά τ« άτομα με βοήθησαν να 
αποκτήσω σντογνωσία, δύναμη και να βάλω στόχους που άλλοτε θ« μου φαίνονταν 
αδύνατοι. Τα όρια μου είχαν πάει μακρύτερα. 



ΛΥΚΕΙΟ 
To Λύκειο σήμανε την αρχή της ανεξαρτησίας μου από την μητέρα μου. Ήμουν nu 
σχολείο. Ένοιωθα on εκεί θα δοκιμάζονταν πραγματικά οι ικανότητες και η αξία μο« 
έδΑεπα τι μετρούσα. Ό,τι θα κατάφερνα βα το κατάφερνα μονή μου. 
Από την αρχή οι ελπίδες μου επαληθεύτηκαν. Με τους συμμαθητές μου έχω m 
σχέσεις και με τους καθηγητές μου όλα κυλάνε ομαλά . Απολαμδάνω ακόμα και ΤΗ 
μου. ν 

Το κλίμα στο Λύκειο είναι εντελώς διαφορετικό. Αλλά και εγώ ωριμότερη. Συμφιλ* 
τον εαυτό μου, έχω ma κατακτήσει την αυτοεκτίμηση μου. 

Σε άλα τα προηγούμενα δεν αναφέρθηκα καθόλου στην ανεπαρκέστατη uno* 
σχολείων ώστε να ανταποκριθούν στις ανάγκες ατόμων σαν και μένα. 
Οι τουαλέτες TWV υπογείων με τα ακατάλληλα είδη υγιεινής ,η έλλειψη ασανσι 
αφθονία TWV σκαλοπατιών με κάνουν να σκέπτομαι με απορία τι θα έχανα « 
υποχρεωμένη να κινούμαι σε αναπηρικό καροτσάκι. Σε now σχολείο θα πήγαινα; 
κάλυπτα τις σωματικές μου ανάγκες; 
Για μένα αυτά τα ερωτήματα öcv είναι θεωρητικά. Εγώ κάθε μέρα περνώ από Μήλα 
τα αγγίζω. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ. 
Από την πρώτη μέρα που πήγα σχολείο η δασική μου ανάγκη ήταν να μπορέσω να ι 
στη μαθητική κοινότητα , να γίνω αποδεκτή πρώτα από τονς συμμαθητές μον και ύστ 
τους δασκάλους μου. 
Ι ν α ηβιδί με ειδικές ανάγκες φοθάται τους συμμαθητές τον αλλά και τονς φοδίζει. 
•ϊοδσται την απομόνωση, την κοροϊδία , την ειιιθει ικά ι η ι α. 
Τα άλλα παιθιά φοδούνται και ενοχλούνται από yfa μαθήτρια που κινείται και μιλά 
διαφορετικά από αυτούς. Διστάζουν να την πλησιάσουν. Λεν ξέρουν πώς να της ψερθι 
Την απομονώνουν. Μερικές φορές γίνονται επιθετικά. Συχνά συνδυάζουν τα ι 
προδλήματα και τις δνσκολίες άρθρωσης με νοητική καθυατέρηση. 

Και οι θύο : Τα ΆΜΕΑ και οι υπόλοιποι μαθητές χρειάζονται Εοήθαα. Το ρόλο αυτό m 
παίξουν οι δάσκαλοι: 
Στην τάξη θα ήθελα να μιλήσουν ανοικτά για τις ειδικές jtou ανάγκες, να εξηγήσ 
δικαιούμαι ειδικής μεταχείρισης στα θέματα που έχουν σχέση με τις δυσκολίες μου 
αυτό δεν σημαίνει έννοια. 

Σε ότι αφορά εμένα σε σχέση με τονς δασκάλους μου θα ήθελα να μην έχω διαψ 
μεταχείριση α« σύγκριση με τους συμμαθητές μου ve θέματα που 8cv έχουν σχέσι 
δυσκολίες μου. Παραδείγματος χάριν: Να μην τιμωρηθώ εάν αργήσω κάποια φορά το 
αν συμπεριφερθώ άσχημα στην τάξη. Νομίζω ση σε τέτοια θέματα πρέπει να υψΙοτ 
Ιδιες συνέπειες με κάνε άλλο συμμαθητή μου. 

Αλλά αντίθετο σε ότι αφορά την ιδιαιτερότητα μου θα ήθελα να μον παρέχονι 
ευκαιρίας: π.χ. αυξημένος χρόνος για μια γραπτή εξέταση ή να μου δίνεται η δυνατό-
εκφράσω την σκέψη μον χαιρΐς μεγάλη χρονική πίεση μέσα στην τάξη. 

Αυτό ρέθαια δεν σημαίνει καθόλου επιεικέστερα δαθμολόγηση. Γιατί pnopei ενώ ν 
υποχρεωμένη να καταράλλω μεγαλύτερη προσπάθεια για τα μαθητικά μου καθήκοντα -



ίδιο μπορ ci να ισχύει και για πολλά άλλο παιδιά που αντψετνπτιζουν οικογενειακά, οικονομικά 
ή και προβλήματα υγείας. 

Εύχομαι οι εμπειρίες και τα βιώματα που κατενεσα εδώ να σας «ράνουν χρήσιμο στην 
κατανόηση TWV προβλημάτων που αντιμετωπίζει ενα άτομο σαν και μένα ώστε με τη σειρά να 
βοηθήσετε στην ευκολότερη ένταξη στο σχολείο TWV παιδιών που έχουν ειδικές ανάγκες. 

•α ήθελα να τελειώσω με λίγα λογία τον Παράκελσου που νομίζω ότι ταιριάζουν εδώ 

«Εκείνος που δεν ξέρει τίποτε, δεν αγαπά τίποτε. 
Εκείνος που δεν μπορεί να κάνει τίποτε, δεν καταλαβαίνει τίποτε. 
Εκείνος που δεν καταλαβαίνει τίποτε , είναι άχρηστος. 
Εκείνος όμως που καταλαβαίνει, μπορεί και αγαπά και προσέχει και βλέττο... 
Οσο mo πολλή γνώση σε ένα πράγμα , τόσο μεγαλύτερη η αγάπη... 
Οσοι φαντάζονται on όλα τα φρούτα υιριμάζουν την ίδια εποχή με τις φράουλες, 
δεν ξέρουν τίποτε για τα σταφύλια.» 

Σας ευχαριστώ. 
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Παρά τις εξαγγελίες του ΥΠΕΧΩΔΕ 
γιο έργα το οποία θα Βοηθούσαν το 
άτομα με οδικές ανάγκες, τίποτε 
σχεδόν δεν έχει γίνει. Οι 
μετακινήσεις τους μέσα στην πόλη 
είναι τόσο δύσκολες και επικίνδυνες 
ώστε τα περισσότερα άτομο με 
κινητική προβλήματα προτιμούν να 
μη μεταηνούνται καθόλου 

Η φωτογραφία που μας έστειλε η Χ. Ζώτου από 
το Κέντρο Κινητικότητας κοι Προσανατολισμού 
για Ατομα με Προβλήματα Ορασης (ΚΕΚΙΠΡΟ) 
λέει πολλά. Τα μικρό καθημερινά προβλήματα 
που για όλους τους υπολοίπους είναι απλώς ενο
χλητικά γιο τα άτομα με ειδικές ανάγκες γίνονται 
αξεπέραστα εμπόδιο 

Οι ειδικές ανάγκες ms AOnvas 
ΗΝ ΑΠΑΝΘΡΩΠΗ, σχεδόν 
εχθρική, όψη αυτής της πα-

ονης πόλης βιώνουν με τον 
σκληρό τρόπο κάποιοι από 

συμπολίτες μας, στερού-
Μ το δικαίωμα ελεύθερης 
[ασφαλούς κυκλοφορίας 
διακίνησης, αποκλεισμένοι 
:ός των τειχών*, αννοοϋμε-
από τους συνανθρώπους 
; αλλά και τους αρμόδιους 
[εις. Πρόκειται για τα άτο-
ΙΓ ειδικές ανάγκες, τα άτο-
ίηλαδή που έχουν μόνιμες 
»οοωρινές βλάβες, ανικα-
|τες, αδυναμίες, αναπηρίες, 
ερχόμενες από φυσική, q>u-

χική ή νοητική ανεπάρκεια, 
εξαπίας των οποίων αντιμετω
πίζουν δυσκολίες στην κίνηση, 
στην προσέγγιση, στην αντίλη
ψη και στην επικοινωνία. 

Το ασφαλές, προσβόσιμσ 
και φιλικό περιβάλλον δια
βίωσης που θα τους επιτρέπει 
να ζουν, να κινούνται και να 
χρησιμοποιούντα σπίτια τους, 
τους χώρους εργασίας, τους τό
πους αναψυχής, τα καταστή
ματα και όλους τους υπαίθρι
ους χώρους φαίνεται ωστόσο 
ότι παραμένει ακόμη επί χάρ
του... Παρ' όλο που έχει πα
ρέλθει διάστημα πλέον του ενός 

έτους από την τρυιιοποίηοη του 
Γενικού Οικοδομικού Κανονι
σμού που προέβλεπε την 'αυ
τόνομη και ασφαλή οριζόντια 
και κατακόρυφη προσπέλαση 
τον δομημένου περιβάλλοντος 
από άτομα μι οδικές ανάγκες, 
συμπεριλαμβανομένων των 
κτιρίων του Δημοσίου και του 
ευρύτερου δημοσίου τομέα και 
των κοινωφελών οργανισμών, 
όπως και των κτιρίων κατοι
κίας», π πραγματικότητα ακο
λουθεί τους δικούς της αργούς 
γραφειοκρατικούς ρυθμούς. 

Με εξαίρεση τις ράμπες που 
έχουν κατασκευαστεί σε κά

ποιους κεντρικούς δρόμους της 
Αθήνας ή σε ορισμένα δημόσια 
κτίρια, το περιβάλλον παραμέ
νει απροσπέλαστο και αφιλό
ξενο για τα άτομα με ειδικές 
κινητικές ανόικες. Οι ειδικές 
προβλέψεις για κωφά και τυ
φλά άτομα, όπως διαγραμμί
σεις σία σκαλοπάτια και οππ-
κοακουοτικά σήματα, δεν έχουν 
εφαρμοστεί ως τώρα - αναμέ
νεται να εγκαινιαστούν με τη 
λειτουργία του νέου μετρό τις 
Αθήνας. Αλλά και η κυκλοφο
ρία των νέων οχημάτων του 
Οργανισμού Αστικών Συγκοι
νωνιών Αθήνας, τα οποία δια

θέτουν τις κατάλληλες ράμπες, 
περισσότερα προβλήματα δη
μιουργεί παρά εξυπηρετεί. 
Οπως καταγγέλλουν άτομα με 
ειδικές ανάγκες, οι οδηγοί επι
καλούνται τις περισσότερες φο
ρές τεχνικές βλάβες στο σύ
στημα της ράμπας των λεωφο
ρείων ενώ οι επιβάτες δυσα
νασχετούν με την «ολιγόλεπτη» 
καθυστέρηση που συνεπάγεται 
Π λειτουργία του εν λόγω συ
στήματος. Εκκλησίες, μουσεία, 
αρχαιολογικοί χώροι, πάρκα, 
παιδικές χαρές, καταστήματα, 
θέατρα, κινηματογράφοι, πε
ζοδρόμια, τα μέσα μαζικής με

ταφοράς αποτελούν τους συ
νηθισμένους σκοπέλους στην 
καθημερινότητα αυτών των αν
θρώπων. Η έξοδος από το σπί
τι από διαδικασία ρουτίνας -
όπως την αντιμετωπίζουν όλοι 
όσοι δεν ανήκουν στην κατη
γορία των εμποδιζομένων ατό
μων, όπου εκτός από τα άτομα 
με ειδικές ανάγκες περιλαμβά
νονται άτομα τρίτης ηλικίας, 
έγκυοι και άτομα με μειωμένες 
εν γένει ικανότητες - μετατρέ
πεται σε ανυπέρβλητο εμπόδιο 
που αντιμετωπίζεται μόνο με τη 
χρήση συνοδού (tma\tov της 
χρήσης αμαξιδίου) 

ΤΡΟ ΤΗΣ ΑΘΗΝΑΙ 

ιλεισμενα πεζοδρόμια, αυτοκί-
που φράζουν τις διαβάσεις και 

ίδια κάθε λογής μετατρέπουν 
πόλη σε μια τεράστια φυλακή 
ίσους πολίτες έχουν κινητικά 
βλήματα 

ΔΗΜΟΙ ΕΝΑΝΤΙΟΝ ΤΥΦΛΑΝ 

ΟΠΩΣ καταγγέλλουν αντιπρόσωποι του 
Πανελληνίου Συνδέσμου Τυφλών, παρά 
τις εκκλήσεις τους για να σταματήσει ο 
διωγμός τους από τα όργανα του δήμου 
και τους καταστηματάρχες της περιοχής, 
ο Δήμος Αθηναίων τους ειδοποίησε ση θα 
προχωρήσει άμεσα στο κλείσιμο των πά
γκων τους αν δεν μεταφερθούν στην οδό 
Αθηνάς. Παράλληλα τα όργανα του δήμου 
τους γνωστοποίησαν ότι, επειδή πωλούν 
διαφορετικά είδη από αυτά για τα οποία 
έχουν εκδοθεί οι άδειες τους, θα τους επι
βάλουν πρόστιμα και θα προχωρήσουν 
στην αφαίρεση των αδειών. Από την πλευ
ρά τους. οι τυφλοί μικροπωλητές καταγ
γέλλουν ότι τη μέτρο που παίρνει εναντίον 
τους ο δήμος είνοτ άδικα και άτι με αυτό 
τον τρόπο τους καταδικάζει σε επαγγελ
ματικά και οικονομικό αποκλεισμό. 

Οπνς είπαν χαρακτηριστικά ανππρό-
οωποί τους oro ·Βήρα>, -σι άδειες non 
έχουμε enei για ι » πουλάμε τοολιαδάκια, 
μανσέτες και ανάλογα είδη ψιλικών Σή
μερα όμως δυστυχώς κανέινς δεν αιο-
ράζα τέτοια είδη. Λνδεν εμπορευτούμε και 
είδη ρουχισμού, τότε θα καταστραφούμε. 
Τα πρόστιμα που μας δίνουν είναι τεράστια 
και με τους τόκους γίνεται αδύνατον να 
τα πληρώσουμε. Δεν μπορούμε να επι

βιώσουμε κάτω από αυτές ης συνθήκες. 
Κανένας μας δεν θέλει να καταντήσει ζη
τιάνος, θέλουμε να εργαστούμε όπως όλοι 
οι υπόλοιποι πολίτες και να έχουμε ίσες 
ευκαιρίες με εκείνους. Επιπλέον στην οδό 
Αθηνάς, όπου Θέλα να μας μετάφερα ο δή
μος για να πουλάμε τοολιαδάκια, κινδυ
νεύει η σωματική μας ακεραιότητα αφού 
εκεί συχνάζουν ταραχοποιό στοιχεία. Από 
την άλλη πλευρά, υπάρχουν άλλοι μικρο

πωλητές, όπως στην πλατεία Ομοινίας, 
πονδενανα καν τυφλοί και που τυγχάνουν 
μιας άνευ προη)·ουμένον αι·σχής από τα 
όργανα του δήμου. Γιατί γίνεται αυτό; Για
τί τα έχουν βάλει μαζί μας; Αν δεν δουλέ
ψουμε τώρα που έρχονται ίίορττς. π θα κά
νουμε; Καλούμε την πολπεία να μας ακού
σει, να δείξει την ευαιοθι\οία της και να 
μας δώσει ης ευκαιρίες που 6ητι σε όλους 
του; άλλους'. 
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Τ
η λήψη μιας σειράς μέ-
ιρων yio ιην εκπαίβεε» 
on. ιην εργασία, ιην υ-

ycio και τη μετακίνηση ιων α
τόμων με ειδικές ανάγκες 
προβλέπει to πόρισμα διυ
πουργικής επιτροπής noi nön 
επιδόθηκε σισν Κ. Εημίεη 
• Συγκεκριμένα, μεταξύ άλ
λων ανάφερα tn δυνπτότηια 
φοίτησης των παιδιών με ειδι
κές ανάγκες σε όλα ta οχο-
λεία. ιην ενημέρωση δασκά
λων και μαθηιών γιο ιις ιδι-
αίιερες ανάγκες ιων ατόμων 
ποιών, tn χορήγηση κεφαλαί
ων για ιην ίδρυση ειαιρειών. 

• Την ηρόοΒαοή τους σε ό
λες τις δημόσιες υπηρεσίες, 
ιον ηλεκτρικό και τον OSE, ο 
οποίος πρέπει να διαθέτει ει
δικά f ̂ οπλισμένο βαγόνι γιο 
άτομα με ειδικές ανάγκες οε 
κάθε αμαξοστοιχία, καθώς 
και τη μειόδοοη περισσότε
ρων δελτίων ειδήσεων στη 
νοηματική γλώσσα. 

Για εργασία 

D Er ό.τι άφορα την εργα
σία, ο ΟΑΕΛ προωθεί 

24μηνο πρόγραμμα noi- öa ε
πιχορηγεί άτομα με ειδικές* 
ανάγκες ηλικίας 18 60 ειων 
που θέλουν να δημιουργη
θούν νέες επιχειρηθείς. 
+ Παράλληλα, ετοιμάζει 4 
προγράμματα. συνολικού 
προυιιολογιομοϋ 2.-Î3 διο., 
un' οπού δα επιχορηγούνται 
εργοδότες τοιν οποίων οι επι
χειρήσεις είνπι aviri ιων 500 

Παράθυρο οιο γκέτο 

θέσεων εργασίας και θα απα
σχολούν ία άτομα ama. 
+ Γιο πλαίσιο ίου ευρωπαϊ
κού προγράμματος ΟΡΙΖΩΝ 
« α πσσχόληση » υποστηρίζο
νται άλλα 50 πιλοτικά προ
γράμματα, με 5,98 διο.. με 
οκοπό m Βελτίωση της εππγ-

γελμαιικης ιούς καιάρπσης. 
* Από την πλευρά του ro υ
πουργείο Υγείας έχει θεαμο-
Βειηοει ta «προστατευόμενα 
ηαραγϋίγικά εργαστήριο» και 
ιούς «κοινωνικούς συνεταιρι-
σμους περιορισμένης ευθύ
νης», μέση από ία οποία δί· 

νειαι η δυνατότητα οε άιομα 
με ειδικές ανογκες να φτιά
ξουν m δική ιούς επιχείρη
ση με ιην βοήθεια ειδικών. 

Ετόχος ίων μέιρων αυτών 
είναι η δυνατότητα αυτοαπα-
σχόληοης και ανάπτυξης ε-
πιχειρημαχικης δραστηριοτη-

ΐας, ώστε να ξεφύγουν ano 
ϊΐς δουλείες ιου «ηοδαριου>' 
λόγω ιης έλλειψης ειδίκευ
σης ή κατάρτισης. 

Εε ανιϊθεση με τις υπόλοι
πες προηγμένες χώρες, στην 
Ελλάδα σπάνια άτομα με ει
δικές ανάγκες φθάνουν σε υ
ψηλόβαθμες θέσεις. 

Ετην παιδεία 
Η θέση που ιούς έχει πα

ραχωρήσει η «σύγχρονη» 
ελληνική κοινωνία είναι έως 
ια τηλεφωνικά κέντρα των υ
πηρεσιών. Προσλήψεις που 
γίνονται κάθε φορά που η 
κυβέρνηση θέλει να δείξει 
«κοινωνικό» πρόσωπο. 

Η Σιον τομέα της παιδείας 
ήδη ψηφίστηκε την πε

ρασμένη εβδομάδα από τη 
Βουλή το νομοσχέδιο για την 
ειδική αγωγή, σύμφωνα με 
το οποίο τα άτομα με ειδικές 
ανάγκες μπορούν να φοπουν 
στο ίδιο σχολείο με τα υπο-

Β Ενα οπο τη μεγπ.Υ 'Γρπ 
προΒλημπια των ατόμων 

με ειδικές πναγκΓε πνπ: η π 
δυναμίσ πρόσβασης ^ισ πε
ζοδρόμια, τους δημοσίους 
χώρους και ϊπ κτίρια, ια μέ
σο συγκοινωνίας, ίο νοοηκη-
μείσ. γεγηνος πον το·-ς απο
τρέπει να βγουν οκ"-μπ και 
έξοι ππο ία σπίππ ισυς. 

• Η προσΒηηιμ'Μπιη or αυ
τούς ιούς χώρους ξεκίνησε α 
no IB υπουργεία, ίο μέτρο 
και τη καινούρια Λεωφορεία 
και τρόλεϊ, ϊπ οποία διαΒε-
τουν ηλΕον ράμπες, χειρολα
βές κπι ανελκυστήρας 
• Στο πμεοο μέλλον προβλέ
πεται η εφορμηγη ano το Υ 
ΠΕΧΟΛΕ μελέτης γιπ ι« 
διαμόρφωση τ πατρικών χω-
ρων κίνησης nez-'v. με ρά
μπες αιομων και αμηξιδίων. 
ψωτεΐνη σημπι οδοί non και 
ηχητικό σημαία otic διπβα 
otic κπι κυρίωε ηρηοβποη 
στην κοιοικιπ ιην e. 

Διυπουργική επιτροπή κατέθεσε 
έκθεση στον πρωθυπουργό για 
τη λήψη μέτρων στην εργασία, 
την εκπαίδευση και στην υγεία 

λοιπά παιδιά της ηλικίας 
τους. ξεφεύγοντας από την 
«γχειοποίηση» των ειδικών 
σχολείων, που οδηγεί αναπό
φευκτα στην απομόνωση τους 
και την ανάπτυξη ρατσιστι
κών αισθημάτων από τα άλ
λα natâxi της ηλικίας τους. 

• Το μεγάλο πρόβλημα είναι 
ωστόσο η έλλειψη ενημέρω
σης των δασκάλων, αλλά και 
ίων μαθητών, καθώς επικρα
τούν οι παλαιές αντιλήψεις 
ότι αυτά τα άτομα δεν μπο
ρούν να ενταχθούν στο κοι
νωνικό σύνολο. 

• Προς την κατεύθυνση αυτή 
έχουν δημιουργηθεί ήδη 21 
Προγράμματα, προϋπολογι
σμού 5.5 Βίο., τα οποία προ
βλέπουν την επιμόρφωση 
και την εξειδίκευση εκπαι
δευτικών σε θέματα κώφω
σης, αυτισμού και μαθησια
κών δυσκολιών. 

Πρόσβαση παντού 

• Ενα δεύτερο πρόγραμμα α
φορά ιην ενημέρωση ιων γο
νέων παιδιών με ειδικές ανά
γκες, ώστε να δημιουργη
θούν δίοδοι επικοινωνίας, ε
νώ σύντομα Θα εισαχθούν 
στα σχολεία ειδικά μαθήματα 
που θα ενημερώνουν ιούς 
μαθητές για τις ιδιαιτερότη
τες αυτών ιων παιδιών, ωοτε 
να γεφυρωθεί τα χάσμα που 
υπάρχει μειαξυ ιούς. 

• Ακόμη, προβλέπεται η το 
ποθέτηση δασκάλων εξειδι
κευμένων σε παιδιά με προ
βλήματα ακοής, στα ειδικό 
σχολεία που φοιτούν σπμερο. 

• Το πρόγραμμα πρόκειται 
να επεκτο%ι r.r πλους τους 
δήμους ιης \··ψικ. την ηλε 
κτρικο οιδηροδρπμο κοι ιον 
ΟΣΕ. ο οποίος υποχρεούται 
να διαθέτει ένα τουλάχιστον 
βαγόνι axa αμαξοσιοιχιη για 
στόμα με κινηοίοκες δυσκο
λίες, με ειδική σήμανση, χώ
ρο γιο τη oiuon αναπηρικού 
αμαξιδιου κπι τουαλέτα ειδι
κά εξοπλισμρνη. 

Εΐβικη κάρτα 
• Για τη μεταφορά ατόμων 
με ιδιαίιερα Βπριες αναπη
ρίες, το υπουργείο Μειοφο-
ρών έχει δωοει οτο αυλΥσγο 
παραπληγικών δυο κατάλ
ληλα διασκευασμένα ιαξϊ, ε
νώ έχουν χορηγηθεί άλλες 
δέκα ακόμη άδειες. 

0 Οσο για την Πρόνοια, 
στα άμεσο οχέδιη του υ

πουργείου είναι η χορήγηση 
κάρτας αναπηρίας, που θα ε
ξαφανίσει τους ανάπηρους 
«μαϊμούδες», η δημιουργία 
κέντρων στήριξης πυηπη 
κών παιδιών και η και' ηι 
κον βοήθεια των αιομων ου 
ιών. 
• Ero πόρισμα αναφέρεται α
κόμη η διευκόλυνση πρόσβα
σης ιων ατόμων μρ κινππκις 
ανάγκες σε χώρους άθλησης, 
ενώ πρόκειται, στη πλαίσιο 
ειδικής εγκυκλίου, η κραη-
κή τηλεόραση να επεκτείνει 
ιούς ειδικούς υποτιτλισμών· Γ 
στις ενημερωτικές της εκπο
μπές που πφορπυν κοινωνικά 
θεμητη και τη unuftonn πε
ρισσοτέρων <ν\τι<.>ν ειΟη^ί'-ν 
για κωφούς 
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Νικούν με τα... 
μάτια της ψυχής 

Ο Παναγιώτη; έχει «ζωγραφίσει» μέσα στο μυαλό 
τον όλη την υπαίθρια σκακιέρα με τους αξιωματικού; 
και του; στρατιώτε;, τόσο του; οιχού; του 
όσο και του αντιπάλου™ 

θΕΗΑΛΟΝ!ΚΗ 

ΓΓΑΦΕΙΟ ΒΟΡΕΙΑΣΕΛΛΑΔΑΣ 

ΡΕΠΟΡΤΑΖ 
Χρήστος Νικολοίδης 

Τ
α προβλήματα όραση; 
πον αντιμετωπίζει ε κ γε
νετή; δεν τον εμποδί

ζουν να παίζει το αγαπημένο 
τον άθλημα. 

«Ο αξιωματικό; οτο Α5». 
λέει με στεντόρεια φωνή και ο 
βοηθό: τον παιχνιδιού μετα
κινεί.τον παίχτη στη θέοη χαι 
τον λόγο έχει ο αντίπαλο;. Το 
παιχνίδι για τον Παναγιώτη 

! \. 

Καρακώστα. τον 23χρονο φοι
τητή τη: Παιδαγωγική; του Α
ριστοτέλειοι' Πανεπιστημίοτι 
θεσσαλονίκη;, είναι πολύ πιο 
δύσκολο αφού θα πρέπει συ
νέχω; να αλλάζει μέσα στο μνα-
λό τον την αποτύπωση τον παι
χνιδιού χωρίς να το βλέπει... 

Σε απόσταση λίγων μέτρων 
η Έλενα με τη Χριστίνα χά-
νουν Επίδειξη τζούντο. Το θέ
αμα πον προσφέρονν υπέρο-
χο. τι χι αν έχουν κι αυτέ: προ
βλήματα όρασης: 

Απλώνουν τα χέρια τον; στο 
κορμί τη; άλλη; χαι πιάνουν 
προσεχτικά τη λευκή χαρα
κτηριστική στολή. Με μικρά -
μικρά βηματάκιπ. μέσα σε α
τμόσφαιρα αυτοσυγκέντρωση;, 
σχεδόν μυσταγωγία;, αναγνω
ρίζουν τον ani παλο, μοιάζουν 
να προσπαθούν να προβλέψουν 

την επόμενη κίνηση του, μέ
σα από τι; εικόνε; που 

σχηματίζουν οτο 
μυαλό του; αλλά 
την αφή. Η Χρι
στίνα έχει πλεονέ

κτημα. Προτάσσει το 
δεξί τη; πόδι πλάι σ' 

αυτό τη; αντιπάλου τη; 
χαι με δύναμη χαι επιδε

ξιότητα γυρνάει το κορμί 
τη; Έλενα; πάνω στο πόδι 

τη:, με αποτέλεσμα ή αντίπα
λο; να σωριαστεί στο ειδικό 
στρώμα, μέσα σε χαμόγελα χαι 
χειροκροτήματα... 

Η περιγραφή αφορά τι; εκ
δηλώσει; που στήθηκαν χθες 

το μεσημέρι οτο Αρι
στοτέλειο Πανεπιστή

μιο θεσσαλονίκη;, 
στο πλαίσιο τη; Φοι
τητική; Εβδομάδα;. 
Φοιτητές, άτομα με 

ειδικέ; ανάγκε;. παρου
σίασαν τις εκδηλώσει; αυ-

Η Έλενα με τη Χριστίνα 
κάνουν επίδειξη τζούντο. 
Το θέαμα που 
προσφέρουν υπέροχο, τι 
κι αν έχουν κι αυτές 
προβλήματα όρασης; 

Ο 23χρονος Παναγιώτης έχει «ζωγραφίσει» μέσα στο 
μυαλό του όλη την υπαίθρια σκακιέρα με τους 
αξιωματικούς και τους στρατιώτες, τόσο τους δικούς του 
όσο και του αντιπάλου... 

4i.lt 

τέ; ώστε να δείξουν τις ξεχω
ριστέ; του; ικανότητες, αλλά 
χαι να δείξουν στα υπόλοιπα 
παιδιά τα προβλήματα που α
ντιμετωπίζουν. 

«Κάνω χάτι για τον εαντό 
μου χαι μου αρέσει», m^m^ 
θα μα; εξηγήσει η... 
νικήτρια του τζού
ντο Χριστίνα Μπλα-
βάχη, φοιτήτρια του 
Πανεπιστημίου Μα
κεδονία;. «Και κυ
ρίως αποδεικνύω 
στον εαυτό μου αλ
λά και στου; άλλον; Μ Μ Μ 
on είμαι ικανή. Ότι 
μπορώ να κάνω πράγματα τα 
οποία λίγο πριν δεν θα μπο
ρούσα ούτε καν να διανοηθώ». 

Μαζί της συμφωνεί και ο 
(σκακιστής επί δεκαετία) Πα
ναγιώτη; Καραχώστας. «Το 
σκάκι είναι δύσκολο αλλά μον 
αρέσει, γιατί χρησιμοποιώ ό
λο μου το μυαλό, το διασκεδά
ζω», λέει. Εκτο; από τι; επι
δείξει; σχακιού και τζούντο οι 
φοιτητέ; (κάποιοι από του; πε-

Παίξει σκάκι 
παρ' ότι 

αντιμετωπίζει 
προβλήματα 

όραση; 
« γενετή;! 

πον φοιτονν στο Αριστοτέλειο!, 
κάλεσαν αρτιιιελεί; φίλο": τον: 
να κινηθούν με τα αναπηρικά 
καροτσάκια στον; »αφιλόξε
νοι1;« χιορην; τη; Πανεπιοτη-
μισυποί.η:. Στι; σχολι: και τπ 
Η ^ Η Η γραφεία όπου οι ρά

μπες, τα βοηθητικά 
κάγκεϊ.α και τα α
σανσέρ με ειδική 
ρύθμιση είναι δυ
στυχώ; άγνωστα... 

Όσοι το προ
σπάθησαν αλλά και 
όλοι όσοι ηαοαν.ο-

«••••• λονθηπαν τι; εκδη
λώσει; φάνηκαν να 

συμφωνούν σε κάτι : δεν πρό
κειται για άτομα με ειδικέ; α
νάγκε:. πρόκειται μάλλον για 
παιδιά με αφάνταστε; ειδικέ; 
ικανότητες... 

Και το τραγούδι που έπαι
ζε η ορχήοτρα τη; Σχολή; Τν-
φλών (με άψογο τρόπο είναι η 
αλήθεια πλαισίωσε μουσικά 
την εκδήλωση), το «για μας τα 
ντόρτια και οι διπλέ; και γι' 
άλλου; οι εξάρε;». σίγουρα δεν 

ρίπου 250 με ειδιχέ; ανάγκε; του; αφορούσε.. 

http://4i.lt
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«ΤΑ ΝΕΑ-, Δεντέρα 12 Μαίου 1997 

ΚΟΙΝΩΝΊΑ 

ΚΥΠΕΛΛΑ ΜΕ ΑΝΑΠΗΡΙΚΑ ΑΜΑΞΙΔΙΑ 

λητές ζωής 

Είμαι ευτυχής, 
γιατί «γέμισα» μέοα μου 

Η ΖΩΗ τού είχε δείξει το «στρωτό» της 
πρόσωπο έως τον Ιούνιο τοί' '90. Γεννή

θηκε στην Ελασσό
να Λαρίση;, πριν α
πό 34 χρόνια. Τίπο
τα δεν ήταν εύχολο. 
αλλά και τίποτα α
κατόρθωτο. Μία 
διαρκής πάλη... 

Δούλεψε για 
χρόνια μηχανικός 
στα καράβια, πα
ντρεύτηκε νέος και 

3 21 του χρόνια έγινε για πρώτη φορά 
πατέρας. Η κόρη του. η Μάρθα, είναι 
σήμερα 13 χρόνων. Και ο γιος του. ο 
Γιώργος, στα εννέα.. 

Εγκατέλειψε τη θάλασσα, λόγω των 
μέγιστων κινδύνων της. Αλλά ο κίνδυ
νος, παντού παραφυλά. Κι ήρθε και τον 
συνάντησε, στην Κεντρική Λαχαναγο
ρά, όπου εργαζόταν. Τροχαίο ήταν. Κι ε
κείνος, πάνω σε μηχανή... 

Χτυπήθηκε χαμηλά και ο νωτι αίο; μυελός »α
ποκόπηκε». Τα πόδια του παρέλυσαν. Η ζωή τού 
'δείχνε για τα καλά τα δόντια της... Κι εκείνος ή
ταν 27 χρόνων. 

Ήτανγολγοθάς τα δύο πρώτα χρόνια. Έτσι ε
πιγραμματικά το αναφέρει - δίχως να επιτρέπει 
στον εαυτό του λεπτομέρειες. Ακολούθησε μια 
δεύτερη φουρτούνα. 

Ο χωρισμός κι ύστερα το διαζύγιο: «Το χτύ
πημα, και αργότερα η απώλεια τη; οικογένειας 
μου, ήταν μια κόλαση. Την έζηοα. Επιβίωσα. Και 
είπα στον εαυτό μου: Στάθη, δεν θα το ξαναβά
λεις κάτω...». 

Τρεισήμισι χρόνια, τώρα. ζει μόνος. Πάλεψε 
για να "ναι αυτόνομος, αυτάρκης. Πάνω στην α
ναπηρική καρέκλα «ωρίμασα πραγματικά χαι έ
μαθα τόσα πράγματα, που ποτέ δεν θα μάθαινα. 
Τώρα. έχω ένα διαφορετικό οπτικό πρίσμα και 
μια άλλη αντίληψη γιατη ζωή. 

Είμαι περισσότερο αντικειμενικός χαι ειλι
κρινά δεν ντρέπομαι πια που κάθομαι εδώ πάνω! 
Είμαι ευτνχής και ξέρετε γιατί; Γιατί "γέμισα" 
μέσα μου! 

Γιατί μπορώ να ίλέπω την πίσω άψη των αν
θρώπων και των πραγμάτων. Γιατί η ζωή οτάθη-
χε ισχυρότερη από το ατύχημα. Και γι crei ο αθλη
τισμός και ο αγωνιστικός χορός μου δίνουν διαρ
κώς μια ώθηση προ; τα πάνω...». 

Ο Στάθης Τοεμτοίδης, που μόλις προχθές 
γύρισε από toe; Πατχνπρι ους Αγώνες Ατόμων 
με Κινητικά Προβλήματα, μι χρυσό μεταλλείο 
οίο ακόντιο, είναι δεύτερο: στο πανελλήνιο 
πρωτάθλημα στον δίσκο, στη σφαίρα χαι στο α
κόντιο! 

Ο Στάθης noir) 
Τζένη. Εξευμένισαν 
την τύχη και τις 
συγκυρίες δίνοντας 
μια άλλη, 
εκφραστική και 
χορευτική, 
κινητικότητα στη 
ζωή τους 

Δεν υπάρχει τίποτα που οεν 
μπορείς να χατορθώσεις 

Η ΠΡΩΤΗ ενότητα ζωής της 
κράτησε έως Τα 12 της χρόνια. 

Γεννήθηκε 
πριν από 30 
χρόνια στο 
Σαραντάπο
ρο της Ε
λασσόνας. 
Εκεί μεγά
λωνε. Φτω
χός αγρότης 
ο πατέρας 
της - «ένας 

;λός. αμόοφωτος και τόσο σο
φό; άνθρωπος». 

Στις σπάνιες, κατατάσσεται 
η περίπτωση της. Μία κύστι; 
που δημιουργήθηκε στη σπον
δυλική στήλη, επηρέασε τα νεύ
ρα, που νέκρωσαν, και παρά τις 
χειρουργικές προσπάθειες, ποτέ 
δεν επανήλθαν. 

Η αρχική ατονία και αδυναμία, έγινε 
μόνιμη κατάσταση και εκεί που ήταν ένα 
ζωηρό κοριτσάκι που έτρεχε και έπαιζε 
στα δρομάκια του χωριού, βρέθηκε αρχι
κά με «ορθοπεδικούς κηδεμόνες» και αρ
γότερα με αναπηρικό αμαξίδιο. 

«Νόμιζα ότι ένας άνθρωπος δεν μπο
ρεί να ζήσει χωρίς κίνηση. Ντρεπόμουν, 
είχα κόμπλεξ, ήθελα να κρύβομαι. Ο πα
τέρας μου έψαξε και βρήκε το Εθνικό 
Ίδρυμα Αποκατάστασης Αναπήρων 
στην Αθήνα...». 

Ο αθλητισμός ήταν η αδυναμία της, 
αλλά ο χορός το πάθος της. Ξεκινά στην 
αρχή με εντατική γυμναστική, ύστερα ρί
ψει; τοξοβολίας, σκοποβολή και καταλή
γει, πριν από τέσσερα χρόνια, στον αγω-
νιστιχό χορό. Όπου χαι ριζώνει... 

Μόνο ο χορός την «μπολιάζει» με τό
ση αισιοδοξία χαι ελπίδα. 

Ένα χειροκρότημα επιβράβευσης εί
ναι χάτι πολύτιμο για την Τζένη. Χόρε
ψαν, λέει. με τον Στάθη στην ολλανδική 
πίστα, βαλς, τανγκό, οέντζερς-βαλς. Και 
με τον όρθιο παρτενέρ της, τον γυμναστή 
Βασίλη Καλύβα, χόρεψαν αργό βαλς. 
γρήγορο βιεννέζικο βαλς χαι τοα-τσα. À-
πογειωθηχε. 

Και τίποτα δεν μπορεί να αντισταθμί
σει το συναίσθημα μιας μοναδικής στιγ
μής;. «Km μόνο που το βίωσα, μου αρκεί. 
Τέτοιες στιγμές, αισθάνεσαι ότι δεν υπάρ
χει τίποτα στον χόσμο. που να μην μπο
ρεί; να κατορθώσει;!». 
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à Μαΐου !•'' 

Επέμβαση Mwov δίνει αίσιο lèkos σε μια πολύχρονη διαμάχη μειαίύ του falèrni και οργανώσεων αιόμων με eiôim ανάγκα 

Η μάχη για την (αναπηρική) καρέκλα 
Το άγαλμα του Ρούζβελτ και η παρακαταθήκη του προέδρου 
Η ΕΠΕΜΒΑΣΗ ίου αμερικα

νού προέδρου Μπιλ Κλί
ντον έδωσε, την τελευταία στιγ
μή, αίσιο τέλος σε μια πολύχρονη 
διαμάχη που ενέπλεκε τον Φρα-
γκλίνο Ντελάνο Ρούζβελτ, οργα
νώσεις αναπήρων και μια ανεμο-
δαρμένη τοποθεσία σης όχθες 
του ποταμού Ποτόμακ στην Ουά
σιγκτον. Μία εβδομάδα πριν από 
τα επίσημο εγκαίνια του πρώτου 
μνημείου που χτίστηκε προς τι
μήν του Ρούζβελτ, του αμερικα
νού προέδρου με τη μακρότερη 
θητεία, ο Κλίντον δήλωσε ότι θα 
εισηγηθεί ακόμη και ειδικό νόμο, 
αν χρειαστεί, ώστε να στηθεί ένα 
άγαλμα το οποίο θα αναπαριστά 
τον πρώην πρόεδρο καθισμένο 
σε αναπηρική καρέκλα. 

Παρεμπιπτόντως, ο Ρούζβελτ 
πέρασε μεγάλο μέρος της ζωής 
του προσπαθώντας να αποφύγει 
να εμφανιστεί δημοσίως σε ανα
πηρικό καροτσάκι, φοβούμενος 
μήπως κάτι τέτοιο του κόστιζε 
την επανεκλογή του. Ο πρόεδρος 
που αποφάσισε την εμπλοκή της 
Αμερικής στον Β' Παγκόσμιο 
Πόλεμο προσβλήθηκε από πο
λιομυελίτιδα το 1921, όταν ήταν 
39 ετών, κοι από τότε και στο ε
ξής ποτέ δεν ξαναπερπάτησε α
βοήθητος. 

Το επίσημο μνημείο του Ρούζ
βελτ - εμπνευστή της Νέας Ρύθ-
μισικ: (Ne»' Deal) με την οποία α
ντιμετωπίστηκαν οι συνέπειες 
του οικονομικού κραχ του 1929 
και ενός εκ των αρχττεκτόνων 
της συμμαχικής νίκης στον Β' 
Παγκόσμιο Πόλεμο - συνάντησε 
δυσκολίες από την αρχή Ακόμη 
και ο ίδιος ο Ρούζβελτ είχε δη
λώσει κατηγορημστικά όπ δεν ε
πιθυμούσε να χπστεί κανένα 
μνημείο npoc πμήν TÇU. Η μόνη 
παραχώρηση που έκανε ήταν να 
δεχθεί την τοποθέτηση μιας δια
κριτικής πλακέτας μτιροσιά από 
το Εθνικό Αρχειοφυλακείο. 

Οι αντιρρήσεις του αείμνη
στου προέδρου, όμως, δεν ήταν 
το μόνο εμπόδιο στην κατα
σκευή του μνημείου - όπως είναι 
εμφανές από τα 50 χρόνια που 
μεσολάβησαν από τον θάνατο 
του ως τα εγκαίνια του πρώτου 
μνημείου. Δεν πρέπει να υποτι
μούμε τον ρόλο που έπαιξαν τα 
προβλήματα χρηματοδότησης 
του έργου, η δυσκολία εύρεσης 
της κατάλληλης τοποθεσίας και 

Το άγαλμα rot' Φραγκλίνου Ρούζβελτ προσπαθεί να κρύψει αυτό 
ηον έβλεπαν εκατομμύριο άνθρωποι σε όλο τον κόσμο 

οι μεικτές κριτικές που έλαβαν 
οι πολιτικές επιλογές του Ρούζ
βελτ κατά τις πρώτες δεκαετίες 
μετό τον θάνατο του. 

Τα χρόνια του ψυχρού πολέ
μου και του «ριγκσνισμού» αναί
ρεσαν ακριβώς ό,π συμβόλιζε ο 
Ρούζβελτ. Το τότε πολιτικό κλίμα 
κάθε άλλο παρά ευνοούσε την 
τιμή και δόξα στη ιινήμη του. Με 
την εκλογή του Κλίντον και την 
αναζωπύρωση του «νεο-ρυθμι-
σμού», έφθασε η ώρα να ολο
κληρωθεί το μνημείο, σχεδόν 40 
χρόνια αφότου επελέγη η τοπο
θεσία. 

Καθώς όμως τα εγκαίνια πλη
σίαζαν, έγινε αντιληπτό όπ όλες 
οι απεικονίσεις του Ρούζβελτ έ
κρυβαν επιμελώς την αναπηρία 
του. Το γεγονός, βέβαια, ότι ο 
πρώην πρόεδρος δεν φαινόταν 

πουθενά να οττκεωι όρθιος στα 
δυο του πόδια ήταν ένας σαφής 
υπαινιγμός. Αλλωστε, αν εξέταζε 
κανείς προσεκτικά το κεντρικό 
άγαλμα, που δείχνει τον Ρούζ
βελτ να κάθεται στην αγαπημένη 
του καρέκλα, θα παρατηρούσε 
ότι πίσω και σία δεξιά είναι ο
ρατοί οι τροχίσκοι που κάνουν 
όλη τη διαφορά. 

Ωστόσο, σε μια εποχή όπου οι 
οργανώσεις υπέρ των δικαιωμά
των των ατόμων με ειδικές ανά
γκες ασκούν τρομερή επιρροή, 
τα παραπάνω δεν θεωρήθηκαν 
αρκετά και η παράλειψη καταγ
γέλθηκε ως άπρεπη και προ
σβλητική. Οι φωνές τους ενώθη
καν με εκείνες των υπερμάχων 
της ιστορικής αλήθειας, οι οποί
οι ισχυρίστηκαν ση η παράλειψη 
διαιωνίζει απλώς ένα ψέμα. Τα 

εγκαίνια κινδύνευσαν να αμαυ
ρωθούν από την προγραμματιζό
μενη μαζική διαμαρτυρία ατό
μων με ειδικές ανάγκες, οι οποί
οι σχεδίαζαν να σκορπίσουν πα
λιές αναπηρικές καρέκλες, δε
κανίκια και μπαστούνια εντός 
του μνημείου ώστε οι επισκέπτες 
να σκοντάφτουν πάνω τους και 
να θυμούνται την αλήθεια - ε
κτός και αν ο Κλίντον δεσμευό
ταν ότι θα προσαρτούσε ένα ά
γαλμα του Ρούζβελτ σε αναπηρι
κή καρέκλα. Άν ο Ρούζβελτ ή
ταν ζωντανός, θα επέμενε να α
πεικονιστεί οε αναπηρικό κα
ροτσάκι*, δήλωσε ο Κλίντον, 
μάλλον υπολογίζοντος τις πιθα
νώς χαμένες ψήφους των ατό
μων με ειδικές ανάγκες 

Τα μέλη της επιτροπής του 
μνημείου υπερασπίστηκαν τις αρ
χικές επιλογές τους. ισχυριζόμε
νοι όπ τα αγάλματα του Ρούζβελτ 
έπρεπε να μοιάζουν στο πρωτό
τυπο, δηλαδή να αποφεύγουν 
τους συνειρμούς με την αναπη
ρία, για λόγους ιστορικής ακρί
βειας εφόσον έτσι έπραττε και ο 
ίδιος ο πρόεδρος όταν ήταν εν 
ζωή. Εν τούτοις, πριν από λίγους 
μήνες τα μέλη της επιτροπής εί
χαν συμφωνήσει να τοποθετή
σουν ένα πιοτό αντίγραφο της α
ναπηρικής καρέκλας του Ρούζ
βελτ στην αίθουσα υποδοχής. 

Τώρα, λόγω της υπόσχεσης 
του Κλίντον, το Κογκρέσο ενδέ
χεται να χρειαστεί να εγκρίνει έ
να επιπρόσθετο ποσό για το ά
γαλμα που θα επανορθώσει την 
επίμαχη παράλειψη. Σημειωτέον 
όπ το Κογκρέσο είχε ψηφίσει το 
90% του συνολικού ποσού των 
48 εκατομμυρίων δολαρίων που 
δαπανήθηκαν νια το μνημείο να 
καλυφθεί από δημόσιους πό
ρους. 

Χάρη στην προεδρική επέμ
βαση, λοιπόν, οι τέσσερις αχα
νείς αίθουσες, καθεμία από τις 
οποίες συμβολίζει μία θητεία 
του Ρούζβελτ, του μοναδικού α
μερικανού προέδρου που επανε
ξελέγη τέσσερις φορές, άνοιξαν 
τις πόρτες τους στο κοινό. Τα γι
γαντιαία σιντριβάνια άρχισαν τε
λικά να λειτουργούν ενώ τα γλυ-
πιά που αναπαριστούν τον Ρούζ
βελτ, τη σύζυγο του Ελινορ και 
σκηνές από τη ζωή τους συνά
ντησαν επιτέλους τους πολυπό
θητους θεατές τους. 
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Ο ΜΑΝΟΛΗΣ ΜΠΑΣΙΑΣ, ΤΥΦΛΟΣ ΑΠΟ ΤΑ 9 ΧΡΟΝΙΑ ΤΟΥ, ΑΡΙΣΤΟΥΧΟΣ ΤΗΣ ΝΟΜΙΚΗΣ ΚΑΙ ΕΥΤΥΧΙΣΜΕΝΟΣ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΡΧΗΣ 

Βλέπει με τα μάτια της ψυχής 
ΡΕΠΟΡΤΑΖ: 
Αρετή Αθανασίου 

Ζωή rivai νο 
βιύντι; την χάθε 

στιγμή χαι να 
nctocrónoi από 
μεοα σον η ελπίδα 
για κάτι χπί.ΠΓΟΟ 

Άκουσε το πρώτο κλάμα των 
παιδιών του, αλλά γνώρισε το 
περίγραμμα του προσώπου 
του; μέσα από την αίσθηση 
τη; αφή;. Έτσι τα «γνωρίζει» 
και τώρα που μεγαλώνουν. 
Και έτσι ξέρει πάντα κάθε 
του; μικρή λεπτομέρεια, κάθε 
του; αδιόρατη αλλαγή. 

