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1

Περίληψη

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων αποτελεί ένα ιδιαίτερα 

σημαντικό ζήτημα, τόσο σε διεθνές όσο και σε εθνικό επίπεδο. Η επιμόρφωση και η 

κατάρτιση αφορά τους εκπαιδευτικούς που ήδη απασχολούνται ή που πρόκειται να 

εργαστούν σε εκπαιδευτικές δομές. Η παρούσα έρευνα διερευνά τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά με την αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης και περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης. Επιπλέον, η έρευνα διερευνά τις δημογραφικές ομάδες των εκπαιδευτικών 

που θεωρούν περισσότερο ή λιγότερο αναγκαία την ειδική και περιβαλλοντική 

εκπαίδευση. Στην έρευνα συμμετείχαν 160 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι συμπλήρωσαν ένα 

ερωτηματολόγιο 33 ερωτήσεων, από τα οποία συγκεντρώθηκαν δεδομένα που 

αναλύθηκαν ποσοτικά. Όσον αφορά την αναγκαιότητα της περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι, όταν ο εκπαιδευτικός έχει επιμορφωθεί σε 

περιβαλλοντικά θέματα, μπορεί να εφαρμόσει νέες δραστηριότητες στην περιβαλλοντική 

εκπαίδευση για τα παιδιά με αναπηρία, να αξιοποιεί τη συγκεκριμένη εκπαίδευση 

περισσότερο στην ανάπτυξη των εν λόγω παιδιών και να την εκτιμά, θεωρώντας την ως 

ένα χρήσιμο «εργαλείο» για την ειδική αγωγή. Σχετικά με την αναγκαιότητα της ειδικής 

εκπαίδευσης οι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν ότι ο εκπαιδευτικός, που έχει επιμορφωθεί 

σε θέματα αναπηρίας μπορεί να βοηθήσει τα παιδιά με αναπηρία με θετικό τρόπο, να 

λειτουργήσει υποστηρικτικά, ώστε τα εν λόγω παιδιά να γνωρίσουν καλύτερα τον εαυτό 

τους και να ανιχνεύσει πιθανές δυσκολίες που παρουσιάζουν. Η ειδική και 

περιβαλλοντική εκπαίδευση θεωρήθηκαν απολύτως απαραίτητες από όλους τους 

εκπαιδευτικούς ανεξαρτήτως φύλου, ηλικίας, οικογενειακής κατάστασης, επιπέδου 

εκπαίδευσης προϋπηρεσίας στη γενική και ειδική εκπαίδευση, σχέσης εργασίας, 

ειδικότητας, εμπειρίας στην περιβαλλοντική και ειδική εκπαίδευση, σχολείου, περιοχής
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και νομού υπηρεσίας καθώς επίσης και ανεξαρτήτως του αριθμού των μαθητών τυπικής 

ανάπτυξης στην τάξη και μαθητών με αναπηρία.

Λέξεις Κλειδιά: Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών, Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, Ειδική 

Εκπαίδευση
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Abstract

The training of teachers at all levels is a particularly important issue, both 

internationally and nationally. Education and training concerns teachers who are already 

employed or who are going to work in educational structures. The present study explores 

teachers' views on the need for special education and environmental education. In 

addition, the research investigates the demographic groups of teachers who consider more 

or less necessary special and environmental education. The study involved 160 teachers, 

who completed a questionnaire of 33 questions, from which data were collected and 

analyzed quantitatively. Regarding the necessity of environmental education, the results 

showed that when the teacher has been trained in environmental issues he can apply new 

activities in environmental education for children with disabilities, make more use of this 

education in the development of these children and appreciate it , considering it as a useful 

"tool" for special education. Regarding the need for special education, the teachers agreed 

that the teacher, who has been trained in disability issues, can help children with 

disabilities in a positive way, work in a supportive way, so that these children get to know 

themselves better and detect possible difficulties they present. Special and environmental 

education was considered absolutely necessary by all teachers regardless of gender, age, 

marital status, level of previous service training in general and special education, 

employment relationship, specialty, experience in environmental and special education, 

school, district and prefecture as well as regardless of the number of formal students in 

the class and students with disabilities.

Keywords: Teacher Training, Environmental Education, Special Education
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1

ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Το ζήτημα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων είναι ιδιαίτερα 

σημαντικό σε διεθνές και εθνικό επίπεδο. Η επιμόρφωση και η κατάρτιση μπορούν να 

αφορούν εκπαιδευτικούς που εργάζονται ή που πρόκειται να εργαστούν στην εκπαίδευση 

μαθητών/τριών. Η ανάγκη και η σημαντικότητα αυτού του ζητήματος προκύπτει από τις 

τρέχουσες -και σύγχρονες- εκπαιδευτικές, τεχνολογικές, σχολικές και μαθησιακές 

ανάγκες, ώστε οι εκπαιδευτικοί να μπορούν να ανταποκριθούν σε αυτές και να παρέχουν 

ίση εκπαίδευση σε όλων των ειδών μαθητών/τριών. Για αυτούς τους λόγους έχει 

παρατηρηθεί αύξηση των παρεχόμενων προγραμμάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης 

εκπαιδευτικών, καθώς και αξιολόγηση αυτών με σκοπό τις αλλαγές και την 

αναπροσαρμογή του περιεχομένου σπουδών ώστε να βελτιώνεται η ποιότητά τους 

(Mpagakis, 2012).

Επιπλέον, οι αναδυόμενες τάσεις και ανάγκες στον τομέα της εκπαίδευσης δεν 

περιορίζονται μόνο στη διδασκαλία γνωστικών αντικειμένων, αλλά επεκτείνονται σε 

ζητήματα περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης και αειφόρου ανθρώπινης ανάπτυξης 

όπως και σε ζητήματα ειδικής αγωγής. Η σύνδεση του ατόμου με το περιβάλλον και ο 

σεβασμός σε αυτό πρέπει να αποτελούν βασικό κομμάτι της εκπαίδευσης, αφού ο 

ανθρώπινος παράγοντας μπορεί να επιδράσει με θετικό ή αρνητικό τρόπο στο περιβάλλον 

(Young, 2000). Επομένως, ο στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας, πέρα από γνωστικός, 

πρέπει να επικεντρώνεται συνολικά στη βελτίωση της ποιότητας ζωής των ανθρώπων 

παράλληλα με την αντίστοιχη βελτίωση των περιβαλλοντικών συνθηκών (Lasonen, 

2009). Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προωθούν και να διδάσκουν τους τρόπους δημιουργίας
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2

ενός βιώσιμου κόσμου, όπου θα προστατεύονται παράλληλα το φυσικό περιβάλλον, η 

κοινωνική ισότητα και η οικονομική βιωσιμότητα (Boeren, 2019).

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο αναπτύσσεται παράλληλα και η κάλυψη αναγκών 

εκπαιδευτικών διαδικασιών που θα ανταποκρίνονται σε ποικίλους τύπους 

μαθητών/τριών. Η ειδική εκπαίδευση πρέπει να παρέχεται σε όλα τα παιδιά μη τυπικής 

ανάπτυξης με στόχο την αποφυγή περιθωριοποίησης και αποκλεισμού αυτών των 

ατόμων από τις εκπαιδευτικές διαδικασίες και, εν συνεχεία, από τις πρακτικές και 

συνθήκες του κοινωνικού συνόλου (Dray, 2008). Συνεπώς, η επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών συνδέεται άρρηκτα με την προσπάθεια εκμάθησης των ίδιων να 

αναγνωρίζουν και να αποδέχονται με ορθό και αποτελεσματικό τρόπο τις ανάγκες των 

παιδιών αλλά και της κοινωνίας, της οποίας αποτελούν ενεργά μέλη. Σύμφωνα με αυτά, 

ο σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση και καταγραφή των απόψεων των 

εκπαιδευτικών αναφορικά με το ποσοστό αναγκαιότητας γνώσης θεμάτων σχετικών με 

την ειδική και την περιβαλλοντική εκπαίδευση. Αυτός ο αρχικός στόχος επιτρέπει την 

επέκταση του ζητήματος σε ποσοστά συμφωνίας μεταξύ του ερευνητικού δείγματος, την 

επίδραση των δημογραφικών και επαγγελματικών στοιχείων στις παρατιθέμενες απόψεις 

τους και στην ενδεχόμενη ύπαρξη σχέσης μεταξύ στις δύο εξεταζόμενες μορφές 

εκπαίδευσης, την ειδική και την περιβαλλοντική.

Τα προαναφερθέντα δεδομένα και ζητήματα οδήγησαν στην ανάγκη παρουσίασης 

και περιγραφής συγκεκριμένων θεματικών, που συνδέονται άρρηκτα με τις αναδυόμενες 

ανάγκες των σύγχρονων κοινωνιών και εκπαιδευτικών συστημάτων. Ως εκ τούτου, η 

παρούσα εργασία διαρθρώνεται σε δύο μέρη, το θεωρητικό και το ερευνητικό. Το 

θεωρητικό μέρος περιλαμβάνει τρία κεφάλαια, εκ των οποίων το πρώτο περιλαμβάνει 

όλα τα στοιχεία που συνδέονται με την περιβαλλοντική εκπαίδευση. Επίσης, το πρώτο
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κεφάλαιο αποσαφηνίζει έννοιες σχετικά με την αειφόρο ανάπτυξη (στόχοι και σκοπός), 

την περιβαλλοντική εκπαίδευση (ελληνικά κέντρα), προγράμματα περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης και το θεσμικό πλαίσιο εφαρμογής αυτών καθώς και τον επιμέρους 

σχεδιασμό τους. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται με την παρουσίαση του τρόπου που 

συνδυάζεται η περιβαλλοντική εκπαίδευση με την αειφόρο ανάπτυξη.

Το δεύτερο κεφάλαιο του θεωρητικού μέρους αφορά στην έννοια της ειδικής 

εκπαίδευσης, παρέχοντας την ιστορική αναδρομή αυτής και την επεξήγηση βασικών 

συνδεόμενων εννοιών όπως η απομόνωση και ο εγκλεισμός, η πρόσβαση και η 

ενσωμάτωση, καθώς και η ενδυνάμωση. Ακόμη, σε αυτό το κεφάλαιο περιλαμβάνονται 

στοιχεία για την ειδική αγωγή στην Ελλάδα, για τα χαρακτηριστικά των μαθητών με 

συγκεκριμένες εκπαιδευτικές ανάγκες, για τις ελληνικές δομές ειδικής αγωγής, για τον 

θεσμό της παράλληλης στήριξης, για τον ρόλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στο 

ελληνικό περιβάλλον, και καταλήγει στη στάση των εκπαιδευτικών της χώρας για 

τους/τις μαθητές/τριες με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.

Το τρίτο κεφάλαιο επικεντρώνεται σε ζητήματα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και 

στην αναγκαιότητα ύπαρξης και εφαρμογής αυτού του θεσμού. Η αναγκαιότητα της 

επιμόρφωσης εξετάζεται μέσα από τον ρόλο που διαδραματίζει για τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς, αλλά και για τους/τις μαθητές/τριες αυτών. Μετά από αυτές τις ενότητες 

ακολουθεί η ενότητα των πρακτικών επιμόρφωσης στην Ελλάδα με υποενότητες που 

αφορούν σε συγκεκριμένες θεματικές όπως τα προγράμματα κατάρτισης, οι 

επιμορφώσεις από τις Δευτεροβάθμιες Διευθύνσεις Εκπαιδευτικών, η κατάρτιση από 

Περιφερειακά Κέντρα, η κατάρτιση στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και η αξιολόγηση 

της κατάρτισης των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται με τις 

πολιτικές επιμόρφωσης που ισχύουν και εφαρμόζονται στην Ευρωπαϊκή Ένωση.
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Το δεύτερο μέρος, το ερευνητικό περιλαμβάνει τη μεθοδολογία έρευνας, δηλαδή τον 

ερευνητικό σκοπό, το δείγμα, την ηθική και δεοντολογία και τους περιορισμούς έρευνας. 

Αυτό το μέρος ολοκληρώνεται από την ανάλυση των δεδομένων και την παρουσίαση των 

αποτελεσμάτων. Η εργασία ολοκληρώνεται με την παράθεση συζήτησης και 

συμπερασμάτων όπως προέκυψαν από τη συνδυαστική εξέταση του θεωρητικού και του 

ερευνητικού μέρους.
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1. Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

1.1. Αειφόρος Ανάπτυξη

Η αειφορία μπορεί να αποτελεί μία συντηρητική έννοια εάν ο στόχος είναι να διατηρηθεί 

ένα συγκεκριμένο χρονικό σημείο - ένα σημείο στο παρελθόν όπου οι άνθρωποι ζούσαν 

σε "ισορροπία" με τη "φύση". Στο σημείο αυτό, οι παραδοχές που στηρίζουν τις 

οικολογικές επιστήμες μπορούν να διαδραματίσουν ρόλο ελλείψει δημιουργικότητας 

(Sandri, 2013).

Η έννοια της αειφόρου ανάπτυξης αναδείχθηκε ως απάντηση στην αυξανόμενη 

ανησυχία για τον αντίκτυπο της ανθρώπινης κοινωνίας στο φυσικό περιβάλλον και 

ορίστηκε το 1987 από την Επιτροπή Brundtland ως "ανάπτυξη που ανταποκρίνεται στις 

ανάγκες του παρόντος χωρίς να διακυβεύεται η ικανότητα των μελλοντικών γενεών να 

ικανοποιήσουν τις δικές τους ανάγκες" (Nevin, 2008). Σύμφωνα με την έκθεση 

Brundtland, τα προβλήματα που αντιμετωπίζει ο πλανήτης είναι διττά. Πρώτον, 

υπάρχουν εκείνα που προκύπτουν από την αποτυχία των διαδικασιών οικονομικής 

ανάπτυξης - για παράδειγμα, ο αυξανόμενος αριθμός ανθρώπων που πεινούν, τα 

αυξανόμενα επίπεδα αναλφαβητισμού, η έλλειψη ασφαλών και υγιών σπιτιών, η έλλειψη 

καυσίμων και το αυξανόμενο χάσμα μεταξύ πλουσίων και φτωχών. Δεύτερον, υπάρχουν 

εκείνα που προκύπτουν από την αποτυχία διαχείρισης του φυσικού περιβάλλοντος, που 

οδηγεί σε απερήμωση, αποψίλωση, όξινη βροχή, υπερθέρμανση του πλανήτη, εξάντληση 

του όζοντος και ρύπανση. Ο εντοπισμός των δύο αυτών ομάδων προβλημάτων από την 

έκθεση Brundtland είναι μείζονος ενδιαφέροντος, καθώς οδηγεί σε ένα κρίσιμο ερώτημα 

σχετικά με το γιατί τα συγκεκριμένα αυτά προβλήματα και όχι άλλα πρέπει να 

αποτελέσουν τη βάση της διαδικασίας της πολιτικής για την αειφόρο ανάπτυξη (Winter, 

2007).
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1.2. Στόχοι Αειφόρου Ανάπτυξης

Οι Στόχοι Αειφόρου Ανάπτυξης των Ηνωμένων Εθνών (Sustainable Development 

Goals - SDG) δεν είναι το πρώτο σύνολο στόχων που έχουν σχεδιαστεί για να βοηθήσουν 

τα έθνη να συνεργαστούν για να δημιουργήσουν έναν καθαρότερο πλανήτη και μια 

δικαιότερη παγκόσμια κοινωνία. Οι Αναπτυξιακοί Στόχοι της Χιλιετίας (Millennium 

Development Goals - MDG) της προηγούμενης ατζέντας διατυπώθηκαν το 2000 και 

περιλάμβαναν οκτώ στόχους που έπρεπε να επιτευχθούν έως το 2015: (1) την εξάλειψη 

της ακραίας φτώχειας και της πείνας, (2) την επίτευξη καθολικής πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, (3) την προώθηση της ισότητας των φύλων και της ενίσχυσης των 

γυναικών, (4) τη μείωση της παιδικής θνησιμότητας, (5) τη βελτίωση της μητρικής 

υγείας, (6) την καταπολέμηση του HIV/AIDS, της ελονοσίας και άλλων ασθενειών, (7) 

την εξασφάλιση της περιβαλλοντικής βιωσιμότητας και (8) την ανάπτυξη παγκόσμιας 

εταιρικής σχέσης για την ανάπτυξη (Gabay, 2015).

Την 1η Ιανουαρίου 2016, εγκαινιάστηκε ένα φιλόδοξο νέο σχέδιο, το οποίο αύξησε 

τον αριθμό των στόχων από οκτώ σε δεκαεπτά: (1) εξάλειψη της φτώχειας, (2) 

τερματισμός της πείνας, (3) διασφάλιση της υγείας και της ευημερίας για όλους, (4) 

εξασφάλιση ποιοτικής εκπαίδευσης για όλους, (5) επίτευξη ισότητας των φύλων, (6) 

εξασφάλιση καθαρού νερού και αποχέτευσης, (7) εξασφάλιση βιώσιμης και καθαρής 

ενέργειας, (8) προώθηση της αξιοπρεπούς εργασίας και της βιώσιμης οικονομικής 

ανάπτυξης, (9) οικοδόμηση ανθεκτικής και βιώσιμης βιομηχανίας, καινοτομίας και 

υποδομών, (10) μείωση των ανισοτήτων, (11) οικοδόμηση βιώσιμων πόλεων και 

κοινοτήτων, (12) εξασφάλιση βιώσιμης κατανάλωσης και παραγωγής, (13) ανάληψη 

δράσης για το κλίμα, (14) προστασία της θαλάσσιας ζωής, (15) προστασία της ζωής στην 

ξηρά, (16) προώθηση της ειρήνης, της δικαιοσύνης και των θεσμών χωρίς αποκλεισμούς
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και (17) ενίσχυση της παγκόσμιας εταιρικής σχέσης για την αειφόρο ανάπτυξη (Palmer, 

2015).

Ο 17ος στόχος αφορά θέματα "οικονομικής ανάπτυξης, κοινωνικής ανάπτυξης και 

περιβαλλοντικής προστασίας" (UN, 2015) και ειδικεύεται περαιτέρω σε 169 στόχους. 

Ενώ οι MDG στοχεύουν κυρίως τις αναπτυσσόμενες χώρες, οι SDG επικεντρώνονται σε 

όλες τις χώρες σε όλο τον κόσμο. Το 2017, η UNESCO δημοσίευσε την έκδοση 

«Εκπαίδευση για τους Στόχους της Αειφόρου Ανάπτυξης: Στόχοι εκμάθησης» 

(UNESCO, 2017a). Η παρούσα έκδοση κάνει διάκριση μεταξύ γνωστικών, 

κοινωνικοσυναισθηματικών και συμπεριφορικών στόχων μάθησης για όλες τις SDG, 

αναφέρεται στις γνώσεις και τις δεξιότητες που απαιτούνται για την επίτευξη αυτών των 

στόχων, στα κίνητρα και τις στάσεις που μπορούν να τους στηρίξουν και στις ενέργειες 

που απαιτούνται για την επίτευξή τους.

Η έρευνα της Boeren (2019) εστιάζει στην SDG 4, η οποία περιλαμβάνει 10 

συγκεκριμένους στόχους, οι οποίοι καλύπτουν τις ανάγκες των παιδιών, των νέων και 

των ενηλίκων. Η ιδέα της "δια βίου μάθησης για όλους" αποτελεί βασικό στοιχείο του 

SDG 4. Αν και η "ποιοτική εκπαίδευση" αποτελεί αυτοσκοπό, είναι σημαντικό να 

αποφευχθεί η θεώρηση των 17 SDG ως κατακερματισμένων "πακέτων εργασίας". 

Πολλοί από τους στόχους μπορούν, στην πραγματικότητα, να ερμηνευθούν ως 

συσχετιζόμενοι μεταξύ τους. Για παράδειγμα, η έρευνα για τα οφέλη της εκπαίδευσης 

δείχνει ότι όσοι έχουν υψηλότερα επίπεδα δεξιοτήτων τείνουν να εξασφαλίζουν 

καλύτερες θέσεις εργασίας, να απολαμβάνουν καλύτερη υγεία, να συμμετέχουν 

περισσότερο στις κοινότητές τους και να ασκούν πιο ενεργό συμμετοχή στα κοινά 

(Schuller, Preston, Hammond, Brassett-Grundy, & Bynner, 2004).
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Είναι γνωστό όχι υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των ποσοστών συμμετοχής στην 

εκπαίδευση και των κρατικών επενδύσεων στις βιομηχανίες, την καινοτομία και τις 

υποδομές (Groenez, Desmedt, & Nicaise, 2007), γεγονός που υποδηλώνει ότι η 

εκπαίδευση μπορεί να λειτουργήσει ως μια ισχυρή "μηχανή" για την ανάπτυξη μιας πιο 

συνεκτικής και ισότιμης κοινωνίας. Σήμερα, οι εκπαιδευτικοί δίνουν επίσης προσοχή 

στην ισότητα των φύλων (SDG 5), για παράδειγμα μέσω πρωτοβουλιών για την 

ενθάρρυνση περισσότερων κοριτσιών και γυναικών να εισέλθουν στους κλάδους της 

επιστήμης, της τεχνολογίας, της μηχανικής και των μαθηματικών ( Science, technology, 

engineering, and mathematics- STEM) (Panetta & Williams, 2018).

Το εργατικό δυναμικό υψηλής ειδίκευσης αποτελεί αποδεδειγμένη κινητήρια δύναμη 

αξιοπρεπούς εργασίας και ισχυρής οικονομικής ανάπτυξης (SDG 8) (Woessmann, 2016), 

που με τη σειρά του συμβάλλει στην επίτευξη των στόχων για τη φτώχεια (SDG 1) και 

την πείνα (SDG 2). Η ποιοτική εκπαίδευση μπορεί επίσης να περιλαμβάνει την αύξηση 

των δεξιοτήτων σε σχέση με τη μάθηση για την αειφορία, όπως η φροντίδα για τον 

πλανήτη μας (SDG 12 και 13).

Ο τελικός στόχος, το SDG 17, επικεντρώνεται στον ρόλο των εταιρικών σχέσεων για 

την επίτευξη των SDG και κάνει ρητή αναφορά στην ανάγκη συνεργασίας των 

κυβερνήσεων και των ευρέος φάσματος ενδιαφερόμενων φορέων στον ιδιωτικό και μη 

τομέα. Ωστόσο, η εκπαίδευση δεν αναφέρεται καθόλου στη συζήτηση για το SDG 17, 

γεγονός που έρχεται σε αντίθεση με τα ερευνητικά στοιχεία για τα οφέλη της 

εκπαίδευσης και της κατάρτισης, τα οποία άπτονται των τομέων όλων των άλλων SDG, 

τόσο στο επίπεδο του ατόμου όσο και της κοινωνίας.
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Η περαιτέρω κατανόηση των δυνατοτήτων συνεργασίας ατόμων, εκπαιδευτικών 

ιδρυμάτων, σχετικών ενδιαφερόμενων φορέων και κυβερνήσεων για την επίτευξη τόσο 

του SGG 4 όσο και των άλλων στόχων θα μπορούσε συνεπώς να αυξήσει τη γνώση των 

πιθανών οδών προς την πρόοδο. Η έρευνα της Boeren (2019) επικεντρώνεται στη 

συνεισφορά των διαφορετικών παραγόντων στους δέκα ειδικούς στόχους του SDG 4 για 

την ποιοτική εκπαίδευση.

Η σημασία των στόχων του SDG 4 για την ποιοτική εκπαίδευση -και, στην 

πραγματικότητα, των SDG εν γένει- σχετίζεται με τον τρέχοντα λόγο για την 

εκπαιδευτική πολιτική, ο οποίος είναι έντονα προσανατολισμένος προς διάφορα σημεία 

αναφοράς, δείκτες και στόχους (Ozga, 2012). Η Ozga (2012) χαρακτηρίζει αυτή την 

προσέγγιση "διακυβέρνηση βάσει αριθμών".

Εκτός από τα Ηνωμένα Έθνη άλλοι διεθνείς οργανισμοί έχουν επίσης εγείρει την 

εκπαιδευτική πολιτική μέσω της συλλογής, παρακολούθησης και δημοσίευσης 

στατιστικών που στηρίζουν ένα προκαθορισμένο σύνολο στόχων. Η Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή δημοσιεύει ετήσιες εκθέσεις παρακολούθησης στο πλαίσιο του στρατηγικού 

πλαισίου της με τίτλο "Εκπαίδευση και κατάρτιση 2020", για τις οποίες διατύπωσε σειρά 

δεικτών αναφοράς που πρέπει να επιτευχθούν έως το 2020 (European Commission, 

2017), που άπτονται των τομέων (1) της πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου, (2) της 

ολοκλήρωσης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, (3) των βασικών δεξιοτήτων, (4) της 

εκπαίδευσης νηπιακής ηλικίας, (5) της διά βίου μάθησης, (6) της μετάβασης στην αγορά 

εργασίας και (7) της κινητικότητας μεταξύ χωρών.

Ο Οργανισμός Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ) δημοσιεύει 

ετήσια έκθεση για την Εκπαίδευση, με τίτλο «Education at a Glance», παρέχοντας
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στατιστικά στοιχεία για την τρέχουσα κατάσταση της εκπαίδευσης σε ολόκληρο τον 

κόσμο, εστιάζοντας κυρίως στις χώρες του ΟΟΣΑ - αυτές που ανήκουν στη "λέσχη των 

πλούσιων εθνών". Ο ΟΟΣΑ παρουσιάζει στοιχεία για (α) την παραγωγή των 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και τον αντίκτυπο της μάθησης, β) τους χρηματοοικονομικούς 

και ανθρώπινους πόρους που επενδύονται στην εκπαίδευση και γ) της πρόσβασης στην 

εκπαίδευση, της συμμετοχής και της προόδου, του περιβάλλοντος μάθησης και της 

οργάνωσης των σχολείων (ΟΟΣΑ, 2017).

Κατά την προετοιμασία αυτών των εκθέσεων, ο ΟΟΣΑ βασίζεται σε στοιχεία από 

τις δικές του έρευνες, ιδίως από το Πρόγραμμα Διεθνούς Αξιολόγησης Φοιτητών 

(Programme for International Student Assessment - PISA), το οποίο συγκέντρωσε 

στοιχεία για τις δεξιότητες των 15χρονων μαθητών, το Πρόγραμμα Διεθνούς 

Αξιολόγησης Ικανοτήτων Ενηλίκων (Programme for International Assessment of Adult 

Skills - PIAAC), το οποίο συγκέντρωσε δεδομένα δεξιοτήτων από ενήλικες ηλικίας 16

65 ετών και τη Διεθνή Έρευνα για τη Διδασκαλία και τη Μάθηση (Teaching and Learning 

International Survey - TALIS), μια έρευνα των εκπαιδευτικών και των διευθυντών των 

σχολείων.

Η PISA, ειδικότερα, έχει αποκτήσει εξέχουσα θέση στις συζητήσεις για την 

εκπαιδευτική πολιτική σε ολόκληρο τον κόσμο, εγκαινιάζοντας εκπαιδευτικές 

μεταρρυθμίσεις σε πολλές χώρες (Carvalho & Costa, 2015). Είναι σημαντικό να 

σημειωθεί ότι η τρέχουσα παγκόσμια προσέγγιση για τη χάραξη της εκπαιδευτικής 

πολιτικής έχει δεχθεί πολλές επικρίσεις (Johansson, 2016).

Ένας από τους βασικούς στόχους της παρακολούθησης της προόδου προς την 

επίτευξη των σημείων αναφοράς, των δεικτών και των στόχων είναι η άσκηση πίεσης

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
20/03/2024 12:02:17 EET - 44.193.209.108



11

στις χώρες, προκειμένου να ανήκουν στις κορυφαίες παγκόσμιες επιδόσεις. Αυτό μπορεί 

στη συνέχεια να οδηγήσει σε κατονομασία, μομφή και απόδοση ευθυνών σε εκείνους 

που φαίνεται να είναι "υποτελείς", με την προσδοκία ότι αυτό θα τους οδηγήσει "στην 

ενίσχυση του παιχνιδιού τους" (Lingard & Lewis, 2016). Ωστόσο, η προσέγγιση αυτή 

μπορεί να ασκήσει ανθυγιεινή πίεση στους ίδιους τους μαθητές. Έχει επίσης επικριθεί 

από τους Ball (2012) και Lingard & Lewis (2016) ότι δεν παρέχονται αρκετές 

πληροφορίες, βάσει περιεχομένου, στους αναγνώστες αυτών των αναφορών. Οι χώρες 

μπορεί να έχουν υψηλή βαθμολογία σε ένα συγκεκριμένο μέτρο, αλλά αυτό είναι πιθανό 

να είναι το αποτέλεσμα ενός ευρέος φάσματος παραγόντων.

Παραδείγματα περιλαμβάνουν την ιστορία της εκπαίδευσης και της 

κοινωνικοπολιτικής, τη λειτουργική οργάνωση των σχολείων και των ιδρυμάτων 

κατάρτισης και τις χρηματοδοτικές επενδύσεις που οι κυβερνήσεις ήταν πρόθυμες να 

κάνουν στην εκπαίδευση και την αναβάθμιση των πληθυσμών τους (Boeren, 2016). 

Επιπλέον, είναι γνωστό ότι αυτό συσχετίζεται με τα χαρακτηριστικά της αγοράς 

εργασίας.

Από πολιτική άποψη, η τρέχουσα κατάσταση μπορεί να οδηγήσει σε αντιγραφές 

πολιτικής, με στόχο μια "γρήγορη λύση" των κατεστραμμένων εκπαιδευτικών 

συστημάτων, χωρίς καμία πραγματική εγγύηση μακροπρόθεσμης λύσης (Nir, Kondakci, 

& Emil, 2018). Αντ’ αυτού, οι Nir et al. (2018) υποστηρίζουν ότι η εστίαση θα πρέπει να 

γίνεται στην κατανόηση - από πλευράς χωρών - του τρόπου ενσωμάτωσης των 

συστημάτων στο ευρύτερο οικονομικό, κοινωνικό, πολιτιστικό και πολιτικό πλαίσιο. 

Ειδικότερα, οι στόχοι που σχετίζονται με τα επιτεύγματα και τη συμμετοχή των φοιτητών 

έχουν επικριθεί για το γεγονός ότι δίνουν πολύ μεγάλη έμφαση στην ευθύνη του ατόμου 

στη νεοφιλελεύθερη αγορά της εκπαίδευσης (Ball, 2012). Αντιθέτως, προτείνεται η
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επιδίωξη εφικτών εναλλακτικών λύσεων στις οποίες οι υπεύθυνοι χάραξης πολιτικής και 

οι πάροχοι εκπαίδευσης αλληλοεπιδρούν ενεργά με τους εκπαιδευόμενους, θεωρώντας 

την εκπαίδευση ως κοινή ευθύνη.

Η έρευνα της Boeren (2019) άπτεται επίσης ζητημάτων που αφορούν 

μικροπολιτικές, μεσοπρόθεσμες και μακροοικονομικές προοπτικές, ιδίως όσον αφορά 

τον ρόλο (1) των ατόμων και των οικογενειών τους (το μικροεπίπεδο), (2) των σχολείων, 

των πρωτοβουλιών εκπαίδευσης και κατάρτισης (μέσο επίπεδο), (3) τη ρύθμιση των 

κυβερνήσεων (μακροεπίπεδο). Οι τρεις αυτές προοπτικές χρησιμοποιούνται ως εργαλείο 

για την περαιτέρω κατανόηση των δέκα στόχων SDG 4 για την ποιοτική εκπαίδευση.

Ειδικότερα, στη μελέτη της Boeren (2019) διερευνώνται οι σχέσεις μεταξύ της 

ανθρώπινης υπηρεσίας και των υφιστάμενων δομών και συστημάτων στα οποία οι 

άνθρωποι πρέπει να ζουν και να εργάζονται, βάσει πορισμάτων κορυφαίων 

ακαδημαϊκών, όπως οι Giddens και Bourdieu, ενώ γίνεται αναφορά στους δέκα στόχους 

του SDG 4 μέσα από μικροπολιτικές, μεσοπρόθεσμες και μακροοικονομικές προοπτικές.

1.3. Περιβαλλοντική Εκπαίδευση

Είναι ευρέως γνωστό ότι οι δραστηριότητες εκπαίδευσης και κατάρτισης είναι 

σημαντικές για την εξεύρεση μακροχρόνιων λύσεων στα περιβαλλοντικά προβλήματα. 

Η αποτελεσματικότερη μέθοδος που πρέπει να υιοθετηθεί για την επίλυση αυτών των 

προβλημάτων είναι η ευαισθητοποίηση για τα περιβαλλοντικά ζητήματα (Uzun & 

Saglam, 2006). Η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι ένας νέος τρόπος μάθησης σχετικά 

με τις ανθρώπινες σχέσεις και το περιβάλλον. Το αντικείμενο της περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης είναι η σχέση και ο αντίκτυπος της ανθρωπότητας στο περιβάλλον. Είναι το 

είδος της εκπαίδευσης που τονίζει έναν ολοκληρωμένο τρόπο διάρθρωσης της
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ανθρώπινης φύσης και των φυσικών πόρων. Η εκπαίδευση αυτή αποσκοπεί στη 

δημιουργία υπεύθυνων και φιλικών προς το περιβάλλον ατόμων με αυτοπεποίθηση 

(Tuncer & Erol, 2007).

Η σημασία της περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης και της περιβαλλοντικής 

συνείδησης είναι αδιαμφισβήτητη για υγιείς σχέσεις ανθρώπου-φύσης. Οι κοινωνικές 

ρίζες της επερχόμενης παγκόσμιας οικολογικής κρίσης βρίσκονται σε μεγάλο βαθμό στις 

ίδιες τις δομές της σημερινής συνείδησης της κοινωνίας για το περιβάλλον και στις αξίες 

που είναι εγγενείς στον τρόπο λειτουργίας τους (Cankurt, Miran, Gunden, & Sahin, 

2008). Η εκπαίδευση και η κατάρτιση στον τομέα του περιβάλλοντος έχουν ως στόχο να 

παρέχουν στα άτομα τα μέσα για την αποτελεσματική και υπεύθυνη προστασία του 

περιβάλλοντος (Celen, Yildiz, Atak, Tabak, & Arisoy, 2002). Ο ρόλος της εκπαίδευσης 

στη διατήρηση και στην αντιμετώπιση των ταχέως αυξανόμενων περιβαλλοντικών 

προβλημάτων, βελτιώνοντας παράλληλα το περιβάλλον, είναι ευρέως γνωστός σήμερα.

Η περιβαλλοντική εκπαίδευση χρειάζεται έναν γενικά αποδεκτό ορισμό, καθώς 

υπάρχουν διαφορετικοί ορισμοί και ερμηνείες. Μια συστηματική προσέγγιση της 

εκπαίδευσης για τις περιβαλλοντικές ανάγκες πρέπει να περιλαμβάνει τα ακόλουθα:

• Ολοκλήρωση.

• Περίληψη των σχέσεων μερών και στοιχείων της φυσικής ζωής και της 

παγκόσμιας δομής.

• Εξέταση των προβλημάτων και των αιτιών της ρύπανσης από την άποψη των 

προαναφερθεισών σχέσεων (Tuncer & Erol, 2007).

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
20/03/2024 12:02:17 EET - 44.193.209.108



14

Η περιβαλλοντική εκπαίδευση θα μπορούσε να οριστεί ως ανάπτυξη από μια "φυσική 

επιστήμη" και βάσει "γήινη εκπαίδευση", με αντανάκλαση σε κοινωνικά 

προσανατολισμένα θέματα, όπως η χωροταξία και η αναγέννηση των πόλεων, προς μια 

ολιστική και ολοκληρωμένη προσέγγιση του περιβάλλοντος, όπως υπονοείται μέσω της 

έννοιας της περιβαλλοντικής, κοινωνικής και οικονομικής βιωσιμότητας (Young, 2000).

Η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι ένας τομέας που συνεχώς διαμορφώνεται. Ο 

τομέας της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης αποτελεί τον ώριμο στόχο πολυάριθμων 

συζητήσεων που εμπνέονται από διαφορετικούς τρόπους εξέτασης του περιβαλλοντικού 

προβλήματος και οι οποίες ανταποκρίνονται στις διάφορες απόψεις με κατάλληλες 

παιδαγωγικές προτάσεις (Gonzalez-Gaudiano, 2005).

1.4. Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση στην Ελλάδα

Από το 1913 και για 70 χρόνια στο πλαίσιο της ελληνικής εκπαίδευσης η σχέση της 

με το περιβάλλον αποτυπωνόταν στο μάθημα της Πατριδογνωσίας, το οποίο εκείνη τη 

χρονιά εντάχθηκε στα αναλυτικά προγράμματα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και ήταν 

στατικό και περιγραφικό (Κατσίμπελης, 2007).

Ο όρος Περιβαλλοντική Εκπαίδευση εισήχθη στην Ελλάδα το 1976 συνδεδεμένη με 

διεθνείς οργανισμούς που διενεργούσαν σχετικές δράσεις. Είναι γεγονός επίσης ότι στην 

Ελλάδα δεν ήταν ώριμες οι συγκυρίες ούτε στον τομέα του περιβάλλοντος, ούτε της 

εκπαίδευσης ώστε να αποκτήσει η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση αυτόνομη υπόσταση 

(Χριστιάς, 1998).

