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Πρόλογος

Στις περισσότερες χώρες του κόσμου, τα παιδιά καλούνται να περάσουν 10.000 με 
15.000 ώρες σε μαθησιακούς χώρους που ονομάζονται «σχολεία» και «σχολικές 
τάξεις». Κατά τη διάρκεια αυτής της σημαντικής περιόδου της ανάπτυξής τους, θα 
αλληλεπιδράσουν με τις οικογένειές τους και με πολλούς εκπαιδευτικούς και συνο-
μηλίκους, καθώς και με ένα μεγάλο φάσμα μαθησιακής ύλης, και θα εκτεθούν σε 
πολλές διαφορετικές διδακτικές στρατηγικές. Επίσης, ολοένα και περισσότερο αλ-
ληλεπιδρούν με εικονικούς κόσμους μέσω υπολογιστών και μαθαίνουν μέσα από 
πολλαπλές πηγές από όλο τον κόσμο.

Προκειμένου αυτές οι εμπειρίες να οδηγήσουν σε αποτελεσματική μάθηση, εί-
ναι σημαντικό τα φυσικά και ψυχολογικά περιβάλλοντα που δημιουργούμε για τα 
παιδιά να είναι ασφαλή, ενδιαφέροντα και εκπαιδευτικά. Είναι, επίσης, ουσιαστικό 
να διασφαλίζουμε ότι όλα τα παιδιά μαθαίνουν πράγματι αυτό που αναμένεται να 
μάθουν, ότι η εκπαίδευσή τους συμβάλλει στην ενίσχυση της ποιότητας της ζωής 
τους, ότι επιτυγχάνουν μια ισορροπία μεταξύ ανεξαρτησίας και αλληλεξάρτησης, και 
ότι προετοιμάζονται να ζήσουν μια πλήρη και ικανοποιητική ζωή ως πολίτες και ως 
μέλη της κουλτούρας τους. Στο ταξίδι αυτό έχουν δικαίωμα να προσδοκούν ότι οι 
εκπαιδευτικοί θα εφαρμόσουν τις καλύτερες διαθέσιμες, επιστημονικά τεκμηριωμέ-
νες διδακτικές στρατηγικές.

Οι συγκεκριμένες προκλήσεις δεν είναι λιγότερο σημαντικές για τα παιδιά τα 
οποία για διάφορους λόγους έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αντιμετωπί-
ζουν σημαντικά εμπόδια στη μάθηση και την ανάπτυξή τους. Τα παιδιά αυτά αποτε-
λούν ίσως το 10% με 15% του σχολικού πληθυσμού. Οι ειδικές εκπαιδευτικές ανά-
γκες τους προκύπτουν από διάφορους παράγοντες: αισθητηριακούς, σωματικούς, 
νοητικούς και συναισθηματικούς. Αυτοί οι παράγοντες εκφράζονται ως δυσκολίες 
στην ακαδημαϊκή τους πρόοδο σε επίπεδο σχολικού αναλυτικού προγράμματος, 
στην κατάκτηση κινητικών και κοινωνικών δεξιοτήτων κατάλληλων για την κουλτού-
ρα τους, καθώς και στην επίτευξη μιας ολοκληρωμένης αίσθησης αυτοεκτίμησης. Οι 
ειδικές ανάγκες τους κυμαίνονται από σημαντικές έως ελάχιστες και αντανακλούν 
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παράγοντες σε επίπεδο φυσιολογίας του σώματος ή σε επίπεδο περιβάλλοντος, ή 
έναν συνδυασμό τους. Τα συγκεκριμένα παιδιά βρίσκονται στο επίκεντρο αυτού του 
βιβλίου, παρότι, όπως θα ανακαλύψετε, πολλές από τις διδακτικές στρατηγικές που 
παρουσιάζονται εδώ είναι καθολικά εφαρμόσιμες.

Στο βιβλίο θα παρουσιάσουμε και θα αναλύσουμε τα ερευνητικά πορίσματα και 
τις υποκείμενες ιδέες για ένα σύνολο 29 διδακτικών και συναφών στρατηγικών. Οι 
στρατηγικές αυτές οργανώνονται σε τέσσερις κατηγορίες. Πρώτα παρουσιάζονται 
οι συμπεριφορικές στρατηγικές, που εστιάζονται κυρίως στις αλλαγές στην παρατη-
ρήσιμη συμπεριφορά των μαθητών και στον ρόλο που παίζουν τα εξωτερικά ερεθί-
σματα στη διαμόρφωσή της. Μια δεύτερη ομάδα είναι οι κοινωνικές στρατηγικές, οι 
οποίες δίνουν έμφαση στον σημαντικό ρόλο που παίζουν τα κοινωνικά πλαίσια –οικο-
γένειες, συνομήλικοι, σχολικές τάξεις και σχολεία– στη διευκόλυνση της μάθησης. 
Η τρίτη κατηγορία βασίζεται στα γνωστικά μοντέλα μάθησης, που επικεντρώνονται 
στο πώς συλλέγουμε, αποθηκεύουμε, ερμηνεύουμε, κατανοούμε, θυμόμαστε και 
χρησιμοποιούμε πληροφορίες. Η τέταρτη ομάδα αποτελείται από μικτές στρατηγικές, 
που βασίζονται σε διάφορους συνδυασμούς των προηγούμενων τριών κατηγοριών.

Σε όλες αυτές τις κατηγορίες θα εξετάσουμε διεξοδικά τα ερευνητικά πορίσματα 
(πολλά από τα οποία δεν είναι άμεσα διαθέσιμα στους εκπαιδευτικούς των σχολικών 
τάξεων) και θα επιχειρήσουμε να τα ερμηνεύσουμε με τρόπο φιλικό προς τον χρήστη. 
Θα βασιστούμε σε έρευνες από πολλούς διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους –
εκπαίδευση, ψυχολογία, υγεία και τεχνολογία– και διαφόρων μεθόδων και τεχνικών.

Γνωρίζουμε καλά ότι στις περισσότερες χώρες, η επιμονή για κριτήρια και υπευ-
θυνότητα σημαίνει ότι αναμένεται ολοένα και περισσότερο από τους εκπαιδευτικούς 
να είναι υπεύθυνοι όχι μόνο για τα αποτελέσματα/την πορεία των μαθητών, αλλά 
και για τη χρήση των πλέον έγκυρων επιστημονικά μεθόδων με στόχο την επίτευξη 
των καλύτερων αποτελεσμάτων. Ελπίζουμε ότι το συγκεκριμένο βιβλίο θα βοηθήσει 
προς αυτή την κατεύθυνση.