Λ ΠΟ τον ήχο των βημάτων αναγνω
ρίζει αν μπήκε στο δωμάτιο η Ειρή-
νη ή ο Ζαχαρίας. Ο Κώστα; ή η 

Γιάννα. Αν είναι η σύντροφο; του, η Ελένη. 
Και από τον τόνο της φωνή; τους ξεχωρίζει 
αστραπιαία την χαλή ή την χαχή του; διά
θεση Όταν ζει; στο σχοτάδι έχεις πολύ χρό
νο στη διάθεση σου να ανακτάς μια άλλη ο-
m πτιχή, εχείνη την αχτίδα φωτός που 

διαλύει τα σκότη... Η εσωτερική σκέψη 
καλλιεργείται τόοο ώστε να «φωτίζει» 
την πολυπλοκότητα τη; καθημερινότη
τας. Βραδιάζει χάθε μέρα. Αλλά χαι 
κάθε μέρα ξημερώνει στη ζωή του Μα-
νώλη Μπασιά. 

Δεν γεννήθηκε τυφλό το ένατο χατά 
σειρά - από τα δέκα - παιδί του Κων-

™ στανιίνον χαι της Ειρήνη; Μπασιά α
πό την επαρχία Σελίνου Χανίων. Είδε το 
φωςτοΐ'χόσμουτο 1951,οε μια εποχή που τα 
χωριά τη; Κρήτης ψυχορραγούσαν ακόμη 
από τα δεινά του πολέμου. Βίωσε φωτεινά 
αλλά και τόπο δύσκολα χρόνια, έω; εκείνη 
την ημέρα που βρέθηκε στο δάσος. Έ ν α ; κυ
νηγό; είδε μι fi σκιά να κινείται, τον πέρασε 
για θήραμα και έριξε όλα του τα σκάγια 

OiKoycvcia Μπσσιό. 
Η Ειρήνη, ο Κώστας, 
ο Ζαχαρίας, η Γιάννα 
και η σύντροφος του 
Μανώλη. Ελένη 

στον εννιάχρονο τότε Μανώλη. Κινδύνεψε η 
ζωή τον. Δύο μήνες αργότερα τα τραύματα 
στο σώμα επουλώθηκαν. Αλλά τα μάτια του 
δεν ξαναείδαν. Και έτσι βρέθηκε εσωτερι
κός στον Οίκο Τυφλών, στην Καλλιθέα. 

ΑΡΙΣΤΟΥΧΟΣ 
Τελείωσε το Δημοτικό στον Οίκο Τυ

φλών. Αλλά στο Γυμνάσιο αναγκάσθηκε να 
αναμετρηθεί με τα παιδιά τη; περιοχής, που 
έβλεπαν. Εκείνα είχαν βιβλία, βοηθήματα, 
έξτρα δασκάλους. Εκείνος, ελάχιστα βιβλία 
στη γραφή Μπράιγ. Ανιση η μάχη. αλλά α
ποδείχθηκε καλό; πολεμιστή;. Και στι; ει
σαγωγικέ; εξετάσει; για τη Νομική Σχολή 
του Πανεπιστημίου Αθηνών, το 1971. ο Μα
νώλη; Μπασιά; ισοβάθμησε με τον... πρώ
το! 

Το τυφλό αγόρι από τα Χάνι ά, πον πρώ
τευσε στη Νομική,γίνεται πρωτοσέλιδο «θέ

μα» στα MME τη; εποχή; Ο τότε διοικητή; 
του ΟΤΕ αναλαμβάνει τη δέσμευση να τον 
πάρει στι; νομικέ; υπηρεσίε; του ΟΤΕ χαι 
τα σωματεία του οργανισμού του χορηγούν 
υποτροφία. Τελειώνει με άριστα τη Νομική 
και από το καλοκαίρι του '77 εργάζεται στον 
ΟΤΕ. Από τη γνώση ποτέ δεν παραιτήθηκε 
ο Μανώλη; Μπασιά;. Γνώστη; και δάσκα
λος σήμερα της βυζαντινή; μουσική; μυή
θηκε σ' αυτήν από τα παιδικά του χρόνια 
και αντλούσε, επιμένει, «από την βυζαντινή 
υμνογραφία χάθε φορά τη δύναμη που χρει
αζόταν». 

Έχει μαθητέ; που βλέπουν χαι άλλου; 
που δεν βλέπουν χαι ψέλνει πάντα στην εκ
κλησία των Αγίων Αναργύρων στην Ηλιού
πολη. Η βαθιά του πίστη α' αυτό που λέγε
ται ανώιερη δύναμη αλλά και η βαθιά του α
γωνία να αναζητήσει τον ανθρώπινο προο
ρισμό τον οδήγησαν και στι; πύλε; τη; θεο

λογική; Σχολή:, απ' όπον αποφοίτησε τι 
1989. 

Ομιλητή; σε κάποια σνγκέντρωση ήτα' 
τον Μάρτιο τον '81 και εκεί γνιορίσθηκε μ; 
την Ελένη Πετροπούλου. Ήταν μια σννά 
ντηση ζωής. Εκείνη προσφέρθηκε va TO' 
συνοδεύσει έω; τη στάοη... Έκτοτε συνοδοί 
πορούν. Και απίν.τηπαν και τέσοερι; μι 
χρού; συνοδοιπόροι·;. Η Ειρήνη, που τόσο 
του μοιάζει, είναι πια στ« 15.0 Κώστα;στι 
12.0 Ζαχαρία; σία 10. Και η μικρή Γιάννί 
στα 6. 

Στη μέθη τη αγόρια, στι; όνο άκρε; Tt 
κορίτσια - να τα.. προστατεύουν. Η ζωή πή 
ρε μια άλλη γεύση. Αλλά και οι ονσχολίε: 
«Όλα όμω: Εεπερνι οννται. Προσπάθησα νι 
βοηθήσω την Ελένη στο μεγάλωμα των παι 
όιών και νοιιίζι·» ότι συνέβαλα σημαντικό 
Τώρα πον τα .ιπι-Ίιά μεγαλωνονν βοηθιινι 
κι εκιίνα.. <•. 

Όταν κυκλοφορώ μόνος στην πόλη έχω μια τρομερή αγωνία 
ΛΙΤΗ η πόλη πον είναι γεμάτη παγίδες 
αχόμη και για τον; βλέποντες, είναι άχρω; 
επικίνδυνη γι α εκείνου; που δεν βλέπουν! 
Χειρότερη δεκαετία από την τελευταία, δεν 
θυμάται ο Μανώλη; Μπασιά;. Ζει στο σχοτάδι 
38 ολόκληρα χρόνια, αλλά κάποτε μπορούσε 
να ανεβοκατέβει την Ακαδημίας, να πάει στο 
Πανεπιστήμιο, να περπατήσει στα 
πεζοδρόμια, δίχω; πρόβλημα. Ανετα ή 
περίπου άνετα. 
Σήμερα, μοι άζα με ακροβασία στο κενό η 
κυκλοφορία ενό; τυφλού. Τα αυτοκίνητα 
παρκάρουν πάνω στα πεζοδρόμια και ο 
τυφλός πρέπει να κατέβει στην άσφαλτο για 
να... περάσει. Αλλά και όταν δεν έχουν 
αυτοκίνητα τα πεζοδρόμια, έχουν χολόνε; εκεί 
που δεν το περί μένει; χαι, ακόμα χειρότερα, 
«είναι σπαρμένα με κοντά κολονάκια γι α να 
εμποδίζεται η στάθμευση των αυτοκινήτων. 
Τα ανηλημτχτνεται ένας τυφλός όταν πέφτει 
πάνω τους. Όπως χαι πάνω οε δέντρα που 
είναι φυτεμένα στη μέση τον... πουθενά. Αλλά 
το χειρότερο μας πρόβλημα είναι οι 
τηλεφιολίκοί θάλαμοι. Που έχουν ένα μεγάλο 
χενό στο χάτω μέρος τους χαι δεντσυς πιάνει 
το μπαστούνι. Και ξαφνικά οπάμε τα κεφάλια 
μαςπάνιοτονς...». 

ΕΙ ναιάγννκπο ποιο; μεγαλοφυή; νους εφηύρε 
αυτόν: τους τηλεφωνι χους Πιιλιιμον;. Κι 
ακόμη πιο άγνωστο, γιατί iVv τοποθετείται 
έστω ένα δίχτυ στ« κι'αω μ;' no; τον;. όπως 
επ'ΐνπλημμνναΓχοννζητψιΐ! οι εκπρόσωποι 

Πόλη-ηαγίΒα: 
Πώς να 
περπατήσει 
ένας τυφλός 
στο 
κατειλημμένο 
από αυτοκίνητα 
πεζοδρόμιο 

των τυφλών: «Κάποτε πρέπει να καταλάβει η 
πολιτεία ότι είμαστε πολίτες ίσα που 
δικαιούνται μια ειδική φροντίδα Κι αυτό 
είναι χάη πον επιβάλλεται χαι από τη 
συνταγματική τάξη. Αλλά δεν εφαρμόζεται...». 
Στέκεται συχνά στη στάση του λεωφορείου, 
αλλ·« εκείνο σταματά εκατό μέτρα πριν ή μετά 
τη στάση Ευτηχώς που ι·παρνοι>ν nxajia 
άνθρωποι. ΠονπεριμΓΛΌΐτχιτχείνα στη 
στάση χαι θα βοηθήσουν στην επι βίβαση ή 
στην αποβίβαση ενό; τυφλού, θ α τον 

παραχωρήσουν χαι θέση... 
Όπως χαι να έχει, χαι όσο αυτάρκη; κι αν είναι 
ένα; τυφλός, το να κυκλοφορήσει μόνος σ' 
αντήντήνπόλη μοιάζει κάποιες στιγμές με 
απερισκεψία: «Οταν κυκλοφορώ μόνος, έχω 
μια τρομερή αγωνία. Αλλά, αλίμονο να 
περιμένεις πάντα από τη γυναίκα, τα παιδιά ή 
τον άγνωστο συνάνθρωπο να σε βοηθήσει να 
περάσει; ένα δρόμο Η εξάρτηση οδηγεί στην 
πλήρη απομόνωση. Και utttó είναι χάη που 
δεν θέλω...». 

Ο Μανώλη: Μπασιά; - όπως και πολλοί άλλοι 
τυφλοί - είχε το κουράγιο και το σθένο; να 
αποδείξει ότι ένα; τυφλό; δεν κάνει μόνο γι α 
τη θέση τον τηλεφωνητή στον ΟΤΕ. Μπορεί 
πολλά περισσότερα. Αλλά χρειάζεται κπι 
πολλά περισσότερα. Χρειάζεται γνώση - μέσα 
από τη γραφή Μπράιγ. Αλλά είναι ελάχιστα τα 
βιβλία που προορίζονται για τυφλού;: 
«Επιτέλους, ας δημιουργηθεί ένα ειδικό 
τυπογραφείογιατην καταγραφή βιβλίων στη 
γραφή Μπράιγ. Δεν δικαιολογείται να 
μεταφράζονται από του; Αγγλουςή το<·; 
Γερμανούς αρχαίες ελληνικές τραγωδίες ή η 
Αγία Γραφή στο ελληνικό πρωτότυπο τη; 
γραφήςΜπράιγ!». 
«Εύκολη ζωή» δεν υπάρχει για τον Μανώλη 
Μπασιά. 
Μονάχα αγώνα;. «Οταν σπέρνει;. Οερί ζει ;·· 
Ζωή. είναι για εκείνον «να έχει; σκοπό. 
προορισμό. Είναι να 6\ώνει;την κάθε στιγμή 
και να εκπορεύεται από μέσα σον η ελπίδα για 
το καλύτερο». Υπάρχει πάντα μέσα τον η 
ανθρώπινη αγωνία του θανάτου, «κι α; έχω 
αποδεχθεί ότι με το θάνατο μεταβαίνουμε σε 
μια άλλη ζωή. 

Αγωνία είχε για το θάνατο ακόμη και ο 
Χριστός!». Χαρά και ελπίδα του δίνουν -το 
γέλιο και οι φωνέ; των παιδιών μον>\ Αλλά και 
ex επιτνχίες των βλεπόντων και μη βλεπόντων 
αγαπημένων τον... 
Ζει στο σκοτάδι, αλλά η ζωή τον είναι πλήρη; 
φωτός, βυζαντινών ύμνωνκιυ ελπίδα;. 
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ΚΟΙΝΩΝΊΑ 

•Τ» ΝΕΑ», Τετάρτη 2 Χεπτεμβρίου 

ΣΤΙΒΕΝ ΧΟΚΙΝ: ΜΙΑ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ ΜΕΣΩ ΚΟΜΠΙΟΥΤΕΡ ΠΟΥ ΜΙΛΑΕΙ 

Η αναπηρία μου; Μια λεπτομέρεια! 
ΑΠΟΣΤΟΛΗ: 
Εύη ΕΑευθεριάδου 

«Μπορεί ία είμαι 
αοχπάχσλός,οεν 

είμαι όμ(ι>; 
Αϊνστάιν» 

Όταν ονειρεύεται τον εαυτό το«, ο 
Στίβεν Χόχιν δεν πάσχει από καμία 
ανίατη ασθένεια. Άλλωστε, «η 
αναπηρία μου είναι μία λεπτομέρεια 
που δεν έχει καταφέρει να εισχωρήσει 
στη συνείδηση μου». 

ΣΑΜΟΣ. Τη; απεσταλμένη; μα; 
•γ τ-1 ΟΤΑΝ ακούει για tov Θεό χαμογελά πλατιά. 
Ι ί Χωρίς όμως ra Θέλει να αποκαλύψει τι; εοώτε-

I V ρες σκέψεις τον. Και απαντά με ξεχωριστή δι
πλωματία: «Αν πω ότι πιστεύω στον Θεό οι άνθρωποι 
θα υποθέσουν πω; πιστεύω στην ιδέα τους περί θεού. 
Αν πω όχι, θα με κατηγορήσουν ως υλιοτή, χωρίς κα
μία πνευματική διάσταση». 

Ο διάσημος Αγγλος φυσικός μίλησε για τα όνειρα 
του χθες το μεσημέρι σε συνέντευξη Τύπου στη Σάμο, ό
που συμμετέχει στο Διεθνές Συνέδριο Κοσμολογίας, 
προσχεχλημένο; από το Τμήμα Μαθηματικών του Πα
νεπιστημίου Αιγαίου. Πράος και χαμογελαστός στά
θηκε μπροστά στο ακροατήριο του, αχούγοντα; προ-
σεκτικό τις ερωτήσει; τους. Στην οθόνη μπροστά του 
σ/ημπτι or τι ; σκέπεις του. 

ΜΕ ΗΧΟ 

Για να νρά>)·ει κάθε απάντηση χρειάστηκε περίπου 
εννιά λεπτά. Κουνώντας μόλις τα δύο δάχτυλα του δε-

^ _ ξι ου του χεριού, χειρίζεται τον ει δικό υπολογιστή 
που είναι προσαρμοσμένος στην χαρέχλα του, ε
πιλέγοντας τις λέξεις από την οθόνη. Τό κείμενο 
μετατρέπει αμέσως σε ήχο ο υπολογιστής. Με αυ
τόν τον τρόπο επικοινωνεί με το περιβάλλον του 
από το 1985. όταν έχασε τη φωνή του. 

m m Ο Χόκιν είναι διάσημος, όχι μόνο για τις επι
στημονικές του θεωρίες αλλά χαι γιατην αξιοζή

λευτη μάχη του ενάντια σε μία ανίατη ασθένεια που τον 
έχει καθηλώσει oc μία αναπηρική καρέκλα εδώ και 35 
χρόνι«. 

Αν και οι γιατροί δεν του είχαν δώσει πολλά χρό
νια ζωή;, όταν στα 21 του έγινε η διάγνωση της αρρώ
στιας ALS. που τον έχει παραλύσει σχεδόν ολοκληρω-
ιιχά. ο Χόχινγχ βρίσκεται στην κορυφή της παγκό
σμιας επιστήμης. 

Παρ' όλα τα θαυμαστά του επιτεύγματα και τη σι
δερένια του θέληση, δεν θεωρεί τον εαυτό του κάτι το 
ξεχωριστό. Και πι οτεύει πως η φήμη του είναι νπερβο-
λι κή «Ο κόσμος θέλει έναν Αϊνστάιν για να τον θαυμά
ζει. Μπορεί να είμαι αρκετά καλός, όμως δεν είμαι Αϊν

στάιν. Αυτός ήταν εξαιρετικός». 

ΤΟ ΟΝΕΙΡΟ ΤΟΥ 
Ο 56χρονος φυσικός έχει ένα ανεκπλήρωτο όνειρο. 

Να κατανοήσει τους νόμους που κυβερνούν το σύμπαν 
και να μάθει πώς δημιουργήθηκε. Κιόταντα καταφέρει 
θέλει να μάθει γιατί οι νόμοι του σύμπαντος είναι αυτοί 
που είναι, «θα μπορούσαν άραγε να είναι διαφορετι
κοί; Km θα μπορούσε το σύμπαν να γεννηθεί με κάποι
ον άλλο τρόπο; Αυτή είναι η ταπεινή μου φιλοδοξία». 

Περιμένει με ανυπομονησία τα επόμενα χρόνια, ό
ταν νέοι δορυφόροι και τηλεσκόπια θα μεταδώσουν 
χαι νούργιες εικόνες οπό τα βάθη του σύμπαντος, επιβε
βαιώνοντας ή απορρίπτοντας ορισμένες από uç από
ψεις του χαι δίνοντας τροφή για νέες θεωρίες. «Το μέλ
λον τηςκοσμολογίαςδιαγράφεταΓσυναρπαστιχό»,λέει 
συμπληρώνοντας, πάντα με χαμόγελο, πως σε 20 χρόνια 
θα πάρει σύνταξη. 

Αφού ευχαρίστησε το ακροατήριο του, ο Αγγλος ε
πιστήμονας δέχθηκε ένα δώρο από τον πρύτανη του 
Πανεπιστημίου Αιγαίου χ. Θεμιστοκλή Λέχκα. υπο-
σχό|ΐενος πως θα ξανάρθει στη Σάμο. 

Η συνέντευξη Τύπου του Στίδέν Χόχιν μεταδόθηκε 
«ζωντανή» στο Ίντερνετ, όπως γίνεται χαι με τις εργα
σίες του συνεδρίου, το οποίο θα διαρκέσει μέχρι την 
Παρασκευή. Το ΣάββατοοΧόχινΟα μεταβεί σπ|ν Κρή
τη, καλεσμένος τον Τμήματος ΦτΗΧχήςτο» Πανεπιστη
μίου Κρήτης, όπου Ou μιλήσει για τη «Θεωρία τον Πα
ντός» στο Ηράκλειο και τα Χανιά. 

I n j Σάμο. Με τα δύο δάχτυλα χειρίζεται ο Στίβεν Χόκιν το κομπιούτερ που δίνει φωνή ο έναν από τους 
πιο ευφυείς ανθρώπους του πλανήτη μας 

Μία νόσος με άγνωστη αιτία και θεραπεία 
ΡΕΠΟΡΤΑΖ: 
Ρούλα Τσουλέα 

ΠΕΡΙΣΣΟΤΕΡΟΙ από 400 Έλληνες 
πάσχουν από πλαγία μυατροφιχή 
σκλήρυνση. τη νόσο που έχει προσβά
λει και τον διάσημο φυσικό Στίβεν 
Χόκιν. Η ασθένεια, της οποίας οι αι
τίες και η θεραπεία είναι άγνωστες, 
χαρακτηρίζεται από προοδευτική 
παράλυση των μυών του σώματος, αλ
λά δεν επηρεάζει τον εγκέφαλο, με ε
πακόλουθο ot ασθενείς να 
έχουνπλήρη επίγνωση τη; 
κατάστασης τους 

Η ασθένεια αυτή δει' 
είναι η μόνη που προκαλεί 
ανήκεστες βλάβες στο σώ
μα, αφήνοντα; ανέπαφο 
τον εγκέφαλο. Η σκλήρυν
ση κατά πλάχας επίσης προκαλεί 
σταδιακή παράλυση του σώματος -
αν και με πολύ βραδύτερο ρυθμό από 
όσο η πλαγία μυατροφιχή σκλήρυν
ση. Παρόμοια είναι και η εξέλιξη δια
φόρων άλλων ασθενειών του νωτιαί
ου μυελού, όπως της αυχενικής μυε
λοπάθειας, της συριγγομυελία;. της 
μυελίτιδας και τη; πολυριζονευρίτι-
δας. Η συχνότερη, πάντως, αιτία πα
ράλυσης τον σώματος με διατήρηση 
τη; πνευματικής διαύγειας, είναι τα 
κατάγματα των σπονδύλων, που τόσο 
συχνά συμβαίνουν στα τροχαία ή σε 
άΐλααπχήμαια. 

Ό π α ; είπε στα «ΝΕΑ» η χ. Κλη-
μεντίνη Καραγεωργίου, διευθύντρια 

OlVKKCOÌivVOW 

24 μήνες ζ ω ή : - ο 

διάσημος φυσιχό: 

απέχει 36 χρόνια! 

ριφερειαχού Γενικού Νοσοκομείου 
Αθηνών «Γεώργιο; Γεννηματάς», «η 
πλαγί α μυατροφιχή σκλήρυνση είναι 
μία δυοίατη νευρολογική ασθένεια 
και πραγματικά προκαλεί έκπληξη 
το γεγονός πως ο Χόκιν πάσχει από 
αυτήν τόσα χρόνια. Υποθέτω ότι έχει 
αναπτύξει μία σπάνια παραλλαγή 
της νόσου με πάρα πολύ αργή εξέλι
ξη». Στη συντριπτική πλειονότητα 
των περιπτώσεων, το μέσο προσδόκι
μο επιβίωσης των πασχόντων είναι 2 
χρόνια μετά τη διάγνωση, αν και αρ-

m ^ ^ m χετοί ζουν ακόμα χαι για 
μια δεκαετία. Πολύ σπά
νια, όμως. καταγράφονται 
περιπτώσεις όπως αυτή 
του Χόχιν, στον οποίο έγι
νε διάγνωση της νόσου 

_ ^ ^ _ _ πριν από 36 ολόκληρα χρό-
™™™—™ νια. όταν ήταν ακόμα 21 ε
τών. Από την ίδια ασθένεια, εξάλλου, 
πάσχει χαι ο πρώην δικτάτορας 
Γιώργος Παπαδόπουλος, ο οποίος 
νοσηλεύεται εδώ χαι 1 Vi χρόνο στο 
Λαϊκό Νοσοκομείο. 

Η πλαγία μυατροφιχή σκλήρυν
ση, ή νόσο; του Σαρχώ όπως είναι ευ
ρύτερα γνωστή, εκδηλώνεται αρχικά 
με δυσκινησία στο ένα χέρι: ο ασθενής 
μπορεί να δυσκολεύεται να πιάσει ή 
να συγκρατήσει αντικείμενα, καθώς 
και να λυγίσει τα δάχτυλα του. Κα
θώς περνούν οι εβδομάδες και οι μή
νες, χάνει σταδιακά την κινητικότητα 
και στο άλλο χέρι. χαθώς και στα πό
δια του. με τελικό επακόλουθο τηντε-
τραπληγία. Πέρα από τους μυς που ε-

του Νευρολογικού Τμήματος του Πε- λέγχουν την κίνηση, από την ασθέ

νεια προσβάλλονται επίοη; οι μύε; 
που ελέγχουν την ομιλία, την κατάπο
ση και την αναπνοή. Αντιθέτω;, η νό
σος δεν επηρεάζει του; μυς των μα
τιών και της ουροδόχου κύστεως. ενώ 
ανέπαφες παραμένουν και οι πέντε 
αισθήσει;-της αφή;, τη; γεύσης, τη; 
όρασης, της ακοήςκαι τηςόσφρηοης. 
Οι περισσότεροι ασθενείς καταλή
γουν τελικά από λοιμώξεις, όπω; η 
ουρολοίμωξη και η πνευμονία, ενώ 
μερικοί καταλήγουν όταν σταματή
σουν να λειτουργούν οι αναπνευστι
κοί μύε; του;. 

Η διάγνωση της κατάστασης γίνε
ται με βάση τα συμπτώματα που έχει 
αναπτύ|ει ο ασθενή;, καθώ; και με 
μία ειδική εξέταση που λέγεται ηλε-
χτρομυογράφημα. 

Η ασθένεια εμφανίζεται συνήθως 
σε ενήλικες ηλικίας 40 έως 75 ετών. 
αλλά έχουν καταγραφεί ορισμένα 
κρούσματα χαι μεταξύ νεαρότερων α
τόμων - αχόμα χαι 20άρη δων. 

Για την αντιμετώπιση τη; ασθέ
νειας υπάρχει ένα μόνο φάρμακο, η 
ριλουζόλη. Το φάρμαχο αυτό καθυ
στερεί λίγο τη φθορά των μυών και 
αυξάνει to προσδόκιμο επιβίωσης με
τά τη διάγνωση κατά 3 έως 6 μήνες 
χατά μέσο όρο. 

Η πλαγία μυατροφική σκλήρυνση 
είναι γνωστή από το 1869. όταν την 
πρωτοπεριέγραψε ο Γάλλο: νευρολό
γος Ζαν-Μαρτέν Σαρχό. Ωστόσο, α
χόμα δεν έχει βρεθεί ο λόγος που εντε
λώς ξαφνικά ο οργανισμός αρχίζει να 
αυτοκαταστρέφεται. για αυτό και δεν 
έχει βρεθεί κάποια θεραπεία 
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4ου ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ ΡΕΘΥΜΝΟΥ 

μαθηματικός 

Ο Ιτίβεν XtSwv προσέρχεται στον χώρο του συνεδρίου 

Καθήλωσε τονς επιστήμονες 
ο Στίβεν Σόκιν με τη οημιονργία 
τον «άπειρον σύμπαντος» 
Ο ΣΤΙΒΕΝ ΧΟΚΙΝ μίλησε χθες το μεσημέρι στους 100 Πριν από τον Χόχιν. μίλησαν στο συνέδριο άλλοι 
αννί'δέλψουςτου επιστήμονεςπου συγκεντρώθηκανστη δύο ειδικοί για τις «μελανέ: οπές» - ή μαύρε: τρύπες -
Σάμογι α το ΔιεθνέςΣυνέδριο Κοσμολογία:. Ξεκινώντας χαι τι; «σχωληκότρυπες». Ο Αγγλο: φνσιχό; πρόκειται 
στις 12 το μεσημέρι, καθήλωσε το ακροατήριο του, επί να συμμετάσχει σε όλε; τι; εκδηλώσει; του συνεδρίου, 
μιάμιση ιίιρα. εξηγώντας τα μυστικά του σύμπαντος. το οποίο ξεκίνησε χθε; και θα ολοκληρωθεί την Παρα-

Mr τη βοήθεια του ειδικού υπολογιστή του. που με- σκευή. Έπειτα, θα ταξιδέψει στηνΚρήτη. όπου θα ανα-
τατρέπει τι; γραπτές του φράοει; σε ήχο. πα- m m m ^ ^ m m m ^ m λύσει τη «θεωρία του Παντό;» στο Ηρά-
ρουσίασε τη δημιουργία ενός «άπειρου σύ- κλειο και τα Χανιά, 
μπαντος». χρησιμοποιώντας καθαρά επιστη- ΓΐΠ ΓΓρ-xoflf Ο 57χρονο; φυσικό; κατέχει την Έδρα 
μονικσύς όρους, μια που η ομιλία του δεν α- ^ υ ^ ά ν « ™ του Νεύτωνα στο Πανεπιστήμιο του Κέμπρι-
πευΟυνόταν στο ευρύ κοινό. Αλλωστε, η είοο- ' ·' τξ. Ζει με τη δεύτερη σύζυγο του. η οποία η-
δο; δεν επιτράπηκε σε κανέναν άλλο εκτό; XffinÇftCll ΐ α ν προσωπική του νοσοκόμα, και έχει τρίο 
των συνέδρων. πΤρίποι'10 λαπά, παιδιά από τον πρώτο του γάμο. Εδώ και 36 

«Αυτά που είπε ο Στίβεν, ήταν εντυπω- 'Α νυι Κ ΧΡο ν ,°· ""οφέρει από μία ανίατη ασθένεια 
οιακά και καινούργια, ακόμα και για εμάς γράφοντας J- των κινητικών νευρικών κυττάρων,-πουονο-
του; επιστήμονες», σύμφωνα με τον χ. Σπύρο ΙΓΕΕΙ; 10 )χπτό μάζεται μυοατροφική πλευρική σκλήρυνση 
Κωτσάκη. επίκουρο καθηγητή στο Τμήμα m ^ m m m m ^ m m ^ (ALS). 
Μαθιιματικών του Πανεπιστημίου Αιγαίοι· Παρ' όλο που οι γιατροί δεν του είχαν δώ-
και μέλος τη; οργανωτική: επιτροπή;, που παρακολού- οει πολλά περιθώρια ζωή; όταν έγινε η διάγνωση, σε η-
θήσε -Π) διάλεξη λιχία 21 πών. ο Χόχιν του; διέψευσε πανηγυρικό. Από 

Μετά το τέλο;τη; ομιλία;, που είχε τίτλο «Το πληθω- το 1985 και μετά, δεν μπορεί ούτε να μιλήσει - έχασε τη 
ριστιχό σύμπαν», ο Χόχιν απάντησε σε ερωτήσει; των φωνή του λόγω τραχειοστομίας. 
συνέδρων.ΓιαιηνχάθετοναπάντηΓηι.χρειάζεταιπερί- Ένας Αμερικανός ειδικό; της πληροφορική; από 
που 10 λεπτά, γράφοντα; περίπου 15 λέξεις το λεπτό. . την Καλιφόρνια κατασκεύασε to πρόγραμμα που τον 
Χρησιμοποιώντας τον υπολογιστή που έχει ποοσαρμο- βοηθά να επικοινωνήσει με τον υπόλοιπο χόομο. Λόγω 
σμένο στην αναπηρική τον καρέκλα, ο Αγγλο; φνσιχό; τη; κατάστασης του. χρειάζεται 24ωρη ιατρική παρακο-
παραχολουτΙεί στην οθόνη του έναν δρομέα που κινείται λούθηοη χαι τον συνοδεύουν τρεις νοσοκόμες χαι ένα; 
ανάμεσα σε λέξει;. Πατώντας ένα κουμπί, επιλέγει τη λέ· προσωπικός βοηθό;. 

ξη που θέλει να συμπεριλάβει στην πρόταση. Οταν ολο- Με αυτόν τον τρόπο, έγραψε το περίφημο βιβλίο του 
κληρώσει τη φράση του, οιιπολονιστή;τιι συνθέτει ηχη- «Χρονικό του χρόνου», το οποίο κυκλοφόρησε τ 0 1 9 8 8 
TIMI και τη unuoioti μέσα από τα ηχεία που βρίσκονται και μέχρι σήμερα έχει πουλήσει περισσότερα από εννιά 
στο χαροτοτιχι του. εκατομμύρια αντίτυπα. 
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L44«O Ρεπορτάζ TO ΒΗΜΑ 

6 Οκτωβρίου 1996 

iapì • καρέ οι δνσκολίκ που σννανιά ένα άτομο μ ανηακά προβλήματα όιαν αποφασίζει να κινηθά oro κένιρο ms npoßkpamais Adiwas 

Μια πόλη 
. ειδικές με 

ανάγκες 
' INAI ΜΑΘΗΤΕΣ, φοπητές, εργαζό· 
» μενοι. ίσως οδηγούν αυιοκίνητο. 
ι όμως σπανίως τους συναντάμε στον 
Spo και σε κοινωνικές εκδηλώσεις, 
όκεηαι για τους ανθρώπους που βρί-
5VTQI καθισμένοι σε αναπηρικά αμα-
ια αλλά η κινητική αναπηρία τους 
ι μειώνει χη διάθεση τους για μια κα-
ιερινή. φυσιολογική ζωή. Τα άτομα 
κινητικά προβλήματα αποτελούν το 
(κατά προσέγγιση, σύμφωνα με το 

ΜιργεΙο Υγείας) του πληθυσμού της 
(χ>ς μας. Evo τροχαίο ατύχημα ή μια 
Βένεια μπορεί να καθηλώσει κάθε 
bottino οε ένα αναπηρικό αμαξίδιο 

κάποιο χρονικό διάστημα. Η κακή 
)δομή των κτιρίων, οι ελλείψεις στις 
/κοινωνίες και στους δρόμους vivo 
ι εμπόδια σε ανθρώπους που επιδιώ-
τν και έχουν το δικαίωμα να συμμετέ

χουν, να μοιράζονται και να προσφέ
ρουν. Τα προβλήματα είναι πρακτικά, 
οι λύσεις υπάρχουν και οε άλλες ευρω
παϊκές χώρες θεωρούνται αυτονόητες. 

Ενα οδοιπορικό στην Αθήνα αποκα
λύπτει μια πόλη που αδυνατεί να εξυπη
ρετήσει τους κατοίκους της, Ισως γιατί η 
ίδια είναι μια πόλη με ειδικές ανάγκες. 
Παρακολουθήσαμε έναν άνθρωπο κα
θισμένο σε αναπηρικό καρότσι στη δια
δρομή του στους δρόμους της Αθήνας 
και επισημάναμε κάποιες από τις δυ
σκολίες που συναντά οε απλές δραστη
ριότητες. 0 κ. Γεράσιμος Πόλης, αρχι
τέκτων, εργάζεται στο υπουργείο Υγείας 
ως υπεύθυνος νια το θέμα της πρόσβα
σης των ατόμων με ειδικές ανάγκες και 
γνωρίζει καλά το πρόβλημα, που θα 
μπορούσε να επιλυθεί με απλές ρυθμί
σεις, όπως τονίζει. 

Απροσπέλαστοι 
δρόμοι, πεζοδρόμια 
με παγίδες και 
κύρια 
απαγορευμένα 

Ο Γεράσιμος Πόλης σπούδασε 
στη Σχολή Αρχιτεκτονικής του 
Πολυτεχνείου. Η είσοδος, ό
πως φαίνεται στη φωτογρα
φία, δεν είναι προσβάοιμη. Κα
τά τη διάρκεια της φοίτησης 
του είχε τοποθετηθεί αδική ρά
μπα νια τη διευκόλυνση του, η 
οποία μετά την αποφοίτηση 
του απομαχρύνθηκε. 

M W * U ' " J J Ì " ' - » » - ' I l H I - Λ 

Τα πεζοδρόμιο κρύβουν πανίδες 
νια έναν άνθρωπο που κινείται με 
αναπηρικό αμαξίδιο. Λακκούβες, 
πινακίδες, δέντρα, κολόνες, πάγκοι 
μικροπωλητών, ακόμη και σταθ
μευμένα αυτοκίνητα καταλαμβά
νουν τους χώρους που ανήκουν α
ποκλειστικά στους πεζούς. ·Οι μη
τέρες με χα καρότσια civai οι με-

) Όλύτεροι ούμμαχοί μας, ytort συ
χνά τους είναι αδύνατον να περά
σουν με τα παιδιά τους', λέει ο κ. 
Πόλης. Σε κεντρικούς δρόμους της 
Αθήνας, έχουν γίνει κάποιες προ
σπάθειες ώστε να γίνουν προσβά-
σιμά τα πεζοδρόμια Στα περισσότε
ρα όμως η κατάσταση παραμένει 
προβληματική. 

ΣΤΑ ΜΕΣΑ 
ΜΕΤΑΦΟΡΑΣ 
Αν ένας ανάπηρος 
σε καρότσι αποφα
σίσει να μετακινηθεί 
με τα μέσα μαζικής 
μεταφοράς, θα πρέ
πει να επιλέξει κά
ποια νραμμή που 
διαθέτει λεωφορεία 
με χαμηλό δάπεδο 
και ειδική ράμπα 
στην είσοδο, η ο
ποία ενεργοποιείται 
ιιροκειμενου να ανε
βεί το αμαξίδιο oro 
όχημα. Σύμφωνα με 
στοιχεία του ΥΠΕ-
ΧΟΔΕ. 614 από τα 
1.800 οχήματα που 
κυκλοφορούν είναι 
προοβάσιμα. Ένας 
κάτοικος XaXovbpL 
ου tixc χρόνια να »• 
πισκεβΊΕΐ* την Αθή
να, γιατί δεν μπο-

θεωρητικά, κάθε άνθρωπος έχει το δικαίωμα στη 
διασκέδαση, στην ψυχαγωγία και στη γνώση. Ή μή
πως όχι; Η αρχιτεκτονική του Μουσείου είναι αξιο
θαύμαστη, αλλά η είσοδος δεν έχει γίνει προοβάσιμη 
για τα άτομα με ειδικές ανάγκες. Τα περισσότερα θέ
ατρα, οι κινηματογράφοι, οι αρχαιολογικοί χώροι 
και τα πανεπιστήμια δεν έχουν την κατάλληλη υποδο
μή για να υποδεχθούν' άτομα με κινητικές δυσκολίες. 
Δεν υπάρχουν ράμπες ούτε κατάλληλες είσοδοι, ενώ 
οι ανελκυστήρες είναι συχνά μια πολυτέλεια! Αν κά
ποιος αποφασίσει να δειπνήσει, θα πρέπει να επιλέ
ξει μεταξύ των λίγων εστιατορίων που είναι προσβά-
σιμά. Ό σ ο ν αφορά τα WC έχουμε... ισότητα, καθώς 
οι δημόσιες τουαλέτες είναι τόσο λίγες και σε τέ
τοιο κατάσταση που ούτε ένας αρτιμελής άνθρω
πος μπορεί ι « τις χρησιμοποιήσει^, σχολιάζει ο κ. 
Πόλης. 

Αν χρειαστεί να κάνει ένα 
τηλεφώνημα, το πρόβλη
μα είναι μεναλο. καθώς τα 
καρτστηλέφωνα είναι το
ποθετημένα σε τέτοιο ύ-
ψος που κάνει τη χρήση 
αδύνατη για έναν άνθρο>-
πο ο οποίος μετακινείται 
με αναπηρικό καρότσι. 

Ύΐκός Οικοδομικός Κανονισμός 

Ει την πρόσβαση σε όλα τα 
α. Τα παλαιά, όμως, συνή-

„ ν σκαλιά και δεν επιτρέπουν 
είσοδο οε άτομα με κινητικά 
Ιλήματα. Οι περισσότερες τράπε-
5εν έχουν κατάλληλα διαμορφω

μένη είσοδο, ενώ τα μηχανήματα που 
λειτουργούν με τις ειδικές κάρτες 
Βρίσκονται σε θέσεις μη προοβάσι-
μες για κάποιον που κάθεται οε κα
ρότσι. Παρ' όλα αυτά, οι τράπεζες 
διαφημίζουν την εικοσιτετράωρη ε
ξυπηρέτηση των πελατών τους! 

ptwm, Su i^nm ernte, 
οδηγός a m o « λε
ωφορείου. Το ψκφα 
ΟΜφέντιαιναδώσει 
ιηλίοοη oc ένα μεγά
λο μέρος ίου προ
βλήματος της μετα
κίνησης, καθώς υ
πάρχει ειδική πρό
βλεψη νια τα άτομα 
με κινητικές δυσκο
λίες. Στον υπάρχο
ντα ηλεκτρικό σιδη
ρόδρομο, πάντως, 
μόλις 6 από τους 23 
σταθμούς είναι προ-
οραοιμοι. 

Δεν έχουν ούτε την.., 
πολυτέλεια να ψηφίσουν! 

Πριν από δυο εβδομάδες α έλληνες πολίτες εξάσκησαν το 
εκλογικό τους δικαίωμα. Οσοι μετακινούνται με αναπηρι
κό αμαξίδιο, όμως. δεν είχαν την... πολυτέλεια να μπουν 
στο παραβάν και να ρίξουν τον φάκελο στην κάλπη. Τα 
κτίρια που χρησιμοποιούνται ως εκλογικά καταοτήματα 

Β
μοιάζουν με απροσπέλαστα κάστρα για τα ά
τομο με ανηηκή αναπηρία. Ετσι και φέτος, 
παρ' όλο που υπήρχε εγκύκλιος του υπουργεί
ου Εσωτερικών που προέβλεπε τη διαδικασία 
της ψηφοφορίας από τα άτομα με ειδικές α
νάγκες σε χώρους των κτιρίων που να είναι 

προσιτοί και να εξασφαλίζουν τη μυστικότητα της ψήφου, 
τα προβλήματα ήταν αρκετό. Ο Γιάννης Κουφάλης, 43 ε
τών, αγιογράφος, αντιμετώπισε την άρνηση της δικαστικής 
αντιπροσώπου να κατεβεί στο ισόγειο για να διευκολύνει 
τη διαδικασία, γιατί - προφανώς - αγνοούσε την εγκύκλιο. 
Τελικά, ο κ. Κουφάλης εξάσκησε το εκλογικό του δικαίω
μα μετά από έντονη διαμαρτυρία, καθώς δεν δέχτηκε να 
τον μεταφέρουν «σαν σακί» από τα σκαλιά. ·£Αοι υποτι
μητικό ι« θεωρείσαι πολίτης με ίσα δικαιώματα και να 
μην μπορείς να συμμετέχεις με αξιοπρέπεια; σχολιάζει 
ο Γεράσιμος Πόλης που ψήφισε σε έναν διάδρομο παρου
σία του δικαστικού ανηπροσώπου. 

Τα ιδιωτικά αυτοκίνητα με το 
αναπηρικό σήμα διευκολύ
νουν τους αναπήρους στις 
μετακινήσεις τους. αλλά οι 
ειδικές θέσεις στάθμευσης 
είναι περιορισμένες και συ
νήθως κατειλημμένες. 
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ΟΙ ΓΈΙΤΟΝΕ ΓΝΩΡΙΖΑΝ ΑΜΑ ΣΙΩΠΟΥΣΑΝ ΕΠΙ ΤΡΙΑ ΧΡΟΝΙΑ! 

Κρατούσε αλυσοδεμένο 
το ανάπηρο παιδί της 

Μάνα κρατούσε 
αλυσοδεμένο επί τρία 
χρόνια το 24χρονο 
ανάπηρο παιδί της, σε 
λυόμενο σεισμόπληκτης 
περιοχής του Πύργου! 

ΠΑΤΡΑ 
Ύ—Ί ΠΕΓΓΑ ΑΠΟ καταγγελίες 
Ê—1 κατοίκων στην Αστυνομία έ-
I ,J γίνε έρευνα στο λυόμενο, 

στον οικισμόΓκαβερού. όπου βρέθη
κε δεμένο με αλυσίδα το διανοητικά 
ανάπηρο παιδί. 

Το θέμα έφεραν χθες στη δημο
σιότητα οι εφημερίδες «Ελεύθερος 
Τύπος» και «Αδέσμευτος Τύπος». 

Η μάνα, Βασιλική Μαυροειδή, 
είχε άλλα τρία παιδιά, που διαμέ
νουν σε άλλες περιοχές, ο σύζυγος 
της έχει πεθάνει πριν από χρόνια και 
ζούσε με τη σύνταξη τον TEBE και 
της πολύτεκνης οικογένεια:. 

Ο 24χρονος Ανδρέας ήταν δεμέ
νος με αλυσίδα από το κρεβάτι, σε έ
ναν χώρο με έντονη δυσοσμία. 

Μόλις αντίκρισε τους αστυνομι
κούς με την πταισματοδίκη ξαφνιά
στηκε, βγάζοντας άναρθρες κραυ
γές. 

Οι αστυνομικοί προσπάθησαν να 
τον μεταφέρουν με περιπολικό σε ί
δρυμα του Πύργου, αλλά ο 
Ανδρέας αρνήθηκε και τε
λικά κλήθηκε ασθενοφό
ρο. 

Ύστερα από μεσολά
βηση του Μητροπολίτη 
Ηλείας, Γερμανού, μετά- ^ ^ ^ ^ 
φέρθηκε προσωρινά σε ί- ^ ^ ^ ™ 
δρυμα της Εκκλησίας, στη Γαστού
νη, όπου τον εξέτασαν γιατροί και 
κοινωνικός λειτουργός. 

Όπως ανέφεραν γείτονες, «οι πε
ρισσότεροι γνωρίζαμε το δράμα, αλ-

Αδιαφόρησαν 
ακόμα και 

υπηρεσίες της 
Νομαρχία: 

Η μάνα: Για χρόνια κρατούσε 
αλυσοδεμένο το διανοητικά 

ανάπηρο παιδί της 

λά ποτέ δεν το καταγγείλαμε». 
, Αλλος γείτονας δήλωσε ότι «η 

μάνα γύριζε στο λυόμενο μεθυσμένη, 
χτυπούσε τον ανάπηρο Ανδρέα κι ό
ταν το παιδί είχε κρίση το έδενε με α
λυσίδα». Ο ίδιος συμπλήρωσε: «Δεν 

τολμούσαμε να αφήσουμε 
τα παιδιά να παίζουν στην 
ίδια γειτονιά, όταν ο 
24χρόνος ήταν ελεύθερος. 
Από τότε που έγινε ο σει
σμός ζούμε αυτή την κα
τάσταση». 

"•"•"^~ Οι εκμυστηρεύσεις 
των γειτόνων προκάλεσαν την αντί
δραση του εισαγγελέα κ. Ιωαννίδη, 
που ανέφερε ότι «ευθύνη δεν έχει μό
νο η μάνα του παιδιού, αλλά και οι 
γείτονες που γνώριζαν και σιωπού-

0 Ανδρέας: Οι γείτονες 
γνώριζαν το δράμα του. αλλά 

σιωπούσαν... 

σαν επί τρία χρόνια». 
Όπως αποκαλύφθηκε, την τρα

γωδία του 24χρόνου δεν τη γνώριζαν 
μόνο οι γείτονες, αλλά και αρμόδιες 
υπηρεσίες τη ς Νομαρχίας Ηλείας! 

Πριν από ένα μήνα. σε αυτοψία 
της Υγειονομικής Υπηρεσίας στα 
λυόμενα, εντοπίστηκε ο ανάπηρος 
Ανδρέας σε δωμάτιο με σκουπίδια. 

Τότε, η μητέρα του καταδικάστη
κε για υγειονομική παράβαση σε 
τέσσερις μήνες φυλάκιση, άλλα κα
νένας δεν ενδιαφέρθηκε για την τύ
χη του παιδιού! 

Εναντίον της μητέρας. Βασιλι
κής Μαυροειδή. που συνελήφθη, α-
παγγέλθηκε δίωξη και σήμερα πα
ραπέμπεται να δικαστεί στο Αυτό
φωρο Πλημμελειοδικείο Πύργου. 





.42. Κ υ ρ ι α κ ά τ ι κ η is Ιανουαρίου 1P9-

ojy/eta CEO ZMB 
ΕΠΙΜΕΛΕΙΑ: ΑΥΡΑ ΓΡΗΓΟΡΙΟΥ - ΜΑΡΘΑ ΒΡΕπΑΚΟΥ 

Η ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ μπορεί να αναλάβει την οργάνωση ΕΙΔΙΚΩΝ ΚΕΝΤΡΩΝ.. 

Ac αγΜλκΙοουμε f ώρα 
ίο αλλιώτικο naiöri 

Της ΕΥΦΗΜΙΑΣ ΤΑΦΑ* 

Ο λοι « yovcte, όταν 
μαθαίνουν ότι το 
iraiSf τους 

παρουσιάζει κάποια 
μειονεξία, cht πρόκειται 
γΜ νοητική καθυστέρηση, 
είτε γτα σωματική 
ονσπηρϊο, erre για 
αισθητηριακή ανικανότα, 
υφίστανται δυνατό 
κλονισμό που τους 
συνταράσσει τη ζωή. 

Χαρακτηριστικές eivui ot 
μαρτυρίες γονέων, πον λένε: 
«Οταν μου είπαν πρώτη 
φορά ότι το παιδί μου έχει 
νοητική υστέρηση, εβίωσα έ
ναν τέτοιο δυνατό κλονισμέ 
που χστέροπΗτπ», ή «Μπή
κα στον κόσμο των ατόμων 
με ειδικές ανάγκες όταν μου 
είπαν ότι το δει'ηερό μου 
παιδί, ηλικία; τότε επτά μη
νών, παρουσιάζει προβλή
ματα στην ανάπτυξη του. Α
ντέδρασα παντοιοτρόπως. 
Ημουν δυστυχής και απελ
πισμένη αρκετό καιρό». 

Είναι γεγονός αναμ
φισβήτητο πως η φροντίδα 
χοι η εκπαίδευση των ατό
μων με μικρέ; ή μεγάλε; ει
δικέ; ανάγκες απαιτούν από 
τους γονεί; περισσότερο 
χρόνο και περισσότερη απα
σχόληση από ό.τι χρειάζο-
νταιτα άλλα παιδιά. Τα δε 
προβλήματα που προκύ
πτουν κατά τη διάρκεια αυ
τή; τη; εκπαίδευσης και 
φροντίδας επιδρούν σοβαρά 
στη ζωή των γονιών. Τον; ο-
δηγοΰΛ· οε καταιττ,άσεις που 
ποτέ δεν φαντάζονταν ότι θα 
ζήσουν και που ίοω; όταν TIE 
oxÉqTOVTav να νόμιζαν ότι, 
και αν ποτέ του; συνέβαι
ναν, δεν 0« μπορούσαν νπ 
τις αντέξουν. Τους βαοανί-
ζουΛ· ενοχές και διακατέχο
νται από συνεχές άγχος. Α
ναζητούν με αγωνία κάποιο 
στήριγμα, μια λύση. Ανησι»-
χούν για την εξέλιξη των 
παιδιών- του: και τον; φοβί
ζει το αβέβαιο μέλλον τους. 
όταν αυτοί δεν Hu βρίσκο
νται πια στη ζωή. 