Κατά τη μεταπολίτευση συνέβησαν αλλαγές στον τομέα της περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης. Η Γραμματεία του Εθνικού Συμβουλίου Χωροταξίας και Περιβάλλοντος 

του Υπουργείου Συντονισμού αποφάσισε συνεργασία με το Υπουργείο Παιδείας με
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σκοπό τη συγκρότηση μίας ομάδας που θα μελετούσε το ζήτημα αυτό διεθνώς. Σκοπός 

της μελέτης ήταν η προσπάθεια εκπόνησης μίας πρότασης για την ένταξη της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στο Δημοτικό και το Γυμνάσιο. Αυτή η υπηρεσία πήρε 

μέρος στη διάσκεψη της της Τιφλίδας με αντιπροσωπεία αποτελούμενη από δύο άτομα, 

κανένα από τα οποία δεν ήταν εκπαιδευτικός. Επιπλέον, η αντιπροσωπεία αυτή δεν 

κατέθεσε καμία πρόταση.

Το 1977 το Κέντρο Εκπαιδευτικών Μελετών και Επιμόρφωσης (νυν Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο) πήρε μέρος σε σεμινάριο στο Μπρίστολ της Αγγλίας. Αντίστοιχο σεμινάριο 

σχετικό με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε ζητήματα σχετικά με το περιβάλλον 

διοργανωμένο από αυτούς τους οργανισμούς και το Συμβούλιο της Ευρώπης, ελαβε χώρα 

στην Αθήνα τον Σεπτέμβριο του 1980.

Κατά τα χρόνια 1981 -  1984 είκοσι Έλληνες εκπαιδευτικοί πήγαν για επιμόρφωση 

σε Κέντρο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στη Γαλλία. Το 1984, επίσης, διοργανώθηκε 

στη Θεσσαλονίκη σεμινάριο για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, όπως και την 

επόμενη χρονιά στα Ιωάννινα και το 1986 στη Μυτιλήνη. Επιπρόσθετα, κατά την 

τετραετία 1983 -  1987 εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας συνέστησαν ομάδα εργασίας 

στο ΚΕΜΕ με σκοπό να μελετήσουν την εισαγωγή της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 

στην δευτεροβάθμια, την αξιολόγηση των προγραμμάτων και την ενθάρρυνση των 

εκπαιδευτικών να τα αναλάβουν και να τα οργανώσουν.

Από όσα έχουν αναφερθεί παραπάνω έχει αναδειχθεί πως μέχρι την δεκαετία του 

1980 έμφαση δινόταν στην εισαγωγή της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στη 

δευτεροβάθμια και όχι στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, γεγονός που τα τελευταία χρόνια 

τείνει να αναπροσαρμοστεί. Το 1990 θεσμοθετήθηκε η ένταξη της περιβαλλοντικής
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εκπαίδευσης στα αναλυτικά προγράμματα, δημιουργήθηκε μία θέση υπεύθυνου 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης για να αναλάβει την ένταξη και εφαρμογή των 

προγραμμάτων της σε όλα τα σχολεία της περιοχής και τέλος, ιδρύθηκαν Κέντρα 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης που υπάγονται στο ΥΠ.Ε.Π.Θ.

Με τον Νόμο 1892/1990 κατοχυρώθηκε ότι σκοπός της Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης είναι να έρθουν οι μαθητές σε επαφή με το περιβάλλον και τα ζητήματά 

του και να αναπτύξουν δράση. Σκοπός της επίσης θα είναι η ψυχοκινητική αγωγή των 

μαθητών, η απόκτηση γνώσεων εκ μέρους τους και η υιοθέτηση στάσεων που θα 

μετατρέψουν του μαθητές σε ενεργούς μελλοντικούς πολίτες.

Το 1992 ιδρύθηκε η Πανελλήνια Ένωση Εκπαιδευτικών για την Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση (ΠΕΕΚΠΕ) και το 1993 το Κέντρο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στην 

Κλειτορία Αχαΐας. Από το 1994 ως το 2001 ιδρύθηκαν 18 Κέντρα Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης. Αυτά τα κέντρα εξοπλισμένα και στελεχωμένα με παιδαγωγικές ομάδες 

ανέπτυξαν επιμορφωτικά και παιδαγωγικά προγράμματα. Η ανάπτυξη αυτή έλαβε χώρα 

διότι το Γραφείο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στελεχώθηκε από εκπαιδευτικούς. 

Ταυτόχρονα, δόθηκαν χρήματα από το δεύτερο ΚΠΣ και ο θεσμός της Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης απέκτησε περισσότερο κύρος.

Σήμερα σε ετήσια βάση πραγματοποιούνται περισσότερα από 1500 Προγράμματα 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στην Πρωτοβάθμια αλλά και την Δευτεροβάθμια. Όσα 

από αυτά ικανοποιούν τις προϋποθέσεις που θέτει το ΕΠΕΑΕΚ του Πανεπιστημίου 

Αιγαίου λαμβάνουν χρηματοδοτήσεις. Ταυτόχρονα, οργανώθηκαν δύο Πανελλήνια 

συνέδρια σχετικά με αυτά τα σχολικά προγράμματα. Αναλυτικότερα, ήταν το 1ο 

Συνέδριο Σχολικών Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. (23 -  25/ 9/2005
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στον Ισθμό) και το 2ο Συνέδριο Σχολικών Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 

(16 -  18/12/2006 στην Αθήνα).

Καθοριστική για την ανάπτυξη της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης απέβη η ένταξη της 

στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Τα τελευταία χρόνια αποτελεί ξεχωριστό διδασκόμενο 

αντικείμενο στα τμήματα Δημοτικής και Προσχολικής Εκπαίδευσης και στα ελληνικά 

ΑΕΙ. Στην ίδια κατεύθυνση κινείται και η ίδρυση Κέντρων Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης.

1.4.1. Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στην Ελλάδα

Τα Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης γνώρισαν ιδιαίτερη ανάπτυξη από το 

1993 κ.ε. και αποτελούν σημαντική καινοτομία. Τα ΚΠΕ είναι αποκεντρωμένες 

υπηρεσίες του ΥΠ.Ε.Π.Θ σύμφωνα με το ΦΕΚ 856-Β-2006 και υπάγονται στην εκάστοτε 

Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης. Οι δράσεις τους, οι συνεργασίες με άλλους 

φορείς, τα προγράμματα που εκπονούν και η ίδια η λειτουργία τους ρυθμίζονται από 

αποφάσεις του Υπουργείου και Εγκυκλίους του Ειδικού Γραμματέα του Ενιαίου Τομέα 

Θεμάτων Σπουδών, Επιμόρφωσης και Καινοτομιών και από τη Διεύθυνση Σπουδών του 

ΥΠ.Ε.Π.Θ. Η ανάπτυξη των ΚΠΕ εν μέρει οφείλεται στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς 

και στο ενδιαφέρουν που επιδεικνύουν. Αξίζει να σημειωθεί ότι τα ΚΠΕ είναι ο 

μοναδικός θεσμός στον οποίο συνεργάζονται η Πρωτοβάθμια και η Δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση, στελεχώνονται από εκπαιδευτικούς ενώ δεν υπάρχουν εγχειρίδια και 

συγκεκριμένο αναλυτικό πρόγραμμα.

Ένα ακόμη σημαντικό χαρακτηριστικό των ΚΠΕ είναι ότι ο τόπος ίδρυσης τους δεν 

είναι τυχαίος αλλά σχετίζεται με κάποιο ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της περιοχής σε 

περιβαλλοντικό ή ανθρώπινο επίπεδο. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί το ΚΠΕ
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Πεταλούδων στη Ρόδο που σχετίζεται με την Κοιλάδα των Πεταλούδων, αλλά και αυτό 

της Έδεσσας λόγω των Καταρρακτών. Έτσι κάθε ένα ΚΠΕ οργανώνει το δικό του 

πρόγραμμα με βάση τις ανάγκες της περιοχής στην οποία βρίσκεται. Υπάρχει περίπτωση 

βέβαια διαφορετικά ΚΠΕ να έχουν κοινά προγράμματα. Τότε δημιουργείται ένα δίκτυο 

με προγράμματα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης με κοινή θεματική και 

πραγματοποιούνται συνεργασίες μεταξύ τους.

1.5. Υλοποίηση Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης

1.5.1. Θεσμικό πλαίσιο

O νόμος 1892/90 και διάφορες επιμέρους Εγκύκλιοι κατοχυρώνουν την 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση ως τμήμα της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης. Ο νόμος αυτός εντάσσει την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση στο αναλυτικό, 

αλλά όχι στο ωρολόγιο πρόγραμμα της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Ταμουτσέλη, 

2003). Για τη δόμηση ενός τέτοιου προγράμματος πληροφορίες παρέχονται από το ΦΕΚ 

304 τ.Β/13-3-2003, ενώ ότι άπτεται διοικητικών και εκπαιδευτικών ζητημάτων επιλύεται 

από τις εγκυκλίους του ΥΠ.Ε.Π.Θ. Ένα Πρόγραμμα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 

περιλαμβάνει πλήθος δραστηριοτήτων, όχι αυστηρά καθορισμένων, που όμως απαιτούν 

ενεργό δράση εκ μέρους των παιδιών.

Για πρώτη φορά η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση εντάχθηκε στα εκπαιδευτικά 

προγράμματα το 1977. Όλοι οι συμμετέχοντες ήρθαν και έρχονται έκτοτε σε επαφή με 

έναν νέο τρόπο ζωής ο οποίος είναι φιλικός προς το περιβάλλον και εναρμονισμένος με 

τις νέες ανάγκες (Γ εωργόπουλος & Τσαλίκη, 2006).

Η διάρκεια ενός τέτοιου προγράμματος της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης είναι 

πεντάμηνη μέχρι να ολοκληρωθεί το πρόγραμμα. Σε κάθε ένα από αυτά μπορούν να
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λάβουν μέρος 15 -  30 μαθητές, είτε από ένα τμήμα είτε από διαφορετικά. Παλιότερα 

κατά τον νόμο ο εκπαιδευτικός δικαιούνταν μείωση του ωραρίου του κατά δύο ώρες ή 

δίωρες υπερωρίες (Ταμουτσέλη, 2003).

1.5.2. Σχεδιασμός Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης

Όπως για κάθε εκπαιδευτικό πρόγραμμα έτσι και για τα Προγράμματα 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης είναι αναγκαίο να καθοριστούν οι σκοποί κα οι στόχοι 

του. Μέσα από αυτή την οργάνωση θα επιτευχθεί η ολόπλευρη προσέγγιση του θέματος 

και θα εξεταστούν όλες οι πτυχές του (Ταμουτσέλη, 2003).

Οι μέθοδοι που χρησιμοποιούνται στον τομέα της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 

είναι δύο, η πολυεπιστημονική και η διεπιστημονική. Η πολυεπιστημονική μέθοδος 

αποσκοπεί στη συνεργασία περισσότερων του ενός επιστημονικών πεδίων, ώστε να 

συνδυαστούν οι οπτικές τους. Η διεπιστιμονική μέθοδος, από την άλλη πλευρά, 

αποσκοπεί στην συνεργασία επιστημόνων από διαφορετικές επιστήμες. Η 

πολυεπιστημονική και η διεπιστομονική μέθοδος λειτουργούν ταυτόχρονα και 

αλληλοσυμπληρώνονται.

Τα βήματα που απαιτούνται για τον σχεδιασμό ενός τέτοιου προγράμματος είναι 

συγκεκριμένα. Το πρώτο πράγμα που απαιτείται είναι η ενημέρωση και η 

ευαισθητοποίηση των εμπλεκομένων. Ο εκπαιδευτικός έχει την υποχρέωση πρωτίστως 

να ενημερώσει τον διευθυντή, τους συλλόγους διδασκόντων και γονέων και κηδεμόνων, 

αλλά και τους μαθητές και την τοπική κοινότητα η οποία θα εμπλακεί (Κουσούλας, 

2008). Για την ορθή και ολοκληρωμένη διεξαγωγή του προγράμματος είναι απαραίτητο, 

επιπλέον, να ληφθεί υπόψη η διαφορετικότητα του παιδιού και να καλλιεργηθούν οι 

κλίσεις και τα ταλέντα του (Γ εωργόπουλος & Τσαλίκη, 2006).
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Ιδιαίτερα σημαντική είναι η επιλογή του θέματος του προγράμματος που θα πρέπει να 

προσαρμοστεί στα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις των μαθητών. Οι στόχοι του 

προγράμματος κάθε κατηγορίας και το θέμα πρέπει να διατυπώνονται με σαφήνεια και 

να ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τις αδυναμίες των μαθητών (Γεωργόπουλος & 

Τσαλίκη, 2006).

Σε ένα δεύτερο επίπεδο, κρίνονται εξέχουσας σημασίας η διεπιστημονικότητα και 

η διαθεματικότητα του προγράμματος που μπορούν να επιτευχθούν μέσα από την 

συνεργασία διαφορετικών ειδικοτήτων. Ως αποτέλεσμα αυτής της ενέργειας μπορεί να 

προκύψει η ενασχόληση μεγαλύτερης μερίδας μαθητών με τα περιβαλλοντικά ζητήματα 

(Κουσούλας, 2008). Είναι επίσης εύκολα κατανοητό ότι για τη διενέργεια τέτοιου είδους 

προγραμμάτων είναι αναγκαία η εύρεση κατάλληλου χώρου και η πραγματοποίηση του 

πέραν του σχολικού ωραρίου (Κουσούλας, 2008). Τα στοιχεία συλλέγονται, γίνονται 

αντικείμενο επεξεργασίας και τελικά παρουσιάζονται. Τα αποτελέσματα του 

προγράμματος μπορούν έπειτα να δημοσιοποιηθούν. Το πρόγραμμα πρέπει να δέχεται 

πιθανές τροποποιήσεις ανάλογα με τις ενέργειες των μαθητών (Γεωργόπουλος & 

Τσαλίκη, 2006).

Οι Ηungerford, Peyton & Wilke το 1980 εξέδωσαν έναν οδηγό για την 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση. Από αυτόν έχουν προκύψει τέσσερα επίπεδα στόχων που 

ανακοινώθηκαν στο συνέδριο του Βελιγραδίου και επικυρώθηκαν από τη Διάσκεψη της 

Τιφλίδας.

Ένας σημαντικός οδηγός για προγράμματα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης θεωρείται 

αυτός που συγκροτήθηκε από τους Ηungerford, Peyton & Wilke (1980) και από τον 

οποίον προέκυψαν 4 επίπεδα γενικών στόχων, όπως αναφέρθηκαν στο Συνέδριο του
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Βελιγραδίου και επικυρώθηκαν στην Διάσκεψη της Τιφλίδας. Τα δύο πρώτα επίπεδα 

στόχων σχετίζονται με την απόκτηση γνώσεων και τα δύο επόμενα με την ικανότητα 

αξιολόγησης των περιβαλλοντικών ζητημάτων (Φλογαΐτη, 1998).

1.6. Αειφόρος Ανάπτυξη και Περιβαλλοντική Εκπαίδευση

Η σημασία της εκπαίδευσης για την επίτευξη βιώσιμης ανάπτυξης αναγνωρίστηκε 

στην «Ατζέντα 21» μετά από διαβούλευση με το διεθνές κίνημα περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης. Η Διάσκεψη της Στοκχόλμης για το Ανθρώπινο Περιβάλλον το 1972, ο 

Χάρτης του Βελιγραδίου που προέκυψε από ένα διεθνές workshop για την 

περιβαλλοντική εκπαίδευση το 1975, η Διακήρυξη που προέκυψε από τη 

Διακυβερνητική Διάσκεψη για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση που πραγματοποιήθηκε 

στην Τιφλίδα το 1977 και η Παγκόσμια Στρατηγική Διατήρησης, υπογράμμισαν την 

αυξανόμενη σημασία της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στην πολιτική ατζέντα σε 

διεθνές και εθνικό επίπεδο, προτείνοντας παράλληλα το θέμα της αειφόρου ανάπτυξης 

(Young, 2000).

Η εκπαίδευση, ως μέσο αειφόρου ανάπτυξης, καλύπτει την επίσημη και την 

ανεπίσημη εκπαίδευση, την τοπική κοινωνία των πολιτών, τα μέσα ενημέρωσης και τον 

χώρο εργασίας. Η ικανότητα κάθε χώρας να κινηθεί προς την αειφόρο ανθρώπινη 

ανάπτυξη εξαρτάται από την ύπαρξη ειδικευμένου ανθρώπινου δυναμικού στον 

επιστημονικό, τεχνικό και επαγγελματικό τομέα που είναι απαραίτητοι για την 

αντιμετώπιση πολύπλοκων περιβαλλοντικών θεμάτων, ζητημάτων πόρων και ανάπτυξης 

(Lasonen, 2009).

Η περιβαλλοντική εκπαίδευση αναπτύχθηκε μέσα από την ανησυχία ότι η ανθρώπινη 

ανάπτυξη είχε βαθύτατα επιζήμιες επιπτώσεις στο φυσικό περιβάλλον και πρωταρχικός
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της στόχος είναι η προστασία και η διατήρηση του περιβάλλοντος, 

συμπεριλαμβανομένων των φυσικών οικότοπων και οικοσυστημάτων.

Πρωταρχικό μέλημα της αναπτυξιακής εκπαίδευσης είναι η μείωση της φτώχειας, η 

προώθηση της κοινωνικής δικαιοσύνης και η βελτίωση της ποιότητας ζωής των 

ανθρώπων, εξετάζοντας τις βασικές ανθρώπινες ανάγκες και συνδέοντας τις τοπικές και 

παγκόσμιες δράσεις. Η εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη αποτελεί την πρωτοβουλία 

για τη βελτίωση της ποιότητας ζωής των ανθρώπων χωρίς να βλάπτεται το περιβάλλον.

Η καλή ποιότητα της εκπαίδευσης αποτελεί βασικό εργαλείο για την επίτευξη ενός 

πιο βιώσιμου κόσμου, όπως τονίστηκε στην Παγκόσμια Διάσκεψη Κορυφής του ΟΗΕ 

στο Γιοχάνεσμπουργκ το 2002, όπου ο αναπροσανατολισμός των σημερινών 

εκπαιδευτικών συστημάτων περιγράφηκε ως βασικός παράγοντας για την αειφόρο 

ανάπτυξη (Nevin, 2008). Η Διάσκεψη Κορυφής διεύρυνε την κατανόηση της αειφόρου 

ανάπτυξης και την ενίσχυσε εστιάζοντας στις σημαντικές σχέσεις που υπάρχουν μεταξύ 

φτώχειας, περιβάλλοντος και χρήσης των φυσικών πόρων. Ένα επιπλέον σημαντικό 

επίτευγμα της Διάσκεψης Κορυφής ήταν ότι οι κυβερνήσεις συμφώνησαν και 

επιβεβαίωσαν ένα ευρύ φάσμα συγκεκριμένων δεσμεύσεων και στόχων δράσης για την 

επίτευξη αποτελεσματικότερης εφαρμογής των στόχων της αειφόρου ανάπτυξης από ό,τι 

μέχρι σήμερα (Nath, 2003).

Η «Εκπαίδευση για ένα Βιώσιμο Μέλλον» (Educating for a Sustainable Future -  

ESF), ένα πρόγραμμα που εκπόνησε η UNESCO, υποστηρίζει ότι η οικονομική ανάπτυξη 

αποτελεί τη βάση της ανθρώπινης ανάπτυξης αναγνωρίζοντας ότι η "βιώσιμη" οικονομία 

συνδέεται στενά με τη διατήρηση των φυσικών πόρων και την δίκαιη κατανομή των 

πόρων. Έτσι, η περιβαλλοντική εκπαίδευση γίνεται ένα σημαντικό εργαλείο για την
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αειφόρο ανάπτυξη. Για την UNESCO, η «Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη» 

(Education for sustainable development -  ESD) είναι κάτι περισσότερο από την 

απόκτηση γνώσεων και την κατανόηση θεμάτων, καθώς άπτεται επίσης της ανάπτυξης 

δεξιοτήτων, αξιών και προοπτικών (Tanriverdi, 2009).

Η εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη προωθεί την ανάπτυξη των γνώσεων, των 

δεξιοτήτων, της κατανόησης, των αξιών και των δράσεων που απαιτούνται για τη 

δημιουργία ενός βιώσιμου κόσμου, ο οποίος διασφαλίζει την προστασία και τη 

διατήρηση του περιβάλλοντος, προάγει την κοινωνική ισότητα και ενθαρρύνει την 

οικονομική βιωσιμότητα (Boeren, 2019).

Η έννοια της εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη αναπτύχθηκε σε μεγάλο βαθμό 

από την περιβαλλοντική εκπαίδευση, η οποία επιδίωξε να αναπτύξει τη γνώση, τις 

δεξιότητες, τις αξίες, τις στάσεις και τις συμπεριφορές των ανθρώπων για να φροντίσουν 

για το περιβάλλον τους. Στόχος της εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη είναι να 

επιτρέψει στους ανθρώπους να λαμβάνουν αποφάσεις και να αναλαμβάνουν δράσεις για 

τη βελτίωση της ποιότητας ζωής χωρίς να διακυβεύεται το μέλλον του πλανήτη και να 

ενσωματώσει τις αξίες της αειφόρου ανάπτυξης σε όλες τις πτυχές και τα επίπεδα 

μάθησης (Nevin, 2008).

Η περιβαλλοντική εκπαίδευση μπορεί να εντοπιστεί με την ανάπτυξη της επιμέρους 

περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης, την απόκτηση συνετής, θετικής, συνεχούς 

μεταβολής στο περιβάλλον, την προστασία της ιστορικής, φυσικής και πολιτιστικής 

κληρονομιάς, την ενεργό συμμετοχή και την ανάληψη των αρμοδιοτήτων για την επίλυση 

των προβλημάτων (Boeren, 2019).
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Επομένως, το κύριο θέμα είναι η αειφόρος ανάπτυξη της κοινωνίας. Όταν η 

περιβαλλοντική συνείδηση μειώνεται σε αυτό το πλαίσιο, αναδύεται η ανάγκη 

περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Το ερώτημα είναι σε ποιον βαθμό θα πρέπει να ξεκινήσει 

αυτή η εκπαίδευση. Η σημαντικότερη απάντηση του ερωτήματος αυτού είναι η 

εκπαίδευση του ανθρώπου σε μικρή ηλικία, για αυτό και κρίνεται ως μείζονος σημασίας 

ο ρόλος της οικογένειας και μετέπειτα, ο ρόλος του σχολείου και του περιβάλλοντος 

(Kalkan, Gursoy, Salali, Erdogan, & Erdem, 2012). Η περιβαλλοντική εκπαίδευση θα 

πρέπει να δοθεί στον άνθρωπο που συμμετέχει στην εκπαιδευτική διαδικασία και να 

αρχίσει κατά την προσχολική εκπαιδευτική περίοδο, συνεχίζοντας στα επόμενα στάδια 

και μέχρι το τέλος της πανεπιστημιακής του ζωής, ενώ θα πρέπει να συνεχιστεί καθ’ όλη 

τη διάρκεια της ζωής του (Sulun, 2000).

Επί του παρόντος, η περιβαλλοντική συνείδηση με σκοπό τη ζωή σε ένα υγιές 

περιβάλλον είναι ένα από τα θεμελιώδη ανθρώπινα δικαιώματα και καθίσταται δυνατή 

μόνο μέσω της ποιοτικής εκπαίδευσης. Αδιαμφισβήτητα, τα περιβαλλοντικά 

προβλήματα θα γίνουν σοβαρότερα τον 21ο αιώνα, εάν δεν παρασχεθεί περιβαλλοντική 

εκπαίδευση και ευαισθητοποίηση σε κάθε τμήμα της κοινωνίας, και εάν δε ληφθούν τα 

απαραίτητα μέτρα. Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση είναι ένας τρόπος να βοηθηθούν τα 

άτομα και οι κοινωνίες να επιλύσουν θεμελιώδη ζητήματα που σχετίζονται με την 

τρέχουσα και τη μελλοντική χρήση των παγκόσμιων πόρων. Ωστόσο, η απλή αύξηση της 

ευαισθητοποίησης για αυτά τα θέματα είναι ανεπαρκής για να επιφέρει αλλαγές. Η 

περιβαλλοντική εκπαίδευση αποτελεί σημαντική συνιστώσα ενός αποτελεσματικού 

πλαισίου πολιτικής για την προστασία και τη διαχείριση του περιβάλλοντος. Η 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση πρέπει να προάγει σθεναρά την ανάγκη για προσωπικές 

πρωτοβουλίες και κοινωνική συμμετοχή για την επίτευξη της βιωσιμότητας.

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
20/03/2024 12:02:17 EET - 44.193.209.108



25

2. Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΕΤΛΤΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

2.1. Ιστορική Αναδρομή στην Ειδική Εκπαίδευση

Το ειδικό εκπαιδευτικό κίνημα μπορεί να χαρακτηριστεί ως έχον τρεις μεγάλες 

φάσεις, αποκλεισμό και απομόνωση, πρόσβαση και ένταξη, και λογοδοσία και 

ενδυνάμωση. Ιστορικά, μέχρι τα μέσα της δεκαετίας του 1960 και του 1970, η αναπηρία 

θεωρούνταν ως ανωμαλία ή "τέρας της φύσης", και τα άτομα με αναπηρίες 

εξαναγκάστηκαν σε απομόνωση και αποκλεισμό. Κατά τη διάρκεια της εποχής των 

πολιτικών δικαιωμάτων μέχρι τη δεκαετία του 1980, γονείς και συνήγοροι πίεσαν για να 

αλλάξουν αυτή την προοπτική και να αποκτήσουν δικαιώματα για τα άτομα με αναπηρίες 

μέσω της πρόσβασης και της ενσωμάτωσης (Skiba et al., 2008).

Από τη δεκαετία του 1990 μέχρι σήμερα, τα άτομα με ειδικές ανάγκες έχουν 

ενισχυθεί και εργάζονται για τον επαναπροσδιορισμό του ρόλου και της ταυτότητάς τους 

στην κοινωνία ως πολιτιστικό φαινόμενο και όχι κατώτερα από τα αρτιμελή άτομα στο 

κυρίαρχο ρεύμα. Επιπλέον, έχουν δημιουργηθεί συστήματα όπως η νομολογία και το 

καταστατικό, τα δημόσια και ιδιωτικά προγράμματα και οι οργανώσεις υπεράσπισης που 

καθιστούν τα σχολεία υπεύθυνα για την παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών για όλους 

τους μαθητές, συμπεριλαμβανομένων των ατόμων με αναπηρίες. Η έρευνα του Dray 

(2008) εξετάζει τις πολιτικές και κοινωνικές πτυχές που επηρέασαν καθεμία από αυτές 

τις ιστορικές φάσεις στην ειδική εκπαίδευση.

2.1.1. Απομόνωση και αποκλεισμός

Μέχρι τα μέσα του εικοστού αιώνα, τα άτομα με ειδικές ανάγκες αποκλείονταν από 

την κυρίαρχη κοινωνία, συχνά στεγάζονταν σε ιδρύματα που τα απομόνωναν από τον 

έξω κόσμο και τις οικογένειές τους. Τα άτομα με ειδικές ανάγκες θεωρήθηκαν μη
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φυσιολογικά και όχι δεν μπορούσαν να λειτουργήσουν στην κοινωνία, ενώ ειπώθηκε ότι 

διαταράχθηκαν και επηρέασαν αρνητικά τα άτομα της επικρατούσας τάσης, με 

αποτέλεσμα πολλές οικογένειες να φυλακίσουν το μέλος της οικογένειάς τους με 

αναπηρία σε σοφίτες ή απομακρυσμένες περιοχές (Dray, 2008).

Τα άτομα με αναπηρίες αντιμετωπίστηκαν ως πολίτες δεύτερης κατηγορίας και 

συχνά τα κράτη στερούσαν από τις οικογένειες δικαιώματα όσον αφορά το παιδί τους με 

αναπηρίες. Επειδή τα άτομα με ειδικές ανάγκες θεωρήθηκαν ως βάρος για την κοινωνία 

και ανεκπαίδευτα, οι συνθήκες των θεσμών ήταν συχνά απάνθρωπες, με την απομόνωση 

να είναι ο κανόνας. Μόλις στις αρχές της δεκαετίας του 1900 τα σχολεία άρχισαν να 

ανοίγουν τις πόρτες τους σε άτομα με ειδικές ανάγκες ως αποτέλεσμα των μητρικών 

ομάδων υπεράσπισης. Ωστόσο, η θεσμοποίηση και ο απομονωτισμός συνέχισαν να 

κυριαρχούν μέχρι τις αρχές της δεκαετίας του 1970. Στην πραγματικότητα, τα τελευταία 

θεσμικά όργανα διαλύθηκαν κατά τη διάρκεια της κυβέρνησης του Reagan στα μέσα της 

δεκαετίας του 1980 κατά τη διάρκεια του κινήματος αποϊδρυματοποίησης (Skiba et al., 

2008).

2.1.2. Πρόσβαση και ενσωμάτωση

Το κίνημα των πολιτικών δικαιωμάτων της δεκαετίας του 1950 και του 1960 είχε 

σημαντικό αντίκτυπο στη μεταχείριση των ατόμων με αναπηρίες, και η παράτασή του 

έλαβε χώρα μέσω μιας σειράς δικαστικών υποθέσεων. Η υπόθεση «Brown v. Board of 

Education» άλλαξε για πάντα τη μεταχείριση όλων των μαθητών στην εκπαίδευση λόγω 

της αλλαγής του εκπαιδευτικού δικαίου και της διαδικασίας, η οποία είχε τεράστιο 

αντίκτυπο στις σχολικές πολιτικές και διαδικασίες. Η υπόθεση Brown έθεσε την 

κατάργηση του διαχωρισμού στο προσκήνιο της δίκαιης εκπαίδευσης και του παράνομου
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διαχωρισμού βάσει αμετάβλητων χαρακτηριστικών όπως η φυλή και η αναπηρία, επειδή 

παραβίαζε την ίση προστασία και αρνήθηκε στα παιδιά ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες. Ο 

πρωταρχικός ισχυρισμός της υπόθεσης Brown, ότι ο φυλετικός διαχωρισμός ήταν 

άρνηση ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών, έγινε η πύλη για το κίνημα των ατόμων με ειδικές 

ανάγκες επειδή τα παιδιά με ειδικές ανάγκες αντιμετώπιζαν πλήρη αποκλεισμό, στην 

καλύτερη περίπτωση χωριστή εκπαίδευση μέσω των ιδρυμάτων, με τον κανόνα να μην 

έχει καθόλου πρόσβαση στη σχολική εκπαίδευση (Dray, 2008).

Το 1972, οι υποθέσεις ορόσημο, η Ένωση ΑμεΑ Πολιτών της Πενσυλβανίας 

(Pennsylvania Association for Retarded Citizens - PARC), Κοινοπολιτεία της 

Πενσυλβανίας και του Μιλς και το Συμβούλιο Εκπαίδευσης της Περιφέρειας της 

Κολούμπια, έγιναν οι καταλύτες για το κίνημα δικαιώματος στην εκπαίδευση στην 

κοινότητα των ατόμων με ειδικές ανάγκες. Η απόφαση του PARC ανέφερε ότι τα άτομα 

με διανοητική καθυστέρηση μεταξύ έξι και είκοσι ενός ετών πρέπει να έχουν δωρεάν 

δημόσια εκπαίδευση σε προγράμματα συγκρίσιμα με τους μη ανάπηρους ομότιμους τους. 

Η υπόθεση Μιλς άνοιξε το δρόμο για το δικαίωμα στη δέουσα διαδικασία και τις 

διαδικαστικές εγγυήσεις, όπως το δικαίωμα ακρόασης με εκπροσώπηση, αρχείο και 

αμερόληπτο υπάλληλο, το δικαίωμα προσφυγής, το δικαίωμα πρόσβασης στα αρχεία και 

την απαίτηση γραπτής ειδοποίησης κατά τη διάρκεια όλων των φάσεων της διαδικασίας 

(Skiba et al., 2008).

Σχεδόν ταυτόχρονα, το 1973, ψηφίστηκε μια άλλη σημαντική πράξη, το Δημόσιο 

Δίκαιο (Public Law - PL) 93-112, ο Νόμος περί Αποκατάστασης. Το άρθρο 504, όπως 

αναφέρεται συχνά, ανέφερε ότι κάθε υπηρεσία ή δραστηριότητα που λαμβάνει 

ομοσπονδιακή χρηματοδότηση δεν θα μπορούσε να κάνει διακρίσεις ή να αρνηθεί 

επιδόματα σε άτομα με αναπηρίες. Παρά τις αποφάσεις ορόσημο και τις πρόσθετες
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σαράντα έξι υποθέσεις που κατατέθηκαν σε είκοσι οκτώ κράτη μετά τις αποφάσεις αυτές, 

οι σχολικές περιφέρειες συνέχισαν να υποστηρίζουν ότι δεν διέθεταν τους οικονομικούς, 

προγραμματικούς και διοικητικούς πόρους, για να παρέχουν επαρκείς ίσες εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες (Spaulding & Pratt, 2015). Ως αποτέλεσμα, η ομοσπονδιακή κυβέρνηση 

αύξησε TOn ρόλο της στην ειδική εκπαίδευση μέσω της Δράσης για την Εκπαίδευση των 

Παιδιών με Ειδικές Ανάγκες (Education of All Handicapped Children Action - EAHCA) 

ή του P.L. 94-142, που ψηφίστηκε νομικά το 1975 (Dray, 2008).

Ο πρωταρχικός σκοπός αυτού του νομοσχεδίου ήταν να παράσχει όχι μόνο ένα 

εκπαιδευτικό νομοσχέδιο για τα δικαιώματα αλλά και οικονομικά κίνητρα, για να 

βοηθήσει τα σχολεία να παρέχουν ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες. Το νομοσχέδιο αυτό 

σηματοδότησε την αρχή μιας εποχής δικαιωμάτων αναπηρίας και ένταξης. Τα επόμενα 

είκοσι χρόνια, η δημόσια εκπαίδευση πέρασε από μεγάλα προβλήματα ανάπτυξης, για να 

φιλοξενήσει άτομα με αναπηρίες και να αλλάξει την προοπτική της προς την ένταξη όλων 

των ατόμων με αναπηρίες, από αυτά που είναι ιατρικά εύθραυστα με πολλαπλές 

αναπηρίες μέχρι αυτά με ήπια μαθησιακά προβλήματα.

Ταυτόχρονα, η κοινωνία στο σύνολό της υπέστη μεγάλες αλλαγές προοπτικής, καθώς 

τα άτομα με αναπηρίες έγιναν πιο ορατά στο εκπαιδευτικό σύστημα και συμμετείχαν σε 

καθημερινές δραστηριότητες εντός των κοινοτήτων της γειτονιάς τους. Ως αποτέλεσμα 

των εκπαιδευτικών ευκαιριών, τα άτομα με αναπηρίες όχι μόνο παρακολουθούσαν 

δημόσια σχολεία και γενικές τάξεις εκπαίδευσης, αλλά αποφοίτησαν επίσης από το 

λύκειο και πήγαιναν στο κολέγιο. Αυτές οι νέες συνθήκες συντέλεσαν στην ενθάρρυνση 

των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα από την αλλαγή στην κοινωνική 

συνείδηση -από τις αρχές του αιώνα- όπου ο απομονωτισμός και ο αποκλεισμός ήταν ο 

κανόνας αντιμετώπισής τους (Spaulding & Pratt, 2015).

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
20/03/2024 12:02:17 EET - 44.193.209.108



29

Πολλές ομάδες υπεράσπισης της αναπηρίας απέκτησαν δημοτικότητα κατά τη 

διάρκεια αυτής της εποχής, αν και οι ρίζες τους ξεκίνησαν πολύ πριν το 1975. Χωρίς την 

αφοσίωση και την κινητοποίηση των γονέων και των οικογενειών, πολλοί πιστεύουν ότι 

το κίνημα για τα δικαιώματα των αναπήρων δεν θα είχε επιτύχει. Γ ονείς και οικογένειες 

συναναστρέφονται και συνεργάζονται με εθνικούς οργανισμούς για να πιέσουν τις 

τοπικές σχολικές περιφέρειες και το βασικό προσωπικό, καθώς επίσης τους κρατικούς 

και εθνικούς πολιτικούς. Πολλές από αυτές τις ομάδες (π.χ., Ένωση ΑμεΑ Πολιτών, 

Ένωση Ατόμων με Σοβαρές Αναπηρίες, Συμβούλιο Ιδιαίτερων Παιδιών) εξακολουθούν 

να είναι οι μεγαλύτερες και πιο ισχυρές ομάδες πίεσης σήμερα (Dray, 2008).

