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O παρών τόμος συνοδεύεται από cd με τις παρουσιάσεις (ppt) της επιμόρ-
φωσης. Kάθε παρουσίαση συνδέεται με ένα από τα άρθρα που συμπε ρι λαμ-
βάνονται στην παρούσα έκδοση.
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η επιτυχής μαθησιακή ένταξη ενός σημαντικά εμποδιζόμενου μαθητή επιτυγχάνεται όταν 
έχει σχεδιαστεί με γνώμονα το «γεφύρωμα» του ατομικού προφίλ του μαθητή με το μαθη-
σιακό περιβάλλον. Ένα αποτελεσματικό Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΕΠ) 
απορρέει από τη διαλεκτική σχέση του ψυχοπαιδαγωγικού προφίλ του μαθητή με το 
αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραμμα, την κουλτούρα και το ύφος διδασκαλίας. Ο σχεδια-
σμός του είναι μια συλλογική-διεπιστημονική αλληλεπίδραση μεταξύ αυτών που θα το 
εφαρ μόσουν. Κάθε πεδίο προγραμματισμού του ΕΕΠ προϋποθέτει συγκεκριμένες δια δι -
κασίες: χωρίς αυτές δεν είναι βέβαιη η υλοποίηση του σχεδίου. Για ένα αποτε λεσμα τικό 
ΕΕΠ συμφωνούνται ρητά οι δείκτες επιτυχίας, χτίζονται σχέσεις εμπιστοσύνης και συνερ γα-
σίας, λαμβάνεται σοβαρά υπόψη η κουλτούρα της σχολικής κοινότητας, καλλιεργείται συ-
στηματικά η ικανότητα για ανάλυσης του εκπαιδευτικού έργου λαμβάνονται πρωτοβουλίες 
συμπληρωματικότητας ρόλων και καθηκόντων. Το ΕΕΠ «χτίζεται» πάνω στη μοναδικότητα 
του κάθε μαθητή, μέσα στη συνθετότητα της τάξης και βάσει της επαγγελματικής αυτο-
αντίληψης των εκπαιδευτικών που το σχεδιάζουν. Για τούτο δεν εκδίδονται έτοιμα ΕΕΠ και 
αν είχαν εκδοθεί δεν θα είχαν καμία ελπίδα. Όπως επισημαίνουν όλες οι έρευνες, μόνη ελ-
πίδα για την ποιοτική μαθησιακή ένταξη των μαθητών με ει δικές εκπαιδευτικές ανάγκες εί-
ναι η κατάρτιση των εκπαιδευτικών στη μεθοδολογία Δια φο ροποίησης-Εξατομίκευσης. Ο 
σχεδιασμός του ΕΕΠ ενός μόνο μαθητή προσφέρει μια μοναδική εμπειρία κατάρτισης στη 
μεθοδολογία αυτή. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εκπαιδευτικός Προγραμματισμός, Έρευνα Δράσης, Συνδιδασκαλία, 
Συνεκπαίδευση, Διαφοροποιημένη Διδακτική Προσέγγιση, Μετασχηματιστική Παιδαγωγι-
κή, Ανάλυση Έργου
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Εισαγωγή

Ο όρος ΕΞΑΤΟΜΙΚΕΥΜΕΝΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ (ΕΕΠ) 
εμφανίζεται συχνά στη νομολογία της εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, όμως σε άρθρα και σημεία που τον καθιστούν 
ανε φάρμοστο και ουτοπικό. Στην ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία προ-
βλέπεται ΕΕΠ για (α) κάθε μαθητή που αξιολογείται από το ΚΕΔΔΥ, αρ. 6), 
(β) για κάθε μαθητή που πρόκειται να αποφοιτήσει από Σχολική Μονάδα 
Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης στη βαθμίδα της δευτεροβάθμιας και για 
κάθε μαθητή του ΕΕΕΕΚ, (δ) για κάποιους μαθητές που υποστηρίζονται 
από εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης. Καμία αναφορά για τους πολλούς 
μαθητές που πασχίζουν μόνοι σε πραγματικά πλαίσια ένταξης χάρη στους 
ικανούς εκπαιδευτικούς τους. Προβλέπεται, επίσης, στο καθηκοντολόγιο 
των εκπαιδευτικών της παράλληλης στήριξης (ΦΕΚ 449/3-4-2007) συ-
νερ γασία τους με το ΚΕΔΔΥ για το ΕΕΠ και δεν προβλέπεται στο κα θη κο-
ντολόγιο κανενός άλλου κρίσιμου για τη συνεργασία εκπαιδευτικού.

Σε αυτό το άρθρο, μαζί με την τεχνολογία κτισίματος του ΕΕΠ, φιλο-
δοξούμε να υπερασπιστούμε τη γνήσια αξία του, όχι μόνο για τον μαθητή 
αλλά και για τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Εκ των ων ουκ άνευ η αξία του για 
την κατάκτηση ποιοτικού επιπέδου συμπερίληψης στο ελληνικό εκπαιδευ -
τικό σύστημα.

Η σημασία του ΕΕΠ

Σημαίνουσες για την εκπαιδευτική πολιτική του ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΓΙΑ ΟΛΟΥΣ 
έννοιες, όπως η εκπαιδευτική και σχολική ένταξη, η ενσωμάτωση, η έννοια 
του Καθολικού Σχεδιασμού που εισάγει το ΙΕΠ και κυρίως η έννοια της 
συ νεκπαίδευσης που εκπροσωπεί την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική 
από το 2010 τουλάχιστον μπορούν να κατέβουν από το σύννεφο των 
ιδεο λογικών αντιπαραθέσεων στο πεδίο της καθημερινής πρακτικής μέσω 
του ΕΕΠ. 

Η μαθησιακή ένταξη ενός σημαντικά εμποδιζόμενου μαθητή επιτυγχά -
νεται, όταν έχει σχεδιαστεί με γνώμονα το «γεφύρωμα» του ατομικού προ-
φίλ του μαθητή με το μαθησιακό περιβάλλον και αυτό που, ορμώμενοι από 
όρους ψευδοεπιστήμης, συχνά ορίζουμε ως αναλυτικό πρόγραμμα για τον 
μέσο μαθητή. 
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Η επιτυχής εφαρμογή του ΕΕΠ προϋποθέτει συνεργατικές πρακτικές 
και, κάποιες στιγμές ή για κάποιες περιπτώσεις συν-διδασκαλία. 

Έχει πλέον ερευνητικά αποδειχτεί ότι η συνεργατική πρακτική απο-
σα φηνίζει ζητήματα διαχειριστικής ικανότητας του συστήματος καθώς … 
εξαρτάται από τη συνεργασία και αλληλεπίδραση του δασκάλου του Τ.Ε. 
και του δασκάλου της κοινής τάξης (Polychronopoulou, 1985:39). 

Καταγράφουμε τρία από τα ζητήματα διαχειριστικής ικανότητας του 
εκπαιδευτικού συστήματος στην πατρίδα μας που εμποδίζουν συστημα τι-
κά την υλοποίηση διαφοροποιημένων-εξατομικευμένων διδακτικών προ-
σεγγίσεων: 

Α) Το Αναλυτικό Πρόγραμμα δεν είναι επαρκώς διαβαθμισμένο και οι 
εκπαιδευτικοί δεν το γνωρίζουν, καθώς κύριος οδηγός τους είναι ένα σχο-
λικό εγχειρίδιο σχεδιασμένο από «εξωσχολικούς» παράγοντες. 

Β) Δεν προβλέπονται συνεργατικές πρακτικές στην επαγγελματική κα-
τάρτιση των εκπαιδευτικών και κατ’ επέκταση στο σχολικό πρόγραμμα. Οι 
υπηρεσίες ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, όπου παρέχονται, υλοποιού  -
νται κυρίως σε ξεχωριστό χώρο, «κατάλληλα διαμορφωμένο» ανεξαρτή-
τως μαθησιακών και εκπαιδευτικών αναγκών και χωρίς εκπαιδευτικό προ-
γραμματισμό. Δεν προβλέπεται συνεργασία του εκπαιδευτικού της τά ξης 
ακόμη και κατά την υλοποίηση προγράμματος Παράλληλης Στήρι ξης.

