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1. Εισαγωγή

1. Τοποθέτηση προβλήματος
Η παρούσα εργασία αφορά στην συμπερίληψη παιδιών με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολικό περιβάλλον. Τη σημερινή εποχή, όλο και περισσότερα παιδιά στο σχολείο παρουσιάζουν προβλήματα, είτε μαθησιακά είτε στην κοινωνική προσαρμογή και συμπεριφορά τους. Αυτά τα προβλήματα, πολλές φορές δημιουργούν δύσκολες συνθήκες τόσο μέσα στην τάξη και τον δάσκαλο όσο και γενικότερα στο ευρύτερο σχολικό περιβάλλον. Από τη μία πλευρά, οι δάσκαλοι δυσκολεύονται να ολοκληρώσουν την διαδικασία της μάθησης, καθώς αντιμετωπίζουν αρκετή δυσκολία με τα συγκεκριμένα παιδιά μέσα στην αίθουσα. Ακόμα, πρέπει να κάνουν αρκετά πράγματα ταυτόχρονα, επομένως πολύ συχνά κάτι από αυτά δεν γίνεται σωστά. Από την άλλη πλευρά, όσον αφορά στο σχολικό περιβάλλον, το ίδιο το σχολείο αντιμετωπίζει προβλήματα . Αυτά αφορούν την κοινωνική συμπεριφορά και προσαρμογή των παιδιών αυτών στο σχολείο. Επίσης, αφορούν την συνύπαρξη αυτών των παιδιών με τα υπόλοιπα παιδιά του σχολείου και την ομαλή καθημερινότητα τους. 
Μέσα από την παρούσα εργασία, επιχειρείται να δοθεί η κατάλληλη γνώση στους εκπαιδευτικούς, ώστε να μάθουν αρχικά κάποια πράγματα για την συμπερίληψη. Έπειτα, να ενημερωθούν σχετικά με πρακτικές, ώστε να μπορέσουν να αντιμετωπίσουν παρόμοιες καταστάσεις της καθημερινότητας. Έτσι θα έχουν την δυνατότητα να αντιμετωπίζουν με διαφορετικό τρόπο καταστάσεις που μέχρι σήμερα δυσκολεύονταν να διαχειριστούν ή διαχειρίζονταν βάζοντας στην άκρη την ομαλή και εύρυθμη λειτουργία της τάξης τους. 
2. Λόγοι επιλογής θέματος
Το θέμα της παρούσας εργασίας επιλέχθηκε με βάση έναν πολύ συγκεκριμένο λόγο, την πραγματικότητα που βιώνουν εκπαιδευτικοί και μαθητές καθημερινά στο σχολικό περιβάλλον. Όπως προαναφέρθηκε, όλο και περισσότεροι μαθητές τα τελευταία χρόνια, παρουσιάζουν δυσκολίες. Είτε δυσκολίες μαθησιακές, είτε κάποια συγκεκριμένη αναπηρία είτε κάποια δυσκολία στην κοινωνική τους συμπεριφορά και προσαρμογή. Το θέμα της εργασίας αφορά στην συμπερίληψη, δηλαδή μια σύγχρονη πρακτική αντιμετώπισης τέτοιων δυσκολιών. Επομένως, οι εκπαιδευτικοί που πρόκειται να μελετήσουν το υλικό που κατασκευάστηκε θα πάρουν γνώσεις για την μέθοδο αυτή και για την χρήση τεχνικών ώστε να μπορέσουν να αντιμετωπίζουν αποτελεσματικότερα δυσκολίες μέσα στην τάξη τους. 

3. Συμβολή στη γνώση
Η παρούσα εργασία έχει αρκετά σημαντική συμβολή στην παροχή γνώσης σχετικά με το θέμα της συμπερίληψης. Αυτό συμβαίνει κυρίως λόγω του ότι αρκετοί εκπαιδευτικοί στις μέρες μας, παρά την αυξανόμενη ύπαρξη μαθητών με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δεν έχουν επιμορφωθεί αρκετά ή δεν γνωρίζουν σχεδόν τίποτα σχετικά με τρόπους και πρακτικές αντιμετώπισης τέτοιου είδους καταστάσεων μέσα στην τάξη. Αυτό δημιουργεί πρόβλημα τόσο στον εκπαιδευτικό και τη μαθησιακή διαδικασία όσο και στον μαθητή, με αποτέλεσμα και το ευρύτερο σχολικό περιβάλλον να αντιμετωπίζει δύσκολες καταστάσεις. Επομένως, μέσα από την συγκεκριμένη εργασία, οι εκπαιδευτικοί θα έχουν την ευκαιρία να έρθουν σε μια πρώτη επαφή με μια σύγχρονη πρακτική, την συμπερίληψη και να μάθουν αρκετά πράγματα σχετικά τον όρο αυτόν. Επιπλέον, θα έχουν την δυνατότητα να επιμορφωθούν σχετικά με πρακτικές που θα βοηθήσουν το καθημερινό έργο τους στην τάξη, αντιμετωπίζοντας δύσκολες καταστάσεις με διαφορετικό τρόπο από ότι έκαναν μέχρι σήμερα. 

4. Σκοπός, στόχοι, ερευνητικά ερωτήματα
Ο σκοπός της παρούσας εργασίας είναι διπλός. Από την μία, κατασκευαστεί ένα υλικό με τις προϋποθέσεις της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, το οποίο θα μελετήσουν εκπαιδευτικοί. Από την άλλη, να επιμορφωθούν οι εκπαιδευτικοί που θα μελετήσουν το υλικό σχετικά με το θέμα της συμπερίληψης. Στόχος της εργασίας είναι να αξιολογηθεί το υλικό από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς, ώστε να διαπιστωθεί αν τελικά απαντά στα ερευνητικά ερωτήματα. Τα κύρια ερευνητικά ερωτήματα ήταν δύο: Πρώτον, εάν το υλικό πληροί τις προδιαγραφές ενός ΕξΑΕ υλικού και δεύτερον ένα τελικά κατάφερε να παράσχει νέα γνώση σε όσους το μελέτησαν.
5. Δομή της εργασίας

Η παρούσα εργασία δομείται σε τρία κύρια κεφάλαια, ως εξής:
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ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ
Περίληψη
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη παιδιών με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε σχολεία γενικής αγωγής, ορίστηκε ως η μοναδική ορθή πρακτική, μετά από τη διακήρυξη της Σαλαμάνκα (UNESCO, 1994). Με τον όρο συμπερίληψη εννοείται η ισότιμη συμμετοχή όλων των μαθητών -ανεξαρτήτως εκπαιδευτικών αναγκών- στα σχολικά δρώμενα σχολείων γενικής αγωγής. Ο όρος συμπερίληψη με τον καιρό άρχισε να περιλαμβάνει, εκτός από μαθητές με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και μαθητές που στιγματίζονταν κοινωνικά στο σχολικό περιβάλλον. Εκτός από τον σημαντικό ρόλο του εκπαιδευτικού σε αυτή τη διαδικασία, εξίσου σημαντικός είναι και ο ρόλος του διευθυντή της κάθε σχολικής μονάδας, καθώς είναι αυτός που μπορεί να ασκήσει τη μεγαλύτερη επιρροή.

Στην παρούσα εργασία πραγματεύεται το θέμα της συμπερίληψης σε σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και της κατασκευής ΕξΑΕ (Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης) υλικού προς επίτευξή της. Στο πρώτο μέρος γίνεται αναφορά στο θεωρητικό πλαίσιο γύρω από την έννοια της συμπερίληψης. Έπειτα από τον ορισμό της, γίνεται λόγος για τις πιο συνηθισμένες εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρίες των μαθητών, τα διαφορετικά μοντέλα, τα οφέλη που έχει σε κοινωνικό και εκπαιδευτικό επίπεδο και τις προϋποθέσεις ώστε να επιτευχθεί. Τέλος, παρουσιάζεται ο ρόλος της διοίκησης και του διευθυντή μιας σχολικής μονάδας και ο τρόπος με τον οποίο επηρεάζει κάποια συμπεριληπτική πρακτική.

Στο δεύτερο μέρος, γίνεται λόγος για τα Mαζικά Ανοικτά Διαδικτυακά Μαθήματα (ΜΑΔΜ) και τα χαρακτηριστικά τους. Κάτι τέτοιο κρίθηκε σκόπιμο, καθώς το υλικό και το μάθημα που φτιάχτηκαν κινούνται στην ίδια φιλοσοφία και έχουν παρόμοια χαρακτηριστικά. 

Στο τρίτο μέρος, παρουσιάζεται η έρευνα, με τα ερευνητικά ερωτήματα, το δείγμα της έρευνας, τον τρόπο με τον οποίο έγινε η έρευνα, τα αποτελέσματά της και γίνεται συζήτηση για την αξιολόγηση του υλικού από τους ερωτώμενους.   

The educational inclusion of children with disabilities and special educational needs in general education schools was defined as the only good practice, following the Salamanca declaration (UNESCO, 1994). Inclusion means the equal participation of all pupils regardless of educational needs in school events, in general education schools. Inclusion with time began to include, besides pupils with disabilities and special educational needs, pupils who were socially stigmatized in the school environment. Apart from the important role of the teacher in this process, the role of the manager of each school is as important as he is the one who can exert the greatest influence. 
This paper deals with the issue of the inclusion in primary schools and the construction of distance learning material to achieve it. The first part refers to the theoretical framework surrounding the concept of inclusion. After its definition, the paper refers to the most common educational needs and disabilities of pupils, the different models, the social and educational benefits and the conditions to be achieved. Finally, the role of a school unit's administration and manager and how it affects an inclusion practice is presented.

In the second part, we talk about Massive Open Online Courses (MOOCs) and their characteristics. This was deemed appropriate, as the material and the lesson that were created were based on the same philosophy and have similar characteristics. In the third part, the research is presented, with the research questions, the sample of the research, the way the research was conducted, its results and a discussion about the evaluation of the material by the respondents.
Κεφάλαιο 1

Συμπερίληψη

Εισαγωγή

Η εκπαιδευτική συμπερίληψη παιδιών με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε σχολεία γενικής αγωγής, ορίστηκε ως η μοναδική ορθή πρακτική, μετά από τη διακήρυξη της Σαλαμάνκα (UNESCO, 1994). Παρ’ όλη την αισιοδοξία που επικρατούσε, η υλοποίηση πρακτικών συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, αποδείχθηκε μια αρκετά δύσκολη προσπάθεια. Την ίδια στιγμή, ο όρος συμπερίληψη με τον καιρό άρχισε να περιλαμβάνει, εκτός από μαθητές με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και μαθητές που στιγματίζονταν κοινωνικά στο σχολικό περιβάλλον. Πέρα από τον ουσιώδη ρόλο του εκπαιδευτικού σε αυτή τη διαδικασία, κάτι που αναφέρουν οι Avramidis & Norwich τo 2002, εξίσου σημαντικός είναι και ο ρόλος του διευθυντή της κάθε σχολικής μονάδας, καθώς είναι αυτός που μπορεί να ασκήσει τη μεγαλύτερη επιρροή (Praisner, 2003).
1.1 Ιστορική εξέλιξη ειδικής αγωγής

Τα παλιότερα χρόνια, οι αναπηρίες που εμφανίζονταν σε παιδιά αντιμετωπίζονταν σχεδόν αποκλειστικά με την παροχή ιατρικής φροντίδας. Σε αυτή τη διαδικασία, η εκπαίδευση δεν έπαιρνε καμία θέση. Η κοινή παραδοχή της εποχής ήταν πως το πρόβλημα το είχαν τα παιδιά και με κάποιο τρόπο θα έπρεπε αυτά να εναρμονιστούν με τα υπόλοιπα, «φυσιολογικά» παιδιά (Τοκατλή, Χαραλαμπίδου & Φωστηρόπουλος, 2009). Με την πάροδο των χρόνων και τη διαρκή εξέλιξη τόσο της ανθρωπιστικής συνείδησης των πολιτών, όσο και των εκπαιδευτικών πρακτικών που επικρατούσαν, η άποψη αυτή άρχισε να αλλάζει. Αρχικά, δημιουργήθηκαν ξεχωριστές δομές  για αυτά τα παιδιά, με διαφορετικό αναλυτικό πρόγραμμα και διαφορετική στοχοθεσία. Λίγα χρόνια αργότερα, ξεκίνησε να παρέχεται εκπαίδευση σε σχολικές δομές γενικής αγωγής, ως συμπλήρωμα της τυπικής εκπαίδευσης σε παιδιά με αναπηρίες. Αυτό πραγματοποιήθηκε με την «ένταξη» και «ενσωμάτωση», όμως δεν κατάφερε να προσφέρει πολλά οφέλη στους μαθητές, κυρίως λόγω του ότι δεν ακολούθησαν οι απαραίτητες αλλαγές σε επίπεδο δομής των σχολικών μονάδων, του αναλυτικού προγράμματος και των διδακτικών προσεγγίσεων (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). Η ειδοποιός διαφορά της συμπερίληψης από την ένταξη είναι πως στην πρώτη περίπτωση γίνεται αναφορά στο σύνολο των μαθητών της τάξης του γενικού σχολείου ενώ στη δεύτερη γίνεται λόγος μόνο για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στην συμπερίληψη, η έμφαση δίνεται αφενός στην προαγωγή της 

ποιότητας στην εκπαίδευση και τη ζωή και αφετέρου στα μαθησιακά αποτελέσματα.