Κατά τη δεκαετία του 1980, υπήρχε μεγάλη αντίσταση στην ένταξη ατόμων με 

ποικίλες αναπηρίες, εν μέρει επειδή οι εκπαιδευτικοί δεν είχαν εκπαιδευτεί στον τρόπο 

παροχής εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς και οι πόροι περιορίζονταν για την εφαρμογή 

του κατάλληλου προγραμματισμού ένταξης. Επειδή οι μητρικές ομάδες υπεράσπισης 

είχαν ήδη αρχίσει να οργανώνονται τη δεκαετία του 1970, αυτές οι ομάδες συνέχισαν να 

ασκούν πίεση στις τοπικές σχολικές περιφέρειες και άσκησαν το δικαίωμά τους στη 

δέουσα διαδικασία. Το 1986 ψηφίστηκε ο νόμος για την προστασία των παιδιών με 

ειδικές ανάγκες, ο οποίος παρείχε στα δικαστήρια την εξουσία να χορηγούν αμοιβές 

δικηγόρου σε γονείς ή κηδεμόνες που βρίσκονταν σε δίκη.

Επιπλέον, κατά τη διάρκεια της κυβέρνησης του Reagan, η παιδική παρέμβαση έγινε 

ενδιαφέρουσα, καθώς οι αναφορές κατέδειξαν τη μακροπρόθεσμη επιτυχία των 

προγραμμάτων έγκαιρης παρέμβασης από τις δεκαετίες του 1960 και του 1970. Ως 

αποτέλεσμα, ο Νόμος για τα Βρέφη και τα Νήπια με Ειδικές Ανάγκες (Infants and 

Toddlers with Disabilities Act - ITDA) ψηφίστηκε το 1986, το οποίο αποτελεί πλέον 

υποκεφάλαιο του Νόμου για την Εκπαίδευση των Ατόμων με Ειδικές Ανάγκες
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(Individuals with Disabilities EducationAct - IDEA). Μέσω του ITDA, οι γονείς και οι 

οικογένειες λαμβάνουν ολοκληρωμένες υπηρεσίες για το παιδί τους από την έναρξη της 

διάγνωσης μέχρι την ηλικία του σχολείου, συνήθως από τη γέννηση μέχρι την ηλικία των 

πέντε ετών. Οι υπηρεσίες αυτές διαφέρουν από αυτές που παρέχονται στο δημόσιο 

εκπαιδευτικό σύστημα, επειδή έχουν αναπτυξιακό χαρακτήρα. Έτσι, δόθηκε μεγάλη 

έμφαση στη συνεργασία με τις οικογένειες για την προώθηση της ανάπτυξης των 

σωματικών, γνωστικών, επικοινωνιακών, κοινωνικών, συναισθηματικών και 

προσαρμοστικών ικανοτήτων του παιδιού.

Στα τέλη της δεκαετίας του 1980, εισήχθη στο Κογκρέσο ο Αμερικανικός Νόμος για 

την Αναπηρία (Americans with Disabilities Act - ADA), ο οποίος παρείχε προστασία 

κατά των διακρίσεων, που απέκλειαν και διαχώριζαν τα άτομα με ειδικές ανάγκες από το 

να συμμετέχουν πλήρως στην κοινωνία. Ήταν μια βαρυσήμαντη στιγμή για την 

κοινότητα των ατόμων με ειδικές ανάγκες, καθώς πολλοί συναντήθηκαν, για να 

εκπαιδεύσουν και να υπερασπιστούν τα πολιτικά δικαιώματα των ατόμων με ειδικές 

ανάγκες. Κάθε μέρα, η κοινότητα των ατόμων με ειδικές ανάγκες μοιράστηκε ιστορίες, 

τόσο με τους πολιτικούς όσο και με τον αμερικανικό λαό. Ως αποτέλεσμα αυτής της 

αύξησης της συνείδησης, άρχισε να προωθείται και να γίνεται γνωστή η πρώτη γλώσσα 

των ατόμων με ειδικές ανάγκες. Πιο συγκεκριμένα, η χρήση της πρώτης γλώσσας ήταν 

ένας συγκεκριμένος τρόπος για να καταδειχθεί η ιδεολογία ότι τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες πρέπει να θεωρούνται πρώτα άτομα και η αναπηρία τους να είναι δευτερεύουσα. 

Επομένως, όταν γίνεται αναφορά σε άτομο με αναπηρία, είναι σωστό να σημειώνεται το 

άτομο πρώτο και το άτομο με ειδικές ανάγκες δεύτερο (π.χ. ένας φοιτητής που 

χρησιμοποιεί αναπηρική καρέκλα αντί για τον μαθητή με ειδικές ανάγκες, ένας φοιτητής
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με μαθησιακή αναπηρία αντί για μαθητευόμενο μαθητή με ειδικές ανάγκες, κ.λπ.) (Dray, 

2008).

2.1.3. Ενδυνάμωση

Η ADA και η γλώσσα πρώτης τάξης επηρέασαν σημαντικά την επανέγκριση της 

IDEA τη δεκαετία του 1990. Στην επανέγκριση του 1990, η λέξη μειονέκτημα 

αντικαταστάθηκε από την αναπηρία, χρησιμοποιήθηκε η πρώτη γλώσσα και προστέθηκε 

ένα μεταβατικό στοιχείο για τους σπουδαστές δεκαέξι ετών και άνω. Οι υπηρεσίες 

μετάβασης παρέχουν ένα σχέδιο για τη διασφάλιση της επιτυχούς μετάβασης στην 

ενηλικίωση των μαθητών που εγκαταλείπουν το λύκειο. Αυτό μπορεί να περιλαμβάνει 

τη στέγαση και τις υπηρεσίες στην κοινότητα, ευκαιρίες απασχόλησης μέσω της 

κατάρτισης σε επαγγελματικές δεξιότητες και ετοιμότητα του κολλεγίου μέσω 

οικονομικής και συμβουλευτικής βοήθειας (Skiba et al., 2008).

Η επανέγκριση του 1997 είχε δραστικές επιπτώσεις στον τρόπο με τον οποίο 

μεταχειρίστηκαν και εκπαίδευσαν τους φοιτητές με ειδικές ανάγκες στο δημόσιο 

εκπαιδευτικό σύστημα, παρέχοντας περισσότερα δικαιώματα και πρόσβαση σε μια 

ελεύθερη και κατάλληλη εκπαίδευση. Πριν από αυτή την επανέγκριση, οι υπηρεσίες για 

άτομα με ειδικές ανάγκες εξακολουθούσαν να παρέχονται κυρίως μέσω ενός μοντέλου 

αποχώρησης ή αίθουσας πόρων, στο οποίο οι φοιτητές παρείχαν υπηρεσίες εκτός της 

γενικής σχολικής αίθουσας, είτε μέσω της απόσυρσής τους από τη γενική εκπαιδευτική 

τάξη τους είτε μέσω της συμμετοχής σε μια ξεχωριστή, διαχωρισμένη τάξη που συχνά 

αποκαλείται αίθουσα πόρων (Spaulding & Pratt, 2015). Αυτές οι ξεχωριστές υπηρεσίες 

συχνά χρησιμοποιούσαν διαφορετικό πρόγραμμα σπουδών με χαμηλότερα πρότυπα από 

αυτά που παρέχονται στο γενικό εκπαιδευτικό περιβάλλον. Ως αποτέλεσμα της εκ νέου
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έγκρισης του IDEA το 1997, τα σχολεία είχαν λάβει εντολή να παρέχουν υπηρεσίες στο 

λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον και το μοντέλο των υπηρεσιών ειδικής εκπαίδευσης 

άρχισε να αλλάζει, με τα σχολεία να μεταφέρουν τον κύριο τρόπο των υπηρεσιών τους 

από ένα διαχωρισμένο μοντέλο σε ένα συμπεριλαμβανόμενο μοντέλο (Dray, 2008).

Μέσω ενός συμμετοχικού μοντέλου, οι εκπαιδευτικοί ειδικής εκπαίδευσης 

εισέρχονται στη γενική εκπαιδευτική τάξη, για να παρέχουν υπηρεσίες, όπως 

διαβουλεύσεις, συνεργασία και συνδιδασκαλία, και βοηθούν το γενικό εκπαιδευτικό 

δάσκαλο στην ανάπτυξη τροποποιήσεων και στέγασης του προγράμματος σπουδών για 

σπουδαστές με ειδικές ανάγκες (Skiba et al., 2008).

Επίσης, στην επανέγκριση του 1997, η ηλικία για τις υπηρεσίες μετάβασης μειώθηκε 

στα δεκατέσσερα, ώστε να εξασφαλιστεί ο κατάλληλος προγραμματισμός για την 

επιτυχή μετάβαση στην ενηλικίωση, προστέθηκε η γλώσσα της δωρεάν και κατάλληλης 

εκπαίδευσης, για να υποδηλώσει την ιδεολογία της εκπαίδευσης ως δικαίωμα, και η 

αμερόληπτη αξιολόγηση και η συμπερίληψη στις κρατικές αξιολογήσεις προστέθηκαν 

για την ενίσχυση της λογοδοσίας για την τοποθέτηση, τις υπηρεσίες και τα προγράμματα 

ειδικής εκπαίδευσης. Ως αποτέλεσμα, η δεκαετία του 1990 σηματοδότησε την αρχή της 

εποχής της λογοδοσίας και της χειραφέτησης, καθώς η συνείδηση του αμερικανικού λαού 

μετατοπίστηκε με τη χρήση της πρώτης γλώσσας, της εκπαίδευσης ως σωστής ιδεολογίας 

και της εντολής για λογοδοσία (Hernandez, 2013).

Η εκ νέου έγκριση της IDEA το 2004 συνέχισε να προωθεί την ατζέντα της 

λογοδοσίας και της ενδυνάμωσης, τονίζοντας την εφαρμογή ενός προγράμματος 

σπουδών βάσει προτύπων και επιστημονικών οδηγιών, διασφαλίζοντας και καθορίζοντας 

δασκάλους υψηλής ειδίκευσης και απαιτώντας τη χρήση του μοντέλου απάντησης σε
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εκπαιδευτικά προγράμματα για τον καθορισμό κατάλληλων παρεμβάσεων και 

παραπομπή σε ειδική εκπαίδευση (Hernandez, 2013). Η ανταπόκριση στη διδασκαλία 

εξετάζει τις παραμέτρους της διδασκαλίας και της μάθησης που επηρεάζουν τον τρόπο 

με τον οποίο ένας φοιτητής μαθαίνει και χρησιμοποιεί δεδομένα για την αλλαγή των 

πρακτικών διδασκαλίας, έτσι ώστε οι φοιτητές με ειδικές ανάγκες να μπορούν να έχουν 

πρόσβαση στο περιεχόμενο από το γενικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Αυτή η προσέγγιση 

χρησιμεύει στην ενίσχυση των φοιτητών με αναπηρίες, αυξάνοντας τις προσδοκίες και 

τα αποτελέσματα για τη μάθηση και την τοποθέτηση των εκπαιδευτικών και των 

σχολείων, ώστε να είναι πιο υπόλογοι για την επίτευξη αυτού του στόχου. Δεν τίθεται 

πλέον το ερώτημα εάν η πρόσβαση στο γενικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα είναι 

κατάλληλη, αλλά μια κριτική εξέταση του τρόπου με τον οποίο δημιουργούμε 

παρεμβάσεις και προσαρμογές, ώστε οι φοιτητές με αναπηρίες να μπορούν να έχουν 

πρόσβαση σε αυτές τις γνώσεις (Dray, 2008).

2.2. Η Έ ννοια  της Ε ιδικής Α γω γής στην Ελλάδα

Ο νόμος 3699/2008 ορίζει ότι Ειδική Αγωγή είναι τα προγράμματα και οι υπηρεσίες 

που παρέχονται με σκοπό την ικανοποίηση των αναγκών ατόμων με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Επιπλέον, ορίζει ότι μαθητές με αναπηρία και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες είναι αυτοί που είτε για ένα διάστημα είτε εφ’ όρου ζωής 

εμφανίζουν δυσκολίες μάθησης. Αυτές οι δυσκολίες μπορεί να οφείλονται σε 

αισθητηριακής, νοητικής, αναπτυξιακής, ψυχικής, νευρολογικής, γνωστικής φύσης 

προβλήματα τα οποία τελικά επηρεάζουν την προσαρμογή του παιδιού στο σχολείο.

Αναλυτικότερα, μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρία θεωρούνται 

όσοι έχουν νοητική, αισθητηριακή ή κάποιου είδους κινητική αναπηρία. Ακόμη όσοι 

πάσχουν από χρόνια νοσήματα που δεν επιδέχονται θεραπείας και όσοι εμφανίζουν
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διαταραχές λόγου και ομιλίας. Σε αυτού του είδους την κατηγορία εντάσσονται μαθητές 

που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες, διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές, ψυχικές 

διαταραχές, αλλά και έναν συνδυασμό των παραπάνω.

Ως μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αντιμετωπίζονται, επιπλέον, παιδιά με 

παραβατική συμπεριφορά, θύματα κακοποίησης, παραμέλησης ή εγκατάλειψης και 

παιδιά με δυσκολίες σε γνωστικό, συναισθηματικό και κοινωνικό επίπεδο. Τέλος, στην 

ίδια κατηγορία βρίσκονται και παιδιά τα οποία εμφανίζουν ταλέντα και ικανότητες σε 

βαθμό μεγαλύτερο από αυτόν που θα αναμενόταν δεδομένης της ηλικίας τους.

Ο χώρος στον οποίο οι μαθητές με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

λαμβάνουν την ανάλογη εκπαίδευση ορίζεται από τους νόμους 2817/2000, 3669/2008, 

αλλά και από το άρθρο 28 του νόμου 4186/2013. Μαθητές με ήπιες δυσκολίες 

εντάσσονται στις τάξεις του Γενικού σχολείου με την αρωγή του εκπαιδευτικού σε 

συνεργασία με το ΚΕΣΥ και τους συμβούλους ειδικής και γενικής εκπαίδευσης. Σε τάξη 

του γενικού σχολείου με παράλληλη στήριξη είναι δυνατόν να ενταχθεί ένας μαθητής με 

αυξημένες εκπαιδευτικές ανάγκες. Επιπλέον, μέσα σε γενικά και επαγγελματικά σχολεία 

λειτουργούν τμήματα ένταξης. Λειτουργούν επίσης Γυμνάσια και Λύκεια Ε.Α.Ε. που 

περιλαμβάνουν μία προκαταρκτική και τις 3 επόμενες τάξεις. Στα πρώτα εντάσσονται 

μαθητές μέχρι και τα 19 τους χρόνια και εγγράφονται απόφοιτοι του Δημοτικού. Στα 

δεύτερα εγγράφονται απόφοιτοι του Γυμνασίου Γενικού ή Ε.Α.Ε. Ακόμα υπάρχουν 

Ειδικά Επαγγελματικά Λύκεια (πρώην ΤΕΕ Α ’ Βαθμίδας). Σε αυτά η φοίτηση είναι 

πενταετής και εγγράφονται απόφοιτοι τους Δημοτικού γενικής ή ειδικής εκπαίδευσης. 

Στόχος αυτών των λυκείων είναι η ολοκλήρωση της εννιάχρονης υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης και η παροχή επαγγελματικής. Ισοδυναμούν με τα ειδικά Γυμνάσια. 

Μάλιστα με την ολοκλήρωση της τέταρτης τάξης χορηγούν Απολυτήριο Γυμνάσιου και
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μετά την Πέμπτη τάξη πτυχίο με επαγγελματικά δικαιώματα επιπέδου 2β. Τα Ειδικά 

Επαγγελματικά Λύκεια (πρώην ΤΕΕ Β ’ Βαθμίδας) δέχονται μαθητές αποφοίτους από 

Ειδικά Επαγγελματικά Γ υμνάσια και Ειδικά και Γ ενικά Γ υμνάσια και Λύκεια. Σε αυτά η 

φοίτηση είναι τετραετής. Με το πέρας της φοίτησης χορηγείται στον μαθητή Απολυτήριο 

Λυκείου και πτυχίο με επαγγελματικά δικαιώματα επιπέδου 3. Τέλος, τα Εργαστήρια 

Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.) είναι δομές στις 

οποίες φοιτούν απόφοιτοι Δημοτικού ειδικής ή γενικής εκπαίδευσης για έξι χρόνια. Με 

την αποφοίτηση τους αποκτούν πτυχίο με επαγγελματικά δικαιώματα επιπέδου 2α (αρθρ. 

28 Ν. 4186/2013).

2.3. Μ αθητές με Εκπαιδευτικές Ανάγκες

Σύμφωνα με την κείμενη νομοθεσία (Νόμος 3699/2008-ΦΕΚ 199/Α72.10.2008, 

Κεφ. Α', άρθρο 3) :

1) Μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες θεωρούνται όσοι για 

ολόκληρη ή ορισμένη περίοδο της σχολικής τους ζωής εμφανίζουν σημαντικές δυσκολίες 

μάθησης εξαιτίας αισθητηριακών, νοητικών, γνωστικών, αναπτυξιακών προβλημάτων, 

ψυχικών και νευροψυχικών διαταραχών οι οποίες, σύμφωνα με τη διεπιστημονική 

αξιολόγηση, επηρεάζουν τη διαδικασία της σχολικής προσαρμογής και μάθησης. Στους 

μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες συγκαταλέγονται ιδίως όσοι 

παρουσιάζουν νοητική αναπηρία, αισθητηριακές αναπηρίες όρασης (τυφλοί, αμβλύωπες 

με χαμηλή όραση), αισθητηριακές αναπηρίες ακοής (κωφοί, βαρήκοοι), κινητικές 

αναπηρίες, χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα, διαταραχές ομιλίας -λόγου, ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσγραφία, δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία, δυσορθογραφία, 

σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα, διάχυτες αναπτυξιακές 

διαταραχές (φάσμα αυτισμού), ψυχικές διαταραχές και πολλαπλές αναπηρίες. Στην
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κατηγορία μαθητών με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν εμπίπτουν οι 

μαθητές με χαμηλή σχολική επίδοση, που συνδέεται αιτιωδώς με εξωγενείς παράγοντες, 

όπως γλωσσικές ή πολιτισμικές ιδιαιτερότητες.

2) Οι μαθητές με σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες, 

παραβατική συμπεριφορά λόγω κακοποίησης, γονεϊκής παραμέλησης και εγκατάλειψης 

ή λόγω ενδοοικογενειακής βίας, ανήκουν στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.

3) Μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι και οι μαθητές που έχουν μία ή 

περισσότερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα ανεπτυγμένα σε βαθμό που υπερβαίνει 

κατά πολύ τα προσδοκώμενα για την ηλικιακή τους ομάδα.

Προκειμένου δε να προταθεί η έγκριση Συνεκπαίδευσης -  Παράλληλης Στήριξης 

είναι απαραίτητο ότι: 1)στο σχολείο στο οποίο φοιτά ο συγκεκριμένος μαθητής δεν 

λειτουργεί Τμήμα Ένταξης (Παραγρ. Α.1.β στο ΦΕΚ 1319/10-10-2002) 2)ελλείπει άλλο 

πλαίσιο ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης (ειδικό σχολείο, ΤΕΕ, ΕΕΕΕΚ, ΕΠΑΣ & ΕΠΑΛ 

ε.α.ε.) 3)έχει προηγηθεί μέριμνα για την προσαρμογή της διδασκαλίας του μαθητή με 

βάση Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (Ε.Ε.Π.), σε συνεργασία με τους 

θεσμούς (Παράγρ. Α.2.α στο ΦΕΚ 1319/10-10-2002) και υπάρχει η δυνατότητα παροχής 

βοήθειας από εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, σε συνεργασία με τους 

θεσμούς (Παράγρ. Α.2.β στο ΦΕΚ 1319/10-10-2002).

2.4. Δομές Ε ιδικής Α γω γής στην Ελλάδα

Η Ελλάδα διαθέτει "χαμηλή παροχή" για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

και μικρός αριθμός από αυτούς τους μαθητές φοιτά σε σχολεία (Vislie, 2003). Αυτό 

οφείλεται στο γεγονός ότι υπάρχει μείωση στην παροχή μετά το δημοτικό σχολείο. 

Υπάρχουν 294 μονάδες ειδικής εκπαίδευσης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, εκ των
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οποίων τα 114 αποτελούν Ειδικά Νηπιαγωγεία και τα 180 Ειδικά Δημοτικά σχολεία 

Όσον αφορά τα σχολεία Ειδικής Αγωγής της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης αυτά 

φτάνουν τα 194, με τα 8 από αυτά να αποτελούν Ειδικά Γυμνάσια, τα 52 Ειδικά 

Επαγγελματικά Γυμνάσια, τα 90 Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης 

(ΕΕΕΕΚ), τα 5 Ειδικά Λύκεια και τα 39 Ειδικά Επαγγελματικά Λύκεια. Συνολικά το 

πλήθος των σχολικών μονάδων Ειδικής Αγωγής και για τις δύο βαθμίδες εκπαίδευσης 

φτάνει τις 488 μονάδες (ΕΛΣΤΑΤ, 2020). Αυτή η μείωση δεν οφείλεται στο γεγονός ότι 

οι μαθητές συμπεριλαμβάνονται στα παραδοσιακά περιβάλλοντα, αλλά στο γεγονός ότι 

οι μαθητές μένουν στο σπίτι. Τα παιδιά με σοβαρές ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορεί 

να μην λαμβάνουν εκπαίδευση στα δημόσια σχολεία, αλλά να λαμβάνουν πολλή 

θεραπεία στον ιδιωτικό τομέα. Αυτό εγείρει πολλά ερωτήματα σχετικά με τον στόχο της 

εκπαίδευσης και της παρέμβασης για αυτά τα παιδιά.

Ο νόμος απαγορεύει στα ιδιωτικά κέντρα να παρέχουν εκπαίδευση, καθώς η 

εκπαίδευση θεωρείται δωρεάν δικαίωμα για όλους και τα κέντρα παρέχουν δαπανηρές 

θεραπείες. Ωστόσο, το κράτος επιδοτεί αυτές τις θεραπείες. Το Υπουργείο Υγείας και 

Κοινωνικών Υποθέσεων παρέχει κάποια χρηματοδότηση στους γονείς παιδιών που έχουν 

επισημανθεί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι γονείς καταβάλλουν τα χρήματα αυτά 

στους επαγγελματίες της ιατρικής και οιονεί ιατρικής αγοράς (θεραπευτές ομιλίας, 

επαγγελματίες θεραπευτές, ψυχολόγοι) για τις απογευματινές συνεδρίες/θεραπείες στις 

οποίες φοιτούν τα παιδιά τους (Pappas et al., 2018).

Παρά τα όσα συμβαίνουν σε άλλες χώρες όπως το Ηνωμένο Βασίλειο, όπου το 

κράτος παρέχει κάποια χρηματοδότηση στις ειδικές σχολικές μονάδες στις οποίες 

φοιτούν τα παιδιά, στην Ελλάδα το κράτος χορηγεί τα χρήματα στους γονείς. Ο λόγος 

για αυτό μπορεί να είναι ότι οι γονείς μπορούν να αποφασίσουν για το καλύτερο είδος
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επαγγελματικής βοήθειας που παρέχεται ιδιωτικά και ο μαθητής με αναπηρία μπορεί να 

τρέξει τα απογεύματα μετά το σχολείο. Οι γονείς δεν μπορούν να επιλέξουν το σχολείο, 

επειδή όλα τα παιδιά πηγαίνουν στο σχολείο της γειτονιάς. Η κρυφή συνέπεια είναι ότι 

οι πρωινές δημόσιες ειδικές σχολικές μονάδες (ειδικά σχολεία και μονάδες ένταξης) δεν 

θεωρούνται ως μέρη όπου μπορούν να παρέχονται "κατάλληλες" υπηρεσίες ειδικής 

εκπαίδευσης (Kalantzi et al., 2016).

Τη στιγμή που το Υπουργείο Παιδείας προσπαθεί να ξεφύγει από το ιατρικό μοντέλο 

της αναπηρίας, το Υπουργείο Υγείας διαιωνίζει αυτό το μοντέλο και την ευημερούσα 

αγορά των ιατρών και των οιονεί ιατρών. Το Υπουργείο Υγείας, αντί να διανέμει τα 

χρήματα στα σχολεία, τα διανέμει σε μεμονωμένους επαγγελματίες της ιατρικής που 

γίνονται πλουσιότεροι. Ωστόσο, το Υπουργείο Παιδείας δεν είναι εντελώς αθώο, καθώς 

το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό που θα μπορούσε να προσφέρει θεραπείες και να 

εργαστεί ανταγωνιστικά με τον ιδιωτικό τομέα είναι πολύ περιορισμένο. Οι δημόσιοι 

εκπαιδευτικοί ειδικής εκπαίδευσης παρέχουν δωρεάν εκπαίδευση στα παιδιά, ενώ οι 

ιδιωτικοί επαγγελματίες παραϊατρικής παρέχουν θεραπευτικές συνεδρίες ως προνόμιο.

Οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα είναι ετερογενής 

ομάδα. Πρόκειται για δασκάλους πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που ξεκίνησαν την καριέρα 

τους ως συμβατικοί δάσκαλοι και μετακόμισαν σε ειδική εκπαίδευση χωρίς 

προγραμματισμένη ή συστηματική διαδρομή. Σήμερα, η πλειοψηφία τους (80%) διαθέτει 

δίπλωμα διετούς προγράμματος κατάρτισης διδασκόντων στην ειδική εκπαίδευση. 

Μερικοί από αυτούς (8%) έχουν μεταπτυχιακό ή διδακτορικό και οι υπόλοιποι (12%) δεν 

έχουν επιπλέον προσόντα, αλλά την εμπειρία τους σε ειδικές εκπαιδευτικές ρυθμίσεις. 

Ωστόσο, υπάρχουν και ειδικοί παιδαγωγοί, οι οποίοι έχουν φοιτήσει αμιγώς σε
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πανεπιστήμιο ειδικής εκπαίδευσης πέραν των υπόλοιπων εκπαιδευτικών που 

καταρτίζονται στην εκπαίδευση ειδικής αγωγής μεταγενέστερα (Tzivinikou, 2015).

2.5. Η Παράλληλη Στήριξη στην Ελλάδα

Η συνδιδασκαλία είναι μια προσέγγιση παροχής υπηρεσιών συνεργασίας για την 

κάλυψη των εκπαιδευτικών αναγκών των σπουδαστών με ειδικές ανάγκες σε σχολεία 

χωρίς αποκλεισμούς (Solis et al., 2012). Έχει αναδειχθεί ως μια δημοφιλής εναλλακτική 

λύση για την ειδική εκπαίδευση που απαιτείται και είναι ένας τρόπος για την προώθηση 

της ένταξης των φοιτητών με αναπηρίες σε γενικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και για 

την επίτευξη συστημικής αλλαγής (Bauwens et al., 1989).

Η διδασκαλία έχει εφαρμοστεί σε όλα τα επίπεδα του βαθμού στα δημοτικά και τα 

σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και έχει χρησιμοποιηθεί για να διδάξει τους 

μαθητές με ποικίλες μαθησιακές ανάγκες στις γλωσσικές τέχνες, στα μαθηματικά και στα 

μαθήματα περιεχομένου. Μεταξύ των κύριων στόχων της συνδιδασκαλίας είναι η 

ενίσχυση της ακαδημαϊκής απόδοσης και των κοινωνικών αποτελεσμάτων των φοιτητών 

με ειδικές ανάγκες (Zigmond & Magiera, 2001). Η συνδιδασκαλία περιλαμβάνει 

τουλάχιστον δύο επαγγελματίες, έναν γενικό εκπαιδευτικό (general education teacher - 

GET) και έναν ειδικό εκπαιδευτικό (special education teacher - SET), οι οποίοι 

μοιράζονται την διδασκαλία για μια ομάδα μαθητών με διαφορετικές ανάγκες σε ένα 

ενιαίο εκπαιδευτικό περιβάλλον (Friend & Bursuc, 2012).

Στην υπάρχουσα βιβλιογραφία, η συνδιδασκαλία έχει περιγραφεί ως μια προσέγγιση 

που περιλαμβάνει τέσσερις διαστάσεις: α) τη διάσταση συνεργασίας δύο πτυχιούχων 

επαγγελματιών με διαφορετικές ειδικότητες, συνήθως ενός εκπαιδευτικού γενικής 

εκπαίδευσης και ενός εκπαιδευτικού ειδικής εκπαίδευσης, β) τη διάσταση της κοινής
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διδασκαλίας, καθώς δύο εκπαιδευτικοί μοιράζονται την ευθύνη της διδασκαλίας, γ) τη 

διάσταση της ποικιλομορφίας, καθώς οι σπουδαστές με αναπηρίες διδάσκονται με τους 

ομότιμους τους χωρίς αναπηρίες και δ) τη διάσταση ενός ενιαίου φυσικού χώρου, όπου 

οι σπουδαστές με αναπηρίες διδάσκονται με τους ομότιμους χωρίς αναπηρία σε μία κοινή 

αίθουσα εργασίας (Friend & Cook, 1992).

Η λέξη "προσεγγίσεις" χρησιμοποιείται συνήθως για να περιγράψει τις διάφορες 

μορφές συνδιδασκαλίας, ωστόσο, καθώς εξέχοντες θεωρητικοί παρέχουν μια 

τεκμηριωμένη απεικόνιση αυτών των προσεγγίσεων (Friend, 2008), ο όρος "μοντέλο" 

είναι επίσης αποδεκτός για να περιγράψει τις βασικές παραλλαγές της συνδιδασκαλίας. 

Ό χι τυχαία, αρκετοί συγγραφείς αναφέρονται σε μοντέλα συνδιδασκαλίας (Bryant Davis 

et al., 2012). Τα μοντέλα μπορούν να οριστούν ως διαμορφωμένες αφηγήσεις που 

χρησιμοποιούνται για την αναπαράσταση πτυχών του πραγματικού κόσμου ή σχέσεων 

στον πραγματικό κόσμο. Υπό την έννοια αυτή, τα μοντέλα αποτελούν αντιπροσωπευτικά 

εργαλεία στις επιστήμες (Giere, 2004).

Στη βιβλιογραφία περιγράφονται έξι βασικά μοντέλα συνδιδασκαλίας που 

εξυπηρετούν διαφορετικούς σκοπούς και λειτουργίες στην αίθουσα διδασκαλίας χωρίς 

αποκλεισμούς. Πολλοί συγγραφείς (Friend & Cook, 1992) έχουν διευκρινίσει ότι οι ρόλοι 

των δασκάλων που προτείνονται από αυτά τα μοντέλα θα πρέπει να είναι ρευστοί, 

προκειμένου να είναι αποτελεσματική η συνδιδασκαλία. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

εναλλάσσουν τους ρόλους και τις ευθύνες τους ανάλογα με το σχεδιασμό και την 

παράδοση της διδασκαλίας και τις λειτουργίες της διδασκαλίας. Η διάσταση της 

συνεργασίας ενός εκπαιδευτικού γενικής εκπαίδευσης και ενός εκπαιδευτικού ειδικής 

εκπαίδευσης, συμπεριλαμβανομένης της από κοινού διδασκαλίας, φαίνεται να είναι όλο 

και περισσότερο απαραίτητη για την επιτυχία των ακόλουθων μοντέλων: α) εναλλακτική
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διδασκαλία, στην οποία ο καθηγητής γενικής εκπαίδευσης ηγείται της ευρύτερης ομάδας, 

ενώ το SET παρέχει ξεχωριστή εκπαίδευση σε μικρότερη ομάδα με ειδικές μαθησιακές 

ανάγκες (Murawski, 2009), β) παράλληλη διδασκαλία, στην οποία οι εκπαιδευτικοί 

μοιράζονται την ευθύνη για το σχεδιασμό και την εκπαίδευση και κάθε δάσκαλος δίνει 

οδηγίες στο ήμισυ της τάξης (Murawski, 2009), γ) τη διδασκαλία θέσεων, κατά την οποία 

κάθε εκπαιδευτικός αλληλεπιδρά με όλους τους σπουδαστές· την ομαδική διδασκαλία, 

στην οποία και οι δύο εκπαιδευτικοί μοιράζονται την ευθύνη για το σχεδιασμό και την 

εκπαίδευση περιεχομένου, ασχολούνται επίσης με την παροχή διδασκαλίας στην τάξη, 

αλλάζοντας το ρόλο του κύριου εκπαιδευτή (Friend & Cook, 1992).

Ιδανικά, η συνδιδασκαλία απαιτεί ισοτιμία σε όλες τις πτυχές της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, συμπεριλαμβανομένου του συσχεδιασμού και της εκπαιδευτικής 

παρουσίασης (Villa et al., 2013). Ωστόσο, αυτό δεν συμβαίνει πάντα σε παρατηρούμενες 

φυσικές συνθήκες, ιδίως στις αίθουσες διδασκαλίας δευτερεύοντος περιεχομένου 

(Magiera & Zigmond, 2005), σε μια μεταφορά της ποιοτικής έρευνας, επισημαίνει ότι "ο 

ειδικός εκπαιδευτικός συχνά παρατηρούνταν ότι διαδραματίζει δευτερεύοντα ρόλο" στις 

συνδιδασκόμενες αίθουσες. Επιπλέον, η διάσταση της συνεργασίας φαίνεται να είναι 

λιγότερο απαιτητική στα ακόλουθα μοντέλα: (α) ένας δάσκαλος, ένας παρατηρητής και 

(β) ένας διδασκόμενος, ένας βοηθός. Στο τελευταίο μοντέλο, ο ένας δάσκαλος διατηρεί 

τον κύριο εκπαιδευτικό ρόλο και ο άλλος δάσκαλος μετακινείται στο δωμάτιο και βοηθά 

μεμονωμένους μαθητές (Friend & Cook, 1992· Murawski, 2009). Αυτό το μοντέλο έχει 

διαπιστωθεί ότι είναι η πιο κοινή προσέγγιση στη συνδιδασκαλία (Bryant, Davis et al., 

2012).

Η προσέγγιση της Ελληνικής συνδιδασκαλίας, η οποία ονομάζεται "παράλληλη 

στήριξη (ΠΣ)" (parallel support - PS), τέθηκε σε λειτουργία σε ελληνικά σχολεία κατά

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
20/03/2024 12:02:17 EET - 44.193.209.108



42

τη διάρκεια του σχολικού έτους 2003-04, μετά την εφαρμογή του Νόμου 2817 το 2000 

για την ειδική εκπαίδευση με τίτλο "Εκπαίδευση ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες". Η φιλοσοφία πίσω από την ίδρυση της ΠΣ έχει συμπεριληφθεί. Σύμφωνα με 

το γράμμα και το πνεύμα του νόμου, η ΠΣ θεωρήθηκε ως ένα μοντέλο παροχής 

υπηρεσιών που προωθεί "την ένταξη των ατόμων με αναπηρίες στο κανονικό 

εκπαιδευτικό σύστημα" (άρθρο 1, παρ. 6β) και την κοινωνική τους ένταξη στην 

κοινότητα (άρθρο 1, παρ. 6β, δ).

Τα χρόνια μετά το 2003, η συνδιδασκαλία έγινε η μοναδική πρακτική για τη 

συμπερίληψη μαθητών με αναπηρίες στη γενική εκπαίδευση. Ο ισχύων ελληνικός νόμος 

για την ειδική εκπαίδευση (Νόμος 3699 του 2008, άρθρο 6) αναγνωρίζει ρητά ότι η ΠΣ 

αποτελεί συνδιδασκαλία (συν-εκπαίδευση) και επιλογή παροχής υπηρεσιών ειδικής 

εκπαίδευσης μαζί με την παραδοσιακή ειδική εκπαίδευση, όπως χώροι πόρων, ειδικά 

σχολεία και διδασκαλία κατ' οίκον. Αναφέρει επίσης ότι οι μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (special educational needs - SEN) μπορούν να παρακολουθήσουν 

τη γενική τάξη και να λάβουν υπηρεσίες ειδικής εκπαίδευσης, δηλαδή υπηρεσίες που 

σχετίζονται με τον τύπο και το βαθμό αναπηρίας. Συγκεκριμένα, ο νόμος 3699 του 2008 

ορίζει ότι η παράλληλη υποστήριξη καλύπτει:

• Μαθητές που μπορούν να συμμετάσχουν στο γενικό εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα, εφόσον έχουν την κατάλληλη εξατομικευμένη υποστήριξη,

• Μαθητές με σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες, όταν δεν υπάρχει άλλο ειδικό 

εκπαιδευτικό περιβάλλον (χώροι πόρων ή ειδικό σχολείο) εντός της περιοχής 

ή της περιοχής τους, και

• Μαθητές για τους οποίους είναι απαραίτητο η ΠΣ, με βάση τις ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες τους (νόμος 3699, 2008, άρθρο 6, σ. 3503).
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Στην πράξη, η παράλληλη υποστήριξη έχει καλύψει αποκλειστικά τις ανάγκες των 

μαθητών με ειδικές ανάγκες και όχι τις ανάγκες των μαθητών με άλλες ειδικές ανάγκες 

(π.χ. Έλληνες σπουδαστές γλωσσών - έχει προβλεφθεί ένα άλλο κυβερνητικό 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα με τίτλο "τάξεις υποδοχής"). Η τοποθέτηση στην ΠΣ 

προτείνεται από τα Κέντρα Εκπαιδευτικής και Συμβουλευτικής Υποστήριξης (ΚΕΣΥ) - 

παλαιότερα, Κέντρα Διάγνωσης, Διαφορικής Διάγνωσης και Υποστήριξη (ΚΕΔΔΥ)- με 

τη μορφή γραπτής δήλωσης, η οποία αποτελεί μέρος του Εξατομικευμένου 

Εκπαιδευτικού Προγράμματος -ΕΠΕ (Individual Education Plan - IEP). Τα ΚΕΣΥ είναι 

κρατικοί οργανισμοί που εποπτεύονται από το Υπουργείο Παιδείας, και έχουν αναλάβει 

το καθήκον να εντοπίζουν κυρίως άτομα με ειδικές ανάγκες υψηλής συχνότητας και να 

συντάσσουν ΕΠΕ. Δεν συνιστούν σχολικές αλλά μάλλον κοινοτικές υπηρεσίες 

(Anastasiou & Polychronopoulou, 2009).