Γ) Οι παιδαγωγικοί προβληματισμοί για την ένταξη των μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εξαντλούνται στη συνύπαρξη στη σχολική 
ένταξη. Δεν προβλέπονται τα βήματα της μαθησιακής ενσωμάτωσης ή της 
ενσωμάτωσης κάποιου ιδιαίτερου μαθησιακού στυλ στην κυρίως διδασκα -
λία.

Καθίσταται σαφές ότι το θεσμικό πλαίσιο και το έθος της σχολικής πρα-
κτικής δεν πλαισιώνει επαρκώς την υλοποίηση προγραμμάτων ΕΕΠ. Πόσο 
μάλλον αν σκεφτούμε ότι ένα αποτελεσματικό ΕΕΠ απορρέει από τη δια-
λε κτική σχέση του ψυχοπαιδαγωγικού προφίλ του μαθητή με το αναλυτικό 
και ωρολόγιο πρόγραμμα, τη δυναμική της ομάδας των συμμαθητών, την 
κουλτούρα και το ύφος διδασκαλίας που διαμορφώνει ο υπεύθυνος του 
μαθήματος, ο πολυεπίπεδος σχεδιασμός της εβδομαδιαίας σχολικής ερ-
γασίας, μέσα και έξω από την τάξη. Ο σχεδιασμός του, συνεπώς, είναι μια 
συλλογική-διεπιστημονική αλληλεπίδραση μεταξύ αυτών που γνωρίζουν 
καλά το μαθησιακό στυλ του ατόμου-μαθητή, με αυτούς που γνωρίζουν 
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καλά τους διδακτικούς στόχους και τη μεθοδολογία της σχολικής τάξης. 
δεν είναι μια άσκηση επί χάρτου αυτών που αξιολόγησαν διαγνωστικά το 
παιδί, π.χ. στο ΚΕΔΔΥ. 

Το ΕΕΠ, διαφαίνεται ήδη, είναι ένα εργαλείο μετασχηματιστικής παι-
δαγωγικής. Καθιστά την παιδαγωγική και διδακτική επιστήμη τη δε ξα με-
νή αναστοχασμού και επισκόπησης των θεραπευτικών μοντέλων παρέμ-
βασης των επιστημών της ψυχολογίας και της νευρολογίας, αναπτύσσει 
μια «ανώτερη μορφή ορθολογικότητας του παιδαγωγικού πράττειν». 

Για να επιτευχθεί ποιοτική και αποτελεσματική παιδαγωγική παρέμ βα-
ση μέσω του ΕΕΠ, «το μοντέλο της διεπιστημονικής συνεργασίας θα πρέ-
πει να αντικατασταθεί με αυτό που θα ονομάζαμε ‘αναστοχαστική έρευ-
να’, μια μορφή συνεχούς και συνεκτικής συνεργασίας των εκπαιδευτικών 
που σχετίζονται άμεσα με τον μαθητή και με την οποία αποκτούν, όπως 
αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί που πειραματίστηκαν σε αυτή, πολύ καλύτερη 
επίγνωση και εστίαση» (Ainscow, 1994:37 & σ.128).

«Η συνεκπαίδευση ως κίνημα αναστοχασμού με κατεύθυνση από κά-
τω προς τα πάνω (BOTTOM UP) χρειάζεται να συνδυαστεί με τη φιλοσο-
φία της διαλογικότητας» (Bolz & Bladini, 2002: 63). Οι ειδικοί παιδα γω-
γοί χρειάζονται να γνωρίζουν πώς να διευκολύνουν αυτόν τον διάλογο με 
τους συναδέλφους τους και να καθίστανται οι συζητητές σε μια παι δα γω-
γική σύσκεψη.

Το ΕΕΠ θα πρέπει να θεωρείται μια «συλλογική αποστολή που έχει 
ανάγκη από θεσμικές διευκολύνσεις της επικοινωνίας, της ομαδικής-συ-
νερ γατικής εργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών και, φυσικά, ευκαιρίες για 
επαγγελματική ανάπτυξη» (European Agency, 2012). Ιδιαιτέρως, «οι εκ-
παι δευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης χρειάζονται υποστήριξη για 
να καλλιεργήσουν συνεργατικές δεξιότητες και τη στρατηγική προσέγ γιση 
της επίλυσης προβλημάτων στην ένταξη των εμποδιζόμενων μαθη τών 
(European Agency, 2005). 

Συμπερασματικά, η εφαρμογή του ΕΕΠ προκαλεί συστημικές αλλαγές 
στο εκπαιδευτικό σύστημα που φτάνουν μέχρι το έθος και το ήθος των 
επαγγελματιών της.
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Η λειτουργικότητα του ΕΕΠ

Εφόσον ο ρυθμός, το στυλ, η γλώσσα και οι συνθήκες μάθησης δεν 
μπορούν να είναι ομοιόμορφες για όλους, ούτε η ομοιόμορφη για όλους 
δι δασκαλία είναι ισότιμο καθεστώς για την πρόοδο κάθε ατόμου. Για να 
ανα  πτύξουμε, όμως, ποικιλία προσεγγίσεων χρειαζόμαστε τον προγραμ-
μα τισμό.

Το ΕΕΠ επιτρέπει να καλλιεργηθεί η ολιστική προσέγγιση της εκπαί-
δευσης, αυτή που ενσωμάτωνει τις περιθωριοποιημένες ή αποκλεισμένες 
από την ομοιόμορφη διδασκαλία ομάδες σε όλο το φάσμα δραστηριοτή-
των της σχολικής ζωής. 

Το ΕΕΠ λειτουργεί ως εργαλείο ποιοτικής μάθησης και αναβαθμι σμέ -
νου επαγγελματικού προφίλ δασκάλου διότι αίρει στην πράξη τις πρα κτι-
κές που ευνοούν:

• τον στιγματισμό –ετικετάρισμα (labeling)– των μαθητών που μα-
θαί  νουν με διαφορετικό τρόπο, με την έννοια του ιδιόρρυθμου και 
περιθωριακού (Keefe, 1996).

• τη θεώρηση της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης ως περιθωριακής 
διαδικασίας παρέμβασης, ως κάποιας εξωσχολικής-ειδικής αγωγής 
(Clark, Dyson, Millward, 1998. Ainscow, Booth et al,1998).

και στη θέση τους αναδύει: 
• την εναλλακτικότητα και διαφοροποίηση στη διδασκαλία 
• τη συνεργατική μάθηση 
• τη συνεργατική διδασκαλία και τον αμοιβαίο παιδαγωγικό σχεδια-

σμό 
• τον αναπροσδιορισμό του ρόλου του ειδικού παιδαγωγού (Len 

Barton, 2000. Fucks & Fucks, 2002)

ΕΕΠ και ένταξη - συνεκπαίδευση

Το ΕΕΠ, επομένως, είναι μια ανάλυση έργου. Το έργο είναι η μαθησιακή 
διαδικασία. Προϋποθέτει καλή γνώση του ατομικού προφίλ του μαθητή 
(ύφος ή στυλ μάθησης, συγκρότηση της προσωπικότητάς του, κοινωνικό 
και σχολικό, ιστορικό, ψυχολογικό-γνωστικό και συναισθηματικό προφίλ) 
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και άριστη γνώση του αναλυτικού και ωρολογίου προγράμματος της τάξης 
στην οποία ανήκει ο μαθητής, συμπεριλαμβανομένης της επικρατούσας 
στο σχολείο κουλτούρας. 