Το βιβλίο αντλεί δεδομένα από ποικίλες πηγές. Πρώτον, έχουμε βασιστεί σε πε-
ρισσότερα από 3.000 ερευνητικά άρθρα για τη διδασκαλία μαθητών με ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες. Στην προσπάθειά μας να διασφαλίσουμε ότι το βιβλίο έχει διεθνές 
πεδίο εφαρμογής, κάνουμε αναφορές σε μελέτες που έχουν διεξαχθεί σε χώρες 
πολύ διαφορετικές μεταξύ τους, όπως η Αυστραλία, ο Καναδάς, η Κύπρος, η Δανία, 
η Φινλανδία, η Γερμανία, το Χονγκ Κονγκ, η Ιρλανδία, το Ισραήλ, η Ιταλία, η Ιαπωνία, 
η Ολλανδία, η Νέα Ζηλανδία, η Νορβηγία, η Σιγκαπούρη, η Ισπανία, η Σουηδία, το 
Ηνωμένο Βασίλειο και οι Ηνωμένες Πολιτείες. Δεύτερον, έχουμε επεξεργαστεί τις 
εμπειρίες μας από προγράμματα εκπαίδευσης δασκάλων και, στην περίπτωση του 
David Mitchell, την εμπειρία του ως συμβούλου ενταξιακής εκπαίδευσης σε πολλές 
χώρες. Τρίτον, έχουμε βασιστεί στις δικές μας έρευνες και δημοσιεύσεις.
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Μετά την ανατροφοδότηση που λάβαμε σχετικά με τη δεύτερη έκδοση του βι-
βλίου και την εκτεταμένη περαιτέρω μελέτη μας, έχουμε επιφέρει σημαντικές αλλα-
γές στην τρέχουσα έκδοση. Μια αξιοσημείωτη αλλαγή είναι η εστίαση στην εκπαί-
δευση κατά την πρώιμη παιδική ηλικία. Το βιβλίο περιλαμβάνει, επίσης, οκτώ νέα 
κεφάλαια: επιστημονικά τεκμηριωμένη εκπαίδευση, νευροεπιστήμη, κοινωνική και 
συναισθηματική μάθηση, ολοκληρωμένα προγράμματα ανάγνωσης, οπτική μάθηση 
και επικοινωνία, έγκαιρη παρέμβαση, μετάβαση από το σχολείο σε μετασχολικά πε-
ριβάλλοντα, καθώς και ένα συμπέρασμα: από την έρευνα στην πρακτική. Επιπλέον, 
τα περισσότερα κεφάλαια έχουν υποστεί σημαντικές τροποποιήσεις, λαμβάνοντας 
υπόψη τις νέες έρευνες, με περισσότερες από 400 νέες βιβλιογραφικές αναφορές.

Προσεγγίζοντας το έργο της επιλογής στρατηγικών με στόχο τη συμπερίληψή 
τους σε αυτό το βιβλίο, διατηρήσαμε την πολιτική των «ερευνητικών πορισμάτων». 
Πέρα από τη συγκεκριμένη δέσμευση για επιστημονικά τεκμηριωμένη διδασκαλία, 
δεν χρησιμοποιήσαμε κάποιο θεωρητικό εργαλείο, ούτε είχαμε προκαθορισμένες 
ιδέες σχετικά με το πού θα μας οδηγήσουν τα ερευνητικά στοιχεία.

Όπως και στις προηγούμενες εκδόσεις, το πλαίσιο οργάνωσης του βιβλίου ακο-
λουθεί την εξής λογική: συνεχίζουμε να εστιαζόμαστε πρωτίστως σε διδακτικές 
στρατηγικές και δευτερευόντως στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Θα εξηγήσουμε 
τους λόγους αυτής της επιλογής μας στην εισαγωγή.

Πρωταρχικός σκοπός μας είναι, μέσω της συγγραφής του βιβλίου, να βοηθήσου-
με τους εκπαιδευτικούς (εν ενεργεία και εκπαιδευόμενους/υποψήφιους εκπαιδευτι-
κούς, διευθυντές, βοηθούς διδασκαλίας) και τους επαγγελματίες που τους συμβου-
λεύουν (π.χ. σχολικούς ψυχολόγους, συντονιστές ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών, 
συμβούλους ειδικής αγωγής) να γίνουν πιο αποτελεσματικοί στη διδασκαλία μαθη-
τών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, είτε φοιτούν σε πλαίσια ειδικής αγωγής είτε 
σε ενταξιακά πλαίσια.

Αναγνωρίζουμε ότι οι πολυάσχολοι εκπαιδευτικοί είναι πρακτικά αδύνατον να πα-
ρακολουθούν τον συνεχώς αυξανόμενο όγκο της ερευνητικής βιβλιογραφίας, την 
οποία στη συνέχεια πρέπει να μεταφράσουν σε διδακτικές πρακτικές. Ελπίζουμε ότι 
το συγκεκριμένο βιβλίο θα τους βοηθήσει να γεφυρώσουν το αυξανόμενο χάσμα με-
ταξύ έρευνας και πρακτικής. Ευελπιστούμε, επίσης, ότι θα εξοικειωθούν με ορισμέ-
νες από τις τελευταίες έρευνες που έχουν διεξαχθεί ή διεξάγονται σε όλο τον κόσμο 
σχετικά με τις αποτελεσματικές διδακτικές πρακτικές.

Τέλος, ας συστηθούμε.

Είμαι ο David Mitchell, Νεοζηλανδός που έχει εργαστεί ως σύμβουλος στην 
ενταξιακή και ειδική εκπαίδευση σε πολλές χώρες. Ξεκίνησα τη σταδιοδρο-
μία μου στην εκπαίδευση ως δάσκαλος πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με 
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κύρια εστίαση στα παιδιά με πολύ υψηλή ευφυΐα. Στη συνέχεια ειδικεύτηκα 
ως εκπαιδευτικός ψυχολόγος με στόχο να βοηθήσω τους εκπαιδευτικούς να 
εργαστούν με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Το επόμενο βήμα 
στην καριέρα μου ήταν να εργαστώ ως εκπαιδευτής εκπαιδευτικών σε πα-
νεπιστήμια, κυρίως στη Νέα Ζηλανδία, αλλά και ως επισκέπτης καθηγητής 
και σύμβουλος της UNESCO σε χώρες τόσο διαφορετικές μεταξύ τους όσο οι 
Ηνωμένες Πολιτείες, ο Καναδάς, το Ηνωμένο Βασίλειο, η Ιαπωνία, η Σιγκα-
πούρη, το Καζακστάν, η Νότιος Αφρική, η Αιθιοπία και το Ουζμπεκιστάν. Έχω 
διενεργήσει εκτεταμένες έρευνες στην ειδική και την ενταξιακή εκπαίδευ-
ση, και έχω συν-διευθύνει ένα πρόγραμμα επαγγελματικής ανάπτυξης στην 
ενταξιακή εκπαίδευση για εκπαιδευτικούς και διευθυντές. Στις πιο πρόσφατες 
εκδόσεις μου (όλες από τον εκδοτικό οίκο Routledge) συγκαταλέγονται η τε-
τράτομη σειρά Special education needs and inclusive education (2004)· το 
βιβλίο Contextualizing inclusive education: evaluating old and new interna-
tional perspectives (2005)· η πρώτη και η δεύτερη έκδοση αυτού του βιβλίου, 
What really works in special and inclusive education (2008 και 2014)· ένα 
βιβλίο που επιμελήθηκα από κοινού με τη Valerie Karr, Crises, conflict and 
disabilities (2014)· το έργο Diversities in education: Tackling the crisis in ed-
ucating diverse learners (2017)· και το έργο The ecology of inclusive educa-
tion: Strategies to tackle the crisis in educating diverse learners (2018). 