 Η έννοια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στην πραγματική της σημασία περιλαμβάνει τον καθένα αλλά και όλους μαζί. Δηλαδή απευθύνεται στο σύνολο των μαθητών και η εφαρμογή της αφορά στο σχεδιασμό ενός αναλυτικού προγράμματος και μιας οργανωτικής στρατηγικής στα γενικά σχολεία που θα ανταποκρίνεται στο πλήρες φάσμα ετερότητας ή διαφοροποίησης των μαθητών στο σύνολό τους. Πρόκειται, επομένως, για μια πρακτική η οποία δεν αφορά μόνο το σύνολο των μαθητών αλλά και το σύνολο των δραστηριοτήτων του σχολείου-ακαδημαϊκών και κοινωνικών
Σήμερα, σε πολλές χώρες οι αναπηρίες των παιδιών προσπαθούν να αντιμετωπιστούν όχι τόσο με βάση το ιατρικό ιστορικό τους, αλλά με βάση το κοινωνικό τους αντίκτυπο. Δηλαδή, γίνεται προσπάθεια να ερμηνευτούν οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν αυτά τα παιδιά μέσα από το περιβάλλον στο οποίο ζουν, την ψυχολογική τους κατάσταση και τα οικονομικά εμπόδια που αντιμετωπίζουν. Όσον αφορά στην εκπαίδευση, θεωρείται πλέον σημαντική όχι  η «ένταξη» ή «ενσωμάτωση» των παιδιών, αλλά η συμπερίληψη τους σε σχολεία γενικής αγωγής, μαζί με τα υπόλοιπα παιδιά. Με άλλα λόγια, η συνύπαρξη όλων των μαθητών σε ένα κοινό σχολείο. Μάλιστα, αποτελέσματα ερευνών δείχνουν πως οι συμπεριληπτικές πρακτικές μπορεί να έχουν αρκετά ενθαρρυντικά αποτελέσματα (Cole, Waldron & Majd, 2004). 
Σημαντικά γεγονότα, τα οποία δείχνουν την κατεύθυνση της εκπαιδευτικής κοινότητας προς την συμπερίληψη είναι η διακήρυξη του Jomtien στην Ταϊλάνδη, το 1990, που έβαλε σαν στόχο του προγράμματος «Εκπαίδευση για όλους» την συμπερίληψη (UNESCO, 1990). Έπειτα, ακολούθησε η διακήρυξη της Σαλαμάνκα, το 1994, όπου υποστηρίχθηκε η άποψη πως τα σχολεία που λειτουργούν συμπεριληπτικά είναι ένα μέσο αποτελεσματικό για την αντιμετώπιση των διακρίσεων, την άρση των κοινωνικών αποκλεισμών και την ολική εκπαίδευση (UNESCO, 1994). Η διακήρυξη της Σαλαμάνκα θεωρήθηκε η εξέλιξη με τη μεγαλύτερη και βαρύτερη σημασία, σχετικά με την ειδική αγωγή (Ainscow & Cesar, 2006). Από τη στιγμή εκείνη, η ιδέα της κοινής εκπαίδευσης μαθητών γενικής αγωγής με μαθητές με αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες άρχισε να γίνεται αποδεκτή και πολλά κράτη μετέβαλαν το πρόγραμμά τους από ενταξιακό σε συμπεριληπτικό (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). 
1.2 Ορισμός
Ο ορισμός της έννοιας της συμπερίληψης δεν είναι απλός. Μια ματιά στη διεθνή βιβλιογραφία δείχνει μια σύγχυση απόψεων σχετικά με την οριοθέτησή του. Από τις αρχές σχεδόν της δεκαετίας του 90’ μια νέα φιλοσοφία “συμπερίληψης” έχει αρχίσει να αναπτύσσεται σε πολλά μέρη του κόσμου (UNESCO, 1996). Ο όρος συμπερίληψη, εμφανίζεται σε αρκετές διεθνείς εκπαιδευτικές συζητήσεις και αναφέρεται στην εκπαίδευση όλων των παιδιών, ανεξαρτήτως δυσκολιών ή άλλων διαφορών, στο ίδιο σχολείο, αφού προηγηθούν οι κατάλληλες αλλαγές στο σχολείο προκειμένου αυτό να εξυπηρετεί τις ανάγκες όλων των μαθητών (Mittler, 2012). Η συμπεριληπτική εκπαίδευση δημιουργεί πρωτοφανείς ευκαιρίες σε παιδιά με δυσκολίες ή προβλήματα μάθησης και επικοινωνίας να βελτιώσουν τη ζωή τους δίνοντας έμφαση στην προαγωγή της ποιότητας στην εκπαίδευση και τη ζωή αλλά και στα μαθησιακά αποτελέσματα. Υποστηρίζει με αυτόν τον τρόπο, την ισότιμη συμμετοχή όλων των παιδιών στα σχολικά δρώμενα (μαθησιακά και κοινωνικά), στοχεύοντας στη μαθησιακή αλλά και κοινωνική ανάπτυξη του καθενός ξεχωριστά. Η συμπεριληπτική ή ολική εκπαίδευση περιλαμβάνει τον καθένα αλλά και όλους και απευθύνεται στο σύνολο των μαθητών (Στασινός, 2013). Η έννοια της συμπερίληψης έχει οριστεί με πολλούς και διάφορους τρόπους στη διάρκεια των τελευταίων είκοσι πέντε περίπου χρόνων. Τα μηνύματα γύρω από την έννοια της συμπερίληψης παραμένουν ποικίλα και διιστάμενα. Πρόκειται για έναν εκπαιδευτικό όρο, του οποίου το περιεχόμενο δεν είναι καθολικά αποδεκτό (Fox and Ysseldyke, 1997). Εμπεριέχει απλά την έννοια του “ανήκειν” στο σχολείο της γειτονιάς, στο οποίο φοιτούν παιδιά με τυπική ανάπτυξη. Σημαίνει ακόμα ότι ο εκπαιδευτικός του γενικού σχολείου αναλαμβάνει την ευθύνη της εκπαίδευσης των μαθητών με σοβαρές δυσκολίες, οι οποίοι πρέπει να βιώνουν ενεργά την ιδιότητα του ισότιμου μέλους στην κοινωνική ομάδα της σχολικής τάξης στην οποία φοιτούν. 
Στη σύγχρονη εποχή, όπου η κοινωνία και η σχολική πραγματικότητα χαρακτηρίζονται από μια πολυπλοκότητα, η συμπερίληψη στοχεύει στην εξάλειψη των διακρίσεων και στην ανάδειξη όλων των πτυχών της προσωπικότητας και των δυνατοτήτων κάθε μαθητή (Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006). Φυσικά, κάτι τέτοιο απαιτεί τη συνολική αναδιαμόρφωση του αναλυτικού προγράμματος. Έτσι, θα μπορέσουν να οργανωθούν καλύτερες εκπαιδευτικές πρακτικές, ώστε να υποστηριχθούν οι ανάγκες κάθε μαθητή ξεχωριστά (Χατζημανώλη, 2005).  Επομένως, το κάθε σχολείο οφείλει να προσαρμοστεί στις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών του και όχι οι ίδιοι να προσαρμοστούν στις ήδη υπάρχουσες πρακτικές του (Πατσίδου – Ηλιάδου, 2011). 
Η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι η διαδικασία ανταπόκρισης στην πολυμορφία των παιδιών μέσω της ενίσχυσης της συμμετοχής στις τάξεις και τη μείωση του αποκλεισμού από την εκπαίδευση (UNESCO 2007). Το εκπαιδευτικό σύστημα που καλύπτει τις ανάγκες όλων των παιδιών στα κανονικά σχολεία ονομάζεται Συμπεριληπτικό Εκπαιδευτικό Σύστημα. Σύμφωνα με τους Κhan, Ahmed και Ghaznavi (2012), η συμπεριληπτική εκπαίδευση εκφράζει την υποχρέωση να παρέχεται σε κάθε παιδί ποιοτική εκπαίδευση στα γενικά σχολεία, στο μέγιστο δυνατό βαθμό. 

Αυτό το σύστημα εκπαίδευσης επικεντρώνεται στα παιδιά που είναι εγγεγραμμένοι στα σχολεία, αλλά αποκλείονται από τη μάθηση, σε αυτά που είναι έξω από τα σχολεία, αλλά μπορεί να εκπαιδευτούν εάν τα σχολεία είναι προσβάσιμα. Αυτά τα παιδιά έχουν σοβαρές αναπηρίες και συγκεκριμένες μαθησιακές ανάγκες και απαιτούν ένα εξειδικευμένο μαθησιακό περιβάλλον. Η συμπεριληπτική εκπαίδευση μπορεί επιτυχής, αν το περιβάλλον είναι φιλικό και προσβάσιμο και παρέχεται σε όλα τα παιδιά για να εξασφαλιστεί η ένταξή τους στο υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα.(Khan, Hashimi & Khanum, 2017)
Ένας από τους πλέον αποδεκτούς ορισμούς της συμπερίληψης από την άποψη των μαθητών με σοβαρές δυσκολίες διατυπώθηκε από τον Sailor το 1991. Ο ίδιος όρισε την έννοια λαμβάνοντας υπόψη έξι επιμέρους στοιχεία που τη συνθέτουν, ως ακολούθως:

1. Τοποθέτηση του παιδιού με σοβαρές δυσκολίες στο σχολείο της γειτονιάς του. Έτσι το παιδί παίρνει περισσότερες ευκαιρίες κοινωνικής ένταξης και σύνδεσης με τους συνομηλίκους του. 

2. Τήρηση εθνικής αναλογίας σε κάθε σχολείο. Ο αριθμός των μαθητών με δυσκολίες σε κάθε σχολείο θα πρέπει να εκπροσωπεί τον αριθμό των μαθητών με δυσκολίες που υπάρχουν στην κοινότητα.

3. Φιλοσοφία μηδενικής απόρριψης. όλα τα παιδιά πρέπει να φοιτούν αρχικά στο σχολείο της γειτονιάς τους.

4. Τοποθέτηση με κριτήρια την ίδια ηλικία ή την ίδια τάξη, πράγμα που θα επιτρέπει στα παιδιά με δυσκολίες να κοινωνικοποιούνται ομαλά και να αναπτύσσουν φιλίες με συνομηλίκους. 

5. Συνεργατική μάθηση, όπου τα παιδιά συνεργάζονται σε μικρές ομάδες, έτσι ώστε να διευκολύνεται η κοινωνική αλληλεπίδραση και μάθησή τους. 

6. Ανάπτυξη συνεργατικού πνεύματος μεταξύ τους εκπαιδευτικού της τάξης και του ειδικού εκπαιδευτικού. 

Η συμπερίληψη είναι ένα ταξίδι με συγκεκριμένο προορισμό που οδηγεί μακριά από την πρακτική διαχωρισμού των παιδιών, τα οποία φιλοξενούνται σε διαφορετικές σχολικές δομές. Προσδίδει έμφαση στην ισότιμη συμμετοχή όλων στα σχολικά δρώμενα προκειμένου να υπάρξουν μαθησιακά αποτελέσματα και προϋποθέσεις για μια ολοκληρωμένη κοινωνική τους ανάπτυξη. 

Συμπερασματικά, ο όρος συμπερίληψη αναφέρεται τόσο στην εισαγωγή ενός μαθητή με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχολικές δομές γενικής αγωγής, όσο και στον ενεργό ρόλο του στη διαδικασία της μάθησης και σε οποιαδήποτε άλλη δραστηριότητα λαμβάνει χώρα στο σχολικό περιβάλλον (Σούλης, 2008). Επιπλέον, εμπεριέχει αλλαγές στο περιεχόμενο, τις προσεγγίσεις, τις δομές και τις στρατηγικές της εκπαίδευσης, με ένα όραμα για τα συνομήλικα παιδιά και με την πεποίθηση πως αποτελεί ευθύνη του γενικού συστήματος (UNESCO, 2005). 
1.3 Συνήθεις αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες

Νοητική υστέρηση
Η νοητική υστέρηση είναι μια σύνθετη παθολογική κατάσταση του ατόμου για την περιγραφή της οποίας διατυπώθηκαν κατά καιρούς θεμελιώδεις απόψεις εκ μέρους των ειδικών επιστημόνων. Θεωρείται πως η νοητική υστέρηση είναι μια ετικέτα με αρνητική απόχρωση. Ο όρος χρησιμοποιείται για να αναγνωρίσει μια ανεπαρκή νοητική λειτουργία του ατόμου, η οποία είναι ορατή και μεταφράζεται σε μόνιμη αποτυχία του να επιδεικνύει κατάλληλη για την ηλικία του νοητική και κοινωνική συμπεριφορά. 

Η νοητική υστέρηση είναι μια έννοια που απασχόλησε ιδιαίτερα πολλούς μελετητές και προσεγγίστηκε διεπιστημονικά. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα να διατυπωθούν αρκετοί ορισμοί, ο καθένας βασισμένος σε διαφορετικά κριτήρια . Ο ορισμός που πλέον θεωρείται ως ο πληρέστερος είναι ο ακόλουθος: νοητική υστέρηση είναι μια δυσκολία που χαρακτηρίζεται από σημαντικούς περιορισμούς στη νοητική λειτουργικότητα και προσαρμοστική συμπεριφορά όπως αυτοί εκφράζονται στις αντιληπτικές, κοινωνικές και πρακτικές δεξιότητες. Αυτή η δυσκολία εκδηλώνεται πριν την ηλικία των 18 χρόνων. (Luckasson et al., 1992, σ. 8)

 

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η νοητική υστέρηση αναφέρεται σε δυσκολίες τόσο στην νοητική λειτουργία όσο και στην προσαρμοστική συμπεριφορά. 

α) Έλλειμμα στην νόηση
Η νοητική λειτουργικότητα είναι ένα περίπλοκο σύστημα γνωστικών δεξιοτήτων και ομώνυμων συμπεριφορών. Η ανάπτυξή της είναι άθροισμα πολλών παραγόντων και αποτέλεσμα εμπειριών του κάθε ατόμου στην προσωπική ζωή και την κοινωνική, εκπαιδευτική και επαγγελματική καθημερινότητα. Επομένως, ο ρυθμός ανάπτυξής της διαφέρει από άτομο σε άτομο. Η νοημοσύνη μετριέται με την χορήγηση σταθμισμένης κλίμακας (intelligence quotient: IQ) που προκείπτει από την οικεία 

αξιολόγηση. Ο δείκτης IQ είναι ένα ενδιαφέρον εύρημα στον διαγνωστικό χώρο και αποτελεί το πλέον σημαντικό κριτήριο για τη διάγνωση της νοητικής υστέρησης (Βaumeister & Baumeister, 2000). 

β) Έλλειμμα στην προσαρμοστική συμπεριφορά
Η προσαρμοστική συμπεριφορά αναφέρεται στην “αποτελεσματικότητα ή στον βαθμό με τον οποίο ανταποκρίνεται το άτομο στα κριτήρια για προσωπική ανεξαρτησία και κοινωνική υπευθυνότητα, όπως αναμένεται με βάση την ηλικία και την κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει” (Grossman, 1983, σ.157)

Είναι σκόπιμο να εξηγήσουμε πως το εύρος των δεξιοτήτων υτών ακολουθεί και την αναπτυξιακή πορεία του ατόμου. Συνεπώς, στην πρώιμη ηλικία η έμφαση δίνεται στην ανάπτυξη δεξιοτήτων όπως αισθησιο-κινητικές, επικοινωνίας, αυτοβοήθειας και βασικής κοινωνικοποίησης. Στην παιδική ηλικία η έμφαση δίνεται στις αποκτώμενες δεξιότητες, όπως η χρήση κατάλληλης λογικής και κρίσης αλλά και η ανάπτυξη κοινωνικών σχέσεων. Στην προχωρημένη εφηβία και την ενήλικη ζωή, η έμφαση δίνεται κυρίως στην επαγγελματική και κοινωνική υπευθυνότητα και γενικά στις επιδόσεις στην καθημερινή ζωή.

Προκειμένου να αξιολογηθεί όσο τον δυνατό πιο ορθά η προσαρμοστική συμπεριφορά ενός ατόμου, πρέπει να ληφθούν υπόψη ακι άλλοι παράγοντες όπως οι προσδοκίες της κοινωνίας στην οποία το άτομο ζει και τα κοινωνικοπολιτισμικά συμφραζόμενα που το αφορούν. 

Ιστορικά, η αποτυχία το ατόμου να προσαρμόζεται στο κοινωνικό περιβάλλον θεωρούνταν το βασικό κριτήριο για τη διάγνωση της νοητικής υστέρησης Schalock et al., 2007). Η έμφαση στους περιορισμούς της νοητικής λειτουργικότητας του ατόμου δόθηκε αργότερα. Πρέπει να διευκρινηστεί πως η προσαρμοστική συμπεριφορά δεν θεωρείται ταυτόσημη με την έννοια της νοημοσύνης, παρόλου που οι επιδόσεις της πρώτης έχουν σχέση με εκείνες της δεύτερης (Kanaya et al., 2003).

Η νοητική υστέρηση ταξινομείται σε τέσσερις κατηγορίες: 

- Η ελαφρά ή ήπια

- Η μέτρια

- Η βαριά

- Η βαθιά ή πολύ βαριά νοητική υστέρηση.

Η συντριπτική πλειοψηφία των ατόμων με νοητική υστέρηση βρίσκεται στην πρώτη κατηγορία του φαινομένου. Η αιτιολογία του φαινομένου σε ένα ποσοστό 30%-40% των περιπτώσεων δεν είναι καθορισμένη. Σε πολλές περιπτώσεις γίνεται λόγος σε οργανικά - βιολογικά αίτια, σε ψυχοκοινωνικά ελλείμματα και σε συγγενή νοητική υστέρηση (Στασινός, 2016). 

Το πρόγραμμα παρέμβασης σε παιδιά με νοτική υστέρηση είναι συνάρτηση της ομάδας στην οποία ανήκει το κάθε παιδί κι επομένως του βαθμού σοβαρότητας του φαινομένου. Παλιότερα, τα περισσότερα παιδιά με νοητική υστέρηση φοιτούσαν σε ειδικά σχολεία. Σήμερα, με την εφαρμογή της αρχής της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης υπάρχει η τάση να φοιτούν σε σχολεία γενικής παιδείας, εφόσον συντρέχουν ευνοϊκές προϋποθέσεις (Στασινός, 2016).

Πιο συγκεκριμένα, οι κατάλληλες πρακτικές παρέμβασεις που πρέπει να ακολουθούνται σε τέτοιες περιπώσεις, καλό θα είναι να περιλαμβάνουν μια σειρά από στοχευμέες δράσεις,όπως:

- Προσαρμογή της διδασκαλίας στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του μαθητή με νοητική υστέρηση.

- Φοίτηση στο σχολείο της γειτονιάς με την προϋπόθεση το σχολείο να έχει την απαραίτητη υποδομή σε έμψυχο δυναμικό, διδακτικά μέσα και εξοπλισμό.

- Ψυχολογική - κοινωνική στήριξη των μαθητών με νοητική υστέρηση.

- Συμβουλευτική καθοδήγηση των γονιών τους σε συναφή θέματα , έτσι ώστε μέσα από τη συνεργασία μεταξύ τους να διασφαλίζεται η ομαλή ροή και αποτελεσματικότητα των διδακτικών πρακτικών (Στασινός, 2016).