Σκοπός του ΕΕΠ είναι να γεφυρώσουμε τις ατομικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες ενός μαθητή ή ενός στυλ μάθησης με το περιβάλλον μάθησης της 
τάξης ή τους τριμερείς πάντα στόχους του προγράμματος. Η γεφύρωση 
αυτή προϋποθέτει ότι ο μαθητής θα μπορούσε, ως έναν επαρκή για την 
δική του πρόοδο βαθμό, να παρακολουθήσει το αναλυτικό πρόγραμμα 
της τάξης του «με την κατάλληλη υποστήριξη», όπως αναφέρει και η σχε-
τική παράγραφος του νόμου. Επιπλέον προϋποθέτει ότι το μαθησιακό πε-
ριβάλλον είναι προσβάσιμο σε όλους ή, συστημικώς άλλως, ο τρόπος που 
ξεδιπλώνεται η γνώση διαθέτει την αναγκαία και ικανή συνθήκη της πε-
ριπλοκότητας και αφορά όλους, μηδενός αποκλειομένου. 

Το ΕΕΠ εξασφαλίζει τη μαθησιακή ενσωμάτωση πέραν της εκπαιδευ τι-
κής ένταξης. Δηλαδή εξασφαλίζει ότι η τοποχρονική συνύπαρξη σημαντι-
κά διαφορετικών μαθητών στην τάξη στηρίζεται είτε στη συνδιδασκαλία 
είτε στην συνεκπαίδευση: στη συν-λειτουργία διαφορετικών τρόπων είτε 
μά θησης είτε διδασκαλίας. Το ΕΕΠ είναι η επισφράγιση της μαθησιακής 
εν σωμάτωσης, όπως φαίνεται και στην παρακάτω διαφάνεια.

Παράγοντες μαθησιακής ενσωμάτωσης

▪  οι διαδικασίες που αφορούν την κοινωνική αλληλεπίδραση του μαθητή 
με τον εκπαιδευτικό και τους άλλους μαθητές

▪  οι δυνατότητες που δίνονται από τη διδακτική μεθοδολογία στον μαθητή 
να διαμορφώσει το προσωπικό νόημα για τη διδασκόμενη γνώση

▪  οι ευκαιρίες που δίνονται στον μαθητή να αναστοχαστεί πάνω στον τρό-
πο που μαθαίνει και ο διδακτικός σχεδιασμός για όλους τους μαθητές 
ως σύνολο.

(Ainscow, 1994: 31. Τζουριάδου & Μπάρμπας, 2000)

Το μεγαλύτερο εμπόδιο σε ένα καλό διδακτικό σχέδιο είναι ο διαθέσιμος 
διδακτικός χρόνος σε σχέση με το αναλυτικό πρόγραμμα. Η ύλη είναι ογκώ-
δης και ο χρόνος που αφιερώνεται στις έννοιες και τις δεξιότητες που εγεί -
ρει το κάθε κεφάλαιο ενός μαθήματος είναι ελάχιστος και ανεπαρκής. Αν η 
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υπέρβαση των δυσκολιών που αντιμετωπίζει κάποιος μαθητής απαι τεί συ -
στη ματική διαφοροποίηση της μεθοδολογίας και καθημερινό προ γραμ μα -
τισμό-σχεδιασμό του υλικού και των δραστηριοτήτων, τότε το ΕΕΠ πραγμα -
το ποιείται σε πλαίσιο συνδιδασκαλίας. Η συνδιδασκαλία σχεδιάζε ται και 
υλοποιείται από τον εκπαιδευτικό της τάξης ή/και τον υπεύ θυνο του μαθή-
μα  τος και τον ειδικό παιδαγωγό. Τέτοια εφαρμογή είναι και ο θεσμός της 
Πα  ράλ ληλης Στήριξης ή του σκιώδους εκπαιδευτικού (sha dow teacher).

Οι περισσότεροι μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη μάθηση 
και στη συμπεριφορά βρίσκονται στη συνήθη σχολική τάξη και δεν έχουν 
παραπεμφθεί για διάγνωση. Στις περισσότερες περιπτώσεις η διάγνωση 
μπορεί ή και πρέπει να αποφευχθεί καθώς οι δυσκολίες σταδιακά αίρονται 
διότι ο μαθητής δέχεται την κατάλληλη υποστήριξη. Αυτό συμβαίνει, όταν 
η κουλτούρα της σχολικής τάξης, όπως αυτή ορίζεται από τον υπεύθυνο 
του μαθήματος και της τάξης και η οργάνωση του μαθήματος έχουν τα 
χαρακτηριστικά της ευελιξίας και της διαφοροποιημένης προσέγγισης που 
χρειάζεται κάποιος σε κάποια φάση της ζωής του. Σε αυτό το πλαί σιο, 
ο εκπαιδευτικός γνωρίζει ότι η κατάλληλη στιγμή για να παραπέμψει για 
διαγνωστική αξιολόγηση και περαιτέρω εξειδίκευση-εξατομίκευση στις 
εκπαιδευτικές ανάγκες του μαθητή του, είναι όταν οι διαφοροποιήσεις που 
εισάγει στη διδακτική του μεθοδολογία δεν αποδίδουν καρπούς. Άρα, το 
ΕΕΠ έρχεται να βελτιώσει τη συνθήκη της σχολικής ένταξης αφού έχει 
δοκιμαστεί ένα βραχυχρόνιο πρόγραμμα παρέμβασης. Προϋπόθεση για 
την ποιοτική εκπαίδευση και πραγματική ενταξιακή εκπαίδευση-συ νεκ παί-
δευση είναι η σημαντική παρατήρηση ότι η απόφαση για το πού, τι και πότε 
του ΕΕΠ είναι παιδαγωγική απόφαση και λαμβάνεται από τον εκ παιδευτικό. 
Το ΕΕΠ που δρομολογήθηκε, αν όχι και συνδιαμορφώθηκε, από τον υπεύ-
θυνο της τάξης ή του μαθήματος σε πλαίσιο διαφοροποιημένης προ σέγ  -
γισης είναι η εγγύηση ότι θα έχουμε αληθινή μαθησιακή έντα ξη. Αντιθέτως 
το ΕΕΠ που επιβάλλεται από «εξωτερική ομάδα» εκπαιδευ τι κών, π.χ. του 
ΚΕΔΔΥ, σε ένα πλαίσιο που αγνοεί τις πρακτικές της δια φο ρ οποιημένης 
διδασκαλίας για διαφοροποιημένα μαθησιακά στυλ, δεν μπο ρεί να εγγυη-
θεί πραγματική συνεκπαίδευση.
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Κριτήρια ένταξης - συνεκπαίδευσης (Γενά, 2004)

Όσον αφορά στον ορισμό και στους σκοπούς της ένταξης και της συνεκπαίδευσης 
των παιδιών με ήπιες διαταραχές, υπάρχουν ποικίλες απόψεις (Ζώνιου-Σιδέρη, 
2000), θα υιοθετήσουμε, όμως για τους σκοπούς του παρόντος κεφαλαίου, τα 
κρι τήρια που θέτει η King-Sears (1997) περιγράφοντας τι αποτελεί και τι δεν απο-
τελεί ένταξη (inclusion). Για ένα μαθητή με ήπια διαταραχή, ένταξη σημαίνει: (α) να 
είναι εγγεγραμμένος στο σχολείο που φοιτούν τα αδέλφια του και τα παιδιά της 
γει τονιάς του, (β) να φοιτά στη γενική τάξη με τους συνομήλικούς του, (γ) να ακο-
λουθεί εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας και (δ) να του παρέχεται από το 
σχολείο η στήριξη που χρειάζεται. Ωστόσο, ένταξη δεν σημαίνει ότι: (α) φοιτά και 
παρακολουθεί μαθήματα αποκλειστικά στη γενική τάξη, (β) χάνει τη δυνατότητα 
παροχής εξατομικευμένης διδασκαλίας που μπορεί να προσφέρεται σε ολιγάριθμες 
ομάδες μαθητών, (γ) παρακολουθεί τη γε νική τάξη με αποκλειστικό στόχο την κα-
τάκτηση βασικών διδακτικών στόχων. Εν ολίγοις, η King-Sears υποστηρίζει ότι, 
«Οι καλύτερες πρακτικές και μέ θοδοι για την τάξη της συνεκπαίδευσης είναι αυτές 
που έχουν τα βέλ τιστα δυνατά αποτελέσματα στη συναισθηματική, ψυχοκινητική, 
γνωστική και μαθησιακή ανάπτυξη τόσο των παιδιών με, όσο και αυτών χω ρίς 
δια  ταραχές, με την προϋπόθεση ότι, κατά το πλείστον, αν όχι εξ ολο κλή ρου, εκπαι-
δεύονται από κοινού υπό συνθήκες διαφοροποιημένης και εξατομικευμένης διδα-
σκαλίας» (σ. 2). Όπως γνωρίζουμε από προγε νέ στερες έρευνες, η πρόοδος των 
μαθητών με ήπιες διαταραχές καθορίζεται από την ποιότητα των προγραμμάτων 
συνεκπαίδευσης και όχι από την παρου σία τους καθαυτή στη γενική τάξη (π.χ. 
Fewell & Oelwein, 1990. Kluwin, & Moores, 1989).