David Mitchell, Pegasus, Νέα Ζηλανδία

Είμαι ο Dean Sutherland, Νεοζηλανδός που εργάζεται ως επίκουρος κα-
θηγητής στο University of Canterbury στο Christchurch. Πριν ξεκινήσω την 
ακαδημαϊκή μου σταδιοδρομία, η οποία επικεντρώνεται στη διδασκαλία και 
διερεύνηση ποικίλων εκπαιδευτικών πλαισίων και πληθυσμών, εκπαιδεύτηκα 
ως λογοθεραπευτής/λογοπαθολόγος. Η ερευνητική μου πορεία εστιάστηκε 
στην επαυξημένη και εναλλακτική επικοινωνία για παιδιά με σύνθετες επι-
κοινωνιακές ανάγκες, στην ενταξιακή εκπαίδευση σε χώρες όπως το Μπα-
γκλαντές και η Νέα Ζηλανδία, στην υποστήριξη παιδιών με διαταραχές του 
αυτιστικού φάσματος, καθώς και στις ανάγκες και εμπειρίες των γονέων που 
έχουν παιδιά με δυσκολίες σε επίπεδο επικοινωνίας και συμπεριφοράς. Η 
καριέρα μου στον ακαδημαϊκό χώρο περιλαμβάνει την ανάπτυξη ενός νέου 
προγράμματος εξ αποστάσεως εκπαίδευσης για εκπαιδευτικούς που εργάζο-
νται με παιδιά τα οποία παρουσιάζουν ένα εύρος επιπρόσθετων μαθησιακών 
αναγκών, συμπεριλαμβανομένων Κωφών και ατόμων με προβλήματα ακοής, 
το πεδίο της έγκαιρης παρέμβασης και το πεδίο των σύνθετων μαθησιακών 
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και συμπεριφορικών αναγκών. Έχω, επίσης, διδάξει μαθήματα που αφορούν 
τις επιστημονικά τεκμηριωμένες πρακτικές, την επαυξημένη και εναλλακτική 
επικοινωνία, καθώς και τη συμβουλευτική, την καθοδήγηση και τις πρακτικές 
που είναι κατάλληλες για το εκάστοτε πολιτισμικό πλαίσιο. Στις πιο πρόσφατες 
δημοσιεύσεις μου περιλαμβάνονται ένα κεφάλαιο για την ανάπτυξη δεξιοτή-
των επικοινωνίας στο βιβλίο Inclusion in action (2017), καθώς και το Learning 
and connecting in school playground (2019), το οποίο επιμελήθηκα από κοι-
νού με τη Llyween Couper και εκδόθηκε από τον εκδοτικό οίκο Routledge. 

Dean Sutherland, Kirwee, Νέα Ζηλανδία



Ευχαριστίες

Θέλουμε να ευχαριστήσουμε όλους τους αναγνώστες της πρώτης και της δεύτερης 
έκδοσης του βιβλίου, που μας παρείχαν πολύτιμη ανατροφοδότηση και προτάσεις, 
πολλές από τις οποίες ενσωματώθηκαν στην παρούσα έκδοση.

Επίσης, θα θέλαμε να ευχαριστήσουμε τις συζύγους μας, Dana και Jill, για τη 
συνεχή τους υποστήριξη κατά τη συγγραφή του βιβλίου και για την παροχή συναι-
σθηματικής υποστήριξης όσο πλησίαζαν οι καταληκτικές ημερομηνίες παράδοσης. 
Ευχαριστούμε την κόρη του Dean, Alexis, για τη δημιουργία των σχεδιαγραμμάτων 
στο κεφάλαιο για την οπτική μάθηση και επικοινωνία, καθώς και για το ότι βοήθησε 
έτσι ώστε το Σχεδιάγραμμα 6.1 να καταστεί πολύ πιο σαφές.

Τους συναδέλφους και τους φοιτητές του Dean στο University of Cunterbury, 
που ρωτούσαν «Πώς πηγαίνει το γράψιμο;» – σας ευχαριστούμε για την ενθάρρυνση 
και την υποστήριξή σας.

Τέλος, ευχαριστούμε την Alison Foyle και όλη την ομάδα στον εκδοτικό οίκο 
Routledge και τις εκδόσεις Newgen, που υποστήριξαν τη διαδικασία συγγραφής και 
επιμέλειας, η οποία οδήγησε στην υλοποίηση αυτής της τρίτης έκδοσης. 



Παράλληλα με τους γονείς, οι εκπαιδευτικοί είναι τα σημαντικά άτομα που εξασφαλί-
ζουν μια καλή ποιότητα ζωής για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/
και αναπηρία (ε.ε.α./α.), ανεξαρτήτως του πού πραγματοποιείται η εκπαίδευσή τους. 
Το βιβλίο αυτό υποστηρίζει την ιδέα ότι, προκειμένου να είναι πιο αποδοτικοί, οι εκ-
παιδευτικοί μπορούν και πρέπει να βασίζονται στα καλύτερα διαθέσιμα ερευνητικά 
δεδομένα για να σχεδιάζουν, να εφαρμόζουν και να αξιολογούν τη διδασκαλία τους. 

ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 
Ή/ΚΑΙ ΑΝΑΠΗΡΙΑ ΠΑΡΟΥΣΙΑΖΟΥΝ ΧΑΜΗΛΟΤΕΡΑ ΕΠΙΠΕΔΑ 
ΑΚΑΔΗΜΑΪΚΗΣ ΕΠΙΔΟΣΗΣ

Παρότι η χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση συνιστά έναν από τους κύριους παράγοντες 
για τον εντοπισμό των παιδιών με ε.ε.α./α., πολύ λίγες πληροφορίες για την πραγ-
ματική τους επίδοση περιλαμβάνονται στα επίσημα εκπαιδευτικά στατιστικά στοιχεία. 
Ωστόσο, δύο τουλάχιστον χώρες, οι Ηνωμένες Πολιτείες και το Ηνωμένο Βασίλειο, 
έχουν ξεκινήσει να διαχωρίζουν τα δεδομένα που αφορούν τις σχολικές επιδόσεις, 
για να διευκολύνουν την εξαγωγή ορισμένων συμπερασμάτων. Στο μεγαλύτερο μέ-
ρος τους, τα δεδομένα αυτά αποτελούν πηγή ανησυχίας και προβληματισμού. Στις 
Ηνωμένες Πολιτείες,1 σχεδόν τα δύο τρίτα των μαθητών με ε.ε.α./α. είχαν βαθμολο-
γία ίση ή χαμηλότερη της 25ης εκατοστιαίας τιμής στα σταθμισμένα τεστ ανάγνωσης 
και μαθηματικών. Από τις διάφορες κατηγορίες ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών ή/
και αναπηρίας, το 73% των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και το 85% 
των μαθητών με νοητική αναπηρία ή πολλαπλές αναπηρίες2 είχαν βαθμολογία χαμη-
λότερη της 25ης εκατοστιαίας τιμής.