 

Το φάσμα του αυτισμού - Η Διάχυτη Αναπτυξιακή Διαταραχή
Πολλές και διάφορες αναπτυξιακές διαταραχές παρατηρούνται στην νηπιακή, την παιδική και την εφηβική ηλικία. Σε πολλές περιπτώσεις, το πρόβλημα του παιδιού αφορά έναν μόνο τομέα της ανάπτυξής του (π.χ. διαταραχή ύπνου, διαταραχή γλώσσας κτλ). Όμως υπάρχουν και περιπτώσεις όπου η διαταραχή αφορά σε πολλούς και διαφορετικούς τομείς ανάπτυξης ενός ατόμου. Σε αυτές ανήκουν σοβαρές αναπτυξιακές διαταραχές όπως ο αυτισμός, το σύνδρομο Asperger κ.α. Επομένως, τα παιδιά με μια τέτοια διαταραχή μπορεί να παρουσιάζουν ανεπάρκειες σε λειτουργίες όπως η νόηση, η γλώσσα, η κοινωνική συναλλαγή, η συναισθηματική ανάπτυξη κ.α. Τα παιδιά με αυτισμό παρουσιάζουν σοβαρά προβλήματα συμπεριφοράς όπως επαναληπτικές, στερεοτυπικές συμπεριφορές, έλλειμμα φαντασίας στο παιχνίδι και την υπόδυση ρόλων, διαστρεβλωμένη χρήση της γλώσσας, “φτωχές” κοινωνικές σχέσεις και γενικότερα μια συμπεριφορά που πρόδηλα είναι περίεργη, καθυστερημένη ή ανώριμη. Το βασικό τους χαρακτηριστικό δεν είναι ουσιαστικά μια καθυστερημένη ανάπτυξη, αλλά μια διαφορετική ανάπτυξη από την τυπική (Στασινός, 2016). 

Αν προσπαθούσαμε να ορίσουμε τον αυτισμό θα μπορούσαμε να πούμε πως πρόκειται για μια διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή που διέπει άτομα κάθε ηλικίας. Παλιότερα γινόταν λόγος μόνο για νηπιακό αυτισμό. Τα βασικά του χαρακτηριστικά είναι : έλλειμμα κοινωνικοποίησης, έλλειμμα επικοινωνίας και έλλειμμα δημιουργικής φαντασίας. 

Τα αίτια του φαινομένου δεν είναι σαφή. Εικάζεται όμως πως συνδέονται κυρίως με την προγεννητική περίοδο του παιδιού και οφείλονται σε έναν συνδυασμό βιολογικών παραγόντων που έχουν βαριά γενετική συνδρομή, η οποία προκαλέι πολλά νευρολογικά προβλήματα. 

Η αυτιστική συμπεριφορά εκδηλώνεται τυπικά τους πρώτους 30 μήνες ζωής του ατόμου. Η λειτουργική εικόνα του αυτιστικού φάσματος συνδέεται με κάποια ειδικά χαρακτηριστικά συμπεριφοράς. Αρχικά, ο Kanner το 1943 αναφέρθηκε σε 3 βασικά χαρακτηριστικά: 

α) μόνωση ή μοναχικότητα

β) διαταραχές γλώσσας/ομιλίας

γ) επαναληπτική, άκαμπτη και στερεοτυπική λειτουργικότητα

Τα πλέον κοινά χαρακτηριστικά συμπεριφοράς των παιδιών αυτών είναι τα ακόλουθα:

- σοβαρή κοινωνική απομόνωση

- άτυπη γλώσσα

- εμμονή για διατήρηση της ομοιότητας

- επαναληπτική και στερεοτυπική συμπεριφορά

- έλλειμμα φαντασίας, δημιουργικότητας και χιούμορ

- σοβαρά ξεσπάσματα συμπεριφοράς

- μεμονωμένες ικανότητες

- νοητική υστέρηση και συσχετιζόμενα κλινικά χαρακτηριστικά

(Kanner, 1943).

Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, η συμπεριφορά αυτή εκδηλώνεται κυρίως στους πρώτους 30 μήνες ζωής του ατόμου. Επομένως, η δάγνωση του φάσματος του αυτισμού τοποθετείται κλινικά στην ηλικία των 2,5 χρόνων περίπου.

 

Σύνδρομο Asperger
Το Σύνδρομο Asperger περιέγραψε το 1944 ο Αυστριακός παιδίατρος Hans Asperger , από όπου πήρε και το όνομα (Wing, 1981a). Το άτομο με σύνδρομο Asperger έχει σοβαρό έλλειμμα κοινωνικής αλληλεπίδρασης και ταυτόχρονα έχει μια συμπεριφορά άκαμπτη και επαναληπτική όπως στην περίπτωση του αυτισμού. Παρόλα αυτά, η γλώσσα δεν παρουσιάζει καμία διαταραχή ή καθυστέρηση στην ανάπτυξή της. Το παιδί με Asperger, σε αντίθεση με εκείνο με αυτισμό, μπορεί να επικοινωνήσει κανονικά με το περιβάλλον του. Αναπτύσσει, επίσης, κανονικά τις δεξιότητες αυτοεξυπηρέτης και κοινωνικής προσαρμογής (Gillberg, 1988). 

Η αντιμετώπιση ενός παιδιού που βρίσκεται στο φάσμα του αυτισμού είναι δουλειά της διεπιστημονικής ομάδας αλλά και των λοιπών εμπλεκόμενων μερών (εκπαιδευτικών, γονιών και υποστηρικτικού προσωπικού). Σχεδιάζεται ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα με δυνατότητα αναπροσαρμογής στη βάση των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών του παιδιού. Η εφαρμογή του στηρίζεται στην χρήση μεθόδων τροποποίησης της συμπεριφοράς και εκπαίδευσης στην ομιλία και την επικοινωνία (Schopler, 1997). 

  Ακουστική ανεπάρκεια
Οι αισθητηριακές ανεπάρκειες αναφέρονται σε διαταραχές ή σε απώλειες της λειτουργικότητας βασικών διόδων επικοινωνίας του ατόμου όπως είναι η ακοή και η όραση. Αυτές οι απώλειες εμποδίζουν το άτομο να προσλαμβάνει πληροφορίες από τον έξω κόσμο και να τις ενσωματώνει με την απαιτούμενη ευχέρεια και πληρότητα, προκειμένου να τις επεξεργαστεί (Στασινός, 2016). Μαζί με τα κινητικά προβλήματα, οι αισθητηριακές ανεπάρκειες γίνονται εύκολα αντιληπτές και δημιουργούν δυσκολίες στα άτομα αυτά, πράγμα που οδηγεί στην αρνητική επιρροή στον ψυχικό τους κόσμο. Ο ρόλος του σχολείου είναι να συμπαρίσταται στα παιδιά με παρόμοιες διαταραχές ή προβλήματα, να τα εντάσσει κανονικά στην τάξη με τους συνομηλίκους και να τα βοηθά να αντιμετωπίζουν τις δυσκολίες τους. Παρακάτω θα γίνει αναφορά στην ακουστική ανεπάρκεια ή στην απώλεια ακοής παιδιών και εφήβων. 

 Άτομα με ομαλή ακοή 

Τα άτομα με ομαλή ακοή έχουν επαρκή ακουστική ικανότητα και έτσι μπορούν να προσλαμβάνουν με ακρίβεα πληροφορίες από το εξωτερικό περιβάλλον και να κατανοούν το περιεχόμενό τους. 

 

Άτομα με κώφωση
Η κώφωση ορίζεται ως η πλέον σοβαρή αισθητηριακή ανεπάρκεια, η οποία εμποδίζει το άτομο να προσλάβει ηχητικά ερεθίσματα και πληροφορίες και να τα κατανοήσει. Τα άτομα με κώφωση είναι δυνατόν να προσλαμβάνουν κάποιους ήχους, αλλά αδύνατο να χρησιμοποιούν την υπολειπόμενη ακουστική τους ικανότητα για να κατανοούν το περιεχόμενο της ομιλίας (Στασινός, 2016). 

 

Άτομα με δυσκολίες ακοής
Τα άτομα με δυσκολίες ακοής παρουσιάζουν σημαντική ακουστική απώλεια, η οποία καθιστά αναγκαία την χρήση ειδικών προσαρμογών (π.χ. ακουστικών). Σε επίπεδο επικοινωνίας, τα άτομα με δυσκολίες ακοής συμπεριφέρονται περισσότερο όπως τα άτομα με ομαλή ακοή παρά όπως τα άτομα με κώφωση. Και στις δυο περιπτώσεις (εκείνη της κώφωσης και εκείνη της ακοής με δυσκολίες) χρησιμοποιείται κατεξοχήν η υπολειπόμενη ακουστική ικανότητα και όχι η όραση ως εναλλακτικός τρόπος ανάπτυξης των δεξιοτήτων ομιλίας και γλώσσας (Berg, 1986). Τα άτομα με δυσκολίες ακοής και με κώφωση εντάσσονται στην κατηγορία των ατόμων με ακουστική ανεπάρκεια. 

 

Τύποι ακουστικής ανεπάρκειας
Διακρίνονται οι εξής τύποι ακουστικής ανεπάρκειας:

α) Η αγώγιμη ακουστική απώλεια

β) Η αισθητικονευρική ακουστική απώλεια

γ) Η μικτή ακουστική απώλεια

 

α) Αγώγιμη ακουστική απώλεια
Η αγώγιμη ακουστική απώλεια συνδέεται με προβλήματα αγωγής ή μεταβίβασης ηχητικών παλμών στο εσωτερικό του αυτιού. Πρόκειται για μα ακουστική απώλεια που προέρχεται από ανωμαλίες ή περιπλοκές στο εξωτερικό μέρος του αυτιού. Παράγοντες που μπορεί να παρεμβαίνουν είναι διάφοροι, όπως η υπερβολική συσσώρευση κυψελίδας στην ακουστική δίοδο ή η πιθανότητα να έχει συμβεί κάποια ασθένεια που προκάλεσε εισροή υγρών στο εσωτερικό του αυτιού. Σε αυτόν τον τύπο ακουστικής απώλειας δεν υπάρχει πρόβλημα με το υπόλοιπο ακουστικό σύστημα του ατόμου, δηλαδή μπορεί να διορθωθεί συχνά με χειρουργική επέμβαση ή να αντιμετωπιστή με φαρμακευτική αγωγή. Επίσης είναι αρκετά αποτελεσματική η χρήση ακουστικών σε αυτή την περίπτωση (Στασινός, 2016). 

 

β) Αισθητικονευρική απώλεια
Η αισθητικονευρική απώλεια είναι συνδεδεμένη με βλάβη, οποία προκαλείται στις ακουστικές ίνες ή άλλους εμπλεκόμενους αισθητικούς μηχανισμούς του εσωτερικού αυτιού. Ένα σημαντικό όργανο, ο κοχλίας, μετατρέπει τα φυσικά χαρακτηριστικά του ήχου σε αντίστοιχες νευρικές πληροφορίες τις οποίες ο εγκέφαλος επεξεργάζεται και ερμηνεύει κατάλληλα (Berg, 1986). Οι περισσότερες περιπτώσεις με ακουστική απώλεια δεν διορθώνονται με χειρουργική επέμβαση ή φαρμακευτική αγωγή.

 

γ) Μικτή απώλεια
Ο συνδυασμός της αγώγιμης ακουστικής απώλειας και της αισθητικονευρικής ακουστικής απώλειας συνθέτει ένα μείγμα που είναι η μικτή ακουστική απώλεια, η οποία είναι και ο σοβαρότερος τύπος ακουστικής ανεπάρκειας. 

Η ακουστική ανεπάρκεια μπορεί να αφορά είτε το ένα αυτί είτε και τα σύο αυτιά του ατόμου. Στις περισσότερες περιπτώσεις παρατηρείται ακουστική απώλεια και από τα δύο αυτιά του ατόμου. Τα άτομα με ακουστική ανεπάρκει από το ένα μόνο αυτί μπορούν να αποκτούν χωρίς μεγάλη δυσκολία την ικανότητα του λόγου και της γλώσσας, ωστόσο αντιμετωπίζουν κάποια δυσκολία στην απόκτηση ακαδημαϊκών δεξιοτήτων (Keller & Bundy, 1980). 

 

Ο βαθμός ακουστικής απώλειας μετράται με την ηλεκτρονική συσκευή του ακοομετρητή. Η συχνότητα υπολογίζεται σε μονάδες Hertz, η οποία αναφέρεται στον αριθμό των δονήσεων ανα μονάδα χρόνου ενός ηχητικού κύματος. Το ακοόγραμμα είναι το αποτέλεσμα μια εξέτασης με ακοομετρητή. Η μονάδα μέτρησης της ακουστικής ευαισθησιακής οξύτητας εκφράζεται σε decibels (dB) (Στασινός, 2016). 

 

Οι βαθμοί ακουστικής απώλειας εκτείνονται συνήθως στην παρακάτω κλίμακα:

- Ελαφριά απώλεια

- Ήπια απώλεια

- Μέτρια απώλεια

- Σοβαρή απώλεια 

- Βαριά ακουστική απώλεια

Πρέπει να σημειωθεί πως δυο άτομα με παρόποια επίδοση σε ένα τεστ μέτρησης ακουστικής οξύτητας δεν έχουν ακριβώς τον ίδιο βαθμό ευαισθησίας. Δηλαδή ένα ακοομετρικό τεστ δεν προσδιορίζει ακριβώς τον βαθμό ακουστικής απώλειας του ατόμου. Ορισμένα παιδιά με χαμηλά επίπεδα ακοής μπορεί να επωφελούνται από τη χρήση ακουστικών, ενώ αντίθετα παιδιά με υψηλότερα επίπεδα ακοής να μην ικανοποιούνται από αυτά και να καταφεύγουν σε άλλες λύεις, όπως η χρήση αντισταθμιστικών (Στασινός, 2016).

Οι εκτιμήσεις για τη συχνότητα του φαινομένου διαφέρουν από χώρα σε χώρα και από εκτιμητή σε εκτιμητή. Γενικά, η συχνότητα του φαινομένου είναι χαμηλή. Περίπου το 1% του γενικού πληθυσμού παρουσιάζουν ακουστική απώλεια, ενώ το ποσοστό στην παιδική ηλικία είναι 2% (Stein, 1988). Αναφορικά με τον μαθητικό πληθυσμό, ένα ποσοστό περίπου 5% πάσχει από ακουστική ανεπάρκεια (Bensberg & Sigelman, 1976). 

Παρά το γεγονός πως έχουν αναγνωριστεί εκατοντάδες λόγοι που μπορεί να προκαλέσουν ακουστική ανεπάρκεια, περίπου για το 30% των περιπτώσεων τα αίτια παραμένουν άγνωστα (Moorew, 1987). Τα αίτια μπορεί να είναι εξωγενή και ενδογενή. Εξογενή σημαίνει παράγονται που βρίσκονται έξω από το σώμα του ανθρώπου, όπως βλάβη, τοξικότητα κ.α., ενώ ενδογενή είναι εκείνα που αφορούν γονιδιακή καταβολή και επομένως κληρονομούνται. Τα κύρια αίτια είναι τα ακόλουθα 4:

- Ερυθρά μητέρας

- Κληρονομικότητα

- Πρώιμος τοκετός με περιπλοκές

- Μηνιγγίτιδα

(Brown, 1986).

Η αντιμετώπιση των παιδιών με ακουστική ανεπάρκεια στο σχολείο δεν είναι εύκολο έργο. Για το σκοπό αυτό, εφαρμόζονται συνήθως εξατομικευμένα προγράμματα διδασκαλίας και χρησιμοποιούνται αποτελεσματικές στρατηγικές και τεχνικές υποστήριξης. Ορισμένοι ειδικοί παιδαγωγοί συστήνουν την χρήση μιας καθαρής προφορικής μεθόδου για σκοπούς αποτελεσματικής παρέμβασης (Στασινός, 2016).

 Οπτική ανεπάρκεια
Η προσπάθειες ορισμού της οπτικής ανεπάρκειας σε παιδιά παραπέμπουν σε κριτήρια συναφή με νομοθετικές ρυθμίσεις ή σε θέματα εκπαίδευσής τους στο σχολείο. Στην πρώτη περίπτωση τα άτομα με οπτική ανεπάρκεια απολαμβάνουν ορισμένα οφέλη από την πολιτεία. Στην δέυτερη περίπτωση τα εν λόγω άτομα ομαδοποιούνται με βάση τον βαθμό απώλειας της όρασής τους, με σκοπό την διευκόλυνσή τους στη διαδικασία της μάθησης. Οι κύριες ομάδες αυτών των ατόμων είναι τα παιδιά με:

- τύφλωση

- χαμηλή όραση ή απώλεια όραση

(Στασινός, 2016).

 Με βάση τον χρόνο διάγνωσης, η οπτική ανεπάρκεια ενός ατόμου μπορεί να είναι είτε Συγγενής (να ξεκινά από τη στιγμή της γέννησής του) είτε Επίκτητ (να συμβεί από κάποιο τυχαίο γεγονός κατά τη διάρκεια της ζωής του). Ειδικά από παιδαγωγική άποψη, είναι πολύ διαφορετικό ένα παιδί να είναι εκ γενετής τυφλό από το να τυφλωθεί κατά τη διάρκεια της ζωής του. Το παιδί που γεννήθηκε με τύφλωση αναγκάζεται να διαμορφώνει παραστάσεις του κόσμου στον οποίο ζει, βασιζόμενο στις υπόλοιπες αισθήσεις του. Αντίθετα, το παιδί που για κάποιο λόγο κατέστη με τύφλωση μετά τη γέννησή του μπορεί να επενδύει στις προηγούμενες εμπειρίες του από τον κόσμο γύρω του και να βασίζεται σε αυτές. Αξιοποιεί σε μεγάλο βαθμό το οπτικό του λεξικό (Στασινός, 2016). 