ΕΕΠ και παράλληλη στήριξη

Η παράλληλη στήριξη είναι ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα συνεκπαί-
δευσης που εγκρίνεται σε μαθητές που μπορούν να παρακολουθήσουν το 
αναλυτικό πρόγραμμα της τάξης τους υπό προϋποθέσεις. Ποιες είναι αυτές 
οι προϋποθέσεις; «Η κατάλληλη ατομική στήριξη» στα αδύναμα σημεία 
του μαθησιακού προφίλ του μαθητή. Στα τόσα χρόνια που εφαρμόζεται η 
«Παράλληλη Στήριξη» έχουν καταγραφεί ορισμένες αποκλίσεις από την 
ορθή πρακτική που υπαγορεύει η έρευνα και η πρακτική και, ως εκ τού του, 
προκύπτει η ανάγκη να επαναπροσδιορίσουμε το πρόγραμμα, κυρίως 
συ ζητώντας κάποιες «μυθολογίες» του.

Η παράλληλη στήριξη αφορά μόνο τον «αυτισμό». Αυτή είναι μια λαν-
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θασμένη αντίληψη που παρήγαγε το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα με τις 
νομοθετικές του ρυθμίσεις. Όλοι οι μαθητές που με κάποια παρότρυνση 
ή βοήθεια στη διαχείριση των αδύναμων σημείων τους, π.χ. αδύναμη ικα-
νότητα συγκέντρωσης προσοχής, δικαιούνται του προγράμματος.

Το «είδος» των εκπαιδευτικών αναγκών προκύπτει από την «αναπη-
ρία» και τη διαγνωστική ταξινόμηση. Άλλη μια παρανόηση που έχει τρο-
φο δοτήσει και αναπαράξει μάλλον η νομοθεσία, παρά τις εισηγήσεις των 
γνω ματεύσεων που εκδίδουν τα ΚΕΔΔΥ. Δεν είναι όλοι οι μαθητές με «αυ-
τισμό» ίδιοι ή δεν αδυνατούν όλοι οι μαθητές με «ΔΕΠ-Υ» στα ίδια σημεία. 
Πώς είναι δυνατόν να επωφελούνται όλοι από την ίδια εκπαιδευτική υπη-
ρεσία, π.χ. «προφορικές», «παράλληλη», «τμήμα ένταξης»;

Η κατάλληλη ατομική στήριξη σημαίνει ατομικά κατά μαθητή. Ο εκπαι-
δευτικός της παράλληλης στήριξης απευθύνεται στον μαθητή και σε κα νέ-
ναν άλλον. Αυτός ο μύθος έχει οδηγήσει το πρόγραμμα της παράλ ληλης 
στήριξης σε αδιέξοδα στις περισσότερες των περιπτώσεων. Είναι δε ο πιο 
καταλυτικός, καθώς δεν επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να συνδια μορ-
φώσουν το διδακτικό σχέδιο στην τάξη, δεν αφήνει χώρο για τις απαραί-
τη τες συστημικές τροποποιήσεις και υπονομεύει ως νοοτροπία τη συν δι-
δα σκαλία και τη διαφοροποιημένη προσέγγιση που θα επέτρεπε η πα-
ρου σία ενός εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής στην κοινή τάξη.

Η παράλληλη στήριξη, άπαξ και εγκριθεί, χρειάζεται για όλη τη σχολική 
ζωή του μαθητή. Μα αν ο μαθητής χρειάζεται για όλη τη σχολική του ζωή 
παράλληλη στήριξη σημαίνει ότι το πρόγραμμα δεν έχει επιτύχει τους στό -
χους του και ο μαθητής δεν επωφελείται της κατάλληλης ατομικής στή ριξης, 
προκειμένου να παρακολουθεί το αναλυτικό πρόγραμμα της τά ξης του. 
Επιτυχημένη παράλληλη στήριξη είναι εκείνη που αρχίζει να αποσύρεται 
και να μην είναι απαραίτητη. Ασφαλώς υπάρχουν περιπτώσεις μαθητών 
που η φοίτησή τους στο κοινό σχολείο είναι καταναγκαστική και επιβαλλό-
μενη από τις συνθήκες του περιβάλλοντος και άρα η παράλληλη στήριξη 
είναι αναγκαία. Αυτού του τύπου η παράλληλη στήριξη είναι δύ σκολο να 
είναι αποτελεσματική στο στόχο της ένταξης. Πώς κρίνουμε την αποτε λε-
σματικότητα; Μα συγκρίνοντας την αρχική κατάσταση του μαθητή με την 
προσέγγιση των στόχων που τέθηκαν στον εκπαιδευτικό προγραμ μα τι σμό. 

Όλα τα παραπάνω διαιωνίζονται κυρίως εκεί που λείπει ο εκπαι δευ-
τικός προγραμματισμός. Προτάσσουμε λοιπόν τον εκπαιδευτικό προγραμ-
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ματισμό ως μια επιστημονική απάντηση στην παραπάνω μυθολογία. Και 
να γιατί:

Θεωρητικά μιλώντας, η παράλληλη στήριξη είναι μια διαφοροποιημένη 
προσέγγιση του μαθητή ως προς το διδακτικό σχέδιο και τους εκπαι δευ-
τικούς στόχους που διατυπώνεται ως συνεκπαίδευση και άρα συνδι δα-
σκα λία - συνεργατικές πρακτικές του εκπαιδευτικού της τάξης και του εκ-
παι δευτικού ειδικής αγωγής. Όσες θεωρίες και να αναφέρουμε για τη δια-
φοροποιημένη προσέγγιση θα παραμείνουν θεωρίες, αν δεν αφορούν τις 
ατομικές ανάγκες και τη στοχοθεσία για τον συγκεκριμένο μαθητή στο συ-
γκεκριμένο πλαίσιο και σε σχέση με το συγκεκριμένο πρόγραμμα. Όσους 
στόχους και αν θέσουμε, ασφαλώς αν δεν έχουμε προγραμματίσει από 
κοι νού με τον εκπαιδευτικό της τάξης που ετοιμάζει το διδακτικό σχέδιο της 
ημέ ρας, δεν έχουμε τα επιθυμητά αποτελέσματα προς όφελος του μαθητή. 
Επομένως, εκτός από τους στόχους που θα θέσουμε είναι αναγκαίο να 
έχουμε συζητήσει τον όλο εκπαιδευτικό προγραμματισμό και να έχουμε 
κα ταμερίσει στο Εβδομαδιαίο Ωρολόγιο Πρόγραμμα τις δραστηριότητες.

Αυτά προσφέρει το ΕΕΠ όταν είναι σχεδιασμένο από κοινού και ad hoc. 
Έχουμε δει παράλληλη στήριξη στην αυλή, σε εκτός της τάξης πλαίσια, 

έχουμε δει θεραπευτικά προγράμματα που «αποσύρουν» το μαθητή από 
την τάξη του για να του κάνουν «θεραπεία» ή «αποκατάσταση» ή «συμβου -
λευτική». Αυτά δεν είναι παιδαγωγικός προγραμματισμός και δεν είναι εκ-
παιδευτική ένταξη της μορφής της παράλληλης στήριξης.