Στο Ηνωμένο Βασίλειο, η Έρευνα Lamb (Lamb Inquiry)* το 2009 ανέφερε ότι «η 

* Για την αποφυγή παρερμηνειών, σε ορισμένες περιπτώσεις παραθέτουμε τον ξενόγλωσσο 
όρο σε παρένθεση δίπλα στην ελληνική απόδοσή του (Σ.τ.Ε.).

Κεφάλαιο 1

Εισαγωγή
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εκπαιδευτική επίδοση των μαθητών με ε.ε.α./α. είναι εξαιρετικά χαμηλή και το χάσμα 
με τους συνομηλίκους τους ιδιαίτερα μεγάλο».3 Η έρευνα απέδωσε το εύρημα αυτό 
στις μακροχρόνιες επιδράσεις του εκπαιδευτικού συστήματος συνολικά και σε μια 
κοινωνία που δεν εκτιμά εξίσου την επίτευξη καλών αποτελεσμάτων για τα παιδιά 
με ε.ε.α./α., καθώς και στο γεγονός ότι πολλά σχολεία αξιοποιούν τους καλύτερους 
εκπαιδευτικούς τους για να διδάξουν τα παιδιά με τις υψηλότερες ικανότητες ή/και 
επιδόσεις. Πέρα από τη χαμηλή επίδοση, η Έρευνα Lamb ανέδειξε τον δυσανάλογα 
μεγάλο αποκλεισμό των παιδιών με ε.ε.α./α. από τα γενικά σχολεία, επισημαίνοντας 
ότι τα παιδιά αυτά ήταν οκτώ φορές πιο πιθανό να αποκλειστούν σε σύγκριση με τους 
συνομηλίκους τους.

Παρά την έλλειψη δεδομένων επίδοσης σε εθνικό επίπεδο, υπάρχουν επαρκή 
στοιχεία σχετικά με τη χαμηλή επίδοση σε διάφορες ομάδες μαθητών με ε.ε.α./α., 
συμπεριλαμβανομένων των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες,4 των μαθη-
τών με κώφωση ή βαρηκοΐα5 και των μαθητών με τραυματική εγκεφαλική βλάβη.6

Ένας άλλος δείκτης της χαμηλής επίδοσης των μαθητών με ε.ε.α./α. είναι η μειο-
νεκτική τους θέση όσον αφορά την εργασιακή απασχόληση (βλ. Στρατηγική 27). 
Ακόμα και στις βιομηχανικά ανεπτυγμένες χώρες, τα ποσοστά απασχόλησης των 
ατόμων με αναπηρία είναι πολύ χαμηλά. Για παράδειγμα, σε μια αμερικανική μελέτη, 
από τα άτομα με αναπηρία των οποίων η ηλικία τούς επέτρεπε να εργαστούν (18-64 
ετών), μόνο 21% δήλωσε ότι εργαζόταν με πλήρη ή μερική απασχόληση, έναντι του 
59% των ατόμων χωρίς αναπηρία που βρίσκονταν σε ηλικία κατάλληλη για εργασία. 
Στην Αγγλία, μια επισκόπηση ερευνητικών μελετών σχετικά με τη μετάβαση των ατό-
μων με αναπηρία στην ενήλικη ζωή έδειξε ότι τα άτομα αυτά: (α) διέτρεχαν υψηλό 
κίνδυνο να ζήσουν σε συνθήκες φτώχειας, (β) ήταν λιγότερο πιθανό, συγκριτικά με 
τα άτομα χωρίς αναπηρία, να επιτύχουν στόχους της ενήλικης ζωής που αφορούν 
την εργασιακή απασχόληση, την οικονομική ανεξαρτησία, την προσωπική αυτονο-
μία και την ανεξάρτητη στέγαση, και (γ) ήταν λιγότερο πιθανό, σε σύγκριση με τα 
άτομα χωρίς αναπηρία, να ζήσουν ανεξάρτητα από τους γονείς τους.7 Τα συγκεκρι-
μένα προβλήματα προκαλούνται ή εντείνονται από το γεγονός ότι πολλά παιδιά δεν 
παρακολουθούν το σχολείο ή εγκαταλείπουν την πρωτοβάθμια ή τη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση, γεγονός που αναμφίβολα οδηγεί στην ανεργία ή στην υποαπασχόλησή 
τους.8 Ακόμα και όσοι ολοκληρώνουν τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση αντιμετωπίζουν 
τον κίνδυνο της ανεργίας ή της υποαπασχόλησης, που απορρέει από τις χαμηλές 
προσδοκίες και τις διακρίσεις από πλευράς εργοδοτών και κοινότητας. Πρόκειται για 
μια τόσο κοινωνική όσο και οικονομική απώλεια, η οποία πρέπει να αντιμετωπιστεί 
και να επανεξεταστεί ενεργητικά. 
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ΥΠΑΡΧΕΙ ΧΑΣΜΑ ΜΕΤΑΞΥ ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ 
ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ  
ΑΝΑΓΚΕΣ/ΑΝΑΠΗΡΙΑ 

Παρότι το σύνολο των ερευνητικών στοιχείων στην εκπαίδευση αντιμετωπίζει προβλή-
ματα και παρότι είναι πολλά τα θέματα που απομένουν να διερευνηθούν, θεωρούμε 
ότι έχει διαμορφωθεί μια χρήσιμη και αξιόπιστη βάση γνώσεων και δεδομένων σχε-
τικά με τις διδακτικές πρακτικές που είναι αποτελεσματικές για μαθητές με ε.ε.α./α. 
Δυστυχώς, είναι σαφές ότι υπάρχουν σημαντικά κενά στα ερευνητικά πορίσματα και 
τις πρακτικές που εφαρμόζονται από τους εκπαιδευτικούς,9 με πολλούς επαγγελμα-
τίες συχνά να αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην εφαρμογή επιστημονικά τεκμηριωμέ-
νων πρακτικών.10 Για παράδειγμα, στις Ηνωμένες Πολιτείες, η Προεδρική Επιτροπή 
για την Αριστεία στην Ειδική Εκπαίδευση (President’s Commission on Excellence in 
Special Education) το 2002 τόνισε την έλλειψη έμφασης στη «δυναμική παρέμβαση 
μέσω της χρήσης ερευνητικά τεκμηριωμένων προσεγγίσεων».11 Παρομοίως, δύο πιο 
πρόσφατες αναφορές από το Ηνωμένο Βασίλειο επισήμαναν ότι οι πληροφορίες που 
βασίζονται στην ακαδημαϊκή έρευνα ασκούν μόνο μικρή έως μέτρια επίδραση στη λή-
ψη αποφάσεων των εκπαιδευτικών.12 Οι ερευνητές βρήκαν ότι οι εκπαιδευτικοί ήταν 
πολύ πιθανότερο να αντλήσουν ιδέες και υποστήριξη από τις δικές τους εμπειρίες 
(σύμφωνα με το 60% των ερωτηθέντων) ή από τις εμπειρίες άλλων εκπαιδευτικών/
σχολείων (42%), όταν έπαιρναν αποφάσεις σχετικά με τις προσεγγίσεις που θα χρη-
σιμοποιήσουν για να ενισχύσουν την πρόοδο των μαθητών τους. 