Τα ΕΠΕ μπορούν να περιλαμβάνουν προτεινόμενο αριθμό ωρών εκπαιδευτικής 

υποστήριξης. Όταν ένα σχολείο έχει ένα δωμάτιο πόρων, το ΚΕΣΥ θα πρέπει να 

αιτιολογεί τις παράλληλες συστάσεις υποστήριξης αντί για ένα δωμάτιο πόρων. Σύμφωνα 

με το νόμο 3879 του 2010, οι απαιτήσεις πιστοποίησης για τους SETs στην ΠΣ ήταν οι 

ίδιες με αυτές για τους SETs σε άλλους χώρους ειδικής εκπαίδευσης. Οι απαιτήσεις αυτές 

έχουν ως εξής: α) 4 ετών στην ειδική εκπαίδευση, ή β) 2 ετών στην εκπαίδευση και 2 

ετών μεταπτυχιακό δίπλωμα ή 2 ετών μεταπτυχιακό τίτλο στην ειδική εκπαίδευση, το 

οποίο συνήθως περιλαμβάνει 120 πιστωτικές ώρες, συμπεριλαμβανομένης της 

πτυχιακής, ή γ) 4 ετών στην εκπαίδευση και 400 ώρες στην ειδική εκπαίδευση. Εν 

ολίγοις, οι SETs στην ΠΣ κατέχουν τουλάχιστον προπτυχιακό τίτλο στην εκπαίδευση και 

είναι πλήρως πιστοποιημένοι εκπαιδευτικοί, αλλά για πολλούς από αυτούς η εκπαίδευσή
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τους στην ειδική και χωρίς αποκλεισμούς εκπαίδευση μπορεί να είναι μικρότερη από 400 

ώρες.

Όπως επεσήμαναν οι Strogilos & Tragoulia (2013), η διάταξη ΠΣ δημιούργησε την 

ανάγκη για περισσότερους SETs να εργάζονται σε θέσεις και έτσι αρκετά πανεπιστήμια 

σε ολόκληρη τη χώρα ανέπτυξαν μεταπτυχιακά μαθήματα στον τομέα των ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών (special educational needs - SEN). Τα μαθήματα αυτά 

απευθύνονταν κυρίως σε ειδικευμένους καθηγητές γενικής εκπαίδευσης που παρέχουν 

τουλάχιστον 400 ώρες κατάρτισης στις SENs. Κατά συνέπεια, ένας σημαντικός αριθμός 

νέων ειδικευμένων ανέργων βασικών εκπαιδευτικών παρακολούθησαν αυτά τα 

μαθήματα με στόχο την εύρεση εργασίας ως SETs. Αυτοί οι εκπαιδευτικοί θεωρούνται 

ανεπίσημα λιγότερο ειδικευμένοι από εκείνους με προπτυχιακά πτυχιακά πτυχία στις 

SENs ή οι παραδοσιακοί εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακά πτυχία στις SENs.

Σε αυτό το πλαίσιο, το ελληνικό Υπουργείο Παιδείας καλύπτει συνήθως 

συνδιδακτικές θέσεις ξεκινώντας καθηγητές γενικής εκπαίδευσης οι οποίοι έχουν 400 

ώρες κατάρτισης στις SENs (Strogilos & Tragoulia, 2013). Επιπλέον, οι 

συνεκπαιδευτικοί ειδικής εκπαίδευσης λαμβάνουν κάποια κατάρτιση κατά τη διάρκεια 

της απασχόλησής τους σε συνδιδασκόμενες τάξεις, αλλά η κατάρτιση αυτή δεν 

εστιάζεται αποκλειστικά στη συνδιδασκαλία. Πρέπει να σημειωθεί ότι τα ελληνικά 

σχολεία γενικής εκπαίδευσης δεν απασχολούν σχολικούς ψυχολόγους ή επαγγελματίες 

από συναφή επαγγέλματα (Strogilos & Stefanidis, 2015).

Οι μειωμένοι οικονομικοί πόροι, λόγω της έξαρσης της χρηματοπιστωτικής κρίσης 

(από το 2008) και του προγράμματος οικονομικής προσαρμογής που είναι γνωστό ως 

"Υπόμνημα" (από τον Μάιο του 2010), δεν φαίνεται να έχουν επηρεάσει δυσμενώς τον
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αριθμό των μαθητών που δέχονται ΠΣ. Αντιθέτως, παρατηρούμε σημαντική αύξηση 

στον αριθμό των ρυθμίσεων ΠΣ. Η χρηματοδότηση της ΠΣ, περίπου 53,7 εκατ. ευρώ από 

το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο (ΕΣΠΑ), αποτελεί το 75% του συνολικού κόστους του 

προγράμματος κατά την περίοδο Αύγουστος 2010-Δεκέμβριος 2015 (Υπουργείο 

Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευτικών Υποθέσεων, μ.δ.).

Η ισχύουσα ελληνική νομοθεσία (νόμος 3966 του 2011, άρθρο 56 σχετικά με την 

πρόσληψη δασκάλων ειδικής εκπαίδευσης στην ΠΣ) ορίζει ρητά ότι, μετά τον 

Σεπτέμβριο του 2010, οι SETs μπορούν να εργάζονται στην ΠΣ στο πλαίσιο 

προγραμμάτων EΣΠΑ που συγχρηματοδοτούνται από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο 

και την ελληνική κυβέρνηση. Καθώς το πρόγραμμα ΠΣ εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από 

τη χρηματοδότηση της ΕΕ και το τρέχον πρόγραμμα χρηματοδότησης έχει ήδη λήξει, η 

ελληνική κυβέρνηση αναζητά χρηματοδοτικούς πόρους για τα επόμενα χρόνια, και 

επίσης προετοιμάζει νέα νομοθεσία για την ειδική εκπαίδευση. Έχει ξεκινήσει ένας 

εθνικός διάλογος για τη μεταρρύθμιση του εκπαιδευτικού συστήματος και η κυβέρνηση 

έχει διαμορφώσει ένα σχέδιο που αποσκοπεί στη συγχώνευση της ΠΣ και των 

"Κατηγοριών Ενσωμάτωσης" - οι Κατηγορίες Χωρίς Αποκλεισμούς παρέχουν υπηρεσίες 

που μοιάζουν με την αίθουσα των Αμερικανικών πόρων, αλλά με ελλιπή παροχή 

εντατικής διδασκαλίας (Anastasiou & Polychronopoulou, 2009). Αν και αυτές οι 

διοικητικές αλλαγές που βρίσκονται σε εξέλιξη συμβαίνουν σε μεγάλο βαθμό υπό 

δύσκολες οικονομικές συνθήκες και έλλειψη διδακτικών πόρων, το πρόγραμμα ΠΣ 

παραμένει προτεραιότητα ακόμα και μετά την εφαρμογή των αλλαγών.

2.6. Ο Ρόλος τω ν Εκπαιδευτικών Ε ιδικής Α γω γής στην Ελλάδα

Οι εκπαιδευτικοί ειδικής εκπαίδευσης αναπτύχθηκαν ως ξεχωριστή επαγγελματική 

ομάδα κυρίως μετά το 1985, όταν ένας νόμος καθόριζε τα προσόντα εισόδου τους στην
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εργασία και επίσης ξεκίνησε τη δημιουργία δημόσιων ειδικών σχολείων και ειδικών 

εκπαιδευτικών τάξεων που μετονομάστηκαν σε μονάδες ένταξης το 2000 (Ν. 

1566/1985). Οι εκπαιδευτικοί ειδικής εκπαίδευσης αποτελούν μειοψηφία στο κυρίαρχο 

εκπαιδευτικό επάγγελμα και μεγάλη πλειοψηφία στον τομέα της ειδικής εκπαίδευσης.

Υπάρχει μεγάλη διαμάχη σχετικά με το πώς οι παραδοσιακοί δάσκαλοι και άλλοι 

επαγγελματίες βλέπουν τους δασκάλους της ειδικής εκπαίδευσης. Αρχικά, στα μέσα της 

δεκαετίας του 1980, οι εκπαιδευτικοί της ειδικής εκπαίδευσης εμφανίστηκαν ως νέα 

επαγγελματική ομάδα στην Ελλάδα όταν οι συμβατικοί εκπαιδευτικοί αποφάσισαν ότι 

δεν ήταν κατάλληλα εκπαιδευμένοι για να διδάξουν παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Οι παραδοσιακοί καθηγητές πίστευαν ότι θα ωφελούνταν εάν τα παιδιά 

"δύσκολα να διδάξουν" ήταν ευθύνη κάποιου άλλου και διδάσκονταν "κάπου αλλού".

Από την άλλη πλευρά, καθώς τα χρόνια πέρασαν και οι εκπαιδευτικοί ειδικής 

εκπαίδευσης απέκτησαν τα προσόντα τους μελετώντας τη διετή συνεχή κατάρτιση ή 

ολοκληρώνοντας μεταπτυχιακές σπουδές, η ονομασία τους "ειδικές" έγινε ετικέτα 

"εμπειρογνωμοσύνης" και έγιναν "ειδικοί" στον τομέα. Φαίνεται να έχουν κάποια 

εξειδίκευση που άλλοι συμβατικοί δάσκαλοι δεν είχαν. Μέσα σε 20 χρόνια, ο τρόπος με 

τον οποίο οι εκπαιδευτικοί ειδικής εκπαίδευσης θεωρούνταν ότι άλλαξαν από 

"ιεραπόστολοι" σε "ανοιχτόμυαλοι" και "διακεκριμένοι" (Zoniou-Sideri, 2005). Ωστόσο, 

οι παραπάνω περιγραφές φαίνεται να είναι γενικεύσεις ή ευσεβείς πόθοι που πρέπει να 

εξεταστούν πιο προσεκτικά.

Η σύνδεση ή η συνεργασία με άλλους επαγγελματίες αποτελεί μέρος του ρόλου του 

εκπαιδευτικού και δεν υπάρχει κατάρτιση για αυτό. Ένας καθηγητής μονάδας 

ενσωμάτωσης συνεργάζεται με τους βασικούς εκπαιδευτικούς του σχολείου καθώς δεν
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υπάρχουν ψυχολόγοι για τα παραδοσιακά σχολεία. Ένας ειδικός δάσκαλος σχολείου 

συνεργάζεται με άλλους εκπαιδευτικούς και το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό 

(ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς). Η συνεργασία μεταξύ των επαγγελματιών, 

ωστόσο, τείνει να είναι adhoc, μερική και προσωρινή, στο βρετανικό πλαίσιο (Harris, 

2003).

Τα ζητήματα που αφορούν την εξουσία είναι κρίσιμα για τους θεσμούς και τις 

διεπαγγελματικές σχέσεις. Στο ελληνικό πλαίσιο, οι σχέσεις εξουσίας αποκαλύπτονται 

μερικές φορές ως προσωπικές σχέσεις/σχέσεις επαγγελματικής θέσης (Boutskou, 2006). 

Ποιος έχει τη δύναμη να αποφασίσει τι είναι καλύτερο για τα παιδιά ενός παραδοσιακού 

σχολείου; Ο συμβατικός ή ο ειδικός εκπαιδευτικός; Ποιος επαγγελματίας είναι πιο ικανός 

να αποφασίσει για τη βέλτιστη πρακτική για τα παιδιά σε ένα ειδικό σχολείο; Ο 

ψυχολόγος ή ο δάσκαλος; Συνήθως κάθε επαγγελματική ομάδα ακούει τη γνώμη της 

άλλης και αυτό που συμβαίνει είναι ότι υπάρχει συναίνεση και συμβιβασμός μεταξύ των 

δύο πλευρών προκειμένου να διατηρηθεί η ισορροπία, να αναγνωριστεί η συμμετοχή της 

άλλης και να αιτιολογηθεί η ύπαρξή τους.

Υπάρχει κάποια ένταση μεταξύ δασκάλων και εκπαιδευτικών ψυχολόγων που 

αναφέρονται στη βρετανική βιβλιογραφία. Οι εκπαιδευτικοί ψυχολόγοι εκφράζουν 

έντονα συναισθήματα, διότι η μυστικιστική φύση που περιβάλλει την εργασία τους είναι 

συχνά ενοχλητική εάν ο χρόνος δεν δαπανηθεί για να εξηγηθούν ή να υποδειχθούν 

πιθανές στρατηγικές αντιμετώπισης των προβλημάτων των παιδιών (Garner et al., 1997). 

Πολλοί εκπαιδευτικοί μιλούν για την αποτυχία των εκπαιδευτικών ψυχολόγων να 

συμβάλουν σημαντικά στην εκπαιδευτική πρακτική, καθώς απορροφώνται αρκετά από 

τις τεχνικές λεπτομέρειες των εξετάσεων και δίνουν ελάχιστη προσοχή στο τι πραγματικά 

συμβαίνει στα παιδιά στα οποία διεξάγονται οι εξετάσεις (Thomas & Vaughan, 2004).
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Οι εκπαιδευτικοί ψυχολόγοι θεωρήθηκαν ως επιστημονικοί φιλάνθρωποι που μοιράζουν 

τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους σε εκπαιδευτικούς που θεωρούνται επαγγελματίες και 

τεχνικοί (Thomas & Vaughan, 2004).

Στο ελληνικό πλαίσιο τα πράγματα είναι αρκετά συγκεχυμένα, επειδή οι 

εκπαιδευτικοί ψυχολόγοι που εργάζονται στα δημόσια σχολεία είναι πολύ λίγοι και οι 

περισσότεροι εργάζονται σε ειδικά σχολεία. Πολλοί δάσκαλοι αισθάνονται ότι ο ρόλος 

τους απειλείται από εκπαιδευτικούς ψυχολόγους. Οι εκπαιδευτικοί στα δημόσια σχολεία 

πιστεύουν επίσης ότι οι εκπαιδευτικοί ψυχολόγοι είναι απαραίτητοι στα παραδοσιακά 

σχολεία, αλλά μόνο όταν οι εκπαιδευτικοί ζητούν τη βοήθειά τους. Ωστόσο, ο μύθος της 

παροχής συμβουλών σε εκπαιδευτικούς μπορεί να ενισχύσει το καθεστώς των 

εκπαιδευτικών ψυχολόγων. Στο πλαίσιο του δικτύου των επαγγελματιών και των οιονεί 

επαγγελματιών, οι εκπαιδευτικοί ειδικής εκπαίδευσης θεωρήθηκαν ως μια 

επαγγελματική ομάδα χαμηλού επιπέδου που δεν διαθέτει καμία εμπειρογνωμοσύνη. Ο 

ρόλος των καθηγητών ειδικής εκπαίδευσης υποτιμήθηκε δίνοντας σημασία στις 

θεραπευτικές παρεμβάσεις και όχι στην εκπαίδευση.

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού ειδικής εκπαίδευσης δεν ορίζεται σαφώς στη νομοθεσία 

και φαίνεται να είναι αρκετά ευρύς και ποικιλόμορφος. Ο ρόλος τους δεν είναι μόνο να 

εκπαιδεύουν μαθητές με ειδικές ανάγκες στο σχολείο, αλλά και να παρέχουν διάγνωση 

και να αντιμετωπίζουν τις ειδικές ανάγκες σε συνεργασία με τους γονείς, τους άλλους 

εκπαιδευτικούς του σχολείου, τους άλλους επαγγελματίες, και να διοργανώνουν 

διαλέξεις για να ευαισθητοποιήσουν τους ανθρώπους για τις ειδικές ανάγκες.

Οι ευθύνες αυτές είναι ασαφείς και επικαλύπτονται με τις ευθύνες άλλων κλάδων. 

Αυτό δημιουργεί εντάσεις μεταξύ των επαγγελματιών και σύγχυση ως προς το τι
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πραγματικά συμβαίνει σε διάφορα σχολεία και περιβάλλοντα. Μια ανασκόπηση των 

περιορισμένων ελληνικών βιβλιογραφικών πηγών δείχνει ότι ο ρόλος του ειδικού 

εκπαιδευτικού αλλάζει συνεχώς ανάλογα με τα πλαίσια. Αρχικά τη δεκαετία του 1980 ο 

ειδικός εκπαιδευτικός θεωρήθηκε ως ένα άτομο που αντιμετώπιζε πολλές δυσκολίες και 

προβλήματα. Συνήθως έπρεπε να λαμβάνει αποφάσεις που βασίζονται σε ηθικές- 

συναισθηματικές εκτιμήσεις. Ο ειδικός εκπαιδευτικός ήταν αναμφισβήτητα ο 

αναντικατάστατος υπάλληλος της ειδικής εκπαίδευσης.

Κατά τη δεκαετία του 1990, οι εκπαιδευτικοί επικρίθηκαν έντονα από τους ερευνητές 

επειδή δεν είχαν ειδική κατάρτιση. Το 1983 το 91% του διδακτικού προσωπικού σε ειδικά 

σχολεία/τάξεις δεν είχε ειδική κατάρτιση. Η έλλειψη κατάρτισης οδήγησε σε αίσθημα 

δυσαρέσκειας και ανασφάλειας, και κατηγορήθηκαν επίσης για την "ανώριμη, 

αντιεπιστημονική και χαμηλού επιπέδου εκπαίδευση που προσφέρουν" (Barbas, 1983). 

Για να ενισχύσουν το αίσθημα επαγγελματισμού τους, παρακολούθησαν μαθήματα 

ειδικής εκπαίδευσης. Σύμφωνα με την Zoniou-Sideri (1996), ο ποικίλος ρόλος τους είναι 

να εξισορροπήσουν την ηθική και τη νόμιμη με την παιδαγωγικά ορθή με 

αποτελεσματικό τρόπο, ώστε το παιδί να μπορέσει να αναπτύξει τις ικανότητές του. Στις 

μονάδες ένταξης και στα παραδοσιακά σχολεία, η πλειονότητα των παιδιών (56%) που 

έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες.

Η ετικέτα των μαθησιακών δυσκολιών είναι αρκετά συγκεχυμένη στην Ελλάδα. 

Μερικές φορές, ακόμη και στις επίσημες εφημερίδες, ο όρος περιλαμβάνει ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες (δυσλεξία) και μερικές φορές περιλαμβάνει μαθητές που 

αντιμετωπίζουν ορισμένες δυσκολίες χωρίς όμως αυτές να χαρακτηρίζονται επακριβώς. 

Η επικράτηση της ετικέτας των "μαθησιακών δυσκολιών" εγείρει ορισμένες ανησυχίες 

σχετικά με την ειδική επαγγελματική ταυτότητα των καθηγητών ειδικής εκπαίδευσης που
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ενδέχεται να είναι άκαμπτοι ή αρνητικοί στην ένταξη των μαθητών με σοβαρές ή βαθιές 

αναπηρίες. Μελέτες σχετικά με τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην ένταξη 

εγείρουν ερωτήματα σχετικά με την ιεράρχηση των ειδικών αναγκών (Cole, 2004). 

Υπάρχουν ορισμένες ειδικές ανάγκες που θεωρούνται πιο αποδεκτές για ένα συμβατικό 

σχολείο και άλλες που δεν είναι.

2.7. Στάση Ελλήνων Εκπαιδευτικών στους Μ αθητές Ε ιδικώ ν Εκπαιδευτικών 

Αναγκών

Στην Ελλάδα, η ισχύουσα νομοθεσία σχετικά με την ειδική εκπαίδευση, όπως 

αντικατοπτρίζεται στην πράξη 3699 του 2008, ορίζει ως παιδιά με "ειδικές ανάγκες / 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες" εκείνα που παρουσιάζουν σημαντικές μαθησιακές 

δυσκολίες λόγω αισθητήριων, διανοητικών, γνωστικών, συναισθηματικών, κοινωνικών 

και αναπτυξιακών προβλημάτων, κατά τη διάρκεια των σχολικών τους ετών, τα οποία, 

σύμφωνα με την πολυεπιστημονική αξιολόγηση, επηρεάζουν τη διαδικασία 

προσαρμογής και μάθησης στο σχολείο. Ειδικότερα, σύμφωνα με την πλέον ισχύουσα 

ελληνική νομοθεσία, κάθε Σχολικό Δίκτυο Εκπαιδευτικής και Ψυχολογικής 

Υποστήριξης, το οποίο βρίσκεται σε δημόσιες σχολές ειδικής εκπαίδευσης, τείνει να 

διευκολύνει και να προωθήσει τη συμπερίληψη των σπουδαστών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες.

Τα τελευταία χρόνια, η προσπάθεια εφαρμογής της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

επεκτάθηκε στους μαθητές που κινδυνεύουν να περιθωριοποιηθούν λόγω οποιασδήποτε 

ειδικής εκπαιδευτικής ανάγκης και όχι μόνο λόγω κάποιου είδους "αναπηρίας" (Forlin et 

al., 2009). Στο πλαίσιο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, τα σχολεία θα πρέπει να 

οργανώνονται σύμφωνα με τις διδακτικές προσαρμογές, προκειμένου να ικανοποιούνται 

οι εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των μαθητών. Για παράδειγμα, εάν ένας μαθητής
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αντιμετωπίζει προβλήματα που επηρεάζουν αρνητικά τη διαδικασία μάθησης του/της, η 

πηγή τους πρέπει να βρίσκεται στο σχολικό περιβάλλον, κατά τη διάρκεια των 

μαθησιακών διαδικασιών και όχι μόνο στο μαθητή (Sharma et al., 2012).

Οι εκπαιδευτικοί, στην τάξη τους, εκπαιδεύουν παιδιά ειδικής εκπαίδευσης καθώς και 

παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Ως εκ τούτου, ο ρόλος των καθηγητών γενικής εκπαίδευσης 

καθίσταται σημαντικός για τη διαδοχική εφαρμογή των πρακτικών χωρίς αποκλεισμούς. 

Συνεπώς, είναι σημαντικό να μελετηθεί η στάση των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης 

όσον αφορά την ένταξη (Rakap & Kaczmarek, 2010). Οι μελέτες αυτές θα πρέπει να 

σχεδιάζονται με σκοπό την αλλαγή και τη βελτίωση του ρόλου των εκπαιδευτικών στο 

πλαίσιο της αίθουσας διδασκαλίας (Sharma et al., 2012).

Προηγούμενες μελέτες σχετικά με τη στάση των εκπαιδευτικών όσον αφορά την ένταξη, 

κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η αποτελεσματικότητα κάθε μεθόδου ένταξης εξαρτάται 

από τη θετική στάση που πρέπει να αναπτύξουν οι εκπαιδευτικοί έναντι των πρακτικών 

χωρίς αποκλεισμούς (Avramidis & Norwich, 2002).

Επιπλέον, παράγοντες όπως η φύση και η σοβαρότητα των δυσκολιών των μαθητών, η 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε εκπαιδευτικά σεμινάρια, η διαθεσιμότητα κατάλληλων 

υλικών και τεχνικών πόρων και η ύπαρξη ειδικευμένου διδακτικού προσωπικού 

επηρεάζουν τη στάση των εκπαιδευτικών έναντι του προγράμματος ένταξης (Bradshaw 

& Mundia, 2006). Γενικά, οι εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν θετικές συμπεριφορές προς την 

ένταξη, ωστόσο, εκφράζουν τις ανησυχίες τους, οι οποίες προέρχονται από την ανεπαρκή 

κατάρτιση και την έλλειψη κατάλληλου υλικού για την εκπαίδευση των σπουδαστών με 

αναπηρίες (Scruggs & Mastropieri,1996).
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Επιπλέον, φαίνεται όχι οι μαθητές με μέτρια μαθησιακές αναπηρίες, 

καθυστερημένη γλωσσική ανάπτυξη και σωματικές αναπηρίες μπορούν να 

συμπεριληφθούν ευκολότερα σε σύγκριση με τους μαθητές με προβλήματα 

συμπεριφοράς, όπως η διαταραχή ελλειμματικής προσοχής (Attention Deficit 

Hyperactivity Disorder- ADHD) (Avramidis & Kalyva, 2007). Η μελέτη των Avramidis 

& Kalyva (2007) έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί δέχονται λιγότερο μαθητές με διαταραχές 

του νευρικού συστήματος, αισθητηριακές διαταραχές, εγκεφαλικές βλάβες ή αυτισμό. 

Πολλοί εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι στερούνται κατάλληλης εκπαίδευσης και ότι δεν 

έχουν πρόσβαση σε κατάλληλο παιδαγωγικό υλικό για να διδάξουν επαρκώς τις ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες των φοιτητών (Bornman & Donohue, 2013).

Τα τελευταία 20 χρόνια, η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας έχει διαδοθεί 

ευρέως ως σημαντική μεταβλητή στην επιστήμη της εκπαίδευσης, της ψυχολογίας και 

της διαχείρισης (Scherbaum et al., 2006). Έχουν μελετηθεί δύο έννοιες 

αποτελεσματικότητας: "αυτοαποτελεσματικότητα", η οποία ορίζεται ως η πίστη του 

εκπαιδευτικού που σχετίζεται με την ικανότητά του/της να επηρεάζει τις αλλαγές που 

αφορούν τη σχολική ηλικία και τον μαθητή, και η "εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα", 

όσον αφορά την πεποίθηση του εκπαιδευτικού ότι η εκπαιδευτική διαδικασία μπορεί να 

αντικατοπτρίζεται στην επιτυχή αντιμετώπιση των εμποδίων (Weisel & Dror, 2006).

Η εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα, όπως εκφράζεται σε ατομικό ή συλλογικό 

επίπεδο, αποτελεί δείκτη των ικανοτήτων του εκπαιδευτικού σε σχέση με τις αντιλήψεις 

του για τις ικανότητες, τη λειτουργική του συμπεριφορά και την αξιολόγηση της 

μαθησιακής του κατάρτισης (Ross & Bruce, 2007), επειδή, ένας εκπαιδευτικός που δεν 

έχει σαφή αξιολόγηση σχετικά με την αποτελεσματικότητα των φοιτητών, δεν παρέχει 

ανατροφοδότηση που λειτουργεί υπέρ του φοιτητή (Salehi et al., 2013). Η έννοια της
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αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού επηρεάζει τις προσωπικές του επιλογές, τα 

κίνητρά του (Salehi et al., 2013) και τις πράξεις του (Stephanou et al., 2013). 

Συγκεκριμένα, η πεποίθηση υψηλού επιπέδου αποτελεσματικότητας έναντι 

οποιασδήποτε κατάστασης παρακινεί το άτομο να καταβάλει μεγαλύτερη και επίμονη 

προσπάθεια προκειμένου να επιτύχει τους στόχους του (Loo & Choy, 2013).

Μελέτες βάσει έρευνας που διεξήχθησαν στο παρελθόν έδειξαν διαφορετικά 

ευρήματα σχετικά με την αυτοαποτελεσματικότητα σε σύγκριση με το φύλο, την ηλικία 

των συμμετεχόντων μαθημάτων, την εθνικότητα, την τάξη διδασκαλίας και τον τύπο 

σχολείου (Badri et al., 2013). Οι εκπαιδευτικοί που έχουν αποκτήσει υψηλό επίπεδο 

αυτονομίας, αντιμετωπίζουν υψηλότερο επίπεδο ικανοποίησης από την εργασία και 

χαμηλότερο επίπεδο εξάρτησης σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που διαθέτουν ένα 

αδύναμο αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας (Avanzi et al., 2013).

Οι εκπαιδευτικοί που πιστεύουν ότι θα είναι επιτυχημένοι κατά τη διάρκεια της 

εκπαιδευτικής τους δράσης και πορείας, θέτουν υψηλότερους στόχους για τους ίδιους και 

τους μαθητές τους σε σύγκριση με τους δασκάλους που πιστεύουν ότι θα αποτύχουν 

(Ross & Bruce, 2007). Οι εκπαιδευτικοί που στερούνται εμπειρίας αναπτύσσουν μια 

αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας, η οποία συνδέεται με θετικές στάσεις έναντι των 

πρακτικών ενσωμάτωσης και των πεποιθήσεών τους σχετικά με τις 

κοινωνικοπολιτιστικές διαφορές (Gao & Mager, 2011). Η προηγούμενη διδακτική 

εμπειρία με τις ανάγκες των μαθητών ειδικής εκπαίδευσης βοηθά τους εκπαιδευτικούς 

να εκφράσουν υψηλότερο επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας προκειμένου να διδάξουν 

τους μαθητές αυτούς στην κύρια τάξη (Malinen et al., 2012).
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Η στάση των δασκάλων απέναντι σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

διαδραματίζει σημαντικό ρόλο για τη συμπερίληψή τους στις σχολικές μονάδες. Τα 

αποτελέσματα της μελέτης των Tsakiridou και Polyzopoulou (2014) αποκάλυψαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί τείνουν να αναπτύσσουν θετικές συμπεριφορές προς τους μαθητές με 

κοινωνικές δυσκολίες, ενώ ανησυχούν λιγότερο για τους μαθητές με συμπεριφορικές και 

ακαδημαϊκές δυσκολίες, αλλά κρίνουν τους μαθητές με σωματικές αναπηρίες ως 

λιγότερο διαχειρίσιμους στη γενική εκπαιδευτική διαδικασία, αποτέλεσμα που συνάδει 

με προγενέστερες έρευνες (Bornman & Donohue, 2013). Η διδασκαλία αυτών των 

μαθητών απαιτεί υψηλότερο επίπεδο προετοιμασίας και εξειδικευμένο σχεδιασμό για την 

υλοποίηση των στόχων της ειδικής εκπαίδευσης (Alghazo & Naggar Gaad, 2004).

Όσον αφορά το θέμα του φύλου, η μελέτη των Tsakiridou και Polyzopoulou 

(2014) έδειξε ότι οι γυναίκες ήταν περισσότερο υποστηρικτικές προς την ένταξη των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχέση με τους άνδρες, αποτέλεσμα που 

είναι σύμφωνο με προηγούμενες μελέτες (Alghazo & Naggar Gaad, 2004). Όσον αφορά 

τα διδακτικά μαθήματα, παρατηρήθηκαν διαφορές μεταξύ των ερωτηθέντων που 

διδάσκουν ανθρωπιστικές και παιδαγωγικές επιστήμες σε μαθητές με κοινωνικές και 

ακαδημαϊκές δυσκολίες. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί παιδαγωγικής ήταν πιο θετικοί 

όσον αφορά την ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Το αποτέλεσμα 

αυτό δείχνει πιθανώς ότι κατά τη διάρκεια των σπουδών τους στις παιδαγωγικές 

επιστήμες, οι δάσκαλοι έπρεπε να παρακολουθήσουν μαθήματα με θέματα που 

σχετίζονται με τις ατομικές διαφορές και τα χαρακτηριστικά των μαθητών, σε αντίθεση 

με τους καθηγητές που σπούδαζαν φυσικές επιστήμες, οι οποίοι δεν χρειαζόταν να 

παρακολουθήσουν τέτοια μαθήματα (Alghazo et al., 2003). Ωστόσο, σημειώνεται ότι η
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μεταβλητή αυτή δεν έχει ακόμη εξεταστεί λεπτομερώς από σχετική έρευνα (Avramidis 

et al., 2000).

Ένα άλλο ενδιαφέρον εύρημα είναι ότι η προηγούμενη συμμετοχή σε ειδικά 

εκπαιδευτικά σεμινάρια επηρεάζει τη στάση των δασκάλων προς την ένταξη, καθώς 

επαληθεύεται από άλλες μελέτες (Avramidis & Kalyva, 2007). Οι εκπαιδευτικοί που 

έχουν παρακολουθήσει μαθήματα ειδικής εκπαίδευσης φάνηκαν πιο πρόθυμοι να 

δεχθούν μαθητές με ειδικές ανάγκες σε μια τυπική αίθουσα διδασκαλίας γενικών 

σχολείων εκπαίδευσης (Subban & Sharma, 2006). Η διδακτική εμπειρία φαίνεται να 

επηρεάζει τη στάση των εκπαιδευτικών όσον αφορά την ένταξη, αποτέλεσμα που 

συμφωνεί με άλλες μελέτες (Subban & Sharma, 2006).

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη διδακτική εμπειρία είναι πιο άνετοι 

στο να διδάσκουν σπουδαστές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η επίγνωση του νόμου 

περί ειδικής εκπαίδευσης επηρέασε τη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών και ενίσχυσε τα 

συναισθήματά τους και την αίσθηση των ικανοτήτων τους προκειμένου να υποστηρίξουν 

τη συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρία στις παραδοσιακές αίθουσες διδασκαλίας, 

κρίνοντας ότι αυτό είναι σύμφωνο με παρόμοια μελέτη (Subban & Sharma, 2006).

Η γνώση του σκοπού και της λειτουργίας των Ελληνικών Δημόσιων Κέντρων 

Διάγνωσης και Αξιολόγησης έχει επηρεάσει τις στάσεις των ερωτηθέντων σχετικά με την 

παροχή συμμετοχής σε σπουδαστές με προβλήματα συμπεριφοράς. Επιπλέον, εάν μια 

δασκάλα έχει την επιλογή να ζητήσει βοήθεια από έναν ειδικό σε μαθητές με ήπια ή πιο 

σοβαρά προβλήματα συμπεριφοράς στην τάξη, τότε έχει θετική άποψη για τη 

συμπερίληψη αυτών των μαθητών. Φαίνεται ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί τείνουν να 

υιοθετούν ευνοϊκότερες απόψεις για την ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές
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ανάγκες. Τα πορίσματα αυτά είναι σύμφωνα με τα αποτελέσματα των σχετικών ερευνών 

(Subban & Sharma, 2006).

Οι καθηγητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ανέπτυξαν αρνητικές στάσεις σχετικά 

με τη συμπερίληψη των σπουδαστών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο βασικό 

σχολείο, κάτι που παρατηρήθηκε και σε άλλες σπουδές (Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006). 

Οι εκπαιδευτικοί που κατέχουν μεταπτυχιακό πτυχίο και όσοι είναι ιδιαίτερα μορφωμένοι 

ανησυχούν λιγότερο για την ένταξη των μαθητών με αναπηρίες, όπως διαπιστώθηκε σε 

προηγούμενη μελέτη (Forlin et al., 2009).

Οι διευθυντές φαίνεται να υποστηρίζουν τη συνύπαρξη και τη συνεκπαίδευση 

των μαθητών ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών σε αίθουσα διδασκαλίας γενικού 

σχολείου, υπό τις κατάλληλες συνθήκες (κατάλληλες υλικές και τεχνικές εγκαταστάσεις, 

υποστήριξη από προσωπικό ειδικής εκπαίδευσης, π.χ. σχολικούς ψυχολόγους). Σύμφωνα 

με τις απόψεις τους, η διαδικασία mainstreaming απαιτεί την εξέταση του αριθμού των 

παιδιών στην τυπική τάξη γενικού σχολείου, του είδους της αναπηρίας και του επιπέδου 

δυσκολίας των μαθητών. Όσον αφορά την ετοιμότητα κάθε σχολείου να φιλοξενήσει 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αναφέρθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί των 

σχολείων γενικής εκπαίδευσης στερούνται τη γνώση και την κατάρτιση για την 

εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και ότι βασίζονται στην 

εμπειρία και την αγάπη τους για αυτούς τους μαθητές.

Όσον αφορά το φύλο, φαίνεται ότι οι άνδρες ερωτηθέντες αναφέρουν υψηλότερο 

βαθμό αυτοαποτελεσματικότητας από τις γυναίκες ερωτηθείσες, αποτέλεσμα που 

συμφωνεί με προηγούμενες μελέτες (Klassen & Chiu, 2010). Οι γυναίκες φαίνεται να 

βιώνουν υψηλότερο επίπεδο άγχους λόγω του φόρτου εργασίας και των δυσκολιών στη
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διαχείριση των προβλημάτων της τάξης, όταν πρέπει να πλήττουν μαθητές με διαταραχές 

συμπεριφοράς, βαθιά αίσθηση ανησυχίας που συνδέεται με το επάγγελμα της 

διδασκαλίας, η οποία τείνει να παραμένει, μειώνοντας έτσι το αίσθημα ικανοποίησης από 

την εργασία (Klassen & Chiu, 2010).