Πέρα από τις δυο βασικές μορφές οπτικής ανεπάρκειας, υπάρχουν και άλλες μορφές. Αυτές είναι οι ακόλουθες:

α) Στραβισμός (Η δυσκολίς του παιδιού να επικεντρώνεται και με τα δύο του μάτια σε ένα αντικείμενο, λόγω μιας εξωτερικής ή εσωτερικής απόκλισης του ενός ή και των δύο ματιών)

β) Αμβλυωπία (Η μείωση ή η απώλεια όρασης στο ασθενέστερο μάτι του ατόμου, ότα εκείνο δεν χρησιμοποιείται, ακόμα και σε περίπτωση απουσίας κάποιας ασθένειας)

γ) Νυσταγμός (Η γρήγορη και ακούσια κίνηση των ματιών πίσω και μπρος ακολουθώντας ταυτόχρονα και πλάγια, κάθετη και κυκλική κατεύθυνση)

δ) Φωτοφοβία (Όταν ένα άτομο παρουσιάζει ασυνήθιστη ευαισθησία στο φως, κάτι που το αναγκάζει να φορά ειδικά γυαλιά και να αποφεύγει την έκθεση σε περιβάλλοντα με έντονο φωτισμό)

ε) Αλμπινισμός (Μια οπτική ιδιαιτερότητα κατά την οποία τα παιδιά που πάσχουν από αυτήν σχεδόν πάντα έχουν φωτοφοβία. Οφείλεται στην απουσία ομαλής χρωστικής ουσίας στα μάτια, το δέρμα και τα μαλλιά τους) (Στασινός, 2016). 

Τα παιδιά με οπτική ανεπάρκεια αντιπροσωπεύουν ένα πολύ μικρό ποσοστό, κοντά στο 1:1000 παιδιά. 

Η μέτρηση της οπτικής ανεπάρκειας γίνεται συνήθως με την χρήση του ειδικού χάρτη Snellen chart. Το κάθε μάτι αξιολογείται ξεχωριστά και για αυτό τον λόγο είναι σημαντικό κατά την εξέταση να μην κρυφοκοιτούν ώστε να βοηθηθούν. Έτσι, ίσως η εκτίμηση είναι λανθασμένη. Ο πίνακας Snellen περιλαμβάνει 8 σειρές λατινικών χαρακτήρων ή γραμμάτων. Κάθε σειρά από τις 8 αντιστοιχεί σε μια απόσταση, στην οποία όσοι έχουν κανονική όραση μπορούν να διακρίνουν τα σύμβολα. Η εξέταση γίνεται συνήθως από απόσταση 6 μέτρων από τον οπτότυπο ακι τα απότελέσματά της εκφράζονται με κλάσμα. Αριθμητής είναι η απόσταση από την οποία το παιδί που εξετάζεται απέχει από τον οπτότυπο και παρονομαστής είναι η απόσταση που ένα φυσιολογικό μάτι μπορεί να ανγνωρίσει τα σύμβολα (Στασινός, 2016).

Η τύφλωση μπορεί να προέλθει από πολλές και ποικίλες αιτίες. Διάφορες διαταραχές στη δομή και λειτουργία του οπτικού συστήματος μπορεί να παρεμποδίζουν μια σαφή ή ακριβή δημιουργία μιας εικονικής αναπαράστασης. Άλλες αιτίες είναι: ο καταρράκτης, το γλαύκωμα, η μαλγχρωματική αμφιβληστροειδίτιδα, ο κηλιδώδης εκφυλισμός, η αποκόλληση του αμφιβληστροειδή και η αμφιβληστροειδοπάθεια πρωιμότητας (Στασινός, 2016). 

Ο εκπαιδευτικός της κανονικής τάξης στην οποία φοιτούν μαθητές με οπτική ανεπάρκεια, πρέπει να χρησιμοποιεί κατάλληλα τροποποιημένες μεθόδους διδασκαλίας και έξυπνο υποστηρικτικό υλικό προκειμένου να τους βοηθήσει στη μαθησιακή διαδικασία και να αναπτύξει τις επικοινωνιακές τους δεξιότητες. Οι τέσσερις βασικοί πυλώνες μιας τέτοιας προσπάθειας είναι:

- Η χρήση του συστήματος γραμμικής ανάγνωσης και γραφής Μπράιγ

- Η χρήση της υπολειμματικής οπτικής ικανότητας του μαθητή

- Η καλλιέργεια των δεξιοτήτων ακρόασής του

- Η άσκηση της κινητικότητάς του

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη συνηθισμένη σχολική τάξη είναι πολύ σημαντικός και συντίθεται από μια σειρά εφικτών διευθετήσεων στο πλαίσιο της μαθησιακής διαδικασίας, προκειμένου να διευκολύνεται στο μέγιστο δυνατό βαθμό η φοίτηση του μαθητή με οπτική ανεπάρκεια και η ισότιμη συμμετοχή του στα σχολικά δρώμενα (Στασινός, 2016). 
1.4 Μοντέλα συμπερίληψης

Για να χαρακτηριστεί επιτυχημένη μια συμπεριληπτική πρακτική, θα πρέπει να αντιμετωπίσει με επιτυχία κάποια προβλήματα. Η επιτυχημένη συμπερίληψη απαιτεί ευαισθητοποίηση των παιδαγωγών και την κοινωνίας γενικότερα, σχεδίαση και υλοποίηση πρακτικών που θα διευκολύνουν την προσαρμογή των μαθητών στις σχολικές δομές, κατάλληλη εκπαιδευτική υποστήριξη (τόσο ανθρώπινη όσο και υλικοτεχνική) και διαμόρφωση των αναλυτικών προγραμμάτων για να εξυπηρετηθούν οι ανάγκες κάθε μαθητή ξεχωριστά. Η κάθε χώρα, ανάλογα με τις δυνατότητες που έχει, διαμορφώνει διαφορετικές συμπεριληπτικές μεθόδους και πρακτικές. Όλες αυτές οι πρακτικές όμως, μπορούν να ανήκουν σε ένα από τα τέσσερα βασικά μοντέλα συμπερίληψης, όπως τα αναφέρει ο Norwich το 2002. 
Α) Μοντέλο πλήρους συμπερίληψης (full inclusion)
Όσες χώρες έχουν ως πρότυπο αυτό το μοντέλο συμπερίληψης, διαθέτουν ενιαίο θεσμικό πλαίσιο για όλα τα παιδιά και είναι αντίθετοι σε οποιαδήποτε διάκριση, προωθώντας την ισότιμη αντιμετώπιση και συμμετοχή όλων των μαθητών στο σχολείο. Επιπλέον, οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν έχουν καμία επιπλέον υποστήριξη. 
Β) Μοντέλο της επικέντρωσης στις ατομικές ανάγκες (focus on individual needs)

Οι χώρες που υιοθετούν το συγκεκριμένο μοντέλο συμπερίληψης, αρχικά αξιολογούν τις ανάγκες του κάθε μαθητή. Αν προκύψει πως κάποιος μαθητής έχει δυσκολία σοβαρή ή επικίνδυνη για τους υπόλοιπους μαθητές, τότε κρίνεται σκόπιμη η μετακίνηση και φοίτησή του σε κάποιο ειδικό σχολείο. 

Γ) Μοντέλο της συμμετοχής στην ίδια τάξη (focus on participating in the same place)

Στις χώρες αυτές, τα παιδιά με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν την υποστήριξη κάποιου ειδικού παιδαγωγού μέσα στην τάξη σχολείων γενικής αγωγής ή σε τάξεις υποστήριξης. Επίσης, σε αυτές τις χώρες υπάρχει ειδικά διαμορφωμένη νομοθεσία και αναλυτικό πρόγραμμα για μαθητές με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Δ) Μοντέλο περιοριστικής συμπερίληψης (choice limited inclusion)

Σε αυτό το μοντέλο, κυρίαρχο ρόλο έχουν οι γονείς, οι οποίοι επιλέγουν σε ποιο τύπο σχολείου θέλουν να φοιτήσει το παιδί τους. Θεωρείται σημαντική η βοήθεια των ειδικών σχολείων σε μαθησιακό επίπεδο για τα παιδιά με αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όμως δεν παραβλέπεται το γεγονός της καλύτερης κοινωνικοποίησής τους σε σχολεία γενικής αγωγής.  

Ο ευρωπαϊκός φορέας ειδικής αγωγής το 2003 κατέταξε τις χώρες της Ευρώπης σε τρεις βασικές κατηγορίες, αναλόγως με την πολιτική και τις πρακτικές που ακολουθούν όσον αφορά στη συμπερίληψη.

· Πρώτον, είναι οι χώρες που στοχεύουν στην ένταξη όλων των μαθητών σε σχολεία γενικής αγωγής. 
· Δεύτερον, είναι οι χώρες που έχουν αναπτύξει ξεχωριστά αναλυτικά προγράμματα και οι μαθητές φοιτούν σε ειδικά σχολεία ή σε τάξεις υποστήριξης.

· Τρίτον, είναι οι χώρες που προσφέρουν κάτι ανάμεσα και στις δυο επιλογές. Οι μαθητές έχουν την δυνατότητα να φοιτούν σε σχολείο γενικής αγωγής, όμως με ειδική υποστήριξη. 

Το γεγονός πως υπάρχουν διαφορετικές απόψεις, πολιτικές, πρακτικές και προσεγγίσεις του θέματος της συμπερίληψης, δείχνει και το πόσο διαφορετικά το αντιλαμβάνεται ο καθένας. Για μερικά παιδιά αποτελεί μονόδρομο η φοίτηση σε ειδικά σχολεία. Όμως θα ήταν προτιμότερο να υπάρχει κατάλληλη υποστήριξη για αυτά, ώστε αν φοιτούν τελικά σε τέτοιου τύπου σχολεία, αυτά να συστεγάζονται με σχολεία γενικής αγωγής (Warnock & Norwich, 2010).

1.5 Οφέλη συμπερίληψης

Σύμφωνα με έρευνες, τα οφέλη που έχει η εφαρμογή συμπεριληπτικών πρακτικών είναι πολλά και αφορούν όχι μόνο τα παιδιά με αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά την κοινωνία, την οικονομία και το εκπαιδευτικό σύστημα στο σύνολό του (Cole, Waldron & Majd, 2004). 

Όσον αφορά στα οφέλη της κοινωνίας, μέσα από την εφαρμογή συμπεριληπτικών πρακτικών δεν «κερδίζουν» μόνο τα παιδιά με αναπηρίες, αλλά και οι συμμαθητές τους. Με την φοίτηση παιδιών με αναπηρίες σε σχολικές δομές γενικής αγωγής, έχουν την δυνατότητα να συμβιώσουν σε μια ανοικτή σχολική κοινότητα και να ενταχθούν πιο ομαλά στο κοινωνικό σύνολο. Επίσης, οι μαθητές που φοιτούν σε σχολεία γενικής αγωγής έχουν την ευκαιρία να βιώσουν μια νέα εμπειρία, να ευαισθητοποιηθούν απέναντι σε ζητήματα σχετικά με τα άτομα με αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και να αρχίσουν τα αντιμετωπίζουν ως ισάξια μέλη της κοινωνίας (Calabrase et al, 2008; Dessemontent, Bless & Morin, 2012; Ntshangase, Mdikana & Cronk, 2008). Οι μαθητές με αναπηρία, όταν φοιτούν σε ένα σχολείο γενικής αγωγής αντί σε ένα απομονωμένο ειδικό σχολείο, γίνονται πολύ ευκολότερα μέλη της κοινωνίας, συναναστρέφονται με παιδιά της περιοχής τους και αλληλεπιδρούν με αυτά. Αυτή η επαφή είναι λιγότερο πιθανή αν τα παιδιά με αναπηρίες φοιτούν σε ένα απομακρυσμένο ειδικό σχολείο ( Wills & Jackson, 2000).

Επιπλέον, με την εφαρμογή της συμπερίληψης, οι μαθητές γενικής αγωγής έχουν την δυνατότητα να αναπτύξουν κατάλληλες στάσεις απέναντι σε άτομα με αναπηρίες. Η καθημερινή τριβή τους με αυτά τα παιδιά, τους επιτρέπει να καταλάβουν πως είναι και αυτά όπως όλα τα συνηθισμένα παιδιά της ηλικίας τους, ο καθένας με τα προτερήματα και τα ελαττώματα του (Westwood & Graham, 2003). Ακόμα, το όραμα των γονιών παιδιών με αναπηρίες για μια φυσιολογική ζωή παίρνει σάρκα και οστά. Μέσα από την συμπερίληψη, τα παιδιά με αναπηρίες γίνονται αποδεκτά από τους συνομηλίκους τους και η ζωή τους αλλάζει. Επιπροσθέτως, αναπτύσσεται μια πολύ σημαντική έννοια στη ζωή κάθε ανθρώπου, η φιλία. Μέσα από συμπεριληπτικές πρακτικές τα παιδιά γενικής αγωγής δημιουργούν φιλίες με παιδιά με αναπηρίες. (Soodak & Erwin)
Αναφορικά με το εκπαιδευτικό σύστημα, αυτό επωφελείται γενικότερα από την εφαρμογή της συμπερίληψης. Οι αλλαγές που γίνονται με την εφαρμογή τέτοιων πρακτικών δεν έχουν θετικά αποτελέσματα μόνο σε μαθητές με αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά σε όλους (Ainscow, Booth & Dyson, 2006). Η συμπερίληψη ωθεί τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής στην αναζήτηση νέων μεθόδων και πρακτικών, ώστε να προσαρμόσει τη διδασκαλία του και να την κάνει κατάλληλη για όλους τους μαθητές του. Επομένως, μέσα από αυτή τη διαρκή αναζήτηση και έρευνα, ο εκπαιδευτικός εξελίσσει τις επαγγελματικές του δεξιότητες. Επιμορφώνεται σε νέες εκπαιδευτικές μεθόδους και τρόπους διδασκαλίας, οι οποίες τον οφελούν γενικά στον τρόπο διδασκαλίας τους μέσα στην τάξη (Karagiannis & Stainback, 1996). Σύμφωνα με αποτελέσματα ερευνών, η πρακτική της συμπερίληψης δεν επηρεάζει καθόλου ούτε απειλεί τις επιδόσεις των μαθητών γενικής αγωγής (Kalambouka, Farrell, Dyson & Kaplan, 2005).
Παρά τα πολλά οφέλη που έχει η εφαρμογή της συμπερίληψης σε σχολικές δομές γενικής αγωγής, δεν πρέπει να θεωρείται πανάκεια για όλα τα προβλήματα. Όμως, δεν έχουν διατυπωθεί και αντίστοιχα πλεονεκτήματα της φοίτησης μαθητών με αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχολικές δομές ειδικής αγωγής (Sobsey, 2005 όπως αναφέρεται στο Loreman, 2007). Αντιθέτως, η άποψη που επικρατεί για τα ειδικά σχολεία είναι ότι ενισχύουν την κοινωνική απομόνωση των μαθητών και των οικογενειών τους, βοηθώντας με αυτόν τον τρόπο στον αποκλεισμό τους από την καθημερινή πραγματικότητα (Ζώνιου – Σιδέρη, 2000). 