Το χάσμα μεταξύ έρευνας και πρακτικής οφείλεται εν μέρει στο γεγονός ότι πολ-
λά σχετικά ερευνητικά πορίσματα δεν είναι διαθέσιμα στους εκπαιδευτικούς σε άμε-
σα προσβάσιμη μορφή – μια κατάσταση που ελπίζουμε ότι το βιβλίο αυτό θα μπορέ-
σει ως έναν βαθμό να αντιμετωπίσει (για παράδειγμα, στο Κεφάλαιο 36 θα ανταπο-
κριθούμε στην πρόκληση της εφαρμογής επιστημονικά τεκμηριωμένων διδακτικών 
στρατηγικών). 

ΤΙ ΕΝΝΟΟΥΜΕ ΜΕ ΤΟΝ ΟΡΟ «ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΑ ΤΕΚΜΗΡΙΩΜΕΝΕΣ  
ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ»; 

Εν συντομία, ορίζουμε τις επιστημονικά τεκμηριωμένες στρατηγικές διδασκαλίας ως 
σαφώς προσδιορισμένες διδακτικές μεθόδους που έχει καταδειχθεί από ελεγχό-
μενες/πειραματικές μελέτες ότι είναι αποτελεσματικές και επιφέρουν τα επιθυμητά 
αποτελέσματα σε έναν συγκεκριμένο πληθυσμό μαθητών.13 Στο επόμενο κεφάλαιο 
θα αναλύσουμε περαιτέρω αυτόν τον ορισμό και θα παρουσιάσουμε ορισμένες κριτι-
κές που έχουν γίνει αναφορικά με την επιστημονικά τεκμηριωμένη εκπαίδευση. 
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Σκοπός αυτού του βιβλίου είναι να υποστηριχθούν οι εκπαιδευτικοί έτσι ώστε να 

είναι πιο αποτελεσματικοί στη διδασκαλία τους, αξιοποιώντας τα καλύτερα διαθέσιμα 

ερευνητικά πορίσματα με απώτερο στόχο να βοηθήσουν τους μαθητές τους να αντι-

μετωπίσουν επιτυχώς τη διαδικασία της μάθησης.

Η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας κρίνεται από:

•  την αξία που οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν στην απόκτηση πληροφοριών, εννοιών, 

δεξιοτήτων και αξιών από τους μαθητές·

•  τον βαθμό της ανεξαρτησίας που οι μαθητές μπορούν να ασκήσουν στη διαχείρι-

ση της μάθησής τους στο παρόν και στο μέλλον· και

•  τον βαθμό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί συμβάλλουν ώστε οι μαθητές να αναπτύ-

ξουν μια αίσθηση ευζωίας.

Παρουσιάζοντας τις στρατηγικές αυτού του βιβλίου, θέλουμε να τονίσουμε εξαρ-

χής ότι δεν υποστηρίζουμε μία συγκεκριμένη στρατηγική ή ένα σχέδιο που όλοι οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να χρησιμοποιούν όταν εργάζονται με μαθητές με ε.ε.α./α. – ή 

με οποιουσδήποτε άλλους μαθητές. Πράγματι, οι ανάγκες των μαθητών ποικίλλουν 

σε τέτοιο βαθμό (ακόμα και εντός συγκεκριμένων κατηγοριών αναπηρίας) που μία 

μόνο στρατηγική δεν μπορεί να ταιριάζει σε όλους. Αντιθέτως, τα πιο αποτελεσματι-

κά προγράμματα είναι αυτά που ενσωματώνουν ένα εύρος καλών πρακτικών. Θεω-

ρούμε σημαντικό να τονίσουμε ότι ο εκπαιδευτικός είναι σκόπιμο να αναπτύξει ένα 

ρεπερτόριο στρατηγικών οι οποίες θα εναρμονίζονται με τη φιλοσοφία, την προσωπι-

κότητα, τις τεχνικές γνώσεις, τη στοχαστική πρακτική, την επαγγελματική σοφία και, 

πάνω από όλα, τις γνώσεις του για τα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των μαθητών 

του, αλλά και για τις συνθήκες και τις περιστάσεις του πλαισίου εντός του οποίου 

καλείται να λειτουργήσει. 

Παρότι είμαστε ένθερμοι υποστηρικτές της ιδέας ότι η διαμόρφωση πολιτικής και 

οι εκπαιδευτικές πρακτικές πρέπει να βασίζονται σε αξιόπιστα ερευνητικά πορίσματα, 

αναγνωρίζουμε επίσης ότι η λήψη αποφάσεων στην πραγματική ζωή συχνά εξαρτά-

ται και από άλλους παράγοντες πέρα από τα ερευνητικά δεδομένα. Σύμφωνα με τον 

Philip Davies,14 στους παράγοντες αυτούς περιλαμβάνονται:

•  η εμπειρία, οι ειδικές γνώσεις και η κρίση των ατόμων που λαμβάνουν τις αποφά-

σεις, συμπεριλαμβανομένων των εκπαιδευτικών·

•  οι πόροι, καθώς αποτελούν παράγοντα που αναδεικνύει την ανάγκη για αναλύ-

σεις κόστους-οφέλους·

•  οι αξίες, συμπεριλαμβανομένων της ιδεολογίας και των πολιτικών πεποιθήσεων·

•  οι συνήθειες και η παράδοση, που συνιστούν μια σημαντική πρόκληση για την 

επιστημονικά τεκμηριωμένη πολιτική και πρακτική·
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•  οι εκπρόσωποι διαφορετικών ομάδων συμφερόντων, οι ομάδες πίεσης και οι 
σύμβουλοι που μπορεί να χρησιμοποιούν δεδομένα, αλλά συχνά με λιγότερο συ-
στηματικό και περισσότερο επιλεκτικό τρόπο από ό,τι οι υποστηρικτές της επιστη-
μονικά τεκμηριωμένης πολιτικής και πρακτικής·

•  τα πρακτικά ζητήματα και τα κάθε είδους ενδεχόμενα, συμπεριλαμβανομένων 
των διεργασιών που αφορούν τη διαδικασία διαμόρφωσης πολιτικής, των δυ-
νατοτήτων των θεσμών (π.χ. των σχολείων) και άλλων απρόβλεπτων ζητημάτων 
που ανακύπτουν.

Παρότι παρουσιάζουμε ένα εύρος ξεχωριστών στρατηγικών προς μελέτη, ανα-
γνωρίζουμε ότι, επειδή οι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιμέτωποι με διαφορετικούς μα-
θητές, είναι αρκετά συνηθισμένο να εφαρμόζουν ταυτόχρονα ένα εύρος ποικίλων 
στρατηγικών. Ίσως η πιο γνωστή πολύπτυχη στρατηγική σε διεθνές επίπεδο είναι το 
πρόγραμμα Επιτυχία για Όλους (Success for All). Η στρατηγική αυτή εφαρμοζόταν 
σε περισσότερα από 1.300 σχολεία σε 48 πολιτείες στις ΗΠΑ το 2008, καθώς και σε 
σχολεία στην Αυστραλία, τη Βρετανία, τον Καναδά, το Ισραήλ και το Μεξικό.15 Βασί-
ζεται στην ιδέα ότι κάθε παιδί μπορεί και πρέπει να επιτύχει στις πρώτες τάξεις του 
σχολείου, ανεξαρτήτως κόστους, προκειμένου να αποτραπεί εξαρχής η εκδήλωση 
ακαδημαϊκών ελλειμμάτων. 