Η ηλικία των εκπαιδευτικών επηρεάζει τις πεποιθήσεις τους για την 

αυτοαποτελεσματικότητα στην εκπαιδευτική δραστηριότητα, ένα εύρημα που επίσης 

συμφωνεί με παρόμοια αποτελέσματα (Klassen & Chiu, 2010). Φαίνεται ότι οι νεότεροι 

εκπαιδευτικοί καταφέρνουν να γεφυρώσουν το χάσμα μεταξύ των προσδοκιών τους και 

της επίτευξης των στόχων τους. Ωστόσο, δυσκολεύονται να υιοθετήσουν τις κατάλληλες 

στρατηγικές αντιμετώπισης (Antoniou et al., 2006). Η προηγούμενη διδακτική εμπειρία 

προσφέρει στους εκπαιδευτικούς μεγαλύτερη αίσθηση συνολικής αποτελεσματικότητας, 

αίσθηση αποτελεσματικότητας στη διαχείριση της τάξης και αποτελεσματικότητα στη 

χρήση εκπαιδευτικών στρατηγικών (Tschannen-Moran & Hoy, 2007).

Επιπλέον, η συμμετοχή στην ειδική εκπαίδευση βελτιώνει την αίσθηση αυτονομίας 

των εκπαιδευτικών (Ross & Bruce, 2007). Η γνώση του νομικού πλαισίου της ειδικής 

εκπαίδευσης επηρεάζει την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Σύμφωνα με μια μελέτη (Abatzidou et al., 2012), όταν οι εκπαιδευτικοί 

γνωρίζουν την εκπαιδευτική πραγματικότητα, τότε θεωρούν τον ρόλο τους επαρκή και 

έτσι αναπτύσσουν μια επαρκή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας. Επιπλέον, η γνώση 

του σκοπού και της λειτουργίας των Ελληνικών Δημόσιων Κέντρων Διάγνωσης και 

Αξιολόγησης έχει σημαντικό αντίκτυπο στις πεποιθήσεις αυτονομίας των εκπαιδευτικών. 

Γνωρίζοντας ότι μπορούν να ζητήσουν βοήθεια από ένα δημόσιο ίδρυμα που τους 

παρέχει υποστήριξη και καθοδήγηση και στους μαθητές που αισθάνονται ενθαρρυμένοι 

και αναπτύσσουν μεγαλύτερη πίστη στην αποτελεσματική εκτέλεση της εργασίας τους.
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3. ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ

3.1. Α ναγκαιότητα Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών

Η εκπαίδευση αλλάζει με ταχείς ρυθμούς με την πάροδο του χρόνου. Έκτοτε, μας 

περιβάλλουν εκπαιδευτικοί που προσπαθούν να παρέχουν ποιοτική εκπαίδευση και δια 

βίου μάθηση σε όλους μας. Ο σημερινός εκσυγχρονισμός έχει επηρεάσει σημαντικά τα 

προγράμματα σπουδών μας. Το στυλ μάθησης και η προτίμηση των μαθητών μας αλλάζει 

με τις σημερινές καταστάσεις, τις τάσεις και τα παρόμοια. Είμαστε εκπαιδευόμενοι του 

21ου αιώνα με μοναδικά εκπαιδευτικά στυλ και προτιμήσεις. Σύμφωνα με αυτή την 

κατάσταση, η ζήτηση για αποτελεσματικούς δασκάλους που μπορούν να παράσχουν τις 

ανάγκες των εκπαιδευομένων μας έχει αυξηθεί.

Τα τελευταία χρόνια, τα προγράμματα κατάρτισης καθηγητών έχουν 

προσανατολιστεί στο εθνικό προσκήνιο, καθώς η έρευνα έχει δείξει ότι το μέγεθος τάξης 

και άλλες σημαντικές μεταβλητές δεν επηρεάζουν το μαθησιακό δυναμικό των μαθητών 

τόσο όσο η ποιότητα των εκπαιδευτικών. Η αποτελεσματική κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών είναι υψίστης σημασίας σε αυτή τη χώρα, ωστόσο η έρευνα δείχνει την 

παραδοσιακή πορεία της ένταξης της εκπαίδευσης ως εγγενώς ελαττωματικής.

Ο ρόλος ενός δασκάλου είναι πολύ περίπλοκος. Κατά την αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων με κριτικό πνεύμα, πρέπει να καθορίζονται οι ρόλοι 

εκείνων που είναι υπεύθυνοι διδασκαλίας για τους εκπαιδευόμενους εκπαιδευτικούς στις 

οποίες η διδασκαλία ανταποκρίνεται αποτελεσματικά στις ανάγκες των μαθητών, 

ευθυγραμμίζοντας το συγκεκριμένο αντικείμενο με το στοχευμένο εκπαιδευτικό σκοπό. 

Οι εκπαιδευτικοί που εισέρχονται στον τομέα πρέπει να διαθέτουν ένα στέρεο πλαίσιο 

διδασκαλίας και μάθησης, συμπεριλαμβανομένης της γνώσης του τρόπου με τον οποίο
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οι μαθητές τους μαθαίνουν τόσο σε αναπτυξιακό όσο και σε κοινωνικό πλαίσιο. Γ ια να 

είναι αποτελεσματικός, ο δάσκαλος πρέπει να αναπτυχθεί επαγγελματικά, προσωπικά και 

κοινωνικά.

Με τις εξελισσόμενες επιπτώσεις της τεχνολογίας και του χρόνου, η εκπαίδευση έχει 

επηρεαστεί σημαντικά. Οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές πρέπει να είναι σε θέση να 

συμπληρώνουν ο ένας τον άλλο. Ο δάσκαλος του 21ου αιώνα δεν αρκεί να έχει μόνο ένα 

θεσμικώς προκαθορισμένο σύνολο γνώσεων και παιδαγωγικών δεξιοτήτων. Καθώς το 

γεωπολιτικό τοπίο άλλαξε στο τέλος του 20ού αιώνα και οι τεχνολογίες εξελίχθηκαν, τα 

δημόσια σχολεία αντιμετώπιζαν πολυάριθμες δοκιμές, οι οποίες χρειάζονταν την 

προσαρμογή της κατάρτισης των εκπαιδευτικών και των αναπτυξιακών προτύπων για να 

ευθυγραμμιστούν καλύτερα με τις ταχέως μεταβαλλόμενες διδακτικές και τεχνικές 

ανάγκες της σημερινής τάξης και του μαθητή. Η κατάρτιση και ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών προβλέπει την επαγγελματική ανάπτυξη και τις δεξιότητες των 

εκπαιδευτικών ώστε να είναι σε θέση να αντιμετωπίσουν τη συνεχή αλλαγή των 

προγραμμάτων σπουδών. Οι Diane και Cogling (2017) προβλέπουν τους ακόλουθους 

στόχους που πρέπει να επιτευχθούν κατά τη διαδικασία ανάπτυξης των εκπαιδευτικών: 

κατανόηση των πλαισίων εντός των οποίων οι μαθητές μαθαίνουν αγγλικά, περαιτέρω 

ανάπτυξη των γνώσεων των εκπαιδευτικών με τις αρχές και την πρακτική της 

αποτελεσματικής διδασκαλίας, δυνατότητα εφαρμογής κατάλληλων πόρων και υλικών 

για τη διδασκαλία και τη δοκιμή και προσδιορισμός περισσότερων ευκαιριών για την 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.

Οι αρχές της ευσυνειδησίας μπορούν να εφαρμοστούν για να κατανοηθεί ο τρόπος 

με τον οποίο ένας δάσκαλος διαμορφώνει την ταυτότητά του. Ως μέρος ενός 

παιδαγωγικού περιβάλλοντος, ο δάσκαλος μπορεί να θεωρηθεί ως κατ' ανάγκη υπάρχων
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ως ένα άτομο που αλληλεπιδρά ταυτόχρονα στην αίθουσα διδασκαλίας με τους μαθητές 

και έξω από την αίθουσα διδασκαλίας με άλλα διδακτικά και διοικητικά στελέχη. Οι δύο 

αυτές αλληλεπιδράσεις, αν και αντιπροσωπεύουν κάποια εξέλιξη της ταυτότητας του 

εκπαιδευτικού, δεν καλύπτουν όλες. με άλλα λόγια, σε αντίθεση με το βασίλειο των 

ζώων, η ταυτότητα ενός ανθρώπου δεν είναι στατική και/ή αντιδρά μόνο σε συνθήκες 

που μπορεί να υπάρχουν σε μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή. Κατά συνέπεια, θα ήταν 

λάθος να υποτεθεί ότι η ανάπτυξη της ταυτότητας ενός εκπαιδευτικού εξαρτάται 

αποκλειστικά από το εκπαιδευτικό του πλαίσιο.

Αντίθετα, τα ανθρώπινα όντα είναι αντανακλαστικοί παράγοντες των οποίων η 

πραγματικότητα βασίζεται στην αποφασιστική πράξη της αλλαγής της ταυτότητάς τους 

μέσω συνειδητών μετασχηματισμών. Με την πάροδο των ετών, η Κατάρτιση και 

Ανάπτυξη Εκπαιδευτικών υπήρξε ένα από τα σημαντικότερα θέματα που αφορούν τους 

υπεύθυνους κρατικούς φορείς για την εκπαίδευση. Λαμβάνοντας υπόψη το πρόγραμμα 

των δασκάλων και τα απαραίτητα έντυπα έργα που πραγματοποιήθηκαν καθ' όλη τη 

διάρκεια του σχολικού έτους, για παράδειγμα το Υπουργείο Παιδείας στις Φιλιππίνες 

έχει αναθέσει πολλές αναφορές και δραστηριότητες που πρέπει να πραγματοποιήσουν οι 

δάσκαλοι. Ο μεγάλος όγκος των έργων και των τάξεων που πρέπει να καλυφθούν είναι 

μεγάλη πρόκληση. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι αποτελεσματικοί μεταδότες 

γνώσεων, έτσι ώστε να γίνεται κατανοητό ότι, για να έχουν τέτοιες γνώσεις, πρέπει να 

εκπαιδεύονται και να αξιοποιούνται με δεξιότητες. Πρέπει να αναπτυχθούν καινοτόμες 

διδακτικές ικανότητες, σύγχρονες μέθοδοι και στρατηγικές. Οι μεταπτυχιακές σπουδές 

θα αυξήσουν την επαγγελματική ανάπτυξη των δασκάλων και θα βελτιώσουν τις 

επιδόσεις τους στη διδασκαλία (Cagasan et al., 2020).
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Υπάρχουν πολλές εκπαιδεύσεις, σεμινάρια και εργαστήρια που προσφέρει η χώρα 

στους δασκάλους, ωστόσο υπάρχει μεγάλο πρόβλημα με τη συμμετοχή των δασκάλων 

σε αυτές λόγω έλλειψης χρόνου και ενημέρωσης. Η καταλληλότητα των μαθημάτων 

είναι επίσης σημαντική, δεδομένου ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ξεχωριστό τομέα 

ειδίκευσης, τύπων εκπαιδευομένων και γεωγραφικής θέσης. Η καταλληλότητα και η 

κατάρτιση είναι παράλληλες με τον τομέα εξειδίκευσης των εκπαιδευτικών. Επίσης, 

έχουν παρατηρηθεί αποτελεσματικές πρακτικές επαγγελματικής ανάπτυξης από τους 

δασκάλους, με τους ίδιους να πιστεύουν ότι η επαγγελματική ανάπτυξη είναι ένα 

απαραίτητο κομμάτι ενός προς ένα τεχνολογικού προγράμματος και η επαγγελματική 

ανάπτυξη στο λογισμικό, το υλικό και τις εκπαιδευτικές στρατηγικές είναι 

αποτελεσματικές (Cagasan et al., 2020).

Επιπλέον, η έρευνα των Diane και Cogling (2017) έδειξε πως οι καθηγητές πιστεύουν 

ότι η εκπαίδευση λογισμικού στα συστήματα δημιουργίας και διαχείρισης βίντεο και η 

εκπαίδευση υλικού για τη χρήση συσκευής προβολής, συσκευής SmartBoard και 

κάμερας web είναι τα πιο αποτελεσματικά θέματα επαγγελματικής ανάπτυξης σε κάθε 

τομέα. Τα σημαντικότερα θέματα για την κατάρτιση σε εκπαιδευτικές στρατηγικές είναι 

η μάθηση βάσει προβλημάτων, η μάθηση βάσει έργων, η ενσωμάτωση της τεχνολογίας 

στο βασικό πρόγραμμα σπουδών και η μάθηση βάσει έρευνας. Σύμφωνα με πλήθος 

μελετών, τα στοιχεία που συγκεντρώθηκαν ήταν πειστικά για το ότι η υποχρεωτική 

εργασία στο χώρο της ανάπτυξης των εφήβων ήταν απαραίτητη για όλους τους 

εκπαιδευτικούς. Οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι κάθε συμμετέχων στο 

πρόγραμμα κατάρτισης καθηγητών συγκέντρωσε βαθιές γνώσεις από τα μαθήματα που 

επικεντρώθηκαν στην ανάπτυξη των εφήβων. Ωστόσο, υπήρχαν σαφείς ελλείψεις όσον
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αφορά τις προσφορές. Όπως σημειώνεται, ένα μάθημα ήταν διαθέσιμο για τους 

μεταπτυχιακούς φοιτητές (Diane & Cogling, 2017).

Ενώ οι απόφοιτοι του προγράμματος μίλησαν έντονα για την πρακτική εμπειρία τους, 

κάθε ένας εκφράζει την επιθυμία να "σκάψουν λίγο βαθύτερα" στους εφήβους ώστε να 

προετοιμαστούν καλύτερα για την τάξη το Σεπτέμβριο. Με απλά λόγια, ένιωσαν ότι 

υπήρχαν "πολλά περισσότερα να μάθουν." Αν και έχουν γραφτεί πολλά για την ανάγκη 

να συμπληρωθεί η εκπαίδευση με αυθεντικά παραδείγματα, η επαγγελματική κατάρτιση 

των δασκάλων σίγουρα αντικατοπτρίζει την αντίθετη πρακτική (Albion & Maddux, 

2007).

Η έλλειψη αυθεντικών και πραγματικών πρακτικών προσομοιώσεων κατά τη 

διάρκεια αυτών των εκπαιδεύσεων είναι πιθανότατα αποτέλεσμα των προτύπων 

περιφερειακής και κρατικής επαγγελματικής ανάπτυξης που είναι προσανατολισμένα 

στον τελικό σκοπό. Αν και η εκπαιδευτικός του 21ου αιώνα αναμένεται να εφαρμόσει τις 

τελευταίες τεχνικές διδασκαλίας για το δικό της/του θεματικό τομέα, οι εκπαιδευτικοί 

εξακολουθούν να διατηρούν ένα θεσμικώς προκαθορισμένο σύνολο ικανοτήτων, το 

οποίο δεν είναι αρκετό. Αυτό το προκαθορισμένο σύνολο δεξιοτήτων ισχύει επίσης για 

τους τύπους τεχνολογίας (π.χ. επεξεργασία κειμένου, ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, 

Διαδίκτυο) που αναμένεται να κατέχουν οι εκπαιδευτικοί στο πλαίσιο των καθημερινών 

τους καθηκόντων διδασκαλίας και πίστης.

Εδώ, είναι σημαντικό να σημειωθεί η διχοτόμηση που υπάρχει μεταξύ αυτού που 

θεσμικά αναμένεται και αυτού που θεσμικά προσδοκάται. Η ιδέα της εκ νέου αντιλήψεως 

του τρόπου με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αποκτούν κατάρτιση δεν θα ήταν ασφαλώς 

σύμφωνη με τις τρέχουσες τάσεις στην επαγγελματική ανάπτυξη. Μία από τις άμεσες
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συστάσεις της Έκθεσης Horizon (2010) ήταν η ανάγκη για προγράμματα εκπαίδευσης 

καθηγητών για την εκ νέου σύλληψη της κατάρτισης, ώστε να ανταποκρίνεται καλύτερα 

στις δεξιότητες που απαιτούνται από τον εκπαιδευτικό του 21ου αιώνα. Πολλές από τις 

πληροφορίες που παρουσιάζονται στην εκπαίδευση παρέχονται με τη μορφή 

προσυσκευασμένων αντικειμένων που έχουν σχεδιαστεί γύρω από αυτά που θεωρούνται 

ιδεολογικά εκπαιδευτικά μοντέλα. Έτσι, οι προσομοιώσεις και η πρακτική είναι τόσο 

αποκομμένες από την πραγματικότητα του δασκάλου που συχνά αποθηκεύονται μακριά, 

καθιστώντας την πρακτική εφαρμογή τους ανούσια, γεγονός που συμβάλλει στο να 

παραμείνει ο δάσκαλος ως θεσμικό αντικείμενο. Η κατάρτιση και η ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών θα βοηθήσουν στη βελτίωση κάθε εκπαιδευτικού. Αυτό θα ενισχύσει σε 

μεγάλο βαθμό τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία, στις βασικές αρχές της 

διδασκαλίας και της επαγγελματικής εμπειρογνωμοσύνης. Ακολουθούν καινοτόμες 

πρακτικές στον τομέα της κατάρτισης και της ανάπτυξης των εκπαιδευτικών:

Είναι επιτακτική ανάγκη οι εκπαιδευτικοί να μπορούν να έχουν μια σαφή εικόνα για 

το πώς να αντιμετωπίζουν σωστά τους μαθητές του 21ου αιώνα. Τα προγράμματα 

κατάρτισης των εκπαιδευτικών πρέπει να εκπαιδεύουν κατάλληλα τους εκπαιδευτικούς 

σχετικά με τους μαθητευόμενους στη σύγχρονη γλώσσα. Η κατάρτιση και η πολιτική που 

προκύπτει θεωρούνται ως κάτι που γίνεται για τον δάσκαλο και όχι ως κάτι που γίνεται 

με αυτόν. ο δάσκαλος απουσιάζει αισθητά από την εκπαίδευση και στη συνέχεια 

θεωρείται ως επαγγελματικός — υπό αυτή τη διαδικασία. Οι δεκαετίες αυτές προκάλεσαν 

επίσης αλλαγές στον τρόπο και το χρόνο κατάρτισης των εκπαιδευτικών, καθώς και σε 

ποια προγράμματα ανταποκρίνονται καλύτερα στους άμεσους και μακροπρόθεσμους 

εκπαιδευτικούς στόχους τους. Η γνώση αυτή θα δώσει τη δυνατότητα στους καθηγητές
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να είναι ιδιαίτερα αποτελεσματικοί και αποτελεσματικοί στην αντιμετώπιση του 

ποικίλου μαθησιακού στυλ των μαθητών.

Κατά συνέπεια, πολλά από όσα έχουν γίνει αντιληπτά σχετικά με τη διαμόρφωση της 

ταυτότητας του εκπαιδευτικού ήταν απολύτως αντικειμενικά. με άλλα λόγια, αν και 

έχουν γραφτεί πολλά σχετικά με το εκπαιδευτικό πλαίσιο και τη συμβολή του στη 

διαμόρφωση της ταυτότητας του εκπαιδευτικού, οι συνθήκες υπό τις οποίες εξετάζεται η 

ταυτότητα και τα συμπεράσματα που συνάγονται τείνουν να καθορίζονται. Ο λόγος για 

αυτό μπορεί να εξηγηθεί καλύτερα εάν ληφθεί υπόψη η θεσμική θέση που τίθεται στην 

επαγγελματική ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού. Η Επαγγελματική Ανάπτυξη μπορεί να 

περιλαμβάνει την απόκτηση μεταπτυχιακού τίτλου σε οποιονδήποτε κλάδο και 

διδακτορικού. Αυτοί είναι ορισμένοι τρόποι με τους οποίους οι καθηγητές μπορούν να 

αναπτυχθούν επαγγελματικά και να εξελιχθούν γνωστικά και επαγγελματικά.

Έχει επιβεβαιωθεί η βελτίωση των επιτευγμάτων των μαθητών και της πρακτικής των 

εκπαιδευτικών λόγω ενός τεχνολογικού προγράμματος ενός προς ένα. Υπάρχει μια 

πεποίθηση ότι το τεχνολογικό κομμάτι, που χρησιμοποιείται ως συμπλήρωμα στην 

εκπαίδευση, ενισχύει τις σχολικές επιδόσεις των μαθητών. Άλλες μελέτες βρήκαν ότι η 

κατανόηση των μαθητών διήρκεσε περισσότερο για τους μαθητές που χρησιμοποίησαν 

ηλεκτρονικά μέσα για να μάθουν.

Σε μια έρευνα φοιτητών που είχαν παρακολουθήσει ηλεκτρονικά μαθήματα, τα 

χαρακτηριστικά προσωπικής ανάπτυξης και η αυτονομία μάθησής τους βελτιώθηκαν. 

Οι ρόλοι των μαθητών στην αίθουσα διδασκαλίας αλλάζουν, και από παθητικοί μαθητές 

γίνονται ενεργητικοί , αναλαμβάνοντας αυτόνομα και ανεξάρτητα την προσωπική τους 

μάθηση. Αυτές οι εξελισσόμενες συζητήσεις και προτάσεις προσέλκυσαν άλλο ένα
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σημαντικό στοιχείο για την εκπαιδευτική έρευνα, καθώς οι ενδιαφερόμενοι (π.χ. η 

διοίκηση, οι δάσκαλοι, οι γονείς και οι φοιτητές) ανακάλυψαν νέα επίπεδα ομιλίας 

μεταξύ των αρχάριων και των κύριων δασκάλων, με αποτέλεσμα να εμπλέκεται ο τρόπος 

χρήσης των τεχνολογιών ως συσκευών διαλογισμού για την ανάπτυξη της εκπαιδευτικής 

ταυτότητας.

3.2. Ο Ρόλος της Επιμόρφωσης για  τους Εκπαιδευτικούς

Ένα εκπαιδευτικό ίδρυμα επιτελεί σημαντικό ρόλο καθώς παρέχει μαθησιακές 

εμπειρίες και οδηγεί τους μαθητές τους από την άγνοια στη γνώση. Το βασικό προσωπικό 

που είναι υπεύθυνο για τη διαμόρφωση των ατόμων είναι οι δάσκαλοι. Είναι ο δάσκαλος 

που είναι υπεύθυνος για την εφαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος σε οποιοδήποτε 

στάδιο. Προκειμένου να επιτευχθούν οι επιδιωκόμενοι και διατυπωμένοι στόχοι εντός 

των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, είναι επιτακτική ανάγκη να προετοιμαστούν και να 

εκπαιδευθούν οι εκπαιδευτικοί. Οι δάσκαλοι είναι τα άτομα που είναι υπεύθυνα για την 

παροχή κατάρτισης, εκπαίδευσης και άλλων ειδών γνώσεων που είναι απαραίτητες για 

να διαμορφώσουν ολοκληρωμένες προσωπικότητες μαθητών/τριών.

Τα προγράμματα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών συνήθως εστιάζουν στην 

ανάπτυξη επάρκειας και ικανότητας των εκπαιδευτικών, δεξιότητες που θα επιτρέψουν 

και θα δημιουργήσουν τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να ανταποκριθεί σε όλες τις 

απαιτήσεις του επαγγέλματος, παράλληλα με την παροχή τρόπων αντιμετώπισης των 

προκλήσεων και των εμποδίων που ενδέχεται να προκύψουν. Η εκπαίδευση -επιμόρφωση 

των εκπαιδευτικών είναι ένας συνδυασμός διδακτικών ικανοτήτων, παιδαγωγικής 

θεωρίας και επαγγελματικών δεξιοτήτων.
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Η ανάγκη της εκπαίδευσης και της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών είναι σημαντική 

λόγω των ακόλουθων λόγων:

• Ένα από τα βασικότερα στοιχεία των εκπαιδευτικών απαιτήσεων είναι η 

ακαδημαϊκή προσέγγιση διδασκαλίας και ο επαγγελματισμός ούτως ώστε να 

επιτυγχάνονται οι εθνικοί εκπαιδευτικοί στόχοι.

• Ο προσανατολισμός στην έννοια της κατάρτισης μετατοπίζεται στην έννοια της 

εκπαίδευσης ως προς την προετοιμασία των εκπαιδευόμενων εκπαιδευτικών 

μέσω της άσκησης της θετικής επίδρασης στην ποιότητα των προγραμμάτων 

σπουδών. Με τη σειρά τους, οι εκπαιδευτικοί θα μεταφέρουν τη διδασκαλία τους 

στην αξία της εκπαίδευσης, στοιχείο που θα κοινωνείται στους/στις μαθητές/τριες 

και, μεταγενέστερα, στο κοινωνικό σύνολο.

• Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να επικεντρωθούν στους ακόλουθους τομείς: γνώση, 

ακαδημαϊκά πρότυπα, ηγεσία, αποδοτικότητα, παιδαγωγικές δεξιότητες, βαθμός 

δέσμευσης στο επάγγελμα και επίπεδο κινήτρων.

• Κατά την εκπαίδευση και την κατάρτιση των εκπαιδευτικών δεν είναι μόνο 

απαραίτητο οι εκπαιδευτικοί να είναι καλά ενημερωμένοι, αλλά πρέπει να 

βλέπουν ότι οι ίδιοι μπορούν να κατανοούν και να φτάνουν σε υψηλότερα επίπεδα 

στον τομέα της εξειδίκευσης.

• Η εκπαίδευση και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών δεν αφορά μόνο 

συγκεκριμένους γνωστικούς τομείς, αλλά μεταδίδει επίσης τις πεποιθήσεις, τις 

αξίες, τις δεσμεύσεις, και τους ηθικούς κώδικες βάσει του κοινωνικού και 

πολιτισμικού υπόβαθρού τους και γίνεται καθήκον τους όχι μόνο να εκπαιδεύουν 

τους εκπαιδευόμενους, αλλά και να τους μετατρέπουν σε καλό, πολύτιμο και 

αφοσιωμένο ανθρώπινο ον.
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• Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αναγνωρίσουν και να κατανοήσουν πως μπορούν να 

λαμβάνουν κατάλληλες αποφάσεις, να αποδεχτούν διαφορετικές γλωσσικές και 

πολιτισμικές επιδράσεις των μαθητών/τριών και να είναι γνώστες επιμέρους 

νομοθεσιών, ενδιαφερόντων και προσεγγίσεων στην μάθηση.

• Στο πλαίσιο της επιμόρφωσης, ένα άτομο μαθαίνει πώς να αναδιαρθρώνει τις 

στάσεις του και να αναπτύσσει τον επαγγελματισμό του. Δεν είναι δυνατόν να 

ανασυγκροτηθεί μια προσωπικότητα, αλλά ο μετασχηματισμός ενός ατόμου, 

καθιστώντας τον περισσότερο επαγγελματικό, ειλικρινές και σκληρά εργαζόμενο 

είναι δυνατός με την παροχή κινήτρων και την κατάλληλη επικοινωνία.

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αφορά όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης, δηλαδή 

την προσχολική εκπαίδευση, την πρωτοβάθμια, τη δευτεροβάθμια και την τριτοβάθμια. 

Οι ανάγκες και οι απαιτήσεις των μαθητών και της εκπαίδευσης διαφέρουν σε κάθε 

επίπεδο, γι' αυτό, η προετοιμασία των καθηγητών για κάθε επίπεδο και για κάθε στάδιο 

είναι απαραίτητη. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών συμβάλλει επίσης στην ανάπτυξη 

των διδακτικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών των επαγγελματικών ιδρυμάτων. Οι 

καθηγητές των επαγγελματικών ιδρυμάτων έχουν μόνο θεωρητικές και πρακτικές 

γνώσεις για τα ιδιαίτερα μαθήματα τους. Απαιτούνται εξειδικευμένες γνώσεις, για να 

αντιμετωπίσουν τους μαθητές που εισέρχονται στα επαγγέλματά τους.

Η εκπαίδευση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αφορά σε όλους τους κλάδους 

ειδικοτήτων, ακόμα και εκπαιδευτικούς φυσικής αγωγής ή μουσικής. Επομένως, όπου 

υπάρχουν δάσκαλοι, θα επιβάλλεται περαιτέρω εκπαίδευση και επιμόρφωση δασκάλων. 

Είτε πρόκειται για έναν καθηγητή μουσικής, έναν αθλητικό καθηγητή, έναν καθηγητή 

χορού ή έναν καθηγητή αγγλικών ή μαθηματικών, όλοι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να
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αναπτύξουν τις δεξιότητές τους και να εκπαιδευτούν στους αντίστοιχους τομείς τους για 

να εκπαιδεύσουν τους εκπαιδευόμενους.

Ορισμένες χώρες με ισχυρές γεωργικές οικονομίες αρχίζουν να μεταβαίνουν προς 

την εκβιομηχάνιση, άλλες ασχολούνται με την επανενίσχυση της γεωργίας ως τον 

καλύτερο τρόπο για την παραγωγή μιας οικονομικής βάσης επαρκούς για την επίτευξη 

εθνικής σταθερότητας, ανάπτυξης και γαλήνης. Φαίνεται πως υπάρχουν αυξημένες 

απαιτήσεις από την παραγωγή ειδικευμένου εργατικού δυναμικού, που να 

ανταποκρίνεται στις κοινωνικές ανάγκες σε επίπεδο παραγωγής ενώ παράλληλα το 

τεχνικό και επαγγελματικό επίπεδο είναι τεράστιο. Ωστόσο, είναι εξίσου σημαντικό για 

τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, όπως συμβαίνει με την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, να 

παράγονται νέοι πολίτες που έχουν υψηλό κίνητρο με αξίες και πεποιθήσεις που θα τους 

οδηγούν να εξελίσσουν τη μάθηση που έχουν λάβει ως μία δια βίου διαδικασία (Perratcn 

et al., 2002).

Η τεχνολογία καλύπτει τόσο τα έντυπα όσο και τα μη έντυπα μέσα και έτσι υπάρχει 

εξίσου μεγάλη ανησυχία με την παραγωγή χαμηλού κόστους έντυπου υλικού μάθησης 

για χρήση στα σχολεία όσο και με τη χρήση της τηλεόρασης, του βίντεο και των 

υπολογιστών. Οι χώρες, ωστόσο, τείνουν να τονίζουν τη σημασία των μη έντυπων μέσων 

ενημέρωσης σε ζητήματα που αφορούν την εκπαίδευση-επιμόρφωση και την τεχνολογία 

των επικοινωνιών. Η νέα τεχνολογία των επικοινωνιών, ιδίως αυτή που αφορά τους 

υπολογιστές, την τηλεόραση και το βίντεο, αποτελεί σε μεγάλο βαθμό μέρος του 

παρόντος τεχνικού και κοινωνικού περιβάλλοντος. Όλες οι χώρες της περιοχής 

αναγνωρίζουν ότι είναι σημαντικό τα παιδιά και οι άλλοι εκπαιδευόμενοι να είναι 

εξοπλισμένοι για να αντιμετωπίσουν αυτή τη νέα τεχνολογία. Στην εκπαίδευση, η χρήση 

του υπολογιστή υπήρξε ένα από τα αποδεκτά μέσα για την επίτευξη της εξ αποστάσεως
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εκπαίδευσης στα υψηλότερα επίπεδα του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος (Perratcn 

et al., 2002)

Υπάρχουν τρεις βασικές ανησυχίες στην επαγγελματική κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών: η δημιουργία ενός συστήματος αξιών κατάλληλου για το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού, η παροχή συγκεκριμένων νέων δεξιοτήτων και γνώσεων και η 

επανακατάρτιση των εκπαιδευτικών, ώστε να μπορούν να συμβαδίζουν με τις νέες τάσεις 

στην εκπαίδευση μέσω της ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης. Όσον αφορά την εκπαίδευση 

νέων ειδικών δεξιοτήτων που απαιτούνται από τους σημερινούς εκπαιδευτικούς, 

παρατηρείται μια τάση στην ανάπτυξη προγραμμάτων σπουδών και προγραμμάτων για 

την αφομοίωση της θεωρίας και της πρακτικής και την αύξηση της χρήσης εναλλακτικών 

μέσων κατάρτισης όπως η χρήση πόρων, η ανάπτυξη προγραμμάτων σπουδών, τα 

ερευνητικά και εκπαιδευτικά τεχνολογικά κέντρα.

Υπάρχει επίσης σύνδεση των κέντρων αυτών με τις υπηρεσίες υποστήριξης των 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. Όσον αφορά την ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση, η οποία 

επιχειρεί να εκσυγχρονίσει τις επαγγελματικές γνώσεις ενός εκπαιδευτικού καθ' όλη τη 

διάρκεια της σταδιοδρομίας του, προέκυψαν κατευθυντήριες γραμμές πολιτικής για τη 

σύνδεση των κριτηρίων και διαδικασιών προαγωγής με την περιοδική κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών, καθώς και για την ανάπτυξη πακέτων κατάρτισης πολυμέσων για τη 

συνεχή κατάρτιση όλων των κατηγοριών εκπαιδευτικών. Τα προγράμματα εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης που αφορούν την τηλεόραση, το ραδιόφωνο, άλλα τεχνολογικά 

μέσα και μαθήματα αλληλογραφίας για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στον τομέα 

των υπηρεσιών είναι επίσης διαδεδομένα (Perratcn et al., 2002).
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Σε ολόκληρη την περιοχή συμφωνείται ευρέως ότι υπάρχει ανάγκη να παρασχεθεί 

στους νέους μια θεμελιώδης γνώση της επιστήμης και της τεχνολογίας, η οποία τους 

επιτρέπει να διευρύνουν και να χρησιμοποιούν τις κατάλληλες δεξιότητες με 

συνακόλουθο τρόπο. Ένας τεράστιος αριθμός δυνάμεων έχει προκαλέσει νέες τάσεις και 

εξελίξεις στην επιστημονική και τεχνολογική εκπαίδευση σε διάφορες χώρες. Αυτές 

περιλαμβάνουν την ανάγκη να ανταποκριθούμε δυναμικά στις επιστημονικές και 

τεχνολογικές αλλαγές που επηρεάζουν το μέλλον και, με τον τρόπο αυτό, να 

γεφυρώσουμε το τεχνολογικό χάσμα που διευρύνεται σε ορισμένες χώρες, την 

αξιοποίηση της επιστήμης και της τεχνολογίας, ώστε να καταστούν αυτόνομα και 

πρωτότυπα μέσα κοινωνικής και οικονομικής ανάπτυξης και να καταστούν οι χώρες 

λιγότερο τεχνολογικά εξαρτημένες· Περιλαμβάνουν την επιτάχυνση των προγραμμάτων 

ανάπτυξης ανθρώπινων πόρων για την κάλυψη των αναγκών σε ανθρώπινο δυναμικό για 

τον εκσυγχρονισμό και τη βιομηχανία, την ανάπτυξη συστημάτων που επιτρέπουν την 

ομαλή μετάβαση από τις κοινωνίες και τις οικονομίες κυρίως της γεωργίας στις κοινωνίες 

και τις οικονομίες της βιομηχανίας και την ενθάρρυνση των επιστημονικών τρόπων 

σκέψης που επιτυγχάνουν αύξηση της παραγωγικότητας σε όλους τους τομείς και σε όλα 

τα επίπεδα του ανθρώπινου ενδιαφέροντος (Perraton et al., 2002).

Η διδασκαλία έχει οριστεί ως βοήθεια προς άλλους να μάθουν να εκτελούν 

συγκεκριμένα πράγματα. Η εν λόγω βοήθεια μπορεί να είναι καθημερινές 

δραστηριότητες στις οποίες πολλοί άνθρωποι απασχολούνται σε τακτική βάση. Η 

διδασκαλία που διακατέχεται από επαγγελματισμό, από την άλλη πλευρά, είναι ένα 

συγκεκριμένο καθήκον που διαφέρει από την ανεπίσημη, κοινή επίδειξη, αφήγηση ή 

βοήθεια. Το πρόβλημα της περιγραφής της εξειδικευμένης, επαγγελματικής έκδοσης των 

κατά τα άλλα κοινών δραστηριοτήτων δεν είναι εξαιρετικό για τη διδασκαλία. Η
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εκμάθηση του τρόπου δημιουργίας και διατήρησης παραγωγικών επαγγελματικών 

σχέσεων με τους ανθρώπους υπό τη φροντίδα κάποιου δεν είναι απλή υπόθεση, ωστόσο 

πολλοί υποθέτουν ότι πρόκειται για φυσιολογική παρά για μαθημένη ικανότητα. Κάποιος 

μπορεί να περιγραφεί ως καλός άνθρωπος με άλλα άτομα, αλλά το να είσαι καλός με 

άλλα άτομα σε καθαρά κοινωνικές σχέσεις δεν είναι το ίδιο με τη συμπεριφορά που 

εκδηλώνεις σε επαγγελματικά περιβάλλοντα (Loewenberg Ball & Forzani, 2009).

3.3. Πολιτικές Επιμόρφωσης στην Ελλάδα

Στη συνεχή μεταρρύθμιση του εκπαιδευτικού συστήματος στην Ελλάδα κατά το 

τελευταίο μισό του προηγούμενου αιώνα, δημιουργήθηκαν πολλά νέα χαμηλά επίπεδα 

για την επιλογή των στελεχών (διευθυντές των εκπαιδευτικών διοικήσεων, διευθυντές 

σχολείων, σχολικοί σύμβουλοι, προϊστάμενοι των τοπικών δομών υποστήριξης της 

εκπαίδευσης, κλπ.), αλλά λίγα αναφέρθηκαν στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και 

των στελεχών. Δεδομένου ότι επιτρέπεται η εφαρμογή περιορισμένης αξιολόγησης στην 

προσφερόμενη εκπαιδευτική εργασία στα σχολεία, λόγω των αντιδράσεων των 

συνδικαλιστών των εκπαιδευτικών και των ενώσεων των εκπαιδευτικών, δεν υπάρχουν 

επαρκή στοιχεία για να εξαχθούν ασφαλή συμπεράσματα και διατυπωμένες προτάσεις 

σχετικά με τα θέματα των προγραμμάτων κατάρτισης σύμφωνα με τις κάθε φορά 

κυβερνητικές πολιτικές.