Η παράλληλη στήριξη, ωστόσο, γίνεται πλούτος για όλη την τάξη, ει-
δι κότερα όταν συνοδεύεται από τον παιδαγωγικό προγραμματισμό που 
αποτυπώνεται στο ΕΕΠ.

Πώς σχεδιάζεται το ΕΕΠ

Ο σχεδιασμός του ΕΕΠ είναι μια συλλογική δραστηριότητα στην οποία 
εμπλέκονται όλοι οι καθοριστικοί για την πρόοδο του παιδιού παράγοντες: 
οι εκπαιδευτικοί του, οι γονείς του, οι θεραπευτές του, ο/η διευθυντής/
ντρια του σχολείου. Η ομάδα σχεδιασμού αποτελείται από οποιονδήποτε 
ειδικό κατανοεί την αναγκαιότητά του και έχει μια ιδέα του τι σημαίνει ανά-
λυση έργου. 

Δεν πρόκειται για μια πολυεπιστημονική παρέμβαση, δηλαδή ένα 
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άθροισμα διαφορετικών απόψεων που απλά συμπιέζουν τον χρόνο του 
μαθητή. Το πρόγραμμα είναι ένα, οι δράσεις και πολλές και διαφορετικές.

Τι σημαίνει αυτό εμπράκτως; Αυτό σημαίνει ότι όλοι όσοι π.χ. διδά-
σκουν στην τάξη του μαθητή για τον οποίο σχεδιάζεται το ΕΕΠ γνωρίζουν 
ποιους στόχους έχει κατακτήσει σε κάθε περιοχή μάθησης και δεξιοτήτων 
και ποιοι έπονται σε δοθέντα χρόνο.

Ο σχεδιασμός του ΕΕΠ είναι μια έρευνα δράσης, κάθε φάση ή βήμα 
καταγράφεται, αποτυπώνεται και αποτελεί την εγγύηση του επόμενου βή-
μα τος. Η αποτίμηση της αποτελεσματικότητας του προγράμματος γίνε ται 
από όλη την ομάδα, με συζήτηση, στις προγραμματισμένες συναντήσεις 
αξιολόγησης. Τα ερωτήματα που απαντά το ΕΕΠ είναι κυρίως τα εξής:

Α)  Ποιο διδακτικό στόχο επιδιώκω με αυτό το ΕΕΠ; 
Β)  Έχουν κατακτηθεί οι προηγούμενοι διδακτικοί στόχοι που αποτε-

λούν βασική γνώση για το νέο στόχο; 
Γ)  Έχω προβλέψει πόσο χρόνο χρειάζονται οι περισσότεροι μαθητές 

μου για να ολοκληρώσουν τη συγκεκριμένη εργασία και πόσο ο 
μα θητής του ΕΕΠ;

Δ)  Έχω προβλέψει τα υλικά, τα εποπτικά μέσα και τις δράσεις (πειρά-
ματα, φύλλα εργασίας, λεξικά, εγχειρίδια ή εφαρμογή κάποιου λο-
γι σμικού κλπ) με τα οποία θα το υλοποιήσω;

Ε)  Ο διδακτικός στόχος και οι δράσεις που έχω προγραμματίσει κε-
ντρί ζουν το ενδιαφέρον του μαθητή; Τον κρατούν σε επαφή με το 
γίγνεσθαι της τάξης;

Στ)  Άλλοι μαθητές της τάξης θα επωφεληθούν από την ενσωμάτωση 
του ΕΕΠ του συμμαθητή τους; Ποιοι είναι αυτοί και πώς μπορώ να 
τους εντάξω στον προγραμματισμό;

Ζ)  Έχω προβλέψει τις δράσεις που θα αναλάβουν οι μαθητές που θα 
ολοκληρώσουν γρήγορα π.χ. μια σιωπηρή άσκηση; Έχω προ βλέ-
ψει πού θα βρεθεί ο πρόσθετος χρόνος που χρειάζονται κάποιοι 
μαθητές;

Η)  Πέραν του ΕΕΠ, έχω προβλέψει να είναι προσβάσιμο όλο το υλικό 
μάθησης σε όλους τους μαθητές μου; Έχω δοκιμάσει να δια φο ρο-
ποιήσω το υλικό για να γίνει πιο ελκυστικό, πιο ενδιαφέρον, πιο 
εξεζητημένο κλπ.; Πώς αποτιμάται αυτή η διαφοροποίηση από την 
πλευρά των εμποδιζόμενων μαθητών μου;



110

Τι να προσέξουμε

Η αξιολόγηση του ψυχοπαιδαγωγικού και μαθησιακού προφίλ του μα-
θητή για τον οποίο πρόκειται να σχεδιαστεί να είναι εστιασμένη στα πε δία 
παρέμβασης. Αυτά σε αρκετές περιπτώσεις διαφέρουν από τα πε δία που 
αξιολογούμε προκειμένου για διάγνωση. Σε όλα τα πεδία παρέμβασης να 
έχουμε εντοπίσει τις δυνατότητες του μαθητή. Πάντα ξεκι νάμε από αυτά 
που μπορεί να κάνει ο μαθητής. Η ομάδα σχεδιασμού να αποτελείται οπωσ-
δήποτε από τους κύριους συντελεστές υλοποίησης του προγράμματος. 

Οι δραστηριότητες να είναι πάντα σχετικές με τα δρώμενα της σχολι-
κής ομάδας. 

Οι δραστηριότητες που πραγματοποιούνται σε έναν χώρο απόσυρ σης 
(π.χ. τμήμα ένταξης) ή σε διαδικασία ένας προς έναν να είναι δρα στη ριό-
τητες προετοιμασίας-προεργασίας-προπόνησης και όχι της καθαυτό μά-
θη σης. 

Οι εκπαιδευτικοί του ΕΕΠ και οι γονείς λειτουργούν ως ομάδα και σχε-
διάζουν ένα κοινό πλάνο προκειμένου να στηρίξουν τον μαθητή στη συμ-
με τοχή του στην τάξη. Οι γονείς μπορούν να βοηθήσουν τον δάσκαλο ακό -
 μη και στην προετοιμασία κάποιου υλικού και το κυριότερο, στη γενί κευ ση 
μιας γνώσης.

Τη διαβάθμιση των στόχων: Κάθε στόχος είναι προϋπόθεση του επό-
μενού του. 

Τι να αποφύγουμε

 Να ταυτίσουμε την έννοια «εξατομικευμένο» με την έννοια ατομικό 
και άρα απομονωμένο.

 Τις πολλές ατομικές δραστηριότητες. Η μάθηση και η διδασκαλία 
είναι κοινωνικό αγαθό.

 Στοχοθεσία εκτός αναλυτικού προγράμματος. Οι στόχοι, παρότι 
εξα τομικευμένοι, έχουν συνάφεια με το αναλυτικό πρόγραμμα του 
σχο λικού πλαισίου. 

 Τις προβλέψεις για την επιτυχία και την εξέλιξη του προγράμματος, 
πέραν όσων έχουν διατυπωθεί στον προγραμματισμό.



111

Τι περιλαμβάνει ένα σχέδιο ΕΕΠ

Α)  Τα ατομικά στοιχεία του μαθητή
Β)  Δηλωτικού τύπου στοιχεία: Μια δήλωση για την παρούσα λειτουρ-

γικότητα του μαθητή και τις συνθήκες κάτω από τις οποίες εκδηλώ -
νεται καλύτερα. Η λειτουργικότητα του μαθητή ανά τομέα ανάπτυ-
ξης και μάθησης και συγκεκριμένα στον προφορικό λόγο, το επι-
κοι  νωνιακό ταπεραμέντο, το επίπεδο λειτουργικότητας ανά μα θη-
σια κή δραστηριότητα (γραφή, ανάγνωση, ακρόαση και κα τανόη ση, 
υπολογιστική ικανότητα, κατανόηση μαθηματικών εννοιών, δια χεί-
ριση αλγορίθμων, ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, συγκέντρωση 
προσοχής, οργάνωση μελέτης, οργάνωση γραπτού λόγου κλπ). Η 
λειτουργικότητα, δεν είναι η κατάσταση ούτε ο βαθμός επί δοσης 
και περιγράφεται καλύτερα με θετικές φράσεις του τύπου «μπο ρεί 
να», «ενθουσιάζεται όταν», «δεν δείχνει ενδιαφέρον στο», «καταλα-
βαίνει τη… όταν», «με παρότρυνση μπορεί να» κλπ.