1.6 Προϋποθέσεις για την εφαρμογή συμπεριληπτικής εκπαίδευσης

Για να εφαρμοστεί ολοκληρωμένα η συμπερίληψη στα σχολεία γενικής αγωγής, δεν φτάνει μόνο η διάθεση και η έρευνα σχετικά με κατάλληλες εκπαιδευτικές μεθόδους. Χρειάζονται αλλαγές σε βάθος στο εκπαιδευτικό σύστημα, οι οποίες σύμφωνα με τον Loreman το 2007, κατατάσσονται σε εφτά βασικές κατηγορίες:
· Καλλιέργεια θετικών στάσεων

· Υιοθέτηση στα σχολεία καλών πρακτικών που θα βασίζονται σε έρευνες

· Πιο ευέλικτες παιδαγωγικές μέθοδοι και αναλυτικά προγράμματα

· Υποστηρικτική στάση από την ηγεσία

· Εμπλοκή της ευρύτερης κοινότητας

· Εξασφάλιση επιμόρφωσης και αναγκαίων πόρων

· Ανατροφοδότηση και αξιολόγηση των προγραμμάτων

Μια άλλη άποψη, προκειμένου να υλοποιηθεί η συμπερίληψη στις σχολικές δομές γενικής αγωγής, υποστηρίζει πως θα πρέπει να πληρούνται τα παρακάτω δεκατρία κριτήρια:

· Κοντινή απόσταση σχολικής μονάδας με τον τόπο κατοικίας

· Ύπαρξη κατάλληλης παιδαγωγικής προσέγγισης

· Κατάλληλες εγκαταστάσεις

· Παροχή υπηρεσιών για όλους τους μαθητές από τα σχολεία

· Διάθεση εξειδικευμένης βοήθειας για άτομα με αναπηρίες

· Ύπαρξη επαρκούς προσωπικού

· Καλή συνεργασία μεταξύ των εργαζομένων

· Εθελοντικές προσφορές

· Σεβασμός στην προσωπικότητα και την ιδιαιτερότητα του κάθε μαθητή

· Πλήρης υλικοτεχνικός εξοπλισμός
· Φοίτηση για άτομα με οποιαδήποτε αναπηρία ή ειδική εκπαιδευτική ανάγκη

· Επέκταση της συμπερίληψης και έξω από τα όρια του σχολείου

· Μέριμνα για τη μετάβαση των μαθητών στο επόμενο επίπεδο εκπαίδευσης

(Meister, 2000)

Συμπερασματικά, η συμπεριληπτικές πρακτικές και η εφαρμογή τους δεν είναι επιτυχημένες μόνο με την εγγραφή και φοίτηση ενός μαθητή με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχολεία γενικής αγωγής. Χρειάζεται προσπάθεια και δουλειά από πολλούς διαφορετικούς φορείς και εμπλοκή πολλών παραγόντων σε αυτή τη διαδικασία. Επίσης, επιβεβλημένη πρέπει να θεωρείται η συμμετοχή και στήριξη αυτής της προσπάθειας από την κοινωνία γενικότερα και η ομαλή συνεργασία όλων, προκειμένου να γίνουν οι σωστές κινήσεις και να επιτύχει η εφαρμογή τέτοιων πρακτικών. 
1.7 Διδακτικές προσεγγίσεις στην εκπαιδευτική συμπερίληψη

Σε μια τάξη όπου εφαρμόζεται μια συμπεριληπτική πρακτική, όλοι οι μαθητές αντιμετωπίζονται το ίδιο. Κανείς δεν βρίσκεται στο περιθώριο. Σκοπός είναι να καλυφθούν όλες οι ανάγκες των μαθητών, κάτι που μπορεί να επιτευχθεί με τη διαφοροποιημένη διδασκαλία. Προκειμένου να έχει υψηλό ποσοστό επιτυχίας, η διαφοροποιημένη διδασκαλία σχεδιάζεται εκ των προτέρων και χρησιμοποιείται, ώστε να αποφευχθούν τυχόν δυσκολίες από κάποιον μαθητή (Σπετσιώτης, 2003). Διαφοροποιημένη νοείται η διδασκαλία που λαμβάνει υπόψη όλες τις διαφορετικές συνθήκες και περιπτώσεις και τροποποιείται με βάση τα διαφορετικά επίπεδα των μαθητών, ώστε να έχουν όλοι όσο το δυνατό περισσότερο ίσες ευκαιρίες στη μάθηση (Κοσμίδου, Ζώνιου-Σιδέρη & Ανδρούσου, 2013). Αυτή η πεοσπάθεια θα στεφθεί με επιτυχία, όταν ο εκπαιδευτικός προσπαθεί διαρκώς να αναγνωρίσει τις δυσκολίες και τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών του, κάτι στο οποίο θα βοηθούσε σημαντικά η επικοινωνία με τις οικογένειες τους ή με άλλους ειδικούς, ώστε να αποκτήσει κι ο ίδιος μια καλύτερη και αντιπροσωπευτικότερη εικόνα (Σούλης, 2008).
Στο πλαίσιο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας μπορεί να υπάρξει και βοήθεια του μαθητή με αναπηρία ή ειδική εκπαιδευτική ανάγκη από εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής μέσα στην γενική τάξη. Οι δυο εκπαιδευτικοί συνεργάζονται στην διαμόρφωση της διαδικασίας της μάθησης, όμως προσπαθούν να μην στιγματίζουν τους μαθητές με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Βλάχου, 2007; Πολυχρονοπούλου, 2012).

Αυτή η συνεργασία των δύο εκπαιδευτικών μπορεί να πραγματοποιηθεί με διάφορες παραλλαγές. Για παράδειγμα, οι εκπαιδευτικοί να σχεδιάζουν το μάθημα και να διδάσκουν μαζί, το μεγαλύτερο μέρος να το αναλαμβάνει ο εκπαιδευτικός της τάξης και ο ειδικός παιδαγωγός να λειτουργεί βοηθητικά, να διδάσκουν ταυτόχρονα ή ο ειδικός παιδαγωγός να διδάσκει σε μερικούς μαθητές παράλληλα με το μάθημα (Ημέλλου, 2011). Επίσης, μπορεί οι δύο εκπαιδευτικοί να ετοιμάζουν συνεργατικά διαφορετικές δραστηριότητες για διαφορετικές ομάδες, ο ένας να διδάσκει σε όλη την τάξη και ο άλλος να ρίχνει βάρος σε συγκεκριμένες έννοιες ή να δημιουργούν ομάδες στην τάξη ανάλοα με τα ενδιαφέροντα και τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών (Βλάχου, 2007; Ζώνιου-Σιδέρη, 2011).
Συμπερασματικά, όποιον τρόπο και να επιλέξουν οι δύο εκπαιδευτικοί για να συνεργαστούν, θα πρέπει να λειτουργούν ως ομάδα, που θα βοηθά και τους μαθητές με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και τους υπόλοιπους, ω\ώστε να αναπτύξουν τις προσωπικές τους ικανότητας και δεξιότητες. Επομένως, οι δύο εκπαιδευτικοί καλό θα είναι να έχουν εμπιστοσύνη ο ένας στον άλλο, σεβασμό και κατανόηση στις διαφορετικές αντιλήψεις. 
\

1.8 Στάσεις των εκπαιδευτικών και των διευθυντών των σχολικών μονάδων για τη συμπερίληψη

Η στάση των εκπαιδευτικών και των διευθυντών των σχολικών μονάδων απέναντι σε άτομα με ειδικές μαθησιακές ανάγκες ή αναπηρίες είναι από τους βασικότερους παράγοντες, από τους οποίους εξαρτάται η πορεία μιας συμπεριληπτικής πρακτικής (Lindsay, 2002). Η θετική τους διάθεση είναι από τις σημαντικότερες προϋποθέσεις για την θετική έκβαση των πρακτικών εφαρμογών της συμπερίληψης (Avramidis & Norwich, 2002). 

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών και των διευθυντών σχολικών μονάδων σχετικά με τη συμπερίληψη έχουν ερευνηθεί αρκετό καιρό και σε πολλές χώρες. Όσον αφορά στους εκπαιδευτικούς, η στάση τους απέναντι στην συμπερίληψη για παιδιά με αναπηρίες ή ειδικές μαθησιακές δυσκολίες φαίνεται αρχικά να είναι θετική, όμως στην πράξη θέλουν αρκετά ακόμα βήματα για να υιοθετούν συμπεριληπτικές πρακτικές χωρίς πολλή σκέψη (Scruggs & Mastropieri, 1996). Αναλυτικότερα, από έρευνες έχει προκύψει ότι οι εκπαιδευτικοί επηρεάζονται πολύ περισσότερο, όταν έχουν να αντιμετωπίσουν καταστάσεις υψηλότερης δυσκολίας (μεγάλου βαθμού αναπηρίας), παρά όταν η αναπηρία είναι πιο ελαφριάς μορφής. Μαθητές με ελαφριά νοητική υστέρηση ή σωματική αναπηρία, οι οποίοι δεν χρειάζονται ιδιαίτερη εκπαιδευτική προσέγγιση, αντιμετωπίζονται από τους εκπαιδευτικούς ευνοϊκότερα, σε σύγκριση με μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές η βαριά νοητική υστέρηση (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να έχουν μια θετικότερη στάση απέναντι σε μαθητές, με τους οποίους είχαν κάποια επαφή παλιότερα ή όταν οι ίδιοι έχουν επιμορφωθεί σχετικά με κάποιο θέμα ειδικής αγωγής (Avramidis & Kalyva, 2007; Batsiou, Bebetsos, Panteli & Antoniou, 2008). Ακόμα, ένας παράγοντας που ωθεί τους εκπαιδευτικούς να ασχοληθούν πιο θερμά με μια περίπτωση μαθητή με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες ή αναπηρία, δείχνει να είναι η παροχή κατάλληλου υλικοτεχνικού εξοπλισμού, η ύπαρξη κατάλληλα εκπαιδευμένου βοηθητικού προσωπικού καθώς και η υποστήριξη από τον διευθυντή της σχολικής του μονάδας (Avramidis & Norwich, 2002). 
1.9 Ο ρόλος του διευθυντή ως ηγέτη στην αποδοχή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης

Ο ρόλος ενός διευθυντή σε μια σχολική μονάδα της ώρας μας είναι πολύ πιο περίπλοκος από αυτό, το οποίο φαντάζονται οι περισσότεροι. Ρόλος του είναι να φέρει εις πέρας τις απαιτήσεις τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των γονέων και των μαθητών του σχολείου. Επομένως, εκτός από διοικητικός, ο ρόλος του πρέπει να είναι ταυτόχρονα εκπαιδευτικός και να εφαρμόζει οποιεσδήποτε παιδαγωγικές πρακτικές ώστε να υλοποιήσει τις διατάξεις των νόμων. Ένας διευθυντής σχολικής μονάδας πρέπει να καθοδηγεί τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε αυτήν, να θέτει στόχους και να προσπαθεί να τους πετύχει και συνάμα να αποτελεί παράδειγμα προς μίμηση για όσους βρίσκονται εκεί. Το έργο του περιλαμβάνει όλες τις αξιώσεις των δασκάλων, των μαθητών και των γονέων μαζί (Σαϊτης, 2002).

Στον ρόλο του διευθυντή σε μια σχολική μονάδα ήρθε να προστεθεί πριν λίγα χρόνια και το στοιχείο του ηγέτη. Λέγοντας ηγέτης, εννοούμε τον άνθρωπο εκείνο, ο οποίος με τις ενέργειές του θα μπορέσει να παρακινήσει τους υφιστάμενούς του, ώστε εκείνοι να πετύχουν τους στόχους που έχουν τεθεί (Ζαβλανός, 1998). Επομένως, ένας διευθυντής, προκειμένου να ανταποκριθεί θετικά στο ρόλο του ηγέτη, θα πρέπει να έχει την ικανότητα να διαχειρίζεται κρίσεις και αλλαγές που ενδεχομένως ανακύψουν, καθώς και να μπορεί να παρακινεί το σύνολο των εκπαιδευτικών προς την επίτευξη των στόχων τους. 

Είναι, λοιπόν, εύκολα κατανοητό πως σε μια αλλαγή όπως αυτή της μεταμόρφωσης της σχολικής μονάδας για το σκοπό της συμπερίληψης, ο διευθυντής έχει πρωτεύοντα ρόλο στην διαδικασία. Ο διευθυντής είναι εκείνος που μπορεί να επηρεάσει θετικά ή αρνητικά σε μεγάλο ή μικρό βαθμό όσους βρίσκονται στην σχολική μονάδα (Σαϊτης, 2008). Σε περίπτωση, επομένως, της εφαρμογής συμπεριληπτικών πρακτικών, όταν στη σχολική μονάδα συμβαίνουν πολλές και σημαντικές αλλαγές, ο ρόλος του διευθυντή είναι καθοριστικός, ώστε όλες αυτές οι αλλαγές να αντιμετωπιστούν με θετικό τρόπο και να γίνει αποδεκτή η όποια διαφορετικότητα. Η θετική του στάση απέναντι σε αυτό το εγχείρημα είναι καθοριστική (Praisner, 2000). Η επιρροή που μπορεί να ασκήσει ένας διευθυντής στους εκπαιδευτικούς της σχολικής του μονάδας είναι τεράστια και έτσι έχει τη δυνατότητα να τους παρακινήσει ώστε το δικό του όραμα να γίνει και δικό τους (Di Paola & Walther-Thomas, 2003; Praisner, 2003). Σε οποιαδήποτε νέα προσπάθεια, οφείλει να έχει ρόλο υποστηρικτικό και να βοηθάει με όποιο τρόποι κρίνει σωστό τόσο μαθητές όσο και εκπαιδευτικούς, ώστε να είναι ήσυχοι ότι η προσπάθειά τους έχει θετικό πρόσημο (Σαϊτης, 2008). 

Όσον αφορά στη συμπερίληψη, έρευνες έχουν δείξει ότι οι διευθυντές είναι εκείνοι που κρατούν την πιο αισιόδοξη και θετική στάση για αυτήν (Avissar et al., 2003; Avramidis & Norwich, 2002). Κάτι τέτοιο δείχνει με τη σειρά του πως από την πλευρά τους υπάρχει η θετική διάθεση, ώστε να υλοποιηθούν αλλαγές για την εφαρμογή της συμπερίληψης. Όμως, θα πρέπει να τονίσουν τον ηγετικό τους ρόλο και να προσπαθήσουν να δώσουν κίνητρο στους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς προκειμένου να προσπαθήσουν κι εκείνοι για το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα. 

Για να διευκολυνθεί η εφαρμογή της συμπερίληψης, οι διευθυντές θα χρειαστεί να έχουν τέσσερις βασικούς ρόλους:

· Να δημιουργήσουν θετικές σχέσεις εμπιστοσύνης με μαθητές και εκπαιδευτικούς

· Να διαμορφώσουν το πρόγραμμα με τέτοιο τρόπο, ώστε να διαφαίνεται ότι το ενδιαφέρον εστιάζει στους μαθητές

· Να υποστηρίξουν τους εκπαιδευτικούς

· Να εξασφαλίσουν τους απαραίτητους πόρους (Solomon, Schaps, Watson & Battischich, 1992). Αυτό προϋποθέτει πέρα από τον ηγετικό τους ρόλο και γνώσεις σε θέματα ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης (Praisner, 2003; Riehl, 2000). 

Ολοκληρώνοντας, ο διευθυντής έχει ακόμα μια υποχρέωση, η οποία παίζει σημαντικό ρόλο στην επιτυχή ή όχι εφαρμογή της συμπερίληψης σε μια σχολική μονάδα. Η αξιοκρατική αντιμετώπιση όλων, μαθητών και εκπαιδευτικών είναι από τα κύρια χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει η ηγεσία μιας σχολικής μονάδας (Jones, Forlin & Gillies, 2013). Ο διευθυντής οφείλει να συζητά διαρκώς με τους εκπαιδευτικούς σχετικά με το πώς εκείνος αντιλαμβάνεται τις αλλαγές, να αναθέτει καθήκοντα και να είναι ευέλικτος, ώστε να μπορέσει να φτάσει στο στόχο του (Cohen, 2015). Χωρίς αυτή την ευελιξία και την συνολική υποστήριξη του διευθυντή, η προσπάθεια εφαρμογής συμπεριληπτικών πρακτικών ενδεχομένως να πέσει στο κενό.
Κεφάλαιο 2
Επιμορφωτικά προγράμματα ΕξΑΕ 
Εισαγωγή
Αρχικά, επιλέχθηκε να γίνει λόγος για τα MOOCs ή αλλιώς ΜΑΔΜ. Ο όρος ΜΟΟC ή ΜΑΔΜ είναι ένας όρος όχι τόσο διαδεδομένος και ιδιαίτερα γνωστός στην ελληνική κοινωνία. Κρίθηκε σκόπιμο να γίνει αναφορά στα Μαζικά Ανοικτά Διαδικτυακά Μαθήματα (ΜΑΔΜ), καθώς το υλικό και το μάθημα που κατασκευάστηκαν έχουν την ίδια φιλοσοφία και πολλά κοινά χαρακτηριστικά με αυτά. Παρακάτω, θα γίνει προσπάθεια να διευκρινιστεί η σημασία του, τα χαρακτηριστικά τους και οι τύποι με τους οποίους μπορεί να εμφανίζονται. Επιπλέον, θα γίνει αναφορά στα πλεονεκτήματα και τα μεινοκτήματα τους καθώς και στις τεχνολογίες, με βάση τις οποίες μπορούν να υλοποιηθούν. 

2.1 Ορισμός
Ο όρος MOOC (Massive Open Online Course) ή όπως αναφέρεται στα ελληνικά ΜΑΔΜ (Μαζικά Ανοικτά Διαδικτυακά Μαθήματα) αναφέρθηκε αρχικά για θέματα σχετικά με την εκπαίδευση το 2008 από τον Byan και τον Cormier και ξαναχρησιμοποιήθηκε από καθηγητές του πανεπιστημίου του Καναδά και συγκεκριμένα από τους Siemens και Downers, το ίδιο έτος. Αυτοί ήταν και οι πρώτοι, που υλοποίησαν το πρώτο ΜΑΔΜ. 