Επίσης, καθώς δεν υπάρχει αξιολόγηση για τους εκπαιδευτικούς στα σχολεία, δεν 

υπάρχουν στοιχεία για την αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων σπουδών, τη 

διδακτική μεθοδολογία και τις απαιτήσεις εκπαίδευσης και κατάρτισης. Επιπλέον, η 

οικονομική κρίση έχει περιορίσει δραματικά τις δαπάνες για τη σχολική εκπαίδευση της 

κυβέρνησης, των οικογενειών και των τοπικών αρχών, μια πραγματικότητα που προκαλεί 

απογοήτευση και αδυναμία των σχολικών κοινοτήτων να ανταποκριθούν στις
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προκλήσεις που αντιμετωπίζουν και να εξασφαλίσουν ένα βιώσιμο μέλλον για τα μέλη 

τους. Ως πλαίσιο του Εργαστηρίου, το οποίο συνδιοργανώθηκε από το Περιφερειακό 

Κέντρο Κατάρτισης (Regional Training Center -  RTC) του Πειραιά και το Πανεπιστήμιο 

της Πελοποννήσου, στο Ιόνιο Σχολείο του Πειραιά, τον Δεκέμβριο του 2017, οι 

μεταρρυθμιστικές προσπάθειες των τελευταίων κυβερνήσεων της Ελλάδας δεν 

πραγματοποιήθηκαν σε εργαστήριο (in vitro), αλλά σε ένα πλούσιο κοινωνικό και 

εκπαιδευτικό πλαίσιο με μεγάλη πολυπλοκότητα, και για αυτόν τον απαιτούμενο καλό 

σχεδιασμό, πλήρης διάλογος, συμφωνία σε κοινά ζητήματα με τους ενδιαφερόμενους, 

πιλοτική εφαρμογή και κατάλληλη υποστήριξη για την επιτυχία των αλλαγών (HM-PL, 

2017).

Με τη συνεργασία και των τριών επιπέδων εκπαίδευσης, κάθε εκπαιδευτική 

παρέμβαση θα αναδεικνύει επιστημονικές θεωρίες, απόψεις και κατασκευές με 

προγράμματα σπουδών ανοικτού κώδικα σε περιεχόμενο, μεθοδολογία, με 

συμμετέχοντες που θα είναι τόσο εκπαιδευτικοί όσο και εκπαιδευόμενοι, οι οποίοι θα 

οικοδομήσουν γνώσεις, ζωηρά και άμεσα, μεμονωμένα και σε ομάδες, σε συνεργασία με 

τις επιστημονικές και τοπικές κοινότητες, με σχολεία ανοικτά στην κοινωνία, σε 

αλληλεπίδραση και προς αμοιβαίο όφελος. Το ευρωπαϊκό "πρόγραμμα στήριξης των 

διαρθρωτικών μεταρρυθμίσεων" (Structural Reform Support Programme -  SRSP) 

(SRSP, 2016) αντλεί από θετικές εμπειρίες όσον αφορά την τεχνική βοήθεια σε σχέση με 

τις μεταρρυθμίσεις στην Ελλάδα και την Κύπρο και αποσκοπεί στο να καταστήσει 

διαθέσιμη σε όλα τα κράτη μέλη, σε εθελοντική βάση και κατόπιν αιτήματος του κράτους 

μέλους, την εμπειρογνωμοσύνη που έχει συλλέξει.

Η κατάρτιση που παρείχε το Νέο Σχέδιο Δράσης για τα Σχολεία (New School Action 

Plan -  NSSD) (NSSD, 2010) είχε ως στόχο να δώσει τη δυνατότητα στους
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εκπαιδευτικούς να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες που προσφέρει η συνεχής εξέλιξη των 

Τεχνολογιών Πληροφοριών και Επικοινωνιών (Information and Communications 

Technology - ICT), να διευκολύνουν και να αναβαθμίσουν την ποιότητα της εργασίας 

τους. Επικεντρώθηκε στο θέμα της επιστήμης, των παιδαγωγικών μεθόδων, των νέων 

τεχνολογιών και της διαχείρισης της εκπαίδευσης. Τα σχετικά προγράμματα κατάρτισης 

περιλαμβάνουν το βασικό σεμινάριο, την εξ αποστάσεως εκπαίδευση και το σεμινάριο 

ανατροφοδότησης. Αυτή η στοχοθετημένη και μεγάλης κλίμακας κατάρτιση θα 

μπορούσε σταδιακά να δώσει τη θέση της σε άλλες μορφές κατάρτισης, και κυρίως να 

ενθαρρύνει την ενδοσχολική κατάρτιση, με βάση τις ανάγκες των μικρών ομάδων ή των 

μεμονωμένων σχολικών μονάδων. Οι πολιτικές αλλαγές σταμάτησαν την εκπαιδευτική 

μεταρρύθμιση και την εφαρμογή του Μεγάλου Εκπαιδευτικού Προγράμματος που 

συνόδευε το Νέο Σχέδιο Δράσης για τα Σχολεία.

3.3.1. Π ρογράμματα Κ ατάρτισης Εκπαιδευτικών

Όπως προαναφέρθηκε, υπάρχουν ορισμένα στοιχεία σχετικά με την 

αποτελεσματικότητα της Κατάρτισης Εκπαιδευτικών στην Ελλάδα κατά τη διάρκεια του 

περασμένου μισού αιώνα και αυτό είναι αποσπασματικό και δεν τεκμηριώνεται πάντοτε 

επίσημα και δεν είναι εύκολα προσβάσιμο από τα ενδιαφερόμενα μέρη. Οι πληροφορίες 

που ακολουθούν παρέχουν στοιχεία σχετικά με το περιεχόμενο της κατάρτισης κατά τα 

τρία πρώτα έτη λειτουργίας των RTC, 1992-1995, όπως είχε αναφερθεί στο Eurydice 

(ED, 1995). Η "εισαγωγική" κατάρτιση επικεντρώθηκε γενικά στη θεωρία και την 

πρακτική της εκπαίδευσης, στη δομή και την οργάνωση του εκπαιδευτικού συστήματος, 

στα γενικά και τα τρέχοντα προβλήματα, στην εκπαίδευση και την ψυχολογία, στις 

μεθόδους διδασκαλίας, στις πρακτικές ασκήσεις.
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Η "Περιοδική" κατάρτιση βρισκόταν σε πιο προχωρημένο επίπεδο. Ειδικά 

προγράμματα ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης που προσφέρονται στους τομείς της 

φιλοσοφίας της εκπαίδευσης, της κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης, της εκπαιδευτικής 

θεωρίας, της ψυχολογίας, της ειδικής διδασκαλίας και της πρακτικής διδασκαλίας στα 

σχολεία. Τα τελευταία 25 χρόνια, η εθελοντική κατάρτιση αναπτύχθηκε στους τομείς της 

θεωρίας και της πρακτικής της εκπαίδευσης, της οργάνωσης και της διοίκησης της 

εκπαίδευσης, της επιστημονικής και εκπαιδευτικής καθοδήγησης για τους 

εκπαιδευτικούς. Πραγματοποιήθηκαν επίσης σύντομα σεμινάρια για διάφορα, ειδικά 

θέματα.

3.3.2. Επιμορφώσεις από Δευτεροβάθμιες Διευθύνσεις Εκπαίδευσης

Το Γραφείο Κατάρτισης Εκπαιδευτικών στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση του 

Ελληνικού Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευμάτων ήταν υπεύθυνο για τον σχεδιασμό 

και την εφαρμογή των προγραμμάτων κατάρτισης κατά τη δεκαετία 1999-2009 (DSDE, 

2009). Στην ιστοσελίδα του Ελληνικού Υπουργείου Παιδείας δημοσιεύθηκαν οι 

ακόλουθες πληροφορίες σχετικά με τα προγράμματα κατάρτισης που είχε εφαρμόσει το 

Υπουργείο για τους Καθηγητές Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα (YPPAITH, 

2009): Α. Ενημέρωση των διδασκόντων που ασχολούνται με τις εξελίξεις της επιστήμης 

και τις νέες μεθόδους διδασκαλίας και αξιολόγησης, ανάπτυξη της ικανότητας τους να 

ανταποκρίνονται στις μεταβαλλόμενες συνθήκες εκπαίδευσης και να εκτελούν 

αποτελεσματικά το έργο τους, Β. Ενημέρωση των εκπαιδευτικών για σημαντικά 

εκπαιδευτικά θέματα με νέα μαθήματα. Σύμφωνα με την ίδια έκθεση, τα προγράμματα 

κατάρτισης χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες:
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• Εξάμηνη (εξαμηνιαία) και μακρά (ετήσια) κατάρτιση για την εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών σχετικά με την πρόοδο της επιστήμης, την εκπαιδευτική πολιτική, 

την ανανέωση των μεθόδων διδασκαλίας και αξιολόγησης και γενικότερα την 

κατάρτιση για την αποτελεσματικότερη άσκηση της εργασίας τους.

• Περιοδική υποχρεωτική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, η οποία 

πραγματοποιείται κατά τη διάρκεια του ακαδημαϊκού έτους σε περιφερειακό ή 

εθνικό επίπεδο όσον αφορά την αλλαγή σχολικών προγραμμάτων και την 

εισαγωγή νέων μαθημάτων, νέων μεθόδων διδασκαλίας και σχολικών βιβλίων.

• Περιοδική προαιρετική κατάρτιση στα διάφορα Περιφερειακά Κέντρα 

Κατάρτισης (Regional Training Centers - RTC).

Τα προγράμματα αυτά αφορούσαν διάφορα θέματα, ώστε οι εκπαιδευτικοί:

• Να ενημερώνεται για τις εξελίξεις σε συγκεκριμένους επιστημονικούς, 

παιδαγωγικούς, τεχνολογικούς, κοινωνικούς, πολιτικούς και οικονομικούς τομείς 

που συνδέονται άμεσα με τις ειδικότητες και τις εργασίες τους.

• Να αποκτήσουν τα κατάλληλα μεθοδολογικά εργαλεία για την καλύτερη 

κατανόηση και κριτική αντιμετώπιση των εξελίξεων που θα τους οδηγήσουν σε 

ενημερωμένες επιλογές, καλύτερη οργάνωση και αποτελεσματικότερη 

μεταρρύθμιση του εκπαιδευτικού τους έργου.

• Να ενημερωθούν σχετικά με θέματα που αφορούν τη σχολική ζωή, όπως η 

οργάνωση και η διαχείριση των σχολείων, οι δυναμικές, τα προβλήματα και η 

διαχείριση της φοιτητικής κοινότητας, η διαχείριση προβληματικών 

καταστάσεων, οι πολυπολιτισμικές συνθέσεις, κλπ.
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• Οι εκπαιδευτικοί της τεχνικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης να ανανεώσουν 

τις παιδαγωγικές και τεχνικές γνώσεις τους, καθώς απαιτείται η ταχεία ανάπτυξη 

της τεχνολογίας και οι επακόλουθες αλλαγές στην αγορά εργασίας.

• Να ευαισθητοποιήσουν τους μαθητές και να προωθήσουν τη διά βίου μάθηση για 

τη βελτίωση των επαγγελματικών τους προσόντων

• Να εξοικειωθούν με τη χρήση των Η/Υ και των πολυμέσων, με τη χρήση 

ευρωπαϊκών προγραμμάτων, με την ανάπτυξη συμβουλευτικών 

υπηρεσιών/μηχανισμών στη σχολική μονάδα κ.λπ.

Σύμφωνα με τις δημοσιευμένες πληροφορίες στην ίδια ιστοσελίδα, τα ακόλουθα 

προγράμματα κατάρτισης είχαν πραγματοποιηθεί, κατά την περίοδο 1999-2009, για τους 

εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε ολόκληρη την Ελλάδα (DSDE, 

2009):

3.3.3. Βραχυπρόθεσμα Π ρογράμματα Υ ποχρεωτικής Κ ατάρτισης

• Π ρογράμματα υποχρεω τικής εκπαίδευσης: Πρόκειται για προγράμματα με

γρήγορο ρυθμό για επτά ειδικότητες δασκάλων, μόνιμους δασκάλους στο Ενιαίο 

Λύκειο και αντικατάσταση νέων σχολικών βιβλίων κατά την περίοδο 

Σεπτεμβρίου-Οκτωβρίου 1999, 2. Εκπαιδευτικό εργαστήριο το 2000

απευθυνόμενο στους σχολικούς συμβούλους πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, προκειμένου να ενημερωθεί για το ερωτηματολόγιο που 

διανεμήθηκε στον Δήμο της Αθήνας, και περιλαμβάνει τη διεξαγωγή έρευνας με 

στόχο την καταγραφή και τη διερεύνηση των αναγκών και των προτεραιοτήτων 

κατάρτισης των εκπαιδευόμενων.

• Ταχύτερα προαιρετικά προγράμματα εκπαίδευσης: τα ΔΣΧ ολόκληρης της 

χώρας προγραμμάτισαν και εφάρμοσαν, από την αρχή του σχολικού έτους 1999-
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2000, μέχρι σήμερα 470 προγράμματα ταχείας και προαιρετικής κατάρτισης 

διάρκειας 40 ωρών το καθένα, στα οποία συμμετείχαν συνολικά 14.100 

εκπαιδευόμενοι από τις τοπικές εκπαιδευτικές περιφέρειες 

• Π ρογράμματα κατάρτισης μέσης και ετήσιας διάρκειας: κατά τη διάρκεια του 

χειμερινού εξαμήνου 1999-2000, τα προγράμματα διάρκειας του εξαμήνου 

πραγματοποιήθηκαν στα διάφορα πανεπιστημιακά τμήματα της χώρας, στα οποία 

συμμετείχαν 460 ασκούμενοι 13 ειδικοτήτων καθηγητών δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης. Κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2000-2001, από το Δεκέμβριο 

του 2000 έως τον Ιούνιο του 2001, εφαρμόστηκαν τα ετήσια προγράμματα 

κατάρτισης από διάφορα πανεπιστημιακά τμήματα της χώρας. Τα προγράμματα 

αυτά ήταν διάρκειας 420 ωρών και 736 εκπαιδευτικοί εκπαιδεύτηκαν από 14 

ειδικότητες ιδιωτικών και δημόσιων σχολείων.

3.3.4. Κατάρτιση από Περιφερειακά Κέντρα Κ ατάρτισης

Τα “Περιφερειακά Κέντρα Κατάρτισης (Regional Training Centers - RTC)” 

ιδρύθηκαν το 1992 (νόμος 2009/1992) με σκοπό την εκμετάλλευση της κυβερνητικής 

πολιτικής και την εξάλειψη των στόχων της δημόσιας εκπαίδευσης με τον τρόπο που 

υλοποιούσε κάθε κυβέρνηση. Κατά την περίοδο 1995-96, πραγματοποιήθηκε πιο 

ευέλικτη κατάρτιση στα RTC, με χαλάρωση του άμεσου ελέγχου του προγράμματος και 

του διδακτικού προσωπικού, αλλά όχι για τους σκοπούς της εφαρμογής τους. Κατά τη 

διάρκεια αυτής της περιόδου, προσφέρθηκαν πολλά βραχυπρόθεσμα και αμειβόμενα 

προγράμματα εκτός εργασίας, υποδεικνύοντας αύξηση του αριθμού των εκπαιδευτικών 

που συμμετείχαν σε αυτά.

Τα RTC προέβησαν σε προγράμματα κατάρτισης στις ελληνικές περιφέρειες με 

σκοπό την κάλυψη των αναγκών κατάρτισης όλων των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας
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και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα RTC είχαν ιδρυθεί με σκοπό να προσφέρουν 

υψηλής ποιότητας προγράμματα κατάρτισης στους εκπαιδευτικούς όλων των 

ειδικοτήτων της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, υπό την καθοδήγηση 

του Ελληνικού Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων και του Ελληνικού 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, το οποίο είναι πλέον Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής. 

Με τη μορφή διάδοσης των σεμιναρίων, η κατάρτιση γίνεται αρθρωτή, ανοικτή και 

αποκεντρωμένη, χωρίς γεωγραφικές ανισότητες, τόσο πιο αποτελεσματική. Στα RTC 

εφαρμόζονται επίσης προγράμματα κατάρτισης για εκπαιδευτικούς διαφόρων κλάδων 

και στα δύο επίπεδα εκπαίδευσης, στα οποία καθορίζονται οι στόχοι τους, η συνολική 

διάρκεια τους, τα μαθήματα που θα διδάσκονται και οι θεματικές μονάδες, ο αριθμός των 

εκπαιδευτικών που θα παρακολουθήσουν, οι φορείς που θα το υλοποιήσουν, οι 

προϋποθέσεις και η διαδικασία επιλογής των εκπαιδευτών, καθώς και κάθε ζήτημα 

σχετικό με την κατάρτιση των ανωτέρω εκπαιδευτικών (Νόμος 3966/2011).

3.3.5. Κατάρτιση στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση

Τα τελευταία 30 χρόνια, η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και η Εκπαίδευση για την 

Αειφόρο Ανάπτυξη είχαν μεγάλη ανάπτυξη και προσέφεραν μεγάλες δυνατότητες 

αλλαγής στην ελληνική σχολική εκπαίδευση. Μέσω των σχολικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, οι εκπαιδευτικοί προσπάθησαν να επεκτείνουν το περιοριστικό πλαίσιο 

των παραδοσιακών προγραμμάτων σπουδών στα σχολεία εισάγοντας τις διεπιστημονικές 

προσεγγίσεις των γνωστικών αντικειμένων διδασκαλίας και τις σύγχρονες μεθοδολογίες 

στην προσέγγιση εννοιών και διαδικασιών.

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση έγινε το όχημα της αλλαγής στη Σχολική 

Εκπαίδευση από το 1995 έως το 2010, αφού τότε επιβραδύνθηκε. Η διδασκαλία και κατά
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συνέπεια, οι στόχοι κατάρτισης καθορίστηκαν επίσης στον ψυχοκινητικό τομέα, όχι μόνο 

στον γνωστικό τομέα με θέματα που αποτέλεσαν αντικείμενο διαπραγματεύσεων για την 

οικολογία, την ομαδική εργασία και την καλλιέργεια της δημιουργικότητας και της 

καινοτομίας.

Όλοι οι καθορισμένοι στόχοι υποστηρίχθηκαν με μεγάλο αριθμό εκπαιδευτικών 

σεμιναρίων, εργαστηρίων, συνεδρίων που συγκλίνουν για να καλλιεργήσουν το 

περπάτημα των δασκάλων με την καινοτομία στη δια βίου μάθηση και την 

επαγγελματική τους διαδικασία. Τα σεμινάρια οργανώθηκαν κυρίως από τα Κέντρα 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, τα Πανεπιστήμια, άλλους Φορείς και τους Επικεφαλής 

των Γραφείων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στις Διοικήσεις Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σε κάθε νομό της Ελλάδος. Οι εκπαιδευόμενοι ήταν 

εκπαιδευτικοί που είχαν την παιδαγωγική καθοδήγηση και το συντονισμό σχολικών 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων σε εκείνες τις περιόδους. Με τον τρόπο αυτό, τα σχολικά 

εκπαιδευτικά προγράμματα μετατράπηκαν σε εκπαιδευτικά προγράμματα για τους 

εκπαιδευτικούς όλων των ειδικοτήτων. Η μάθηση με βάση την έρευνα και η υπαίθρια 

εκπαίδευση προέκυψαν ως επανάσταση για την ανάπτυξη της διδακτέας ύλης, των 

μαθημάτων, του μαθησιακού περιβάλλοντος, της ρουτίνας της καθημερινής σχολικής 

ζωής για τους μαθητές και τους δασκάλους. Με τον τρόπο αυτό, τα σχολεία άνοιξαν στις 

τοπικές κοινότητες, οι τοπικές αρχές ενσωμάτωσαν την υποστήριξη των εκπαιδευτικών 

παρεμβάσεων των σχολείων σε σχέση με την κοινωνία, στα στρατηγικά τους σχέδια. 

Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η δια βίου μάθηση επετεύχθη μέσω της διαγονιδιακής 

επικοινωνίας για ένα βιώσιμο μέλλον των σχολικών και τοπικών κοινοτήτων στην 

Ελλάδα (Kalathaki, 2016).
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Οι εκπαιδευτικοί, με ή χωρίς μαθητές, συμμετείχαν στα Ευρωπαϊκά 

Προγράμματα COMENIUS, ERASMUS κ.λπ. και στα Εθνικά Προγράμματα 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Υγείας, Πολιτισμού, Επαγγελματικού 

Προσανατολισμού κ.λπ., έλαβαν αυτοκατάρτιση, κατάρτιση στο σχολείο με το ρυθμό 

τους, στα μαθήματα που επέλεξαν με τα άτομα και τους φορείς που συνεργάστηκαν. Με 

τον τρόπο αυτό, οι συμμετέχοντες καθηγητές δοκίμασαν τις αλλαγές στους στόχους και 

τη μεθοδολογία της εκπαίδευσης, τα τελευταία 25 χρόνια. Σύμφωνα με τους στόχους των 

Ηνωμένων Εθνών για την αειφόρο ανάπτυξη του 2030, το πρόγραμμα Erasmus+ 

συμβάλλει σε μια πιο πράσινη, δίκαιη και δίκαιη κοινωνία. Η Ευρώπη μπορεί να 

συνεχίσει να αναπτύσσεται και να βελτιώνεται με βιώσιμο τρόπο, διασφαλίζοντας ότι 

όλοι οι πολίτες μπορούν να απολαμβάνουν ευημερούσες και ικανοποιητικές ζωές και ότι 

η οικονομική, κοινωνική και τεχνολογική πρόοδος συντελείται σε αρμονία με τη φύση, 

έναν κόσμο με παγκόσμιο αλφαβητισμό, έναν κόσμο στον οποίο κάθε χώρα απολαμβάνει 

βιώσιμη και χωρίς αποκλεισμούς οικονομική ανάπτυξη και αξιοπρεπή εργασία για όλους 

(UN, 2015).

3.3.6. Αξιολόγηση της Κ ατάρτισης τω ν Εκπαιδευτικών στην Ελλάδα

Στην έκθεση Eurydice (1995) αναφέρεται ότι τα ελληνικά ιδρύματα συνεχούς 

κατάρτισης δεν αξιολογούνται συνήθως συστηματικά. Η αξιολόγηση λαμβάνει ενίοτε τη 

μορφή επισκέψεων επιθεωρητών ή εξωτερικών ομάδων αξιολόγησης. Οι αρχές που είναι 

αρμόδιες για την ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση δεν έχουν ακόμη καταρτίσει γενική 

στρατηγική για την αξιολόγηση του συστήματος συνεχούς κατάρτισης. Τα μαθήματα 

κατάρτισης αξιολογούνται ευκολότερα μέσω ερωτηματολογίων που διανέμονται στους 

συμμετέχοντες, με τον συνήθη τρόπο αξιολόγησης στα RCT (ED, 1995).
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Επίσης, είναι δύσκολο να συσχετιστεί η εθελοντική συμμετοχή με την 

αξιολόγηση, εάν ο όρος αυτός συνεπάγεται δοκιμές. Το Προεδρικό Διάταγμα 

(Presidential Decree - PD) 152/2013 παρείχε κριτήρια για την αξιολόγηση του διδακτικού 

προσωπικού της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της Ελλάδας, αλλά οι 

πολιτικές δυνάμεις το σταμάτησαν κατά την πρώτη περίοδο εφαρμογής του, έτσι δεν 

υπάρχουν στοιχεία για το προφίλ των εκπαιδευτικών και την έλλειψη γνώσεων, 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων που έχουν προκειμένου να προετοιμαστούν κατάλληλα 

εκπαιδευτικά προγράμματα για τη βελτίωση της αποτελεσματικότητας του 

εκπαιδευτικού τους έργου. Επομένως, η βασική αξιολόγηση είναι η αυτοαξιολόγηση, η 

επίσημη βεβαίωση υπό τη μορφή πιστοποιητικού παρουσίας και συμμετοχής.

Οι προσεγγίσεις για όλα αυτά τα θέματα της αξιολόγησης της ποιότητας είναι 

εξαιρετικά ποικίλες, από απόπειρες αλληλεπίδρασης της ανάλυσης των αναγκών, 

διαμόρφωση προσδοκιών και αξιολόγηση των αποτελεσμάτων, μέχρι την αίσθηση ότι 

τίποτα από όσα συμβαίνουν κατά τη διάρκεια της συνεχούς κατάρτισης δεν μπορεί να 

αξιολογηθεί επειδή αφορά την προσωπική ανάπτυξη των ατόμων (ED, 1995). Ορισμένες 

φορές, ένα ερωτηματολόγιο επιτρέπει στους συμμετέχοντες να αξιολογήσουν τα 

αποτελέσματα των εκπαιδευτικών συναντήσεων σε σχέση με τις αρχικές τους 

προσδοκίες.

Στην έρευνα του Ελληνικού Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, το 2010, η οποία 

διερεύνησε τις ανάγκες και τις προτεραιότητες κατάρτισης των Ελλήνων Δασκάλων, 

μόνο το 16% του συνόλου υπηρετεί στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, 

αξιολογώντας θετικά τα εκπαιδευτικά προγράμματα στα οποία είχαν συμμετάσχει, με 

μικρές διακυμάνσεις ανά Περιφέρεια, Επίπεδο και Ειδικότητα, όσον αφορά το 

περιεχόμενο, τη μεθοδολογία και την οργάνωση. Η ανάλυση των στοιχείων, από την
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άποψη της αξιολόγησης από τους καθηγητές της, είναι σημαντική για τα κίνητρα 

συμμετοχής σε ένα πρόγραμμα κατάρτισης (κίνητρα για την επαγγελματική ανάπτυξη 

του δασκάλου), η "Πιστοποίηση της κατάρτισης" ήταν η πρώτη επιλογή εκπαιδευτικών 

σε ποσοστό 56,13%, ακολουθούμενη από την Οικονομική Βοήθεια (52,24%) και την 

Ελληνική Βαθμίδα Διακυβέρνησης (44,81%).

Όσον αφορά τη χρονική περίοδο του προγράμματος κατάρτισης, επέλεξαν εντός 

των σχολικών ωρών σε ποσοστό 56,5%, ακολουθούμενη από σημαντική διαφορά στην 

περίοδο πριν και μετά το τέλος του σχολικού έτους με 31,11% και εκτός σχολικών ωρών 

με 22,39% (Μ Ρ ^ 2010). Στόχος του "προγράμματος στήριξης των διαρθρωτικών 

μεταρρυθμίσεων" είναι η παροχή τεχνικής βοήθειας σε όλα τα κράτη μέλη, με στόχο τη 

βελτίωση των θεσμικών και διοικητικών ικανοτήτων τους για την υλοποίηση 

διαρθρωτικών μεταρρυθμίσεων με στόχο την οικοδόμηση ισχυρών οικονομικών βάσεων 

(SRSP, 2016). Οι επιλέξιμες δράσεις του προγράμματος περιλαμβάνουν εργαστήρια, 

συμβουλές εμπειρογνωμόνων, επισκέψεις εργασίας, κατάρτιση, συλλογή δεδομένων, 

έρευνα, ανάπτυξη μεθοδολογίας, ανάπτυξη ικανοτήτων πληροφορικής, μελέτες, 

αξιολογήσεις και εκστρατείες ευαισθητοποίησης, συστήματα και εργαλεία. Αυτό το 

πρόγραμμα αναμένεται να υποστηρίξει την πολιτική κατάρτισης των εκπαιδευτικών στην 

Ελλάδα, όπως συνέβη με το προηγούμενο αναπτυξιακό πρόγραμμα που χρηματοδότησε 

το Νέο Σχέδιο Δράσης για τα Σχολεία (NSSD, 2010).

Κατά τα τελευταία 20 χρόνια, μεγάλη χρηματοδότηση από το ελληνικό κράτος, το 

Κοινοτικό Πλαίσιο Στήριξης και το ΕΣΠΑ χρησιμοποιήθηκαν για την εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών, αλλά όχι πάντα με τον πιο αποτελεσματικό τρόπο, καθώς η 

επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού δεν έχει συνδεθεί ουσιαστικά με τις 

υπάρχουσες μορφές κατάρτισης. Σε τόσες πολλές εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που
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δοκιμάστηκαν στην Ελλάδα, εισήχθησαν πολλές αλλαγές στα σχολικά προγράμματα και 

στις διδακτικές μεθοδολογίες για την υποστήριξη αυτών των μεταρρυθμιστικών 

πολιτικών. Πολλές φορές, η κατάρτιση είχε γίνει είτε για την απορρόφηση κάποιων 

χρημάτων είτε απλώς για την απόκτηση τυπικών, πάνω απ' όλα, προσόντων. Επίσης, 

συχνά, οι διάφορες μορφές κατάρτισης εφαρμόζονται χωρίς κανένα συντονισμό και 

καμία συνέργεια, όπως συζητείται ευρέως στην κοινότητα των εκπαιδευτικών και 

αναφέρεται στην έρευνα του Mpagakis (2012), όπου οι λόγοι της 

αναποτελεσματικότητας αποδίδονται στον κεντρικό σχεδιασμό και τον συντονισμό 

πολλαπλών, συχνά διασκορπισμένων και άγνωστων μορφών κατάρτισης, ως κύριοι λόγοι 

καθοδήγησης και χρηματοδότησης της ΕΕ και του Οργανισμού Επιμόρφωσης 

Εκπαιδευτικών (ΟΕΠΕΚ).

3.4. Πολιτικές Επιμόρφωσης στην Ευρωπαϊκή Έ νω ση

Η εκπαιδευτική πολιτική έχει γίνει αντιληπτή ως η πρωταρχική ευθύνη των 

ευρωπαϊκών εθνικών κρατών. Ωστόσο, οι εθνικές εξελίξεις στα προγράμματα της 

τριτοβάθμιας εκπαίδευσης της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με την έρευνα 

των Sarakinioti και Tsatsaroni (2015), επηρεάστηκαν όλο και περισσότερο από τις 

παγκόσμιες και ευρωπαϊκές πιέσεις για την εισαγωγή αλλαγών και τη συμβολή στην 

υλοποίηση της ιδέας της "οικονομίας της γνώσης" της Ευρώπης (Keeling, 2006). Σε αυτή 

τη γραμμή, ο Robertson (2009) δείχνει πώς "η προσέγγιση της Ευρώπης στη 

διεθνοποίηση της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι ένα πολύπλευρο σύνολο πολιτικών 

στρατηγικών που, με την πάροδο του χρόνου, έχει γίνει πιο σύνθετο, καθώς επηρεάζεται 

από πολλούς εθνικούς και ευρωπαϊκούς παράγοντες ενώ παράλληλα η Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή δείχνει να ανταποκρίνεται στις πιέσεις των περιφερειακών και παγκόσμιων 

οικονομιών".
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Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 2000, οι μεταρρυθμίσεις των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων στην Ευρώπη προκλήθηκαν από δύο σημαντικά είδη πολιτικής και 

πολιτικής επιρροής. Το πρώτο αφορά τη διακυβερνητική πρωτοβουλία της διαδικασίας 

της Μπολόνια για την ανάπτυξη του Ευρωπαϊκού Χώρου Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

(European Higher Education Area - EHEA). Η άλλη περιλαμβάνει τις δράσεις της ΕΕ για 

τον "εκσυγχρονισμό" των συστημάτων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και το ρόλο τους στην 

Ευρώπη (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2003). Κατά την περίοδο αυτή, τα δίκτυα πολιτικής και 

δράσης σε ευρωπαϊκό επίπεδο προώθησαν πολλές συνδέσεις μεταξύ των δύο 

προγραμμάτων πολιτικής για την τριτοβάθμια εκπαίδευση.

Από την άποψη αυτή, οι ενδείξεις είναι, αφενός, τα έγγραφα που περιγράφουν τη 

συμβολή της ΕΕ στη διαδικασία της Μπολόνια (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2009) και, 

αφετέρου, η εκμετάλλευση των χρηματοδοτούμενων από την ΕΕ έργων, όπως το 

"Tuning", από τη Μπολόνια με σκοπό τη στήριξη της πολιτικής που βασίζεται στην 

έρευνα εφαρμογή της μεθοδολογίας εκμάθησης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η 

πολυδιάστατη και μακροπρόθεσμη πολιτική αλληλεπίδραση μεταξύ της ΕΕ και της 

διαδικασίας της Μπολόνια οδήγησε στη σταδιακή ανάπτυξη, στήριξη και σταθεροποίηση 

ενός πλαισίου πολιτικής για την τριτοβάθμια εκπαίδευση στην Ευρώπη, το οποίο 

αναμένεται να διασφαλίσει πιο συγκρίσιμα, συμβατά και συνεκτικά εθνικά συστήματα, 

και να επιδείξει υψηλά πρότυπα θεσμικής αυτονομίας, προγράμματα σπουδών που 

βασίζονται στα μαθησιακά αποτελέσματα των φοιτητών, στενή σχέση μεταξύ 

διδασκαλίας και έρευνας, απασχολησιμότητα των αποφοίτων και την ελκυστικότητα των 

ευρωπαϊκών συστημάτων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (ENQA, 2009).

Στο πλαίσιο της δημιουργίας και λειτουργίας του Ευρωπαϊκού Χώρου Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης (European Higher Education Area - EHEA), αυτό που προωθείται
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συστηματικά είναι η απομάκρυνση από τα προγράμματα σπουδών που οργανώνονται 

βάσει επιστημονικών κλάδων σε προγράμματα που οργανώνονται γύρω από μαθήματα, 

τα οποία αναπτύχθηκαν βάσει των αναμενόμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων. Τα 

μαθησιακά αποτελέσματα αναφέρονται σε περιγραφές συγκεκριμένων γνώσεων, 

δεξιοτήτων και ικανοτήτων που οι εκπαιδευόμενοι είναι σε θέση να επιδείξουν στο τέλος 

κάθε εκπαιδευτικής διαδικασίας, μακροπρόθεσμης ή βραχυπρόθεσμης, στην οποία 

συμμετέχουν. Αυτού του είδους η μεθοδολογία για την ανάπτυξη των προγραμμάτων 

σπουδών μετακινεί το επίκεντρο ολόκληρης της εκπαιδευτικής διαδικασίας από το 

"περιεχόμενο" και τους "σκοπούς" στις "διαδικασίες" μάθησης και αξιολόγησης, μια 

αλλαγή η οποία, όπως θα συζητήσουμε αργότερα, οδηγεί σε αυτό που ο Biesta (2012) 

περιγράφει ως "μάθηση" της εκπαίδευσης.

Στους χώρους που δημιουργούνται από τις πολιτικές της διά βίου μάθησης και του 

εξευρωπαϊσμού, η στροφή προς τα μαθησιακά αποτελέσματα λειτουργεί με τρόπους που 

εμποδίζουν τα ιδρύματα εκπαίδευσης και κατάρτισης να "εκσυγχρονιστούν" (Cedefop,

2009) , καθώς τα αποτελέσματα συνδέονται άρρηκτα με τους στόχους της διασφάλισης 

ποιότητας και της διαπίστευσης των ιδρυμάτων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (ENQA,

2010) και ανάπτυξη του ευρωπαϊκού πλαισίου επαγγελματικών προσόντων (Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή, 2011).

Πιο συγκεκριμένα, η εφαρμογή πολιτικών και πρακτικών σε ολόκληρη την Ευρώπη 

που σχετίζονται με τα μαθησιακά αποτελέσματα έχει ως στόχο να συμβάλει στο άνοιγμα 

της πρόσβασης στη μάθηση για όλους, στην αναγνώριση και την επικύρωση της μάθησης 

σε μη τυπικά και ανεπίσημα περιβάλλοντα και στη διευκόλυνση της κινητικότητας εντός 

και σε ολόκληρη την εκπαίδευση και την αγορά εργασίας για τα άτομα σε εθνικό και 

διεθνές επίπεδο (Cedefop, 2009). Από την άλλη πλευρά, η Ευρωπαϊκή Ένωση
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καταβάλλει εδώ και πολλά χρόνια σοβαρές προσπάθειες όσον αφορά τον προσδιορισμό 

και την περιγραφή ορισμένων αρχών και ικανοτήτων για τους εκπαιδευτικούς που 

προσλαμβάνονται από τα ευρωπαϊκά εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα (Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή, 2005).