Ολες erotic ß tßma οι κα
ταστάσεις επιδρούν και στα 
άλλα μέλη τη; οικογένειας. 
Η qjoovTioa ενός ατόμου με 
ειδικές ανάγκες επιβαρύνει 
ολόκληρη την οικογένεια, 
κοινωνικά, εηκονομιχά και 
ψυχολογικά. 

Κοινωνικά της στερεί πολ
λές από τις ελειΛερίες noi' 
για τις άλλες οικογένειες ri
vai δεδομένες, όπως να δει-
πνησει or ένα εστιατόριο ή 
να rntoxctpäfi φίλους. Ακό
μη αποστερεί τους γονείς 
από το δικαίωμα vu χαλα
ρώσουν και να ξεκουρα
στούν για μερικές ίσως ημέ
ρες. Και αϊτό, δισή το δικό 
τους παιδί, λόγω του προ
βλήματος του χρειάζεται συ-
νεχιίκ; (τρσντίδα. 

Οικονομικά επιβαρύνει 
την οικογένεια με περισ
σότερα έξοδα, είτε λόγω κά
ποιας φαρμακευτικής αγω
γ ή ; που θα πρέπει να παρέ
χεται στο άτομο, είτε λόγω 
ειδική; αγωγή; πον θα πρέ
πει να ακολουθεί και η ο
ποία ίσως απαιτεί ειδικά μέ
σα, είτε ακόμη λόγι» τη; 
φροντίδας του η οποία α
παιτεί πολύ χρόνο και απο
δυναμώνει το γονιό, και ε-
λαττιύνοντας τις δυνάμεις 
τον. που του χρειάζονται 
στην προσπάθεια του να 
κερδίσει περισσότερα χρή
ματα. 

Απομόνωση 
Ί'υχολογικά απομονώνει 

την οικογένεια από το κοι-
ν<ονικά σύνολο. Η οικογέ
νεια αισθάνεται ότι δεν. έχει 
κανένα στήριγμα για να α
κουμπήσει. Διαπιστώνει ότι 
η κοινωνική ομάδα δεν απο
δέχεται ΟΕ ικανοποιητικό 
βαθμό τα άτομα με ειδικές 
ανάγκες και στην προσπά
θεια της να αντιμετωπίσει 
αυτή την κατάσταση απομο
νώνεται. Η απομόνωση είναι 
η άμυνα αυτής της οικογέ
νειας. Δυστυχώς όμως η ά
μυνα αυτή για πολλούς γίνε
ται τρόπος ζωής. με πολλές 
αρνητικές επιπτώσεις και 
osa άτομα με ειδικές ανά
γκες, αλλά και onn άλλα μέ
λη της οικογένειας. 

Ο άνθρωπος με ειδικές α
νάγκες που ζει απομονωμέ
νος οίο περιβάλλον του σπι
τιού του δεν έχει ευκαιρίες 
για κοινωνική ζωή. Δεν έχει 
φίλους, δη* έχει γνϋκποΰς. 

δεν έχει συνεργάτες στην 
καθημερινή τον ζωή. Ζει στο 
περιθώριο της ζωή; και η πε
ριθωριοποίηση αΐ'τή τον 
βλάπτει ανεπανόρθωτα. 
Πρέπει να γίνει κατανοητό 
ότι οι άνθρωποι αυτοί είναι 
ισότιμα μέλη της κοινωνίας 
μας και ως ισότιμα μέλη εί
ναι αποδεκτά και ευπρόσ
δεκτα. Είχ*αι αποδεχτά όχι 
από οίκτο και συμπόνια, αλ
λά σαν άτομα με ξεχωριστή 
προσωπικότητα, η οποία 
πρέπει να είναι σεβαστή από 
όλοι·;, 

Α π ό είναι το μήνυμα που 
πρέπει να καταλάβει η κοι
νωνία μας και γι* αυτό το 
σκοπό πρέπει να δουλέψουν 
γονείς και εκπαιδευτικοί. 
Ποιοι άλλοι εκτός από τους 
ίδιου; τους γονείς θα μπο
ρούσαν να είναι οι θερμοί υ
ποστηρικτές αυτού του μηνύ
ματος και ποιοι άλλοι εκτός 
από τους ίδιους τους γονείς 
θα μπορούσαν να ευαισθη
τοποιήσουν την κοινίΰνία 
χαλΰττοα: Αντό βέβαια μπο
ρούν να το επιτύχουν όχι 
κρατώντας τα παιδιά του;, 
είτε a m a "έχουν βαριά νοητι
κή καθυστέρηση είτε κάποια 
διαταραχή τον λόγου, κλει
σμένα στο σπίτι, αλλά ανοί
γοντας εκείνοι τις πόρτες, 
πραγματικά και μεταφορι
κά, που τα ίδια δεν είναι ικα
νά να ανοίξουν. 

Οι γονείς είναι εκείνοι οι 
οποίοι πρέπει να πιστέψουν 
πρώτοι το μήνυμα αυτό. για 
να μπορέσουν καλύτερα να 
ευαισθητοποιήσουν το γεί
τονα, το m'vxaTowo χαι γε
νικά το συνάνθρωπο. Πρέ
πει να συνειδητοποιήσουν 

ότι η ύπαρξη στην οικογέ
νεια ενός ατόμου με ειδικέ; 
ανάγκες* δεν τους μειώνει 
και δεν τον; διαφοροποιεί 
από τις άλλες οικογένειες. 
Δεν τους στερεί το δικαίωμα 
να ζήσουν μια φυσιολογική 
ζωή. συμμετέχοντα; σε όλες 
τις δραστηριότητες του κοι
νωνικού συνόλου. Αυτή η 
συμμετοχή και η άμεση επα
φή θα γκρεμίσουν τις προ
καταλήψεις, θα αλλάξουν τη 
στάση της κοινωνίας και Ou 
εξασφαλιστεί και καλλιερ
γηθεί η αλληλοαποδοχή και 
ο αλληί.οσεβασμός που θα 
σφραγίσουν μια αρμονική 
και εντνχιομένη κοινωνική 
συνύπαρξη. 

Η εκπλήρωση βέβαια αυ
τών των στόχων προϋποθέ
τει τη βοήθεια και συμπαρά
σταση της πολιτείας. Η πολι
τεία πρέπει να σταματήσει 
τα λόγια και να περάσει στα 
έργα. Να δουλέψει με συ
γκεκριμένους στόχου; και 
να υποστηρίξει αποοστικά 
την οικογένεια. 

Τι μπορούν 
Η Τοπική Αυτοδιοίκηση 

μπορεί να αναλάβει να ορ
γανώσει ειδικά κέντρα τα ο
ποία να είναι πλαισιωμένα 
από ειδικούς, όπως ψυχολό
γους, κοινωνικούς λειτουρ
γούς, ειδικοί'·: παιδαγωγούς 
και τα οποία να μπορούν να 
παρέχουν βοήθεια οποτεδή
ποτε τους ζητηθεί και για ο
ποιοδήποτε πρόβλημα, είτε 
της οικογένεια; είτε του ί
διου του ατόμου με ειδικές 
ανάγκες. Αυτά τα κέντρα θα 
μπορούσαν: 

• Να λειτουργούν ω; ι*πο-
στηρικτιχοί - συμβουλευτι
κοί σταθμοί' όπου θα ιιπο-
ρούν να απευθύνονται οι εν-
διαςτοόιίΕνοι. Είναι γνωστό 
ότι πολν συχνά οι γονεί; των 
ατόμων |ir ειδικέ: ανάγκες 
αισθάνονται παντελή μονα
ξιά. Εχουν την εντϋποκτη ότι 
είναι μόνοι στον κόσμο. 
Tor; δίνει πολύ κουράγιο η 
επαιτή τους με άλλους γονείς 
που αντιιιετωπίζουν το ίδιο 
πρόβλημα Καταλαβαίνουν 
ότι δεν είναι μόνοι και αβοή-

' θηιοι. αλλά ότι ύπαρχοι ·ν 
και άλλοι πον αντιμετωπί
ζουν το ίδιο ή ακόμη και με
γαλύτερο πρόβλημα. 
• No παρεμβαίνουν στην πε
ρίοδο πον η οικογένεια βρί
σκεται ΟΕ κρίση OTUV δηλα
δή αντιμετώπιζε' πςχ·Ίτη q-o-
ρά το γεγονός ότι ένα με λα; 
τη: χρειάζεται ειδική βοή
θεια ή όταν. λόγω των δια
φόρων καταστάσεων noi· α
ντιμετωπίζει, βρίσκεται σε 
κατάσταση δι άλι «σης. Μ ε 
άλλα λόγια παροχή υ.τηρε-
σιο'η· για στήοιϊη τη; οικογέ
νεια;. 

• Να παρέχουν βοήθεια στο 
σπίτι, στέλνοντας τον ειδικό 
ποτ θα διαθέτοιη· να εκπαι
δεύσει κατάλληλα, μέσα στο 
σπίτι, και το άτομο με ειδι
κές ανάγκες, που δεν είναι ι
κανό να μετακινηθεί, αλλά 
και τα μέλη της οικογένειας, 
ούτως ιίκττε αυτά να είναι ι-
χανά να αντιμετωπίσουν τις 
οποιεσδήποτε απαιτήσει;. 
• Να προσφέρουν βοήθεια 
για την της ζωής τη; οικογέ
νειας, αλλά και του ίδιον του 
ατόμου με ειδικέ; ανάγκες. 
Να βοηθούν δηλαδή την οι-





Ο Νίκος Πατρελάκης συνεργά
στηκε πριν από λίγο καιρό με 
τον Πολ ΜακΚάρτνεϊ σε μια 
μουσική παραγωγή φιλανθρω
πικού χαρακτήρα. Όπως απο
καλύπτει στον «Τ», ήταν η ίδια 
εποχή που για τον πρώην Beatle 
γεννιόταν μια κρυφή συναρπα
στική σχέση με τη Χέδερ Μιλς. 
Ένας πρωτοσέλιδος σήμερα έ
ρωτας γεμάτος άφθονες ασυ
νήθιστες λεπτομέρειες. 
Από τον Παντελή Αντωνιάδη Photos: Rex/Apeiron, Hellas Press 





OH Χέδερ φωτογραφημένη 
ρε συνεργάτες της 
oro φιλανθρωπικό ίδρυμα 
Heather Mills Health Trust, 
το οποίο έχει ως στόχο 
τη στήριΕη ανθρώπων 

με αναπηρίες. 
υ Το ζευγάρι σε μια 
από τις πρώτες δημόσιες 
εμφανίσεις του, μετά την 
αποκάλυψη της σχέσης του. 

Ο θα πήγαιναν για ενίσχυση του φιλανθρωπικού ορ

γανισμού του οποίου ηγείται και έχει σαν σκοπό τη 

χρηματοδότηση-στήριξη ανθρώπων με αναπηρίες, 

κυρίως όσων έχουν υποστεί ακρωτηριασμό κάποιου 

από τα με'λη τους. Αυτή θα ετοίμαζε και θα απάγ-

γελνε τους στίχους, ο Νίκος θ' αναλάμβανε το μου

σικό με'ρος. Εκείνη τη στιγμή ο ΜακΚάρτνεϊ δεν γνώ

ριζε τίποτα για το κομμάτι, γνώριζε όμως πάρα πο

λύ καλά ότι δεν μπορούσε να προσπεράσει την έλξη 

που ένιωθε για τη Χέδερ. Η τελευταία, από την πλευ

ρά της, κάθε άλλο παρά αδιάφορη έδειχνε απέναντι 

στο απροσδόκητο ενδιαφέρον τού πρώην Beatle. 

Γιατί απροσδόκητο; Μετά το θάνατο της γυναίκας 

του Λίντα από καρκίνο του μαστού τον Απρίλιο του 

'98, ο ΜακΚάρτνεϊ ήταν επόμενο ότι είχε ν' αναμε

τρηθεί με τις συνέπειες ενός ισχυρότατου ψυχολογι -

κού σοκ. Η Λίντα ήταν η σύντροφος του για 29 χρό

νια. Όσο κι αν προσπαθούσε να κρύψει το Ραθύ πέν

θος του, η μελαγχολική του διάθεση ήταν κάτι πα

ραπάνω από φανερή. Το επόμενο στάδιο της ερωτι

κής του ζωής φαινόταν να είναι το τελευταίο πράγ

μα που τον απασχολούσε. ΓΓ αυτό και ο στενός φιλι

κός κύκλος του έμεινε έκπληκτος με την εξέλιξη της 

σχέσης του με τη Χέδερ. 

ΟΠΟΛ ΚΑΙ Η ΧΕΔΕΡ ΣΥΝΑΝΤΗΘΗΚΑΝ ΠΑ ΠΡΩΤΗ 

φορά το Μάιο του '99 σε μια φιλανθρωπική εκ

δήλωση στο ξενοδοχείο «Dorchester» του Λονδί

νου. Και οι δύο είχαν προσκληθεί για ν' απονείμουν 

βραβεία. Ο Πολ σ' έναν ακτιβιστή που μάχεται για τα 

δικαιώματα των ζώων, η Χέδερ σε μια γυναίκα που 

έχασε τα χέρια και τα πόδια της από μηνιγγίτιδα. Και 

οι δύο, άλλωστε, έχουν να παρουσιάσουν ένα αξιο

πρόσεκτο ιστορικό φιλανθρωπικών δραστηριοτή

των, ο Πολ συνεχίζοντας κυρίως το έργο που ξεκί

νησε η Λίντα, η Χέδερ ιδρύοντας και διευθύνοντας 

το Heather Mills Health Trust. Όταν η Χέδερ ανέβη

κε στη σκηνή, ο Πολ έδειχνε φανερά γοητευμένος, 

σχεδόν εκστασιασμένος. Δεν είχε αντιληφθεί ακόμη 

την αναπηρία τής Χέδερ (έχασε το ένα πόδι της από 

το γόνατο και κάτω, όταν ένας αστυνομικός έπεσε 

με τη μηχανή πάνω της, τον Αύγουστο του '93), αλ

λά, όπως αποδείχθηκε, αυτό δεν έμελλε να τον επη

ρεάσει αρνητικά. Τη βραδιά εκείνη δεν μίλησαν. Η 

Χέδερ έπρεπε να φύγει γρήγορα για να προλάβει την 

πτήση για Καμπότζη, όπου θα συμμετείχε σ' ένα ντο

κιμαντέρ για τα θύματα από νάρκες. Λίγες εβδομά

δες μετά την επιστροφή της, όμως, βρήκε ένα ανα

πάντεχο μήνυμα στον τηλεφωνητή της. 

Ήταν ο Πολ ΜακΚάρτνεϊ. Της έδινε συγχαρητήρια 

για τους φιλανθρωπικούς αγώνες της και προσφε

ρόταν να ενισχύσει οικονομικάτο ίδρυμα της. Τήρη -

σε την υπόσχεση του κάνοντας μια δωρεά 240.000 

λιρών. Ήταν μόνο η αρχή. 

Οι δυο τους ξεκίνησαν να βλέπονται με αφορμή το 

διακανονισμό τής δωρεάς και σε μια συνάντηση 

τους η Χέδερ τού έβαλε το κομμάτι που είχε ετοιμά

σει ο Πατρελάκης στην πρωτόλεια μορφή του. 0 

ΜακΚάρτνεϊ έμεινε κατενθουσιασμένος μ' αυτό που 

άκουσε. Το γεγονός ότι στηριζόταν σε μια ευγενική 

χορευτική φόρμα, μια κομψή εκδοχή τής deep 

house με pop feeling, τον έκανε να ενδιαφερθεί. Η 

διάθεση των κερδών για τους σκοπούς του Heather 

Mills Health Trust ήταν ένα επιπλέον σοβαρό κίνη

τρο. Όταν λοιπόν η Χέδερ τού επισήμανε ότι το κομ

μάτι είχε ανάγκη από κάποιον που θα πρόσθετε δεύ

τερο φωνητικά, προσφέρθηκε να τα κάνει ο ίδιος. 

Στις αρχές του περασμένου Νοεμβρίου, ο Πολ Μακ

Κάρτνεϊ φώναξε τον Πατρελάκη στο Λονδίνο για να 

δουλέψουν μαζί πάνω στη σύνθεση. Πρόσθεσε δεύ

τερα φωνητικά και κάποιες κιθάρες, ενώ ηχογρά

φησαν και μίξαραν την κύρια εκδοχή τού κομματι

ού. Όσο κι αν ακούγεται παράξενο, ο ΜακΚάρτνεϊ 

δεν μένει αδιάφορος στα νέα ακούσματα, και στην 

κουλτούρα των clubs απλά είναι επιφυλακτικός για

τί έχει μια μεγάλη ιστορία και ένα συγκεκριμένο μου

σικό προφίλ που θεωρεί ότι δεν του επιτρε'πουν να 

είναι τόσο ευέλικτος. Παρ' όλα αυτά, όπως υποστη

ρίζει ο Νίκος, έχει ήδη κάνει κάποιες παραγωγές με 

techno ονόματα, οι οποίες έχουν μάλιστα κυκλοφο

ρήσει, αλλά με ψευδώνυμο. 

Ο Νίκος ζούσε ένα πραγματικό όνειρο. Ο Πολ Μακ

Κάρτνεϊ βρισκόταν δίπλα του στο στούντιο από τις 

10 το πρωί μέχρι τις 10 το βράδυ, απλός, καθημερι

νός, απίστευτα φιλικός. Είχα την απορία αν οι δεκα

ετίες που ασχολείται με τη μουσική τού έχουν φέρει 

κάποιον κορεσμό, αλλά ο Νίκος ήταν κατηγορημα

τικός. «Κορεσμένος ο Πολ ΜακΚάρτνεϊ;» ανέβασε 

απότομα τον τόνο της φωνής του, λες και τον είχαν 

προσβάλει ανεπανόρθωτα. «Από τις 10 το πρωί μέ-
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Μην πυροβολείιε ιούς 
«αδύναιους» μαθηιές 
Tip ΑΥΓΑΣΓΡΗΓΟΡΙΟΥ 

Ο
τίιλοε ιοι· κακοί" μαθητή απονέμεται με μεγάλη 
ευκολία για να χαρακτηρίσει συλλήβδην διαφο
ρετικές προσωπικότητες και συμπεριφορές, άλ
λο αποσύρεται 6υσκολα. 

Πέντε στα 100 παίδι» έχουν μαθησιακές δυσκολίες 
πιην ηνόγνίικϊη. m γρπφή. ιην ορθογραφία η m 
χρήση των αριθμών. Ενω πνπι παιδιά έξυπνα, χωρίς 
σωματικές αναπηρίες, κοινωνική η ουναισθπμσιικ» 
διοιαραχη. κινδυνεύουν νο εξουθενωθούν, ην ανίες 
οι δυσκολίες δεν rvtonioiovv και δεν ανιιμεΐ',ιπι-
σιούν. 

Στην Ελλάδα ΪΟ πρόβλημα napovoìùznai στο 5 έ
ως 1Ί% ίου πληθυσμού. Êtnv Αμερική υπάρχουν 
2.000.000 παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, οι οποίι ς 
εμφανίζονται πυχνοιερπ πια αγόρια. Η αναλογία εί
ναι 3 προς 1. 

Ομως δεν είναι ια μόνα παίδια που έχουν ηρο-
Βλπμπιπ οίο σχολείο, χωρίς εμφανή αιτία. 

Ία προβλημαια στην οικογένεια επηρεάζουν τη 
συμπεριφορά του παιδιών, που γίνονται επιθεπκό. 
υηι ρκινηιίκη. αιιομονωνονται. 

ΐ'.υχνα οι γονείς βάζουν οι ίδιοι <ΊΟ δάκτυλο στη 
σκανδάλη1·, με την πίεση που ασκούν, γιατί φθάνουν 
π r ι -, ν κακομεταχείριση. 

Σοβαρές συνέπειες 
"Το παιδί δημιουργεί κακή εικόνα για τον εαυτό 

του. ut οι-νπιπες πτην ψυχική υγεία του και την κοι
νωνικό ιοι· ?ΐιΐηι· λέει η Μάγδα Λιακοπούλου. παιδο-
ψ'-χίαιμπε οίο Νοσοκομείο !1αίδι<»ν «Αγία Σοφία». Η 
ο.νλικη αποιυχία είναι ένα συνδετο πρόβλημα, 
(ii'jv κάποιος λέει για ένα παιδί ou «δεν θέλει τα 
γρομμακι··. εκφράζει μια καιάσταση. αλλά δεν ππσ-
νιιι οιο γιατί πυιό το παιδί δεν Βέλει τα γράμματα. 

Evo lundi μιιορεί να μη θέλει γιατί δεν μπορεί να 
αποδώσει, ιϊ.πιιίπς μπθιισιακων δυσκολιών. Οταν ε-
να ηπιίϊί έχει ina ιειοιιι δυσκολία δεν σημαίνει ΟΜ 
rivoi κοδυπιερημένσ. Κάδε άλλο. Ομως πυιη η δυ
σκολία ιιριπει νη εκιιμηθεί από ειδικούς, και να α-
νιιμι Kjiiiciif ι μι ειδικά παιδαγωγικά μαθήματα 

Επίοηι, τιαιδια ιιου υποφέρουν από κάποιο ψυχικό 
ιιροβλιτμα. η..ν. κηιϋΒλιψη. μπορεί νο μην αιιοδί 
δουν πιο σχολείο. Ακόμη, ία παιδιά που ηροέρχο-
νιαι ano αποδιοργανωμένο οικογενειακό περιβαλ 
λον και δεν ιροφηδοιουνιαι με ια κατάλληλη συ
ναισθηματικά εφόδια, δεν ενδιαφέρονται για ιην α
πόδοση ιούς σιο οχολείο και είναι κακοί μαθηιες». 

Διάφορο οικογενειακά προβλημαια. όπως ενπ 
πένθος, μιη ασΒενειη. ενα διαζύγιο, οικονομικές δυ
σκολίες, έχουν άμεοσ αντίκτυπο orov ψυχικό κόσμο 
ιου ποί'Ίκιυ. 

«Γι' αυιο γονείς και οχολείο θα πρέπει να ßpi 
οκονιαι oc ιακιική επαφή και να υπάρχει αλληλοε-
νημΐ|«.ιοη. rim ωοτε ο δάσκαλος να είναι υποχωρη
τικοί: κπι υτιομονειικος οιο οχολείο κοι ο γονιός στο 
citili νπ ι ίναι ενήμερος ιων σχολικών δυσκολιών 
και να υποοιηρίζει πυναιοθημηιικπ ιο πηιδι Η α-
νιιμι ιωριοπ ίων μαθησιακών δυσκολιών ιιδικου ιυ~ 
ιιου έχει μακρόχρονο χαρακιηρα. αλλά μπορούμε 
να δούμε κοι σ' αυιες ιις ηεριπιωοεις ένα παίδι να 
ßr.\ti<,^ uni βαθμιαία, πρκεί να ιο βοηθήσει υηομο-
viiiKO ιο αχυλτια και η οικογένεια». 

Οι γονείς κοι ίο οχολείο έχουν ένα οημανπκο με 
ριδιο ευθύνης οιιιν αιιοιυχίη του παιδιού. 

«Οι \-ovrif μιιορι i νο μη θέλουν » νο μην μπο
ρούν να δουν ι ις αδυναμίες του παιδιού τους. ωσιί τε
λικά vu ιο βοηθήσουν καιήλληλα. MtpiKoi γονείς 
γινονιιιι ιιολυ niiotiKoi μι ια μαθημαια και ιο ππι 
Οί ηι·ιιί>ι« ένιονο or o.ti rxti σχέση με ιο σχολείο. 
Οι γοντίς ηρέπι ι νο £ί'ρ<}ΐ'\- - αλλά και οι Γκπειιδευ 
ιιυ.οί on δι ν υικιρχηυν ιεμπελικο nuiOw. ηορο μο
νό ιισιυιπ ΙΙΓ κηπηιιι πρσβλιιμιι. toonoio nnrmi να 
rf r i u n i i . Εινοι λυπηρό νπ βλέπουμι παίδια ιιου 
δεν μιιυρηυν νο αιιοδωοουν οίο οχολείο rfoniaç 
μιπςπιΛιένιονηςμηΟησιπκής δυσκολίας η rf.auiaç 

Η αδιαφορία ιων παιδιών 
πηγάζει συνήθως από κάποιο 

πρόβλημα που αντιμετωπίζουν 

μιας οριακής νοητικής ανεπαρκείας, να συνεχίζουν 
οίο γυμνάσιο, γιατί οι γονείς τοις επιμένουν ο' πυ-
τσ». συνεχίζει η κ. Λιακοπούλου. «Ομως κοι οι γο 
ντίς ßpioKovcii σε αδιέξοδο, γιαιί το σχολείο '.ιναι 
ένα κοινωνικό πλαίσιο Ein χώρο μας λίγες δομές υ 
Ιιορχουν για παίδια 12 έως IR ειών που δεν μπορούν 
νπ αποδωοουν οτο κανονικό ο.χολείο>ν 

file:///-ovrif
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Έτσι θέλουμε τον δάσκαλο μας 
ΡΕΠΟΡΤΑΖ: 
Λαμπρινή Σταμάτη 

Avotçnrttoi η 

παοαδοσιαχή 

οντί),ηι)>η για 

ιονσόφονίχαι 

ποηογνώστες 

Ο ιδανικός δάσκαλος είναι 
νέος, είναι ήρεμο; και 
υπομονετικός, αυστηρός 
μόνο όταν »ρέπει, και στις 
εκδρομές, ανεκτικός, θ α 
ήταν καλό να μην καπνίζει -
στο σχολείο τουλάχιστον - να 
μη φορά σκουλαρίκι αλλά να 
συναντά συχνά τους γονείς 
και να τους ενημερώνει 

Λ
ν είναι άντρα? ή γυναίκα, αν έ
χει λεφτά και κυκλοφορεί με πο
λυτελές αυτοκίνητο, αν έρχεται 

στην ώρα του στο σχολείο η αν αργεί, εί
ναι θέματα πον αφήνουν αδιάφορους 

τους μαθητές. Το προφίλ του τέλει-
«™ ου δασκάλου σκιαγραφούν διακό

σια παιδιά που φοιτούν στην έκτη 
τάξη του Δημοτικού, από ιδιωτικά 
και δημόσια σχολεία κάθε περιο
χής στην πρωτεύουσα - την Αθήνα, 
τα Νέα Λιόσια, τους Αγίους Αναρ
γύρους, το Καλαμάκι, την Καλλι-

• « Οέα,τοΠαλαιόΦάληρο,τηνΑργυ-' 
ρούπολη. τον Νέο Κόσμο, την Ηλι

ούπολη, την Αργυρούπολη, τη Δάφνη, 
τη Γλυφάδα, κ.ά.. 

Χάρη οτην έρευνα με το θέμα αυτό, 
που οργάνωσαν τέσσερις δάσκαλοι στη 
διάρκεια τη; μετεκπαίδευσης τους στο 
Μαράσλειο Διδασκαλείο Δημοτικής 
Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Αθη
νών, έμαθαν τι ζητούν οι μαθητές, τι πε
ριμένουν από τους δασκάλους τους. τι 
θέλουν να αλλάξει... 

Έτσι έμαθαν πως οι μαθητές θέλουν 
να προετοιμάζουν μαζί το παρακάτω 
μάθημα (73%), δεν τους αρκεί να αρχί
ζει ο δάσκαλο; την παράδοση και να μι -
λά μόνον αυτό;. Προτιμούν να του; φω
νάζει με το μικρό τους όνομα και όχι με 
το επώνυμο (75.5%). 

Πως καλές είναι οι εργασίες για το 
σπίτι, αλλά καλύτερα είναι να δίνονται 
περιστασιακά (34%). θέλουν ο δάσκα
λος να είναι πάντα προετοιμασμένος 
για το μάθημα (71,5%), και όταν φτάνει 
η ώρα να ανακοινώσει τους βαθμούς σε 
ένα διαγώνισμα να τους λέει σε κάθε έ
ναν ξεχωριστά (66%) και όχι δυνατά 
στην τάξη. Τους αρέσει ο δάσκαλο; του; 
να είναι καλοντυμένος (49.5%). όμως 
δεν είναι μόνον αυτό. Χαίρονται όταν 
συμμετέχει σε απεργίες και κοινωνικούς 

Ο ιδανικός δάσκαλος 
2 0 3 0 4 0 5 0 6 0 70 » 9 0 100. 

•ύλο αδιάφορο 

Ηλικία 25-40ΧΟ 

Μη καπνιστής 
(στο σχολείο τουλάχιστον) 

Αδιάφορο αν έχει ή όχι 
οικονομική άνεση 

ΑοΊάφοροονεΑαιήόχι 
συνεπής 

Είναι πάντα προετοιμα
σμένος για το μάθημα 

Δεν είναι παντογνώστης 

ΕΙνοι υπομονετικός και ήρεμος 

Ενθαρρύνει και επαινεί 
τους αδύνατους μαθητές 

ΛεντρορεΙτοοςαττείθαρχοος 

Προετοιμάζει το μάθημα της 
επομένης μοζΙ με τους μοθητες 

Δίνει εργαοΐες ευκαιριακά 
και όχι καθημερινά 

Συναντά και ενημερώνει 
ουχνά τους γονείς 

»Βάζει τις φωνές» γιο να αποκα
ταστηθεί την ηρεμία στην τάξη 

Οιμοβητές 
έχουν 
γνωρίσει 
KÓTIDIDV 

ιδανικό 

Οι μοΒητες διαβάζουν 
το μοΒήμπτό τους 
ακόμη M óttv ' 
ο δύσκολος δεν 

Πάντα | 

Συχνά • 15% 

Κάπου-κάπου Μ 1 0 % 

Σπανίως | 6 % 

Π ο τ ί ΐ 8 % 

Go τους ενοχλούσε 
αν φορούσε 
σκουλαρίκι, είχε 
αλογοουρά ήήτον 
κουρεμένος γουλί 

Ναι, πάντα • • • 17,5% 
Συχνά 13,5% 

Κάπου - κάπου ^ Β 1 6 % 
Σπανίως • 10,5% 

Π ο τ ε Η Β Β » 

• 44,0% 

0ο ήβελπν ο δάσκαλος 
εκτδζ οττό TD βιβλίο 
νο χρηοιμοττοιεί "* 
ατή διδασκαλία 
υπολογιστή, 
τηλεόραση, βίντεο; 
διαφάνειες κλπ. 

Πόντο • Η 3 Κ 
. Σ υ χ ν ά • • • « % 

Κάπου-κάπου Μ 16,5% 
Σπανίως | 6 % . 

Ποτέ Ι 5,5% 

* 

αγώνες, ανεξάρτητα από το αν θα χά
σουν μάθημα ή όχι (67%). 

Τα αποτελέσματα ήταν αποκαλυπτι
κά κατ' αρχήν για τους ίδιου; του; δα
σκάλους - Ερευνητές. Οι κ.κ. Μιχάλης 
Βάσος. Βασιλική Γεωργίου, Νίκος Το-
μαρά; και Ευθυμία Τζίγκου - που υπό 
την επίδλεήιη του καθηγητή του Πανε
πιστημίου Αθηνών, κ. Αθανασίου Πα

πά, συνέταξαν το ερωτηματολόγιο και 
επεξεργάστηκαν τα αποτελέσματα - έ
χουν κάθε λόγο να είναι ενθουσιασμέ
νοι. 

«Οι απαντήσεις των παιδιών ανα
τρέπουν την παραδοσιακή αντίληψη 
πως ο δάσκαλος πρέπει να είναι πάνσο-
φο; και'παντογνώστη;, να επιβάλλεται 
με την παρουσία και την αυστηρότητα 

του>·. τονίζει ο κ. Τομαρά;. 
Η divaof).<t>ó; τον χ. Ενθύμια Τζί 

γκου διαπιατώνπ με χαράκω; -OTO μέϊ 
λον το σχολείο θα πρέπει να έχει στο ι 
πίκεντρο τον μαθητή και όχι τον δάσκο 
λο. Η σχέση μεταξύ του; να είναι ζεοτι 
φιλική, δημοκρατική, ελεύθερη. Να οτ 
νεργάζονται και να δοι-λεύουν ομαδ 
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ΚΟΙΝΩΝΊΑ 
«ΤΑ ΝΕΑ», Παρασκευή 7 Φεβρουαρίου 1997 

Η ΠΡΟΕΔΡΟΣ ΤΗΣ ΕΙΝΑΠ ΜΙΛΑΕΙ ΠΑ ΤΑ ΔΙΚΑΙΩΜΑΤΑ ΤΩΝ ΑΣΘΕΝΩΝ 

pSf Οι άνθρωποι μεταβάλ 
Λ Um*U··»!. U ^ •«•«PWJPi 

Άγνοια 
και 
ελλείψεις 
στα 
νοοοχομεία 

ΡΕΠΟΡΤΑΖ: 
ΡούλαΤσουλέα 

ΕΙΝΑΙ ΔΙΣΚΟΒΟΛΟΣ χαι ακοντιστής, α
σχολείται με τον χορό, με το θέατρο χαι με 
το τραγούδι. Το επάγγελμα το« ήταν μηχα
νικός αυτοκινήτων, αλλά τα τελευταία 20 
χρόνια δεν το ασκεί. Διότι του στέρησε τη 
βάδιση. Ο κ. Γρηγόρης Μούσιος, 48 χρόνων 
σήμερα, είναι ο αντιπρόεδρος του Πανελ
λαδικού Συνδέσμου Παραπληγικών χαι 
Κινητικά Αναπήρων. Και έχει πολλά να πει 
για την άγνοια χαι τις ελλείψεις που κυ
ριαρχούν στο Εθνικό Σύστημα Υγείας της 
χώρας μας. 

Η ζωή του κ. Μούσιου άλλαξε στις 2 Ια
νουαρίου του 1977, όταν πήγε να επισκευά
σει ένα χλαρκ. Την ώρα που μπήκε κάτω α
πό τα «πιρούνια», έσπασε ένας οωλήνας χαι 
έπεσαν τα «πιρούνια·· στη μέση τον, σπάζο
ντας έναν σπόνδυλο. Εξι μήνες πέρασε στο 
ΚΑΤ. Και η ζωή του άλλαξε ,· ια πάντα. «Εί
ναι σαν να ίανσγεννιεοαι». τονίζει. «Και 
πρέπει να βρεις έναν τρόπο για να ζήσεις με 
το πρόβλημα σου». 

Ο ίδιος τον βρήκε αυτό τον τρόπο. Με
ταξύ άλλων, ασχολήθηκε ζεστά με τις κινη
τικές αναπηρίες. Και διαπίστωσε ότι υπάρ
χουν τεράστι α προβλήματα. 

«Ας αρχίσουμε από το πιο απλό», λέει. 
«Τις τουαλέτες Στο ΚΑΤ λχ., το κατ' εξο
χήν νοσοκομείο ατυχημάτων, υπάρχει μόνο 
μία τουαλέτα ειδικά διαμορφωμένη για ό
σους κινούνται με αναπηρικό αμαξίδιο. 
Και αντή στο ισόγειο. Οσο για τα περισσό-

Xyvoio νοσηλευτικού προσωπικού: ο κ. Γρηγόρης Μούσιος, παραπληγικός από 
20ετ(ας, αναγκάστηκε να εξηγήσει σε μια νοσοκόμα τ ι σημαίνει η λέξη 

«παραπληγία» 

τερα άλλα νοσοκομεία δεν έχουν ούτε μία». 
Εκείνο, πάντως, που έχει προκαλέσει 

μεγάλη έκπληξη στον κ. Μούσιο είναι η ά
γνοια του νοσηλευτικού προσωπικού. 
«Πριναπό5χρόνιαέσπασατοπόδι μου την 
ώρα που έπαιζα μπάσκετ - καθισμένος στο 
αναπηρικό μου αμαξίδιο. βεβαίως», αφη
γείται. «Ε, λοιπόν, στο ΚΑΤ νόμιζαν ότι έ
παιζα όρθιος! Τέλος πάγιων, με χειρουρ
γούν χαι μου όύζουν λάμα στον μηρό του 
δεξιού ποδιού. Ηταν θυμάμαι αρχές καλο-
χαιριού χαι εγώ θα έμενα 20 περίπου ημέ
ρες στο νοσοκόμε! ο Μια ημέρα έκανε φοβε
ρή ζέστη. Φωνάζω, λοιπόν, έναν νοσοκόμο, 
του δείχνω μια λεκανίτσα με νερό που είχα 
στο κομοδίνο και τον παρακαλώ να με ση
κώσει λίγο και ι« μου τρίψει με νερό την 
πλάτη για να δροοισθώ και να αποφύγω τις 
πληγές κατακλίσεως. Εκείνος, όμως. αντί 
να μου ρίξει νερό, γέμισε τη χούφτα του με 
οινόπνευμα και μου έκανε εντριβή. Οινό
πνευμα, όμως, έπεσε και στο κατωοέντονο 
του κρεβατιού μου. Μέσα σε λίγες ώρες έ
παθα έγκαυμα και αναπτύχθηκε πληγή. 
Δύο μήνες έκανε να επουλωθεί!». Παρό-

μοιαάγνοια επέδειξε εξάλλου και μια νοσο
κόμα, από την οποία »ζήτησα ένα βράδυ νπ 
με βοηθήσει να γυρίσω διότι "είμαι παρα
πληγικός και δεν μπορώ μόνο; μον". Λοι
πόν, δεν ήξερε ούτε τι θα πει παραπληγι
κός, ούτε πώς πρέπει να με γυρίσει». 

Το φλέγον ζήτημα όμως. κατά τον ν. 
Μούσιο. είναι η Μονάδα Παραπληγικών. 
Η οποία «απλούστατο δει1 υπάρχει σε κπνέ -
να ελληνικό νοσσκοιιείο·••. 

Ο κ. Μούσιο: έχει επιοκεψθιι αηκετΓ: 
Μονάδες Παραπληγικών οι ευρωπαϊκά 
κράτη. «Στις Μονάδες Πιιρα.τ/.ηγι κών το 
νοσηλευτικό και ιατρικό πρσπι ιπιν.σ είναι 
ειδικευμένο v.ui ξέρει πώς να σον ipiûOFÎ. 
πώς να σε γυρίσει. πΐι»; να στ βοηθήσει να 
σηκωθείς», λέει. «Επιπλέον υπάρξουν ειδι
κές εγκατασταθεί: για άσκηση, καθπ: και 
κέντρα αποκαταστάσΐ'ιΐ:. στα oioiu το 
προσωπικό διδάσκει στσυ; απΟενπ: να αυ
τοεξυπηρετούνται και ΙΤΤΟΓ: συγγενείς 
τους πώς πρέπει να συμπεριφέρονται σε έ
ναν ανάπηρο. Διότι mv.à τα ψέματα. Από 
άγνοιαοι συγγενείς uuçETvui υπερπροστα
τευτικοί και τελικά μα: βλάπτουν.·. 
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Επαναπροσλαμβάνεται 
ο ανάπηρος καθηγητής 

ι-
I-
>ς 

α 

ΕΣΤΩ ΚΑΙ με αρκετή καθυστέρηση ο ανάπη
ρος καθηγητής κ. Αναστάσιος Μερκούρης 
επαναπροσλαμβάνεται στο τμήμα Φυσικοθε
ραπείας της Σχολής Επαγγελμάτων Υγείας 
και Πρόνοιας του TÈI Αθήνας για διδακτική 
απασχόληση αντίστοιχη της ειδικότητας του 
ως βιολόγου. 

Με την απόφαση, που υπέγραψε στις 21 
Απριλίου ο υπουργός Παιδείας κ. Δημήτρης 
Φατούρος, μετατρέπεται η σύμβαση εργασίας 

ιδιωτικού δικαίου ορισμένου 
χρόνου μεταξύ του TEI Αθήνας 
και του Αναστάσιου Μερκούρη 
σε σύμβαση εργασίας ιδιωτικού 
δικαίου αορίστου χρόνου. 

Αναστάσιος Μερκούρης: 
Ήταν δικαίωση για μένα 

Το πρόβλημα του κ. Μερκού
ρη έφεραν στη δημοσιότητα «ΤΑ 
ΝΕΑ» τον περασμένο Δεκέμ
βριο. Από τότε η υπόθεση πέρα
σε από πολλά στάδια. «ΤΑ 
ΝΕΑ», μέσω των δημοσιευμά
των τους, στάθηκαν όλο αυτό το 

διάστημα στο πλευρό του ανάπηρου καθηγη
τή, που παρά τις δικαστικές αποφάσεις, δεν 
επαναπροσλαμβανόταν στο TEI Αθήνας. 

Τελικά χρειάστηκε να συνταχθεί υπουργική 
απόφαση, σύμφωνα με την οποία συνιστάται 
στο τμήμα Φυσικοθεραπείας του TEI Αθήνας 
προσωποπαγής θέση καθηγητή εφαρμογών, 
που θα καταργηθεί αυτοδίκαια με την αποχώ
ρηση του κ. Μερκούρη από την υπηρεσία. 

«Η απόφαση αυτή είναι μια δικαίωση για 
μένα», είπε ο κ. Μερκούρης που δεν μπορούσε 
να κρύψει τη χαρά του για τη θετική έκβαση 
που είχε η υπόθεση του μετά από τόσες περι
πέτειες. «Φάνηκε ότι αν οι ταγοί της Πολιτείας 
έχουν την διάθεση, υπάρχει τρόπος να βρει 
κανείς το δίκιο του. Ευχαριστώ την πολιτική 
ηγεσία του υπουργείου Παιδείας και «ΤΑ 
ΝΕΑ» για την πολύτιμη συμπαράσταση. Μό
λις δημοσιευτεί η απόφαση στην Εφημερίδα 
της Κυβέρνησης θα παρουσιαστώ στο TEI 

,Είναι-ώρα-για icwAiia^», • 
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ΜΕΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΔΗΜΟΣΥΝΕΤΑΙΡΙΣΤΙΚΗΣ ΕΠΙΧΕΙΡΗΣΗΣ ΚΗΠΕΥΤΙΚΩΝ ΕΠΝΑΝ 15 ΑΤΟΜΑ 

Ο δήμος εμπιστεύτηκε 
άτομα με ειδικές ανάγκες 
ΑΠΟΣΤΟΛΗ: 

Κάτια Πετροηούλου 

«Τώβσ κάτι έχονμε 
να κάνουμε και 

κεοηίζονμε 

χαι 50.000 δρχ. ο 
καθένα:» 

Ο Κωνσταντίνο; και η Ελένη 
ανήκον μέχρι πριν από λίγο 
καιρό στην πολύ γνωστή, στην 
επαρχία, κατηγορία εκείνη 
των ανθρώπων που αποτελούν 
τον», «περιγελώ; των 
καφενείων». 

|τγΎΧΩΣ1ΚΟΙ - η διάγνωση τη; 
U / ψνχιατριχής κλινικής τον Πάνε· 
JL πιστημίου τη; Αλεξανδρούπολη; 

- ή οι «τρελοί του χωριού» κατά τη λαϊκή 
διάγνωση των Φερών, της μιχρής πόλης 
το« Έβρου. όπον είχαν την τύχη να γεννη
θούν. 

Τύχη, γιατί σ' αυτόν το δήμο που προ
έρχεται από συνένωση χοινοτήτων. η αυ-
••••••••••••ι τοδιοίχηση βλέπει κάπως δια-

φορετιχά το ρόλο της, αρνού
μενη να περιοριστεί στη δια
χείριση της καθημερινότητας 
που έχει το όνομα των σκουπι
διών ή τη: αποχέτευση; απο
κλειστικά. Σ' αυτόν λοιπόν Ε-
δώ τον τόπο. εδώ και ένα περί
που χρόνο. 15 άτομα με ειδικέ; 

ανάγκες είναι μέτοχοι δημοσυνεταιριστι-
κή; επιχείρηση; κηπευτικών. 

Με άλλα λόγια, ο δήμος του; έχει παρα
χωρήσει έκταση τριών στρεμμάτων όπου 
ανάλογα με την εποχή καλλιεργούν μαρού
λια, αγγουράκια και άλλα λαχανικά συμ
μετέχοντας στο κοινοτικό πρόγραμμα 
«Ορίζων». 

Το αποτέλεσμα: Δια στόματος Κωνστα
ντίνου... «δεν είχαμε τι να χάνουμε, γυρ
νούσαμε από 'δω χι από 'χει, όλοι μα; χο-
ρόιδευαν. Τώρα έχουμε κάτι να απασχο
λούμαστε χαι κερδίζουμε χαι πενήντα χι
λιάδες το μήνα ο καθένας. Ο δήμος μάς πη
γαινοφέρνει με διχό του λεωφορείο στα 
σπίτια μας χαι τώρα λέει ότι θα μας αγορά
σει χαι ένα Ντάτσουν για να μπορούμε να 
πουλάμε λαχανικά στις λαϊκές αγορές των 
γύρω χωριών». 

Πρώτος σταθμός μιας μιχρή; περιοδεί
ας στο ανατολικό τμήμα του Έβοον, που έ
γινε με πρόσκληση της Νομαρχιακής Αυ
τοδιοίκησης, οι Φέρες έδωσαν το πρώτο 
δείγμα ότι εκεί επάνω κάτι τρέχει... Είναι η 
απόσταση από την Αθήνα, η εγκατάλειψη 
για δεκαετίες, όπως λένε οι κάτοικοι, μια; 
ακριτικής και ιδιαίτερα ευαίσθητη; περιο
χής, το αίσθημα της αυτοσυντήρησης που 
έοποωξε την Αυτοδιοίκηση να αναλάβει ε

νεργό ρόλο: Ποιο; ξέρει. 

ΠΑ ΤΙΣΓΥΝΑΙΚΕΣ 
Για του λόγοι· το αληθές, λίγα χιλιόμε

τρα μακρύτερα από τις Φέρε;, στο Τυχερό 
χαι στη Δαδιά, αυτά τα δείγματα πολλα
πλασιάζονται. 

Ένα υπέροχο χτίριο γεμάτο αργαλει
ούς περιμένει τις γυναίκες που θέλουν να 

Καινούργια αρχή. 0 δήμος τους εμπιστεύτηκε και εκείνοι (ο Κωνσταντίνος, στη 
φωτογραφία) αισθάνονται χρήσιμα μέλη της κοινωνίας 

ξεφύγουν από το μαγείρεμα και το πλύσι
μο των πιάτων. Οποτε θέλει η καθεμία, για 
όση ώρα θέλει, φτιάχνει υφαντά, κιλίμια, 
τσεβρέδε; και πληρώνεται με το κομμάτι, 
εξασφαλίζοντας ένα εισόδημα που τη; επι
τρέπει να μην απλώνει διαρκώ; το χέρι 
στον άντρα της. 

Έναν άντρα που δε φάνηκε και τόσο φι
λικό; όταν κάποιες άλλες συγχωριανέ: 
του; αποφάσισαν να συστήσουν το Συνε
ταιρισμό Γυναικών Δαδιάς, λειτουργώ
ντας το ξύλινο εστιατόριο μέσα στο πανέ

μορφο δάσο; που του; παραχώρησε η κοι
νότητα και πουλώντας χνλοπίτες. τραχανά 
και άλλα προϊόντα φτι ανμένα από τα χέρια 
τους. 

«Σε σαράντα μέρες θα έχετε κλείσει». 
του: είπαν στην αρχή. περίπου χλευάζο
ντας τι; συνελεύσεις τον; που έκαναν π'εέ-
να γραφείο της εκκλησία;... ελλείψει άλ
λου χώρου. Μετά τον; έδυισαν διορία ενό; 
χρόνου. Τώρα. στα τρία χρόνια ζωή; του 
συνεταιρισμού, to έχουν πια πάρει απόφα
ση. Μερικοί καμαρώνουν κιόλα:. 