ΜΑΔΜ, επομένως, μπορεί να θεωρηθεί ένας διαδικτυακός κύκλος μαθημάτων, ο οποίος στoχεύει στην μαζική συμμετοχή και στην ανοικτή πρόσβαση στη γνώση μέσω του διαδικτύου (Siemens, 2010). Τα ΜΑΔΜ είναι ακόλουθοι του ανοικτού κινήματος παιδείας, που έχει σκοπό την παροχή εκπαίδευσης χωρίς κόστος και την επαναχρησιμοποίηση του υλικού (Yuan & Powell, 2013).
Βασικό γνώρισμα των ΜΑΔΜ είναι η ενεργητική εμπλοκή των μαθητών, οι οποίοι ορίζουν το ρυθμό μάθησής τους, προσαρμόζοντας τον στους στόχους του κάθε μαθήματος. Πέρα από την πρώτη σελίδα του μαθήματος, τα ΜΑΔΜ δίνουν τη δυνατότητα αλληλεπίδρασης μέσω των μαθητών σε διάφορα forum ή του διαμοιρασμού των απόψεών τους σε προσωπικά blogs (McAuley et al., 2010). Επίσης, υπάρχουν δραστηριότητες διαβαθμισμένης δυσκολίας και οι ρόλοι στα ΜΑΔΜ είναι: ο εκπαιδευτής ως εκπαιδευόμενος και ο εκπαιδευόμενος ως εκπαιδευτής (Siemens, 2006).
2.2 Χαρακτηριστικά των ΜΑΔΜ

Ένα μάθημα, για να θεωρηθεί ΜΑΔΜ, πρέπει να πληροί κάποιες προϋποθέσεις. 

· Μαζικό
Η πρόσβαση είναι επιτρεπτή σε έναν αριθμό μαθητών πολύ μεγαλύτερο από τον αριθμό που επιτρέπεται σε ένα δια ζώσης μάθημα, σε μία τάξη. Ακόμα, θα πρέπει να μπορεί να μετατραπεί εύκολα ανάλογα με τον αριθμό των μαθητών χωρίς πρόβλημα. 

· Προσβάσιμο
Οι περισσότερες δραστηριότητες θα πρέπει να γίνονται σε απευθείας σύνδεση στο διαδίκτυο. Αυτό συμβαίνει λόγω της πολύ απλής πρόσβασης, καθώς το μόνο που χρειάζεται κάποιος είναι ένας ηλεκτρονικός υπολογιστής και μια σύνδεση στο διαδίκτυο. 

· Ανοιχτό
Ανοιχτό σε διάφορα επίπεδα, σημαίνει: Ανοιχτό ως προς τον τύπο της πλατφόρμας, αφού δεν είναι κλειστή. Επίσης, ανοιχτό σημαίνει ότι έχουν πρόσβαση όλοι, χωρίς να απαιτείται κάποιος τίτλος σπουδών. Επιπλέον, ανοιχτό μπορεί να αναφέρεται στο γεγονός πως οι σημειώσεις και όλο το εκπαιδευτικό υλικό παρέχεται δωρεάν στους μαθητές. Τέλος, ανοιχτό σχετικά με τη χρήση του υλικού και γενικά του περιεχομένου, το οποίο αφού παραχθεί διατίθεται εκ νέου δημόσια, ώστε να μπορεί να επαναχρησιμοποιηθεί.

· Μάθημα
Πρέπει να έχει τη δομή του μαθήματος, δηλαδή να έχει συγκεκριμένους στόχους, δραστηριότητες και χρονικό περιορισμό. Ακόμα, σημαντική είναι η ύπαρξη τεστ αξιολόγησης της παρεχόμενης γνώσης και αυτοαξιολόγησης, όπως επίσης και δυνατότητα αλληλεπίδρασης μεταξύ των μαθητών. 

· Περιεχόμενο
Η παρεχόμενη γνώση δεν περιορίζεται σε ένα συγκεκριμένο θέμα, αλλά διευρύνεται, όπως σε ένα παραδοσιακό μάθημα τεχνολογικού ή ανώτατου εκπαιδευτικού ιδρύματος.

· Χρήση βιβλίου
Το συνηθισμένο βιβλίο αντικαθιστάται από ηλεκτρονικά βιβλία και σημειώσεις, καθώς η διαφάνειες παρουσιάσεων και τα βίντεο με διδασκαλία με υπότιτλους μειώνουν την ανάγκη χρήσης βιβλίων.

· Εμπειρία
Είναι δυνατή η χρήση πειραμάτων και διάφορων ψηφιακών δραστηριοτήτων.

· Ηθικά ζητήματα
Τα περισσότερα ΜΑΔΜ δεν έχουν σαν προϋπόθεση την πιστοποίηση των στοιχείων των μαθητών. Απευθύνονται σε ανθρώπους με διαφορετικό ήθος και παρά το γεγονός ότι είναι απαραίτητη κάποιου είδους συμφωνία, ο τρόπος ελέγχου αντιγραφής και πρόληψης είναι περιορισμένος. 

 2.3 Τύποι

Τα ΜΑΔΜ, λόγω του ότι αναπτύχθηκαν ραγδαία, έχουν υποστεί μεγάλη επεξεργασία από τους ενδιαφερόμενους. Έτσι, παρατηρείται πως τα ΜΑΔΜ έχουν οδηγηθεί σε τρεις κατευθύνσεις, ανάλογα και με τις ιδεολογίες από τις οποίες υπηρετούνται. Υπάρχουν τα κονεκτιβιστικά ΜΑΔΜ, τα οποία βασίζονται στη θεωρία του κονεκτιβισμού της μάθησης, υπάρχουν τα ΜΑΔΜ που βασίζονται στο περιεχόμενο και υπάρχουν τα ΜΑΔΜ, τα οποία βασίζονται περισσότερο στο συμπεριφορισμό.

Τα ΜΑΔΜ κατηγοριοποιούνται σε τρεις κατηγορίες συγκριτικά με το δίκτυο, το περιεχόμενο και τις δραστηριότητές τους (Lane, 2012). 

· ΜΑΔΜ βασισμένα στο δίκτυο (cMOOC)
Είναι ο πρώτος τύπος ΜΑΔΜ που δημιουργήθηκε. Στόχος σε αυτόν τον τύπο ΜΑΔΜ είναι περισσότερο η αλληλεπίδραση, η συναναστροφή, η συζήτηση και η απόκτηση γνώσης μέσα από ένα περιβάλλον συνεργασίας και όχι τόσο το περιεχόμενο και η απόκτηση διάφορων ικανοτήτων.

· ΜΑΔΜ βασισμένα στο περιεχόμενο (xMOOC)
Σε αυτό τον τύπο ΜΑΔΜ δίνεται μεγαλύτερη βαρύτητα στο περιεχόμενο και την κατάκτηση γνώσης μέσα από αυτό, παρά στην συναναστροφή και αλληλεπίδραση μεταξύ των φοιτητών.
2.4 Πλεονεκτήματα των ΜΑΔΜ
Ο στόχος δημιουργία των ΜΑΔΜ ήταν η παροχή γνώσης πανεπιστημιακού επιπέδου σε μεγάλο αριθμό μαθητών, με ελεύθερη πρόσβαση μέσω διαδικτύου. Τα πλεονεκτήματά τους είναι κυρίως:

· Ανοικτότητα

Ανοικτότητα ως προς το περιεχόμενο, καθώς αυτό είναι διαθέσιμο δημόσια για τον καθένα. Επιπλέον, ανοικτότητα ως προς τον τρόπο εισαγωγής. Στόχος των ΜΑΔΜ δεν είναι να ελέγξουν τι έχει μάθει ο μαθητής, αλλά να διδάξουν. Το τι μαθαίνει ο καθένας είναι στην δική του κρίση. 

· Μαζικότητα
Οι διάφορες διαθέσιμες υπηρεσίες των ΜΑΔΜ αφορούν ένα πολύ μεγάλο αριθμό μαθητών. Ο καθένας ανάλογα με το χρόνο του και το πρόγραμμά του προχωράει το μάθημα με τους δικούς του ρυθμούς. Επιπλέον, μεγάλο ρόλο παίζει η πρόσβαση χωρίς χρέωση. Έτσι, προωθείται η ισότητα μεταξύ των μαθητών, καθώς όλοι αντιμετωπίζονται με βάση τα ίδια κριτήρια. 

· Η κονεκτιβιστική φιλοσοφία
Τα ΜΑΔΜ βασίζονται στην ικανότητα των μαθητών να είναι αυτόνομοι και να φτάνουν μόνοι τους στη γνώση. Ο ρόλος του διδάσκοντα είναι υποστηρικτικός, βοηθώντας τους μαθητές να φτάσουν τον στόχο τους. Η προσπάθειά του δεν εστιάζει τόσο στο ερευνητικό κομμάτι, όσο στις διδακτικές και υποστηρικτές του δεξιότητες. 
Παρόλα αυτά, τα ΜΑΔΜ έχουν και αρνητική κριτική για την ποιότητας τη εκπαίδευσης που παρέχουν (Τομαράς, 2014). Έχουν διατυπωθεί απόψεις, ότι τα ΜΑΔΜ απειλούν το εκπαιδευτικό σύστημα, λόγω της αντιμετώπισης προβλημάτων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Υπάρχουν πολλοί δηλαδή που θεωρούν ότι τα ΜΑΔΜ ίσως απειλούν την παροχή πανεπιστημιακής εκπαίδευσης προς το κοινό (Openued, 2016). 
2.5 Τεχνολογίες υλοποίησης

Τα ΜΑΔΜ υλοποιούνται σε πλατφόρμες μάθησης ανοικτού κώδικα, διαδικτυακά Τα μαθήματα συνήθως είναι διάρκειας 20 περίπου λεπτών και χρειάζονται περίπου 10 μαθήματα για την ολοκλήρωση μιας ενότητας (Σκουληκάρη, 2015).

Σχετικά με το πώς υλοποιείται αυτό, απαραίτητη κρίνεται η συνεργασία κάποιων ειδικών, προκειμένου να ολοκληρωθεί ένα τέτοιου τύπου μάθημα. Ειδικοί στην τεχνική υποστήριξη της πλατφόρμας, ειδικοί στην δημιουργία του υλικού και ειδικοί στις ψηφιακές τεχνολογίες. Υπάρχει , λοιπόν, τεράστια διαφορά μεταξύ ενός τέτοιου μαθήματος κι ενός ΜΑΔΜ. Πέρα από τους πολλούς ανθρώπους που χρειάζονται για την υλοποίηση ενός ΜΑΔΜ, διαφορά υπάρχει και στο ότι ένα μάθημα πανεπιστημίου απευθύνεται σε 200-300 μαθητές, ενώ ένα ΜΑΔΜ σε χιλιάδες (Στάμου, 2012). 

Τα ΜΑΔΜ, επιπλέον, προϋποθέτουν και την δυνατότητα γρήγορης σύνδεσης στο διαδίκτυο, καθώς και την δυνατότητα διαμοιρασμού μέσων και περιεχομένου. Οι σύγχρονες πλατφόρμες μάθησης δίνουν τη δυνατότητα σε χιλιάδες μαθητές να εγγραφούν και να παρακολουθήσουν ένα μάθημα. Όμως, η κυριότερη διαφορά ενός ΜΑΔΜ με ένα απλό εκπαιδευτικό βίντεο, είναι ότι έχει αξιολόγηση. Καθώς ένας καθηγητής δεν μπορεί να αξιολογήσει ένα τόσο μεγάλο αριθμό μαθητών, η αξιολόγηση αυτή διατίθεται είτε με τη συμπλήρωση ερωτήσεων πολλαπλής επιλογής, συμπλήρωσης κενών και σωστού λάθους ηλεκτρονικά, είτε με την εκπόνηση εργασιών και την αξιολόγησή τους από τους συμμαθητές (Στάμου, 2012). 
2.6 Βασικές αρχές δημιουργίας Εξ Αποστάσεως εκπαιδευτικού υλικού 
2.6.1 Το ψηφιοποιημένο κείμενο
Το έντυπο κείμενο είναι η κυριότερη μορφή στην οποία συναντάμε εκπαιδευτικό υλικό. Το έντυπο κείμενο παρουσιάζει αρκετά πλεονεκτήματα όσο και μειονεκτήματα. Στα πλεονεκτήματα είναι η ευκολία στη χρήση και την επεξεργασία. Στα μειονεκτήματα είναι ο περιορισμός στην άμεση σύνδεση με την πραγματικότητα και ο γραμμικός τρόπος διαβάσματος. 

Σε αντίθεση με το έντυπο κείμενο, το ηλεκτρονικό, ψηφιακό κείμενο, έχει τη δυνατότητα να άρει κάποια μειονεκτήματα. Για παράδειγμα, μπορεί να έχει συνδέσμους που παραπέμπουν σε άλλο κείμενο ή υπερκείμενο. Σε ένα υπερκείμενο μπορεί να υπάρχει δυνατότητα σύνδεσης με εξωτερικό σύνδεσμο και έτσι να υπάρχει μια πιο ολοκληρωμένη και κοντά στην πραγματικότητα προσέγγιση ενός θέματος. 

2.6.2 Τα πλεονεκτήματα του ψηφιοποιημένου κειμένου έναντι του έντυπου 
· Υπάρχει δυνατότητα ταυτόχρονης σύνδεσης και παρουσίασης εκπαιδευτικού υλικού
· Υπάρχει ευκολία στη σύνδεση με άλλο πηγές στο διαδίκτυο

· Υπάρχει δυνατότητα ανατροφοδότησης του εκπαιδευόμενου

· Είναι εύκολη η επικαιροποίησή του

2.6.3 Αρχές δημιουργίας εξ αποστάσεως εκπαιδευτικού υλικού

Ο Holmberg είναι ο πρώτος που μιλάει για συγκεκριμένες αρχές, τις οποίες πρέπει να πληροί το εκπαιδευτικό υλικό, ώστε να θεωρηθεί κατάλληλο. Βασική του ιδέα και θέση είναι πως το υλικό πρέπει να είναι διαδραστικό. Κατά τον ίδιο, έξι είναι οι βασικές αρχές που πρέπει να διέπουν το σχεδιασμό και την ανάπτυξη του υλικού. 

1) Αναγνωσιμότητα – Κατανοησιμότητα

Η γλώσσα να είναι καθομιλουμένη, η γραφή ευανάγνωστη και να υπάρχει μέτρια πυκνότητα πληροφοριών.

2) Συμβουλευτική
Να υπάρχουν ρητές εντολές και προτροπές για την σωστή μελέτη του υλικού.

3) Διαδραστικότητα

Να υπάρχει η δυνατότητα ανταλλαγής απόψεων, ερωτήσεων και απαντήσεων μεταξύ των εκπαιδευόμενων. 

4) Διαδραστικότητα

Να υπάρχει όσο το δυνατόν περισσότερο κίνητρο για προσωπική εμπλοκή του εκπαιδευόμενου με το υλικό

5) Αναγνωσιμότητα

Το ύφος γραφής να είναι οικείο και φιλικό προς ον εκπαιδευόμενο, ώστε να νιώσει οικεία με το υλικό

6) Αναγνωσιμότητα

Οριοθέτηση των αλλαγών των θεμάτων μέσα από σαφείς αναφορές (πχ προφορικός λόγος)

2.6.4 Κριτήρια δημιουργίας παρόντος υλικού
Το υλικό της παρούσας εργασίας δημιουργήθηκε με βάση τα παραπάνω χαρακτηριστικά και με βάση κάποια κύρια κριτήρια, τα οποία πρέπει να διέπουν ένα εξ αποστάσεως υλικό.

· Βαθμός ελέγχου που εκχωρείται στον εκπαιδευόμενο

 (Έχει δοθεί εκ των προτέρων ένα χρονοδιάγραμμα και οργανόγραμμα για τη μελέτη του υλικού, όμως ο εκπαιδευόμενος έχει μεγάλο βαθμό αυτονομίας και μπορεί να ακολουθήσει όποιο «δρόμο» επιθυμεί, ώστε να μελετήσει το υλικό. Φυσικά, υπάρχει ο απαραίτητος έλεγχος με δραστηριότητες και τεστ αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης του.

· Αλληλεπίδραση με το υλικό

(Ο εκπαιδευόμενος μπορεί να αλληλεπιδράσει τόσο με τους υπόλοιπους εκπαιδευόμενους και τον εκπαιδευτή όσο και με το ίδιο το υλικό. Η ύπαρξη δραστηριοτήτων αυτοαξιολόγησης δίνει τη δυνατότητα αλληλεπίδρασης και επανάληψης του υλικού σε περίπτωση μη κατανόησης. Επίσης, υπάρχει η σύνδεση με εξωτερικούς συνδέσμους, ώστε ο εκπαιδευόμενος να μπορεί να μελετά το υλικό με έναν μη γραμμικό τρόπο. 