Στο στρατηγικό πρόγραμμα "Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2010", η εκπαίδευση και η 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών αναδείχθηκαν ως σημαντική γραμμή δράσης για την 

προώθηση των στόχων της στρατηγικής της Λισσαβόνας. Η ΕΕ έχει "παρέμβει" σε ένα 

παραδοσιακά εθνικά προσανατολισμένο πεδίο πολιτικής και πρακτικής, εντοπίζοντας και 

διαδίδοντας τις βέλτιστες πρακτικές για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, την 

ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση και την επαγγελματική ανάπτυξη. Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή 

(2005) "Κοινές Ευρωπαϊκές Αρχές για τις Ικανότητες και τα Προσόντα των 

Εκπαιδευτών" αποτελεί ένα θεμελιώδες έγγραφο στις προσπάθειές της να προσφέρει 

έναν ειδικό προσανατολισμό στη μεταρρύθμιση της εκπαίδευσης και του 

επαγγελματικού κλάδου των εκπαιδευτικών στα κράτη μέλη τη ΕΕ. Η έρευνα των 

Sarakinioti & Tsatsaroni (2015). περιγράφει λεπτομερώς τις ικανότητες και τις δεξιότητες 

που πρέπει να επιδείξουν οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να επιτύχουν τους σύγχρονους 

στόχους της σχολικής εκπαίδευσης κατά την καθημερινή επαγγελματική τους πρακτική.

Σύμφωνα με τους Sarakinioti & Tsatsaroni (2015), οι κοινές αρχές που διέπουν την 

ανάπτυξη πολιτικών, με στόχο τη διασφάλιση της ποιότητας και της 

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συστημάτων, είναι οι ακόλουθες: υψηλό 

ποσοστό εκπαιδευτικών με προσόντα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, επάγγελμα πλήρως 

ενσωματωμένο στο πλαίσιο της διά βίου μάθησης, όρος που διασφαλίζει τη συνέχεια 

μεταξύ της αρχικής, της αρχικής και της συνεχούς εκπαίδευσης και ένα επάγγελμα που 

επιδεικνύει κινητικότητα βάσει εταιρικών σχέσεων με άλλους ενδιαφερόμενους. Όσον
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αφορά τη διά βίου μάθηση, οι Sarakinioti και Tsatsaroni (2015) συνιστούν στους 

εθνικούς και περιφερειακούς υπεύθυνους χάραξης πολιτικής να αναπτύξουν μόνιμες και 

επαρκείς στρατηγικές χρηματοδότησης για επίσημες και ανεπίσημες δραστηριότητες της 

συνεχούς επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών.

Τα μαθήματα των εκπαιδευτικών θα πρέπει να περιλαμβάνουν κατάρτιση σε 

ειδικευμένους κλάδους και παιδαγωγική, και αυτά θα πρέπει να προσφέρονται καθ’ όλη 

τη διάρκεια της σταδιοδρομίας του εκπαιδευτικού. Επιπλέον, όσον αφορά το περιεχόμενο 

των προγραμμάτων σπουδών για την αρχική και επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών, οι Sarakinioti και Tsatsaroni (2015) περιγράφουν τη σημασία των 

διεπιστημονικών και συνεργατικών προσεγγίσεων στη μάθηση.

Το σημαντικότερο είναι ότι η Ευρωπαϊκή Επιτροπή περιγράφει τρεις βασικές 

ικανότητες για τους εκπαιδευτικούς των σχολείων. Πρώτον, θα πρέπει να είναι σε θέση 

να "συνεργάζονται με άλλους", υποστηρίζοντας την ανεξάρτητη ανάπτυξη κάθε 

εκπαιδευόμενου με τρόπους που ενισχύουν τα συλλογικά του επιτεύγματα. 

Επιδεικνύοντας αυτοπεποίθηση, θα πρέπει να συμμετάσχουν στην ομαδική συνεργασία 

με τους συναδέλφους τους προκειμένου να εμπλουτίσουν τις διαδικασίες διδασκαλίας 

και μάθησης. Δεύτερον, οι εκπαιδευτικοί πρέπει "να εργαστούν με τη γνώση, την 

τεχνολογία και την πληροφόρηση". Πιο συγκεκριμένα, πρέπει να εργαστούν με ποικίλες 

μορφές γνώσης και να το σκεφτούν με τρόπους που τους επιτρέπουν να δημιουργήσουν 

και να διαχειριστούν ανοιχτά περιβάλλοντα μάθησης. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί θα 

πρέπει να αισθάνονται σίγουροι ότι θα κάνουν αποτελεσματική χρήση των Τεχνολογιών 

Πληροφοριών και Επικοινωνιών (Information and Communications Technology - ICT) 

και θα ενσωματώσουν τεχνολογικά μέσα στις διαδικασίες διδασκαλίας και μάθησης, 

όποτε χρειάζεται. Τρίτον, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι σε θέση να διαχειρίζονται
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αποτελεσματικά τις πληροφορίες και να κατευθύνουν τους εκπαιδευόμενους στα δίκτυα 

όπου μπορούν να βρουν και να χρησιμοποιήσουν τις πληροφορίες.

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί στην καθημερινή τους πρακτική πρέπει να κατανοήσουν 

καλά τις θεωρητικές γνώσεις, τις εμπειρίες από τη συμμετοχή τους στις διαδικασίες δια 

βίου μάθησης και τις εμπειρίες από την επαγγελματική τους εργασία, ώστε να 

αναπτύξουν μια σειρά στρατηγικών διδασκαλίας και μάθησης που να είναι συμβατές με 

τις ανάγκες των φοιτητών τους. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι σε θέση "να 

εργάζονται και μέσα στην κοινωνία". Η κοινωνία εδώ φέρει την περίπλοκη έννοια μιας 

παγκόσμιας κοινότητας όπου η ιθαγένεια, η πολυπολιτισμικότητα, η κινητικότητα, η 

πολιτιστική ποικιλομορφία των φοιτητών και η αναγνώριση των κοινών αξιών 

συμβαδίζουν με την απαίτηση οι εκπαιδευτικοί να συμβάλλουν θετικά στα συστήματα 

διασφάλισης της ποιότητας.

Στις σύγχρονες κοινωνίες, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να ενθαρρύνουν τους 

εκπαιδευόμενους να ενεργούν ως πολίτες της ΕΕ με παγκόσμιο προσανατολισμό, οι 

οποίοι επιδεικνύουν σεβασμό για τις κοινές κοινωνικές αξίες. Όλα αυτά απαιτούν από 

τους εκπαιδευτικούς να μπορούν να συνεργάζονται αποτελεσματικά με την τοπική 

κοινότητα, με τους εταίρους και με τους ενδιαφερόμενους φορείς στον τομέα της 

εκπαίδευσης, πχ γονείς, εκπαιδευτικά ιδρύματα και άλλες ομάδες εκπροσώπων. Στην 

Ελλάδα, οι διδακτικές γνώσεις, τα εκπαιδευτικά προσόντα και οι δεξιότητες δεν ήταν 

κεντρικά θέματα στον δημόσιο διάλογο για το πανεπιστήμιο κατά τη δεκαετία του 2000.

Τα θέματα των μαθησιακών αποτελεσμάτων και ικανοτήτων έχουν αρχίσει να 

εμφανίζονται στην επίσημη πολιτική ατζέντα πολύ πρόσφατα λόγω της πίεσης της ΕΕ να 

αναπτύξει ένα Εθνικό Πλαίσιο Επαγγελματικών Προσόντων (National Qualifications
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Framework - NQF). Οι αλλαγές που προωθήθηκαν στα προγράμματα πανεπιστημιακών 

σπουδών κατά τη δεκαετία του 2000 συνδέονταν κυρίως με την εφαρμογή του 

επιχειρησιακού προγράμματος για την εκπαίδευση και την αρχική επαγγελματική 

κατάρτιση II (Operational Programme for Education and Initial Vocational Training II - 

OPEIVT II), που συγχρηματοδοτήθηκε από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο (European 

Social Fund -  ESF) και το Ευρωπαϊκό Ταμείο Περιφερειακής Ανάπτυξης (European 

Regional Development Fund - ERDF), μαζί με τους εθνικούς πόρους (Gouvias, 2011). 

Το εν λόγω χρηματοδοτικό πρόγραμμα αναπτύχθηκε γύρω από πέντε άξονες δράσης 

προτεραιότητας που ειδικεύονται σε ειδικά μέτρα και υποδράσεις παρέμβασης.

Η έρευνα των Sarakinioti και Tsatsaroni (2015) επικεντρώνεται στη δεύτερη γραμμή 

δράσης προτεραιότητας, η οποία αναφέρεται στην προώθηση και την ενίσχυση της 

εκπαίδευσης και της επαγγελματικής κατάρτισης στο πλαίσιο ενός ολοκληρωμένου 

συστήματος διά βίου μάθησης. Οι στόχοι της "Μεταρρύθμισης των προγραμμάτων 

σπουδών για την επέκταση της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης" ήταν αφενός ο 

εκσυγχρονισμός των προγραμμάτων σπουδών σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης, με 

στόχο την καλύτερη προετοιμασία των νέων για την είσοδο στην αγορά εργασίας και, 

αφετέρου, η επέκταση των προπτυχιακών και μεταπτυχιακών προγραμμάτων σπουδών 

με μαθήματα προσαρμοσμένα στις νέες ανάγκες της αγοράς εργασίας (Υπουργείο 

Παιδείας 2006). Η μεταρρύθμιση προσδιορίστηκε περαιτέρω σε τρεις επιμέρους δράσεις 

παρέμβασης. Ο εκσυγχρονισμός των προπτυχιακών προγραμμάτων σπουδών 

τριτοβάθμιας εκπαίδευσης αποτελεί κατηγορία της δράσης 2.2.2. (Υπουργείο Παιδείας 

2006).

Πιο συγκεκριμένα, για την επέκταση και την αναβάθμιση των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ο OPEIVT II παρείχε χρηματοδότηση για την
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υποστήριξη αλλαγών των ακόλουθων ειδών: την ταχεία υιοθέτηση νέων τεχνολογιών 

στις διδακτικές πρακτικές, την αξιολόγηση, τη χρήση πολλαπλών πόρων πληροφόρησης 

και λογοτεχνίας στη διαδικασία μάθησης, την ανάπτυξη και προσαρμογή έντυπου και 

ηλεκτρονικού εκπαιδευτικού υλικού, την επιτηρούμενη αυτοδιδασκαλία ή διδασκαλία σε 

μικρές ομάδες ως πρόσθετη επιλογή, τα κατανεμημένα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και 

την ανάπτυξη εικονικών εργαστηρίων και εξειδικευμένων πυλών (Υπουργείο Παιδείας, 

2007).

Στην ίδια γραμμή, η μελέτη των Sarakinioti και Tsatsaroni (2015) τονίζει 

επανειλημμένα την ανάγκη ανάπτυξης "μεθόδων και πρακτικών για κάθε εξειδίκευση, 

προκειμένου να δημιουργηθούν γέφυρες μεταξύ των ιδρυμάτων της τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης και της αγοράς εργασίας" (Υπουργείο Παιδείας, 2007). Όσον αφορά την 

οργανωτική και γνωστική βάση των μελετών, οι κύριες αλλαγές που προωθούνται από 

το επιχειρησιακό πρόγραμμα είναι οι εξής: εισαγωγή και εφαρμογή νέων, βελτιωμένων 

δραστηριοτήτων όπως η οργάνωση των σπουδών σε ενότητες, θεσμοθέτηση διαδικασιών 

συνεχούς αυτοβελτίωσης του διδακτικού προσωπικού, σταδιακή εφαρμογή διαδικασιών 

ενδιάμεσης αξιολόγησης για τους σπουδαστές στα περισσότερα μαθήματα, 

εξατομικευμένες συμβουλές για τη μείωση της στάσιμης συμμετοχής, ανάπτυξη γενικών 

δεξιοτήτων· προώθηση της αυτοενθάρρυνσης, της ελευθερίας σκέψης, της 

δημιουργικότητας και της ικανότητας αυτομάθησης, ανάπτυξη ευελιξίας στα 

προγράμματα σπουδών, εντοπισμός αναδυόμενων διεπιστημονικών τομέων στη 

διασταύρωση πανεπιστημιακών τμημάτων και η έναρξη ερευνητικών πρακτικών 

(Υπουργείο Παιδείας, 2007).

Από τις αρχές της δεκαετίας του 2000, τα εκπαιδευτικά τμήματα (Education 

Departments -  ED) έχουν επιδείξει ισχυρό προσανατολισμό προς τα ευρωπαϊκά και
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διεθνή πλαίσια πολιτικής και πρακτικής. Αυτή η τάση μπορεί να εντοπιστεί στην αύξηση 

των μαθημάτων στα προγράμματα σπουδών με προσανατολισμό στην εκπαιδευτική 

πολιτική και τα θέματα διεθνοποίησης, καθώς και στα μαθήματα που προωθούν την 

αποκαλούμενη ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση. Αυτό που έχει τη μεγαλύτερη 

σημασία, στην απάντησή τους στο αίτημα εκσυγχρονισμού των προγραμμάτων σπουδών 

τους, είναι ότι η μεγάλη πλειονότητα αυτών (14 από τα 18 υφιστάμενα τμήματα 

εκπαίδευσης), κατά την περίοδο 2000-2006 επέλεξαν να εισαγάγουν αλλαγές και να 

μεταρρυθμίσουν τα προπτυχιακά προγράμματα σπουδών τους, εκμεταλλευόμενα τις 

χρηματοδοτικές δυνατότητες της ΕΕ του OPEIVT II.

Κρίσιμες για την επιρροή που έχουν ασκήσει οι μεταρρυθμίσεις αυτές στη 

διαμόρφωση του σύγχρονου προφίλ των ελληνικών ED είναι οι επιλογές που έχουν κάνει 

οι τελευταίες και οι αλλαγές που έχουν προωθήσει για τη βελτίωση των προγραμμάτων 

σπουδών τους. Οι αλλαγές αυτές περιλαμβάνουν την εισαγωγή νέων κύκλων μαθημάτων 

για θέματα φύλου και περιβάλλοντος, την ενίσχυση του προγράμματος πρακτικής 

άσκησης, τις τεχνολογικές εξελίξεις, τη βελτίωση των χώρων και του εξοπλισμού των 

τμημάτων και την ανάπτυξη χώρων αποθήκευσης που τεκμηριώνουν ορθές πρακτικές 

διδασκαλίας.

Εν κατακλείδι, στην έρευνα των Sarakinioti και Tsatsaroni (2015) παρουσιάζονται οι 

τρέχουσες εξελίξεις στην ελληνική δημόσια συγγραφή υποχρεώσεων που προκύπτουν 

από την ιστορία, τις παρούσες συνθήκες σε εθνικό και τοπικό επίπεδο και τους στόχους 

των παγκόσμιων και ευρωπαϊκών πολιτικών για την εκπαίδευση ως σύνθετο και 

δυναμικό πεδίο.
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4. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ

4.1. Ερευνητικός σκοπός-ερωτήματα

Η παρούσα έρευνα διερευνά τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Επιπλέον, η 

έρευνα, διερευνά τις δημογραφικές ομάδες των εκπαιδευτικών που θεωρούν περισσότερο 

ή λιγότερο αναγκαία την ειδική και περιβαλλοντική εκπαίδευση. Με βάση τον σκοπό της 

μελέτης, διατυπώνονται παρακάτω τα ερευνητικά ερωτήματα:

1. Ποιες οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την αναγκαιότητα της ειδικής και 

περιβαλλοντικής εκπαίδευσης;

2. Ποια η επίδραση του δημογραφικού και επαγγελματικού προφίλ των εκπαιδευτικών 

στις απόψεις για την ειδική και περιβαλλοντική εκπαίδευση;

3. Υπάρχει σχέση μεταξύ της ειδικής και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης;

4.2. Σχεδιασμός έρευνας

Διεξήχθη μία μη πειραματική έρευνα, πρωτογενής, ποσοτική, περιγραφική και 

συσχέτισης με χρήση ερωτηματολογίου αυτοαναφοράς κλίμακας Likert και κλειστού 

τύπου. Ο συγκεκριμένος σχεδιασμός κρίνεται κατάλληλος καθώς οι έννοιες της ειδικής 

και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης είναι μετρήσιμες (Creswell, 2013). Συνεπώς, ο 

ερευνητής, χρησιμοποιώντας ισοδιαστημικές μεταβλητές σε μετρήσιμες έννοιες, μπορεί 

να μετρήσει αντικειμενικά τον βαθμό συμφωνίας των εκπαιδευτικών στην αναγκαιότητα 

της ειδικής και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης και να απαντήσει στο 1ο ερευνητικό 

ερώτημα της μελέτης. Επίσης, μέσω του συγκεκριμένου σχεδιασμού, είναι εφικτή η 

διερεύνηση συσχετίσεων μεταξύ των μεταβλητών (Hayes. 2013) που είναι απαραίτητες 

για το 2ο και 3ο ερευνητικό ερώτημα της μελέτης. Γενικότερα, οι ποσοτικές έρευνες, 

διερευνούν μέσω στατιστικών μεθόδων τις συσχετίσεις των μεταβλητών με χρήση
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αριθμητικών δεδομένων (Muijs, 2010). Το σημαντικότερο πλεονέκτημα, είναι η 

δυνατότητα γενίκευσης των συμπερασμάτων για τον πληθυσμό της έρευνας, 

χρησιμοποιώντας επαγωγικές μεθόδους, με την προϋπόθεση ότι το δειγματοληπτικό 

σφάλμα είναι μικρό (Φαρμάκης, 2017).

4.3. Πληθυσμός-Δείγμα

Πληθυσμός της έρευνας θεωρείται το σύνολο των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα. 

Αναφορικά με το δείγμα, στην έρευνα συμμετείχαν 160 εκπαιδευτικοί, στην πλειοψηφία 

τους γυναίκες, ηλικίας 41-60 ετών, με επίπεδο εκπαίδευσης τριτοβάθμιας εκπαίδευσης ή 

μεταπτυχιακής εξειδίκευσης. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως έχουν 

περισσότερα από 11 έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση, 0-5 έτη προϋπηρεσίας στην 

ειδική αγωγή και ότι εργάζονται ως μόνιμοι καθηγητές, σε Γυμνάσια ή Λύκεια αστικών 

περιοχών, με 16-30 μαθητές στην τάξη εκ των οποίων 0-5 είναι μαθητές με αναπηρία. Οι 

περισσότεροι καθηγητές δεν είχαν εμπειρία στην Περιβαλλοντική εκπαίδευση, ενώ 

περίπου οι μισοί είχαν εμπειρία σε άτομα με αναπηρία.

4.4. Ερωτηματολόγιο έρευνας

Για την διεξαγωγή της έρευνας, χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο 33 ερωτήσεων, το 

οποίο βασίστηκε στις έρευνες των Lappa et al. (2017· 2019) και είναι χωρισμένο σε 3 

ενότητες. Η πρώτη ενότητα του ερωτηματολογίου αναφέρεται στα δημογραφικά και 

επαγγελματικά χαρακτηριστικά και περιλαμβάνει 15 ερωτήσεις. Η 2η ενότητα 

αναφέρεται στην αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευση και περιλαμβάνει 11 ερωτήσεις 

πενταβάθμιας κλίμακας Likert 1-5 (1-Διαφωνώ απόλυτα, 2-Διαφωνώ, 3-Ούτε συμφωνώ 

ούτε διαφωνώ, 4-Συμφωνώ, 5-Συμφωνώ απόλυτα). H 3η ενότητα αναφέρεται στην 

αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης και περιλαμβάνει 7 ερωτήσεις 

πενταβάθμιας κλίμακας Likert 1-5 (1-Διαφωνώ απόλυτα, 2-Διαφωνώ, 3-Ούτε συμφωνώ
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ούτε διαφωνώ, 4-Συμφωνώ, 5-Συμφωνώ απόλυτα). Η συλλογή των δεδομένων έγινε με 

βολική δειγματοληψία μέσω της εφαρμογής google forms. Η διάρκεια συμπλήρωσης των 

δεδομένων υπολογίζεται στα 10 λεπτά.

4.5. Μ έθοδοι στατιστικής ανάλυσης

Η στατιστική ανάλυση πραγματοποιήθηκε στο στατιστικό λογισμικό IBM SPSS 24, με 

παράλληλη χρήση του Microsoft Office Excel 2016 για σχεδιασμό γραφημάτων. Οι 

ονομαστικές μεταβλητές παρουσιάστηκαν με ποσοστά και συχνότητες, ενώ οι 

ισοδιαστημικές και αναλογικές με μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις.

Στον έλεγχο υποθέσεων, η στάθμη σημαντικότητας ορίστηκε στο 5%. 

Χρησιμοποιήθηκαν παραμετρικοί και μη παραμετρικοί έλεγχοι, ανάλογα με το μέγεθος 

των συγκρινόμενων δειγμάτων και αν οι μεταβλητές ακολουθούν την κανονική 

κατανομή, η οποία ελέγχθηκε με το Shapiro Wilk test. Ο παραμετρικός έλεγχος 

independent samples t-test, χρησιμοποιήθηκε για έλεγχο ισότητας μέσων τιμών σε 2 

μεγάλα (n>30) ανεξάρτητα δείγματα. Ο μη παραμετρικός έλεγχος Kruskal Wallis, 

χρησιμοποιήθηκε για έλεγχο ισότητας διαμέσων σε 3 ή περισσότερα δείγματα 

ανεξάρτητα δείγματα που δεν είναι μεγάλα και δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή. 

Ο συντελεστής συσχέτισης Spearman, χρησιμοποιήθηκε για έλεγχο συσχέτισης 

ποσοτικών μεταβλητών που δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή (Ρούσσος & 

Τσαούσης, 2011).

4.6. Η θικά Ζητήματα

Σε μία έρευνα, είναι απαραίτητο ο ερευνητής να τηρήσει τα ηθικά ζητήματα τα οποία 

σχετίζονται με την ψυχολογία των συμμετεχόντων αλλά και με την φύση της έρευνας 

(Koocher & Keith-Spiegel, 1998). Ο ερευνητής τήρησε τα παρακάτω:
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S  To θέμα της περιβαλλοντικής και ειδικής εκπαίδευσης έγινε δεκτό από τον 

Ιδρυματικό φορέα και τον επόπτη καθώς χαρακτηρίστηκε χρήσιμο και ενδιαφέρον.

S  Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας ενημερώθηκαν για τον σκοπό της έρευνας και τα 

ερευνητικά ερωτήματα αυτής.

S  Οι εκπαιδευτικοί ενημερώθηκαν ότι συμμετέχουν εθελοντικά και ανώνυμα και ότι οι 

απαντήσεις τους θα χρησιμοποιηθούν για ερευνητικούς λόγους.

S  Οι εκπαιδευτικοί συμμετείχαν με την δική τους συγκατάθεση.

S  Οι εκπαιδευτικοί είχαν το δικαίωμα να αποχωρήσουν από την έρευνα κατά την 

διάρκεια της διεξαγωγής της ή στο τέλος

S  Οι εκπαιδευτικοί διατήρησαν το δικαίωμα να ενημερωθούν για τα αποτελέσματα της 

μελέτης

4.7. Α ξιοπιστία μετρήσεων

Ένα εργαλείο σε μία έρευνα οφείλει να είναι αξιόπιστο, διαφορετικά τα αποτελέσματα 

δεν μπορούν να ληφθούν υπόψιν. Ο έλεγχος πραγματοποιήθηκε με τον δείκτη 

εσωτερικής συνέπειας Cronbach Alpha, όπου ικανοποιητικές θεωρούνται οι τιμές άνω 

του 0,7 (Γαλάνης, 2012). Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει τα αποτελέσματα της ανάλυσης 

αξιοπιστίας για τους παράγοντες της έρευνας. Προέκυψε ικανοποιητική αξιοπιστία σε 

κάθε περίπτωση (α>0,7). Συγκεκριμένα ο παράγοντας «Αναγκαιότητα ειδικής

εκπαίδευσης» είχε αξιοπιστία α=0,932 και η «Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής

εκπαίδευσης» α=0,918.

Πίνακας 1: Ανάλυση αξιοπιστίας
Παράγοντες Ερω τήσεις Cronbach Alpha
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 16-26 0,932
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 27-33 0,918
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5. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

5.1. Δημογραφικά στοιχεία

Στον Πίνακα 2 (και στα Γ ραφήματα 1-10) παρουσιάζονται τα δημογραφικά στοιχεία των 

ερωτηθέντων. Αναφορικά με το φύλο, το 71,9% (Ν=115) ήταν γυναίκες και το 28,1% 

(Ν=45) άνδρες. Σχετικά με την ηλικία, το 32,5% (Ν=52) ήταν 41-50 ετών, το 28,8% 

(Ν=46) 51-60, το 17,5% (Ν=28) κάτω των 30, το 15,0% (Ν=24) 31-40, ενώ το 6,3% 

(Ν=10) άνω των 60 ετών. Όσον αφορά την οικογενειακή κατάσταση, το 58,1% (Ν=93) 

ήταν έγγαμοι, το 33,8% (Ν=54) άγαμοι, ενώ το υπόλοιπο 8,1% (Ν=13) διαζευγμένοι. 

Σχετικά με το επίπεδο εκπαίδευσης, το 36,9% (Ν=59) έχει φοιτήσει σε ΤΕΙ-ΑΕΙ, ομοίως 

το 36,9% (Ν=59) έχει μεταπτυχιακό, το 10,6% (Ν=17) μεταπτυχιακό ειδικής αγωγής, το 

4,4% (Ν=7) διδακτορικό, το 4,4% (Ν=7) έχει κάνει σεμινάριο ειδικής αγωγής, το 3,8% 

(Ν=6) έχει δεύτερο πτυχίο, το 2,5% (Ν=4) δήλωσε την κατηγορία άλλο, ενώ μόλις ένα 

άτομο έχει διδακτορικό ειδικής αγωγής καλύπτοντας το 0,6% του δείγματος. 

Μελετώντας τα έτη υπηρεσίας στην εκπαίδευση, το 32,5% (Ν=52) ανέφερε 11-20 έτη, 

το 28,8% (Ν=46) πάνω από 20 έτη, το 28,1% (Ν=45) 0-5 και το 10,6% (Ν=17) 6-10 έτη. 

Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή, το 95,0% (Ν=152) δήλωσε 0-5 έτη, 

το 2,5% (Ν=4) 6-10, και το 2,5% (Ν=4) 11-20 έτη. Όσον αφορά την σχέση εργασίας, το 

63,8% (Ν=102) αποτελείται από μόνιμους, το 24,4% (Ν=39) από αναπληρωτές και το 

11,9% (Ν=19) από ωρομίσθιους. Σχετικά με την ειδικότητα, το 21,9% (Ν=35) δήλωσε 

ΠΕ 02, το 10,6% (Ν=17) ΠΕ 04, το 9,4% (Ν=15) ΠΕ 03, το 7,5% (Ν=12) ΠΕ 01, ενώ το 

50,6% (Ν=81) δήλωσε άλλη ειδικότητα. Ακόμη, το 58,8% (Ν=94) ανέφερε πως δεν έχει 

εμπειρία στην περιβαλλοντική εκπαίδευση, ενώ το 41,3% (Ν=66) έχει. Τέλος, το 53,8% 

(Ν=86) δεν έχει εμπειρία με άτομα με αναπηρία, καθώς το 46,3% (Ν=74) έχει.
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Πίνακας 2: Δημογραφικά στοιχεία
Στοιχείο Κατηγορία Ν f%

Φύλο Άντρας 45 28,1
Γ υναίκα 115 71,9

<30 28 17,5

Ηλικία
31-40 24 15,0
41-50 52 32,5
51-60 46 28,8
>60 10 6,3

Οικογενειακή κατάσταση Άγαμος-η
Έγγαμος-η

54
93

33,8
58,1

Διαζευγμένος-η 13 8,1

ΤΕΙ-ΑΕΙ 59 36,9
Δεύτερο πτυχίο 6 3,8
Μεταπτυχιακό 59 36,9

Επίπεδο εκπαίδευσης Μεταπτυχιακό Ειδικής Αγωγής 17 10,6
Διδακτορικό 7 4,4
Διδακτορικό Ειδικής Αγωγής 1 0,6
Σεμινάριο Ειδικής Αγωγής 7 4,4
Άλλο 4 2,5

0-5 45 28,1
Έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση 6-10 17 10,6

11-20 52 32,5
>20 46 28,8

Έτη προϋπηρεσίας στην ειδική αγωγή 0-5
6-10

152
4

95,0
2,5

11-20 4 2,5

Σχέση εργασίας Μόνιμος
Αναπληρωτής

102
39

63,8
24,4

Ωρομίσθιος 19 11,9

ΠΕ 01 12 7,5

Ειδικότητα
ΠΕ 02 35 21,9
ΠΕ 03 15 9,4
ΠΕ 04 17 10,6
Άλλο 81 50,6

Έχετε εμπειρία στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση; Ναι 66 41,3
Ό χι 94 58,8

Έχετε εμπειρία με άτομα με αναπηρία; Ναι 74 46,3
Ό χι 86 53,8
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Ν: Συχνότητα f  %: Σχετική συχνότητα %

Γράφημα 1: Φύλο

Γ ράφη μα 2: Ηλικία
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Γράφημα 3: Οικογενειακή κατάσταση

Γ ράφημα 4: Επίπεδο εκπαίδευσης
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Γράφημα 5: Έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση

Γράφημα 6: Έτη προϋπηρεσίας στην ειδική αγωγή
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Γ ράφημα 7: Σχέση εργασίας

Γ ράφη μα 8: Ειδικότητα
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Γράφημα 9: Έχετε εμπειρία στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση;

Γράφημα 10: Έχετε εμπειρία με άτομα με αναπηρία;

5.2. Στοιχεία  σχετικά με το σχολείο

Στον Πίνακα 3 (Γ ραφήματα 11-15) παρουσιάζονται τα στοιχεία, τα οποία σχετίζονται με 

το σχολείο, στο οποίοι εργάζονται τώρα οι ερωτηθέντες. Αναφορικά με το είδος

σχολείου, προκύπτει ότι το 42,5% (Ν=68) υπηρετεί σε Γυμνάσιο, το 39,4% (Ν=63) σε 

Λύκειο, το 8,1% (Ν=13) σε παράλληλη στήριξη, το 5,0% (Ν=8) σε ΕΕΕΕΚ, το 2,5%
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(Ν=4) σε ειδικό γυμνάσιο, όπως και το 2,5% (Ν=4) σε τμήμα ένταξης. Όσον αφορά την 

περιοχή του σχολείου, το 59,4% (Ν=95) δήλωσε αστική, το 18,8% (Ν=30) ημιαστική, το 

13,1% (Ν=21) αγροτική και το 8,8% (Ν=14) νησιώτικη. Σχετικά με το νομό του 

σχολείου, το 23,1% (Ν=37) δήλωσε το νομό Μαγνησίας, το 12,5% (Ν=20) 

Θεσσαλονίκης, το 9,4% (Ν=15) Αττικής, το 5,6% (Ν=9) Ροδόπης, ενώ ο νομός 

Ιωαννίνων, Κοζάνης και Λαρίσης κάλυπταν το 5,0% (Ν=8) του δείγματος έκαστος. Το 

4,4% (Ν=7) δήλωσε το νομό Χαλκιδικής, το 3,8% (Ν=6) Δωδεκανήσων, ενώ το 26,3% 

(Ν=42) δήλωσε άλλο. Σχετικά με τον αριθμό μαθητών στην τάξη, το 48,1% (Ν=77) 

ανέφερε 21-30 μαθητές, το 22,5% (Ν=36) 16-20, το 16,3% (Ν=26) 0-9 και το 13,1% 

(Ν=21) 10-15. Τέλος, όσον αφορά τον αριθμό μαθητών με αναπηρία, το 88,8% (Ν=142) 

ανέφερε 0-5 μαθητές, το 8,1% (Ν=13) περισσότερους από 10 και το 3,1% (Ν=5) 6-10 

μαθητές.
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Πίνακας 3: Δημογραφικά στοιχεία σχετικά με το σχολείο
Στοιχείο Κ ατηγορία Ν f%

Υπηρετείτε σε Γ υμνάσιο 68 42,5
Λύκειο 63 39,4
Ειδικό Γ υμνάσιο 4 2,5
Τμήμα Ένταξης 4 2,5
Παράλληλη στήριξη 13 8,1
ΕΕΕΕΚ 8 5,0

Περιοχή σχολείου Αστική 95 59,4
Ημιαστική 30 18,8
Αγροτική 21 13,1
Νησιωτική 14 8,8

Νομός σχολείου Θεσσαλονίκης 20 12,5
Μαγνησίας 37 23,1
Αττικής 15 9,4
Χαλκιδικής 7 4,4
Ιωαννίνων 8 5,0
Κοζάνης 8 5,0
Ροδόπης 9 5,6
Λαρίσης 8 5,0
Δωδεκανήσων 6 3,8
Άλλο 42 26,3

Αριθμός μαθητών 0-9 26 16,3
10-15 21 13,1
16-20 36 22,5
21-30 77 48,1

Αριθμός μαθητών με αναπηρία 0-5 142 88,8
6-10 5 3,1
>10 13 8,1

Ν: Συχνότητα 
f  %: Σχετική συχνότητα %
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Γ ράφημα 11: Υπηρετείτε σε

Γ ράφημα 12: Περιοχή σχολείου
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Γ ράφημα 13: Νομός σχολείου

Αριθμός μαθητών

Γράφημα 14: Αριθμός μαθητών
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Γράφημα 15: Αριθμός μαθητών με αναπηρία

5.3. 1ο ερευνητικό ερώ τημα

Ποιες οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την αναγκαιότητα της ειδικής και 

περιβαλλοντικής εκπαίδευσης;

5.3.1. Α ναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης

Στην παρούσα ενότητα παρατίθενται οι ερωτήσεις, οι οποίες σχετίζονται με την 

αναγκαιότητα της ειδικής εκπαίδευσης και απαντώνται σε κλίμακα 1 έως 5 ( 1-Διαφωνώ 

απόλυτα, 2-Διαφωνώ, 3-Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ, 4-Συμφωνώ, 5-Συμφωνώ 

απόλυτα) και τα αποτελέσματα παρουσιάζονται στον Πίνακα 4 (και το Γ ράφημα 16). 

Προκύπτει ότι οι απαντήσεις των ερωτηθέντων βρέθηκαν μεταξύ συμφωνίας και 

απόλυτης συμφωνίας, σχετικά με το κατά πόσο πιστεύουν ότι ο εκπαιδευτικός όταν έχει 

επιμορφωθεί σε θέματα αναπηρίας μπορεί να βοηθήσει τα παιδιά με αναπηρία με θετικό 

τρόπο (Μ.Ο.= 4,40±0,70).

Στη συνέχεια, συμφώνησαν με το ότι ένας εκπαιδευτικός με επιμόρφωση σε θέματα 

αναπηρίας μπορεί να λειτουργήσει υποστηρικτικά, ώστε τα παιδιά με αναπηρία να
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γνωρίσουν καλύτερα τον εαυτό τους (Μ.Ο.= 4,30±0,68), να ανιχνεύσει πιθανές 

δυσκολίες που παρουσιάζουν τα συγκεκριμένα παιδιά (Μ.Ο.= 4,25±0,71), να συμβάλλει 

στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη τους (Μ.Ο.= 4,16±0,74), να λειτουργήσει ως μέσο 

επικοινωνίας για αυτά (Μ.Ο.= 4,13±0,71), να βοηθήσει τους γονείς τους να κατανοήσουν 

καλύτερα πώς συμπεριφέρεται το παιδί τους (Μ.Ο.= 4,08±0,76), να μειώσει τυχόν 

ανεπιθύμητες συμπεριφορές τους (Μ.Ο.= 4,01±0,79), καθώς και να αντιμετωπίσει τις 

ελλείψεις που παρουσιάζουν τα εν λόγω παιδιά (Μ.Ο.= 4,01±0,79). Ακολούθως, 

συμφώνησαν, με το ότι ο επιμορφωμένος εκπαιδευτικός μπορεί να βοηθήσει το παιδί με 

αναπηρία να καλλιεργήσει σε ένα καλό επίπεδο την ενσυναίσθηση του (Μ.Ο.= 

3,99±0,76), στην συναισθηματική του ωρίμανση (Μ.Ο.= 3,98±0,84), καθώς και να 

καταλάβει σε πραγματικό χώρο και χρόνο τι συμβαίνει γύρω του (Μ.Ο.= 3,96±0,79).

Πίνακας 4: Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης__________________________________
Π ιστεύω , ο εκπαιδευτικός, που έχει επιμορφωθεί σε θέματα αναπηρίας μπορεί να
Βοηθήσει τα παιδιά με αναπηρία με θετικό τρόπο.
Λειτουργήσει υποστηρικτικά, ώστε τα παιδιά με αναπηρία να γνωρίσουν καλύτερα 
τον εαυτό τους.
Ανιχνεύσει πιθανές δυσκολίες που παρουσιάζουν τα παιδιά με αναπηρία.
Συμβάλλει στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού με αναπηρία.
Λειτουργήσει ως μέσο επικοινωνίας για τα παιδιά με αναπηρία.
Βοηθήσει τους γονείς των παιδιών με αναπηρία να κατανοήσουν καλύτερα πώς 
συμπεριφέρεται το παιδί τους.
Μειώσει τυχόν ανεπιθύμητες συμπεριφορές των παιδιών με αναπηρία.
Αντιμετωπίσει τις ελλείψεις που παρουσιάζουν τα παιδιά με αναπηρία.
Βοηθήσει το παιδί με αναπηρία να καλλιεργήσει σε ένα καλό επίπεδο την 
ενσυναίσθηση του.
Βοηθήσει στην συναισθηματική ωρίμανση του παιδιού με αναπηρία.
Βοηθήσει το παιδί με αναπηρία να καταλάβει σε πραγματικό χώρο και χρόνο τι 
συμβαίνει γύρω του.