Η ανεργία χτυπά νέους και γυναίκες 
«ΤΟ ΜΕΓΑΛΟ μα; πρόβλημα στον 
Έβρο είναι η ανεργία των γυναικών 
και των νέων ανθρώπων. Όχι των 
ανδρών», διευκρινίζει ο νομάρχης 
Έβοον κ. Ντόλιος. 
που μετά τη θητεία του ως δημάρχου 
Φερρών, έγινε ο πρώτος εκλεγμένο; 
νομάρχης του Έβρου. Ισως σ' αυτό 
του το παρελθόν οφείλεται η 
συνεργασία του με τους δημάρχους 
της περιοχής που σε καμία περίπτωση 
δεν επιβεβαίωσε τον; φόβους της 
Πρωτοβάθμιας Αυτοδιοίκησης, ότι ο 
δεύτερος βαθμός θέλει να την 
«καπελώσει». 
«Επιλέξαμε για την ανάπτυξη του 
Έβρου. μεταξύ άλλων, χαι κάποιες 
ήπιες μορφές». 
Αυτό στην πράξη σημαίνει ότι η 

Νομαρχία συμμετέχει σε κοινοτικά 
προγράμματα (HorÌ7on. Leader. 
Youth Star) για να μειώοει το 
πρόβλημα του κοινωνικού 
αποκλεισμού μειονεχτούντων ατόμι >ν. 
για να δώσει ευχαι ρίες απαοχό/_η m) ; 
σε νέους - χρηματοδοτεί 
23 νέους για να συστήσουν 
συνεταιρισμό που θα ασχολείται με 
τον τουρισμό (ενοικιάσει ; δωματίων. 
ξεναγήσεις, τουριστικά πακέτα, 
επισκέψεις 

στο Δέλτα του Έβρου και στο δασό: 
της Δαδιάς) -, αλλά και σε άλλε: 
ομάδες πληθυσμού, 
που ανάλογα με τις ικανότητες τον: 
εκπαιδεύονται στην αγγποπλπσιική. 
τη χειροτεχνία.τη λαϊκή τέχνη, την 
οικολογική γεωργία κ.λπ. 
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28ΧΡΟΝΗ ΑΚΟΥΣΕ ΕΠΕΙΤΑ ΑΠΟ ΕΜΦΥΤΕΥΣΗ ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΗΣ ΣΥΣΚΕΥΗΣ 

Ήρθε στον κόσμο των 
ήχων ύστερα από 26 χρόνια 

ΡΕΠΟΡΤΑΖ: 
Νανά Ντοουντάκη 

ΣΓ ηλικία 2 χρόνκιν 
έχαοΕτηναχοήτη: 

έ-ΐΕίτακιό 
εγκέφαλο-

μηνιγγίτιδα 

Eni 26 ολόκληρα χρόνια δεν 
είχε ακούσει τους ήχους τη; 
ζωής. Δεν είχαν φτάσει στ' 
αυτιά τη; οι φωνές των 
γονιών της, ο θόρυβος της 
πόλης, ο παφλασμός των 
κυμάτων. 

Λ ΥΟ ΧΡΟΝΩΝ παιδάκι είχε χάσει 
/ Ι την ακοή τη; από μια αρρώστια 

' * πον τη φοβούνται όλοι οι γονείς, 
την εγχεφα).ομηνιγγίτιδα. 

Σήμερα, η 28χρονη πλέον νεαρή γυναί
κα από την Εύβοια μπορεί να ακούσει ό
πως όλοι οι άλλοι άνθρωποι, χάρις οε μια 
πρωτοποριακή χειρουργική επέμβαση 
πον πραγματοποιήθηκε στο Ιπποκράτειο 
νοσοκομείο. 

Η επέμβαση έγινε από τον καθηγητή Γ. 
Αδαμόπουλο και τους συνεργάτες του. στο 
πλαίοιοτων δραστηριοτήτων του νεοδημι-

ουργηθέντος ειδικού Τμήματος 
Κοχλιακών Εμφυτεύσεων της 
Πανεπιστημιακής οτορινηλα-
ρυγγολογικής Κλινική; του νο
σοκομείου. 

Όπως εξήγησε ο κ. Αδαμό
πουλος, οτο αυτί της ασθενούς 
εμφυτεύθηκε κατά την επέμβα
ση ειδική ηλεκτρονική συσκευή 
που μετατρέπει την ηχητική ε

νέργεια σε κωδικοποιημένη ηλεκτρική ε
νέργεια, η οποία ενεργοποιεί τον ακουστι
κό φλοιό του εγκεφάλου, με αποτέλεσμα 
την ακουστική αίσθηση. 

Όπιο; διευκρινίστηκε, η μέθοδος των 
ακουστικών εμφυτεύσεων ενδείκνυται υπό 
αυστηρές προϋποθέσεις, δηλαδή όταν τα 
λειτουργικά αποθέματα του νευροαισθη-
τηριακού μηχανισμού της ακοής δεν επαρ

κούν 
πλέ 
ο 
για 
την 
πρόκληση αποτελεσματικής α
κουστικής αίσθησης από τον 
πάσχοντα, ακόμη χι όταν δεχτεί 
μεγίστης έντασης ηχητικούς ερε
θισμούς. 

Ας σημειωθεί ότι οι κοχλιακέ; 
εμφυτεύσεις δεν έχουν καμία 
σχέση με τα ακουστικά βαρη
κοίας, τα οποία απλώς ενισχύ- -» 
ουν την ακουστική ενέργεια 
την οποία συλλέγουν και ~ s 
την κατευθύνουν, στη συ
νέχεια, στο έξω αυτί. Σ' αυ- Του Στάθη 
τές τι; περιπτώσεις, βέ
βαια, υπάρχει προϋπόθεση ύπαρξης ση
μαντικών ζωτικών λειτουργικών υπολειμ
μάτων του νευροαισθητηριακού μηχανι
σμού της αχοή ς. 

Η επέμβαση τοποθέτησης χοχλιαχής 
εμφύτευσης που έχει κόστος 8,5 εκατομμύ

ρια 
δραχ

μές και κα
λύπτεται από 

τα Ταμεία (η γυναί
κα ήταν ασφαλισμένη του 

ΟΓΑ) γίνεται για πρώτη φορά με επι
τυχία στη χώρα μα: και. όπως τονί
ζουν οι γιατροί, «αποτελεί μονό την 
αρχή μιας μακρά; και επίμονη; ια
τρικής προσπάθειας, πον ο τελικό; 
της στόχος είναι η επαναφορά τον 
κωφού από τον κόσμο τη; απόλυ
τη; σιωπή; στον κόσμο των ή
χων, του λόγου και τη: διανόη
σης». 

Με την ευκαιρία, αναφέρ
θηκαν στοιχεία έρευνα; που 
έγινε σε 5.500 μαθητέ; τη; 
Αργολίδα:, στην οποία 
βρέθηκαν οκτώ μαθητέ; 
τον Δημοτικού με μονό

πλευρη κώφωση. 
Η κώφωση, όπιο; 

τονίστηκε από τους 
γιατρού;, είναι μια α

πό τι; σοβαρότερε: ανα
πηρίες, με ανυπολόγιστες αρ

νητικές επιπτώσεις στην προσωπική, οικο
γενειακή, πνευματική και οικονομική ζιοή 
του πάσχοντος. 

Α; σημειωθεί ότι σε κάθε 1.000 παιδιά 
που γεννιούνται, το ένα έχει πρόβλημα α
κοής. 





Students with disability 
attend classes via computer 
ky Simon« A. Brown 
Tte Vtisity. Unlmslrt at Team 

A mobility impaired student is the first to test a pilot project, launched 
at the University of Toronto, that will allow disabled students to take 
their daises from the comfort of their own homes. Manon Le Paven, a 
third-year political science student, suffers from myasthenia, i rnüsde-
weakening illness that prevents her from walking without assistance. 
From her Jiome computer, .she has been using desktop video-conferenc
ing that lets her participate in one of her political science courses at the 
university. 

According to Linda Petty, U of T's assistant manager at the Adaptive 
Technology Resource Centre, a computer in Le Paven'« home is con
nected to a second computer in the classroom through an ISDN line, 
which allows data to be transferred at 10 times the rate of a regular 
modem. Both computet« are equipped with a camera. And using a spe
cial urogram called Intel Proshare and the ISDN line, Le Paven and the 
ρκ .tor are able to.hear and see each other. 'With this system, (Le 
Paven] can go into her living room and turn on the computer and 
attend the class. She can participate in discussions, take notes, and ask 
questions," she said. 

Even though she isn't physically present, La Paven says, she still feels 
like she is an active student in the class. "It's just like I was in the class,' 
she said. "I'm participating as equally as if I was there." Petty says 
video-conferencing is already used in many facilities on campus but 
this particular application has never been used here or at any other uni
versity. 

So far the project has been extremely successful, she adds. Le Paven 
says without the project she would not be able to complete her degree. 
Because of her disease she says she often feels very weak. This, in addi
tion to recent cuts to Wheel-Trans service, have made it nearly impossi
ble for her to commute to school. "The video-conferencing is saving 
my life. 1 would not have been able to go to class without it," said Le 
Pa"en. 

David Neelands, assistant vice-president of student affairs at U of T, 
says the program is a great opportunity for disabled students. "I think 
it's a wonderful opportunity. It really does make a difference for people 
wh mobility is limited," he said. Neelands says there are many stu
dents with special needs that are unable to attend university because of 
their disability or illness. Some people aren't even able to use a 
wheelchair, he says. 

With U of T's increasing use of adaptive technology, such as desktop 
video-conferencing, the university and its services will be more accessi
ble to them, Neelands adds. 

• fUaamiie· fcf Lttttr Ckaa 
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ìfBHMA 
ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑ 4Βθί ι 

υπάρχουν κάπ παιδιά... 
«os νομίζει ότι τα κομπιούτερ είναι μηχανήματα 
) για «πολύ έΕυπνουβ» ή έστω για όποιον 
κι τετρακόσια, έχει μείνει αρκετά πίσω 

ΊΚΗΓΑΛΔΑΔΑ 

•1 

i 
mi 

εηνώνιας για την πενθήμερη εκδρομή τους στη Ρόδο, τα 
ιιαι&άκσιόεχχ από τους διδάσκοντες ce κάποιο σ ι κ TO λι> 
ΐ!ειοτουΑι\ύλεωθαταοτ«ό6ευα\'αηοχαφίτησαν'ΚΛ,φ(λο 
και συμμαθητή τους Πώρνο Π. που θα έμενε στην Αθήνα Το 
περίεργο ήταν πως ο Πύργος δεν φαινόταν και τόσο οτενο· 

ίνοςπουθαήΐΜΓτίοωκαθώςτουςχοιιρετούοεαιχίτοιτίΐοορό· 
J λεωφορείο τους χαράματα ακόμη, πήρε τον δρόμο προς το Ah 
^ΠεφοιάΕώοΓιώρνος&ι«υ^ηροςτηνανοθευικατΐΜθυνοΐ). 
1 Γιώργο τον γνώρισα n ενώ κάποια στιγμή την επόμενη χρονιά 
ιβε να γραφτεί oro τεχνικό λύκειο όπου δίδασκα τότε. Ηθελε να 
πα σιην πληροφορική και να μάθει προγραμματισμό. Η διευθύ-
ìt^IKlεcra^'0^vαtc^'αnoίpέ^^wλί^cvτ^κ^oυOTθαeπρεπεvα 

ε κάποιο άλλο αδικό σχολείο, εκείνος όμως ήταν είρηλισμενος 
τα χαρτιά και γράφτηκε χάρη στην επψονή TOO. 

» στο σχολείο ουμπτιθητιαντον Γιώργο Στα δύο χρόνια που έμεινε 
λωαε ποτέ με συμμαθητή του ή καθηγητή κ α αρκετές φορές ήταν 
ρμή νια γέλια και πειράγματα. Φανατικός οπαδός του Αρη στο 
Π, σηκωνόταν και πήγαινε κάποια Σαββατοκύριακα στη ουμηρω-
α μόνο και μόνο νια να δα την αγαπημένη του ομάδα. Στο Περι-
ια φορά τον είχαν κάνει τόπι στο ξύλο καθώς μόνος του επέμενε 
TO|p(ςo^m,ApηφoΛόζowo<;κa^a^^(ζσv^aςuiaι^^ηoτ»K3ίo. 
γεννηθεί οε ίνα από τα Δοκ^άνηόα, αλλά για κακή του τύχη 

ιρκαα του τοκετού τα άκρα του έπαθαν βαριά ζημιά. Τα πόδια 
)ρφώθηκα\· \iiçiiiovtaçnpcx;Ta^oa και το χέρια dxmavKui«j> 
ώστε να είναι πρόβλημα να πιάσει οπαοδήπσιε ονπκε(μενο. Εί-

Ώλίες στην ομιλία του. Η μητέρα του, μη αντέχοντας να τσν Βλέ-
Εταα κατάσταση, τον έκλεισε μέσα οε κάποιο ίδρυμα. Από TÖTE Ο 
t τα ιδρύματα είχε για onhi του και σ' αυτό μπαινόΡναιν'ε. 
νευε ωςτι\λ£φωνπΛής και κατέβαινε από την Πεντέλη στο Χαλάν· 
υ ήταν το λύκειο της πληροφορικής νωρίς κάθε πρωί. Το μεοη-
/ έβλεπες για ώρα στη μέση σχεδόν του δρόμου να παρακαλεί 
m κάποιο από τα ταξί που περνούσαν μπορούσε να τον ανεβά-
ι πίσω στο ίδρυμα Σου σκιζόταν η καρδιά να παρακολουθείς 
ΐκρινό αγώνα του να ανεβεί ένα σωρό σκαλιά σφού για κακή 
μαθήματα εργαστήρια και συνεδριάσεις γίνονταν στον πρώτο 
δεύτερο όροφο, τα διαλείμματα όμως ήταν στην αυλή. 

irav στα μαθήματα ο Γιώργος; Σε συγκινούσε με τη θέληση του. 
ιμό του στο τετράδιο πρόδιδε αμέσως το πόσο δύσκολα ήταν ό-
άγμστα γι' αυτόν τον άνθρωπο, ακόμη και τα τόσο απλό & εμάς 
λοιις». Το πληκτρολόγιο του κομπιούτερ έδινε την ευκαιρία ora 
κρωμένα χέρια του να γράψουν κείμενα με χαρακτήρες που επί· 
ιαβόζσνταν, αϊ' και για τον φίλο μας ήταν κάθε χτύπημα στα 
και πρόβλημα. 
| κ με τις οικονομίες του προσωπικό υπολογιστή, τον εγκατέστη-
κρό του δωματιάκι, πήρε δισκέτες, έψαξε και βρήκε προγράμ-
τυώθηκε, τον κορόιδεψαν ουκ ολίγες φορές και τελειώνοντας 
ο είχε μάθει υποφερτά ως και τη γλώσσα Cobol. Δεν αρκέστηκε 
ο ο* αυτά. αλλά συνέχισε με λογιστική σε κάποιο T D . 
α τον θυμόμαστε για τη θέληση και την επιμονή του. Λες και δεν 
Ιΐηό5κι\ιατοτό^οουατυενοκαιτό^ουμιιοθιτηκόαιπόιιαι-
ιλσγιοηκό μηχάνημα στα παραμορφωμένα χέρια του είχε γίνει 
cai παιχνίδι paci. Και για να μην αφήνω μισοτελειωμένες τις ι-
κιδιι^00υαΑ,ηρυ»ναηροσθάχ1)σηφθά\<Λ'ια(;οτηΡό8οτο 
ό το Αιγάλεω και α συνοδοί τους εκείνη τη φορά βρήκαν τον 
τους περιμένει εκεί! Είχε καταφέρει, μ' άλλα λόγια, να κατεβεί 

Ίρόμιο, να πάρα το αεροπλάνο και να φθάσει μόνος του στη 
iaoKoÂof του είχαν διστάσει και δεν ήθελαν να πάρουν την ευ-
ιν έχουν μαζί τους από φόβο μήπως και συνέβαινε κάποιο ατύ-
δροοο, στη θάλασσα ή στην πισίνα του ξενοδοχείου. 

!W£f?sr 'i %m. t i f i 
*tfi!fff 

Παιδιά για φίλημα 

Η Ειρήνη, κοντά στα είκοσι πλέον, που γνώρισα την προηγούμενη χρο
νιά στη Σχολή Κωφών και Βαρήκοων Παιδιών της Αγίας Παρασκευής, 
αν και είχε χάσει εντελώς την επαφή με τους ήχους από τα εννέα της 
χρόνια με εξέπληξε. Δεν άφηνε λέξη να πέσει κάτω και η όρεξη της για 
διάβασμα ήταν άλλο πράγμα, ενώ έφερνε στην τάξη κάθε τόσο ano-
κόμματα από περιοδικόι κ » εφημερίδες για ενημέρωση όλων μας. Πα
λεύοντας με παλαιά πακέτα προγραμμάτων και όχι τελευταίας τεχνολο
γίας μηχανήματα σε καμαράκια που σου πιάνεται η ψυχή να είσαι μέ
σ α η Ειρήνη και οι άλλες κοπέλες προσπαθούσαν να συμφιλιωθούν με 
την πληροφορική. Ηταν μια δύσκολη χρονιά, αλλά βλέποντας στο τέ
λος σπ υπήρχαν ατιοτιΛέσμστα για όλα τα παιδιά έπαιρνες μια μικρή ι
δέα για το τι θα έβγαινε αν εμείς οι «άλλοι» τιροσπαθούσαμε περισσό
τερο-

Ολα αυτά τα αξιαγάπητα παιδιά ήλθαν πάλι στη σκέψη μου καθώς έ
πεσα επάνω οε ένα άρθρο της μεγάλης γερμανικής εφημερίδας «Die 
Zelt» (4.4.97). Ο Τήλος έλεγε: «Να ενκσιαλείψουμε ούτε που το οκεφτό-
μαστε-, ενώ στον υπότιτλο υπήρχε η διαπίστωση ότι κανένας δεν έχειε-
ρωτευθεί τόσο μόνιμα το κομπιούτερ του όσο άνθρωποι με πνευματικές 
δυσκολίες 

Σε μια οδικά οργανωμένη τάξη για άτομα με οδικές ικανότητες ως 
προς τη μάθηοη παραιηρήθηκε τεράστια επιθυμία για συμμετοχή. Οπως 
είπε μάλιστα κάποιο από τα παιδιά, αοιό που το συναρπάζει είνοι το πό
σα πράγματα μπορείς να κάνεις με μια τόσο μικρή συσκευή. Κατ μάλι-
στα οι δάσκαλοι έχουν να λένε ότι δεν ήταν το παιχνίδια που τραβούσαν 
πρώτα την προσοχή τους. 

Φαντασία για να μη χαθεί η ουσία 
To n o φυσικό πράγμα στον κόσμο είναι να μάθουν όλοι οι άνθρωποι 
non έχουν κάποια φυσική ή διανοητική ιδιαιτερότητα νο χειρίζονται ο-
πολογισπκά μηχανήματα. Ναι, αυτοί πρώτοι οπό άλους μας, γιατί όπως 
εξελίσσεται ο κόσμος ο καθένας καλείται να ζήσει όλο και πιο απομο
νωμένος από τους άλλους, να εργαστεί σε δουλειές βασικός άξονας 

0\ο< μπορούν 
των οποίων θα είναι η πληροφορική, να έρχεται σε επαφή με μηχανή-, 
ματα αυτόματης έκδοσης εκτπηρίων και κάρτες πιστωτικές, να ψυχα- ' 
νωνεπαι μέσα από πληκτροφόρα μηχανήματα, δίνοντας και παίρνο
ντας μηνύματα μέσα από μια οθόνη. Μάλιστα ta καλύτερα μηχανήματα 
και τα πιο προχωρημένα πακέτα προγραμμάτων σε ΑΥΤΟΥΣ τους αν
θρώπους θα έπρεπε να προοφέρονται. Φαίνεται θέμα κοινής λογικής, 
το σχολείο όμως των παιδιών αυτών υποφέρουν. 

Η αλήθεια είναι όο στο σεμινάριο που ιτερι\ρόφα η γερνισνική εφη
μερίδα δεν δίδονται εφόδια νια μια επαγγελματική καριέρα, αλλά στό
χος ήταν η εξοικείωση με τα μηχανήματα. Ξεκίνησαν και εκείνοι γτα 
κάτι mo λίγο, αλλά στο τέλος φυσικά όλοι έμειναν έκπληκτοι από ne ε
πιδόσεις των μαθητών και την επιμονή τους. Ποιος ξέρα, όμως. Ισως 
τώρα πολλοί να αλλάξουν γνώμη, μετά από την τεράστια ανταπόκριση 
ανθρώπων που πολλοί δεν θεωρούσαν ικανούς γιο τέτοια «σπουδαία» 
πράγρατα Και τα ωραία δεν σταματούν' εδώ. 

Πριν από μερικά χρόνια είχα συναντήσει πάλι σε γερμανικό έντυπο 
άρθρο για τις προσπάθειες ψυχολόγων να σπάσουν τα απόρθητα τείχη 
που υψώνονται γύρω από τα αυπστικά παιδιά, με τη βοήθεια και πάλι ·' 
των κομπιούτερ. Παιδιά που έχουν κλειστεί σε έναν δικό τους κόσμο, 
χωρίς εννοείται να είναι πνευματικό καθυστερημένα,'όπως κατά λά
θος πιστεύουν μερικοί, παρουσίασαν μεγάλη Βελτίωση στον τρόπο 
που επικοινωνούσαν με το περιβάλλον τους όταν άνθρωποι με υπομο
νή και επιδεξιότητα τα έβαλαν νο ασχοληθούν με τα μηχανήματα αυ
τά. Κάθε άλλο παρά κακό φαίνεται όπ τους έκανε η συνάντηση με το 
κομπιούτερ αν πιστέψουμε τον συγγραφέα εκείνου του όρθρου. Ετσι, 
αν τα συγκεντρώσεις όλα μαζί, καταλήγεις στο συμπέρασμα ότι θα 
πρέπει ίσως να δούμε πιο ζεστό το θέμα της πληροφορικής. Πληρο
φορική με ουσία για άτομα με την ατυχία να «ξεφεύγουν» πνευματικά 
ή σωματικά από σταθερές καθορισμένες από τον όποιο μέσο όρο. Δεν 
είναι χαζοί, δεν είναι ανίκανοι, δεν είναι λίγοι για να δουλέψουν με το 
κομπιούτερ και όποιο άλλο μηχάνημα. Με φαντασία και όρεξη για 
δουλειά μπορούν να οργανωθούν, όπως φαίνεται οπό ό,τι μαθαίνου
με στο εξωτερικό, τάξεις και σχολεία που θα πετυχαίνουν κσταπληκπ-
κά πράγματα χάρη οίον αποδεδειγμένο ma νομίζω ζήλο των ατόμων 
αυτών - μικρών και μεγάλων. 
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2 ΙΓΕΙΑ 

0 ΤΟ ΘΕΜΑ 
Τα προβλήματα 

σε γραφή -
ανάγνωση 

Όσον αφορά την ανάγνωση, τα κυριότερα 
^αγνωστικά λάθη που χάνουν τα δυσλεξικό 
παιδιά είναι: 
1) Η δυσκολία στην αναγνώριση χαι ανάγνωση 
γραμμάτων, συλλαβών και ασυνήθιστων λε|εων. 
2) Η λανθασμεΛη προφορά φωνηέντων ή χαι 
συμφώνων. 
3) Η δυσκολία στη διάκριση διαφορετικών 

Στην ειδική αναγνωστική καθυστέρηση, γνωστή ως δυσλεξία, η χαμηλή επίδοση των παιδιών 
κυρίως σε μαθήματα γλώσσας, δεν συμβαδίζει με το επίπεδο της νοητικής λειτουργίας των παιδιών 

Μήπως το παιδί σας έχει δυσλεξί 
PWÌQplfe 

Μαίρη Κατσανοπούλον 

Ο
πανέξυπνος Βασιλάκης ήταν ο 
χειρότερος μαθητή; της ΑΤ και 
Β1 Δημοτικού στο δημόσιο 

σχολείο τη; Γλυφάδας - και υπέφερε 
γΓ αυτό. Η δασκάλα του τον θεωρούσε 
τεμπέλη και στο σπίτι του κάθε 
απόγευμα - στην ώρα της μελέτης -
παιζόταν ένα μικρό δράμα. Έως ότου 
η ψυχολόγος του Δημοτικού Κέντρου 
Ψυχικής Υγείας τους είπε το 
«μυστικό»: «Δυσλεξία...». 
Λύσ μεγάλε; μορφές μα&ηοιαχών 
δυσκολιών - όπω; εξηγεί η επίκουρος 
καθηγήτρια Ψυχολογιαΰ κυρία 
Φρόσω Μόττη - Στεφανίδη - έχουν 
περιγραφεί: Η «γενική αναγνωστική 
καθυστέρηση» και η «ειδική 
αναγνωστική καθυστέρηση». Τα 
παιδιά |ΐε γενική αναγνωστική 
καθυστέρηση έχονν χαμηλή ικανότητα 
στην ανάγνωση, αλλά και σε πολλά 
σχολικά μαθήματα. Η χαμηλή σχολική 
επίδοση του; (τόσο στα μαθήματα 
γλώσσας όσο και στα μαθηματικά) 
συμβαδίζει με το επίπεδο TTJÇ νοητική; 
λειτουργία; του;. Τα παίδια a n a , που 
είναι σχεδόν εξίσου αγόρια (το 54%) 
χαι κορίτσια (46%) λειτουργούν 
νοητικά στα χαμηλά φυσιολογικά 
επίπεδα χαι συχνά προέρχονται από 
πολυμελείς οικογένειες και από 
οικογένειες χαμηλού 
κοινωνικοοικονομικού επιπέδου. 
«Στην ειδική αναγνωστική 
καθυστέρηση, γνωστή ως ουσλεξία, η 
χαμηλή επίδοση ίων παιδιών κυρίως 
σε μαθήματα γλώσσας, δεν συμβαδίζει 
με το επίπεδο της νοητική; 
λειτουργίας των παιδιών», επισημαίνει 
η κυρία Μόττη. «Πρόκειται συνήθως 
για έξυπνα παιδιά, που έχουν όμως μη 
αναμενόμενη χαμηλή σχολική 

Το ουολκ&κο naÄi avnurnmtyN έντονες δυσκολίες στην 
της γραπτής νλ«σαος 

επίδοση. Είναι κυρίω; αγόρια, σε 
ποσοστό 76%». 
Το Ι0%-15% (ανάλογα με τις έρευνες 
και τον πληθυσμό) των μαθητών 
υπολογίζεται ότι έχουν μαθησιακές 
δυσκολίες. Το ποσοστό αυτό 
«μεταφράζεται» οε 3 τουλάχιστον 
μαθητές στην τάξη των 30 η σε 150 

στο Δημοτικό Σχολείο των 1.500 
μαθητών. «Το πρόβλημα αυτό λοιπόν 
δεν αφορά μια μικρή μειονότητα 
παιδιών, αλλά μεγάλους αριθμούς 
παιδιών και αποτελεί ένα μεγάλο 
πρόβλημα τόσο για το παιδί χαι την 
οικογένεια όσο και για το σχολείο και 
την Πολιτεία», τονίζει η κυρία Μόττη. 

«Οι ειδικές μαθησιακέ; δυσλεξίες τη; 
ανάγνωσης, της γραφή; xat τη; 
ορθογραφία; δεν οφείλονται σε 
νοητική καθυστέρηση, σε 
συναισθηματικές διαταραχε ; ή άλλα 
σοβαρότερα ψυχιατρικά προβλήματα«, 
λέει η κυρία Μοττη. «Είναι σημαντικό 
να επισημάνουμε ότι τα παίδια αυτά 
λειτουργούν νοητικά τουλάχιστον στο 
μέσο κανονικό επίπεδο νοημοσύνης. 
Πολλά μάλιστα λειτουργούν σε 
ανώτερα νοητικά επίπεδα, είναι 
δηλαδή ιδιαίτερα έξυπνα παιδιά. Α; 
μην ξεχνάμε ότι ο Αϊνστάιν ήταν 
δυσλεξικό; και κακό; μαθητή;!». 
Πώς σκιαγραφείται ένα δυσλεξικό 
παιδί; «Το δυσλεξικό παιδί 
αντιμετωπίζει έντονες δυσκολίες στην 
επεξεργασία των συμβόλων τη; 
γραπτής γλώσσας», λέει η κυρία 
Μόττη. «Η ανάγνωση τον διαφέρει 
ποιοτικά και ποσοτικά από την 
ανάγνωση του κανονικού αναγνυκττη. 
Συνηθω; το αναγνωστικό επίπεδο τον 
δυσλεξικού παιδιού υπολείπεται 
ενάμιση με δύο χρόνια τον 
αναγνωστικού επιπέδου παιδιών τη; 
ίδια; ηλικία; και τάξη;. Η 
αναγνωστική · ορθογραφική 
καθυστέρηση του δεν αποτε/,εί μέρο; 
μιας γενικότερη: μαθησιακή; 
καθυστέρηση: του. Έτσι. πολλά από 
αυτά τα παιδιά έχουν καλέ; επιδόσεις 
στα μαθηματικά». 

Τα δυσλεξίκα παιδιά παρουσιάζουν 
ορισμένα χαρακτηριστικά στη 
συμπεριφορά τους. Έχουν δυσκολία 
να συγκεντρωθούν, η προσοχή τον: 
διασπάται εύκολα και ορισμένα από 
αυτά παρουσιάζουν μια 
υπερκινητικότητα. Εμφανίζουν 
νευρικότητα και έντονα νευρικά 
συμπτώματα, καθώ; και αδιαφορία 
για τη σχολική του: επίδοση. Έχουν 
συχνά χαμηλή αυτοεκτίμηση και 
κινητική αοεξιότητα. 
«Τα παιδιά αυτά έχουν και ορισμένα 
ειδικότερα χαρακτηριστικά", λέει η 
κυρία Μόττη. «Δυσκολία στη 
διάκριση αςιστερον-δεΕιον. σύγχυση 
ως προ; το κυρίαρχο (δεΕιο ή 

Τα ψυχολογικά προβλήματα μαθητών που ει 

Ο ι αδιάγνωστες 
μαθησιακέ; δνσχολίες 

ταλαιπωρούν tore μαθητές 
τη; Α' τάξης το« Γυμνασίου. 
α οποίοι έχουν συστηματικά 
χαμηλοί·; βαθμούς, δεν θέλουν 
ούτε νπ δουν βιβλίο, δεν 
τρέφουν καμία εκτίμηση γιο 
τον εαντό τους. 
συμπεριφέρονται με 
επιθετικότηταχαι έχουν 
προβλήματα στις σχέσεις του; 
με του; άλλους μαθητές. 
Κοινό χαραχτηριστιχό 

πολλών από αυτού; τους 
μαθητές το γεγονός ότι οι 
γονείς του - tira λόγω τον 
σχετιχά χαμηλού μορφωτικού 
επιπέδου του; είτε λόγω 
άγνοια; - δεν κατόρθωσαν να 
βοηθήσουν ενωρίτερα το 
παιδί. 
Αυτά δείχνει ποοκαταρκηχή 
επιστημονική μελέτη σε 
μαθητές Α' τάξης του 
Γυμνάσιου με χαμηλή σχολική 
επίδοση. Η έρευνα έγινε με τη 
συνεργασία του Τμήματος 

Ψυχολογίας της Φιλοσοφικής 
Σχολή; Αθηνών και του 
Ιατροπαιδαγωγικού Κέντρου 
Νέου Ηρακλείου. Τη μελέτη 
εκπόνησαν η επίκουρο; 
καθηγήτρια Ψυχολογία; 
κυρία Φρόσω Μοττη · 
Στεφανίδη, η κλινική 
ψυχολόγος κυρία Βασιλική 
Οικονόμου και η 
παιδσψυχίατρο; και 
διευθύντρια του Κέντρου 
χυρία Ειρήνη Τσανίρα. 
Μελετήθηκαν όλα τα παιδιά 

της Α' τάξης του Γυμνασίου 
(22 παίδια, τα 20 από τα 
οποία αγόρια), που είχαν 
παραπεμφθεί σε διάστημα 
πέντε μηνών στο 
Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο 
Νέου Ηρακλείου, με αιτία 
παραπομπή; τη σχολική 
αποτυχία (με βαθμού; χάτω 
από τη βάση στα περισσότερα 
βασικά μαθήματα). Τα παιδιά 
αυτά συγκρίθηκαν με 25 
μαθητές της ίδια; τάξη; από 
δύο δημόσια σχολεία της ίδια; 

περιοχή;, οι οποίοι ήταν οι 
καλύτεροι μαθητές της τάξης 
τους. με βαθμούς άνω των 17 
σε όλα τα βασικά μαθήματα. 
«Σχοπό; αυτής τη; έρευνας 
ήταν να μελετηθούν τα 
ψυχολογικά προβλήματα και 
η ψυχολογική προσαρμογή 
παιδιών της Α' Γυμνασίου 
που είχαν χαμηλή σχολική 
επίδοση.·, εξηγεί η κυρία 
Μόττη. «Η παρατήρηση ότι 
τα περισσότερα παιδιά πον 
παραπέμπονται στο 
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;εων που περιλαμβάνουν τα ίδια 
όμματα (λόγου χάρη. «fi?» "ο· «στη»), 
«Καθρεηιιχή» ανάγνωση (λόγοι· χάρη. 

ι «ΑΧ» διαβάζεται «ΧΑ«. 
Παρεμβολή άσχετων φωνημάτων στην 
άγνωόη λέξεων. 
Ενδεχόμενη αντικατάσταση μιας λέξης 
:ό άλλη συνώνυμη (λόχοι' χάρη, 

«oxomvoç» αντί για «μαύρος». 
7) Έλλατρτ) ευχέρειας στην ανάγνωση, η 
αιοία δεν έχει σωστό και αρκετά γρήγορο 
ρυθμό. 
8) Το παιδί δείχνει με το δάχτυλο χατά την 
ανάγνωση χαι κινεί το κεφάλι, για να μη 
χάσει το σημείο στο οποίο βρίσκεται. 
Στη γραφή, τα χυριότερα προβλήματα των 

δυσλεΕικών παιδιών είναι τα παρακάτω: 
α) Η αυθόρμητη γραφή τον; είναι 
δυσανάγνωστη. 
6J Επιζητούν TO αποφύγουν το γράψιμο. 
γ) Παρουσιάζουν ακαταστασία στο φύλλο 
του γραψίματος χαι γενικότερα στα 
τετράδια τους. 
δ) Δεν ευθυγραμμίζουν τι; λέξεις πάνω 

στο χαρτί. 
ε) Γράφουν γράμματα και λέίεις μΕ 
«καθρεπτικό» τρόπο. 
στ) Χρησιμοποιούν κεφαλαία γράμματα 
ανάμεοα στα μικρά. 
ζ) Παραλείπουν, επαναλαμβάνουν και 
αντιμεταθέτουν γράμματα και συλλαβές 
που αποτελούν μια λέξη.. 

ι; Κι ο Αϊνστάιν απο το ίδιο έπασχε! 
Ο ρόλος του δασκάλου 

Οδάσκαλος της κανονικής τάξης 
τον παιδιού Ι α «ρεχει - όπως 

ιονίζα η κυρία Μόττη - να 
«ροσπαίήσει να βοηθήσει το 
ίνσλιξικο παιδί ρε tons εξής τρόπους: 
L Να δείξει n o nati i a n 
ενδιαφέρεται γΓ αντό χαι ó n βα 
προσπαβήσει να το βοηθήσει (γιατί 
•a s a l i l a αυτά είναι συνήθως 
ανασφαλή χαι τα ενδιαφέρει η 
κντίδραση του δασκάλου). 
L Να θέσει κάποιους συγκεκριμένους 
«αβηοιακονς στόχους, πον να 
ρβρίζει χαι το natii. Η δουλειά τον 
καισίων αντνν σπάνια nvat 
ιλάνβαστη. 
1. Να τον δώσει όσο το δυνατόν 
αριοσότερη προσοχή και να τον 
»τρέψει να ρωτάει όταν iev 
kawUxoaim χάη. 
L Να ελέγχει χατά πόσο το παιδί 
Κατάλαβε τη δουλειά πον πρέπει να 
τοιμάστι στο σπίτι (συχνά δεν θα την 

rncoó) χέρι. μάτι και πόδι, σύγχυση 
ν αντίληψη τη; έννοιας του χρόνου 
δνσχολια στην αντίληψη των 

Μών της διαδοχής, της σειράς χαι 
διεύθυνσης. Για παράδειγμα. 
χνοη για τη σωστή σειρά χαι θέση 
' μηνών τον έτους η των ημερών της 
ομάδας». 

τική · ακουστική 
τός από αυτά τα χαρακτηριστικά. 
λά όνσλεξικά παίδια είχαν 
σπορημένη γλωσσική ανάπτυΕη και 
:χίζουν να παρουσιάζουν ανωμαλίες 
ι ομιλία, στην άρθρωση χαι στη 
ιη της γλώσσας», λέει ή κυρία 
;τη. « ί α δνολεΐιχά παιοιά, όμως. α3ν 
παρουσιάζουν κάποια χοινά 
χχτηριστιν.ά. δεν είναι όλα όμοια, 
ις διαχωρισμός μπορεί να γίνει 
ι|ύ της "οπτικής δυσλεξίας" χαι της 
ονσηκής" δυσλεξίας». 

έχε» καταλάβει). 
ί. Να παρουσιάζει n o παιδί ης 
καινούργιες πληροφορίες και να τον 
εξηγεί t a καινούργια σημεία της ύλης 
περισσότερες απο μία φορές (λογ«ι 
της δνσκολίας συγκεντροχτεως τον 
παιδιού, χαθως και Της δυσκολίας to« 
να συγκρατήσει πληροφορίες στη 
βραχυπρόθεσμη μνήμη). 
6. Να τον U v a χρόνο να ολοκληρώσει 
την εργασία τον (γιατί όταν το 
αϋσλεξικό natu iev έχει χρονικούς 
περιορισμούς, λειτουργεί καλύτερα). 
Τ. Να δώσει στο παίδι ευκαιρίες να 
δείξει τις ιχο^ότητές τον στην τάξη. 
Δεν πρέπει η επίδοση τον να 
συγκρίνεται με αυτή τβν άλλνν 
παιδιών χαι πρέπει να επιβραβεύεται 

Ϊ
κάβε τον προσπάθεια. 
Να βοηθήσει το nati i να 

οργανώσει τη δουλειά του και τη 
σχεψη τον. 

Τα παιδιά με οπτική δυσλεξία έχουν 
δυσκολία στην άμεση χαι ταχεία 
αναγνώριση των λέξεων που διαβάζουν. 
Το οπτικά δνσλεξιχό παιδί πρέπει να 
διδαχθεί πρώτα ανάγνωση με φωνητικές 
μεθόδους. Το παιδί με ακουστική 
δυσλεξία έχει πρόβλημα στην ανάλυση 
των λέξεων σε ακουστικές μονάδες 
συλλαβικής βάσεως και στη σύνθεση 
συλλαβικών ακουστικών μονάδων σε 
λέξεις με έννοια. Γι' αϊτό προσπαθεί να 
διαβάσει τις λέξεις ολικά, σαν σύνολα. 
Επομένως, στα πρώτα στάδια τη; 
εκμάθησης της ανάγνωσης πρέπει να 
γίνεται χρήση για τα παιδιά αυτά 
ολικών μεθόδων και σιγά σιγά η 
ανάλυση και η σύνθεση των λέξεων. 
«Παρ' όλα αυτά. τα περισσότερα 
όυσλεξικά παιδιά παρουσιάζουν 
χαρακτηριστικά τόσο της ακουστικής 
οσο και της οπτική: δυσλεξίας, 
παρουσιάζουν δηλαδή μια μεικτή μορφή 

δυσλεξίας», υπογραμμίζει η κυρία 
Μόττη. 

Νευρολογική ανωμαλία ή 
κληρονομικό πρόβλημα; 
Ποια είναι όμως ta αίτια της δυσλεξία;: 
Τ. ρόλο παίζουν η κληρονομικότητα και 
το περιβάλλον: Πολλοί ερευνητές έχουν 
υποστηρίξει πως η δυσλεξία 
εκδηλώνεται σε άτομα που έχουν 
ελαφρές λειτουργικές ανωμαλίες 
νευρολογική; φύσεως. Ορισμένοι από 
αυτοί'; τους ειδικού;:, αποδίδουν τη 
δυσλεξία σε καθυστέρηση ωρίμανσης 
και σε ελαφρά εγκεφαλική 
δυσλειτουργία. Μια άλλη, αρκετά 
διαδεδομένη, εξήγηση της δυσλεξίας 
είναι η «γενετική υπόθεση», που 
βασίζεται στο γεγονός ότι 
παρατηρούνται συχνά περιστατικά 
δυσλεξίας στα μέλη'της οικογένεια; του 
δυσλεξικού παιδιού 
«Μια έρευνα από τι; πολλές πον έχουν 
εξετάσει τον παράγοντα της 
κληρονομικότητα; στη δυσλεξία, 
βασίσθηκε στις 276 περιπτώσει; παιδιών 
Δημοτική; και Μέσης Εκπαιδεύσεως, τα 
οποία είχαν διαγνωσθεί ως δυσλεξικά», 
λέει η κυρία Μόττη. «Τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι στο 88% των οικογενειών 
αιτών των παιδιών υπήρχαν και άλλα 
μέλη που είχαν αναγνωστική δυσκολία». 
Η πιο διαδεδομένη, πάντως, και ευρέως 
αποδεχτή σήμερα ερμηνεία της 
δυσλεξίας είναι αυτή που την αποδίδει 
σε προβλήματα του παιδιού στην 
αντιληπτική και γνωστική επεξεργασία 
των πληροφοριών. Έτσι, λόγου χάρη. 
έχει υποστηριχθεί ότι τα δυσλεξικά 
παιδιά παρουσιάζουν ασυνήθιστες 
οφθαλμικές κινήσεις κατά την 
ανάγνωση, οι οποίες χαράκτηρίζονται 
από μεγάλη αστάθεια και σύντομη 
διάρκεια συγκεντρώσεως. Ή. ακόμα, ότι 
τα προβλήματα των δυσλεξικών παιδιών 
συνδέονται με τη δυσκολία που έχουν να 
κρατήσουν στη βραχυπρόθεσμη μνήμη 
τους πληροφορίες, ώστε να τις 
επεξεργασθούν και να τις μεταφέρουν 
στη μακροπρόθεσμη μνήμη τους 

ιν χαμηλή σχολική επίδοση 
οπαιδαγωγικό Κέντρο 
riac της σχολικής 
Γυχίας είναι παιοιά της 
ίψ\ς τον Γυμνασίου, μας 
ιαλεσε ερωτήματα». 
»ε από τους ερευνητές η 
Ιεση ότι τα παιδιά με τη 
|λή σχολική απόδοση όχι 
ι θα είχαν να 
t m a n a o w περισσότερε; 
ολίες από τους καλούς 

Ε' ρ. τα βασικά 
ςιακά επιτεύγματα της 
te. καΟιίκκαι TIC 

μεγάλες απαιτήσεις της 
ΔεπεροβάΟμιας 
Εκπαίδευσης, αλλά και on θα 
παρουσίαζαν ψυχολογικά 
προβλήματα που θα τους 
δημιουργούσαν δυσκολίες 
προσαρμογής στο σχολείο χαι 
στο σπίτι. 
«Τα αποτελέσματα της 
μελέτης έβειΕαν ότι τα παιδιά 
με τη χαμηλή σχολική 
επίδοση είχαν νοημοσύνη oc 
χαμηλά φυσιολογικά επίπεδα 
χαι οτι προερχόντουσαν από 

οικογένειες με ιδιαίτερα 
χαμηλό μορφωτικό επίπεδο», 
επισημαίνει η κυρία Μόττη. 
«Τα παιδιά avrà είχαν επίσης 
λιγότερα κίνητρα για 
επιτυχία στα σχολικά 
μαθήματα οε σχέση με τονς 
άριστου; μαθητές και 
μεγαλύτερη γενικά δυσκολία 
να αντιμετωπίσουν τι; 
προκληθείς αυτής της 
περιόόον. Είχαν, δηλαδή, 
πεείΜΜΧπερα προβληαατα οτη 
σχολική και κοινωνική 

προσαρμογή τονς (σχέσεις με 
άλλα παιδιά και ενήλικοι), 
είχαν χαμηλή αυτοεκτίμηση 
και παρουσίαζαν 
περισσότερη επιθετικότητα 
απ όσο α άριστοι μαθητές. 
Επίσης, είχαν περισσότερα 
προβλήματα προσοχής, 
συγκέντρωσης και 
οργάνωσης της δουλειάς του 
σχολείου, οι οποίες είναι 
βασικές δεξιότητες πον 
επηρεάζουν τη σχολική 
επίδοση». 

«Κλειδί» η 
έγκαιρη διάγνωση 
της δυσλεξίας 
γ ν η Β" τάξη του Δημοτικού Σχολείου - και 

<£ä μάλιστα στο δεύτερο ήμισυ τη; σχολική; 
χρονιάς - πρέπει να γίνεται η διάγνωση των 
μαθησιακών δυσκολιών, καθώς ΤΟΤΓ γίνεται 
φανερό ότι το παιδί βρίσκεται ενάμιση χρόνο 
«πίσω» από τον μέσο όρο τη; τάξη; του. 
«Ενωρίτερα, η διάγνωση είναι 
παρακινδυνευμένη, EXTÓC από τι; βαριέ: 
περιπτώσει e», λέει η χνρϊα Μόττη. «Ο 
δάσκαλο; είναι εκείνο; που θα πρέπει να 
αντιληφθεί πρώτος το ποόδλημα και γι' αυτό 
θα πρέπει να είναι ειδικά εκπαιδευμένο; και να 
διαθέτει ευαισθησία στο θέμα. Εν συνεχεία, θα 
παραπέμψει το παιδί στον σχολικό ψυχολόγο. 
ο οποίο; θα εξετάσει το επίπεδο μαθησιακή; 
λειτουργία; του παιδιού σε σχέση με την 
ηλικία και την τάξη του. θα αποκλείσει τυχόν 
νοητιχή καθυστέρηση και θα παραπέμψει το 
παιδί για να εξετασθεί η όραση και η ακοή 
του». 

, Εάν ο σχολικό; ψυχολόγο; διαγνώσει ότι το 
παιδί έχει μαθησιακέ; δυσκολίες, θα το 
παραπέμψει στον ειδικό παιδαγωγό, ο οποίο; 
θα οργανώσει τη σχολική ύλη του παιδιού με 
τρόπο ώστε αυτή να αποτυπώνεται στο μυαλό 
του. Το πρόγραμμα για το ουσλεξι/ο παιδί 
πρέπει να είναι καλά δομημένο, οργανωμένο 
και με συνοχή. Πρέπει να γίνεται συστηματική 
διδασκαλία των κανόνων γραμματική;, ενώ η 
μάθηση θα πρέπει να ξεκινάει ατό 
απλούστερες έννοιες και να προχωράει 
σταδιακά σε πολύπλοκε; έννοιε; ναι κανόνες. 
«Ο ειδικός παιδαγωγό; πρέπει να έχει 
υπομονή με το παιδί αυτό, να το αποδέχεται. 
να του το δείχνει και να το επιβραβεύει σε 
χάθε ευκαιρία», τονίζει η κυρία Μόττη. «Είναι 
πολύ σημαντικό να βοηθήσει το παιδί να έχει 
υψηλή αυτοεκίμηση». 
Εάν υπάρχουν και προβλήματα λόγοι·. (Ja 
χρειασθεί παράλληλα και η παρακολούθηση 
του μαθητή από λσγοθεραπεντή. Επιπλέον, το 
naiÒi θα έχει ανάγκη από βοήθεια στη μελέτη 
στο σπίτι, από τον γονιό (εάν έχει αυτό; την 
ικανότητα) ή από δάσκαλο. Εάν η οργανωμένη 
βοήθεια ξεκινήσει από την Γ τάξη του 
Δημοτικού ή ακόμα και από τη Δ' τάξη. το 
πρόβλημα του μαθητή αναμένεται να έχει λυθεί 
οε μεγάλο βαθμό έω: την ΣΤ τάξη. 
«Αν το παιδί φθάσει στην Α' τάξη τον 
Γυμνασίου χωρίς να έχει διαγνωσθεί και 
αντιμετωπισθεί η μαθησιακή δυσκολία, ΤΠ 
πράγματα γίνονται πολύ δυσκολότερα", 
υπογραμμίζει η κυρία Μόττη «Ο πιθανό; 
λόγος τη; μεγάλης σε έκταση σχολική: 
αποτυχίας των μαθητών ττ)ς Α' Γυμνασίου 
στην Ελλάδα είναι « αδιάγνωστε: μαθησιακέ; 
δυσκολίες. Τα παιδιά καταπιέζονται χωρί; ν» 
φταίνε και αναπτύσσουν μια αρνητική στάση 
προς τη μάθηση. Σε αυτή την ηλικία, θα 
χρειασθεί πιθανώς και ψυχοθεραπεία για την 
αντιμετώπιση της κατάσταση;". 

Το πρόγραμμα για το δυσλεξικό παιδί πρέπει να είναι καλά δομημένο, οργανωμένο και με συνοχή 
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«ΤΑ ΝΕΑ», Τρίτη 19 Μαΐου 1998 

Μίνι μπας για άτομα 
με ειδικές ανάγκες 
ΔΥΟ ΜΙΝΙ μπας για τα άτομα με ειδικές ανάγκες δρομολο
γούνται από τις 31 Μαΐου. Τα λεωφορεία θα εκτελούν τέσσε
ρις διαδρομές μέσα στην πόλη και ο οδηγός θα παραλαμβάνει 
τους επιβάτες από την πόρτα του σπιτιού τους και θα τους με
ταφέρει στα σημεία όπου εκείνοι θέλουν (φωτό). 