Παράδειγμα

Κατά τη δραστηριότητα επικοινωνίας τηρεί τους κανόνες συνομιλίας, 
περιμένει να ολοκληρωθεί η ερώτηση, και προσπαθεί να ανταποκριθεί. Το 
λεξιλόγιο παρουσιάζεται φτωχό και η μαθήτρια δεν γνωρίζει πώς να δια-
χειριστεί τις άγνωστες λέξεις. 

Γενικότερα, κατά τη συζήτηση σχετικά με τα μαθήματα της ημέ ρας, πα-
ρατηρείται ότι το εκφραστικό λεξιλόγιό της υπολείπεται του προσλη πτικού 
και δεν χρησιμοποιεί τις έννοιες του βασικού λεξιλογίου των μα θημάτων. Η 
σύνταξη είναι κυρίως παρατακτική με μικρό μήκος προτάσεων.

Η ικανότητα συγκέντρωσης προσοχής κατά τη σιωπηρή εργασία είναι 
αδύναμη. Η μαθήτρια εργάζεται σε απλή γραπτή εργασία της τάξης της 
για 10 λεπτά και μετά αφαιρείται. Με λεκτική παρότρυνση επανέρχεται 
σχε τικά εύκολα. Παρατηρούνται σημάδια κόπωσης μετά από μιας ώρας 
σχολική εργασία. Αξιοποιεί τις εναλλαγές δραστηριοτήτων για παράταση 
του ορίου αντοχής. Λειτουργεί καλύτερα σε δυαδική σχέση και παίρνει 
πρω τοβουλίες επικοινωνίας, π.χ. κάνει ερωτήσεις σχετικά με την εργασία. 

Εργάζεται με περισσότερη αποτελεσματικότητα στον Η/Υ με λογισμικό 
που αντιστοιχεί στους βασικούς στόχους των μαθημάτων της τάξης της. 
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Σε αυτή τη συνθήκη οριοθετείται εύκολα, μετά από λεκτική παρέμβαση, και 
μπορεί να εργαστεί σε μεγάλη διάρκεια χωρίς διακοπές. Χαίρεται και κινη-
τοποιείται στην επιβράβευση. 

Η συνθήκη εκδήλωσης-παρατήρησης της δεξιότητας πρέπει να ανα-
φέ ρεται ώστε να μειώνονται οι παρερμηνείες που οφείλονται σε προ κα τα-
λήψεις ή άγνοια. 

Μια δήλωση για τα κύρια αναμενόμενα αποτελέσματα και τους δείκτες 
αποτελεσματικότητας, κριτήρια, διαδικασίες, χρονοδιαγράμματα.

Μια δήλωση για την ανασκόπηση-επανεξέταση, πότε και πού είναι 
σκό πιμο να γίνει;

Μια δήλωση σχετικά με το πλαίσιο στο οποίο πραγματοποιείται το κάθε 
μέρος του προγράμματος, την κατανομή των ρόλων μεταξύ του εκ παιδευ-
τικού προσωπικού.

Μια δήλωση σχετικά με τη μετακίνηση, τις ανάγκες σε συμβουλευτική 
και το θεραπευτικό πρόγραμμα.

Το «χτίσιμο» του ΕΕΠ

To ΕΕΠ είναι «χτισμένο» πάνω στον μαθητή και την τάξη του, στη βάση 
σχέσεων συνεργασίας και εμπιστοσύνης. Ας δούμε τις ενδεδειγμένες ενέρ  -
γειες:

1. Η απόφαση για ΕΕΠ. Πότε αποφασίζουμε ότι ο μαθητής χρειάζεται 
συστηματικά προγραμματισμένη υποστήριξη; Με ποια κριτήρια; Ο 
νόμος της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης αναφέρει ότι όλοι οι 
μαθητές με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες υποστη-
ρί ζονται από ένα ΕΕΠ. Αυτό δεν είναι εφικτό. Στο ελληνικό σχο λείο, 
όπου δεν διατίθενται επαρκείς εκπαιδευτικές ώρες για προ γραμμα-
τισμό, συμβουλευτική και παιδαγωγικές συσκέψεις και όπου οι παι-
δα γωγικές συσκέψεις εξαντλούνται στη διαδικασία βαθμο λόγησης 
και πειθαρχίας –μέτρα κατάληξης και όχι πρόληψης– η υπο στήριξη 
ακόμη και ενός μαθητή από ΕΕΠ καθίσταται εξαιρετικά δύσκολη. 
Σε κάθε περίπτωση, το ΕΕΠ είναι απαραίτητο όταν ο μαθητής δεν 
επω φελείται από το Αναλυτικό Πρόγραμμα του σχολείου του και 
τις «διαφοροποιημένες» διδακτικές πρακτικές που εφαρ μόζει ο εκ-
παιδευτικός στην τάξη.
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2. Η αξιολόγηση του μαθητή. Απαραίτητο βήμα για να σχεδιαστεί ένα 
ΕΕΠ είναι η αξιολόγηση του μαθητή σε όλους τους τομείς της μα θη -
σιακής διαδικασίας. Η αξιολόγηση αυτή δεν είναι η διατομι κή αξιο -
λόγηση που εφαρμόζεται στην τάξη προκειμένου να βαθμο λο γηθεί 
η επίδοση. Πρόκειται για την παρατήρηση του τρόπου που εργάζε-
ται ο μαθητής, για τη διαγνωστική αξιολόγηση της λειτουργι κό τητας 
του μαθητή σε όλες τις δεξιότητες μάθησης και για τον εντο πισμό των 
δυνατών και αδύναμων σημείων του μαθητή. Συχνά, όταν χρειάζε ται 
μια τέτοια αξιολόγηση, ο μαθητής παραπέμπεται στο οικείο ΚΕΔΔΥ. 
Στον μαθητή που προτείνεται η Παράλληλη Στήριξη του στην τάξη 
του, το ΕΕΠ είναι η εγγύηση επιτυχίας αυτού του προγράμματος. 

3. Οι συναντήσεις συμβουλευτικής. Πριν αρχίσει ο σχεδιασμός του 
ΕΕΠ είναι αναγκαίο να πείσουμε τους γονείς και να τους εμπνεύ-
σου  με για την επιτυχία αυτού του προγράμματος. Οι σημαντικές συ -
ναντήσεις είναι η πρώτη, της συμφωνίας, η συνάντηση της επικύρω-
σης και οι συναντήσεις της αξιολόγησης. Σε αυτές συμμετέχει όλη 
η ομάδα του ΕΕΠ. Είναι καλό να γίνονται στο σχολείο και να έχει 
εξασφαλιστεί ο αναγκαίος χρόνος από τον διευθυντή του σχο λείου 
και εντός του εργασιακού ωραρίου. Ακόμη και αν το ΕΕΠ σχεδιά-
ζε ται από το ΚΕΔΔΥ, οι εκπαιδευτικοί που θα το εφαρμόσουν είναι 
από την αρχή μέλη της ομάδας. 

4. Πιλοτική εφαρμογή επικύρωση του προγράμματος. Οι εκπαιδευτι κοί 
δοκιμάζουν τις προτάσεις του προγράμματος, κυρίως σε ό,τι αφο  ρά 
τη μεθοδολογία, για σύντομο διάστημα. Γνωρίζουμε ότι η αντα   πό-
κρι ση του μαθητή σε μια παιδαγωγική παρέμβαση μπορεί να κατα-
γρα  φεί από τον πρώτο μήνα συστηματικής και συνεπούς πα ρέμ-
βασης. 