Τα σημαντικότερα στοιχεία αυτού του προγράμματος είναι τα εξής:

•  Ένα αναλυτικό πρόγραμμα για την ανάγνωση σε επίπεδο σχολείου: Κατά τη 
διάρκεια των περιόδων ανάγνωσης, οι μαθητές χωρίζονται εκ νέου σε ομάδες, 
έτσι ώστε κάθε τμήμα ανάγνωσης να περιλαμβάνει μαθητές που βρίσκονται στο 
ίδιο αναγνωστικό επίπεδο, ανεξαρτήτως ηλικίας.

•  Ειδικά καταρτισμένοι εκπαιδευτικοί: Στις τάξεις από Α΄ έως Γ΄ Δημοτικού, ειδι-
κά καταρτισμένοι εκπαιδευτικοί και βοηθοί εργάζονται εξατομικευμένα με κάθε 
μαθητή που δεν συμβαδίζει με τους συμμαθητές του στην ανάγνωση. Η ενισχυ-
τική διδασκαλία εφαρμόζεται σε καθημερινή βάση, διαρκεί περίπου 20 λεπτά και 
εναρμονίζεται με τη διδασκαλία που λαμβάνει χώρα στη γενική τάξη. 

•  Τριμηνιαίες αξιολογήσεις: Συλλέγονται πληροφορίες για την αναγνωστική 
πρόοδο, οι οποίες στη συνέχεια χρησιμοποιούνται για να προταθούν εναλλακτι-
κές στρατηγικές διδασκαλίας, αλλαγές στην ομάδα ανάγνωσης, παροχή ενισχυτι-
κής διδασκαλίας κ.ά.

•  Ομάδα Υποστήριξης: Σε κάθε σχολείο δραστηριοποιείται μια Ομάδα Υποστήρι-
ξης προκειμένου να συνδράμει τις οικογένειες στη διαδικασία ενίσχυσης της μά-
θησης των παιδιών τους, εστιάζοντας στην εκπαίδευση και την ενεργό εμπλοκή 
των γονέων, αλλά και σε ζητήματα που αφορούν τη φοίτηση και τη συμπεριφορά 
των μαθητών.
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•  Διευκολυντής: Ένας διευκολυντής του προγράμματος συνεργάζεται με τους εκ-
παιδευτικούς για να τους βοηθήσει να εφαρμόσουν το πρόγραμμα ανάγνωσης· 
επιπλέον, διαχειρίζεται τις τριμηνιαίες αξιολογήσεις, συζητά με την Ομάδα Υπο-
στήριξης, φροντίζει ώστε όλα τα μέλη του προσωπικού να επικοινωνούν μεταξύ 
τους και βοηθά το προσωπικό ως σύνολο να πιστοποιεί ότι κάθε παιδί σημειώνει 
επαρκή πρόοδο.

Μια αρχική μελέτη του προγράμματος Επιτυχία για Όλους βρήκε ότι, για τους 
μαθητές γενικά, τα μεγέθη επίδρασης (ΜΕ) υπέρ του προγράμματος ισοδυναμούσαν 
κατά μέσο όρο με μισή τυπική απόκλιση σε όλα τα επίπεδα τάξης. Πιο σημαντικό ήταν 
το εύρημα ότι τα μεγέθη επίδρασης για τους μαθητές που βρίσκονταν στο χαμηλότε-
ρο 25% των τάξεών τους ήταν ιδιαίτερα θετικά και κυμαίνονταν από +1,03 για την Α΄ 
Δημοτικού έως +1,68 για την Δ΄ Δημοτικού.16 

Άλλες ερευνητικές μελέτες έχουν εξετάσει τον αντίκτυπο δύο ή περισσότερων 
διδακτικών στρατηγικών στην ακαδημαϊκή επίδοση και την κοινωνική συμπεριφορά 
των μαθητών, χωρίς να δίνουν στο πρόγραμμα κάποια συγκεκριμένη ονομασία. Επι-
πλέον, τα ερευνητικά πορίσματα από μελέτες που πραγματοποιήθηκαν στο Ηνωμένο 
Βασίλειο δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί που είναι αποτελεσματικοί στη διδασκαλία μη 
προνομιούχων μαθητών (disadvantaged learners) επιδεικνύουν δεξιότητες σε ένα 
σύνολο στρατηγικών.17 Για παράδειγμα: 

•  Έχουν εξαιρετικές δεξιότητες οργάνωσης: Οι εκπαιδευτικοί θέτουν σαφείς μα-
θησιακούς στόχους για τα μαθήματα και βεβαιώνονται ότι οι μαθητές τούς κατα-
νοούν. Επίσης, οργανώνουν με κατάλληλο τρόπο τους πόρους τους και ακολου-
θούν σαφείς, καλά εδραιωμένες και ομαλές ρουτίνες στη σχολική τάξη.

•  Εδραιώνουν ένα θετικό κλίμα στην τάξη: Οι εκπαιδευτικοί έχουν θετικές σχέσεις 
με τους μαθητές και δημιουργούν τάξεις που διαπνέονται από αμοιβαίο σεβασμό 
και θετικές προσδοκίες για την επίδοση και τα επιτεύγματα.

•  Προσωποποιούν τη διδασκαλία τους: Οι εκπαιδευτικοί λαμβάνουν σοβαρά υπό-
ψη τους τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών τους και αξιοποιούν ένα 
εύρος βοηθημάτων (πόρων και υλικών) που ταιριάζουν σε κάθε μαθητή ξεχω-
ριστά.

•  Χρησιμοποιούν διαλογική διδασκαλία και μάθηση: Οι μαθητές δουλεύουν συ-
νεργατικά, λαμβάνουν αξιολογική ανατροφοδότηση από τους εκπαιδευτικούς 
(και τους συμμαθητές τους) και αφιερώνουν περισσότερο χρόνο στη μάθηση.

•  Κάνουν πιο συχνή χρήση της «ολομέλειας»: Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν με-
θόδους σε επίπεδο τάξης που τους επιτρέπουν να παρέχουν ανατροφοδότηση 
και να διευκολύνουν την περαιτέρω συζήτηση.
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ΠΩΣ ΓΝΩΡΙΖΟΥΜΕ ΤΙ ΕΙΝΑΙ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟ;

Ως εκπαιδευτικοί μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, υποθέτουμε ότι έχετε 
συναντήσει πολλές στρατηγικές διδασκαλίας, αλλά νιώθετε αβέβαιοι για τον βαθ-
μό της αποτελεσματικότητάς τους. Υποθέτουμε, επίσης, ότι έχετε απογοητευτεί από 
ιδέες που αποδείχθηκαν ότι δεν είναι παρά τάσεις της μόδας, και ότι αναρωτιέστε 
συχνά ποια είναι τα ερευνητικά στοιχεία που υποστηρίζουν την αποτελεσματικότητα 
αυτών των ιδεών.18 Ως εκπαιδευτικοί έχετε την ανάγκη να προβείτε σε επιλογές από 
ένα σύνολο εναλλακτικών στρατηγικών που ολοένα και διευρύνεται. Ελπίζουμε ότι 
το συγκεκριμένο βιβλίο θα σας βοηθήσει να κάνετε τις βέλτιστες επιλογές στρατηγι-
κών έτσι ώστε να ανταποκριθείτε στις ανάγκες των μαθητών σας.