M.O. T.A.
4,40 0,70

4,30 0,68

4,25 0,71
4,16 0,74
4,13 0,71

4,08 0,76

4,01 0,79
4,01 0,79

3,99 0,76

3,98 0,84

3,96 0,79
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Βοηθήσει τα παιδιά με αναπηρία με θετικό τρόπο.

Λειτουργήσει υποστηρικτικά, ώστε τα παιδιά με αναπηρία 
να γνωρίσουν καλύτερα τον εαυτό τους.

Ανιχνεύσει πιθανές δυσκολίες που παρουσιάζουν τα παιδιά 
με αναπηρία.

Συμβάλλει στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού με 
αναπηρία.

Λειτουργήσει ως μέσο επικοινωνίας για τα παιδιά με 
αναπηρία.

Βοηθήσει τους γονείς των παιδιών με αναπηρία να 
κατανοήσουν καλύτερα πώς συμπεριφέρεται το παιδί τους.

Μειώσει τυχόν ανεπιθύμητες συμπεριφορές των παιδιών 
με αναπηρία.

Αντιμετωπίσει τις ελλείψεις που παρουσιάζουν τα παιδιά 
με αναπηρία.

Βοηθήσει το παιδί με αναπηρία να καλλιεργήσει σε ένα 
καλό επίπεδο την ενσυναίσθηση του.

Βοηθήσει στην συναισθηματική ωρίμανση του παιδιού με 
αναπηρία.

Βοηθήσει το παιδί με αναπηρία να καταλάβει σε 
πραγματικό χώρο και χρόνο τι συμβαίνει γύρω του.

4,40 

4,30 

4,25 

4,16 

4,13 

4,08

4,01

4,01

3,99

3,98

3,96

M.O. T.A.

Γράφημα 16: Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης

5.3.2. Α ναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στην ειδική αγωγή

Στην τελευταία ενότητα της παρούσας εργασίας παρουσιάζονται οι ερωτήσεις, οι οποίες 

αφορούν στην αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στην ειδική αγωγή. Οι 

ερωτηθέντες δηλώνουν το βαθμό συμφωνίας τους μέσω πενταβάθμιας κλίμακας (1- 

Διαφωνώ απόλυτα, 2-Διαφωνώ, 3-Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ, 4-Συμφωνώ, 5- 

Συμφωνώ απόλυτα) και τα αποτελέσματα παρουσιάζονται στον Πίνακα 5 (και το 

Γράφημα 17).

Προκύπτει ότι οι ερωτηθέντες συμφώνησαν ότι ο εκπαιδευτικός με επιμόρφωση σε 

περιβαλλοντικά θέματα, μπορεί να εφαρμόσει νέες δραστηριότητες στην περιβαλλοντική
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εκπαίδευση για τα παιδιά με αναπηρία (Μ.Ο.= 4,21±0,67), να αξιοποιεί την 

περιβαλλοντική εκπαίδευση περισσότερο στην ανάπτυξη τους (Μ.Ο.= 4,18±0,77), 

θεωρεί ότι η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι ένα χρήσιμο «εργαλείο» για την ειδική 

αγωγή (Μ.Ο.= 4,13±0,74), μπορεί να αναπτύξει καινοτόμες μεθόδους και πρακτικές για 

την εφαρμογή της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στα εν λόγω παιδιά (Μ.Ο.= 4,12±0,73), 

αλλά και πιστεύει ότι η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι σημαντική για τις ανάγκες των 

συγκεκριμένων παιδιών (Μ.Ο.= 4,11±0,85). Ακολούθως, συμφώνησαν με το ότι όταν ο 

εκπαιδευτικός έχει επιμορφωθεί σε θέματα περιβαλλοντικά, μπορεί να ενσωματώσει 

μεθόδους ειδικής αγωγής στην περιβαλλοντική εκπαίδευση, για διπλό όφελος για το παιδί 

με αναπηρία (Μ.Ο.= 4,05±0,81), να διαφοροποιήσει το υλικό της περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης αν κριθεί απαραίτητο (Μ.Ο.= 4,03±0,76), να εφαρμόσει καλύτερα την 

περιβαλλοντική εκπαίδευση σε παιδιά με αναπηρία (Μ.Ο.= 4,03±0,82), καθώς και να 

εφαρμόσει τη συμπερίληψη κατά τη διάρκεια της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης (Μ.Ο.=

3,91±0,79).

Πίνακας 5: Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στην ειδική αγωγή
Ό ταν ο εκπαιδευτικός έχει επιμορφωθεί σε θέματα περιβαλλοντικά πιστεύω ότι M .O. T.A.
Μπορεί να εφαρμόσει νέες δραστηριότητες στην περιβαλλοντική εκπαίδευση για τα 
παιδιά με αναπηρία.
Μπορεί να αξιοποιεί την περιβαλλοντική εκπαίδευση περισσότερο στην ανάπτυξη 
του παιδιού με αναπηρία.
Θεωρεί ότι η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι ένα χρήσιμο «εργαλείο» για την 
ειδική αγωγή.
Μπορεί να αναπτύξει καινοτόμες μεθόδους και πρακτικές για την εφαρμογή της 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης σε παιδιά με αναπηρία.
Πιστεύει ότι η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι σημαντική για τις ανάγκες των 
παιδιών με αναπηρία.
Μπορεί να ενσωματώσει μεθόδους ειδικής αγωγής στην περιβαλλοντική 
εκπαίδευση, για διπλό όφελος για το παιδί με αναπηρία 
Μπορεί να διαφοροποιήσει το υλικό της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης για τα 
παιδιά με αναπηρία αν κριθεί απαραίτητο.
Μπορεί να εφαρμόσει καλύτερα την περιβαλλοντική εκπαίδευση σε παιδιά με 
αναπηρία.
Μπορεί να εφαρμόσει τη συμπερίληψη κατά τη διάρκεια της περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης.

4,21 0,67

4,18 0,77

4,13 0,74

4,12 0,73

4,11 0,85

4,05 0,81

4,03 0,76

4,03 0,82

3,91 0,79
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Μπορεί να εφαρμόσει νέες δραστηριότητες στην 
περιβαλλοντική εκπαίδευση για τα παιδιά με αναπηρία.

Μπορεί να αξιοποιεί την περιβαλλοντική εκπαίδευση 
περισσότερο στην ανάπτυξη του παιδιού με αναπηρία.

Θεωρεί ότι η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι ένα χρήσιμο 
«εργαλείο» για την ειδική αγωγή.

Μπορεί να αναπτύξει καινοτόμες μεθόδους και πρακτικές 
για την εφαρμογή της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης σε 

παιδιά με αναπηρία.

Πιστεέυει ότι η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι σημαντική 
για τις ανάγκες των παιδιών με αναπηρία.

Μπορεί να ενσωματώσει μεθόδους ειδικής αγωγής στην 
περιβαλλοντική εκπαίδευση, για διπλό όφελος για το παιδί 

με αναπηρία

Μπορεί να διαφοροποιήσει το υλικό της περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης για τα παιδιά με αναπηρία αν κριθεί 

απαραίτητο.

Μπορεί να εφαρμόσει καλύτερα την περιβαλλοντική 
εκπαίδευση σε παιδιά με αναπηρία.

Μπορεί να εφαρμόσει τη συμπερίληψη κατά τη διάρκεια της 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης.

■  M.O. 1T.A .

Γράφημα 17: Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στην ειδική αγωγή

5.3.3. Συνολική εκτίμηση

Από τον Πίνακα 6 (Γράφημα 18) προκύπτει ότι οι ερωτηθέντες συμφώνησαν πως είναι 

αναγκαία η ειδική εκπαίδευση (Μ.Ο.= 4,11±0,58), όπως και η περιβαλλοντική 

εκπαίδευση (Μ.Ο.= 4,09±0,60).

5,00
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Π ίνακας 6: Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις παραγόντων
Παράγοντες Μ .Ο. Τ.Α
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 4,11 0,58
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 4,09 0,60

Γ ράφημα 18: Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις παραγόντων

5.4. 2ο ερευνητικό ερώ τημα

Ποια η επίδραση του δημογραφικού και επαγγελματικού προφίλ των εκπαιδευτικών στις 

απόψεις για την ειδική και περιβαλλοντική εκπαίδευση;

Φύλο

Στον Πίνακα 7 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων independent samples t - 

test, για τους παράγοντες ως προς το φύλο, όπου δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μέσων τιμών (p>0,569).

Πίνακας 7: Έλεγχοι independent samples t-test ως προς τον φύλο
Παράγοντες df t p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 158 -0,571 0,569
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 158 -0,214 0,831
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Η λικία

Στον Πίνακα 8 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για τους 

παράγοντες ως προς την ηλικία, όπου δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά 

μέσων βαθμίδων (p>0,621).

Πίνακας 8: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς την ηλικία
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 4 2,631 0,621
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 4 0,771 0,942

Οικογενειακή κατάσταση

Στον Πίνακα 9 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για τους 

παράγοντες ως προς την οικογενειακή κατάσταση, όπου δεν προέκυψε στατιστικά 

σημαντική διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,185).

Πίνακας 9: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς την οικογενειακή κατάσταση_________
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 2 3,370 0,185
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 2 2,543 0,280

Επίπεδο εκπαίδευσης

Στον Πίνακα 10 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για

τους παράγοντες ως προς το επίπεδο εκπαίδευσης, όπου δεν προέκυψε στατιστικά

σημαντική διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,356).

Πίνακας 10: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς το επίπεδο εκπαίδευσης
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 7 7,742 0,356
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 7 4,879 0,675

Έ τη  προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση

Στον Πίνακα 11 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για τους 

παράγοντες ως προς τα έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση, όπου δεν προέκυψε 

στατιστικά σημαντική διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,252).
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Π ίνακας 11: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς τα έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 3 4,088 0,252
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 3 3,982 0,263

Έ τη  προϋπηρεσίας στην ειδική αγωγή

Στον Πίνακα 12 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για τους 

παράγοντες ως προς τα έτη προϋπηρεσίας στην ειδική αγωγή, όπου δεν προέκυψε 

στατιστικά σημαντική διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,646).

Πίνακας 12: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς τα έτη προϋπηρεσίας στην ειδική αγωγή
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 2 0,874 0,646
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 2 0,848 0,655

Σχέση εργασίας

Στον Πίνακα 13 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για τους 

παράγοντες ως προς τη σχέση εργασίας, όπου δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,725).

Πίνακας 13: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς τη σχέση εργασίας
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 2 0,643 0,725
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 2 1,464 0,481

Ε ιδικότητα

Στον Πίνακα 14 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για

τους παράγοντες ως προς την ειδικότητα, όπου δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική

διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,300).

Πίνακας 14: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς την ειδικότητα
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 4 4,878 0,300
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 4 1,580 0,812
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Υ πηρεσία

Στον Πίνακα 15 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis 

παράγοντες ως προς την υπηρεσία, όπου δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική 

μέσων βαθμίδων (p>0,539).

Πίνακας 15: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς την υπηρεσία________________
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 5 4,070 0,539
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 5 3,721 0,590

Περιοχή σχολείου

Στον Πίνακα 16 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για 

τους παράγοντες ως προς την περιοχή σχολείου, όπου δεν προέκυψε στατιστικά 

σημαντική διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,157).

Πίνακας 16: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς την περιοχή σχολείου_____________
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 3 5,216 0,157
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 3 4,752 0,191

Νομός σχολείου

Στον Πίνακα 17 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για τους 

παράγοντες ως προς τον νομό σχολείου, όπου δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,448).

Πίνακας 17: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς τον νομό σχολείου
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 9 8,883 0,448
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 9 7,591 0,576

Α ριθμός μαθητών

Στον Πίνακα 18 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για τους 

παράγοντες ως προς τον αριθμό μαθητών, όπου δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,131).

για τους 

διαφορά
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Π ίνακας 18: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς τον αριθμό μαθητών
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 3 5,633 0,131
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 3 5,148 0,161

Α ριθμός μαθητών με αναπηρία

Στον Πίνακα 19 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων Kruskal Wallis για 

τους παράγοντες ως προς τον αριθμό μαθητών με αναπηρία, όπου δεν προέκυψε 

στατιστικά σημαντική διαφορά μέσων βαθμίδων (p>0,976).

Πίνακας 19: Έλεγχοι Kruskal Wallis ως προς τον αριθμό μαθητών με αναπηρία
Παράγοντες df H p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 2 0,048 0,976
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 2 1,663 0,435

Εμπειρία στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση

Στον Πίνακα 20 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων independent samples t - 

test για τους παράγοντες ως προς την εμπειρία στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, όπου 

δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά μέσων τιμών (p>0,290).

Πίνακας 20: Έλεγχοι independent samples 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση

t-test ως προς την εμπειρία στην

Παράγοντες df t p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 158 -1,063 0,290
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 158 0,482 0,630

Εμπειρία με άτομα με αναπηρία

Στον Πίνακα 21 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων independent samples t- 

test για τους παράγοντες ως προς την εμπειρία με άτομα με αναπηρία, όπου δεν προέκυψε 

στατιστικά σημαντική διαφορά μέσων τιμών (p>0,813).

Πίνακας 21: Έλεγχοι independent samples t-test ως προς την εμπειρία με άτομα με 
αναπηρία________________________________________________________________
Παράγοντες df t p-value
Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 158 0,237 0,813
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 158 1,536 0,127
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5.5. 3ο ερευνητικό ερώ τημα

Υπάρχει σχέση μεταξύ της ειδικής και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης;

Ο Πίνακας 22 παρουσιάζει τα αποτελέσματα των συσχετίσεων Spearman μεταξύ της 

ειδικής και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης όπου παρουσιάστηκε στατιστικά σημαντική 

θετική συσχέτιση (rho=0,668, p<0,01). Το Γράφημα 19 απεικονίζει την στατιστικά 

σημαντική θετική συσχέτιση.

Πίνακας 22: Αποτελέσματα συσχετίσεων Spearman
Αναγκαιότητα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης

Αναγκαιότητα ειδικής εκπαίδευσης 0,668**
**p<0,01

Γ ράφημα 19: Διδιάστατο γράφημα ειδικής και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης
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6. ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Τα αποτελέσματα της έρευνας προσέφεραν μία γενική εικόνα για τις τρέχουσες 

απόψεις 160 εκπαιδευτικών από διάφορες περιοχές της Ελλάδας -κυρίως αστικές- για την 

ειδική και την περιβαλλοντική εκπαίδευση, κατά πόσο αυτές μπορούν να εφαρμοστούν 

συνδυαστικά καθώς και αν τα ατομικά τους στοιχεία -δημογραφικά και επαγγελματικά- 

ασκούν θετική ή αρνητική επιρροή στις απόψεις τους. Το στοιχείο έλλειψης 

προγενέστερης εμπειρίας σε ειδική και περιβαλλοντική εκπαίδευση επιβεβαιώνεται και 

από παλαιότερη έρευνα του Ελληνικού Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2010) όπου 

προέκυψε ένα μικρό ποσοστό ύψους 16% που ήταν θετικό σε προγράμματα κατάρτισης 

και επιμόρφωσης. Παρότι η πλειοψηφία του δείγματος δεν αποτελείτο από 

εκπαιδευτικούς παράλληλης στήριξης, το σεβαστό ποσοστό που εντοπίστηκε, δείχνει ότι 

με την πάροδο των ετών η έννοια και η χρησιμότητα της παράλληλης στήριξης αναδύεται 

ως σημαντική, γεγονός που υποστηρίζεται και από παλαιότερες έρευνες ( Strogilos & 

Tragoulia, 2013, Solis et al., 2012).

Η απόλυτη ταύτιση απόψεων των εκπαιδευτικών του δείγματος σχετικά με τη 

σημαντικότητα της επιμόρφωσης σε ζητήματα ειδικής και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 

έχει επισημανθεί και παλαιότερα από τους Bornnan και Donohue (2013) και Bradshaw 

και Mundia (2006), επιτρέποντας την παρατήρηση για τη μακροχρόνια -πλέον- ανάγκη 

των εκπαιδευτικών να επιμορφώνονται σε ζητήματα πέραν των γνωστικών τους 

αντικειμένων. Ωστόσο, παρά τις προσπάθειες των τελευταίων δεκαετιών για 

περισσότερα εφαρμόσιμα προγράμματα κατάρτισης και επιμόρφωσης (Kalathaki, 2016), 

εντοπίζεται ακόμα η ανάγκη για επιμόρφωση σε βασικά σύγχρονα ζητήματα. Επιπλέον, 

η θετική στάση του εξεταζόμενου δείγματος στην επιμόρφωση σε ειδική εκπαίδευση 

έδειξε την τάση να επιθυμούν να βοηθήσουν τα παιδιά ειδικής ανάπτυξης με
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υποστηρικτικό και έμπρακτο τρόπο. Από αυτό προκύπτει, επίσης, η ανάγκη για 

ενδυνάμωση αυτών των παιδιών σε ποικίλα επίπεδα πέραν του σχολικού ( Skiba et al., 

2008). Γ ια αυτόν τον λόγο, όπως προκύπτει και από άλλες έρευνες (Zigmond & Magiera, 

2001, Sarakinioti & Tsatsaroni, 2015), η υποστήριξη αυτών των παιδιών επεκτείνεται σε 

συναισθηματικό, ψυχολογικό, επικοινωνιακό και κοινωνικό επίπεδο μέσα από την 

προσπάθεια διαμόρφωσης χαρακτήρων ικανών να ανταπεξέλθουν στις σύγχρονες 

κοινωνικές απαιτήσεις σε προσωπικό και επαγγελματικό επίπεδο.

Σχετικά με την περιβαλλοντική εκπαίδευση, όπως επισημάνθηκε παραπάνω, το 

δείγμα επέδειξε συνολικά θετική στάση για τη χρησιμότητα και σημαντικότητά της στις 

διδακτικές προσεγγίσεις, αφού προσφέρει ευκαιρίες για εναλλακτικές μεθόδους 

διδασκαλίας που θα φέρουν πιο κοντά τα παιδιά με το φυσικό περιβάλλον αυξάνοντας 

την υπευθυνότητα και την αυτοπεποίθησή τους, αποτέλεσμα που επισημαίνεται και από 

τους Tuncer και Erol (2007). Αυτά τα στοιχεία προσωπικότητας συνδέονται και με την 

ειδική αγωγή, αφού η περιβαλλοντική εκπαίδευση κρίθηκε ως εργαλείο ικανό να καλύψει 

ένα μέρος των αναγκών των παιδιών. Αυτή η άποψη επεκτείνεται στο κοινωνικό επίπεδο, 

αφού αυξάνοντας την περιβαλλοντική συνείδηση των μαθητών/τριών αυξάνεται και η 

κοινωνική τους συνείδηση (Cankurt et al., 2008).

Επιπλέον, το ερευνητικό δείγμα επέδειξε θετική στάση απέναντι στη συμπερίληψη 

των παιδιών με αναπηρία στη γενική εκπαίδευση, κρίνοντας πως τα εργαλεία από την 

επιμόρφωση της ειδικής και της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης βοηθούν σημαντικά το 

έργο τους. Αυτό το αποτέλεσμα συνδέεται με το γεγονός ότι οι θετικές στάσεις 

επηρεάζουν θετικά το διδακτικό έργο και μπορούν να πετύχουν πιο ταχεία και 

αποτελεσματική συμπερίληψη (Avramidis & Norwich, 2002, Zoniou-Sideri & Vlachou, 

2006, Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014).
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Ένα σημαντικό στοιχείο που προέκυψε από αυτήν την έρευνα είναι πως τα 

δημογραφικά και επαγγελματικά στοιχεία που λήφθηκαν δεν άσκησαν επιρροή στις 

απόψεις των εκπαιδευτικών για τις δύο εξεταζόμενες μορφές εκπαίδευσης. Ωστόσο, 

ποικίλες έρευνες έχουν δείξει μέχρι τώρα ότι τα διαφορετικά στοιχεία επηρεάζουν τις 

στάσεις των εκπαιδευτικών για την αποτελεσματικότητα και την επιμόρφωση της ειδικής 

και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα, οι Tsakiridou και Polyzopoulou 

(2014) και οι Alghazo και Naggar Gaad (2004) αναφέρουν ότι οι γυναίκες από τα δικά 

τους ερευνητικά δείγματα εξέφραζαν πιο υποστηρικτικές απόψεις για τα παιδιά με 

αναπηρία και τη συμπερίληψή τους στα γενικά σχολεία, κάτι που έρχεται σε αντίθεση με 

τα παρόντα αποτελέσματα όπου το φύλο δεν άσκησε επιρροή ώστε να προκύψουν 

διαφορετικές απόψεις. Το ίδιο παρατηρείται να συμβαίνει και με άλλα δημογραφικά και 

επαγγελματικά στοιχεία, αφού στην παρούσα έρευνα κανένα τέτοιο στοιχείο δεν έδειξε 

στατιστικά σημαντική διαφορά στις απόψεις. Οι Alghazo et al. (2003) αναφέρουν πως οι 

εκπαιδευτικοί, των οποίων η ειδικότητα αφορά σε κοινωνικές επιστήμες, ήταν πιο θετικοί 

να ασχοληθούν με ζητήματα ειδικής αγωγής έναντι άλλων ειδικοτήτων θετικών 

επιστημών.

Επίσης, ενώ στα αποτελέσματα της έρευνας φαίνεται πως η προγενέστερη 

προϋπηρεσία και εμπειρία σε ζητήματα ειδικής και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης δεν 

επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία και την ενασχόληση 

με αυτά, οι Tschansten-Moran και Hoy (2007) και οι Subban και Sharma (2006) 

παρατήρησαν ότι οι εκπαιδευτικοί με προγενέστερη εμπειρία ήταν πιο θετικοί απέναντι 

σε αυτές τις μορφές εκπαίδευσης συγκριτικά με αυτούς που δεν είχαν εμπειρία. Ακόμη, 

και άλλα στοιχεία έδειξαν να διαφέρουν με τα ερευνητικά αποτελέσματα, αφού αρκετές 

έρευνες έχουν βρει πως η σχέση των εκπαιδευτικών με την εργασιακή ικανοποίηση, ο
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τόπος της σχολικής μονάδας, η οικογενειακή κατάσταση και το εκπαιδευτικό τους 

υπόβαθρο επιδρούν θετικά ή αρνητικά στις απόψεις τους για την ειδική και την 

περιβαλλοντική εκπαίδευση (Bordi et al., 2013, Avanzi et al., 2013, Malinen et al., 2012).

Αυτές οι διαφορές ενδεχομένως να οφείλονται στο γεγονός ότι με την πάροδο των 

ετών η σημαντικότητα αυτών των μορφών εκπαίδευσης γίνεται ολοένα και πιο 

επιτακτική, στοιχείο που κατανοείται ευρύτερα από το σύνολο των εκπαιδευτικών 

συγκριτικά με τις προηγούμενες δεκαετίες. Αυτή η άποψη μπορεί να συνδεθεί με τις 

θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών του παρόντος δείγματος, αλλά και άλλων ερευνών 

σχετικά με την αναγκαιότητα της επιμόρφωσής τους. Επομένως, ενδέχεται να κρίνουν 

πως με τα κατάλληλα επιμορφωτικά εργαλεία και γνώσεις είναι ικανοί να ανταπεξέλθουν 

στη διδασκαλία ατόμων με αναπηρία και στην μετάδοση περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 

ανεξάρτητα από τις προγενέστερες γνώσεις, ειδικότητα, προϋπηρεσία, ηλικία και φύλο.
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7. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Στην έρευνα συμμετείχαν 160 άτομα, στην πλειοψηφία τους γυναίκες, ηλικίας 41-60 

ετών, έγγαμες, με επίπεδο εκπαίδευσης τριτοβάθμιας εκπαίδευσης ή μεταπτυχιακής 

εξειδίκευσης. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες είχαν περισσότερα από 11 έτη 

προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση, 0-5 έτη προϋπηρεσίας στην ειδική αγωγή και ήταν 

μόνιμοι καθηγητές. Η πλειοψηφία των καθηγητών δεν είχε εμπειρία στην 

Περιβαλλοντική εκπαίδευση, ενώ περίπου οι μισοί είχαν εμπειρία σε άτομα με αναπηρία. 

Όσον αφορά το σχολείο υπηρεσίας οι περισσότεροι καθηγητές ανέφεραν ότι διδάσκουν 

σε Γυμνάσιο ή Λύκειο, σε αστική περιοχή. Τέλος, στις περισσότερες περιπτώσεις ο 

αριθμός των μαθητών στην τάξη ήταν από 16-30 με 0-5 μαθητές με αναπηρία.

Στο 1ο ερευνητικό ερώτημα, η έρευνα μελέτησε τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά 

με την αναγκαιότητα της ειδικής και περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Ομόφωνα οι 

καθηγητές συμφώνησαν ότι είναι αναγκαία τόσο η ειδική όσο και η περιβαλλοντική 

εκπαίδευση.

Σχετικά με την αναγκαιότητα της ειδικής εκπαίδευσης οι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν ότι 

ο εκπαιδευτικός, που έχει επιμορφωθεί σε θέματα αναπηρίας μπορεί να βοηθήσει τα 

παιδιά με αναπηρία με θετικό τρόπο, να λειτουργήσει υποστηρικτικά, ώστε τα εν λόγω 

παιδιά να γνωρίσουν καλύτερα τον εαυτό τους και να ανιχνεύσει πιθανές δυσκολίες που 

παρουσιάζουν. Επίσης, δήλωσαν πως όταν ένας εκπαιδευτικός έχει επιμορφωθεί σε 

θέματα αναπηρίας μπορεί να συμβάλλει στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού με 

αναπηρία, να λειτουργήσει ως μέσο επικοινωνίας για αυτά και να βοηθήσει τους γονείς 

των εν λόγω παιδιών να κατανοήσουν καλύτερα πώς συμπεριφέρεται το παιδί τους. 

Ακόμη, η ειδική εκπαίδευση μπορεί να μειώσει τυχόν ανεπιθύμητες συμπεριφορές των
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παιδιών με αναπηρία, να βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να αντιμετωπίσει τις ελλείψεις που 

παρουσιάζουν τα παιδιά αυτά και να τα βοηθήσει να καλλιεργήσουν τα παιδικά με 

αναπηρία ένα καλό επίπεδο την ενσυναίσθηση τους. Τέλος αναδείχτηκε ότι οι 

εκπαιδευτικοί με ειδική εκπαίδευση μπορούν να βοηθήσουν στην συναισθηματική 

ωρίμανση του παιδιού με αναπηρία και να το βοηθήσουν να καταλάβει σε πραγματικό 

χώρο και χρόνο τι συμβαίνει γύρω του.

Όσον αφορά την αναγκαιότητα της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, οι συμμετέχοντες 

ανέφεραν ότι όταν ο εκπαιδευτικός έχει επιμορφωθεί σε θέματα περιβαλλοντικά μπορεί 

να εφαρμόσει νέες δραστηριότητες στην περιβαλλοντική εκπαίδευση για τα παιδιά με 

αναπηρία, να αξιοποιεί την συγκεκριμένη εκπαίδευση περισσότερο στην ανάπτυξη των 

εν λόγω παιδιών και να την εκτιμά, θεωρώντας την ως ένα χρήσιμο «εργαλείο» για την 

ειδική αγωγή. Ακόμη, αναφέρθηκε πως η περιβαλλοντική εκπαίδευση μπορεί να 

βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να αναπτύξει καινοτόμες μεθόδους και πρακτικές για την 

εφαρμογή της σε παιδιά με αναπηρία, να είναι ένας σημαντικός παράγοντας για τις 

ανάγκες των εν λόγω παιδιών και να ωθήσει τον εκπαιδευτικό να ενσωματώσει μεθόδους 

ειδικής αγωγής, προσφέροντας διπλό όφελος για τα παιδιά με αναπηρία. Τέλος, οι 

εκπαιδευτικοί ανέφεραν πως η περιβαλλοντική εκπαίδευση μπορεί να τους βοηθήσει να 

διαφοροποιήσουν το υλικό της συγκεκριμένης εκπαίδευσης για τα παιδιά με αναπηρία 

αν κριθεί απαραίτητο, να τους βοηθήσει να την εφαρμόσουν καλύτερα στα συγκεκριμένα 

παιδιά, όπως και να τους βοηθήσει στην διαδικασία της συμπερίληψης.

Στο 2ο ερευνητικό ερώτημα, μελετήθηκε η επίδραση του δημογραφικού προφίλ στις 

απόψεις των εκπαιδευτικών για την αναγκαιότητα της ειδικής και περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης. Προέκυψε ότι κανένας παράγοντας δεν επηρέασε τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών. Η ειδική και περιβαλλοντική εκπαίδευση θεωρήθηκαν απολύτως
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απαραίτητες από όλους τους εκπαιδευτικούς ανεξαρτήτου φύλου, ηλικίας, οικογενειακής 

κατάστασης, επιπέδου εκπαίδευσης προϋπηρεσίας στην γενική και ειδική εκπαίδευση, 

σχέσης εργασίας, ειδικότητας, εμπειρίας στην περιβαλλοντική και ειδική εκπαίδευση, 

σχολείου, περιοχής και νομού υπηρεσίας καθώς επίσης και ανεξαρτήτου του αριθμού 

των τυπικών μαθητών στην τάξη και μαθητών με αναπηρία. Το γεγονός αυτό υποδηλώνει 

μία πολύ υψηλή συμφωνία των εκπαιδευτικών για το εν λόγω θέμα.

Το 3ο ερευνητικό ερώτημα μελέτησε την σχέση μεταξύ ειδικής και περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης. Αναδείχτηκε υψηλή εσωτερική συνάφεια. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί 

που θεωρούν αναγκαία την ειδική εκπαίδευση θεωρούν ταυτόχρονα αναγκαία και την 

περιβαλλοντική και αντίστροφα.

Τα αποτελέσματα της έρευνας είναι γενικεύσιμα για γυναίκες μόνιμους εκπαιδευτικούς 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ηλικίας 41-60 ετών, με περισσότερα από 11 έτη 

προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση, 0-5 έτη προϋπηρεσίας στην ειδική αγωγή που 

εργάζονται σε αστική περιοχή, χωρίς εμπειρία στην Περιβαλλοντική εκπαίδευση. 

Επιπλέον, σε ορισμένες περιπτώσεις, χρησιμοποιήθηκαν μη παραμετρικοί έλεγχοι, με 

μικρότερη στατιστικά ισχύ, λόγω του μικρού πλήθους των συγκρινόμενων δειγμάτων. 

Περιορισμό της έρευνας αποτελεί επίσης και η χρήση βολικής δειγματοληψίας. 

Προτείνεται μελλοντική Πανελλαδική έρευνα με χρήση στρωματοποιημένης 

δειγματοληψίας σε εκπαιδευτικούς αστικών περιοχών και μέγεθος δείγματος το οποίο θα 

προκύπτει με χρήση μαθηματικού τύπου από την γνώση του μεγέθους του πληθυσμού 

(Creswell, 2013).
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ΠΑΡΑΡΤΗΜ Α

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ
«Η  αναγκαιότητα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών Β/θμιας 
Εκπαίδευσης στην περιβαλλοντική και ειδική εκπαίδευση»

Α. ΔΗΜ ΟΓΡΑΦΙΚΑ

1. Φύλο
□  Άντρας
□  Γ υναίκα

2. Η λικία
□  <30
□  31-40
□  41-50
□  51-60
□  >60

3. Οικογενειακή κατάσταση
□  Άγαμος-η
□  Έγγαμος-η
□  Διαζευγμένος-η
□  Χήρος-α

4. Επίπεδο εκπαίδευσης
□  ΤΕΙ-ΑΕΙ
□  Δεύτερο πτυχίο
□  Μεταπτυχιακό
□  Μεταπτυχιακό Ειδικής Αγωγής
□  Μεταπτυχιακό Σχολικής Ψυχολογίας
□  Διδακτορικό
□  Διδακτορικό Ειδικής Αγωγής
□  Διδακτορικό στη Σχολική Ψυχολογία
□  Σεμινάριο Ειδικής Αγωγής
□  Άλλο

5. Έ τη  προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση
□  0 - 5
□  6 -  10 
□  11 -  20 
□  >20

6. Έ τη  προϋπηρεσίας στην ειδική αγωγή
□  0 - 5
□  6 -  10 
□  11 -  20
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□  >20

7. Σχέση εργασίας
□  Μόνιμος
□  Αναπληρωτής
□  Ωρομίσθιος

8. Ε ιδικότητα
□  ΠΕ 01
□  ΠΕ 02
□  ΠΕ 03
□  ΠΕ 04
□  Συμπληρώστε: Π Ε........

9. Υπηρετείτε σε
□  Γυμνάσιο
□  Λύκειο
□  Ειδικό Γ υμνάσιο
□  Τμήμα ένταξης
□  Παράλληλη στήριξη
□  ΕΕΕΕΚ

10. Περιοχή σχολείου
□  Αστική
□  Ημιαστική
□  Αγροτική
□  Νησιωτική

11. Νομός σχολείου..................

12. Α ριθμός μαθητών
□  0-9
□  10-15
□  16-20
□  21-30

13. Α ριθμός μαθητώ ν με αναπηρία
□  0-5
□  6-10 
□  Άλλο

14. Έ χετε εμπειρία στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση;
□  Ναι
□  Όχι

15. Έ χετε εμπειρία με άτομα με αναπηρία;
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□  Ναι
□  Όχι

Β. Α ΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΕΙΔΙΚ Η Σ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

Σημειώστε τον βαθμό συμφωνίας σας από 1-5 (1-Διαφωνώ απόλυτα, 2-Διαφωνώ, 3- 

Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ, 4-Συμφωνώ, 5-Συμφωνώ απόλυτα) στις παρακάτω

προτάσεις

Πιστεύω πω ς ο εκπαιδευτικός, όταν έχει 
επιμορφωθεί σε θέματα αναπηρίας 1 2 3 4 5

16. μπορεί να ανιχνεύσει πιθανές δυσκολίες που 
παρουσιάζουν τα παιδιά με αναπηρία

17. μπορεί να βοηθήσει τα παιδιά με αναπηρία με θετικό 
τρόπο.

18. μπορεί να αντιμετωπίσει τις ελλείψεις που 
παρουσιάζουν τα παιδιά με αναπηρία

19. μπορεί να λειτουργήσει υποστηρικτικά, ώστε τα παιδιά 
με αναπηρία να γνωρίσουν καλύτερα τον εαυτό τους

20. μπορεί να βοηθήσει τους γονείς των παιδιών με 
αναπηρία να κατανοήσουν καλύτερα πώς
συμπεριφέρεται το παιδί τους

21. μπορεί να μειώσει τυχόν ανεπιθύμητες συμπεριφορές 
των παιδιών με αναπηρία

22. μπορεί να βοηθήσει το παιδί με αναπηρία να καταλάβει 
σε πραγματικό χώρο και χρόνο τι συμβαίνει γύρω του

23. μπορεί να λειτουργήσει ως μέσο επικοινωνίας για τα 
παιδιά με αναπηρία

24. μπορεί να βοηθήσει το παιδί με αναπηρία να 
καλλιεργήσει σε ένα καλό επίπεδο την ενσυναίσθηση 
του.

25. μπορεί να συμβάλλει στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη 
του παιδιού με αναπηρία

26. μπορεί να βοηθήσει στην συναισθηματική ωρίμανση 
του παιδιού με αναπηρία
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Γ. ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΣΤΗ Ν  ΕΙΔΙΚΗ 

Α ΓΩ ΓΗ

Σημειώστε τον βαθμό συμφωνίας σας από 1-5 (1-Διαφωνώ απόλυτα, 2-Διαφωνώ, 3-Ούτε 
συμφωνώ ούτε διαφωνώ, 4-Συμφωνώ, 5-Συμφωνώ απόλυτα) στις παρακάτω προτάσεις

Ό ταν ο εκπαιδευτικός έχει επιμορφωθεί σε 
θέματα περιβαλλοντικά πιστεύω ότι

1 2 3 4 5

27. μπορεί να διαφοροποιήσει το υλικό της 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης για τα παιδιά με 
αναπηρία αν κριθεί απαραίτητο

28. μπορεί να ενσωματώσει μεθόδους της ειδικής αγωγής 
στη διαδικασία της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, 
προκειμένου το όφελος για το παιδί με αναπηρία να 
είναι διπλό

29. μπορεί να εφαρμόσει καλύτερα την περιβαλλοντική 
εκπαίδευση σε παιδιά με αναπηρία

30. μπορεί να εφαρμόσει την συμπερίληψη κατά τη 
διάρκεια της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης

31. θεωρεί ότι η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι ένα 
χρήσιμο «εργαλείο» για την ειδική αγωγή

32. πιστεύει ότι η περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι 
σημαντική για τις ανάγκες των παιδιών με αναπηρία

33. μπορεί να αξιοποιεί την περιβαλλοντική εκπαίδευση 
περισσότερο στην ανάπτυξη του παιδιού με αναπηρία
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