Το «χτίσιμο» του ΕΕΠ βάσει της φόρμας του ΚΕΔΔΥ

Το πλαίσιο ΕΕΠ που έχει θεσμοθετηθεί στα ΚΕΔΔΥ είναι μια επίσημη 
φόρμα συμπλήρωσης που τυπώνεται, υπογράφεται και σφραγίζεται σε 3 
αντίγραφα: για τους γονείς, το αρχείο του ΚΕΔΔΥ, το αρχείο του σχολείου. 
Εφόσον σφραγίζεται, γίνεται επίσημο έγγραφο της πολιτείας και τυγχάνει 
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της αντίστοιχης αντιμετώπισης. Φέρει το λογότυπο του ΚΕΔΔΥ και περι-
λαμβάνει τα εξής κεφάλαια:

1. ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΜΑΘΗΤΗ/ΤΡΙΑΣ

2. ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ ΣΤΗ ΣΥΝΤΑΞΗ ΕΕΠ με ονοματεπώνυμο, θέ-
ση, ειδικότητα και την υπογραφή τους. 

3. ΑΛΛΕΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΕΣ: 
Η ημερομηνία σύνταξης ΕΕΠ και η φά ση αξιολόγησης του προγράμμα-

τος μπορεί να αξιοποιηθούν όλες, η αρχική αξιολόγηση, δηλαδή η δηλω-
τική της λειτουργικότητας και δια μορφωτική του προγράμματος, η ενδιά-
μεση, η ετήσια για τη μετά βαση στην επόμενη τάξη και κάθε άλλη μορφή. 
Σε κάθε φάση αξιο λόγησης συζητά όλη η ομάδα σχεδιασμού και υλοποίη-
σης, συμπε ριλαμβανομένων των γονέων, σε προγραμματισμένο ραντε βού 
και ενδεχομένως τροποποιεί σημεία του προγράμματος που δεν αποδί-
δουν.

Ο βαθμός συμμετοχής των γονέων/κηδεμόνων στην εκάστοτε συνε-
δρίαση για το πρόγραμμα, ο τρόπος με τον οποίο ενημερώθηκαν, πότε και 
με ποιο βαθμό ανταπόκρισης. Γραπτή ενημέρωση μπορεί να είναι και η 
εισήγηση στη γνωμάτευση.

Η μητρική γλώσσα επικοινωνίας των γονέων /κηδεμόνων, αν δεν είναι 
ελληνικά, και το κατά πόσο εξασφαλίστηκε διερμηνέας. Αναφορικά με τον 
διερμηνέα, εξυπακούεται ότι στην περίπτωση των μαθητών ή των γο νέων 
με κώφωση και καθώς η επίσημη γλώσσα επικοινωνίας είναι η Ελληνική 
Νοηματική Γλώσσα είναι εκ των ων ουκ άνευ να προβλέψουμε τη συμ με-
τοχή διερμηνέα σε όλη τη διαδικασία. 

ΣΥΝΟΠΤΙΚΗ ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΤΩΝ ΔΥΝΑΤΟΤΗΤΩΝ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ/ΤΡΙΑΣ: 
Οι ικανές σχολικές δεξιότητες, τα ενδιαφέροντα, οι κλίσεις του μα θητή είναι 
η γραμμή βάσης του προγράμματος. Από αυτά θα ξεκινή σουμε τον σχε-
διασμό των διδακτικών παρεμβάσεων. 

ΠΡΩΤΑΡΧΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ - ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΕΣ ΥΠΗ-
ΡΕΣΙΕΣ:4 Καταγράφουμε όλες τις ανάγκες για μαθησιακή ετοιμότητα: το 
πρόγραμμα για μάθηση της γραφής braille ή φροντιστήριο για την εκμά -

4  Η συμπλήρωση αυτών των τμημάτων γίνεται με βάση την αξιολόγηση.
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θηση της ΕΝΓ ή της επίσημης γλώσσας διδασκαλίας, την προεργασία του 
λεξιλογίου, της ορολογίας για μαθητές με δυσκολίες στη διαχείριση των 
εννοιών, της ρουτίνας μελέτης για μαθητές με δυσκολίες στη συγκέντρωση 
και επικέντρωση εργασίας κλπ ώστε να παρακολουθήσει ο μαθητής στην 
τάξη του το μάθημα.

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ:
Α)  Περιο χές παρέμβασης: π.χ. παραγωγή γραπτού λόγου, προφορι-

κός λόγος, αρίθμηση, προσαρμογή, συνεργασία με συμμαθητές, 
ασφαλείς μεταβάσεις, διαλειμμα, εργαστηριακή εργασία, δοκιμασίες 
ενδοσχολικής αξιολόγησης κλπ.

Β)  Παρούσα κατάσταση. Πρόκειται για τη λειτουργικότητα του μαθητή 
στις συγκεκριμενες περιοχές ή τα αποτελέσματα της αρχικής αξιο-
λόγησης.

Γ)  Μακροπρόθεσμοι στόχοι του προγράμματος. Πρόκειται για τον 
ετή σιο στόχο που δείχνει τι επιδιώκουμε να κατακτήσει ο μαθητής.

Δ)  Βραχυπρόθεσμοι στόχοι. Πρόκειται για τα βήματα που προκύπτουν 
από την ανάλυση του στόχου. Κάθε βήμα είναι η προϋπόθεση αυ-
τού που έπεται. 

Ε)  Χρονική διάρκεια είναι η πρόβλεψή μας για την εκτέλεση όλων των 
βημάτων-βραχυχρόνιων στόχων. Σε αυτό το σημείο αξίζει να ση-
μειωθεί ότι ο χρόνος που παρέχουμε στον μαθητή για να κατα κτή σει 
τον στόχο του, ή τα βήματα που προβλέπουμε στην ανά λυση του 
μακροχρόνιου στόχου είναι η πεμπτουσία του προγραμ ματισμού. 
Αν ένας στόχος απαιτεί μεγάλο χρόνο για να επιτευχθεί, διαπιστώ-
νου με ότι το χάσμα μεταξύ ατομικών ικανοτήτων και προό δου στο 
αναλυτικό πρόγραμμα μεγαλώνει. Ταυτόχρονα, με γα λώνουν τα 
εμπό δια μαθησιακής ένταξης.

ΠΡΟΣΘΕΤΗ ΣΤΗΡΙΞΗ - ΑΛΛΕΣ ΥΠΗΡΕΣΙΕΣ ΣΤΗΡΙΞΗΣ: Περιγρά φο-
νται οι υπηρεσίες που θα παρασχεθούν στον μαθητή, π.χ. η παράλλη λη 
στήριξη, ο χώρος στον οποίο θα παρασχεθούν, η διάρκεια και η συχνότη-
τα στο μηναίο πρόγραμμα ή στο εβδομαδιαίο πρόγραμμα. 

ΜΕΤΑΚΙΝΗΣΗ

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΜΕΤΑΒΑΣΗΣ ΣΕ ΕΠΟΜΕΝΟ ΠΛΑΙΣΙΟ: Προγραμματί-
ζονται οι μεταβάσεις στον χώρο και το ημερήσιο πρόγραμμα. Από τις ση-
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μαντικότερες προβλέψεις του ΕΕΠ καθώς οι μαθητές με προσαρμοστικές 
δυσκολίες δυσκολεύονται να αυτορυθμιστούν στο διάλειμμα, στις αλλαγές 
καθηγητών και σχολικών αντικειμένων, στις αποδεκτές συμπεριφορές ανά 
χώρο και σχολικό αντικείμενο.