Οι ανακοινώσεις έγιναν στο πλαίσιο του συνεδρίου που 
διοργάνωσε χθες ο Δήμος Αθηναίων στο Πνευματικό Κέντρο, 
στο πλαίσιο της Κοινοτικής Πρωτοβουλίας «Απασχόληση», 
με θέμα πρόσβαση και ένταξη ατόμων με ειδικές ανάγκες. Στο 
συνέδριο έγινε η παρουσίαση του δικτύου μεταφορών που θα ι 
βοηθάει στις μετακινήσεις τους τα.άτομα με ειδικές ανάγκες ' 
«παρέχοντας ταυτόχρονα ασφάλεια και ανεξαρτησία κινήσε
ων», όπως είπε ο αντιδήμαρχος Αθηναίων Γιάννης Πιερρου-
τσάκος. «Η συμπεριφορά που πρέπει να υιοθετηθεί προς τα ά
τομα με ειδικές ανάγκες πρέπει να καθορίζεται από την προ
σπάθεια για αντιμετώπιση όλων των δυνατών προβλημάτων 
που μπορεί να αντιμετωπίσουν» είπε στην ομιλία ο δήμαρχος 
Αθηναίων Δημήτρης Αβραμόπουλος. 





Ο ΣΠΒΕΝ ΧΟΚΙΝΓΚ, ο παράλυτος καθηγητής του Κέμπριτζ 
που γοητεύει το Kotvó του διηγούμενος την ιστορία του σύ
μπαντος, αποφάσισε να αλλάξει το αμερικανικό ηλεκτρονικό 
σύστημα το οποίο του παρέχει τη δυνατότητα να «μιλά», με έ
να αγγλικό. Ετσι, βα αποκτήσει επιτέλους και βρετανική προ
φορά! 

Ο Χόκινγκ έχασε τη φωνή του το 1985, έπειτα από μια τρα-
χειοτομή, η οποία έγινε όταν ήταν κρίσιμα άρρωστος με πνευ
μονία..Καταδικασμένος όπως ήταν να ζει στην αναπηρική κα
ρέκλα, εξαιτίας της παράλυσης του, η απώλεια της φωνής 
του ήταν ένα πολύ δυνατό χτύπημα. Ο μόνος τρόπος επικοι
νωνίας ι*ου του είχε μείνει ήταν να σηκώνει τα βλέφαρα του 
κάθε φορ^ί που ένα πρόσωπο του έδειχνε ένα νράμμα, προ
σπαθώντας να σχηματίσει μια λέξη. 

Τότε, ο Γουόλτ Γουόλτοζ, ένας Αμερικανός, σχεδίασε 
τον υπολογιστή που χρησιμοποιεί μέχρι σήμερα ο Χόκινγκ 
και ο οποίος μετατρέπει τις προτάσεις που γράφει ο βρετα
νός επιστήμονας σε ομιλία. Για 13 χρόνια αυτή η ηλεκτρονι
κή φωνή υπήρξε η φωνή του Χόκινγκ Τώρα όμως θα αντι
κατασταθεί από μια άλλη, επίσης ηλεκτρονική, αλλά με βρε
τανική προφορά. Και ενώ ο Γουόλτοζ δήλωσε πως δεν είναι 
καθόλου ενοχλημένος από την αντικατάσταση του συστήμα
τος του με ένα άλλο, ο Χόκινγκ φοβάται πως θα χάσει ένα 
μέρος της ταυτότητας του αλλάζοντας την αμερικανική προ
φορά του... 

Ρομπότ -ßon0os 
φυσιοθεραπευτή 

ΕΝΑ ΡΟΜΠΟΤ - βοηθός φυσιοθεραπευτή, ικανό να γυμνάζει 
ασθενείς οι οποίοι αδυνατούν να κουνήσουν το χέρια τους ύ
στερα από εγκεφαλικό επεισόδιο ή τραυματισμό του εγκεφά
λου σε ατυχήματα, κατασκεύασαν βρετανοί επιστήμονες. Η 
συσκευή δεν πρόκειται να αντικαταστήσει τους φυσιοθερα
πευτές, αλλά να τους βοηθήσει να κάνουν σωστότερα τη δου
λειά τους και να τους δώσει τη δυνατότητα να παρακολου
θούν περισσότερους από έναν ασθενή κάθε φορά. 

Η φυσιοθεραπεία αποτελεί απαραίτητο στάδιο προκειμέ
νου να αποκατασταθεί η κίνηση των άκρων σε ασθενείς που 
έχουν υποστεί εγκεφαλικές βλάβες και πολλές μηχανικές 
κατασκευές έχουν σχεδιαστεί νια την εκγύμναση τους. Το 
πλεονέκτημα όμως της συσκευής που κατασκεύασε η ερευ
νητική ομάδα του τμήματος μηχανολόγων μηχανικών του 
Πανεπιστημίου του Λιντς έγκειται στο γεγονός ότι η συ
σκευή είναι έξυπνη: βοηθά τους ασθενείς να ολοκληρώσουν 
μια κίνηση που οι ίδιοι έχουν αρχίσει και μόνο όταν αυτοί 
δεν είναι σε θέση να τη συνεχίσουν. Με άλλα λόγια, η συ
σκευή προσφέρει τη βοήθεια της μόνο όταν αυτή είναι απα
ραίτητη. 

Σύμφωνα με τη Μάργκαρετ Οσαν, φοιτήτρια η οποία συμ
μετείχε στον σχεδιασμό και την πειραματική χρήση της συ
σκευής, κανένα πρόβλημα δεν έχει παρουσιαστεί μέχρι σήμε
ρα, ενώ α ερευνητές σκοπεύουν να επεκτείνουν τις δραστη
ριότητες τους με τον σχεδίασμα ενός ακόμη ρομπότ το οποίο 
θα επιτρέπει μεγαλύτερο αριθμό κινήσεων. 
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ΑΝΤΑΓΩΝΙΣΤΙΚΟ ΤΟ ΝΕΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ 

Το «τέλος»... ίου συμμαθητή! 
Σ τις αρχές της σχολικής χρονιάς είδαν το 

φως των ψιλών τη ς δημοοι ότητα; τρία νέα 
επεισόδια σχολική; βίας. Στις 11 Σεπτεμ

βρίου, στο Λύκειο Μελισσιών, δύο μαθητές «επι
τέθηκαν και γρονθοκόπησαν τον καθηγητή τους 
θεωρώντας τον βασικό υπαίτιο για το γεγονός ό
τι δεν έκρινε προβιοαοτέο τον έναν από τους δύο». 
Την ίδια μέρα πατέρας μαθητή «ξυλοκόπησε την 
καθηγήτρια Αγγλικών της κόρης του στα Καλά-

Το κλίμα... 
της αταξίας 
ΣΕ ΠΟΙΟ έδαφος εκκολάπτονται οι ε
πιθετικές και βίαιες συμπεριφορές στον 
χώρο του σχολείου και μετάξι' των ατό
μων που συνθέτοι·ν το «ζωντανό του στοι
χείο», η «κρίοη της σχολικής αίθουσας», 
η «αταξία» οτην τάξη που αναπαράγει 
με δομή ρωσική; μπάμπουσκα; τις »α
ποικίες» της οε όλη την έκταση του σχο
λικού χώροι·: 

Η μελέτη τη ; βίας στον σχολικό χώρο 
είναι, βεβαίως, μια γενίκευση της κοι
νωνικής βίας στο σχολείο και παράλλη
λα ισοδυναμεί με την εξέταση του νοή
ματος των εκπαιδευτικών πρακτικών που 
υλοποι ούνται στον χώρο αυτό. Έχει πα
ρατηρηθεί ότι όσο πιο αρνητικές και δυ-
^ ^ σάρεστες είναι οι σχολικές συνθή-
JP κες τόσο μεγαλύτερη είναι και η έ-
*"^ νταση των συγκρούσεων ανάμεσα 

στους εκπαιδευτικούς και στους 
μαθητές όσο και ανάμεσα στους ί
διον: τους μαθητές. Στις συντε

ταγμένες του «παρα-
βατιχού σχολείου« συ
γκατοικούν η μετατρο
πή του σε εξεταστικό 
κέντρο, οι λίγες προ
σωπικές σχέσεις εκπαι -
δευηκών - μαθητών, η 
έλλειψη κοινωνικών και 
δημιουργικών δραστη
ριοτήτων, ο αυταρχικός 
τρόπος διαπσιδαγώ-

Ι γηση; που βάζει τον ε
ξαναγκασμό πάνω από την κατα
νόηση και την ποινή πάνω από την 
πειθώ. Παράλληλα, είναι γνωστό 

ότι στη οχολική τάξη επιτελούνται πολ
λές διαδικασίες στιγματισμού - και πολ
λές φορές συμβάλλει σ' αυτό και η συ
μπεριφορά ορισμένων εκπαιδευτικών -
κυρίως σε μαθητές με χαμηλές, κακές ε
πιδόσεις. 

Η υποτίμηση και η απόρριψη - σ' έ
να σχολικό πεδίο που αντιπαραθέτει μια 
καταπιεστική ομοιογένεια απέναντι στην 
ετερογένεια της προπαρασκευής, των εν
διαφερόντων και των αναγκών του πλη
θυσμού του - γίνεται η πηγή μιας συσ
σωρευμένης μνησικακίας από τη μεριά 
των μαθητών εκείνων που εισπράττουν 
αποτυχίες και στοιβάζουν ευθύς εξαρ
χής ματαιώσεις και αποκλεισμούς. 

Έτσι δεν αργεί να ξεσπάσει η οργή 
και το μίσος, στην αρχή στα θρανία χαι 
τις καρέκλες, αργότερα ο' αυτά που εν
σαρκώνουν ό,τι χειρότερο υπάρχει γι' 
αυτούς: το Γραφείο των καθηγητών, τα 
απουσιολόγια, τα βιβλία, το σχολείο ο
λόκληρο και μαζί ο εκπαιδευτικός, ο ο-
-ΐοίος, αρκετές φορές, γίνεται ο αποδιο
πομπαίος τράγος της μαθητικής αντί
δρασης, στον βαθμό που φαίνεται να α
ντιπροσωπεύει τα «μεγάλα βάσανα»: τις 
εξετάσεις, τη βαθμολογία, τις ποινές. 

βρυτα, επειδή τον Ιούνιο την είχε αφήσει ανεξε
ταστέα», ενώ λίγες εβδομάδες αργότερα ι ?6 Οκτω
βρίου) στο σχολικό συγκρότημα της Γκράβας «έ
νας μαθητής μαχαίρωσε τον συμμαθητή του λί
γα μέτρα από την πόρτα της τάξης τους». Λν και 
δεν είναι λίγα τα επεισόδια ανάμεσα σε μαθητές 
και εκπαιδευτικούς τα οποία καταγράφηκαν τα 
τελευταία χρόνια και συνθέτουν ένα μόνο τμήμα 
της βίας που «προσγειώνει» τις πρακτικές τη ς μέ

σα στις σχολικές αίθουσες, παράλληλα, πέρα α
πό την «έμψυχη αντιπαράθεση», το σχολείο ως 
χώρος φαίνεται να αποτελεί προνομιακό πεδίο 
για την ανάπτυξη ενός ιδιότυπου βανδαλισμού, 
καθώς απολαμβάνει ολοένα και περισσότερο την 
καταστροφική μανία, όπως αυτί] εκδηλώνεται 
και αποτυπώνεται στις χιλιάδες κατεστραμμένες 
καρέκλες και θρανία, στις πόρτες και τα παρά
θυρα, στους πίνακες και τους τοίχους. 

Του 

Χρήστου 
Κατσίκα 

Τι πιστεύουν οι μαθητές για το «σχολικό κλίμα» 

Κατά τη γνώμη σος, ro νέο εκπαιδευτικό περιβάλλον θα χειροτερεύσει ή θα βελτιώσει 
πς σχίοετς ανάμεοα στοι/ς ϊκπαιδει/τκονς rai τους μαθητές 
και ανάμεοα οτοι/ς ίδιους rouç μαθητές, 

» Ε Σ Ε Ι Σ ΜΕ ΚΑΘΗΓΗΤΕΣ ΣΧΕΣΕΙΣ ΜΕ ΣΥΜΜΑΘΗΤΕΣ 

θα τις επηρεάσει αρνητικά Δεν γνωρίζω 
δεν απαντώ 

Ανταγωνιστικές Δεν γνωρίζω 
δεν απαντώ 

Πητή. Χρήστος ωτουπις. te ηοροιΛίθιο nr ΟΐοίΗϊ* im ί»Κ. fcUlJwtf ΓρύΗΛία. AMW 1999 

Το κλίμα στην τάξη αλλάζει; 
ΠΟΣΟ ΟΙ πρόσφατες εκπαιδευτικές αλλαγές προ
ωθούν, πράγματι, όπως υπαινίσσεται το ΥΠΕΠΘ, 
ένα νέο κλίμα στην τάξη που θα αναβαθμίσει την ε
πικοινωνιακή σχέση εκπαιδευτικών και εκπαιδευ
ομένων; Ποια είναι τα προγνωστικά των μαθητών 
για τις προοπτι κές τών μεταξύ τους σχέσεων και των 
σχέπεών τους με τους καθηγητές: Η ανάγνωση του 
πίνακα φανερώνει ότι η συντριπτική πλειονότητα 
των μαθητών που ναυσιπλοούν ήδη στα χωρικά ύ
δατα του Ενιαίου Λυκείου κάθε άλλο παρά αισιό
δοξοι παρουσιάζονται για την προοπτική του κλί
ματος επικοινωνίας και συνεργασίας που θα προ-
χύψει από την εφαρμογή των εκπαιδευτικών αλλα
γών. 

Έχουμε επισημάνει και με άλλη ευκαιρία ότι στις 
προδιαγραφές του Ενιαίου Λυκείου καταγράφεται 
μια υπερβολική εμμονή στην επιλεκτική λειτουργία 
του σχολείου Οι συνεχείς εξεταστικές δοκιμασίες, 
όπου η διόρθωση κυνηγά τη χίμαιρα της αντικειμε
νικότητας, η χρήση πολλαπλών τεχνικών αξιολόγη
σης, η κρισιμότητα και η οριστιχότητα του βαθμού, 
η επιβολή τρυ ισομορφισμού με την τράπεζα ερω
τήσεων απ' όπου οι εκπαιδευτικοί θα αναγκάζονται 
να αλιεύουν την εξεταστέα ύλη όχι μόνο αποξηραί
νουν χάθε προσπάθεια επικοινωνία; μεταξύ εκπαι
δευτικών χαι εκπαιδευομένων, αλλά ναρκοθετούν 
χαι οποιαδήποτε μορφή συνεργασίας. Η μαθησια
κή διαδικασία κινδυνεύει να καταδυναστευτεί ολο
κληρωτικά από το άπλωμα των εξεταστικών δοκι
μασιών και την ανάγκη ανταπόκρισης ο' αυτές, χαι 
εκπαιδευτικοί χαι εκπαιδευόμενοι εξωθούνται να 
μεταφέρουν οτην καρδιά τη; σχολιχής αίθουσας ρό
λου; εξεταστών - διορθωτών - βαθμολογητών αφε
νός χαι εξεταζομένων αφετέρου, χαθώ; το εκπαι
δευτικό έργο καλείται *β εστιάοα α μια «εχνολο-
γίατ«νεξπάοη», ση|ν οργάνωση xm διευθέτηση 
των προβλεπόμενων εξεταστικών δοκιμασιών. 

Σ" αυτό το περιβάλλον, όπου ο εκπαιδευτικός κα

λείται να εξαντλήσει τον ρόλο του στο πώς θα τε-
στάρει, επιτηρήσει, κατατάξει, διαφοροποιήσει, ιε
ραρχήσει τελικά με «αντικειμενικό» τρόπο τον μα
θητικό πληθυσμό, όπου ευτελίζεται σε τυπικό χρή
στη των «άνωθεν οδηγιών» και άγρυπνο επιτηρητή 
της εφαρμογής του:, το εκπαιδευτικό έργο διολι
σθαίνει σε μια ρουτινιάρικη, παθητική, άψυχη και 
απρόσωπη σχέση που βραχυκυκλώνει και ναρκοθε
τεί τα δίκτυα επικοινωνίας μεταξύ εκπαιδευτικών 
και εκπαιδευομένων. 

Παράλληλα, η εμπλοκή των μαθητών σε ένα σύ
στημα όπου το μέλλον του καθενός προσφέρεται ό
χι μόνο σαν ανεξάρτητο από το μέλλον των άλλων 
αλλά σαν ανταγωνιστικό, ο ατομικισμός, η σύγκρι
ση των επιδόσεων και η βαθμοθηρία που καλλιερ
γούν στάσεις και πρακτικές θεμιτού ή αθέμιτου α
νταγωνισμού δημιουργούν στη σχολική ζωή συν
θήκες περιθωριοποίησης όχι μόνο στις ουσιαστικές 
διαδικασίες μάθησης, αλλά χαι στη συνεργασία και 
την αλληλεγγύη. 

Σ* αυτό ακριβώς το έδαφος, στο οποί ο αναπτύσ
σεται η περιχαράκωση μαθητών και εκπαιδευτικών, 
η έννοια «συμμαθητής» κινδυνεύει να εξοστρακιστεί 
από το σχολικό λεξιλόγιο, ενώ παράλληλα εμφανί
ζεται ένα; κάθετο; και βαθύ; διχασμό; του μαθητι
κού πληθυσμού σε δύο υποσύνολα, στους «ουρα
γούς» και του; «μπροστάρηδες», σ' αυτούς που από 
τα πρώτα τους βήματα στις λυκειακές τάξεις, στιγ
ματισμένοι με τη σχολική αποτυχία, εσωτεριχεύουν 
την πεποίθηση ότι βρίσκονται σε εχθρικό έδαφος 
και σ' αυτού; που λειτουργούν σαν άλογα κούρσας, 
μέσα σε ένα έντονα ανταγωνιστικό περιβάλλον. 

Στο πλαίσιο αυτό, ο «εσωτερικός εχθρός» τη; πα
ραίτησης, της ήττας και της αδιαφορίας, από τη μια, 
και του αδιέξοδου ανταγωνισμού, από την άλλη, α
ποτελεί το «εκρηκτικό μείγμα» τη; μαθητικής αντί
δραση; που ηγεμονεύει ω; «πνεύμα και ως σώμα» 
στα όρια του σχολικού και εξωσχολικού χώρου. 









Πιο ενπιοτοι 
οι αριστερόχειρες 

ΟΙ ΔΕΕΙΟΧΕΙΡΕΣ είναι 
πολύ ικανότεροι από τους 
αριστερόχειρες στην ανα
γνώριση του ψέματος. Η α
προσδόκητη αυτή διαπί
στωση έγινε από Βρετα
νούς ψυχολόγους υστέρα 
από τηλεοπτικό πείραμα, 
στο οποίο έλαβε μέρος όλος 
ο πληθυσμός του Γιορ-
κσάιρ. 

Ο καθηγητής Ρίτσαρντ 
Ουάισμαν, του Πανεπιστη
μίου του Χέρφορντσαϊρ, α
νέφερε ότι σύμφωνα με τις 
παρατηρήσεις των ειδι
κών, η ικανότητα να λέει 
κανείς ψέματα αναπτύσσε
ται πολύ νωρίς. «Νήπια 
δύο ετών μπορούν να πουν 
τέλεια ψέματα ξεγελώντας 
ακόμη και τους γονείς 
τους. Αλλά η τέχνη να κα
ταλαβαίνεις πότε λένε ψέ
ματα σ' εσένα, αναπτύσσε
ται με διαφορετικές ταχύ
τητες. Οι αριστερόχειρες 
είναι οι πιο αδικημένοι. Εί

ναι εξαιρετικά εύπιστοι. 
μερικές φορές ως τα γερά
ματα». Το κανάλι No 1 του 
Γιορκσάιρ μετέδωσε τις 
προάλλες εκπομπή, όπου έ
νας αφηγητής περιέγραψε 
ένα περιστατικό από την 
παιδική του ηλικία. Κατό
πιν, οι τηλεθεατές ρωτήθη
καν, αν η ιστορία κατά τη 
γνώμη τους ήταν αλη θινή ή 
ψεύτικη και, ακόμη, αν οι ί
διοι ήταν δεξιόχειρες ή α
ριστερόχειρες. 

Η ιστορία ήταν ψεύτι
κη. Αλλά από τους αριστε
ρόχειρες το αντιλήφθηκε 
μόνον το 66%, ενώ από 
τους δεξιόχειρες σωστή 
διάγνωση έκανε το 76%. 

«Η εξήγηση βρίσκεται 
μάλλον στον εγκέφαλο», εί
πε ο Ουάισμαν. «Στους δε
ξιόχειρες αναπτύσσεται 

•περισσότερο V) αρ«περό 
ημισφαίριο τβυ εγκεφά
λου, και είναι αυτό στο ο
ποίο εδρεύει η γλώσσα». 
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ΠΡΩΤΟΒΟΥΛΙΕΣ 

Εργοστάσιο για άτομα 
με ειδικέβ ανάγκες 

Η εταιρεία Coco-Mat Maxi δημιουργεί νέα μονάδα 
στην Ξάνθη με αυστηρώς επιλεγμένο προσωπικό 

ΜΙΑ εταιρεία που το 1995 απέσπασε την υψηλότερη διάκριση 
που απονέμει το υπουργείο Ανάπτυξης για να επιβραβεύσει βιο
μηχανίες που επινοούν και εφαρμόζουν νέες μεθόδους παραγω
γής και παράγουν προϊόντα φιλικά προς το περιβάλλον, η εται
ρεία παραγωγής οικολογικών στρωμάτων Coco-Mat Maxi 
ABEE, ετοιμάζεται να δημιουργήσει μια νέα βιομηχανική μονά
δα που θα προκαλέσει αναμφίβολα διεθνές ενδιαφέρον. Στη 
βιομηχανική περιοχή Ξάνθης, όπου είναι εγκατεστημένη, η εται
ρεία σκοπεύει να ξεκινήσει τον προσεχή Νοέμβριο την κατα
σκευή νέας εργοστασιακής μονάδας στην οποία θα παράγονται 
οικολογικά αμπαζούρ ή, αν προτιμάτε, αμπαζούρ από ξύλο και 
ύφασμα, αποκλειστικά και μόνο από άτομα με ειδικές ανάγκες. 

Αυτός τουλάχιστον είναι ο σχεδιασμός της εταιρείας και παράλ
ληλα της Νομαρχίας Ξάνθης, η οποία θα υποδείξει, όπως έγινε γνω
στό, το 30%, δηλαδή περίπου 15 από τους 50 εργαζομένους που συ
νολικά θα απασχοληθούν στη νέα αυτή βιομηχανική μονάδα, για την 
οποία προβλέπεται σπ θα επενδυθούν συνολικά γύρω σία 900 εκατ. 
δραχμές Η εταιρεία ήδη λειτουργεί πέντε χρόνια στη Θράκη και 
συνεργάζεται επιτυχώς, επί σειρά ετών, με αρμόδιες κρατικές υ
πηρεσίες της περιοχής στον τομέα της παραγωγικής αξιοποίησης 
ατόμων με ειδικές ανάγκες. Οπως εξηγεί ο επικεφαλής της Coco-
Mat Maxi ABEE κ. Μ. Ευμορφίδης, ήδη η εταιρεία έχει δημιουρ
γήσει μια παράδοση συνεργασίας με άτομα με ειδικές ανάγκες. 

Σεπτέμβριος 1997 
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Ε ΝΩ ΕΔΩ δεν σταματήσαμε 
να προβληματιζόμαστε ό

λον αυιό τον χειμώνα για το ποι
ος θα πάρει το πρωτάθλημα στο 
ποδόσφαιρο, τις τελευταίες ε
βδομάδες είχαμε να ασχοληθού
με με τις ανακατωσούρες των 
διαφόρων κομμάτων και πριν α
πό δύο τρεις ημέρες με τα «μού
τρα» που έκαναν οι δικηγόροι 

ι στον υπουργό τους της Δικαιο
σύνης. Ε, λοιπόν, μέσα σε όλα 
αυτά τα τόσο σοβαρά, τη Δευτέ
ρα που μας πέρασε οι ξένες εφη
μερίδες λύσσαξαν με τον Στίβεν 
Χόκινγκ και τον Αντρέι Λίντε: 
δύο παγκόσμιας εμβέλειας επι
στήμονες, ανυποχώρητα όμως 
διαφωνούντες για το πώς δημι
ουργήθηκε το Σύμπαν. 

Ο Χόκινγκ με τον συνεργάτη 
του μαθηματικό - φυσικό Νιλ 
Τούροκ έστειλαν μια σύντομη 
εργασία για το τι μπορεί να συνέ
βη στο ένα τρισεκατομμυριοοτό 
του τρισεκατομμυριοστού του 
τρισεκατομμυριοσιού πριν από 
το πρώτο δευτερόλεπτο ζωής 
του Σύμπαντος πριν από δεκαπέ
ντε δισεκατομμύρια χρόνια. Πα
ραλήπτης της μικρής αυτής ερ
γασίας - βόμβας ένα από τα πιο 
διάσημα οτιστημονικά περιοδι
κά, το «Physics Letters», αλλά 
ταυτόχρονα οι δυο τους δίεν έχα
σαν καιρό. Εχοντας απόλυτη αί
σθηση του πώς ενεργεί πλέον έ
νας μοντέρνος επιστήμονας 
φρόντισαν να μάθουν αμέσως 
και οι εφημερίδες όσα έπρεπε. 

On στην εργασία τους αυτή 
Χόκινγκ και Τούροκ επανεξετά
ζουν τις-απόψεις του Αϊνστάιν. 
Επιβεβαιώνουν τη θεωρία της 
Μεγάλης Εκρηξης, όπου Σύμπαν 
και Χρόνος άρχισαν να υπάρ
χουν μαζί και μάλιστα ο απέρα
ντος σημερινός κόσμος μας χω
ρούσε τότε σε τόσο χώρο όσο 
και ένα μπιζελάκι αιωρούμενο 
στο τίποτα, ενώ δεν είχε καν αρ
χίσει το μέτρημα του χρόνου. Α
μέσως μετά είχαμε μια απειροε-

Μπανγκ! 
EnurauwMKÓs 
καβγά*: Πώ§ 

γεννήθηκε το Σύμπαν; 

ΟΣτίβεν 
Χόκινγκ 
μπορώ να 
είναι 
καθηλωμένος 
οιην 
αναπηρική 
του καρέκλα, 
εξακολουθεί 
όμως να 
προκαλεί 
σαομικες 
δονήσεις 
οτην 
timi ιημονική 
κοινότητα 

λάχιστη στιγμή δραματικά απότο
μης και μεγάλης διόγκωσης που 
καθόρισε κατά τους Χόκινγκ και 
Τούροκ το μέλλον του Σύμπα
ντος. Λύνοντας στη συνέχεια τις 
εξισώσεις του Αϊνστάιν για τη βα
ρύτητα καταλήγουν στο συμπέρα
σμα ότι δεν έχουν καμία τύχη να 
επαληθευθούν οι θεωρίες για την 
ενδεχόμενη συρρίκνωση και τον 
θάνατο από μαρασμό του Σύμπα
ντος. Ο κόσμος θα συνεχίσει να 
ανοίγεται σαν ένα αιώνιο λου
λούδι για πάντα προς το άπειρο! 

Τι χαρά που θα πάρα και ο 
πρόεδρος Κλίντον μαθαίνοντας 
τα ευχάριστα αυτά νέα από πρώ
το χέρι στη διάλεξη που θα δώσει 
σε λίνο στον Λευκό Οίκο ο μόνι

μα ακίνητος στην πολυθρόνα του 
αλλά ακούραστος ταξιδιώτης και 
δημοσιοσχεοίτης Στίβεν Χόκινγκ. 
Ο κόσμος που ο Μπιλ βάλθηκε να 
νοικοκυρέψει για λογαριασμό ό
λων δεν πρόκειται λοιπόν να κα
ταρρεύσει ποτέ αν το καθηλωμέ
νο άστρο της Φυσικής έχει δίκιο. 

Ο υπόλοιπος κόσμος όμως έ
χει μάθει on οι περί τον Χόκινγκ 
ξέρουν να δημιουργούν συνταρα
κτικούς τττλους την κατάλληλη 
στιγμή, δηλαδή λίγο προτού βγει 
κάποιο βιβλίο του. Ακριβώς όπως 
τώρα, τι σύμπτωση, που τον Ιού
νιο εμφανίζεται η καινούργια έκ
δοση του χρυσωρυχείου που ονο
μάζεται «Το Χρονικό του Χρό
νου» και εκεί θα ανατρέπονται οι 
προηγούμενες υποθέσεις του Χό
κινγκ ότι ίσως η δύναμη βαρύτη
τας να υπερνικήσει τη διαστολή 
του Σύμπαντος αναγκάζοντας το 
να αρχίσει να συστέλλεται! 

Ετσι τα όσα υποστηρίζει τώρα 
ο Χόκινγκ δεν βρήκαν την ίδια 
θετική υποδοχή με άλλες φορές 
παρ' όλο που έφθασαν ως δεύτε

ρη σελίδα σε «Τάιμρ> και «Γκάρ-
ντιαν», με τους πρώτους ανεπιφύ
λακτα υπέρ του Χόκινγκ και τον 
δεύτερο σαφώς πιο διστακτικό. 
Την mo γερή κόντρα όμως του 
την έκανε ο σαρανταεπτάχρονος 
Ρώσος Αντρα Λίντε, εδώ και ο
κτώ χρόνια μεγάλο αστέρι της Κο
σμολογίας στο Στάνφορνι, που 
μοιράζει με προθυμία τα επιχει
ρήματα του εναντίον της θεωρίας 
των Χόκινγκ - Τούροκ γραμμένα 
σε μορφή επιστημονικής εργα
σίας. Ο Λίντε δεν μπορεί να συμ
βιβαστεί με την ιδέα της μεγάλης 
έκρηξης. Γιατί να έχει μοιραστεί 
τόσο ομοιόμορφα η ύλη παντού 
ενώ θα μπορούσε να έχει «χυθεί« 
μόνο προς το μισό του Σύμπα
ντος; Τι υπήρξε πριν από τη Με
γάλη Εκρηξη: Πώς δημιουρ\ήθη-
κε κάτι από το τίποτε; Γιατί ζούμε 
έκτοτε σε έναν τρισδιάστατο κό
σμο και σε χρόνο που έχει μία 
διάσταση; 

Το Μπιγκ Μπανγκ, όπως οι αγ
γλόφωνοι ονομάζουν τη με\άλη 
συμπαντική έκρηξη, μας έχει συ-





1 
κόπος της διδασκαλίας της αρ
χιτεκτονικής» λέει ο Λούντβιχ 
Μις φαν νιερ Ρ6ε «(ναι να δια-

^ ^ ^ μορφώσει αρχιτέκτονες παρέ-
^ ^ " " χονιας τις απαραίτητες γνώσεις 
αλλά και να διαμορφώσει τον άνθρωπο, 
καθιστώντας τον ικανό να χρησιμοποιεί 
με ορθό τρόπο τη γνώση που απέκτησε. 
Η εκπαίδευση πρέπει να αντιπαραθέτει 
στις προσωπικές γνώμες, που δεν δε
σμεύουν, τη μετάδοση σαφών, λεπτομε
ρών, τρόπον τινά δεσμευτικών γνώσεων 
πρέπει να οδηγεί από τη σφαίρα του αυ
θαίρετου και του τυχαίου στην ισορρο
πία και στη σαφήνεια της πνευματικής 
τάξης. Κάθε διδασκαλία πρέπει να εκ
πορεύεται από αυτή την ιδέα. Βήμα Βή
μα πρέπει να αναδείξει αυτό που είναι 
δυνατό, λογικό, αναγκαίο. ΓΓ αυτό τα επι
μέρους γνωστικά πεδία της διδακτικής 
είναι μεταξύ τους συνδεδεμένα κατά τέ-

• τοιον τρόπο ώστε να υπάρχει σε κάθε στά
διο οργανική διάταξη, οδηγώντας έτσι 
τους σπουδαστές στην εκμάθηση, μέσω 
μιας πολυσύνθετης μελέτης, της συνολι
κής γνώσης του οικοδομείν». 

Το παράθεμα αυτό νομίζω ότι μπορεί 
να αποτελέσει ικανό σημείο αναφοράς και 
για τη σημερινή αναζήτηση, καθιστώντας 
επαρκώς εμφανή την αναγκαιότητα μιας 
διεπιστημονικής προσέγγισης στη μετά
δοση της αρχιτεκτονικής γνώσης και πρα
κτικής. Ιδιαίτερα αυτής που αφορά τη δι
δασκαλία του αρχιτεκτονικού σχεδιασμού, 
από την ειδική σκοπιά του οποίου θα εξε
τάσω το θέμα που μας απασχολεί. 

Πιστεύω ότι κατά μεγάλο ποσοστό η 
διδακτική της αρχιτεκτονικής εξαρτάται 
και καθορίζεται από την ανάγκη παρο
χής των απαραιτήτων γνώσεων που θα 
επιτρέψουν οτον σπουδαστή να συγκρο
τήσει μια κριτική γνώμη, να διαμορφώσει 
το ταχύτερο δυνατό μια στοιχειοθετημέ
νη άποψη για την ιστορική εμπειρία της 
αρχιτεκτονικής, μέσα από τη γνώση των 
πλέον οημανπκών έργων της. Που θα του 
επιτρέψουν, δηλαδή, «να πάρει θέση». 

Προνομιακή 
ταυ ΙΛΟ ιι 
Στο πλαίσιο του σχεδιασμού, στο πλαίσιο 
των αρχιτεκτονικών και αστικών συνθέ
σεων, η διαδικασία αυτή αποσκοπεί στη 
συνειδητή επιλογή, υιοθέτηση και δημι
ουργική μεταγραφή διαχρονικών έργων, 
επιλογή η οποία, ενώ είναι αποτέλεσμα 
της αναλυτικής επεξεργασίας των ιστορι
κά διαμορφωμένων μορφών, ταυτόχρονα 
οδηγεί και στην ουσιαστική υπέρβαση τους. 

Η παιδαγωγία του σχεδιασμού αφορά 
τρόπους και διαδικασίες κριτικής μετά
δοσης και εκμάθησης του σχεδιαστικού 
ποιείν ή πράττειν, του ποιείν αρχιτεκτο
νική, δυο πράγματα που κατά τη γνώμη 
μου ταυτίζονται. Η ταύτιση αρχιτεκτονι
κού σχεδιασμού και αρχιτεκτονικής ποι
ητικής ή πρακτικής, δηλαδή η προνομια
κή ταύτιση της αρχιτεκτονικής με τον αρ
χιτεκτονικό σχεδιασμό, εκτός άλλων ερ
μηνεύει και την πεποίθηση που μας οδη
γεί στον καθορισμό ως κεντρικού (στο 
πλαίσιο πλέον του •Εργαστηρίου αρχιτε
κτονικού σχεδιασμού»), του ρόλου των 
αρχιτεκτονικών και αστικών συνθέσεων 
στο πρόγραμμα σπουδών ενός Τμήματος 
Αρχιτεκτόνων. 

Οι αρχιτεκτονικές συνθέσεις, λοιπόν, 
σε συνδυασμό με συναφείς επιστημονι
κές πειθαρχίες, υιοθετούν ως μέσον, ως 
εργαλείο της έρευνας και της διδασκα
λίας τη διαλεκτική σύνθεση των επιμέ
ρους γνωστικών περιοχών σε ένα πολυ-
ή δι-επιστημονικό σύστημα, κάτι μεταξύ 
ατελιέ Beaux-Arts και τεχνικού/επιστη
μονικού μοντέλου σχολής πολιτικών μη
χανικών, τύπου Ponts et ChainHS. 

Συνεπώς, ο νέος προνομιακός τρόπος 
της σπουδαστικής εργασίας, λαμβάνοντας 
υπόψη όπ αναφέρομαι σπς λεγόμενες μ α 
ζικές σχολές», είναι ακριβώς αυτό το Βρ-
ναστΓ^οαρχιτεκτσνιισ»σχε6\εΒ|»ύ:Εδώ 
παρεμβαίνουν συγκεκριμένα οι διδάσκο
ντες των άλλων-εκτός των Συνθέσεων-
γνωστικών περιοχών, των άλλων μαθημά
των που έχουν άμεση σχέση με τον σχε-
διασμό, όπως: τεχνολογία, τεχνική των κα
τασκευών, ιστορία, πολεοδομία αναστή-
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τον νέο προνομιακό τρόπο της πουδαοττκης εργασίας των υποψηφίων αρχιτεκτόνων 

Too 
Κ. ΠΑTSTOY 

Etra, npoqovis 
πλέον n ανάγκη 
imÉppcxms 
CTÓS 

ijMuypctyiixicos 
οτχυΒών 
n w βασίζεται 
supiue 
OTOT 

satnK^pisinopò 
so. oui/ 
ajnfniifevn 
auiuvopiix 
των soi μήροη 

λωση, σχεδιαστική απεικόνιση κ.ο.κ. Εδώ 
(πρέπει να) δημιουργούνται οι απαραίτη
τες διαπλεκόμενες σχέσεις μεταξύ επιστη
μονικών πειθαρχιών, με συγκεκριμένο στό
χο την αρχιτεκτονική μελέτη (project). 

Με τη θεσμοθέτηση του Εργαστηρίου 
δημιουργούνται ή μάλλον αναδύονται, κα
θίστανται εμφανείς εκείνες οι «εκλεκτι
κές συγγένειες», που υπονοούν μια ευρύ
τερη «πολιτισμική στρατηγική», απαραί
τητο στοιχείο για τη διδακτική αλλά και 
για την (δια την ύπαρξη μιας Αρχιτεκτο
νικής Σχολής. Και εδώ έγκειται ίσως - και 
πρέπει πρωτίστως εδώ να αναζητηθεί - η 
προσωπικότητα, η ιδιαιτερότητα, το χα
ρακτηριστικό της κάθε σχολής. 
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To Εργαστήριο αποτελεί τη βασική «παι-
δσγωγική μονάδα» που επεξεργάζεται και 
μεταδίδει γνώσεις και τεχνικές, χρήσιμες 
για την πρακτική πλευρά της δουλειάς μας 
αλλά συγχρόνως και νια τη διαμόρφωση 
μιας καθαρής οπτικής, δημιουργώντας 
έτσι αρχιτέκτονες τεχνικούς, κριτικούς, 
διανοούμενους, υπεύθυνους πολίτες. 

Ο συντονισμός των επιστημονικών πα-
θαρχιών με κέντρο τκαρτητασονικέςκοΛ 
αστικές συνθέσεις δεν αποσκοπεί φυσι
κά στην ισοπέδωση των πιθανών αντιθέ
σεων ή και στην εξάλειψη του προσωπι
κού στοιχείου στη διδασκαλία. Το αντί
θετο, μάλιστα. 

Η διδασκαλία των αρχιιεκτονικών συν
θέσεων κοι·ΓΛυτν>χπ»χτσνυ!θύοχεδιοομού 
6«μηορείτκιραναειαιορεύεταιαηόμια 
κατά βάθος προσωπική οπτική, μια προ
σωπική πεποίθηση, εντέλει μια προσωπι
κή (ποκ^.ΩιπόσουιιόρχοτΛ>διοχι»3ροι τρό
ποι μέσω των οποίων η προσωπική αυτή 
οπτική εκδηλώνεται στη διδασκαλία. 

θ α περιοριστώ στους εξής δύο: α) με
τάδοση των συγκεκριμένων, ιδιαίτερων 
μορφοπλαστικών χαρακτηριστικών της 
ατομικής ποιητικής γραφής του διδάσκο
ντα ή της «πνευματικής οικογένειας» στην 
οποία ανήκει. Ή, γενικότερα, της «σχο
λής», της υφολογικής «τάσης» στην οποία 

αναφέρεται, της κοσμοθεωρίας της, των 
κανόνων που επικύρωσε η ίδια η εφαρ
μογή της θεωρίας με την υλοποίηση των 
καλυτέρων παραδειγμάτων της προσωπι
κής αναζήτησης, τα οποία μετατρέπονται 
σε σαφή, απαράβατα σχεδιαστικά παρα
δείγματα - αν όχι και μοντέλα (απομίμη
σης· β) μετάδοση των μορφοποιητικών 
στοιχείων αυτής της ποιητικής, με την απο
κάλυψη δηλαδή και την εν συνεχεία κρι
τική διδασκαλία των συνθετικών (θεωρη
τικών και σχεδιαστικών) στοιχείων που τη 
συγκροτούν. 

Και στις δύο περιπτώσεις - είναι προ
φανές - σημαντικό ρόλο παίζει εκείνο το 
στοιχείο που αποδίδεται με τη γνωστή πα
ροιμία «μ' όποιον δάσκαλο καθήσεις τέ
τοια γράμματα θα μάθεις»'μόνον που στην 
πρώτη το αποτέλεσμα είναι η δημιουργία 
ετερόφωτων αρχιτεκτόνων, που επανα
λαμβάνουν άκριτα ό,ττ θεωρούν αξεπέ
ραστο επίτευγμα του παρελθόντος και για 
τούτο το αντιγράφουν- ενώ στη δεύτερη, 
αν δεν προκαλείται, τουλάχιστον επιτρέ
πεται η ανάπτυξη της ιδιαίτερης προσω
πικότητας του μαθητευόμενου αρχιτέκτο
να, η οποία οδηγεί στην υπευθυνότητα της 
ατομικής επιλογής. 

Ος εκ τούτου, στο Εργαστήριο του πρώ
του έτους στο οποίο δραστηριοποιούμαι, 
παίρνοντας υπόψη τα παραπάνω και επί
σης την ετερογενή προέλευση των πρω
τοετών, η διδακτική καθορίζεται από δυο 
θεμελιώδεις επιλογές, οι οποίες είναι δυ
νατό να συνοψιστούν ως ακολούθως: 

α) επαναφορά σε κάποιο ορθολογικά 
επίπεδο των διαφόρων συχνά στρεβλών 
αντιλήψεων, απόψεων και ιδεών περί του 
τ ι εστί αρχιτεκτονική» που μεταφέρει ο 
πρωτοετής από την προηγούμενη εκτός 
Σχολής εμπειρία του: τόσο με την επιλο
γή, παρουσίαση και επεξεργασία συγκε
κριμένων παραδειγμάτων αρχιτεκτονικού 
σχεδιασμού (υλοποιημένων ή/και απλώς 
σχεδιασμένων) όσο και με την επιλογή κα
ταλλήλων συνθετικών θεμάτων. Επιδιώ
κοντας περισσότερο την ορθή διατύπωση 
και τη μεθοδική αντιμετώπιση του δεδο
μένου ζητήματος, παρά την καλλιέργεια 
της «φαντασίας» ή ενός μάλλον υποθετι

κού και προς απόδειξη στοιχείου, αυτού 
που αποκαλείται - με τρόπο διφορούμε
νο και παραπλανητικό - «ελεύθερη ή καλ
λιτεχνική δημιουργικότητα» και η οποία 
θεωρείται σχεδόν εγγενής ιδιότητα του 
σπουδαστή· 

β) συνειδητός περιορισμός του φά
σματος των συνθετικών θεμάτων, με την 
επιλογή όσων είναι ικανά να εστιάσουν 
την προσοχή - αναδεικνύοντας την αντι
φατικότητα και την πολυπλοκότητα του -
σης ιδιαίτερες πρακτικές του αρχιτεκτο
νικού σχεδιασμού (υπό τη στενή, αυστη
ρή έννοια του όρου), προσφέροντας έτσι 
μια αληθινή στιγμή μαθητείας, κατά την 
οποία ο σπουδαστής καθίσταται - μέσω 
ακριβώς της επεξεργασίας συγκεκριμέ
νων σχεδιαστικών ασκήσεων - κοινωνός 
των βασικών στοιχείων και toyateiiav της 
δουλειάς μας. 

T g x g T T Ô A n w 

Είτε το θέλουμε είτε όχι, είτε έχουμε το 
θάρρος να το διακηρύττουμε είτε μας φαί
νεται παρακινδυνευμένο, η σχεδιαστική 
συνθετική διαδικασία, η διαδικασία επε
ξεργασίας μιας αρχιτεκτονικής μελέτης, 
συγκροτείται από επαναλαμβανόμενα στοι
χεία, από αναγνωρίσιμους κανόνες συν
θετικής συμπεριφοράς, από σχεδιαστικές 
χειρονομίες, οι οποίες και μπορούν και 
πρέπει να κωδικοποιηθούν. Καθιστώντας 
ταυτοχρόνως αντιληπτό ότι κάθε σχεδια
στική μελέτη αποτελεί τμήμα μιας ευρύτε
ρης αστικής ιδέας, μιας ευρύτερης θεω-
ρηιική·νΌχεδιαστικής αντίληψης, αγ·σφο-
ρικά με την αρχιτεκτονική και την πόλη. 

Από τη σκοπιά μιας αρχπεκτονικής-σχε-
διασπκής παιδαγωγίας, όπως αυτή που 
περιέγραψα εν συντομία, θεωρώ θεμε
λιώδη την απόκτηση εκ μέρους των σπου
δαστών «ιστορικής συνείδησης» [η οποία 
με μια γενική και καλώς νοούμενη έννοια 
του όρου είναι και «πολιτική» (civile) -
εντέλει δε και «ταξική»), συνείδηση που 
απορρέει από τη Βασική αντίληψη ή αν 
θέλετε αποδοχή της αντίληψης ότι η αρ
χιτεκτονική είναι κατ' εξοχήν υλική διερ-
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ΣΤΟ ΚΟΡΩΠΙ ΕΙΠΑΝ «ΟΧΙ» ΣΤΟΝ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟ 

Σημαιοφόρος και 
στην καρδιά τους 

Ολόκληρη η πόλη στο Κορωπί είπε 
χθες το διχό της «Όχι» στον κοινωνικό 
αποκλεισμό. Λίγε; φορές σημαία και 
σημαιοφόρο; χειροκροτήθηκαν τόσο 
θερμά και παρατεταμένα, όσο οι 
πολίτες και οι επίσημοι πον 
παρακολούθησαντην τοπική 
μαθητική παρέλαση χειροκρότησαν 
τη σημαία, τον σημαιοφόρο και τονς 
μαθητές τον Ιου Γυμνασίου. 

ΡΕΠΟΡΤΆΖ: Νίκο;Μάστορας 

H etxóva τον 15χρονου Στέλιου Κυ-
μπουρόπονλου με την ελληνική ση
μαία να κυματίζει στον ιστό που εί

χε στερεωθεί στο αναπηρικό τον αμαξίδιο, 
του φίλου και συμμαθητή του Γ. Αλεφαντή 
να τον οδηγεί και των άλλων συμμαθητών 
του να ακολουθούν περήφανοι και γελαστοί 
όλοι για τον συμβολισμό και τον σημαιοφό
ρο του;, δεν· ξένισε κανέναν παρόντα και έ
σπρωξε του; εκατσντάδε; πολίτες σε παρα
τεταμένε; επιδοκιμασίες. Χειροκρότησαν το 
ψυχικό σθένος τού ενό; ενωμένου με το σω
ματικό παράστημα των άλλων, τη ζεστή ει
κόνα τη; ανθρώπινη; αλληλεγγύη; να πα
ρελαύνει υπό τη σημαία. Αν ισχυρό δείγμα 
πολιτισμού μια; κοινωνία; είναι ο τρόπο; 
που αντιμετωπίζει τον; πολίτες με ειδικέ; α-
νάγκες, η χθεσινή επέτειο; για την κοινωνία 
στο Κορωπί είχε ιδιαίτερη σημασία. 

Αγκαλιά pc m «ηραία 
Ο νεαρός σημαιοφόρο; της ζωής, που την 

προηγούμενη νύχτα είχε κοιμηθεί αγκαλιά 
με τη σημαία, όπως είπε,.ένιωσε τόση χαρά 
και αίσθημα συγκίνησης, προσωπική; και 
εθνικής, που αργότερα το απέδωσε με τον 
τρόπο τον λέγοντα; πως «η καρδιά τον τα-
χνπαλμούσε». Όταν εκφορτίστηχε, είπε πως 
αισθάνθηκε πολύ περήφανος και ευχήθηκε 
να σταματήσουν οι διακρίσεις. Συνεχώς δί
πλα τον βουρκωμένη από χαρά η μητέρα τον 
Μιρέλλα, μια ηρωική μάνα που έχει αφιε
ρωθεί στη δύσκολη φροντίδα του. 

ixinKfOfot; 
Ο Στέλιος Κνμπονρόπουλο; κράτησε τη 

σημαία γιατί την άξιζε ουσιαστικά, ως πα
ράδειγμα τον κουράγιου πον υπερβαίνει α
κόμα και την πιο άδικη σκληρότητα τη; ζω
ής, αλλά και τυπικά. Είναι ο καλύτερο; μα
θητής στο σχολείο τον, παρά την ασθένεια 
που τον έχει καθηλώσει εκ γενετή; και διό 
βίου ακίνητο στο αμαξίδιο. Και ο νόμο; για 
τι; σχολικέ; παρελάσει; αναφέρει on ση
μαιοφόρο; γίνεται ο καλύτερο; μαθητής. Ε
πιπλέον, κατόρθωσε να δημιουργήσει αλη
θινέ; σχίσεις φιλία; και αλληλεγγύης με συμ
μαθητές και δασκάλου; στο σχολείο τον, τέ
τοιες πον δεν έχονν σχέση με τη συμπόνια, 
άλλα με τον σεβασμό και την αναγνώριση 
της δύναμης της θέλησης. Και τους έκαναν 

Παρέλαση ψυχής: ο σημαιοφόρος Στέλιος Κυμπουρόπουλος και οι συμμαθητές 
του παρελαύνουν. Οι πολίτες χειροκροτούν θερμά και παρατεταμένα 

να ενωθούν όλοι, διεκδικώντας τον σημαιο
φόρο που είχε επιλέξει η καρδιά τους, απέ
ναντι σε έναν άλλο νόμο. ξεχασμένο από 25ε-
τία;, ο οποίο; απαγόρευε σε μαθητέ; με «μη 
άρτια εμφάνιση» να συμμετέχουν σε παρε
λάσει;. 