· Προσβασιμότητα

(Η πρόσβαση είναι ανοικτή για όλους τους εκπαιδευόμενους, απλά με μια εγγραφή στην πλατφόρμα και τα βασικά προσωπικά στοιχεία τους. Δεν υπάρχει περιορισμός στην είσοδο χρηστών στο υλικό. 

· Κόστος

(Το κόστος είναι σχεδόν μηδενικό, εάν εξαιρέσουμε την μοναδική προϋπόθεση, που είναι η ύπαρξη μιας ηλεκτρονικής συσκευής που συνδέεται στο διαδίκτυο. 

Κεφάλαιο 3 

Μεθοδολογία έρευνας
3.1 Σκοπός
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθεί αν και σε τι βαθμό το υλικό που κατασκεύασα πληροί τις προϋποθέσεις ενός ΕξΑΕ υλικού. Επίσης, να ερευνηθεί σε τι βαθμό οι εκπαιδευόμενοι κατανόησαν το υλικό και απέκτησαν τις απαραίτητες γνώσεις. 
3.2 Στόχος

Στόχος της έρευνας είναι να αξιολογηθεί από τους ερωτώμενους το υλικό που κατασκεύασα και να διαπιστωθεί αν δίνει απάντηση στα δύο ερευνητικά ερωτήματα που έχουν τεθεί. 

3.3 Ερευνητικά ερωτήματα

Δύο ήταν τα βασικά ερευνητικά ερωτήματα:
1) Πώς αξιολογείται το ΕξΑΕ υλικό που δημιουργήθηκε για την συμπερίληψη παιδιών στο σχολείο;

· Πληροί τις προδιαγραφές ενός ΕξΑΕ υλικού; 
· Η δομή του είναι αρκετά απλή και ξεκάθαρη;

· Η γλώσσα που χρησιμοποιείται είναι απλή;

· Ο εκπαιδευόμενος έχει βαθμό ελέγχου στο υλικό;

· Υπάρχει αλληλεπίδραση και ανατροφοδότηση μεταξύ των εκπαιδευόμενων και μεταξύ του εκπαιδευτή και του εκπαιδευόμενου;

· Η προσβασιμότητα επιτρέπει σε όλους την είσοδο στο υλικό;

2) Τι προσέφερε το υλικό που κατασκευάστηκε νέα ή επιπλέον γνώση στους εκπαιδευτικούς που το μελέτησαν;

·  Αποκόμισαν νέα γνώση οι εκπαιδευόμενοι σχετικά με την συμπερίληψη;

· Βοηθήθηκαν από το υλικό, στην απόκτηση νέων γνώσεων στον τομέα της συμπερίληψης;

· Εμπλουτίστηκαν οι ήδη υπάρχουσες γνώσεις τους στον τομέα της ειδικής αγωγής;
3.4. Χρονική περίοδος διενέργειας της έρευνας.
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε από τις αρχές Σεπτεμβρίου μέχρι τις αρχές Δεκεμβρίου του 2018 σε εκπαιδευτικούς, οι οποίοι ενδιαφέρονται για τον τομέα της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης.
3.5. Είδος έρευνας
Πρόκειται για μια ποιοτική έρευνα λόγω του τρόπου διεξαγωγής της και του λογισμικού ανάλυσης δεδομένων «Atlas» που χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση των εκθέσεων των αρχικών προσδοκιών και τελικών εντυπώσεων των μαθητών.
3.6. Μέσα συλλογής δεδομένων
Ως έντυπο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν ερωτήσεις, στις οποίες απάντησαν οι ερωτώμενοι μετά την ολοκλήρωση του υλικού. Αυτές οι ερωτήσεις ήταν ανοικτού τύπου και δόθηκαν σε ερωτηματολόγιο (Βλ. Παράρτημα Α), το οποίο απεστάλη στους ερωτώμενους ηλεκτρονικά. Έπειτα, οι ερωτώμενοι έστειλαν πίσω το ερωτηματολόγιο απαντημένο. 

Το ερωτηματολόγιο περιείχε ερωτήσεις σχετικές με την δομή του υλικού και ερωτήσεις σχετικές με το αντικείμενο του μαθήματος. Έγινε πρώτον, για να αξιολογηθεί κατά πόσο το υλικό είχε τις προδιαγραφές υλικού ΕξΑΕ. Δεύτερον, για να διαπιστωθεί αν και σε τι βαθμό οι ερωτώμενοι κατανόησαν το αντικείμενο του μαθήματος. 
3.7 Το δείγμα της έρευνας
Το δείγμα της έρευνας ήταν 4 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι σχετίζονται με την ειδική αγωγή, είτε λόγω πρότερης ενασχόλησης και εμπειρίας είτε λόγω επιμόρφωσης στον τομέα της ειδικής αγωγής. Πρόκειται για δύο άντρες (Α., Γ.) και δύο γυναίκες (Κ., Κ.) , οι οποίοι έχουν ασχολία με τον τομέα της ειδικής αγωγής ως εκπαιδευτικοί. Το εύρος ηλικιών τους είναι από 26 έως 32 ετών. Περιορισμοί ή δυσκολίες δεν παρατηρήθηκαν.  
Στον παρακάτω πίνακα φαίνονται τα χαρακτηριστικά του δείγματος:
	ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ
	ΑΡΙΘΜΟΣ

	ΑΝΤΡΕΣ
	2

	ΓΥΝΑΙΚΕΣ
	2

	ΣΥΝΟΛΟ
	4


 
Κεφάλαιο 4

Αποτελέσματα
4.1 Επεξεργασία των αποτελεσμάτων
Τα ερωτηματολόγια που δόθηκαν στους εκπαιδευτικούς ήταν λιγοστά, καθώς δεν υπήρχε η δυνατότητα εύρεσης επιπλέον ερωτώμενων. Επομένως, το δείγμα της συγκεκριμένης έρευνας είναι μικρό. Μέσα από την ανάλυση των αποτελεσμάτων του ερωτηματολογίου θα λάβουμε απαντήσεις για διάφορες ερωτήσεις σχετικά με την δομή του υλικού ΕξΑΕ, το οποίο κατασκευάστηκε και σχετικά με το θέμα το οποίο καλούνταν να μελετήσουν οι ερωτώμενοι. Οι ερωτήσεις χωρίζονται σε δυο κατηγορίες. Αυτές που αναφέρονται στην κατασκευή, τη διάρθρωση, τη δομή του υλικού και εκείνες που αναφέροντα στο θέμα του, ώστε να διαπιστωθεί εάν οι ερωτώμενοι αποκόμισαν αυτά που ζητούνταν από το μάθημα. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψαν από την κατηγοριοποίηση των απαντήσεων των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα, επειδή οι ερωτήσεις του ερωτηματολογίου ήταν ανοιχτού τύπου, η ταξινόμηση των απαντήσεων ήταν πιο περίπλοκη γι’ αυτό σημειώνονταν «λέξεις κλειδιά» σε πίνακες και στη συνέχεια γραφόταν πόσες φορές εμφανίζεται η ίδια απάντηση. Ο «τεμαχισμός» του περιεχομένου σε ενότητες ανάλυσης επιτρέπει την ποσοτικοποίηση των αποτελεσμάτων και τη σύγκριση των διάφορων στοιχείων του υλικού που μελετάται. (Βαμβουκάς, 2010). Χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της ανάλυσης περιεχομένου, η οποία επιτρέπει να μελετηθούν όλα τα στοιχεία της επικοινωνίας και να προκύψουν έγκυρα συμπεράσματα (Βάμβουκας, 2010).
Η επεξεργασία των δεδομένων έγινε με τη χρήση του λογισμικού ανάλυσης περιεχομένου «Atlas.ti 6.1».Η ανάλυση περιεχομένου είναι ένα όργανο για έρευνα σε ποιοτικό υλικό. Πρόκειται για εργασία μετασχηματισμού ποιοτικών δεδομένων σε ποσοτικά και συνεπώς μετρήσιμα (Βάμβουκας, 2010). Κατά την διαδικασία αυτή διεξήχθη ανάλυση των απόψεων των ερωτώμενων, ξεχωριστά, για τις απόψεις τους σχετικά με το αντικείμενο του υλικού και το κατά πόσο τους βοήθησε ή όχι η δομή του στην ολοκλήρωση του μαθήματος.
Η ανάλυση των απόψεων των εκπαιδευόμενων, οι οποίοι συμμετείχαν στο μάθημα έγινε με βάση κάποιους άξονες. Ο κάθε άξονας περιλαμβάνει κάποιους κωδικούς που βοήθησαν στην συγκέντρωση των κοινών απόψεων. Ακολουθεί ο σχετικός πίνακας:

	Τα βασικά αντικείμενα ανά ερευνητικό ερώτημα 
	Κωδικοί

	1ο ερευνητικό ερώτημα ( Πληροί το υλικό τις προϋποθέσεις ενός ΕξΑΕ υλικού;)
	

	Δομή του υλικού
	Δομή

	Γλώσσα και ύφος του κειμένου
	Γλώσσα_ύφος

	Η χρήση πολυμέσων
	Πολυμέσα

	Η χρήση τεστ και εργασιών αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης
	Τεστ_εργασίες

	2ο ερευνητικό ερώτημα (Αποκόμισαν νέα γνώση οι εκπαιδευόμενοι σχετικά με την συμπερίληψη;)
	

	Αλλαγές που θα έπρεπε να γίνουν για να εφαρμοστεί συμπερίληψη
	Αλλαγές

	Διαφοροποιημένη διδασκαλία
	Διδασκαλία

	Νέες γνώσεις που αποκτήθηκαν
	Νέα γνώση


Ακολουθεί ανάλυση των απόψεων των εκπαιδευομένων σχετικά με τα ερευνητικά ερωτήματα. Παρατίθενται αυτούσιες οι απόψεις των εκπαιδευόμενων :

Παρουσίαση – συζήτηση απόψεων εκπαιδευόμενων σχετικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα ( Πληροί το υλικό τις προϋποθέσεις ΕξΑΕ υλικού;)
Τις απόψεις των ερωτώμενων σχετικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα θα τις παρουσιάσουμε μέσα από αναφορές τους στα βασικά αντικείμενα αυτού του άξονα, τα οποία είναι η δομή του υλικού, η γλώσσα και το ύφος του κειμένου, η χρήση πολυμέσων και η χρήση τεστ και εργασιών αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης.
Η δομή του υλικού
Οι απόψεις των ερωτώμενων σχετικά με την δομή του υλικού είναι παρόμοιες. Αναφέρουν ότι δεν είχαν κάποια δυσκολία στην περιήγηση τους στη σελίδα και η δομή τους φάνηκε ξεκάθαρη. Δύο από αυτούς αναφέρουν ότι ίσως άλλαζαν το κουμπί επιστροφής, επιλέγοντας να τους επιστρέφει στην ενότητα και όχι στο αρχικό μονοπάτι. 
· Είναι αρκετά φιλικό γιατί δεν έχει μόνο θεωρία να διαβάσεις. Α.
· Ήταν αρκετά εύκολη και απλή. Α.
· Ναι , η δομή ήταν ξεκάθαρη και εύκολα μπορούσα να περιηγηθώ στο μάθημα. Γ.
· Η δομή του υλικού μου φάνηκε ξεκάθαρη. Ήταν αρκετά εύκολο να περιηγηθώ στη σελίδα και μπορούσα να ξέρω συνεχώς σε ποια ενότητα βρισκόμουν. Κ. 
· Ίσως να άλλαζα λίγο το ότι δεν μπορούσα να πάω πίσω στην ενότητα αλλά μόνο στο μονοπάτι του μαθήματος. Α.
· Αν μπορούσα να κάνω αλλαγές, ίσως να άλλαζα το πλήκτρο της επιστροφής στο μονοπάτι γνώσης και να το έκανα να πηγαίνει πίσω στην συγκεκριμένη ενότητα. Κ.
Η γλώσσα και το ύφος του κειμένου
Οι απόψεις των ερωτώμενων σχετικά με την γλώσσα και το ύφος του κειμένου έχουν κοινό χαρακτηριστικό την αναφορά σε απλή γλώσσα και λιτό ύφος. Το υλικό είναι γραμμένο σε αρκετά απλή γλώσσα , ώστε να είναι κατανοητό, με εξαίρεση κάποιες ορολογίες. 

· Το ύφος ήταν απλό και κατανοητό, το ίδιο και η γλώσσα. Δεν είχε δύσκολες λέξεις. Α.
· Η γλώσσα ήταν απλή και κατανοητή, όπως και το ύφος. Δεν είχε δυσκολίες στην κατανόησή του. Γ.
· Η γλώσσα και το ύφος του μαθήματος ήταν αρκετά κατανοητή. Το ύφος ήταν απλό χωρίς πολλές δύσκολες λέξεις. Ίσως κάποιες φράσεις που είχαν μέσα ορισμό ή ορολογία να ήταν λίγο περισσότερο δυσνόητες. Κ.
· Η γλώσσα του κειμένου ήταν αρκετά απλή και κατανοητή. Επίσης, το ύφος ήταν λιτό χωρίς δυσνόητους όρους και δύσκολη σύνταξη. Κ.
Η χρήση πολυμέσων (βίντεο, εικόνα, ήχος)
Οι ερωτώμενοι αναφέρουν στις απόψεις τους ότι η χρήση πολυμέσων τους βοήθησε να έχουν μια θετικότερη στάση απέναντι στο μάθημα και επιπλέον να κατανοήσουν πιο εύκολα κάποια κομμάτια της θεωρίας. 

· Το βίντεο και ο ήχος έδωσαν άλλη εικόνα στο μάθημα. Το έκαναν πιο ευχάριστο και ξεκούραστο. Ακόμα ήταν καλό που είχε σχεδιαγράμματα για καλύτερη κατανόηση. Α.
· Τα βίντεο και οι εικόνες βοηθούν για να κατανοήσεις πιο εύκολα το μάθημα. Επίσης ήταν πολύ ωραίο που υπήρχε ηχογραφημένο το μάθημα και μπορούσες να το ακούσεις. Γ.
· Ναι , είναι φιλικό, γιατί έχεις πολλές επιλογές να μάθεις το μάθημα. Ή διαβάζοντας τη θεωρία, ή ακούγοντάς την  ή βλέποντας βίντεο και σχεδιαγράμματα. Γ.
· Πιστεύω ότι η χρήση βίντεο, εικόνων και σχεδιαγραμμάτων έκανε το μάθημα πιο ευχάριστο. Του έδινε μια χαρούμενη νότα και το έκανε πιο εύκολο στη μελέτη. Κ.
· Το μάθημα ήταν αρκετά ευέλικτο για πολλούς τύπους μάθησης. Για παράδειγμα μπορούσε κάποιος μόνο να διαβάσει τη θεωρία, κάποιος άλλος να δει τα σχεδιαγράμματα και κάποιος τρίτος να ακούσει το μάθημα μέσω ήχου. Κ.
· Η χρήση πολυμέσων έκανε το μάθημα πιο κατανοητό και ευχάριστο. Ήταν πολύ ωραίο που υπήρχε βίντεο, εικόνα και σχεδιαγράμματα για καλύτερη κατανόηση. Κ.
· Το μάθημα μπορεί να το παρακολουθήσει εύκολα κάποιος χρήστης που του αρέσει να διαβάζει θεωρία, κάποιος που του αρέσει περισσότερο η εικόνα (αφού έχει σχεδιαγράμματα και βίντεο) και κάποιος που θέλει να το ακούει. Κ.
Η χρήση τεστ και εργασιών αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης. 
Σχετικά με τα τεστ και τις εργασίες, οι ερωτώμενοι απάντησαν ότι ο φόρτο εργασίας ήταν τέτοιος που δεν τους κούρασε. Επίσης, αρκετό καλό φαίνεται να τους έκανε το ότι μπορούσαν να επαναλάβουν τα τεστ ξανά και να δουν που είχαν λάθος, γιατί έτσι μπορούσαν να μάθουν καλύτερα τη θεωρία.