Προγραμματίζονται οι μεταβάσεις από βαθμίδα σε βαθμίδα και φυσικά 
η μετάβαση στην επαγγελματική αποκατάσταση για τους μαθητές με 
αναπηρίες. 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΕ ΕΝΔΟΣΧΟΛΙΚΕΣ Ή ΠΑΝΕΛΛΑΔΙΚΕΣ ΕΞΕΤΑΣΕΙΣ: Ο 
τρόπος αξιολόγησης του μαθητή πρέπει να είναι ανάλογος του τρόπου 
διδασκαλίας και μάθησης. Αν διευκολύνεται ο μαθητής να δείξει το δυναμικό 
του καλύτερα με υπολογιστή, με κλειστού τύπου ερωτήσεις, σε μονωμένο 
ηχητικά περιβάλλον κλπ., θα πρέπει εδώ να προβλεφτεί. Δυστυχώς, η 
άγνοια γύρω από τις διαδικασίες αξιολόγησης έχει μετατρέψει σε πανάκεια 
την οδηγία «προφορικές εξετάσεις», μια οδηγία που ακόμη και αν πρέπει 
να δοθεί οφείλει να συνοδεύεται από συγκεκριμένες προδιαγραφές για την 
καταλληλότερη συνθήκη. Η επίσημη φόρμα είχε προβλέψει το παρακάτω 
πεδίο, με σκοπό να αναφέρονται εκεί οι προβλέψεις αυτές. 

ΒΑΣΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΕΙΔΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ: Εδώ προβλέπεται το 
λεγόμενο «θεραπευτικό» πρόγραμμα που στην πραγματικότητα είναι το μη 
τυπικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα, δηλαδή η συμβουλευτική, η λογο/εργο/
φυσιο/θεραπεία, η κινητικότητα τυφλών.

Ειδικότητα Αντικείμενο Τύπος Συχνότητα Χρονική διάρκεια 

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ:

Εκπαιδευτική δομή ΩΡΕΣ

Κοινή τάξη

Κοινή τάξη με κατάλληλη στήριξη

Τμήμα Ένταξης

Ειδικό Σχολείο

Εκπαίδευση στο νοσοκομείο

Εκπαίδευση στο σπίτι
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Αυτός ο πίνακας προβλέπει την κατανομή του χρόνου σε εκπαι δευ-
τικές υπηρεσίες, συμπεριλαμβανομένης της μετάβασης από την αποκλει-
στι κότητα ενός πλαισίου σε πιο συνεργατικές διαδικασίες πλαισίων. 

Το δεύτερο πεδίο –«κοινή τάξη με κατάλληλη στήριξη»– αναφέρεται 
στο πρόγραμμα της Παράλληλης Στήριξης και της στήριξης από Ειδικό 
Βοη θητικό Προσωπικό. Στο πεδίο «ειδικό σχολείο» προγραμματίζεται το 
πλαίσιο συνεκπαίδευσης. Μαθητές που παρακολουθούν το αναλυτι κό πρό  -
γραμμα του Ειδικού Σχολείου μπορεί να επωφεληθούν αποτελε σματικό-
τερα, όταν ορισμένα μαθήματα διεξάγονται σε σε πλαίσιο συνεκπαίδευ σης, 
π.χ. στο γειτονικό σχολείο. Ισχύει και το αντίστροφο. Μαθητής του τυπι κού 
Σχολείου μπορεί να παρακολουθεί κάποια μαθήματα στο ειδικό σχολείο 
προκειμένου να αποκτήσει κάποιες εξειδικευμένες δεξιό τη τες που δεν 
περιλαμβάνονται στο τυπικό αναλυτικό πρόγραμμα, π.χ. εκ μάθηση της 
νοηματικής γλώσσας ή ειδικής κινητικότητας. Για τα προ γράμματα συνεκ-
παίδευσης, και για όλες τις συνεργατικές και δια συν δε τικές διαδι κασίες 
μεταξύ Ειδικού Σχολείου και των γειτονικών, δη μι ουρ γήθηκε ο θεσμός των 
ΣΔΕΥ-ΕΔΕΑΥ. Ωστόσο, η εκπαίδευση που έχουν λάβει οι προσλαμβανό-
μενοι στις ΕΔΕΑΥ απέχει παρασάγγας από τους στόχους της ποιοτικής 
εκπαίδευσης και της συνεκπαίδευσης και ξανακλειδώνει τα θέματα των 
ατομικών εκπαιδευτικών αναγκών στην μοναχική και περι θωριοποιημένη 
πορεία των κλινικών συνεντεύξεων και της «ειδικής αγωγής».

Στο πεδίο «εκπαίδευση στο νοσοκομείο» προγραμματίζεται η προετοι-
μασία του μαθητή για την επιστροφή στο σχολείο του.

Στο πεδίο «εκπαίδευση στο σπίτι» προγραμματίζονται τα μαθήματα 
που θα γίνονται στο σπίτι προκειμένου να γνωρίζουν οι επιτροπές που 
εξετάζουν τους «κατ’ ιδίαν διδαχθέντες» που έχουν λάβει κατ’ οίκον διδα-
σκαλία τους διδακτικούς στόχους που δούλεψε ο μαθητής και να διαμορ-
φώ σουν τις δοκιμασίες αξιολόγησης της σχολικής προόδου και προβιβα-
σμού. 

ΕΠΑΝΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ: Οι βραχυπρόθεσμοι στόχοι αξιολογούνται τα κτι-
κά από τον εκπαιδευτικό ώστε να εξελίσσεται το πρόγραμμα ανά λο γα με 
την ανταπόκριση του μαθητή. Ενδέχεται κάποιοι στόχοι, κάποια μέθοδος 
ή η κατανομή των ωρών ανάμεσα σε υπηρεσίες να μην ικανο ποιεί κάποιο 
μέλος της ομάδας. Θα πρέπει να συζητηθεί από όλη την ομάδα βάσει των 
πορισμάτων της αξιολόγησης των βραχυπρόθεσμων στόχων. Το χρονι  κό 
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διάστημα που θα διεξαχθεί η επαναξιολόγηση του προγράμματος από 
ολό κληρη την ομάδα, συμπεριλαμβανομένου του γονέα, πρέπει να προ-
συμφωνηθεί. Σε αυτή τη σύσκεψη μπορεί να γίνουν σημαντικές πα ρεμ-
βά σεις στο πρόγραμμα και, βοηθάει, να συμφωνήσουν όλοι ότι σε κα μία 
άλλη περίπτωση δεν θα γίνουν αποκλίσεις από το σχέδιο του ΕΕΠ.

ΑΠΟΔΟΧΗ ΤΟΥ ΕΕΠ ΑΠΟ ΤΟΝ ΓΟΝΕΑ/ΚΗΔΕΜΟΝΑ

Επόμενη συνεδρία ΕΕΠ
Υπογραφή-σφραγίδα φορέα σχεδιασμού και υλοποίησης

Είναι σημαντικό το ΕΕΠ να αποτελεί επίσημο έγγραφο του σχολείου 
και του φακέλου του μαθητή με την υπογραφή και τη σφραγίδα του φο ρέα 
σχεδιασμού. Όταν το ΕΕΠ σχεδιάζεται με τη βοήθεια του ΚΕΔΔΥ, φυ λάσ-
σεται και στον φάκελο του μαθητή στο ΚΕΔΔΥ.

Έτσι, εκτός των άλλων, θα αντισταθμιστεί ένα μεγάλο έλλειμμα του ελ-
ληνικού εκπαιδευτικού συστήματος: η έλλειψη ντοκουμέντων της παιδα-
γω γικής πρακτικής.

Οφείλεται στην ελλιπή κουλτούρα υποστήριξης της ερευνητικής και 
επι στημονικής ανάγκης που έχει η παιδαγωγική επιστήμη προκειμένου 
να καθιερώνει πρωτόκολλα και διαδικασίες και να βοηθά στη λήψη απο-
φά σεων παιδαγωγικής πρακτικής και πολιτικής. 

Το ΕΕΠ, ως έρευνα δράσης, είναι ένα ολοκληρωμένο εργαλείο έρευ-
νας για μελλοντικούς επιστήμονες της Παιδαγωγικής και ένα εξαιρετικό 
ανα μνηστικό για τον μαθητή που έδωσε τον αγώνα της υπερπήδησης ση-
μα ντικών εμποδίων για τη σχολική του πρόοδο. Είναι και ένα αναμνηστικό 
μετα-ανάλυσης για εκείνο τον δάσκαλο που αναζητά να ανοίγει πάντα 
δρό μο στις γενιές των νέων μαθητών του.
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