Ακόμα και η συμμαθήτρια του;, η δεύ
τερη καλύτερη του σχολείου, που θα κρα
τούσε τη σημαία αν δεν το επέτρεπαν στον 
Στέλιο, όχι μόνο δεν εναντιώθηκε, αλλά με 
χαρά συμφώνησε. 

Σύγκρουση vtioev 
Η αποκάλυψη της ιστορία; τον Στέλιου 

- ιστορίας σύγκρουση; νόμων και συναι

σθημάτων που δεν είχε τύχει να ξανασυμβεί 
- από «ΤΑ ΝΕΑ» στις 21 Οκτωβρίου κινη
τοποίησε και το υπουργείο Παιδείας, το ο
ποίο έδωσε αμέσως την άδεια να γίνει ση
μαιοφόρος ο νεαρός, αφού και το δικαιούτο 
και είχε τη συναίνεση όλων, ενώ δεσμεύτη
κε γιατην αναμόρφωση της απαγορευτικής 
διάταξης. 

Έτσι ένα σχολείο ενωμένο νίκηοε έναν α
ναχρονισμό. Και ένα παιδί, με στήριγμα το 
μυαλό και συμπαραστάτες τη σχολική κοι
νωνία και τους αφοσιω|ΐένους γονείς του. α
πέδειξε ότι η ψυχική δύναμη μπορεί να υ
ψώσει τη σημαία περήφανα όσο και ο πιο 
ευθυτενής Έλληνας. 

Στην παρέλαση με λευκά μπαστούνια 
ΓΓΗ ΜΑΘΗΤΙΚΗ παρέ
λαση, η οποία έγινε στο 
μεγαλύτερο λιμάνι τη; χώ
ρα;, τις καρδίες όλων έ
κλεψαν τρει; μαθητές τη; 
Στ' Δημοτικού σχολείου 
τον Πειραιά, πον αντιμε
τωπίζουν προβλήματα με 
την όραση τους, 
Ο Βαγγέλης ο Νίκος και 
ο Μανωλης είναι αριστού
χοι μαθητές και παρακο
λουθούν μαθήματα σε μία 
τάξη όπσν οι υπόλοιποι 
συμμαθητές τους δεν αντι
μετωπίζουν το ίδιο πρό
βλημα με αυτούς. Μετά το 
τέλος της παρέλασης ο 
Βαγγέλη; ευχήθηκε σε ό
λα τα παιδιά πον έχονν 
προβλήματα με την όραση 

τους και οι γονει; τσν; ει-
ναι υπερπροστατευτικοί 
απέναντί τους «να πά-
ρονν τα μπαστουνιά του; 
και να βγονν στονς δρό
μους...». 
Αυγά στο Σύνταγμα 
Αναστάτωση προκλήθηκε 
την ώρα της παρέλασης, ό
ταν από το πλήθος των συ
γκεντρωμένων εκσφεντο-
νίοθηχαν δύο ανγά προ; 
την εξέδρα των επισήμων, 
στην Πλατεία Συντάγμα
τος. 
Για λίγα λεπτά επικράτη
σε έκπληξη και αμηχανία 
Αστιηυμικοί των μέτρων 
τη; περιφρούρηση; επενέ
βησαν αμέσως και συνέλα
βαν τον «πρωταγωνιστή» 

τού επεισοδίου. Παλιός 
τους γνώριμος ο 50χρονο; 
Δημήτρης Ρέλος με ψυχο
λογικά προβλήματα, είχε 
προκαλέσει στο παρελθόν 
και άλλα επεισόδια «δια
μαρτυρίας». Οδηγήθηκε 
στο Αστυνομικό Τμήμα 
και στη συνέχεια πήρε τον 
δρόμο για τον εισαγγελέα, 
ο οποίος άσκησε εις βάρος 
του δίωξη για απρόκλητη 
έργω εξύβριση. 
Όπως και στις προηγού
μενες «επισκέψεις» του σε 
Αστυνομικά Τμήματα, οι 
ακατάληπτες φράσεις τον 
για να δικαιολογήσει την 
πράξη του φανέρωναν την 
ταραγμένη ψυχολογική 
του κατάσταση. 
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ΪΑΕΠΑΠ εόρταζα τα γενέθλια msmimàim ενεργά® ms. Eérùmm την ερχόμενη T&àpm στην Παλαιά ΒαΜ 
•ΙΝΤΑ χρόνια ίωής αλλά και ε-
jvta χρόνια παροχής πολύτιμου 
συμπληρώνει εφέτος η Ελληνι-

cnptta Προστασίας και Αποκα-
οεως Αναπήρων Παίδων (ΕΛΕ
Η' αυιό άλλα κυρίως νια va ti-
τους ευεργέτες της, της τελευ-
δεκατπΌς, non τη στήριξαν και 
ΙΡ(ζουν, διοργανώνει εορταστι-
Βήλωση στην αίθουσα της Πα-
Βουλής, την Τέταρτη 18 Μαρτί-
, ώρα 19.00. Στην εκδήλωση θα 
rteC ο Πρόεδρος της Δημοκρα-
. Κ. Στεφανοπουλος, ο υπουρ
γίας και Πρόνοιας κ. Κ. Γειτο-
ι δήμαρχος Αθηναίων κ. Δ. Α
βουλος και άλλοι παράγοντες 
μασιάς διοίκησης και της κοι-
f 
ΐρόεδρος της ΕΛΕΠΑΠ κυρία 
Ι Καρέλλα • Κανελλοπούλου, 
ας προς «Το Βήμα», ηεριέγρα-
ίργο και τις υπηρεσίες που προ-
ι η Εταιρεία σία παιδιά που έ-
ινάγκη και επισήμανε τα οικο-

προβλήματα που ανπμετωπί-
ΛΕΠΑΠ αλλά και τα προβλήμα-
δοχής που συναντούν τα άτομα 
κές ανάγκες στην προσπάθεια 
ι ενταχθούν στο κοινωνικά σύ-
fflt να ζήσουν αυτόνομα. Στο-
ς Εταιρείας, η οποία είναι ο 
; κοινωνικός φορέας που α-
Ιηκε αποκλειστικά με το ανά-
αιδί από το 1937, είναι να βρί-
αυτά τα παιδιά θεραπεία, εκ-
ρη και αποκατάσταση. Ηδη 
tyoiv τέσσερα κέντρα της ΕΛΕ-
Ιηός Αθηνών, στη Θεσόαλονί-
Ιωάνγτνα, στα Χανιά και στον 
τα εγκαίνια tou κέντρου στον 

Uvav μόλις χθες - ενώ σύντο-
κειται να ενκαινιαστεί και νέο 
στο Αγρίνιο. 

ta τμήματα 
χονργούν 
;ατασιάσεις της ΕΛΕΠΑΠ στην 
φιλοξενούνται περίπου 450 
ημερησίως, εκ των οποίων τα 
αι σχολικής ηλικίας. Η Εται-
ρπίζει \ια τη μεταφορά τους, 
η, τη θεραπεία και την εκπαί-
>υς. Για αυτόν τον σκοπό δια-
[ΐάδα από ντατρούς (φυσιά-
παιδονευρολάγους, παιδιά-

ΙΊίχολόγους, κοινωνικούς λει-
ς, φυσιοθεραπευτές, εργοθε-
ς και λονοθεραπευτες, ειδικό 
γείο και δημοτικό σχολείο, 
ιαι τμήμα εκπαίδευσης στους 
νικους υπολογιστές, ενώ για 
ά ηλικίας ενάμισι ως τεσσε-
ΐών λειτουργούν δύο ημερή-
φάμματα, με ειδικό παιδαγω-
ιοίος τα βοηθεί και τα προε-
για την ένταξη τους οτο σχο-

λ\ηλα, , λειτουργούν τα τελευ-
α χρόνια δύο Τμήματα Επαγ-
ής Κατάρτισης Νέων (TE-
νικίας 16 - 30 ετών, m a ο-
παιδιά εκπαιδεύονται νια να 
ίουλειά είτε ως υπάλληλοι 
ν είτε ως προσωπικό ξενοδο-
υποοτήριξης (ζαχαροπλαστι-
ιρική, σιδερωτήρια, πλυντή-
). ·Αν και to 40% των παι-
C έχει βρει δουλειά μέσα α
τά προγράμματα, δνοτνχώς 
αντιμετωπίζουμε άμεσα οι-

t προβλήματα, που εμποδί-
Ιειτουργία σίτων ίων σήμα-
νημάτων της ΕΛΕΠΑΠ' επι-
) κυρία Κανελλοπούλου και 

Ε «Γα ΤΕΚΑΝ παρείχαν 
ίτηοη στους νέους και 
τούνταν από ευρωπαϊκά 

ματα και από το υπουργείο 
;. Γη φετινή χρονιά υπήρξε 
ύβλημα στη χρηματοδότη-
ιποτέλεομα να λεττουρ)'ή-
υ για ένα τρίμηνο, ενώ τώ-
ύμε τα παιδιά μόνο για κά-
ιτνάρια, γιατί δεν θέλουμε 
<νμε κανέναν νέο, στον ο-
σχεθήκαμε μία ολόκληρα· 
παγγελμαπκή κατάρτιση 
Ινών·. 
μαντικό αίτημα των υπευθυ-
ΕΛΕΠΑΠ, που όμως εκκρε-
η λεπουργία γυμνασίου σας 
καις της. -Πολλοί γονείς 
i μάς ζητούν να φτιάξουμε 
iato στην ΕΛΕΠΑΠ. Τα παι-
έρχονται εδώ, σχεδόν από 

60 χρόνια προσφοράς 
στα ανάπηρα παιδιά 

Avouais 
oinópÌESoe 

CKJODS θέλουν 
να βοηθήσουν 
ΟΙ ΑΝΑΓΚΕΣ της ΕΛΕ
ΠΑΠ, ta λειτουργικά έξο
δα της οποίας υπολογίζο-
VKH σε 1,2 δισ. δραχμές 
ετησίως, καλύπτονται κα
τά ένα τρπο ano κραηκές 
επιχορηγηθείς, ενώ για 
την κάλυψη των unóAot-
ηων αναγκών της Βασίζε-
ται αποκλειστικά σε δω
ρεές κληροδοτήματα και 
στα έσοδα που συγκε-
ντρώνει από τη διοργάνω
ση διαφόρων εκδηλώσε
ων. Επιπλέον ορισμένα έ
ξοδα καλύπτονται από τα 
ασφαλιστικά ταμεία αλλά 
υπάρχουν και πολλά παι
διά τα οποία είναι ανα
σφάλιστα. 

Ωστόσο, όπως τόνισε 
η κυρία Κανελλοπούλου, 
«η πόρτο της ΕΛΕΠΑΠ 
είναι ανοικτή σε όποιον 
μπορεί επιστημονικά 
να βοηθήσει», ενώ όταν 
πρέπει να κάνει προσλή
ψεις προσωπικού, η Ε
ταιρεία προτιμά κυρίως 
άτομα με ειδικές ανά
γκες. Πράγματι, στο τη
λεφωνικό κέντρο της Ε
ταιρείας αλλά κα» σε άλ
λες υπηρεσίες της εργά
ζονται άτομα με κινητικά 
προβλήματα, που είχαν 
παρακολουθήσει στο πα
ρελθόν τα θεραπευτικά 
και εκπαιδευτικά προ
γράμματα του κέντρου. 

Στην ΕΛΕΠΑΠ 
τα παιδιά 
προσχολικής 
ηλικίας 
προετοιμάζονται 
για την ένταξη 
τους στο σχολείο 
(επάνω) ενώ 
λειτουργούν, 
μεταξύ άλλον, 
και ειδικά 
τμήματα 
εκπαίδευσης 
στους 
ηλεκτρονικούς 
υπολογιστές 
(αριστερά) 

τη βρεφική τους ηλικία, δύσκολα εν
σωματώνονται σε alia ειδικά' σχο
λεία, ιδιαίτερα μάλιστα όταν πρόκει
ται νια βαριές περιπτώσεις. Η λει
τουργία τον Γυμνασίου της Εταιρεί
ας σταμάτησε το 1981. Εχουμε α
πευθυνθεί στο υπουργείο Παιδείας, 
ζητώντας να επαναλειτουργήσει, αλ
λά προς το παρόν βρισκόμαστε εν α
ναμονή: 

Πέρα από αυτά όμως η κυρία Κα

νελλοπούλου, αλλά και ολόκληρη η 
•οικογένεια» της ΕΛΕΠΑΠ, έχει 66ο 
όνειρα - στόχους: "Το σημαντικότερο 
πράγμα που πρέπει να εξασφαλίσου
με σε αυτά m παιδιά είναι η αυτόνο
μη διαβίωση. Ολοι οι γονείς έχουν 
την ίδια αγωνία, τι θα απογίνουν τα 
παιδιά τους, όταν εκείνοι δεν θα 
μπορούν ma να τα φροντίζουν. Γι' 
αυτό έχουμε κάνει μια μελέτη, στην 
οποία προτείνουμε να εξασφαλι

στούν πέντε · έξι σπίτια, όπου οι νέ
οι με κινητικά προβλήματα, που έ
χουν τη δυνατότητα όμως να ζήσουν 
μόνοι τους, θα έχουν ένα δωμάτιο με 
όλα τα απαραίτητα, το γραφείο τους, 
τον υπολογιστή τους, θα έχουν εξα
σφαλισμένο το φαγητό τους, καθώς 
και έναν φυσιοθεραπευτή που θα 
τους επισκέπτεται και θα φροντίζει 
για τη θεραπεία τους'. Παράλληλα, 
στα σχέδια της ΕΛΕΠΑΠ περιλαμβά

νεται και η δημιουργία ενός κέντρου 
προσωρινής φύλαξης παιδιών με ειδι
κές ανάγκες, προκειμένου να διευκο
λύνονται οι εργαζόμενοι γονείς και τα 
παιδιά αυτά να έχουν την ειδική μέρι
μνα που χρειάζονται. 

Ωστόσο, πέρα από τα αιτήματα 
που... κοστίζουν, όπως τόνισε η κυρία. 
Κανελλοπούλου, υπάρχουν και ορι
σμένα προβλήματα που αφορούν τα 
άτομα με ειδικές ανάγκες, τα οποία 
δεν χρειάζονται χρήματα νια να επι
λυθούν. Απαιτείται μόνον κατανόηση 
από όλους μας και καταπολέμηση της 
άγνοιας μας: "Σήμερα δεν υπάρχει 
ουσιαστικά αποδοχή των ατόμων με 
ειδικές ανάγκες από το κοινωνικό 
σύνολο. Και αυτό δεν οφείλεται στην 
έλλειψη θέλησης αλλά στην έλλειψη 
γνώσης! Οι περισσότεροι από εμάς 
δεν γνωρίζουμε - ακόμη και αν το 
θέλουμε - πώς να βοηθήσουμε αυτά 
τα άτομα, πώς να τους συμπεριφερ
θούμε. Ετσι καταφεύγουμε στον οί
κτο, που αποτελεί την πιο λανθασμέ
νη αντιμετώπιση για τα άτομα με ει
δικές ανάγκες·. 

• Πόλεμος 
στην άγνοια 

"Τα παιδιά που έρχονται στην ΕΛΕ
ΠΑΠ" διευκρίνισε η πρόεδρος της 
«δεν χρειάζονται μόνο θεραπεία και 
εκπαίδευση, θέλουν κι αυτά, όπως 
όλα τα παιδιά του κόσμου, να γνω
ρίσουν και τη ζωή, να μπουν σε ένα 
κατάστημα και να μπορέσουν να 
ψωνίσουν, να πάνε οε μια ταβέρνα 
και να διασκεδάσουν με τους φί
λους τους. Αν νι'ιΌντσν κάποιες δη
μοσιές συζητήσεις από τα MME με 
τη βοήθεια ειδικών επιστημόνων ή 
αν διδάσκονταν στα σχολεία μέθο
δοι ενσωμάτωσης και αποδοχής 
των ατόμων με ειδικές ανάγκες 
στην κοινωνία μας, θα μπορούσαμε 
να αλλάξουμε λανθασμένες νοοτρο
πίες, να καταπολεμήσουμε την ά
γνοια των πολιτών και κυρίως να 
βοηθήσουμε και να στηρίξουμε α
ποτελεσματικά τους ανθρώπους που 
έχουν την ανάγκη μας». 

Εξάλλου αρκεί να επισκεφθεί κα
νείς τις εγκαταστάσεις της ΕΛΕΠΑΠ 
στο Παγκράτι, για να διαπιστώσει τη 
δύναμη χαρακτήρα και τη θέληση για 
ζωή που διακρίνει αυτά τα παιδιά. 
Βλέποντας με πόση προθυμία βοηθέ! 
και στηρίζει το ένα το άλλο. σίγουρα 
πολλοί από εμάς τους... «υγιείς» θα 
αντλούσαν κουράγιο και αισιοδοξία 
για ολόκληρη τη ζωή τους. Αξίζει να 
αναφέρουμε τέλος ότι τα Τμήματα Ε
παγγελματικής Κατάρτισης Νέων της 
ΕΛΕΠΑΠ, σύμφωνα με τις εκτιμήσεις 
των υπευθύνων της Εταιρείας, πρό
κειται να λειτουργήσουν από τον επό
μενο χρόνο με την παλαιά τους μορ
φή (τριετής φοίτηση), εφόσον εξα
σφαλιστούν βέβαια τα απαραίτητα 
κοινοτικά κονδύλια. Γι* αυτό όσοι εν
διαφέρονται να εγγραφούν στα ΤΕ
ΚΑΝ καλό είναι να απευθυνθούν από 
τώρα στην αρμόδια υπηρεσία της Ε
ΛΕΠΑΠ (Κόνωνος 16, Παγκράτι, τηλ. 
7212.780,7251.121). 

ΝΑΤΑΧΑ ΡΟΥΤΓΕΡΗ 
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ΣΑΛΟΣ ΣΤΗ ΒΡΕΤΑΝΙΑ ΑΠΟ ΤΗ ΜΑΧΗ ΠΑ ΤΗΝ ΠΑΙΔΕΙΑ 

Κλείνουν τα «κακά σχολεία» 
Ο Τόνι Μπλερ προχωρεί από 
εφέτος στο τολμηρότερο μέτρο 
που έλαβε ποτέ ευρωπαϊκή 
κυβέρνηση με σκοπό την 
ποιοτική βελτίωση της 
εκπαίδευσης. Αρχίζει να κλείνει 
κατά δεκάδες τα δημόσια 
σχολεία πον προσφέρουν στους 
μαθητές τους πολύ λιγότερα 
εφόδια απ' ό,τι άλλα. 

Α ΜΕΣΟΣ μετά το καλοκαίρι, τον Σεπτέμ
βριο, θα ολοκληρωθεί η εκτίμηση 74 
σχολείων που κρίθηκαν εντελώς ανε

παρκή σε όλη τη Βρετανία χαι που παρά ης προ
ειδοποιήσεις της Επιτροπής Ελέγχου (Ofsted) 
συνεχίζουν επί μίσ διετία να έχουν εξαιρεηκά χα
μηλές επιδόσεις. 

Ο υπουργός Παιοείας Ντέιβιντ Μπλάνκετ θε
ωρεί πιθανό ότι θα κλάσουν τουλάχιστον 25 από 
αυτά Στα συγκεκριμένα σχολεία το ποσοστό απο
τυχία; των μαθητών στις γενικές εξετάσεις αυξή

θηκε αντί να μειωθεί. Αυξήθηκε 
επίσης ο αριθμός απουσιών των 
μαθητών, που αποτελεί το δεύτε
ρο μεγάλο κριτήριο της επίδοσης 

ΤΑ ΝΕΑ 

THE TIMES 
των σχολείων σύμφωνα με Ten· γνώμονα Μπλάν
κετ. 

«Έχουμε υποχρέωση - είπε ο Μπλάνκετ στο 
Ουεπτμίνστερ - να μην επιτρέπουμε τη λειτουρ
γία σχολείων στα οποία τα παιδιά υστερούν σε 
κατάρτιση ένα\τι των μαθητών άλλων σχολείων. 
Κάθε μαθητής δικαιούται τη; εκπαίδευσης που 
θα θέλαμε να λάβει το δικό μα; παιδί ». 

ΑΥΞΗΣΗ ΤΩΝ «ΚΑΚΩΝ» 
Η αγανάκτηση του Βρετανού υπουργού για 

την ποιότητα της εκπαίδευσης που παρέχεται α
πό ορισμένα σχολεία συνδέεται και με τη διαπί
στωση της Επιτροπής Ελέγχου ότι μέσα σ' ένα 
χρόνο το ποσοστό των κατάφωρα «κακών σχολεί
ων» αντί να μειωθεί αυξήθηκε από το2% στο4%. 

Κατά τον επιθεωρητή Εκπαίδευσης Κρις 
Γούντχεντ, το ποσοστό των σχολείων που παρου
σιάζουν «αδυναμίες» είναι πολύ μεγαλύτερο -
πλησιάζειτο40%. 

Οι συστηματικοί έλεγχοι, με την παράλληλη 
διατύπωση «υποδείξεων» προς τα ανεπαρκή σχο
λεία, είχαν αρχίσει το 1993. Συνολικά 573 σχολεία 
κρίθηκαν έκτοτε προβληματικά και τέθηκαν υπό 
ει δικό καθεστώς παρακολούθηση; από τις εκπαι
δευτικές αρχές. 

1) Αγγλικά αχολίΐα: Κριτήρια επίδοσης, η επιτυχία στις εξετάσεις και οι παρουσίες 2) 
Στοιχειώδης εκπαίδευση: Αυξημένα και εδώ τα ποσοστά αποτυχίας. 3) Νέες δυσκολίες: Το 

ποσοστό «αναξιότητας» διπλασιάσθηκε. 4) Ντέηβιντ Μπλάνκετ. Τριάντα σχολεία 
σφραγίσθηκαν ήδη, έπονται άλλα 25 

Τριάντα από αυτά αποδείχτηκαν ανίκανα να 
βεληωθσί^'καιήδη σφραγίσθηκαν. Αλλα ΙΙΟπα-
ρουσίαοαν αισθητή βελτίωση και αποσύρθηκαν 
από τον μαυροπίνακα. Τα υπόλοιπα είναι ακόμη 
υπό παρακολούθηση. 

ΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΠΛΑΝΚΕΤ 
Σύμφωνα με το πρόγραμμα του Μπλάνκετ, τα 

σχολεία κρίνονται με βάση τα ποσοστά επιτυχίας 
των μαθητών στιςεξετάσειςκαιπροοέλευσηςτων 
μαθητών στην τάξη. Αν κριθούν υπερβολικά χα
μηλά, το σχολείο τίθεται υπό παρακολούθηση. Ε

λέγχεται επίσης το «ηθικό» επίπεδο του σχολείου 
και η ευκολία ή μη των μαθητών να αναγνίηρι-
ζουν τις γενικά θεοιρούμενες «xmvomxé; αξί ε;» 

Ο έλεγχος επαναλαμβάνεται το επόμενο εξά
μηνο. Αν η κατάσταση παραμένει κακή. η Ετι-
τροπή αποφασίζει το κλείσιμο σε συνεννόηπη χαι 
με τις τοπικές αρχές. Οι τελευταί ε; έχουν δι και ω
μά να ζητήσουν τη συνέχιση της λειτουργί α; του 
«κακού» σχολείου, αλλά μόνο αν προβάλουν πει
στικά επιχειρήματα «πρακτικής·· φύσεως και ε
φόσον δεν υπάρχει κοντά άλλο σχολείο για να με
ταφερθούν εκεί τα παιδιά 

Ανησυχούν οι ίκιιαώεντίχοί 
Ο ΝΤΕΗΒΙΝΤ Μπλάνκετ επιμένει 
ότι τα μέτρα του κατά των 
«ανεπαρκών» σχολείων δεν θα 
θίξουν τους άξιους καθηγητές, οι 
οποίοι θα συνεχίσουν το έργο τους 
σε άλλα σχολεία Η Επιτροπή 
Ελέγχου θα εισηγείται απολύσεις 
μόνο των κατάφωρα ανίκανων 
εκπαιδευτικών, αλλά θα είναι 
ιδιαίτερα αυστηρή με τους 
διευθυντές των τιμωρούμενων 

σχολείων. Τα συνδικάτα των 
εκπαιδευτικών όμως είναι 
εξαιρετικά ανήσυχα Πολλοί 
φοβούνται on μέσα στο χύμα των 
«εκκαθαρίσεων» μπορεί να πέσουν 
κεφάλια αθώων. «Με τον διωγμό 
που κηρύχθηκε εναντίον 
συγκεκριμένων σχολείων-είπε ο 
πρόεδρος της Δίδασκα? ικής 
Ένωσης, Νταγκ Μαχαβόι - δεν 
είναι δυνατόν να υπάρξει 

δικαιοσύνη σε προσωπικό επίπεδο. 
Όλα αυτά θα τα πληρώσουν ακριβά 
όχι μόνο οι εκπαιδευτικοί αλλά και 
ot μαθητές». 
Ο γενικός γραμματέας τη; Ένωσης 
Λυκειαρχών, Ντέιβιντ Χαρτ, 
δήλωσε οτι δεν είναι δυνατόν να 
βελτιωθεί ένα σχολείο, αν δεν λάβει 
γενναία οικονομική ενίσχυση. 
Επιπλέον, είπε, οι παράγοντες της 
κακοδαιμονίας ενός σχολείου 

βρίσκονται πολύ συχνά έξω ατό τον 
έλεγχο του ίδιον του σχολείου και 
δεν είναι δυνατόν να διορθωθούν 
μέσα σε δύο μόνο χρόνια. 
Κατά την πρόεδρο, πάντως, των 
διευθυντών των βρετανικών 
σχολείων, Πατ Πετς, τα μέτρα του 
Μπλάνκετ είναι ορθά, γιατί «αυτό 
που προέχει είναι το μέλλον των 
παιδιών» και οι εκπαιδευτικοί 
πρέπει να δραστηριοποιηθούν. 
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ΣΟΚ ΑΠΟ ΕΡΕΥΝΑ ΠΑ ΤΟΝ ΑΝΑΛΦΑΒΗΤΙΣΜΟ ΣΤΙΣ ΑΝΕΠΤΥΓΜΕΝΕ ΧΩΡΕΣ 

Ένας στους 4 δεν ξέρει 
ανάγνωση και γραφή 

Μία νέα έρευνα του Οργανισμού 
Οικονομική; Συνεργασία; χαι 
Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ) 
αποκαλύπτει ένα συγκλονιστικό 
στοιχείο: παρά την υποχρεωτική 
εκπαίδευση, το ένα τέταρτο του 
πληθυσμού των ανεπτυγμένων 
χωρών αντιμετωπίζει δυσκολίες 
στην ανάγνωση και τη γραφή, 
γεγονός που το αποκλείει από την 
αγορά εργασίας, σε μία εποχή 
έντονου ανταγωνισμού και 
εξειδίκευση; με την εξέλιξη τη; 
τεχνολογίας και την κοινωνία τη; 
πληροφορικής. 

^ΓΤΥΓΚΡΙΝΕΤΕ τις τιμές πολλών προϊόντων 
y ή τα στοιχεία που περιλαμβάνει ένα γρά-

*md φημα. Υπολογίστε την απόσταση μια; 
διαδρομής. Ποιο είναι το νόημα ενός σύντομο« 
κειμένου, όπως είναι οι οδηγίες χρήσεως ενός 
φαρμακευτικού παρασκευάσματος. Συμπληρώ

στε ένα έντυπο. 
Αυτές ήταν μεταξύ άλ

λων οι ερωτήσεις στις οποίες 
κλήθηκαν να απαντήσουν, 
για λογαριασμό έρευνας του 

ΟΟΣΑ. 450.000 άτομα από όλο τον κόσμο και, κυ
ρίως, από την Ευρώπη. Το δείγμα ήταν αντιπρο
σωπευτικό, εφόσον κάλυπτε την ευρεία ηλικιακή 
ομάδα των 16-65 χρόνων ίου πληθυσμού δώδεκα 
ανεπτυγμένων χωρών, μεταξύ των οποίων οι Η
νωμένες Πολιτείες, η Βρετανία, η Γερμανία, το 
Βέλγιο, ο Καναδάς και η Σουηδία. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας εξέπληξαν α
κόμα και τους συντάκτες της, οι οποίοι καταλή
γουν στο πόρισμα τους, ίο οποίο αναμένεται να 
δοθεί επίσημα στη δημοσιότητα κατά το τέλος 
του χρόνου: «Τουλάχιστον το ένα τέταρτο του 
πληθυσμού των υπό εξέταση χωρών δεν διαθέ
τουν το ελάχιστο απαιτούμενο επίπεδο γνώσεων 
για να αντεπεξέλθουν στι; σύνθετες απαιτήσεις 
της καθημερινής ζωής και της εργασίας», υπο
γραμμίζουν. 

ΓΑΛΛΙΑ, ΓΕΡΜΑΝΙΑ 
Με άλλα λόγια, η δυνατότητα τους να γρά

φουν και να διαβάζουν κάθε άλλο παρά επαρκής 
είναι. Ανίκανοι να αποκρυπτογραφούν και να 
χρησιμοποιούν τα απαραίτητα σήματα και σύμ
βολα για να ενταχθούν στο πτριβάλλον τους, εκα-

ΤΑ ΝΕΑ 

Ιίΐίΐιίί 

Τραγική πραγματικότητα. Παρά την υποχρεωτική εκπαίδευση, το ένα τέταρτο του πληθυσμού 
των ανεπτυγμένων χωρών έχει δυσκολίες στη γραφή και την ανάγνωση 

τομμύρια ενήλικοι βρίσκονται στα όρια του α
ναλφαβητισμού στις ανεπτυγμένες χώρες, με τις 
γυναίκες και τους μετανάστες να κατέχουν πα
ντού την πρωτιά. 

Το πόρισμα της έρευνας του ΟΟΣΑ επιβεβαι
ώνει τα πρόσφατα στατιστικά στοιχεία για τις ι
κανότητες γραφής και ανάγνωσης που δόθηκαν 
στη δημοσιότητα από διάφορες χώρες - μέλη. Στη 
Γαλλία π.χ. τρία εκατομμύρια τριακόσιες χιλιά
δες άτομα -δηλαδή το 9% του πληθυσμού - είναι 
αναλφάβητα, ενώ ίο 10% των νέων έχει μεγάλες 
δυσκολίες στη γραφή. Στη Γερμανία, επίσης, τρία 
εκατομμύρια άτομα εμπίπτουν στην κατηγορία 
των αναλφάβητων, με βάση τον ορισμό περί α
ναλφαβητισμού που δίνει η ΟΥΝΕΣΚΟ: «Αδυ
ναμία να διαβάσει και να γράψει κανείς σωστά έ
να απλό και σύντομο κείμενο με θέμα την καθη
μερινή του ζωή». 

Στη Βρετανία, η κατάσταση είναι ακόμα χει

ρότερη, αν κρίνει κάνεις απο τα στοιχεία πον έ
δωσε στη δημοσιότητα τον περασμένο Σεπτέμ
βριο η Βρετανική Στατιστική Υπηρεσία: ένα; ε
νήλικος στους πέντε - δηλαδή 8,4 εκατομμύρια 
Βρετανοί - βρίσκονται στα όρια του αναλφαβητι
σμού. Το 22% των Βρετανών, ηλικία: 16-65 χρό
νων, δεν μπορούν να διαβάσουν εφημερίδα, να 
κατανοήσουν ένα πίνακα δρομολογίων, να συ
μπληρώσουν ένα έντυπο. Η Βρετανία - η οποί α υ
πήρξε μαζί με τις Ηνωμένες Πολιτείες μία από τι; 
πρώτες χώρες που συνειδητοποίησαν το φαινό
μενο αε όλη του την έκταση - βρίσκεται στη χει
ρότερη μοίρα από τα μεγαλύτερα βιομηχανικά 
κράτη. Μόνο στη Σουηδία το φαινόμενο είναι πε
ριορισμένο, χάρη στη μακρά παράδοση των μα
θημάτων γραφής και ανάγνωση; για ενηλίκους. 
που εισήγαγε εδώ και τρεις αιώνες η προτεστα
ντική Εκκλησία για να αντισταθεί καλύτερα cm: 
δυνάμεις του καθολικισμού. 

Αμεσότερη η σχέση αναλφαβητισμού - απασχόλησης 
ΣΕ ΜΙΑ εποχή μαζικής ανεργίας, 
όπου όπως επισημαίνει ο ΟΟΣΑ «ο 
αριθμός των ανειδίκευτων εργατών 
θα μειώνεται συνεχώς», η σχέση 
ανάμεσα στον αναλφαβη ασμό χσι 
την απασχόληση είναι πιο άμεση από 
ποτέ. Και οι ευρωπαϊκές κυβερνήσεις 
το έχουν συνειδητοποιήσει. Ο 

πρωθυπουργός τηςΒρπανίαςΤόνι 
Μπλερ υποσχέθηκε βελτίωση των 
στοιχειωδών γνώσεων με την 
εκπαιδευτική μεταρρύθμιση. Ο 
πρόεδρος της Γαλλίας Ζαχ Σιράκ 
κατήγγειλε επανειλημμένα τον 
αναλφαβητισμό ως τον κύριο 
παράγοντα του κοινωνικού 

αποκλεισμού. 
Αλλά οι λύσεις δεν είναι ορατές στο 
άμεσο μέλλον. Στο επίπεδο τη; 
Ευρώπης των 15, ο αγώνας κατά του 
αναλφαβητισμού δίνεται μέσα από το 
Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείοή από 
κοινοτικά προγράμματα όπως ο 
«Σωκράτης». 

Ένα στοιχείο, εντούτοις, αφήνει 
περιθώρια για αισιοδοξία Η έρευνα 
του ΟΟΣΑ υπογραμμίζει ότι οι 
επι δόσεις των νέων ή ταν καλύτερες 
από των μεγαλυτέρων και καταλήγει: 
«Το μέοο επίπεδο των βασικών 
γνώσεων είναι βέβαιο ότι θα ανέλθει 
κατά την επόμενη δεκαετία». 
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ou Κέντρου Ε-
322432, τα αρ-

πλίκτρονικήςκοΊ Μηχανικών Υπολογισιικ. .. 
και ΜηχανικώΥΐΗ/Υ, ΑΕΙ ημεδαπής ή ισότιμο και αντίστοιχο σχολών της αλ-

Ψηφίσθηκε ήδη από τη Βουλή 

Τι προβλέπει ο νέος νόμος για τα προστατευ
όμενα άτομα 
Τέλος στο "αμαρτωλό· καθεστώς των κατ1 εξαιρεσιν διορισμών και τοποθετήσεων σε θέ
σεις απασχόλησης ταυ δημοσίου και ιδιωτικού τομέα, των ατόμων με ειδικές ανάγκες, 
των πολυτέκνων και άλλων προστατευομένων ομάδων, υπόσχεται να δώσει ο νόμος 
2643/98, που ψήφισε πράσφατα η Βουλή. Σύμφωνα με τις διατάξεις του, εισάγονται αντι
κειμενικά κριτήρια επιλογής των υποψηφίων και καθορίζονται αυστηρά τα ποσοστά κατα
νομής των προσφερομένων θέσεων για κάθε κατηγορία προστατευομένων, ενώ προβλέ
πεται και η δημοσιοποίηση των ο:;ετικών διαγωνισμών μέσω του Τύπου. Ο νέος νόμος έρ
χεται να αντικαταστήσει τον περιώνυμο 1648/86, ο οποίος απεδείχθη, κατά κοινήν ομο· 
λογία, ανεπαρκής και διαβλητός, ξεσηκώνοντας κατά καιρούς θύελλες διαμαρτυριών από 
τους ενδιαφερομένους. 
ΠΟΙΟΙ ΠΡΟΣΤΑΤΕΥΟΝΤΑΙ 
Χωρίς να είναι δεδομένος ο διορισμός τους, αφού οι προσφερόμενες θέσεις είναι δυσα
νάλογες του αριθμού των δικαιούχων -μόνο στην Αττική εκκρεμούν αυτή πι στιγμή πε
ρισσότερες από 15.000 αιτήσεις προστατευομένων του Ν. 1648/86, πολλές από τις ο
ποίες έχουν κατατεθεί πριν από 10 χρόνια -στις διατάξεις του νόμου 2643/98 υπάγονται 
οι ακόλουθες κατηγορίες προσώπων. 
1. Οι πολύτεκνοι γονείς με τέσσερα τέκνα και άνω, ένα από τα τέκνα πολύτεκνης οικο
γένειας και ο επιζών ή ο άγαμος γονέας τριών ανηλίκων τέκνων (ως πολύτεκνη οικογέ
νεια νοείται η οικογένεια που έχει εν ζωή τουλάχιστον τέσσερα τέκνα). 
2. Τα άτομα με ποσοστό αναπηρίας 50% και άνω, που έχουν περιορισμένες δυνατότητες 
για επαγγελματική απασχόληση εξαιτίας οποιασδήποτε χρόνιας σωματικής ή πνευματικής 
ή ψυχικής πάθησης ή βλάβης (άτομα με ειδικές ανάγκες), καθώς και όσοι έχουν τέκνο ή 
αδελφή ή σύζυγο με ποσοστό αναπηρίας 67% και όνω, εξαιτίας βαριών ψυχικών και σω
ματικών προβλημάτων. 

Όσοι έλαβαν μέρος στην Εθνική Αντίσταση, κατά την έννοια του Ν. 1285/82 (ΦΕΚ115 
Α) και τα τέκνα τους. Επίσης, τα μέλη των αντάρτικων ομάδων που έλαβαν μέρος στην Ε
θνική Αντίσταση, εφόσον έχουν τουλάχιστον δωδεκάμηνη ευδόκιμη και βεβαιωμένη, από 
τις αρμόδιες επιτροπές, υπηρεσία στις ομάδες αυτές, καθώς και τα τέκνα, ο επιζών σύ
ζυγος και ο επιζών γονέας προσώπων που εκτελέστηκαν ή πέθαναν από τραύματα ή κα
κουχίες, εξαιτίας της συμμετοχής τους στην αντιδικτατορική αντίσταση κατά της χούντας 
των συνταγματαρχών (από 21.4.1967 έως 24.7.1974). 

Οι ανάπηροι και οι τραυματίες πολέμου ή πολεμικών γεγονότων, όσοι κατέστησαν α
νίκανοι από ης κακουχίες της στράτευσης, εφόσον υπηρέτησαν με οποιαδήποτε ιδιότητα 
στις Ένοπλες Δυνάμεις ή στα Σώματα Ασφαλείας και τα τέκνα τους, τα θύματα πολέμου 
και οι ανάπηροι πολέμου άμαχου πληθυσμού και τα τέκνα τους, οι ανάπηροι ειρηνικής πε-
ριόδουβ και τα τέκνα τους. Επίσης, τα τέκνα και ο επιζών σύζυγος των προσώπων που 
φονεύθηκαν ή εξαφανίστηκαν στα πολεμικά γεγονότα της Κύπρου, των ετών 1964,1967 
και 1974. Από την προστασία που παρέχει ο νόμος, εξαιρούνται ορισμένες κατηγορίες 
συνταξιούχων, όσοι έχουν στερηθεί τα πολιτικά τους δικαιώματα και οι πρωταίτιοι του 
πραξικοπήματος ανατροπής της νόμιμης κυβέρνησης της Κύπρου, το 1974. 
ΠΟΥ ΤΟΠΟΘΕΤΟΥΝΤΑΙ 
Όλες οι ιδιωτικές επιχειρήσεις και εκμεταλλεύσεις που λειτουργούν με οποιαδήποτε 
μορφή στην Ελλάδα, οι φορείς του δημόσιου τομέα, καθώς και οι θυγατρικές τους εται
ρείες, εφόσον απασχολούν προσωπικό πάνω από 50 άτομα υποχρεούνται να προσλαμ
βάνουν σε ποσοστό 8& επί του συνόλου του προσωπικού τους άτομα των προαναφερο
μένων κατηγοριών. Από την υποχρέωση αυτή εξαιρούνται επιχειρήσεις, εκμεταλλεύσεις 
ή φορείς που εμφανίζουν αρνητικό αποτέλεσμα (ζημιά) στις δύο αμέσως προηγούμενες 
του έτους πρόσληψης χρήσεις. Το ποσοστό αυτό (8%) κατανέμεται στις προστατευόμε
νες κατηγορίες προσώπων αναλογικά και με σειρά προτεραιότητας, σύμφωνα με την πα
ραπάνω κατηγοριοποίηση. Αν π.χ. προσφέρεται μία θέση, θα καλύπτεται από άτομο της 
πρώτης κατηγορίας (πολύτεκνο ή τέκνο πολυτέκνων), αν προσφέρονται δύο θέσεις θα 
καλύπτονται από άτομα της πρώτης και δεύτερης κατηγορίας (πολύτεκνο και άτομο με ει
δικές ανάγκες αντίστοιχα), κ.ο.κ. θα πρέπει να σημειωθεί ότι. πέραν του ποσοστού του 
8%, οι οργανισμοί κοινής ωφέλειας, οι τράπεζες και οι φορείς του δημόσιου τομέα υπο
χρεούνται να προσλαμβάνουν πρόσθετο αριθμό προστατευομένων στις ειδικότητες: τη
λεφωνητών, κλητήρων, νυχτοφυλάκων, καθαριοτών-τριών, θυρωρών, κηπουρών και τρα
πεζοκόμων, ενώ οι φορείς του δημόσιου τομέα υποχρεούνται να τοποθετούν δικηγόρους 
που προστατεύονται από τον νόμο, σε ποσοστό 8% των απασχολουμένων στη νομική τους 
υπηρεσία. 
Οι Δημόσιες Υπηρεσίες, τα Νομικά Πρόσωπα Δημοσίου Δικαίου (ΝΠΔΔ) και οι Οργανισμοί 
Τοπικής Αυτοδιοίκησης (ΟΤΑ) κάθε βαθμίδας υποχρεούνται να διορίζουν ή να προσλαμ
βάνουν προστατευόμενα πρόσωπα, χωρίς διαγωνισμό ή επιλογή, με σειρά προτεραιότη
τας και σε θέσεις που προκηρύσσονται κάθε φορά. Οι θέσεις αυτές, όπως συνέβαινε μέ
χρι σήμερα, θα αναγράφονται σε ειδική στήλη των προκηρύξεων πρόσληψης προσωπικού, 
ΠΟΙ ΕΠΙΛΕΓΟΝΤΑΙ 
Σύστημα μοριοποίηοης, Βάσει του οποίου θα καθορίζεται η σειρά τοποθέτησης, πρόσλη
ψης ή διορισμού των προστατευομένων προσώπων, είναι η βασική καινοτομία που κομί
ζει ο νέος νόμος. 
Τα κριτήρια για τον καθορισμό της σειράς αυτής είναι τα εξής: 
1. Η ηλικία του προστατευομένου. • 
2. Τα τυπικά του προσόντα. 

Το ποσοστά αναπηρίας του (εάν πρόκειται για άτομο με ειδικές ανάγκες). 
4. Η οικογενειακή του κατάσταση και 
5. Η οικονομική του κατάσταση. 
Όσοι συγκεντρώνουν υψηλό αριθμό μορίων, σύμφωνα με τα παραπάνω κριτήρια, θα το
ποθετούνται κατά προτεραιότητα στις κενές θέσεις, υπό την προϋπόθεση ότι θα διαθέ
τουν τα απαιτούμενα m u a i προσόντα και θα έχουν ηλικία από 21 έως 45 ετών. Περισ
σότερες πληροφορίες παρέχουν τα κατά τόπους γραφεία του ΟΑΕΔ, ενώ το πλήρες κεί
μενο του νόμου δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως (τεύχος Α' αρ. 220/98), 
την οποία οι ενδιαφερόμενοι μπορούν να προμηθευθούν από το Εθνικό Τυπογραφείο καιΙ 
τα παραρτήματα του ανά τη χώρα. Ι 
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«ΤΑ ΝΕΑ», Δεύτερο 29 MoTou 2000 

παιδιών'μ,εοννορομοϋοΜη 
ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗ. Γραφείο ΒόρειαςΕλλάδας 
ΟΛΟ ΚΑΙ λιγότερα παιδιά με σύνδρομο Down αλλά και 
με μεσογειακή αγαμία γεννιούνται τα τελευταία χρόνια 
και στην Ελλαδά, χάρη στις προόδους των προγεννητι
κών ελεγχ<Βν και στις νέες επιστη μσνικές μεθόδους '̂ 

Η εντυπωσιακή μείωση των γεννήσεων Λαιδιώνμε 
μογγολισμό και μεσογειακή-αναιμία καιοι νέες μέθοδοι 
εντοπισμού των προβλημάτων με ιδιαίτερα υψηλή αξιο-

; πιοτίααπότην7η ωςκαιτηνίΐη εβδομάδα της κύησης 
(από τον δεύτερο ως και τον τρίτο μήνα, οπότε η διακο?-
πή ιης κύησης μπορεί να γίνα χωρίς σοβαρά προβλήμα
τα στην υγεία της εγκύου) ήταν το βασικό θέμα συζήτη-

, ^ ^ ^ ^ ^ _ όης στο 8ο Πανελλήνιο Συνέδριο Μαιευτικής: 
- ^ " " " ^ " Τ " " 1 και Γυναικολογίας που ολοκληρώθηκε χθες;: 

Νέες μέθοδοι στη θεσσαλονίκη. ^ 
ηρογεννητίχών Δυνατότητα ανίχνευσης χρωματόσωμα--

ελέγχων τικώνανωμαλιώνσταέμβρυαδίν&η μέθοδος; 
^ ^ ^ ^ ^ ^ _ που επινόησε και εφαρμόζει στο Λονδίνο όΐ 
^ ™ i e " e e e ΚύπριοςκαθηγητήςΚύπρόςΝικολοϊδη&δΐτ: 

ευθυντής σήμερα του μεγαλυτέρουευρωπαϊκού κέντρου'\ 
έρευνοςχρωματοοχοματικώνανωμαλιώνπουσυμμετείχε 
στο συνέδριο. Θι υπερηχογραφικές τιμές μέτρησης, οι ' 

. καρδιακοί παλμοί του εμβρύου και η ηλικία της μητέρας: 
ασάγονται σε ειδικό πρόγραμμα ηλεκτρονικού υπολο-

_ γιστή και στις περιπτώσεις όπου ο κίνδυνος για ανωμα
λίες θεωρηθεί μικρός δεν προτείνονται καν επεμβατικές^ 
εξετάσεις, όπως λήψη τροφοβλαστικού ιστού και η α-
μνιόπαρακέντηση. Σύμφωνα με τον κ. Νικολαίδη, η μέ
θοδος του, που εφαρμόζεται με τη βοήθεια υπερήχων α
νάμεσα στην 11η και στη 13η εβδομάδα, έχει "δώσει" μέ
χρι ί^μερσενη^ωσιάκά αποτελέσματα αξιοπιστίας, εί-

:batÂ ότανεφαρμόζεται απο έ^εΐραίίς και ειδικά εκπαι-
7 δευμένους γιατρούς. Η μέθοδος αυτή εφαρμόζεται με ε-

.'... πιτυχία και στο Ιπποκράτειο Νοσοκομείοτης θεσσαλο
νίκης. Στο Πανεπιστημιακό Νοσοκομείοτων Ιωαννίνων, 
εξάλλου, όπως ανακοινώθηκε στο συνέδριο, εφάρμοζε- -
ται με επιτυχίανέα μέθοδος διάγνωσης τηςμεσογειακής: 
αναιμίας στο έμβρυο (μ& παρακέντηση τηςεξωεμβρυϊ-

...;.-. : κήςκοιλοτητας) απότηνΤη εβδομάδ« της κύησης ενώη 
μέθοδος που εφαρμόζεται διεθνώς μέχρι σήμερα επιτυγ-

,,'·.••; χάνει τη διάγνωση στην 11η εβδομάδα. 
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ΦΙΛΑΝΘΡΩΠΙΑ ΑΦ* ΥΨΗΛΟΥ 13 β I b a M o M f t i a Κυρακή 7 MCÉXJ 2000 

)ι άνθρωποι του θεαμάτοβ αποφάσισαν ou σι σοουμπιζ δεν αρκούν και έγιναν ακτιβιστεβ. Ο Μπσνο συναντά 
\αν Παπα για τα xpén του Tpiuou Κόσμου και ο Ταμ Χανκβ μαζεύει χρώματα για τσυβ βετεράνσυβ 
»υ Β' Παγκοσμίου Πολέμου. Τελικά, πριοβ ωφελεΐαχι περισσότερο, σι ανα&απαθοΰντεε n n καριέρα του σταρ; 

) τετραπληγίκός Κρίστοφερ Piß σηκώθηκε 
πό το αναπηρικό του καροτσάκι και περπάτησε' 
προστά σε εκατομμύρια τηλεθεατές. Η σκηνή, noi) 
ακάρι να ήταν αληθινή νια τον αγαπημένο 
ινηματονραφικο Superman, ανήκα οε 
ιαφημιστικό φιλμάκι νια την ενίσχυση της 
ίυρολογικής έρευνας. Τα ειδικά εφέ του 
Νεκτρόνικοό υπολογιστή έκαναν τον ηθοποιό να 
ιτήσει για λίνο στα πόδια του και έδωσαν ελπίδα 
ι χιλιάδες ανά τον κόσμο ομοιοπαθείς του. Αν 
σιόοο κάποτε η εικονική ΐφανμαηκΰτητα δώσει 
Ι θέση της στο γεγονός, ο Piß θα είναι ένας 
ιτυχισμένος άνθρωπος νια δύο λόγους; επειδή θα 
«πατάει και επειδή θα το έχει καταφέρει χάρη 
n στον προσωπικό τού αγώνα. 
Ην από λίγες ημέρες ο Λεονάρντο ντι Κάποιο 
ίρε αυνένιευΕπ από τον MniA Κλίντον ιιε θάια τπ 
ίλυνοη του πλανήτη Από εδώ και πέρα λοιπόν 

.δεν θα είναι απλώς ο αγαπημένος των απανταχού ' 
Ιδχρονων νεανίδων αλλά ένας καθ' όλα 
αξιοπρεπής σταρ: ο Λεονάρντο απέκτησε τον δικό 
του ιερό σκοπό για να γεμίσει το ενοχλητικό κενό 
κύρους στην καριέρα του. 
Επώνυμοι καλλιτέχνες σε ρόλο ακτιβιστή. Μα 
νοιάζονται στ' αλήθεια για τους αναξιοπαθούντες 
αυτού του πλανήτη ή το κάνουν για να μη 
διαψεύσουν τα - ωφέλιμα για την καριέρα τους -
κλισέ που θέλουν τους «ανθρώπους της τέχνης 
κοντά σε εκείνους που πάσχουν»; Η περίπτωση του 
Ριβ είναι η μόνη όπου δεν χωρεί κανένα περιθώριο 
αμφισβήτησης της ανιδιρτέλειάς κινήτρων. Οταν 
όμως ο Μπονο ιδρώνει για τη διαγραφή χρεών του 
Τρίτου Κόσμου και ο Λεονάρντο ντι Κάπρια 
κόπτεται ξαφνικά για την οικολογία, τα αισθήματα 
μας δικαιούνται να είναι ποικίλα. Ανεξάρτητα από 
την αυθεντικότητα της πρόθεσης ή το ποιον του 

' εκάστοτε «φλέγοντος ζητήματος·, οι διάσημοι 
ενδυναμώνουν το μήνυμα που εκπροσωπούν. 
Ακόμη και αν πρόκειται για τον Τσάρλτον knov, ο 
οποίος μάχεται για τη διατήρηση του αμερικανικού 
δικαιώματος οπλοφορίας! 
Οταν ο σκοπός είναι αντικειμενικά ιερός, όπως η 
σωτηρία των ζώων, λέμε μπράβο στην Μπε-Μπε 
και συγκρατούμε τα κακεντρεχή σχόλια μας για το 
ότι η πρώην ηθοποιός βρήκε τον τρόπο ώστε να 
μην την ξεχάσει η κάμερα. Μια υποψία 
αμφισβήτησης ωστόσο παραμένει πάντα. Η πικρή 
αλήθεια είναι αυτή και εκφράστηκε διά στόματος 
του βετεράνου «cElebrìty-φΐλανθρώπου» Στινγκ: 
Ή δόξα είναι θηλιά γύρω από τον λαιμό. Είναι 
σαν va δείχνεις το φεγγάρι και ο άλλος να 
κοιτάζει το δάχτυλο σον. 