ΧΡΕΙΑΖΟΝΤΑΙ ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 
ΙΔΙΑΙΤΕΡΕΣ ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ;

Η απάντηση στο παραπάνω ερώτημα είναι και «Ναι» και «Όχι». 
Η πρώτη απάντηση, ναι: Ορισμένοι μαθητές –ειδικά όσοι έχουν μεγάλες ή πο-

λύ μεγάλες ανάγκες– χρειάζονται στρατηγικές διδασκαλίας σημαντικά διαφορετικές 
από εκείνες που οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν συνήθως στις γενικές τάξεις. Για πα-
ράδειγμα: 

•  Ορισμένοι μαθητές με οπτική αναπηρία βασίζονται στις αισθήσεις της αφής και 
της ακοής για να μάθουν, γι’ αυτό χρειάζονται εξειδικευμένες τεχνικές, όπως η 
εκπαίδευση στη γραφή Braille, στον προσανατολισμό και στην κινητικότητα.

•  Ορισμένοι μαθητές με κώφωση θα χρειαστούν συγκεκριμένες προσαρμογές, 
όπως η ολική επικοινωνία (συμπεριλαμβανομένης της νοηματικής), τα συστήματα 
FM και η βοήθεια για τη συντήρηση των ακουστικών βοηθημάτων.

•  Ορισμένοι μαθητές με δυσκολίες λόγου και ομιλίας θα χρειαστούν εξειδικευμένη 
λογοθεραπεία για να αντιμετωπίσουν ζητήματα όπως οι αντικαταστάσεις, οι δια-
στρεβλώσεις και οι παραλείψεις στον λόγο τους.

•  Για ορισμένους μαθητές με νοητική αναπηρία τα έργα θα πρέπει να επιμερίζονται 
σε μικρότερα μέρη/βήματα ή να εμπλουτίζονται, προκειμένου να είναι κατανοητά.

•  Ορισμένοι μαθητές με κινητική αναπηρία χρειάζονται βοήθεια με τη θέση τους 
στον χώρο και την κίνηση –η οποία παρέχεται συνήθως από ειδικούς, όπως 
φυσικοθεραπευτές και εργοθεραπευτές– ή βοήθεια για να καλύψουν ανάγκες 
προσωπικής φροντίδας. Στις περισσότερες περιπτώσεις, ειδικοί εκπαιδευτικοί ή 
θεραπευτές αναλαμβάνουν να εφαρμόσουν τέτοιου είδους εξειδικευμένες πρα-
κτικές, οι οποίες δεν θα συζητηθούν περαιτέρω στο βιβλίο.
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Η δεύτερη απάντηση, όχι: Στο μεγαλύτερο ποσοστό τους, οι μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες χρειάζονται ποιοτικά αναβαθμισμένη και επιστημονικά τεκμη-
ριωμένη διδασκαλία. Όπως αναφέρουν κάποιοι συγγραφείς, υπάρχουν λίγα ερευ-
νητικά στοιχεία που υποστηρίζουν την ιδέα εφαρμογής συγκεκριμένων, σε σχέση με 
την αναπηρία, διδακτικών στρατηγικών, αλλά όλοι οι μαθητές ωφελούνται από ένα 
κοινό σύνολο στρατηγικών, ακόμα κι αν αυτές πρέπει να προσαρμοστούν στις διαφο-
ρετικές γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές ικανότητες.19 Αυτό που απαιτείται 
είναι η συστηματική, σαφής και εντατική εφαρμογή ενός μεγάλου εύρους αποτελε-
σματικών διδακτικών στρατηγικών –μέρα τη μέρα, λεπτό το λεπτό– στις σχολικές 
τάξεις. Ως επιτυχημένοι εκπαιδευτικοί μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 
θα έχετε στη διάθεσή σας πολλές στρατηγικές οι οποίες είναι κατάλληλες για όλους 
τους μαθητές, όπως άλλωστε θα αντιληφθείτε καθώς θα διαβάζετε για τις στρατηγι-
κές που έχουμε επιλέξει να παρουσιάσουμε σε αυτό το βιβλίο. 

ΠΩΣ ΕΙΝΑΙ ΔΟΜΗΜΕΝΟ ΤΟ ΒΙΒΛΙΟ;

Το βιβλίο διαρθρώνεται σε τρία βασικά μέρη. Το Μέρος Ι παρουσιάζει τους πέντε 
θεμελιώδεις άξονες του βιβλίου: την επιστημονικά τεκμηριωμένη εκπαίδευση, τη 
νευροεπιστήμη, την ενταξιακή εκπαίδευση, μια οικολογική προσέγγιση και ένα Μο-
ντέλο Μάθησης και Διδασκαλίας. Στο Μέρος ΙΙ περιγράφουμε 29 στρατηγικές, τις 
οποίες μπορείτε να μελετήσετε. (Δεν έχουμε συμπεριλάβει φαρμακευτικές αγωγές, 
όπως Ritalin και αντικαταθλιπτικά, ειδική διατροφή ή ιδιαίτερα εξειδικευμένες πα-
ρεμβάσεις, όπως φυσικοθεραπεία ή Braille.) Το Μέρος ΙΙΙ περιλαμβάνει τα κεντρικά 
συμπεράσματα, τα οποία αφορούν την εφαρμογή των στρατηγικών. 

ΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

Παρότι ελπίζουμε ότι το βιβλίο αυτό θα αποτελέσει ένα πολύτιμο εργαλείο για τους 
εκπαιδευτικούς σε πολλές χώρες, αναγνωρίζουμε τη σημαντικότητα των διαφορετι-
κών πλαισίων. Πρέπει να σημειώσουμε ότι το μεγαλύτερο μέρος των ερευνών στις 
οποίες αναφερόμαστε έχει διεξαχθεί σε βιομηχανικά ανεπτυγμένες χώρες, ειδικά 
στις Ηνωμένες Πολιτείες και το Ηνωμένο Βασίλειο, και συνεπώς μπορεί να μην εί-
ναι άμεσα εφαρμόσιμες σε αναπτυσσόμενες χώρες με διαφορετικές πολιτισμικές 
πρακτικές, πόρους, επίπεδα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών ή διαφορετικά μοντέ-
λα αναπηρίας.20 Παράγοντες όπως οι πολυπληθείς τάξεις, η υπερβολική φτώχεια, η 
πολιτισμική και γλωσσική ποικιλομορφία, η παρουσία HIV/AIDS, οι φτωχές κτιριακές 
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υποδομές, η ανεπαρκής εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και η ελλιπής ή ανύπαρκτη 
υποστήριξη ενδέχεται να περιορίζουν την εφαρμογή της επιστημονικά τεκμηριωμένης 
διδασκαλίας. Όπου είναι δυνατόν, θα παρουσιάζουμε τις δυσκολίες εφαρμογής των 
στρατηγικών σε τέτοια πλαίσια, αναγνωρίζουμε όμως ότι μένουν πολλά να διερευνη-
θούν σχετικά με το πώς η επιστημονικά τεκμηριωμένη διδασκαλία μπορεί να ενσω-
ματωθεί στα σχολικά συστήματα διαφορετικών χωρών, ειδικά των αναπτυσσόμενων. 