· Με βοήθησαν να δω που κάνω λάθη. Ήταν καλό που μπορούσα να επαναλάβω τα τεστ. Οι εργασίες δεν ήταν κουραστικές. Α.
· Τα τεστ μου έδωσαν την δυνατότητα να δω που κάνω λάθη και να τα διορθώσω. Και οι εργασίες ήταν όσο μεγάλες έπρεπε, δεν ήταν καθόλου κουραστικές. Γ.
· Τα τεστ και οι εργασίες ήταν τόσο δύσκολα όσο έπρεπε ώστε να έχουμε διαβάσει το μάθημα. Ακόμα, καλό ήταν ότι υπήρχε η δυνατότητα να ξανακάνουμε κάποιο τεστ και να δούμε που έχουμε λάθος. Κ.
· Τα τεστ σου δίνουν την ευκαιρία να ελέγξεις πόσο καλά έχεις μάθει τη θεωρία. Είναι καλά γιατί μπορείς να τα ξανακάνεις και να δεις που έκανες λάθος. Κ.
Συμπερασματικά, παρατηρούμε πως οι ερωτώμενοι έμειναν ικανοποιημένοι από την απλή και ξεκάθαρη δομή του υλικού. Φαίνεται ότι δεν αντιμετώπισαν ιδιαίτερες δυσκολίες, πέρα από την αναφορά για αλλαγή του κουμπιού επιστροφής στην ενότητα και όχι στο μονοπάτι. Επιπλέον, αναφορικά με τη γλώσσα και το ύφος του κειμένου, φαίνεται αυτό να μην τους δυσκόλεψε, καθώς σχολιάζουν με θετικό τρόπο την απλή, κατανοητή γλώσσα και το λιτό ύφος. Επίσης, η χρήση πολυμέσων, όπως πρέπει να γίνεται με ένα ΕξΑΕ υλικό είναι σημαντική, κάτι που αντικατοπτρίζεται στις απόψεις των ερωτώμενων. Είδαν θετικότερα και πιο ξεκούραστα το μάθημα. Τέλος, αναφορικά με την χρήση τεστ και εργασιών αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης οι εκπαιδευόμενοι ήταν ενθουσιασμένοι με το ότι μπορούσαν να επαναλάβουν το τεστ, βλέποντας που είχαν κάνει λάθος, γιατί έτσι μπορούσαν να εστιάσουν σε κομμάτια της θεωρίας που ήθελαν περισσότερη προσοχή.

Παρουσίαση – συζήτηση απόψεων εκπαιδευόμενων σχετικά με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα (Αποκόμισαν νέα γνώση οι εκπαιδευόμενοι σχετικά με την συμπερίληψη;)

Τις απόψεις των ερωτώμενων σχετικά με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα θα τις παρουσιάσουμε μέσα από αναφορές τους στα βασικά αντικείμενα αυτού του άξονα, τα οποία είναι η αναφορά τους σε αλλαγές που θα έπρεπε να γίνονταν, ώστε να μπορεί να εφαρμοστεί μια συμπεριληπτική πρακτική, η αναφορά τους στη διαφοροποιημένη διδασκαλία και κατά πόσο απέκτησαν νέες γνώσεις μέσα από το μάθημα αυτό.
Αλλαγές προκειμένου να εφαρμοστεί συμπερίληψη
Οι ερωτώμενοι φαίνεται να κατανόησαν πλήρως το αντικείμενο του μαθήματος, αφού αναφέρουν πολλές σημαντικές αλλαγές που πρέπει να γίνουν, ώστε μια συμπεριληπτική πρακτική να έχει εφαρμογή. Επίσης, φαίνεται να αναγνωρίζουν την σημαντικότητα του ρόλου της ηγεσίας, του διευθυντή μιας σχολικής μονάδας. 

· Πρέπει να έχουμε όλοι θετική στάση απέναντι στα παιδιά με αναπηρίες και καλή πρόθεση να βοηθήσουμε κάθε τέτοια προσπάθεια. Α.
· Η άποψη της κοινωνίας για τα παιδιά με αναπηρίες και η συνολική καλή διάθεση όλων (εκπαιδευτικών και πολιτών). Γ.
· Χρειάζονται πολλές αλλαγές, όπως αλλαγές στα κτήρια, αλλαγές στον τρόπο διανομής των μαθητών στις τάξεις και φυσικά στην επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών για συμπεριληπτικές πρακτικές. Κ.
· Ο ρόλος του διευθυντή ίσως είναι ο σημαντικότερος όλων, για να γίνει πράξη μια συμπεριληπτική πρακτική. Αν δεν έχει ο διευθυντής όρεξη για μια τέτοια εφαρμογή και δεν παρακινήσει τους εκπαιδευτικούς, τότε μπορεί μια τέτοια προσπάθεια να πέσει στο κενό. Κ.
· Πρέπει σίγουρα να αλλάξει η κτηριακή δομή των σχολείων και η επιμόρφωση των δασκάλων για να μπορέσει να πραγματοποιηθεί κάτι τέτοιο. Κ.
· Αρκετά καθοριστικός, αφού εκείνος είναι που δίνει κατευθύνσεις και κίνητρο στους εκπαιδευτικούς. Κ.
Διαφοροποιημένη διδασκαλία

Ένα από τα μεγαλύτερα και σημαντικότερα πράγματα που πρέπει να ισχύουν για την επιτυχία της συμπερίληψης είναι η διαφοροποιημένη διδασκαλία. Οι ερωτώμενοι έχουν απαντήσει αρκετά ικανοποιητικά σχετικά με το θέμα αυτό.

· Όχι. Ο κάθε μαθητής πρέπει να εξετάζεται με βάσει το που είναι ο ίδιο καλός. Ανάλογα με τα χαρακτηριστικά μάθησής του θα πρέπει να εξετάζεται στο ίδιο θέμα με άλλον τρόπο. Α.
· Όχι, ο καθένας θα πρέπει να εξετάζεται με βάση τις προσωπικές του ιδιαιτερότητες και ανάγκες. Γ.
· Όχι δεν είναι δίκαιο. Πρέπει ο κάθε μαθητής να εξετάζεται με βάσει τα δικά του χαρακτηριστικά μάθησης και με βάση τον τρόπο στον οποίο ο ίδιο αποδίδει καλύτερα. Κ.
· Όχι, δεν είναι. Ο καθένας έχει το δικό του στυλ μάθησης και κατανόησης των πραγμάτων και βάσει των δικών του χαρακτηριστικών θα πρέπει να γίνεται η εξέτασή του. Κ.
 Απόκτηση νέων γνώσεων σχετικά με το αντικείμενο της συμπερίληψης. 
Στην απόκτηση νέων γνώσεων στάθηκαν οι ερωτώμενοι, οι οποίοι είτε δεν είχαν αρκετές γνώσεις για την συμπερίληψη και απέκτησαν, είτε ήξεραν κάποια πράγματα αλλά τα εμπλούτισαν με την παρακολούθηση του μαθήματος.

· Πήρα πολλές γνώσεις κυρίως για την διδασκαλία που θα πρέπει να είναι διαφοροποιημένη για κάθε μαθητή. Α.
· Είναι πολύ σημαντικό να δίνει κίνητρο και να υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς σε προσπάθειες εφαρμογής συμπεριληπτικών πρακτικών. Α.
· Απέκτησα πολλές γνώσεις, γιατί μέχρι τώρα δεν είχα εμπειρία και γνώση στον τομέα αυτό. Έμαθα για τις αλλαγές που πρέπει να γίνουν σε όλα τα επίπεδα και στον πολύ σημαντικό ρόλο του διευθυντή. Γ.
· Πολύ σημαντικός. Είναι η αρχή, από όπου ξεκινούν όλα. Αν δεν έχει εκείνος διάθεση για εφαρμογή τέτοιων πρακτικών, δύσκολα κάποιος εκπαιδευτικός από μόνος του θα προχωρήσει. Γ.
· Γνώριζα πράγματα για την συμπερίληψη, όμως απέκτησα πολλές γνώσεις ειδικά στο κομμάτι του ρόλου της διοίκησης ενός σχολείου και της σημασίας της. Κ.
· Λόγω του ότι είμαι στον κλάδο γνώριζα αρκετά πράγματα για την συμπερίληψη , όμως μέσα από το μάθημα αυτό εμπλούτισα ακόμα περισσότερο τις γνώσεις μου. Κ.
Κεφάλαιο 5

Συμπεράσματα

1. Συμπεράσματα για το γνωστικό αντικείμενο

Συμπεραίνοντας, αναφορικά με το αντικείμενο της εργασίας, η συμπερίληψη είναι μια σχεδόν ολοκληρωμένη πρακτική εισαγωγής ατόμων με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχολείο γενικής αγωγή. Όμως, υπάρχουν πολλές και σημαντικές προϋποθέσεις ώστε να γίνει αυτό από θεωρία πράξη. 

Πρώτη και βασική προϋπόθεση αποτελεί η αλλαγή στάσης και νοοτροπίας εκπαιδευτικών και πολιτών απέναντι σε αυτά τα άτομα, ώστε να μπορέσουν να εντάξουν αυτά τα άτομα στην κοινωνία. Μέχρι στιγμής η κοινωνία αντιμετωπίζει τις περισσότερες περιπτώσεις παιδιών με αναπηρίες και εκπαιδευτικές ανάγκες προσεκτικά και από απόσταση. Έτσι, δεν μπορεί να υπάρχει ουσιαστική βοήθεια.  Επιπλέον, βασικό στοιχείο αποτελεί η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν στον ρόλο τους. Ένας εκπαιδευτικός, ο οποίος θέλει να προσφέρει και να βοηθήσει σωστά παιδιά με αναπηρίες, πρέπει να έχει και το κατάλληλο μορφωτικό υπόβαθρο για να το κάνει. Ακόμα, πολύ σημαντική προϋπόθεση αποτελεί ο υλικοτεχνικός εξοπλισμός που θα πρέπει να παρέχεται στα σχολεία και η παρότρυνση και κινητοποίηση από τον διευθυντή της σχολικής μονάδας. Ο διευθυντής είναι εκείνος που θα δείξει την γραμμή που θα ακολουθήσει το σχολείο. Είναι εκείνος ακόμα που θα δώσει κίνητρο και παρότρυνση για περισσότερη προσπάθεια από τους εκπαιδευτικούς τους σχολείου του. Τέλος, σημαντική είναι η σχέση του με τους γονείς των παιδιών του σχολείου, ώστε μια προσπάθεια συμπεριληπτικής πρακτικής να ξεκινήσει με θετική στάση και αντιμετώπιση από όλους. 
Αυτά τα στοιχεία είναι βασικά, ώστε μια θεωρητική πρακτική συμπερίληψης να μπορέσει να πάρει σάρκα και οστά και με σωστά βήματα να πετύχει τον στόχο της. Είναι σημαντικό όλοι αυτοί οι παράγοντες να συνυπάρξουν, με αποτέλεσμα το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα. 
2. Συμπεράσματα για την αξιολόγηση του υλικού

Όσον αφορά στο υλικό που κατασκευάστηκε προκειμένου να επιμορφωθούν εκπαιδευτικοί για το συγκεκριμένο αντικείμενο, φαίνεται πως αυτό βοήθησε τους εκπαιδευόμενους να εμπλουτίσουν τις γνώσεις τους σχετικά με το αντικείμενο της συμπερίληψης και να τους προσφέρει νέες γνώσεις. Όλοι οι ερωτώμενοι επέμειναν στις απαντήσεις τους, στο γεγονός πως παρά το ότι είχαν προηγούμενες γνώσεις σχετικά με την συμπερίληψη σε σχολείο γενικής αγωγής, πήραν πράγματα από το υλικό, τα οποία δεν γνώριζαν και εμπλούτισαν τις ήδη προϋπάρχουσες γνώσεις. Επίσης, είναι φανερό πως κάποιες πολύ βασικές και σημαντικές προϋποθέσεις για την εφαρμογή συμπερίληψης τους έχουν μείνει χαραγμένες στο μυαλό, κάτι που φαίνεται από τα ερωτηματολόγια που απάντησαν, οπότε η μελέτη τους στο υλικό απέδωσε. 

Ακόμα, μέσα από τις απόψεις των ερωτώμενων, διαφαίνεται ότι το υλικό ως υλικό ΕξΑΕ έχει πετύχει τον στόχο του. Σύμφωνα με τις απαντήσεις των ερωτηματολογίων, η δομή του είναι ξεκάθαρη και δεν μπερδεύει τον μαθητή, καθώς είναι γραμμένο σε απλή, κατανοητή γλώσσα και σε απλό ύφος. Ακόμα, οι λέξεις που χρησιμοποιήθηκαν δεν ήταν εξειδικευμένες (εκτός από τις περιπτώσεις ορολογίας), οπότε δεν δυσκολεύτηκαν να μελετήσουν το υλικό. Επιπλέον, με την χρήση πολυμέσων επετεύχθη η πιο ευχάριστη και ξεκούραστη ενασχόληση του εκπαιδευόμενου με αυτό και ταυτόχρονα με τα τεστ και τις εργασίες αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης επετεύχθη η καλύτερη απόδοση των μαθητών. Αυτό φαίνεται και από τις απαντήσεις τους σχετικά με το αντικείμενο της συμπερίληψης, όπου έχουν κατανοήσει κάποιες βασικές και σημαντικές αρχές. 
3. Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα
Όπως προαναφέρθηκε, η έρευνα που πραγματοποιήθηκε είχε έναν βασικό περιορισμό. Το δείγμα της ήταν αρκετά μικρό, επομένως η εικόνα των συμπερασμάτων ίσως δεν αντικατοπτρίζει επαρκώς την πραγματική εικόνα που επικρατεί. Με γνώμονα τα παραπάνω, θα ήταν θετικό να πραγματοποιηθεί μια έρευνα για την συμπερίληψη και την εφαρμογή της σε σχολικές δομές γενικής αγωγής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, η οποία θα έχει μεγαλύτερο δείγμα. Έτσι, θα μπορέσει να φανεί πληρέστερα το αποτέλεσμά της. 
Επιπλέον, καλό θα ήταν να πραγματοποιηθεί μια έρευνα παρόμοια με την παρούσα που να αφορά την εφαρμογή συμπερίληψης σε δομές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Έτσι, θα μπορούσε να γίνει σύγκριση μεταξύ των δύο βαθμίδων εκπαίδευσης, ώστε να αποτυπωθούν και τα αντίστοιχα συμπεράσματα για το αν η συμπερίληψη στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση έχει όφελος και στην μετέπειτα πορεία των μαθητών στις υπόλοιπες βαθμίδες της εκπαίδευσης. 
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α

Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε:

Ερωτηματολόγιο: Αξιολόγηση μαθήματος : Η συμπερίληψη παιδιών με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολικό περιβάλλον.

Στοιχεία εκπαιδευτικού
Ονοματεπώνυμο (Προαιρετικά):……………………………………………………………
A. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΗΝ ΔΟΜΗ ΤΟΥ ΥΛΙΚΟΥ

· Πώς σας φάνηκε η δομή του υλικού; Ήταν εύκολη η περιήγηση σε αυτό ή όχι; Εντοπίσατε δυσκολίες; Αν ναι, σε ποιο σημείο;
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
· Ποια η άποψή σας σχετικά με την γλώσσα και το ύφος του; Ήταν κατανοητή ή περιείχε δυσκολίες;
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
· Τι γνώμη έχετε για την χρήση πολυμέσων (βίντεο, εικόνα κ.α) στο υλικό; Θεωρείτε ότι ήταν βοηθητικά όσον αφορά την διαδικασία της μάθησης;
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

· Πως θα χαρακτηρίζατε την χρήση test και εργασιών ανά διδακτική ενότητα; Σας βοήθησε ή θεωρείτε ότι ήταν πολύς ο φόρτος εργασίας;
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

· Θεωρείτε ότι το υλικό είναι ή όχι φιλικό προς τους περισσότερους τύπους μάθησης; Ποια χαρακτηριστικά του πιστεύετε ότι το κάνουν / δεν το κάνουν φιλικό για ανθρώπους με διαφορετικό τρόπο μάθησης;
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

· Αν μπορούσατε να κάνετε αλλαγές σε επίπεδο δομής και κατασκευής του υλικού, σε ποια σημεία θα ήταν αυτές; (δικαιολογήστε την απάντησή σας) 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

Β. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΟ ΘΕΜΑ ΤΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ
· Ποιες νέες γνώσεις σχετικά με την συμπερίληψη θεωρείτε ότι αποκτήσατε μετά την ολοκλήρωση του  μαθήματος;
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

· Τι πιστεύετε ότι πρέπει να αλλάξει πρώτα στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας μας, ώστε να μπουν τα θεμέλια για την εισαγωγή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στο σχολικό περιβάλλον;

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
· Πόσο καθοριστικός είναι ρόλος του διευθυντή μιας σχολικής μονάδας  για την ομαλή εισαγωγή συμπεριληπτικών πρακτικών στο σχολείο και γιατί;

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
· Κατά τη γνώμη σας, είναι δίκαιο να εξετάζονται όλοι οι μαθητές με τον ίδιο τρόπο σε κάποιο γνωστικό αντικείμενο; Τι λέει η αρχή της συμπερίληψης για αυτό;
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
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