ΓΑΛΑΤΕΙΑ ΛΑΣΚΑΡΑΚΗ 

•Kn^w<iV*!»nmnOT0v*^noAui ipwaiKiT^ ηθοποιό *» λιάδες ανθρώπους να. μάθουν?« 
ζουν 1$και20tkar. 4 α Μ ί ^ ^ Ι « Π 9 9 8 όταν ο Κρίστοφερ Ρ Ι β ϊ Γ ε π ί ^ ^ 'γτατιςεξεΜξειςσιηνευρολογνγ 
απόμ(αταιν<αχαρ<ςνα8Ινουν beatαι»$τσοΛογίτουιςαιΑ»ι. Vn^YirftWi»iwiooi)6&ote8Ì· «,jtn έρευνα και.πολλούς ακόμη * 
TfmaπίσαστηνKonwvftuM- ν ε π α ρ ά λ υ τ ο ί τ ι π ό τ ο κ ε φ ο Μ ^ ^ φ α Ϋ ι ο β ^ ^ '»ναβάλουντρχέρι οτηντσέπη <1 
ει με πικρία ο πάλαι ποτέκινη- ι κάτω.ΗέίδτΗ*{^μόνο«ΐν)<!%6όταν;^^ SW m«neotpipouv οτον επι-Îi 
ματογραφίκός Υπεράνθρωπος. ο^εΜμιηότηντρανιιαΓηριΛ^^αί Ä^uevuttVnuiÄ οκοπΰι Καπόι-ίΐ 
Υπήρξανκαΐνιαεκείνονοιχρν- vefaoti το οΛλιπικό M i t t u n * ; ^ ο * σ μ η | ΐ ^ 
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που του απέφερε η μπλέ-κόκία- πλέον καθηλωμένο σε αναππ- ' πήρβ το,άνομά του. Εχει i m * χ "ό,-α ο Μαικλ Τζόρνταν για τη -α 
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ΨΥΧΟΛΟΓΊΑ THE TffttES 

Τροφή και συμπεριφορά 
Mut μέρα σωστή κόλαση 

ορθώνεται μπροστά σας. 
Υπάρχουν χιλιάδες πράγματα 

που πρέπει να έχετε κάνει μέχρι το 
μεσημέρι, το απόγευμα σας περιμένει 
ένα φοβερά σημαντικό μίτινγχ και η 
παρουσία σας είναι απαραίτητη το 
βράδυ σε ένα επαγγελματικό δείπνα. 
Το ένστικτο σας, σας λέει να πιείτε κατ' 
αρχήν ένα φλιτζάνι καφέ... 
Ό , τι βάζει κανείς στο στόμα του, ασκεί 
έντονη επίδραση στην ψυχική το« 
διάθεση - το να χαλάσει το φαξ δεν 
φαντάζει και τόσο τρομερό, αλλά η 
δυσλειτουργία της καφετέριας μπορεί 
να «τσακίσει» το ηθικό, Και ενώ ο 
καφέ; θεωρείται εκπληκτικό τονωτικό, 
οι καταπραϋντικές ιδιότητες της 
σοκολάτας είναι γνωστές σε όσες 
γυναίκες έχουν περιθάλψει με τη 
βοήθεια της την ραγισμένη τους 
καρδιά. 

Τροφές και συμπεριφορά 
«Οι τροφός της ψυχικής διαθέσεως»· 
είναι ένα θέμα που συναρπάζει τους 
επιστήμονες. Εν τούτοις, » σχέσεις 
μεταξύ τροφών (και ροφημάτων), 
χημικών εγκεφαλικών ουσιών, 
πνευματικών επιδόσεων και ψυχικής 
διαθέσεως άπεκαλύφθησαν μόλις τη 
δεκαετία των 70, με τη βοήθεια των 
μελετών γύρω από τις πολύπλοκες 
λειτουργίες του εγκεφάλου. 
Σήμερα, επιστήμονες όπως ο όρ Πήτερ 
Ροτζεος, από το Ίδρυμα Μελέτης των 
Τροφών, στο Ρήντινγκ του Μπέρχσαίρ, 
αρχίζουν να μελετούν λεπτομερέστερα 
την επίδραση των τροφών στην 
συμπεριφορά. 

Η ψυχοβιολσγία, όπως είναι γνωστός 
αυτός ο τομέας ερεΰνης, δεν είναι 
εύκολη υπόθεση. 
• Κατ' αρχήν, στον όρο «ψυχική 
διάθεση» δεν έχει δοθεί πλήρης 
ορισμός. Ο όρ Ράτζερς πιστεύει o n τα 
επίπεδα της ενέργειας, η ένταση και η 
ευχαρίστηση συμβάλλουν σ' αυτό που 
αποκαλούμε «ψυχική διάθεση». 
• Δεύτερον, η σχέση μεταξύ ψυχικής 
διαθέσεως και τροφής πιθανότατα 
είναι αμφίδρομη: έτσι, η ψυχική 
διάθεση μπορεί να επηρεάσει το αν θα 
επιλέξουμε μια υγιεινή σαλάτα ή ένα 
πρωινό ιδιαίτερα επιβλαβές για ης 
αρτηρίες μας. 
• Τρίτον, μια τροφή μπορεί ως 
φαίνεται ση μεταβάλλει την ψυχική 
διάθεση με εντελώς αντίθετους 
τρόπους, αναλόγως με το πώς 
προσδοκεί χάνεις να αισθανθεί μόλις 
την φάει. Αν, δηλαδή, περιμένετε να 
σας βελτιώσει την ψυχική διάθεση η 
σοκολάτα, μάλλον θα το κάνει. 
Το τι τρώμε, είναι ένας μόνον 
παράγοντας καθορισμού της ψυχικής 
μας διαθέσεως. Παραδόξως, μερικές 
μελέτες υποδηλώνουν o n η επίδραση 
ορισμένων τροφών εξαρτάται από τις 
ιδιαιτερότητες των συμμετασχόντων. 
Αυτό ήταν το συμπέρασμα της πιο • 
αξιόλογης μελέτης για τις «τροφές της 

Η ΟπΟη IltTQ" 

«οι «ατοβΜφ«-

miTo fie-
If Ol thrtpwrai 

eotivvaatu· 
vurlenuy, « o · 
πτυόσουν 
στηνπορεία 
καταθΑιφΐ) 

ψυχικής διάθεσης», η οποία διήρκεσε 
20 χρόνια και διεξήχθη από τον : 
καθηγητή Λτσαρντ Βούρτμαν χαι την. -̂  
σύζυγο ίου, ôga Τζονντν Βονρψαν, 
στο Ίδρυμα Τεχνολογίας της 
Μασαχουσέτης. Όπως απεκάλυψε η 
μελέτη αυτή, όταν οι άνθρωποι που 
λαχταράνε μία υδατανθρακούχο τροφή 
φ ά « ένα σνακ, αισθάνονται λιγότερο 
μελαγχολικοί και περισσότερο 

' δραστήριοι, Εν τούτοις, όταν 
καταναλώνεται το ίδιο σνακ (το ..." 

• πλούσιο σε υδατάνθρακες και φτωχό σε 
πρωτείνες) από ανθρώπους που δεν 
νιώθουν την ανάγκη του, 
αναπτύσσονται αισθήματα κοπώσεως 
και υπνηλίας. 

Η γνωστή ορμόνη 
Εν πρώτοις, το αποτέλεσμα αυτό 
φαντάζει περίπλοκο. Οι συγγραφείς 
της μελέτης, όμως, υποστηρίζουν ότι οι 
ρίζες του βρίσκονται στην σεροτονίνη, , 
μία πανίσχυρη ορμόνη και 
νευροδιαοιβαστή του εγκεφάλου. Οι 
δύο επιστήμονες υποστηρίζουν o n οι 
υδατάνθρακες παρακινούν τον 
εγκέφαλο να παράγει περισσότερη 
σεροτονίνη, χ ά η το οποίο λογικά θα 
έπρεπε να προκαλεί υπνηλία. Εν 
τούτοις, τα χαμηλά επίπεδα 
σεροτονίνης έχουν σχετισθεί πολλές 
φορές με την κατάθλιψη. Συνεπώς, η 
αυξημένη παραγωγή σεροτονίνη; σε 
έναν πάσχοντα ano κατάθλιψη δρα ως 
αντικαταθλιπτικό, άρα αντισταθμίζει 
το αίσθημα υπνηλίας. 
Η θεωρία αυτή ενισχύθηκε από μελέτες 
σε πάσχοντες από σύνδρομο εποχικής 
συναισθηματικής διαταραχής και 
προεμμηνορροϊκο σύνδρομο, που 
χαρακτηρίζονται από κατάθλιψη. Οι 
πάσχοντες από κάποιο από τα 
σύνδρομα δεν ένιωθαν την ίδια 
υπνηλία με τους εθελοντές χωρίς · 
κατάθλιψη, όταν έτρωγαν 
υδατάνθρακες. Επιπλέον, η σχέση 
μεταξύ διατροφής και καταθλίψεως _ 
ίοως εξηγεί και το γιατί οι άνθρωποι 

' που προσπαθούν να αδυνατίσουν, 
: αναπτύσσουν στην πορεία κατάθλιψη. 

λίπη-ζάχαρη 
Τι γίνεται, αλήθεια, με το λίπος', Τα 
προκαταρκτικά ευρήματα κάποιων 
μελετών έδειξαν on το ολίγων λιπαρών 
πρωινό επιδρά με τον καλύτερο τρόπο 
στην πρωινή ψυχική διάθεση, ενω ένα 
γεύμα μέτριας περιεκτικότητας σε λίπη 
είναι καλύτερο για το απόγευμα. «Λεν 
γνωρίζουμε ακόμα τους σωματικούς 
μηχανισμούς πίσω από αυτά τα 
ευρήματα», λέει ο όρ Ρότζερο 
Η ευχαρίστηση που αποκομίζει κανείς 
από την σοκολάτα, φαίνεται να 
προέρχεται από την μεγάλη 
περιεκτικότητα της τελευταίας σε 
ζάχαρη και λίπη. To on γεννιόμαστε, 
εξάλλου, με προτίμηση στα γλυκά έχει 
αποδειχθεί με μελέτες σε νεογέννητα 
βρέφη που κλαίνε. Όταν οι ερευνητές, 
έδιναν στα βρέφη νερό με ζάχαρη, 
εκείνα σταματούσαν το κλάμα - όταν 
τους έδιναν σκέτο νερό, συνέχιζαν. Το 
κλάμα, όμως, σταματούσε πριν 
προλάβει η ζάχαρη να εισέλθει στο 
αϊμα^ γεγονός που υποδηλώνει o n η 
διακοπή του κλάματος δεν είναι 
σωμαηκή απόκριση στο ερέθισμα -
ζάχαρη. 

Μία θεωρία για την τροφή και την 
συμπεριφορά πρεσβεύει o n πρέπει να 
προσαρμόσει κανείς τη διατροφή του · 
στον τύπο της προσωπικότητας τρυ. Εν 
τούτοις, όπως προειδοποιεί ο βρ 
Ρότζερςί] αλλαγή ή η αιφνίδια 
υιοθέτηση κάποιων διαιτολογικών 
συνηθειών δεν αποτελούν εγγύηση 
εσωτερικής αρμονίας. «Οι άνθρωποι 
συχνά τρώνε φαγητά που τους 
ταιριάζουν και αν τα απαρνηθούν, 
ίσως δεν βεληώσουν την ζωή τους»; 
επισημαίνει. «Εν τούτοις, καλό είναι να 
ακολουθούν όλοι ένα υγιεινό, 
ισορροπημένο διαιτολόγιο». 

ΛΟΝΔΙΝΟ, Ιανουάριος 

Οδηγός 
διατροφής 

για καλή 
ψυχική 

διάθεση 
0 6ρ Τζόελ Ρό/ίπερτσον 

πιστεύει ότι κάθε 
διαιτολόγιο μπορεί να 
ωφελήσει ανθρώπους 
διαφορετικής 
προσωπικότητας. Στο βιβλίο, 
του «Peak-Performaoce 
Living», παραθέτει τις δικές 
του διατροφικές οδηγίες για 
βελτίωση της ψυχικής 
διαθέσεως, των πνευματικών 
επιδόσεων και της ενέργειας. 
Ο όρ Ρόμπερτσον χωρίζει 
τους ανθρώπους, ανάλογα με -
την προσωπικότητα τους, σε 
δυο κατηγορίες: στους «μη 
ανταγωνιστικούς», που 
θέλουν να αισθάνονται 
ηοεμία και ασφάλεια, που 
τείνουν να δίνουν μεγαλύτερη 
αξία στις σχέσεις παρά στις 
φιλοδοξίες τους και που 
αποφεύγουν τις έντονα 
ανταγωνιστικές καταστάσεις 
και στους «ανταγωνιστικούς)», 
που εργάζονται σκληρά και 
είναι εξίσου σκληροί 
«παίκτες», ενώ έχουν 
φιλοδοξίες και χρειάζονται 
διαρκώς νεα ερεθίσματα για 
να προχωρήσουν. 

• Οι «μη ανταγωνιστικοί» 
πρέπει να μειώσουν ή να 
εξαλείψουν από τη διατροφή 
τους το κόκκινο κρέας και τα 
αυγά. Πρέπει επίσης να 
αποφεύγουν τη σοκολάτα, τον 
καώ* και τα αναψυκτικά με 
καφεΐνη. Δύο ώρες έπειτα 
απο ένα γεύμα πλούσιο σε 
πρωτεΐνες, καλό είναι να 
τρώνε σύνθετους 
υδατάνθρακες (δημητριακά 
ολικής αλέσεως). Δεν θα 
πρέπει, τέλος, να αυξάνουν 
την ημερήσια κατανάλωση 
θερμίδων. 

• Οι «ανταγωνιστικοί» πρέπει 
να αυξήσουν σημαντικά την 
κατανάλωση τροφών 
πλουσίων σε συνθετου£ 
υδατάνθρακες. Καλό είναι 
επίσης να μειώσουν την 
κατανάλωση κρέατος και 
αυγών, σοκολάτας, χαφέ κα* 
αναψυκτικών που περιέχουν 
καφεΐνη, καθώς και να 
περιορίσουν στο ελάχιστο την 
κατανάλωση σκληρών τυριών. 

Τι υποστηρίζουν επιστήμονες που ασχολούνται με την ψυχοβιολογία 





Το πρόσωπο A29 

Οι θεωρώ και το επιστημονικό έργο τον 

ΗΠΡΟΣΦΑΤΗ επίσκεψη ίου καθηγητή 
Στίβεν Χόκινγκ στην Ελλάδα, με την 

ευκαιρία τοο οννεδρίου Κοσμολογίας ποο 
έγινε την περασμένη ερΐομάοα ση) Σάμο, 
δημιούργησε ένα ενδιαφέρον γύρω από 
τον εξειδικευμένο αυτόν κλάδο της Α
στρονομίας. Μια και τα περισσότερα δη
μοσιεύματα επικεντρώθηκαν στη φυσική 
αναπηρία ίου Hawking, προέκυψε το εύ
λογο ερώτημα: Ποιες θεωρίες έχει ανα
πτύξει ο Χοκιννκ για την ιστορία και το 
μέλλον TOU κόσμου όπου ζούμε; Σε δύο 
γραμμές η απάντηση είναι; Το Σύμπαν ποο 
ζούμε «γεννάει» παιδιά, δηλαδή μικρότε
ρα συμπαντα-μωρά, κάβε φορά που δημι
ουργείται μια μελανή οπήΙ Το Σύμπαν-μω-
ρό ενώνεται πάλι με το μητρικό Σύμπαν, 
μέσω της εμφάνισης μιας άλλης μελανής 
οπής. Αν η ιδέα σάς φαίνεται ότι κινείται 
στα όρια της επιστημονικής φαντασίας, 
μην ανησυχείτε, το ίδιο πιστεύουν και αρ
κετοί από τους συναδέλφους του. Πώς ό
μως έφθασε σε αυτό το πραγματικό εντυ
πωσιακό συμπέρασμα: 

Ο Χοκιννκ ευτύχησε να έχει δάσκαλο 
του έναν από τους μεγαλύτερους σύγχρο
νους κοσμολόγους, τον Ντένις Σκιάμα, 
Κατά τη διάρκεια της εκπόνησης της διδα-

Ο κ. Χ. BdfifiojAne tfvm αναπίηρωτήςκα· 
ftfW'K β » ΤμήΐΕα Φυσικής mo ΛΠΘ. 

Τα μωρά 
του 

Σύμπανκ« 
ΓοσΧΑΡΗΒΑΡΒΟΓΛΗ 

κτορικής διατριβής του απέδειξε, μαζί με 
τον μαθηματικό Ρότζερ Πενροουζ, ένα 
θεώρημα της Γενικής θεωρίας της Σχετι
κότητας, το οποίο έχει την εξής σπουδαία 
εφαρμογή στην Κοσμολογία: εξασφαλίζει 
ότι στο Σύμπαν υπάρχουν «ανωμαλίες·, 
δηλαδή σημεία όπου «τελειώνουν» και ο 
χώρος και ο χρόνος! Ετσι απέδειξε θεω
ρητικά την ορθότητα της θεωρίας της Με
γάλης Εκρηξης, η οποία αποτέλεσε, όπως 
πιστεύουμε σήμερα, την αρχή του κόσμου 
όπου ζούμε. 

Οταν ξεκίνησε την επιστημονική καριέ
ρα του, μετά το διδακτορικό του δίπλωμα, 
συνειδητοποίησε ότι η Γενική θεωρία της 
Σχετικότητας του Αϊνστάιν θα έπρεπε να ι
σχύει ακριβώς σε περιοχές που βρίσκο-

ιυς όμως δεν το έ-
rv Τετάρτη έκαναν 
νησιού και επισκέ-
ιχρία. Βόλτα διάρ-
ρών. Ο κ. Χοκιννκ 
ιδιαίτερα νια την 

ημείων και κυρίως 
:ίνησε η κατοάτρο-
4ραίο κατέβηκε α
πό, εξερεύνησε ό-
w ναού και αρνό-
α εξηγήσει στη γυ-
ήταν η Ηρα. Αγό-

οτρουγγάρια, πολ-
ιάλ με φωτογρα-
; Σάμου για να τις 
ς συγγενείς τους 
με τίτλο «Τα 777 
Βας», γιατί το νού-
μ το ενδιαφέρον. 
Τσαμαδού όπου 

κατέληξαν για φαγητό, το ζεύγος 
Χοκιννκ εντυπωσιάστηκε από το 
τοπίο και οι υπόλοιποι της παρέ
ας από το ταλέντο της Ελέιν, η ο
ποία έσπευσε να το ζωγραφίσει. 

Οσοι γνωρίζουν από κοντά 
τον κ. Χοκιννκ δεν μπορούν να α
ντισταθούν στον πειρασμό να ε
ξερευνήσουν το μυστηριώδες κα
ροτσάκι του - το βάρος του οποί
ου ξεπερνά τα 100 κιλά -, να α
νακαλύψουν τους διαύλους της 
μεταλλικής του φωνής και τον 
μηχανισμό της σύνταξης των 
προτάσεων. Ο κύριος και η κυ
ρία Χόκινγκ βοηθούν ευχαρίστως 
τους ενδιαφερομένους. Οσοι α
ποπειράθηκαν όμως να το χρησι
μοποιήσουν δοκίμασαν μια, μάλ
λον δυσάρεστη, έκπληξη. Κανέ
νας τους δεν μπόρεοε να σχημα-

τίσει ούτε μια απλή φράση. «Γα 
σεβόμενα nrpvotfv nah! γρήγο
ρα από njv οθόνη κα δεν προ-
Jaßafmc ναδας nhtro. Ouœ 
to γράμμα πονήθεΐα Dcv μπο
ρούσα va natila, öjp αίάάηρη 
ίϋξη.άεν ξέρα πόσο μιγάίος ε
πιστήμονας cfva aite τα) ßya-
ζωιοκαηϊΐο. OnJnoçejtneo-
ßcpa αντανακλαστικά* ομολόγη-
σε μετά τη δοκιμή ένας από τους 
μεταπτυχιακούς φοιτητές του 
Μαθηματικού Τμήματος. Ο κ. 
Χόκινγκ αυτή τη στιγμή κινεί μό
νο τα δύο δάχτυλα του ενός χερι-
ού του και δικαίως προκαλεί δέ
ος η δεξιότητα του να χειρίζεται 
ένα μηχάνημα όχι τελευταίας τε
χνολογίας, το οποίο αποτελεί τον 
μόνο τρόπο επικοινωνίας του με 
τον υπόλοιπο κόσμο. 

Ο κ. Χόκινγκ όσον καιρό έμει
νε στη Σάμο δεν εξαίρεσε τον ε
αυτό του από τίποτε. Εμενε στην 
αίθουσα του συνεδρίου αρκετές 
ώρες και παρακολουθούσε τις ο
μιλίες των συναδέλφων τον. Τα 
βράδια διασκέδαζε παρέα με τη 
σύζυγο του και τους υπόλοιπους 
συνέδρους στις «ελληνικές βρα
διές» που είχαν διοργανωθεί 
προς τιμήν των Γψοοκεκλημέ-
νων. Μιλούσε με όλους και πο
λύ, ανοίγοντας κάθε είδους συ
ζητηθείς, από τον καιρό ως τη 
φιλοσοφία Ξεσήκωνε τους υπό
λοιπους να πάνε για καφέ σης 
καφετέριες του Πυθαγορείου. 
«Bur; άνθρωπος noti γίνκός 
Km διαρκώς χαμογελαστός'ύ-
ναι « συνηθέστεροι χΜΧκτηρι-
σμοί που ακούει κανείς για τον 
κ. Χόκινγκ. Η ευθυμία του και η 
διάθεση του για ζωή μένουν στη 

μνήμη όσων τον γνωρίζουν για 
πρώτη φορά αλλά σε όσους τον 
ξέρουν από παλιά προκαλούν 
θλίψη. Λεν διέφυγε της προσο
χής κανενός ότι η κατάσταση της 
υγείας του φαίνεται να έχει χει
ροτερέψει τελευταία, γεγονός 
που συζητήθηκε αρκετά στο πε
ριθώριο του συνεδρίου. Ο κ. Χό-
κτνγκ πάντως κτπαστρώνα τα 
μελλοντικά του σχέδια ερήμην 
της πλαγίας μιχττροφικής σκλή
ρυνσης που τον ταλαιπωρεί για 
περισσότερα από 35 χρόνια, 
πρεκιθέτονισ*; στις εκκρεμότητες 
του ακόμη ένα ταξίδι στη Σάμο 
για ξεκούραση, όπως υηοσχέθη-
κε σε αυτούς που τον φιλοξένη
σαν στο νησί. 

ΔΗΜΗΤΡΑ ΚΡΟΥΙΤΑΑΑΗ 

ΟΧόκινγκμε 
τη μητέρα 

του Ιζαμπέλ 
στα μέσα 

της δεκαετίας 
του 1960. 

προτού ακόμη 
καθηλωθεί 

στο αναπηρικό 
καροτσάκι 
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νται «κοντά» σε μια ανωμαλία ή σε μια με
λανή οπή, επειδή εκεί θα έπρεπε να παίζει 
σπουδαίο ρόλο και η Κβαντομηχανική. 
Αυτό είναι ένα σοβαρό πρόβλημα, που σή
μερα έχει γίνει αντιληπτό από το σύνολο 
του επιστημονικού κόσμου, αλλά, δυστυ
χώς, δεν έχει βρει ακόμη την οριστική του 
λύση. Από τα τέλη της δεκαετίας του 1960 
ο Χόκινγκ προσπάθησε να συνδέσει αυτές 
τις δυο θεωρίες με έναν «φαινομενολογι
κό» τρόπο, όχι δηλαδή αυστηρά μαθημα
τικό. Το αποτέλεσμα της δουλειάς του ή
ταν πραγματικά εντυπωσιακό, αφού έδει
ξε ότι οι μελανές οπές δεν είναι μελανές! 
Ος την εποχή εκείνη εθεωρείτο ότι κάθε ο
λικό σώμα και κάθε ακτινοβολία που πέ
φτει οε μια μελανή οπή εξαφανίζεται στο 
εσωτερικό της. Ο Χόκινγκ έδειξε ότι οι με
λανές οπές έχουν κάποια θερμοκρασία, η 
οποία εξαρτάται από τη μάζα που περιέ
χουν στο εσωτερικό τους, και επομένως α
κτινοβολούν όπως ακριβώς ένα ζεστό α
ντικείμενο! Το φαινόμενο αυτό έχει γίνει 
σήμερα γενικά αποδεκτό και ονομάζεται 
ακτινοβολία Χόκινγκ. 

Κατά τη διάρκεια της επκπημονικής 
ζωής του, ο Χόκινγκ έβρισκε όλο και πιο 
δύσκολο να δουλεύει χρησιμοποιώντας 
μαθηματικές εξισώσεις, λόγω της εξέλι
ξης της αρρώστιας του. Αρχισε λοιπόν να 
προτιμάει προβλήματα που είχαν σχέση με 
την ποιοτική αντιμετώπιση της φύσης και 
όχι την ποσοτική, θ α μπορούσε να πει κά
ποιος ότι σε αυτόν τον τομέα άρχισε να 
πλησιάζει τον τρόπο σκέψης των αρχαίων 
Ελλήνων φιλοσόφων της Ιωνίας, που προ
σπαθούσαν να κατανοήσουν τον κόσμο 
μόνο με τη λογική. Ετσι, μετά τη δουλειά 
του για την ακτινοβολία Χόκινγκ, ξεκίνη
σε ένα φιλόδοξο πρόγραμμα σύνδεσης 
της Γενικής θεωρίας της Σχετικότητας με 
την Κβαντομηχανική, το οποίο θα μπορού
σε να εφαρμοστεί στο Σύμπαν ως αύνοΧο 
και όχι μόνο στη γειτονιά μιας μελανής ο
πής. Για τον σκοπό αυτό χρειάστηκε να ει
σαγάγει στη μαθηματική διατύπωση της 
Σχετικότητας στοιχεία από την Κβαντομη
χανική, όπως για παράδειγμα την έννοια 
του φανταστικού χρόνου. Είμαι σίγουρος 
ότι η έννοια αυτή είναι σχεδόν αδύνατο 
να γίνει κατανοητή στην πράξη από οποι
ονδήποτε μη ειδικό, αφού φοβάμαι ότι το 
ίδιο ισχύει και για την πλειονότητα των 
φυσικών ή των αστρονόμων. Αν παρακάμ
ψει όμως κάποιος αυτή τη «λεπτομέρεια», 
μπορεί μάλλον εύκολα να αναληφθεί τα 
πραγματικά εντυπωσιακά συμπεράσματα 
στα οποία οδηγεί αυτή η θεωρία. 

Ο Χόκινγκ ξεκινάει από την υπόθεση ό
τι στον πραγματικό χρόνο το Σύμπαν μπο
ρεί να φαίνεται ότι έχει κάποια αρχή τη 
στιγμή της Μεγάλης Εκρηξης, στον φαντα
στικό χρόνο όμως δεν έχει αρχή και τέλος. 
Ετσι παρακάμπτει το δύσκολο να απαντη
θεί ερώτημα πώς και γιατί δημιουργήθηκε 
το Σύμπαν. Με βάση αυτή την υπόθεση ο 
Χόκινγκ φ θ ά ν } στό εκπληκτικό συμπέρα
σμα ότι κάθτΓφορά που δημιουργείται μια 
μελανή οπή, το Σύμπαν μας «γεννάει» ένα 
Σύμπαν-μωρό. Τα δύο σύμπαντα είναι ε
νωμένα με ένα είδος «ομφάλιου λώρου», 
που ονομάζεται σκουληκότρυπα. Στη συ
νέχεια το Σύμπαν-μωρό μπορεί να ενωθεί 
με το μητρικό σε ένα άλλο σημείο, ερμη
νεύοντας έτσι" το ερώτημα τι απογίνεται η 
ύλη που πέφτει σε μια μελανή οπή: εμφα
νίζεται ως ύλη από μιαν άλλη μελανή οπή, 
στο σημείο όπου αυτή «προσκολλάται» 
στο Σύμπαν-μωρό. Οι θεατές της ταινίας 
«Επαφή» ίσως να θυμούνται ότι το φαινό
μενο αυτό χρησιμοποιήθηκε από τον σε
ναριογράφο Καρλ Σέιγκαν για να δικαιο
λογήσει μετακινήσεις στο Σύμπαν με ταχύ
τητα μεγαλύτερη από την ταχύτητα του 
φωτός. Αξίζει να σημειωθεί ότι ο Χόκινγκ 
πιστεύει πως τέτοιου είδους «ταξίδια» εί
ναι αδύνατα, αφού η ύλη που πέφτει στην 
πρώτη μελανή οπή διαλύεται εντελώς και 
χάνει την ταυτότητα της, προτού επανεμ
φανιστεί στη δεύτερη. 

Το τελευταίο αυτό κομμάτι της δουλει
άς του Χόκινγκ δεν έχει αναγνωριστεί α
κόμη συλλογικά από τη διεθνή επιστημο
νική κοινότητα. Πολλοί συνάδελφοι του 
θεωρούν ότι η εισαγωγή των μεθόδων της 
Κβαντομηχανικής στη Γενική θεωρία της 
Σχετικότητας με τον τρόπο που ακολούθη
σε ο Χόκινγκ είναι αδόκιμη και ότι η υπό
θεση του για τη μορφή του Σύμπαντος 
στον φανταστικό χρόνο (πεπερασμένο, 
χωρίς πέρατα) δεν είναι τεκμηριωμένη. Ο 
ίδιος έχει προτείνει πειράματα που θα 
μπορούσαν να επιβεβαιώσουν ή να απορ
ρίψουν τις ιδέες του, έτσι ώστε ίσως στο 
μέλλον να ξεκαθαρίσει αν έχει εργαστεί 
προς τη σωστή κατεύθυνση ή αν τα αποτε
λέσματα του δεν έχουν σχέση με την πραγ
ματικότητα. 
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ΙOK) είναι το αγαπημένο 
φαγητό μιας μεγαλοφυίας 

πρόκειται για τον κ. Στίβεν 
κινγκ, ίο... τζατζυα. Σικ; οπή 
ίρες που έμεινε σοι Σάμο για 
συνέδριο κοσμολογίας « δ\α-
ομές ν » μυαλού του στο Σύ-
jv αποδείχθηκαν δύσβατες 
τους αμύητους, τα όνειρα του 

aç (στα «iota η αναπηρία δεν 
m παρά μια λεπτομέρεια το» 
υνείδητου) τους χώρεσαν ό- -
je, Ο κ. Χόκινγκ προοαρμό-
|κε γρήγορα στην ελληνική 
ιιζίνα, ακολούθησε ασμένως 
πρόγραμμα του συνεδρίου κ α 
βραδινά γλέντια, ίκανε TOV γύ-
του νησιού και όποτε έβρισκε 
caipia πείραζε τους συνοδούς 
ι. Το αγαπημένο του αστείο ή-
ίνα ανοπτοσσα ςοφνικάταχύ-
α με το καροτσάκι και να α-
νει σόξυλους τους υπόλοιπους 
«τρώνε τη σκόνη του». Το χι-

jopTOu κ. Χόκινγκ ατιοδείχτη-
τελικά η μαύρη τρύπα που κό
πε την αναπηρία του. 
Η διάθεση ίου φάνηκε από 
1 πρώτη στιγμή. Οταν έφτασε 
ι δωμάτιο του ξενοδοχείου, α-
τυμα too (προ)περάομένου 
ΐβάτου, έμεινε αρκετή ώρα 
ι μπαλκόνι θαυμάζοντας τη 
ι προς τη θάλασσα. «Μα, εδώ 
Β επίγειος παράδεισος!· είπε 
αυτούς που τον συνόδευσαν 

'Ti τραβάμε κι εμάς m 
κοίγια να κάνουμε emonf-

\ο δωμάτιο είχε ετοιμαστεί 
με όσα είχε ζητήσει:-τα 

για την παρασκευή τσαγι-
καφέ ήταν έτοιμα να χρη-

ο κ. Χόκινγκ 
να παίρνει πολλά υ-

|-και το ψυγείο γεμάτο με χυ-
' που είναι ο αγαπημέ-
Αυτά υπήρξαν όλα κι ό-

απημαχό του. Ακόμη κατ οι 
ες που τοποθετήθηκαν στο 

δοχείο στο οποίο βρίσκεται 

Εχδριακός χώρος κατα-
καν με - πρωτοβουλία 
τητώντου. Η ιδέα απο-: 

9ηκε χρήσιμη, μια και ο κ. 
Γίερνούοετήνπερισοότε-
της ημέρας έξω... δου-, 

κ. Χόκινγκ είναι εξαιρετικά 
ς, λένε όσοι τον έζησαν αυ-
(ς ημέρες από κοντά. Τόσο 

Ε
πε όταν το άσημο Τμή-
ατικών του Πανεπιστη-
ου του ζήτησε να μιλή-
νέδριο, εκείνος δέχθη-
ΐν παραμικρή αντίρρη-

Γσ Τμήμα μας μπορεί να 
ήτη yiüxrrc! στο ευρύ και-
Γ επιστημονική κοινότητα 

μας γνώριζα. ΑΜωστε 
ovai το δεύτερο συνέδριο 
Λογίας που δΊοργονώνου-
Στφεν Χόκινγκ δεν ήρθε 
εδώ. Υπήρχε η γνωριμία 

αν από τους καθηγητές 
ον Σπύρο Κσιοακη, από 
0> επισημαίνει οκ. Ν. Χα-
Ιβας, κοθηγητής Μαθημα-
m μέλος της οργανωτικής 
ιής. Η γνωριμία αυτή εξε-
Ε με τα χρονιά. Era, οίον 
: πρόβαλε έξι ωριαίες α 
ϊ με τίτλο 'Το Σύμπαν του 
Χόκινγκ» και συντονιστή 
ι, ο κ. Χοηνγκ έστειλε ο ν 
στη Σάμο όπου «ραβή-

1 πρώτη εκπομπή με θέμα 
ρχές της κοσμολογίας και 
ρίες των αρχαίων ελλή-
λοσόφων. Στην εκπομπή 
ίλλων μίλησε και οκ. Κο-

γανωηκή επιτροπή μπο-
«1 συνάντησε πρόβλημα 
. Χόκινγκ, χρειάστηκε ο-
πείοατους υηοΛοίπους 
! ότι θα διαφυλαχθεί ο ε
νικός χαρακτήρας του 
pu. Με άλλα λόγια, μα-
μοσιογράφοι και κάνα· 
λωστε υπήρχε «α το 
μενο της Καλιφόρνιας, 
τίστοιχο συνέδριο ανα-
w αέρα μετά την ειοθο-
kov δημοοιογρόφων και 
«ών συνεργείων που έ-
ομιολεκτικά πάνω σιον 
φυσικΰ. Στη Σάμο κατά-
ιωςναοιοφυΜξοονιον 
(αρακτήρα του οννεδρί-
« ς δημοσιογράφος οεν 
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Οι eAAnvucés ημέρε8 μκκ επιστήμονα μεγαλοφυία 

πέρασε ας πόρτες της αίθουσας 
των ομιλιών με τη συμφωνία να 
δώσει ο κ. Χόκινγκ μια συνέντευ
ξη Τόπου, «lev υπήρξαν διαμαρ
τυρίες από κανέναν επιστήμονα 
- και να σκεφθείτε ότι στη Σά
μο βρέθηκαν αυτές τις ημέρες 
οι κορυφαίοι αστροφυσικοί 
στον κόσμα -ywrαυτή τη μερο-
λψτπκή, ας πούμε, μεταχείριση 
του ΣπρενΧόκινγκ από τα μέσα: 
μαζικής ενημέρωσης, αφού ε-
'ντός ίου συνεδρίου δεν γίνονταν 
διακρίσεις. Ούτε ο Χόκινγκ ή-
θείε να έχει διαφορετική μετα
χείριση ως επιστήμονας. Λίγο • 
πολύ όλοι ξέραμε π θα συμβεί 
Το περιμέναμε» λέει ο κ. Χσιζη-
αάββας. 

Ο ίδιος ο κ. Χόκινγκ δεν φαί
νεται ούτε να επιδίωκα την προ
βολή ούτε να αποφεύγει τα φώτα 
της δπμοοιότηιας. Την πρώτη 
βραδιά, που έτυχε να είναι ανοι
κτή η τηλεόραση, παρακολούθη
σε σπς ειδήσεις των οκτώ την ά
φιξη του στη Σάμο και φάνηκε 
va io διασκεδάζει. Τις επόμενες 
ημέρες όμως δεν έδειξε κανένα 
ενδιαφέρον για τα εκτενή άρθρα 
που αφιέρωναν οε amóv οι εφη-. 
μερίδες. Δεν άφηνε τίποτε να τον 
αποσπάσει από την εργασία του. 
Λίγο προτού μπει στην αίθουσα 
όπου θα έδινε-τη ουνέντευ^ι Τύ
που, υπήρξε μια μικρή καθυστέ
ρηση. 'Μήπως μπορώ σε οντά 
το διάστημα να επιστρέφω στη 
φυσική μου;» ρώτησε όταν το έ-
μαθε. Την επόμενη ημέρα, όταν η 
υπεύθυνη δΓμοοίων σχέσεων του 
ξενοδοχείου «Ντόρισα Μπα» κυ- -
pia Αντιγόνη Δημητρίου τον 
πληροφόρησε όα σε κάποια ε
φημερίδα υπήρχε φωτογραφία 

των δι» τους, στην οποία την πα
ρουσίαζαν ως γυναίκα του, πε
ριορίστηκε να χαμογέλασα λέγο-
νιας Όψου είσαι κι εσύ, θα enei 
ωραίαηφωτογραφία». ' 

Το 24ωρο του κ. Χόκινγκ 
διαρκεί στην κυριολεξία 24'ώ-
ρες Ο ύπνος του rivai λιγοστός. 
Το μεγαλύτερο διάστημα της νύ
χτας μένα ξύπνιος αλλά δεν κΰ> 
ΘΕΤΟΊ να περψένά το ξημέρωμα? 
Κάπου από τις νοσοκόμες που 

: τον' oovtâtûow μόνιμα του κά-' 
να φυσιοθεραπεία και ανάλογα 
με τη διάθεση του μπορεί να του 
διαβάσουν ένα βιβλίο ή να τον 
βάλουν òro αναπηρικό καροτσά-
κι για να δουλέψει. Μείον τρόπο 
αυτά κερδίζει χρόνο. Η ασθένεια 
του έχει κάνα δύσκολα ακόμη 
και τα mo απλά πράγματα, όπως 
είναι το φαγητό. Πα να φάα ο κ. 

Χόκινγκ χρειάζεται τη βοήθεια 
της νοσοκόμας του και περίπου 
τρας ώρες κάθε φορά που κάθε
ται στο τραπέζι. Διάλεγα ο ίδιος 
το φαγητό του, το οποίο σερβίρε
ται σε μεγαλύτερη ποσότητα από 
-ας συνηθισμένες μερίδες, γιατί 
δεν κατάφερνα να καταπίνα ό- • 
λες τις μπουκιές. Τρώα τα πάντα 
αρκεί να μην περιέχουν αλεύρι, ' 
του αρέσει η ποικιλία, φάνηκε να ; 
σιιολαμβάνα ιδιαίτερα την ελλη-
νική κουζίνα ΐνώ δοκίμασε ταρα-
μοοαλάτα, μπρτάμ, ακόμη και 
σαφάδο. 

Στο ταξίδι αυτό τον συνοδεύ
ουν, εκτός από τη σύζυγο του Ε-
λέη> και τον Βοηθό του Ταμ 
Ολντ, δυο από τις συνολικά οκτώ 
νοσοκόμες που έχουν ανάλαβα 
τη φροντίδα του. »βναι μα κε
φάτη παρέα οίοι μαζί» λέα η κυ-. 

Η Αντιγόνη 
Δημητρίου, 

ο Στίβεν 
Χοηνγκ και 

πίσωη 
σύζυγος 

του Ελών, 
στη Σάμο. 

Την κεφάτη 
παρέα 

ουμπλήρωναν 
οβοηθοςτου 
Τομ Ολντ και 
οι νοσοκόμες 

που τον 
Φροντίζουν 

pia 'Δημητρίου. Οι νοσοκόμες 
δουλεύουν σε βάρδιες, σας οποί
ες συμμετέχει και η γυναίκα του. 
Η κυρία Χόκινγκ βρίσκεται διαρ
κώς στο πλευρό του άντρα της 
και τον φροντίζει αδιάκοπα, μι
σεί όμως τη δημοσιότητα. Η προ
σπάθεια της να περάσει απαρα
τήρητη έφερε το αντίθετο αποτέ-

'. λεσμα. Ατκιτελώντας και..αυτή 
κομμάτι του μύθου που υφαίνε
ται τα τελευταία χρόνια γύρω α
πό τον σύζυγο της έγινε πρωτα
γωνίστρια σέ διάφορα σενάρια 
και ακραίες ψυχαναλύσεις·, από 
αφοσιωμένη και τρυφερή σύζυ
γος μετατρεπόταν σία χείλη δια
φορετικών ανθρώπων σε μία α
γράμματη και αγενή νοσοκόμα 
που ζήλευα ακόμη και τις νοσο
κόμες του άντρα της. Η ίδια πά
ντως, ίσως για να αποφύγει δυ
σάρεστες εκπλήξεις από τους 
δημοσιογράφους ή επειδή έτσι 
ήταν το πρόγραμμα της, την ώρα 
της συνέντευξης Τύπου επτσκε-
πτόταν την Πάτμο. Οι μόνες στιγ
μές που έδειξε κάποια ενόχληση 
ήταν όταν έβλεπε ή θεωρούσε 
πως « άλλοι δεν προσέχουν αρ
κετά τον σύζυγο της. J 

«fla τη χαρακτήριζα ϋγ<Γι-
διόρρυθμη αϊλά δεν μπορώ.να 
εξηγήσω γιατί Είναι μάίλον η 
εντύπωση που σου δίνει. Ηταν 
τρομερά ευγενική με όλους κατ 
noie τρυφερή με τον άντρα της. 
Δεν προσπαθεί να του επφάΜα 
κάτι, αντιθέτως ζητεί πάντα τη 
γνώμη του για ό,τι και αν κάνα. 
Η σχέση τους είναι όπως ενός 
φυσιολογικού ζευγαριού αλλά 
πολύ τρυφερή' Η κυρία Σόνια 
Χαλκίδου, δευτεροετής φοιτή
τρια Μαθηματικών, βρισκόταν 

πολλές ώρες δίπλα σιον κ. Χό
κινγκ. 'Ημουν στην ίΐιιιμυιιή 
που τον υποδέχθηκε στο αερο
δρόμιο κατ τον συνόδευσε στο 
ξενοδοχείο. Μου ζήτησαν να μέ
νω μαζί του και ο ίδιος ολίακυ-
ρίως η γυναίκα του» λέει η κυρία 
Χαλκίδου. »Δεν χρειάστηκε να 
κάνω και πολΙά πράγματα - αν 
και δυο - τρεις φορές που βοή
θησα στη μετακίνηση ταυ η Ε-
λέτν επτε πως έχω ταλέντο γα 
νοσοκόμα Ο κ. Χόκινγκ εκνευ
ρίζεται όταν του σπρώχνουν το 
καροτσάκι του. Θέλα να το κινεί 
μόνος του, να μη νιώθει ότι ε
ξαρτάται από τους άΜους. Για 
μένα αυτές οι ημέρες ήταν μα 
εμπειρία αλλά σι άνθρωποι που 
τον φροντίζουν μόνιμα θα πρέ
πει να κουράστηκαν πολύ» 

, Ο αρχαία Αίσχη? , 
διάοήμοίμάνίης^καιτ; 
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Μια περιοχή: 
του εγκεφάλου 
του Αϊνστάιν 
έκανετη 
διαφορά... 

Τ
ο μυστικό της τεράστιας ευ-
φυϊας TOT Αϊνςπατν μπορεί τε
λικά να ανακαλύφθηκε - μια 
XEQU>X«| too εγκεφάλου του ή-

τανσημα\^κά διαφορετικότερη απ" 
ó,u στους περισσότερους ανθρώπους. 
Ο Αλμπερτ Αϊνστάιν, ο οποίος ανακά
λυψε τη θεωρία της σχετικότητας, πέ
θανε το 1955 σε ηλικία 76 ετών. Είχε 
συμφωνήσει να αφαιρεθεί ο εγκέφα
λος του χα* να διατηρηθεί για επιστη
μονική έρευνα. 

Επιστήμονες στο Πανεπιστήμιο Max-
μάστερ το« Οντάριο (Καναδάς) ουνέ-
χριναν τη μορφή »αι το μέγεθος του ε

γκεφάλου του 
Αϊνστάιν με : 

' τους εγκεφά
λους 35 ανδρών 
και 56 γυναικών 
με μέση ευφυΐα. 
Πιστεύουν on . 
τα ευρήματα * 
τους μπορεί να 
εξηγούν την ι
διοφυΐα του στη 
μαθηματική 
σκέψη. 