Δεδομένου ότι δεν υπάρχει ένα μοντέλο παροχών για μαθητές με επιπρόσθετες 
μαθησιακές ανάγκες το οποίο να ταιριάζει στις συνθήκες κάθε χώρας, πρέπει να 
είμαστε προσεκτικοί με ορισμένα μοντέλα που προέρχονται από χώρες του εξωτε-
ρικού. Παρότι κάθε χώρα μπορεί και πρέπει να μαθαίνει από τις εμπειρίες των άλ-
λων χωρών, είναι σημαντικό να εξετάζει με σοβαρότητα τις δικές της κοινωνικές, 
οικονομικές, πολιτικές, πολιτισμικές και ιστορικές ιδιαιτερότητες. Η δυσκολία είναι 
να προσδιοριστεί ο βαθμός στον οποίο οι εγχώριες φιλοσοφίες, ιδεολογίες και πρα-
κτικές κάθε χώρας πρέπει να ενθαρρύνονται, να γίνονται σεβαστές, να αμφισβητού-
νται, να ανατρέπονται ή να συνδυάζονται με εκείνες που προέρχονται από το «εξωτε-
ρικό». Στη διαδικασία αυτή πρέπει να φροντίσουμε να αποφύγουμε τον εκπαιδευτικό 
νεοαποικισμό.21 

Η εφαρμογή επιστημονικά τεκμηριωμένης διδασκαλίας πρέπει, επίσης, να λαμ-
βάνει υπόψη της το πολιτισμικό πλαίσιο των μαθητών και των οικογενειών τους. Ειδι-
κότερα, πρέπει να εξετάσουμε τις διαφορετικές κοσμοαντιλήψεις και τις πεποιθήσεις, 
τις αξίες και τις στάσεις που πηγάζουν από αυτές· τις πεποιθήσεις για τα αίτια και τη 
φύση της αναπηρίας· την επικοινωνία και τα στυλ αλληλεπίδρασης· τη γλώσσα· και 
τον βαθμό εκπολιτισμού.22 

ΠΩΣ ΝΑ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΗΣΕΤΕ ΑΥΤΟ ΤΟ ΒΙΒΛΙΟ

Είμαστε βέβαιοι ότι θα αναπτύξετε τη δική σας στρατηγική για τη χρήση ενός βιβλίου 
όπως αυτό, παραθέτουμε όμως και τις δικές μας προτάσεις. Δεδομένου ότι διαβά-
σατε αυτό το εισαγωγικό κεφάλαιο, σας προτείνουμε να διαβάσετε το κεφάλαιο για 
την επιστημονικά τεκμηριωμένη εκπαίδευση (Κεφάλαιο 2) και το κεφάλαιο για το Μο-
ντέλο Μάθησης και Διδασκαλίας (Κεφάλαιο 6). Κατόπιν αυτού, θεωρούμε ότι είναι 
ζήτημα διερεύνησης των στρατηγικών που φαίνονται να έχουν μεγαλύτερη συνάφεια 
με τις προκλήσεις που αντιμετωπίζετε. Αν το σημείο αφετηρίας σας είναι η ανάγκη 
σας να μάθετε τρόπους διδασκαλίας σε μαθητές με συγκεκριμένες αναπηρίες, θα 
μπορούσατε να συμβουλευτείτε τα περιεχόμενα, να έχετε όμως κατά νου ότι, πέρα 
από ορισμένες εξαιρέσεις, δεν υπάρχουν στρατηγικές διδασκαλίας που να αφορούν 
συγκεκριμένα κάθε αναπηρία. Οι περισσότερες στρατηγικές που παρουσιάζουμε στο 
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βιβλίο αφορούν όλους τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες – στην πραγ-
ματικότητα, αφορούν όλους τους μαθητές. 

ΜΙΑ ΤΕΛΕΥΤΑΙΑ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ: ΓΙΝΕΤΕ ΕΣΕΙΣ ΟΙ ΙΔΙΟΙ ΕΡΕΥΝΗΤΕΣ

Ελπίζουμε ότι αυτό το βιβλίο θα σας βοηθήσει να κατανοήσετε το πώς η έρευνα θα 
ενισχύσει τη διδασκαλία των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Θεωρούμε 
ότι πρέπει να αναστοχαστείτε συνειδητά σχετικά με τη διδασκαλία σας και τα αποτε-
λέσματά της για όλους τους μαθητές σας σε επίπεδο τάξης, να είστε πρόθυμοι να 
ασκήσετε αυτοκριτική και να αναζητάτε συνεχώς τρόπους αλλαγής των πρακτικών 
σας, όταν κάτι τέτοιο ενδείκνυται. Αυτό σημαίνει να μη λειτουργείτε απλώς ως «κα-
ταναλωτές» της έρευνας, αλλά να είστε και «παραγωγοί» της. Έτσι, ελπίζουμε ότι θα 
βρείτε ευκαιρίες να συνεργαστείτε με επαγγελματίες ερευνητές, συμβάλλοντας στην 
ενίσχυση της βάσης των ερευνητικών πορισμάτων για την καλή διδακτική πρακτική.23 
Ελπίζουμε τουλάχιστον ότι θα επενδύσετε τη διδασκαλία σας με μια επιστημονική 
προσέγγιση, σχεδιάζοντας καινοτόμα προγράμματα στη βάση ουσιαστικών ερευ-
νητικών πορισμάτων, αξιολογώντας προσεκτικά τα αποτελέσματά τους, επανασχε-
διάζοντάς τα έως ότου αποδειχθεί η αποτελεσματικότητά τους, και διαδίδοντας εν 
συνεχεία τα αποτελέσματα στους συναδέλφους σας. Με άλλα λόγια, να είστε επαγ-
γελματίες που βασίζονται σε δεδομένα. 
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Σε αυτή την ενότητα παρουσιάζονται οι θεμελιώδεις άξονες των στρατηγικών για την 
εκπαίδευση των μαθητών* με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στην ενότητα περιλαμ-
βάνονται πέντε «πυλώνες» πάνω στους οποίους στηρίζονται, αν όχι όλες, οι περισ-
σότερες από τις 29 στρατηγικές που εξετάζονται στην επόμενη ενότητα: 

• Επιστημονικά τεκμηριωμένη εκπαίδευση
• Νευροεπιστήμη
• Ενταξιακή εκπαίδευση
• Οικολογικό Μοντέλο
• Μοντέλο Μάθησης και Διδασκαλίας

* Σε όλο το κείμενο γίνεται χρήση του αρσενικού γένους αποκλειστικά και μόνο για πρακτικούς 
λόγους (Σ.τ.Ε.). 

Mέρος Ι

Θεμελιώδεις Άξονες
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