Γενικά, ο εγκέφαλος του Αϊνστάιν ή-
~ τον ίδιος με όλους TTAÇ άλλους, εκτός 

από μια ιδιαίτερη περιοχή ̂ εκείνη ' τ 

που είναι υπεύθυνη για τη μαθηματική ~, 
σκέψη και την ικανότητα να σκέπτεται 
κανείς με όρους χώρου χο>κίνηοης. ' 
Η περιοχή αυτή ήταν ιδιαίτερα ανα
πτυγμένη χαι ο εγκέφαλος του Αΐν-
στάιν ήταν κατά 15% μεγαλύτερος απ" 
ό,τι οι άλλοι που μελετήθηκαν. 
Επίσης, ο εγκέφαλος του Αϊνστάιν δεν 
είχε ένα «αυλάκι», που συνήθως υ
πάρχει σε ένα τμήμα της περιοχής αυ
τής. Οι ερευνητές υποθέτουν σα η α
πουσία του μπορεί να επέτρεπε οτους 
νευρώνες να επικοινωνούν πολύ ευκο
λότερα. 

«Αυτή η ασυνήθιστη ανατομία του ε
γκεφάλου μπορεί να εξηγεί γιατί ο 
Αϊνστάιν σκεφτόταν με τον τρόπο που 
σκεφτόταν», λέει η καθηγήτρια Σά-. 
ντραΟυα*(ελο«ν, επικεφαλής της έ
ρευνας τα πορίσματα της οποίας δημο-
οιεύΐηκανοτο ιατρικό περιοδικό 
«Λάνσετ». 

«Ο ίδιος ο Αϊνστάιν περιέγραφε την ε-
. χκπημσνιχή σκέψη του λέγοντας on οι 

λέξεις δεν έπαιζαν κάποιο ρόλο. Αντί
θετα, έβλεπε οπτικές εικόνες, περισ- . 
σότερο ή λιγότερο σαφείς», λέει η 
Ουάκελοον. 

Η ιδέα ότι οι διαφορετικές ικανότητες 
καθορίζονται από διαφορές οτηφυσίΓ 
κή δομή του εγκεφάλου έχει σήμερα 
μεγάλο ενδιαφέρον για τους επιστήμο- : 
νες. 

«Το να πει κανείς ότι υπάρχει σίγουρα 
μια συγκεκριμένη σχέση είναι προς το 
παρόν πολύ τολμηρό», λέει η καθηγή
τρια Λόρι Χολ, TOT πανεπιστημίου του 
Κέμπριτζ.«Μή(ρι στιγμής δεν έχει α
ποδειχθεί. Αλλά οι νέες τεχνολογίες 

<μό^επηρεποιινναοφχΕχΜΐμιναε^ •:-
τάζουμε τα ζητήματα αυτά»; 
Οι ερευνητές ελπίζουν πως η μελέτη 
θα ενθαρρύνει και άλλα προικισμένα 
πρόσωπα να δωρίσουν μετά θάνατον 
τον εγκέφαλο τους για έρευνα. 
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Αθλητισμός 17 Σεπτεμβρίου 
ΤΟ ΒΚΓ 

ίου l i 

Τ Ο ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟ επίπεδο 
μιας χώρας κρίνεται με

ταξύ άλλων και από τον τρό
πο που η χώρα αυτή αντιμε
τωπίζει τους ειδικούς πληθυ
σμούς,, όπως π.χ. τα άτομα με 
ειδικές ανάγκες. Στην εποχή 
μας, κάθε χώρα, άλλη λιγότε
ρο και άλλη περισσότερο, 
φροντίζει για την εκπαίδευση 
και την επαγγελματική απο
κατάσταση των ατόμων που 
αντιμετωπίζουν σοβαρά προ
βλήματα, όπως αχ. τα τυφλά 

| ή κωφά άτομα και τα άτομα 
' με νοητική καθυστέρηση ή 

διάφορα σωματικά προβλή
ματα. Ωστόσο, ελάχιστα ή 
καθόλου οι κοινωνίες ασχο
λούνται με ειδικές ομάδες 
παιδιών που παρουσιάζουν 
δυσκολίες σε εξειδικευμέ
νους τομείς της μάθησης, ό
πως π.χ< τα παιδιά με δυσλε
ξία, δυσανάγνωστα, δυσαριθ-
μισία, δυσορθογραφία, 6υ-
σγραφία κλπ. Οι δε γονείς 
δεν δίνουν ιδιαίτερη σημα
σία, αφού μάλισταF—περι
βάλλον δεν γνωρίζει .ποτέ 
κατ κυρίως αφού αυτό δεν 
σχολιάζει το θέμα. Μάλιστα; 

- οπάρχουνπεριπτωοχ^Λου q ^ 
γονείς γνωρίζουν το 'πρόβλη
μα, αλλά το κρύβουν, φοβού
μενοι μην το μάθει ο/^ιμος: 

Τα παιδιά αυτά έχο^κατά 
κανόνα μέσο ή και υψηλότε
ρο δείκτη νοημοσύνης, αλλά 
για κάποιο λόγο υστερούν 
στην ακαδημαϊκή τους. από
δοση. Χαρακτηρίζονται δε 
μεταξύ άλλων από υπερκινη-

' τικότητα, χαμηλό επίπεδο αυ-
τοαντίληψης και άυτοεκτίμη-
οης και προβλήματα στον 
προσανατολισμό, στην ισορ
ροπία του σώματος, στον ο-
πτικοκινητικό έλεγχο, στην 
αμφίπλευρη συναρμογή και 
στον συντονισμό των λεπτών 
και αδρών μυϊκών κινήσεων. 
Ενα κοινό σημείο μεταξύ των 
διαφόρων ομάδων παιδιών 
με ειδικές δυσκολίες μάθη
σης είναι η δυσκολία στη συ
γκέντρωση προσοχής, η ο-

Ο κ. Γιάννης Ζέρβας είναι α
ναπληρωτής καθηγητής Ψυ
χολογίας Κινητικής Σνμπερι-

ας στο Πανεπιστήμιο Α-

» * VAi.imrf..*..4i ..*.'.*. »,?".. Λ jit-vet', .* 

Ανάλυση 

με 
ÔOOKoAies μάθηση 

και σωματική άσκηση 
Του ΓΙΑΝΝΗ ΖΕΡΒΑ 

ποία μπορεί να είναι κάτω 
του μέσου όρου των άλλων 
παιδιών. Γι' αυτό και οι δά
σκαλοι περιγράφουν τα παι
διά αυτά ως «κακούς ακροα
τές» ή «κακούς παρατηρη
τές». Το πρόβλημα εντοπίζε
ται στη μειωμένη ικανότητα 
επιλογής των ερεθισμάτων 
(επιλεκτική προσοχή}. Το πο
σοστό των παιδιών με ειδι
κές δυσκολίες μάθησης κυ-
μαίνεταιαπό 8-15% στον κα-
νονυχόΐδηθϋσμό (μερϋχοί υ
ποστηρίζουν ότι το ποσοστό 
αυτό είναι μεγαλύτερο). Το 
πρόβλημα είναι μαθησιακό 
και συμπεριφορικό. 

Τα παιδιά αυτά υστερούν 
και στον τομέα της κινητικής 
μάθησης, δηλαδή της μάθη
σης και εκτέλεσης κινητικών 
δεξιοτήτων. Το πρόβλημα της 
κινητικής μάθησης είναι πο
λύ σοβαρό για την ανάπτυξη 
όχι μόνον των φυσικών oco> 
νοτήτων του παιδιού αλλά 
και άλλων διαστάσεων της 
προσωπικότητας του. Η απο
χή ενός παιδιού από το παι
χνίδι δεν του στερεί μόνον 
την ψυχαγωγία αλλά και άλ
λες αξίες που συντελούν στην 
πνευματική και κοινωνική 
του ανάπτυξη και προσαρμο
γή. 

Σύμφωνα με ερευνητικά, 
δεδομένα από την Ελλάδα 
και το εξωτερικό, τα άτομα 
αυτά μπορούν να μάθουν και 
να αναπτύξουν κινητικές δε
ξιότητες, όπως και ο υπόλοι
πος πληθυσμός, με τη διαφο

ρά ότι χρειάζονται ειδική δι
δασκαλία και περισσότερο 
χρόνο. Και εδώ ακριβώς εί
ναι το ερώτημα, κατά πόσο 
δηλαδή το σχολείο και οι δι
δάσκοντες γνωρίζουν το πρό
βλημα και είναι διατεθειμέ
νοι να βοηθήσουν τέτοιες πε
ριπτώσεις παιδιών. 

Τα παιδιά { ειδικές δυ
σκολίες μάθηο.,., μπορούν να 
γίνουν πολύ καλοί αθλητές 
και πρωταθλητές. Ο αθλητι
σμός βοηθάει τα παιδιά να α
ναπτύξουν πολλές πλευρές 
της προσωπικότητας τους. 
Συχνά οι γονε;̂  αι πολύ σω
στά, λόγω της νπερκινητικό-
τητας των παιδιών αυτών, α
ναζητούν διεξόδους στους α
θλητικούς συλλόγους. Ωστό
σο, οι αθλητικοί σύλλογοι 
δεν είναι έτοιμοι να υποδε
χθούν και να ικανοποιήσουν 
τις ανάγκες των παιδιών με 
ειδικές δυσκολίες μάθησης. 
Εξάλλου, ένα από τα προβλή
ματα των αθλητικών συλλό
γων είναι ότι βιάζονται να α
ναδείξουν πρωταθλητές. 

Για κάθε περίπτωση ατό
μου με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, σε ό,τι αφορά την 
κινητική μάθηση και εκτέλε
ση κινητικών δεξιοτήτων, α
παιτείται έγκαιρη διάγνωση, 
ειδικός προγραμματισμός, έ
γκαιρη έναρξη των προγραμ
μάτων εξάσκησης, επαρκής 
χρόνος εξάσκησης, ειδικά 
μέσα, κατάλληλη γνώση και 
διδασκαλία Ο ρόλος των δι
δασκόντων είναι πολυδιά

στατος και καθορίζεται από 
πολλούς παράγοντες, όπως, 
π.χ. το άτομο, η φύση της κι- " 
νητικής δεξιότητας, ο χρόνος 
και τα μέσα που διαθέτει και 
οι στόχοι που επιδιώκει. Τα 
παιδιά με ειδικές δυσκολίες 
μάθησης πρέπει να αρχίσουν 
πρώτα με εξάσκηση σε απλές 
δεξιότητες, ώστε να αναπτυ
χθούν βασικά κινητικά πρό
τυπα. Η εξάσκηση πρέπει να 
βασίζεται κυρίως σε οπτικά 
και κιναισθητικά ερεθίσμα
τα, διότι τα παιδιά αυτά αφο
μοιώνουν καλύτερα τα οπτι
κά ερεθίσματα (εικόνες, πα
ραστάσεις) παρά τα ακουστι
κά και αποδίδουν καλύτερα 
όταν αισθάνονται την κίνηση. 
Κατόπιν, πρέπει να αρχίσει η 
σταδιακή διδασκαλία σε πιο 
σύνθετες κινητικές δεξιότη
τες. Οι ασκήσεις πρέπει να 
καθορίζονται με βάση τις ει
δικές ανάγκες. Για παράδειγ
μα, αν ένα παιδί έχει πρόβλη
μα στην ταχύτητα κινητικής 
αντίδρασης, w πρόγραμμα 
θα πρέπει να περιλαμβάνει α
σκήσεις που προάγουν την ι
κανότητα αυτή. Αν το .πρό
βλημα είναι στην προσοχή, 
στην έλλειψη αυτοπεποίθη
σης κλπ., τότε ανάλογες πρέ
πει να είναι και οι ασκήσεις. 
Σε κάθε περίπτωση, οι ασκή
σεις npjmg-yq noraiynî TTjv 
κοινωνική διάσταση και 
ληλεπΐδραση μεταξύ των παι
διών. Η ανάπτυξη κινητικών, 
ψυχολογικών και κοινωνι
κών δεξιοτήτων δεν εξυπηρε
τεί μόνον τα σπορ αλλά και 
την καθημερινή ζωή του παι
διού. .',.·-

Η μέριμνα από την πλευρά 
της πολιτείας, σε ό,τι αφορά 
κυρίως την εκπαίδευση και 
συνεχή μετεκπαίδευση ειδι
κού εκπαιδευτικού προσωπι
κού, σε ουνδυασπρ με τη σω
στή ενημέρωση των γονέων 
και τη συνεργασία με το σχο
λείο, θα φέρει καλά αποτελέ
σματα. Οι γονείς έχουν τις 
περισσότερες και καλύτερες 
ευκαιρίες να παρακολουθή
σουν τις αντιδράσεις των 
παιδιών αλλά και να βοηθή
σουν στην υλοποίηση και 
στην αποτελεσματικότητα ε
νός προγράμματος. 
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Περικοπές εηιδομάτων 
καιαοειάν σε οχομαμε ειδικές ανάγκες 

ΠΕΡΙΚΟΠΤΟΝΤΑΙ το επιδόμα
τα και οι ειδικές άδειες από τα ά
τομα με ειδικές ανάγκες, που έ
χουν ετήσιο εισόδημα πάνω από 
5,5εκατ.δρχ. 

Αυτό προκύπτει από όσα δή
λωσε χθες ο υφυπουργός Οικονοϊ· •-. 
μικώνκ. Ν. Χριστοδουλάκης, ο ο
ποίος: απαντώντας σεσχετικη ερώ
τηση,επιβεβαίωσε στί, θατεθεί ό
ριο εισοδήματος 5,5 εκάτ: δρχ., πά
νω από το οποίο δεν θα χορηγού
νται οι ειδικές ενισχύσεις που δύ

νονται σήμερα στα άτομα με ειδι-
κέςανάγκες. 

Ο κ. Ν. Χριστοδουλάκης είπε 
όα το εισοδηματικό όριο τίθεται, 
προκειμένου να εφαρμοσθεί η πο
λιτική της κυβέρνησης, που απο
βλέπει στην ενίσχυση των ατόμων 
με ειδικά προβλήματα που την έ-
χουνανάγκη. 

Πρόκειται κυρίως για τυ
φλούς, ανάπηρους και άλλες κα
τηγορίες ατόμων με ειδικές ανά- ; 
γκες. Στα άτομα αυτά δίνονται ει

δικές άδειες ελευθέρας για την με
ταφορά τους με τα μέσα μαζικής 
μεταφοράς. Επίσης, χορηγούνται 
διάφορα επιδόματα για την οικο
νομική τους ενίσχυση. 

Να σημειωθεί ότι υπάρχει ήδη 
απόφαση των υπουργών Οικονο
μικών και Υγείας Πρόνοιας, με 
τηνοποίατίθεταιτοεισοδηματικό 
όριο των5,5 εκατ. δρχ. ως κριτήριο 
για τη χορήγηση κάρτας δωρεάν 
μετακινήσεων με τα μέσα μαζικής 
μεταφοράς στους τυφλούς. . 





-άσχημη 
Λ , μίλησαν οι 

liesse και Peter 
"^- «έγαλύτερα ονόματα του 

Λ , ΛνΛίμιως. Για το ελληνικό του έρ
γο μίλησε ο καθηγητήςΒασίλειοςΣκουρής. 

Λβ,?s ουντομη ευχαριστήρια ομι-
- . νου οτίμωμενος. 

Όπως είναι γνωστό, ο Δημήτρης Τσα-
τσοςείναι ιδρυτήςτου μοναδικού στην Ευ
ρώπη πανεπιστημιακού ινστιτούτου για τη 

. νομική και πολιτειολογική μελέτη του θε
σμού του πολιτικού κόμματος, τη διεύθυν
ση του οποίου παρέδωσε στον καθηγητή 
και μαθητή του Martin Morlok 

εισαγωγή στα Πανεπιστήμια 
na\hώvμίa\^moL·yιύζπa^σzιζ 
ΕΙΔΙΚΗ ρύθμιση που θα αφο
ρά την ελεύθερη εισαγωγή στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση παΐτ 
διών που πάσχουν από αιματο- -
λογικέςπαθήσειςπροτίθεται να 
καταθέσει στη Βουλή το υπουρ
γείο Παιδείας. 

Ο υφυπουργός Παιδείας κ. 
Ι. .Ανθόπονλος χθες, απαντώ
ντας σε σχετική ερώτηση του 
βουλευτή του ΠΑΣΟΚ κ. θ . 

Στάθη, δεσμεύτηκε ότι το όλο 
ζήτημα αυτής της κατηγορίας 
των νέων θα λυθεί στό επόμενο 
νομοσχέδιο για την ειδική αγω
γή, το οποίο θα προωθηθεί 
προς ψήφιση στην Ολομέλεια 
σε πολύ σύντομο χρονικό διά
στημα. .-

Πάντως,, ο υφυπουργός δι
ευκρίνισε ότι με βάση την ισχύ
ουσα νομοθεσία, παρέχεται σή

μερα η δυνατότητα if αυτά τα 
παιδιά να συμμετέχουν σε προ
γράμματα σπουδών επιλογής, 
για τα οποία δεν απαιτούνται ε
ξετάσεις. Ωστόσο, αναγνώρισε 
ότι, γενικότερα, ο νόμος πρέπει 
να αναμορφωθεί και οι σχετικές 
τροπολογίες να αφορούν την ά
νευ εξετάσεων εισαγωγή στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση των α
τόμων με ειδικές ανάγκες. 





«Μέχρι σήμερα η ωηψζ.. .. 
βήματος υπήρξε αποσπασματική, mafìf " tr|V-Ebvwi| οι^υνο^..* μο χον. 

α 

ν. 

ΚειμενοτηΑέφωνα 
γιακωφούδ 

Τα μέτρα του υπουργείου Μεταφορών για 
τη διευκόλυνση των ατόμων με ειδικές ανάγκες 

" ΤΟ ΠΡΩΤΟ τηλεφωνικό κέντρο νια την εξυπηρέτηση των κω
φών θα λειτουργήσει στον ΟΊΕ από τον ερχόμενο Νοέμβριο. 
Το κέντρο θα έχει ένα επταψήφιο ευκολομνημόνευτο τηλεφω-

"· νικό αριθμό και μια τηλεφωνήτρια θα χειρίζεται συσκευή κει-
μενοτηλεφώνου, ώστε να εξυπηρετούνται οι κωφοί σε περί-

: πτωοη ανάγκης. Ηδη 400 άτομα έχουν προμηθευτεί ειδικές 
; ουσκευές κεμιενοτηλεφώνων. 
-·•••':/.Πρόκειται νια μια από τις πολλές υπηρεσίες που θέτει, σε 
°Αεαου|ΐνία το υπουργείο Μεταφορών και Επικοινωνιών στο 

ornSifòÌO*tóu προγράμματος διευκόλυνσης των εμποδιζομένων 
ατόμων.: Το πρόγραμμα αφορά τους υπερηλίκους, τις γυναίκες 
σε κατάσταση εγκυμοσύνης, τα παιδιά, ταάτομα με παροδική . 

" - αναπηρία, καθώς και τα άτομα με ειδικές ανάγκες, οι οποίοι 
θα*έχουν πρόσβαση, σε: δλες τις δημόσιες υπηρεσίες, και έρχε
ται να συμπληρώσει το αντίστοιχο του υπουργείου Περιβάλλον 

•'Λ^-Χωροταξώς και Δημοσίων Εργων, '..'"",..-.,., 
" W ,ϊτο ίιλαίοιό του προγράμματος, καθιερώνεται η κυκλοφο-
ρίά'είδικά διαμορφωμένων ταξί για τη μεταφορά ατόμων που 
κινούνται με αναπηρικά καροτσάκια, δρομολογούνται προ,-
σβάσιμα λεωφορεία σε 25 γραμμές της ΕΘΕΑ, διαμορφώνο
νται βαγόνια και σταθμοί τόυ ηλεκτρικού σιδηροδρόμου, ενώ 

" τ α καινούργια τρόλεϊ θα διαθέτουν μηχανισμό για την επιβίβα-
οτ\ και αποβίβαση .αναπηρικών αμαξιδίων. Ακόμη προσβάσιμα 
Vovrqt όλα τα ταχυδρομικά γραφεία, τα γραφεία του.Ταχυ-
„Νίκου Ταμιευτηρίου και τα αεροδρόμια της χώρας. 
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ΈναοταΙΟ Γερμανόπούα 
έχει λεκτικά ïïQOÔ^fmaj 
ΤΟΥΛΑΧΙΣΤΟΝ ένα Γερμα-
νόπουλο στα δέκα, ηλικίας 

- μικρότερης των έξι ετών, υπο
φέρει από λεκτικά προβλήμα
τα, για τον απλό λόγο ότι οι 
Γερμανοί γονείς έχουν συνη
θίσει να μιλούν ολοένα και λι
γότερο με τα παιδιά τους, α
νακοινώθηκε στο Άου-
γκσμπουργκ της Γερμανίας 
από τον Σύνδεσμο της Φωνη-

-•τικής. Η πρόεδρος του Συνδέ
σμου, Ντίτλιντε Σρέι-Ντερν, 
υπογράμμισε ότι ιδιαίτερα τα 
παιδιά της προσχολικής ηλι
κίας μιλούν ολοένα και λιγό-

- τερο και όχι «σωστά», αφού 
,πολλά δεν είναι καν σε θέση, 

~%α φτιάξουν ολοκληρωμένες 
και σωστές συντακτικά φράτ 
σεις.: 

«Μαθαίνει κανένας να μι
λά... μιλώντας», αποφάνθηκε 
η πρόεδρος, η οποία κατήγ^ 

γειλε αυτή την απουσία προ
φορικής επικοινωνίας ανάμε
σα στα μεγαλύτερα και στα 
μικρότερα σε ηλικία μέλη των 
γερμανικώνοίκογένειών../ 

Πρέπει, πάντως, να σημει
ωθεί ότι pi δυσχέρειες στην 
εκφορά του λόγου από τα 
Γερμανόπουλα αφορούν και 
παθήσεις των αυτιών και της 
μύτηςή ακόμα και μορφές αλ
λεργίας. 

Η Γερμανίδα ειδικός συ
νέστησε ανεπιφύλακτα να ξε
κινά η θεραπεία διαταραχής 
του λόγου στην παιδική ηλι
κία από πολύ νωρίς-το ταχύ
τερο δυνατόν -αφού εφόσον 
αυτό γίνει τόσο περισσότερες 
είναι οι δυνατότητες αποθε
ραπείας και οι πιθανότητες 
να αποφευχθούν τα «τραύμα--
τα» από την κακή εκφορά του 
λόγου στη σχολική τάξη. 





!2 ΚΟΙΝΩΝΊΑ 
•ΤΑ ΝΕΑ», Πέμπτη 3 Δεκεμβρίου )Μ« 

ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΕΣ ΑΠΟ ΤΗΝ ΚΡΗΤΗ ΔΗΜΙΟΥΡΓΗΣΑΝ ΚΟΜΠΙΟΥΤΕΡ ΠΑ ΑΤΟΜΑ ΠΟΥ ΕΧΟΥΝ ΚΙΝΗΤΙΚΑ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 

Επικοινωνούν με τα μάτια 
Η νέα τεχνολογία 
αποτελεί τη 
μεγαλύτερη ελπίδα για 
τα άτομα με ειδικές 
ανάγκες, στα οποία 
είναι αφιερωμένη η 
σημερινή ημέρα. 

Χ ΤΟ ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ Τεχνο
λογία; τον Ιδρύματος Τε
χνολογίας χαι Έρευνας της 

Κρήτης (ITE), αλλά χαι στο Πανε
πιστήμιο Πατρών, ex επιστήμονες 
έχουν ανακαλύψει τρόπους που βι-

mm ευκολύνουν την επικοινωνία 
των ατόμων μ£ σοβαρά χινητι-
χά προβλήματα. 

Οι επιστήμονες του ITE 
χατάφεραν να προσφέρουν σε 
άτομα με ειδικές ανάγκες, που 

αννατοτητα 
unxotvBviacxoi 
μεσύστημαπον 
δημιούργησε το . 
ΙανεΜβταιιιοτίΐς «ντιμετωπιζουν σοβαρά χινη-
IU.C|Wiii|Hiu irli ^ η β β ^ μ α β Ι > ^ ο υ ν < η ο . 

Unga; τ η τ α y,, επικοινωνούν με τον 
«•»«•••••••β ηλεκτρονικό υπολογιστή μόνο 

με τα μάτια 
Ένα άλλο χρήσιμο εργαλείο 

που έχει ήδη τεθεί στην υπηρεσία 
των ατόμων με" 

o»Ö„] 
ΙΛΟ 

Wxmeç 
•«κίονος 

Xpuuot«<n 
αντίβιση 
ηλσιοΐου 
raMou 

Aoavaip ν« (Μονς. Σχέδιο του ΥΠΕΧΩΔΕ για τον τρόπο που πρέπει να 
κατασκευάζονται τα ασανσέρ, καθώς και για τον εξοπλισμό που πρέπει 

να έχουν, ώστε να εξυπηρετούνται και τα άτομα με ειδικές ανάγκες 

Οδηγίες σχεδιασμού 
προσδάσιμων κτιρίων 
ΜΕ ΣΤΟΧΟ την χατασχευή κτιρίων που εξυπηρετούν χαι 
τα άτομα με ειδικές ανάγχες, το υπουργείο Περιβάλλοντος -
Χωροταξίας χαι Δημοσίων Έργων κατήρτισε χαι διένειμε σε 
όλες τις υπηρεσίες του Δημοσίου αλλά χαι στους συλλόγους 
των μηχανιχών χαι κατασκευαστών, ειδικό τόμο με 
«Οδηγίες σχεδιασμού» των κατασκευών ώστε να είναι 
προσβάσιμες χαι στα άτομα με ειδικές ανάγχες. 
Ο υπουργός ΠΕΧΩΔΕ χ. Κ. Λαλιώτης με δήλωση τσυ εξ 
αφορμής της Παγκόσμιας Ημέρας των ατόμων με ειδικές 
ανάγχες, αφού τονίζει ότι πρέπει να σχεδιάζουμε πόλει; για 
όλους, υπενθύμιζα ότι έχει ληφθεί πρόνοια ώστε σε όλα τα 
μεγάλα έργα που γίνονται αυτή την περίοδο στη χώρα μας, 
όπως το Μετρό Αθήνας χαι θεσσαλονίκης, το αεροδρόμιο 
στα Σπάτα, τα νέα δημόσια χτίρια κλπ. να είναι εύκολη η 
πρόσβαση των ατόμων με ειδικές ανάγκες και προσθέτει ότι 
χαι στις πόλεις γίνονται παρεμβάσεις με στόχο τη 
διευκόλυνση αυτών των ατόμων, όπως η' απόφαση για την 
τοποθέτηση ηχητικών σημάτων σε κεντρικού; σηματοδότες 
της Αθήνας κλπ. 

σοβαρές κινητι
κές δυσκολίες 
είναι χαι ο πρω
τότυπος χειμε-
ν ο γ ρ ά φ ο ς . 
Όπως σημειώ
νει οχ. Στεφανί-
δης, «ο πρωτό
τυπος κειμενο
γράφος ανα
πτύχθηκε στα 
πλαίσια του 
προγράμματος 
"Οράιζον" χαι 
είναι ήδη δια
θέσιμος στα ά
τομα, που αντι
μετωπίζουν σοβαρές κινητικές δυ
σκολίες των άνω άχρων τους κα
θώς και μαθησιακές δυσκολίες». 

Με τον κειμενογράφο τα άτομα 
αυτά, εξηγεί ο χ. Στεφανίδης. έ
χουν τη δυνατότητα να κάνουν 
χρήση του υπολογιστή τους, χωρίς 
να χρησιμοποιούν πληκτρολόγιο ή 
ποντίκι, αλλά απλώς πατώντας ένα 
διακόπτη. Χάρη σ' αυτόν τον δια
κόπτη μπορούν να χάνουν «σκάνι-
γκ» σε ένα οπτικό πληκτρολόγιο 
που εμφανίζεται στην οθόνη του υ
πολογιστή τους. Με αυτόν τον τρό
πο μπορούν να γράφουν στον υπο-
λογιστή τους άτομα που έχουν πα
ραλυσία στα χέρια του:. 

Μια τρίτη εφεύρεση, που έχει 
προκαλέσει το ενδιαφέρον ακόμη 
και της μεγάλης «Μάιχροσοφτ» 
του Μπ. Γκέιτς, προσθέτει ο ερευ
νητής του ITE, είναι ένα σύστημα, 
με το οποίο άτομα με ειδικές ανά
γκες, όπως οι κωφοί, οι τυφλοί χαι 
οι παράλυτοι, να σερφάρουν στον 
χυβερνσχώρο. «Η καινοτομία του 
έγκειται στον πολυμορφικό τον 
σχεδιασμό και την ενιαία τσυ υλο
ποίηση», εξηγεί ο χ. Στεφανίδης. 
«Ανά να χάνουμε εκατό συστήμα
τα για την εξυπηρέτηση πάθε μίας 
ειδικής κατηγορίας χρηστών, ανα
πτύξαμε ένα πρωτότυπο σύστημα 
για όλους τους χρήστες». 

Εξάλλου, με ειδική συσκευή 

Μετάδοση εγκεφαλικών βημάτων 

Ο σκούφος 
μεταδίδει τα 
μηνύματα 
στον 
υπολογιστή 

Στην οθόνη σχηματίζονται { 
φράσεις που ακούγονται 
από τη νωνή που συνθέτει | 
ο υπολογιστής 

που κατασκεύασε επιστημονική ο
μάδα στο Πανεπιστήμιο της Πά
τρας, κατάκοιτοι ασθενείς, οι οποί
οι δεν μπορούν να μιλήσουν, αλλά 
έχουν την ικανότητα να κινούν έ
στω ένα από τα δάχτυλα τους, απο
χτούν τώρα τη δυνατότητα επικοι
νωνίας. 

Πρόκειται για μία συσκευή που 
βασίζεται οε ένα πληκτρολόγιο. 

«Κάθε πλήκτρο αντιπροσωπεύ
ει μία από τις βασικές ανάγκες που 
μπορεί να έχει ένας ασθενής, ο ο
ποίος δεν μπορεί να μιλήσει, έχει ό
μως έστω χαι υποτυπώδη επαφή με 
το περιβάλλον και είναι αναγκα

σμένος να βρίσκε
ται στο κρεβάτι», 
λέει ο καθηγητής 
Φυσικής, Θεόδω
ρος Δεληγιάννης, 
και συμπληρώνει: 

«Αν ο ασθενής 
πατήσει το πλή
κτρο, ο συγγενής ή 
αυτός που τον φρο
ντίζει μπορεί να 
καταλάβει τι ακρι
βώς χρειάζεται». 

Το σύστημα α
ποτελείται από 16 
πλήκτρα. Όταν ο 
ασθενήςαγγίζειτο 

ανάλογο πλήκτρο, ακούγεται μια 
φράση και παράλληλα αναγράφε
ται στην ψηφιακή οθόνη της συ
σκευής. 

Η συσκευή που κατασκεύασαν 
οι επιστήμονες στο Φυσικό Τμήμα 
του Πανεπιστημίου ήδη χρησιμο
ποιείται σε ορισμένες κλινικές του 
πανεπιστημιακού νοσοκομείου ό
που νοσηλεύονται ασθενείς με ημι
πληγία. 
• Η Εθνική Ημέρα Ατόμων με Ει
δικές Ανάγκες είναι αφιερωμένη 
χαι στα ανθρώπινα χαι κοινωνικά 
δικαιώματα αυτών των ανθρώ
πων. 
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Για ασθενείς που όεν 
μπορούν να μιλήσουν 
Η ΕΙΔΙΚΗ συσκευή που κατασκεύασε επιστημονική ομάδα στο Πανε
πιστήμιο Πατρών, δίνει τη δυνατότητα επικοινωνία; σε ασθενεί; που 
δεν μπορούν να μιλήσουν. 

Περιλαμβάνει τις 16 περισσότερο βασικέ; καθημερινέ; ανάγκες 
του αφασιχού ασθενούς: Διψάω, θέλω χυμό. πονάω, έχω ζαλάδες, ζε
σταίνομαι, κρυώνω, κουράστηκα, θέλω να σηκωθώ, φοηάξ'τε έναν για
τρό, θέλω να πλυθώ, θέλω να γράψω, θέλω να διαβάσω, κάντε ησυχία, 
θέλω μια πάπια, κ.ά. 

Δύο μικροί γυάλινοι warn 
τοποθετούνται fro τμήμα TO« 
εγκεφάλου Μ » ελέγχει npr κττηοο. 

Ένο fflMuf Ofwxcfo nou βοηθά n|f υνοΝίυξφ, 
Tu» κορκιίν κυττάρων I p f o u m στο 
K o t f l w a T I N «rwm; "Em τβ νευρικά 
MlllflBfl O B V M O T W I pt TO QjuBICTpÒòll. 

'Ενός «κούφος παρέχει ενέργεια στους 
ηίνοικ;κ»λομ>σνατιςολλογεςιττη<Γκέ*τ| 
τον άτομου. Στη συνέχει«, μεταδίδει τβ 
•ηνοοοτο οτον υηολογκπά. 
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0 ΣΤΙΒΕΝ ΧΟΚΙΝΓΚ ΠΡΟΒΛΕΠΕΙ ΤΟΝ ΕΠΟΜΕΝΟ ΑΙΩΝΑ 

Θα αλλάξει το DNA! 
Ο επόμενος αιώνας θα είναι 
πολύ διαφορετικός, αποφάνθηκε 
ο Στίβεν Χόκινγχ. Ο 
μεγαλύτερος αστροφυσικός της 
εποχής μας, στον τομέα της 
Κοσμολογίας, άφησε το 
ακροατήριο τον βαθιά 
συλλογισμένο και γεμάτο 
περιέργεια για έναν κόσμο που 
ανατέλλει και ο οποίος θα 
κατοικείται από «τελειότερους 
ανθρώπους, αλλά και τελειότερες 
μηχανές». 

ΤΓ ΤΤΑΝ μία οπό ης στιγμές όπου οι κα-
# — | θημερινέ; έγνοιες, η πεζότητα των 

JL JL σκανδάλων χαι η ρουτίνα της πολιτι
κής ξεχάστηκαν χαι παραμερίστηκαν - μέσα 
στον Λειιχό Οίκο, το (θεωρητικά) υπ' αριθμόν 
1 κέντρο εξουσίας στον πλανήτη. 

Γιατί εκεί ακριβώς, στην Ανατολική Αί-
βονοα και μπροστά σ' ένα υψηλό όσο και ετε

ρόκλητο ακροατήριο έκανε 
τη διάλεξη του ο 56χρονος 
καθηγητής του Κέμπριτζ. 

Ο πιο καθηλωμένος εξε
ρευνητής του χωροχρόνου, 
ακίνητος στην αναπηρική 

του πολυθρόνα, λόγω τη; μυοπάθειας που του 
έχει στερήσει ακόμη και τη φωνή, «μίλησε» με 
τέλεια αμερικανική προφορά με ένα ειδικό η
λεκτρονικό μηχάνημα που μεταφράζει σε ή
χου; τις απειροελάχιστε; κινήσεις των δύο δα
χτύλου που μπορεί ακόμη να κινεί πάνω σε ένα 
μικρό κλαβιέ στη λαβή της πολυθρόνας του. 

Η ΟΜΙΛΙΑ ΤΟΥ 
Την ομιλία του, που το μεγαλύτερο μέρος 

της ήταν από πριν έτοιμο για μετάδοση, συ
μπλήρωσε η προβολή ενός φουτουριστικού βί
ντεο και η ζωντανή συνομιλία του μέσω γιγα
ντοοθόνης με έναν αστροναύτη του Μιρ. Για 
να διασκεδάσει με κάπως χολιγουντιανό τρό
πο τους Αμερικανούς ακροατές του, ο Χόκινγ 
δεν παρέλειψε να τους προβάλει και μία σκηνή 
από ένα σύντομο φιλμ επιστημονικής φαντα
σίας, όπου ο ίδιος εμφανίζεται να παίζει πόκερ 
με τον Νεύτωνα, τον Αϊνστάιν χαι το ανδροει-
δέ; του «Σταρ Τρεχ». 

Πλάι τον κάθονταν η Χίλαρι και ο Μπιλ 
Κλίντον: ο πρόεδρος υπήρξε χι αυτός σπουδα
στής στην Οξφόρδη, στη δεκαετία του '60, ό
ταν σπούδασε χαι ο Χόκινγχ, για να μεταπη
δήσει αργότερα, ως καθηγητής στην έδρα που 

ΤΑ ΝΕΑ 
THE 
INDEPENDENT 

ΣτΙβιν Χόκηγκ. Μιλώντας από τον Λευκό Οίκο με τον αστροναύτη Άντριου Τόμας του Μιρ, 
αλλά και αρκετές ακόμη φορές, ο παράλυτος καθηγητής έκανε ουχνά μία από τις ελάχιστες 

κινήσεις που έχει την πολυτέλεια να διατηρεί: ένα πλατύ χαμόγελο 

πριν από αυτόν κατείχε ο Ισαάκ Νεύτων, στο 
Κέμπριτζ. 

Οι πολιτικοί, οι επιστήμονες - ανάμεσα 
τους και αρκετοί Νομπελίστες - οι φοιτητές, οι 
διπλωμάτες και ο διευθυντή; της CIA. που τον 
άκουσαν (και στο τέλος έκαναν και ερωτή
σεις), είχαν την ευκαιρία να μάθουν «από πρώ
το χέρι» ότι το μέλλον δεν θα είναι και τόσο 
τρομερό. 

ΤΟ ΕΙΔΟΣ ΘΑ ΕΠΙΖΗΣΕΙ 
Ο συγγραφέας της περίφημης «Σύντομης 

Ιστορίας του Χρόνου» παραδέχτηκε ότι ο κίν
δυνο; «να τιναχτούν όλα στον αέρα» υπάρχει 
πάντα. Ο άνθρωπος αρέσκεται να παίζει με τη 
φωτιά. Και είναι πλάσμα έξυπνο, πανούργο, 
αλλά όχι σοφό. 

Οι πιθανότητες όμως, κατά τον Χόκινγχ, 
είναι ότι το είδος θα επιζήσει. 

Και το βέβαιο είναι ότι ο επόμενος αιώνας, 
χαι πολύ περισσότερο η επόμενη χιλιετία, θα 
είναι περίοδος μεγάλων αλλαγών. Δύο από αυ

τές θα είναι οι πιο τρομερέ;, οι αληθινά κατα
λυτικές, είπε ο Χόκινγχ. Η αλλαγή στο DNA. 
τη «βασική» κυτταρική ουσία, το «πρόγραμ
μα» που μα; χάνει να είμαστε αντοί που είμα
στε, και η αλλαγή στι: μηχανές μας. 

«Αν δεν μα; συμβεί κάποιο φοβερό ατύχη
μα, λόγοι' χάρη η επικράτηση μία; ολοκληρω
τική; τάξη; πραγμάτων, όλο και κάποιοι επι-
στήμονε; θα σχεδιάσουν μία βελτιωμένη μορ
φή ανθρώπου, θέλω να είμαι σαφή; όμω; σ' 
αυτό. Δεν κάνω κρίση, δεν το σχολιάζω. Το 
προβλέπω με βάση τα ώ; τώρα ολοκάθαρα δε
δομένα». 

Στι; μηχανέ; η αλλαγή θα είναι όμοια εντυ
πωσιακή: Οι κομπιούτερ του μέλλοντσ; θα έ
χουν όχι μόνο ταχύτητα, όπω; οι τωρινοί, αλλά 
και πραγματική νοημοσύνη. Αυτό θα συμβεί 
όταν αποκτήσουν, πολύ σύντομα νομίζω, την 
ταχύτητα του ανθρώπινου νον. Και τότε θα 
συμβεί κάτι ακόμη: Οι κομπιούτερ θα σχεδιά
ζουν και θα φτιάχνουν άλλου; κομπιούτερ για 
να του; βοηθούν». 

» 
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A56 Ρεπορτάζ ΤΟ ΒΗΜΑ 
Κυριακή 16 Απριλίου 2000 

Το φαινόμενο 
της αριοτεοοχορίας απασχολεί 

ιδιαίτερα την προσχολική 
αγωγή, αφού τα ποΛά 
του παιδικού σταθμού 
και του νηπιαγωγείου 

αναπτύσσουν 
πολλές δραοτηριότπτες 

με τα χέρια τους 

Τα οψπεράομαια 

ms έρευνας 

που πραγματοποίησαν 

επιστήμονα 

σε παιδικού σταθμού 

ms θεσσαλονικιά 

Οι αρισιερόχειρε$ 
είναι φυσιολογικοί 
Τ Ο ΦΥΣΙΟΛΟΓΙΚΟ φαινό

μενο της αριστεροχειρίας 
δεν αντιμετωπίζεται, λσ\ω άγνοι
ας, πάντα ως φυσιολογικό με 
απσιέλεομα σε πολλά παιδιά της 
προσχολικής ηλικίας να επιχει
ρείται καταπιεστική αλλαγή σε 
δεξιόχειρα μέσα σία πλαίσια της 
οικογένειας και έτσι να προκα
λούνται βλάβες δύσκολα ανα
τρέψιμες από το σχολείο. Την 
ίδια στιγμή το θέμα έχει ελάχι
στα ερευνηθεί στη χιόρο μας και 
δεν του έχει δοθεί η δέουσα ση
μασία. Η επιστημονική μελέτη 
τόσο σε ιατρικό και ψυχολογικό 
όσο και σε ερευνητικό επίπεδο 
καθυστερεί σημαντικά. «Kara 
τη μακρόχρονη πορεία μας 
στην εκπαίδευση yrvn/ic πολλά; 
φορές μάρτυρες συ)κρονσεων 
και αδιέξοδα»· με αφορμή την 
αριστεροχεψία« τονίζει ο κα
θηγητής παιδαγωγικών τμήμα
τος βρεφονηπιηκσμίπς του TEI 
Θεσσαλονίκης κ. Δημ. Δημη
τρακόπουλος, που μαζί με τον 
σχολικό σύμβουλο Πρωτοβάθ
μια«: Εκπαίδευσης Θεσσαλονί
κης κ Αλ. Πουλίδη ηγήθηκαν 
έρευνας σε 51 βρεφονηπιοκό-
ΐιους. εργαζόμενες σε παιδικούς 
σταθμούς στη θεσσαλονίκη, 
όπως και σε γονείς της περιο
χής προκειμένου να ερευνηθεί 
το φαινόμενο της αριστεροχει-
ρίας η οποία απασχολεί ιδιαί
τερα την προσχολική αγωγή, 
αψού τα παιδιά του παιδικού 
σταθμού και του νηπιαγωγείου 
αναπτύσσουν πολλές δραστη
ριότητες με τα χέρια τους. Σχε
τικές έρευνες άλλωστε στη χώ
ρα μας είναι από ελάχιστες ως 
ανύπαρκτες, οπότε η συγκεκρι
μένη αποκτά ιδιαίτερη αξία χω
ρίς φυσικά να καλύπτει το κε
νό. Τα αποτελέσματα της έρευ
νας παρουσιάστηκαν οίο πρώ-
το δι εθνές συνέδριο με θέμα «Το 
φαινόμενο της αριστεροχει-
ρίας». που έγινε στο τμήμα βρε-
φονηπιοκομίαςτου ΤΗ θεσσα
λονίκης στις 15 Απριλίου, θ α 
βρίσκεται δε στη διάθεση του 
ενδιαφερόμενου κοινού από τις 
20 Απριλίου στη διεύθυνση του 
Internet www. cosmoklds. 
gr/aristeroxeiria. 

Από τις βασικές υποθέσεις 
της tptmac, είναι: 1. Το ποσο
στό των αριστερόχειρων παι
διών κυμαίνεται και στην Ελ
λάδα γύρω στο 10%. όπως γε
νικά γίνεται αποδεκτό και διε
θνώς. 2. Εχουν εγκαταλειφθεί 
οι παλιές προκαταλήψεις κατά 

της αριοτεροχειρίας. 3. Η ενη
μέρωση γονέων και εκπαιδευτι
κών είναι ελλιπής και αποσπα
σματική. 4. Η πολιτεία είναι 
αδρανής και η επιστημονική κοι
νότητα παραπέμπει το πρόβλη
μα να ερευνηθεί από την επό
μενη γενιά. 

Οι απόψεις των παιδαγωγών 
της προσχολικής ηλικίας αλλά 
και των γονέων, έτσι όπως αυ
τές καταγράφηκαν και αναλύ
θηκαν από την έρευνα, καταλή
γουν στα εξής συμπεράσματα: 
• Ως προς τπ παιδιά της προ
σχολικής ηλικίας γίνεται σαφές 
ότι το «πρόβλημα> είναι υπαρ
κτό. Υπάρχουν αρκετά παιδιά 
με έκδηλη αρισιερσχεφία, όπως 

Η emiuxns 
αντιμετώπιση 

Για την επιτυχή αντιμετώπι
ση της αριστεροχειρίας 
απαιτείται όσο ίσως σε λί
γες περιπτώσεις υπεύθυνη 
ενημέρωση της οικογένει-
ας και καλή συνεργασία της 
με το σχολείο. Διαπιστώθη
κε από την έρευνα ότι η σο-
νεργασία αυτή είναι περιο
ρισμένη. Οι γονείς των αρι· 
στερόχετρων παιδιών ενη
μερώνονται για το θέμα επί-
οης από ελεύθερες συζητή
σεις κατ αναγνώσματα. Κα
τά συνέπεια χρειάζονται πε
ρισσότερη ενημέρωση αλ
λά δεν την αποκτούν είτε 
γιατί δεν τους παρέχεται εί
τε γιατί δεν την αναζητούν 
και οι ίδιοι. Δεν θεωρούν 
την αριστερσχειρία των παι
διών τους μειονέκτημα αλ
λά αρκετοί επιχειρούν αλ
λαγή σε δεξτοχειρία, προ
καλώντας βλάβες δύσκολα 
ανατρέψιμες από το σχο
λείο. Οι γονείς θα ήθελαν 
το παιδί τους να μην είναι 
αρτοτεροχειρο και γι' αυτό 
γίνονται κάποιες προσπά
θειες για αλλαγή. Οταν 
όμως TO παιδί επιμένει η κα
τάσταση γίνεται αποδεκτή. 
Ετσι κρίνεται απαραίτητο 
να ιδρυθούν συμβουλευτι
κοί σταθμοί για γονείς. Οι 
σταθμοί αυτοί μπορούν να 
λειτουργήσουν αυτοτελώς 
σε ΑΕΙ και TEI, ακόμη και 
σε νοσοκομεία. 

και παιδιά αμφίχειρα, όπου δη
λαδή δεν έχει επικρατήσει το 
ένα από τα δύο χέρια. Αυτό ση
μαίνει ότι η προσχολική αγωγή 
που ασκείται τόσο στο σπίτι όσο 
και στα σχετικά ιδρύματα θα 
πρέπει να διευκολύνει την επι
κρότηση του ενός χεριού και να 
υποστηρίζει το αριστερό χέρι 
στην «προσπάθεια» του να ενερ
γεί ισότιμα με το δεξιό των δε
ξιόχειρων. Εισι το παιδί όταν 
θα πάει στην Α' τάξη του Δη
μοτικού σχολείου δεν θα πρέ
πει να συναντά δυσκολίες στη 
γραφή, στη ζωγραφική και σε 
άλλες καλλιτεχνικές δραστη
ριότητες Και αυτό γιατί δεν εί
ναι λίγες ot περιπτώσεις κατά 
τις οποίες παιδιά της Α' Δημο
τικού υποφέρουν κατά την εκ
μάθηση της πρώτης γραφής, 
επειδή δεν επικράτησε ακόμη 
το ένα από τα δύο χέρια. 
• Ιδιαίτερο ενδιαφέρον πα
ρουσιάζουν οι απόψεις των παι
δαγωγών της προσχολικής ηλι
κίας. Διαπιστώνεται κατά πρώ
τον ότι η ενημέρωση του παι
δαγωγικού προσωπικού των παι
δικών σταθμών δεν είναι υπεύ
θυνη επιστημονική αλλά απο
σπασματική από συζητήσεις, πε
ριοδικά και βιβλία ως ελεύθε
ρα αναγνώσματα κοκ. Υπάρ- ι 
χει πάντως κάποια ενημέρωση,' 
το θέμα απασχολεί την εκπαι
δευτική κοινότητα και την ΚΟΪ-
νή γνώμη ευρύτερα, οπότε η 
έρευνα έγινε σε αρκετά πρό
σφορο έδαφος. 

Η κυρίαρχη άποψη είναι όπ 
η αριστεροχεψία δεν αποτελεί 
πρόβλημα. Αυτό είναι αισιόδο
ξο, τονίζεται χαρακτηριστικά 
στην έρευνα, με την προϋπόθε
ση ότι δεν θα προκαλέσει εφη
συχασμό και αδράντ.ια, διότι 
μπορεί μεν η αριστεροχειρία ως 
φαινόμενο να μη θει,ιρεπαι πρό
βλημα, στην πράξη όμως δημι
ουργεί κάποια ^προβλήματα, 
γνωστά σε όσους ασχολούνται 
με αριστερόχειρα παιδιά. Τα 
προβλήματα αυτά οξύνονται 
όταν επιχειρείται καταπιεστική 
αλλαγή σε δεί,ιόχειρα. Φαίνε
ται ακόμη ότι ς.τους παιδικούς 
σταθμούς και γ;ιπιαγωγεία δεν 
υπάρχει ικανοποιητική υποδο
μή, γνώση και ει ιιειρία για την 
αντιμετώπιση τιον ιδιαιτεροτή
των των αριστέ->όχειρων παι
διών και την προετοιμασία τους 
για το δημοτικό σχολείο. 

ΝΟΤΑ ΤΡΙΓΚΑ 
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