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ΥΠΕΥΘΥΝΗ ΔΗΛΩΣΗ 

Η Βασιλική Τσορβαντζή, γνωρίζοντας τις συνέπειες της λογοκλοπής, δηλώνω υπεύθυνα ότι η 

παρούσα εργασία µε τίτλο «Μία µελέτη των κοινών εννοιών που εµπεριέχονται στα κείµενα της 

Κριτικής Παιδαγωγικής και της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης» αποτελεί προϊόν αυστηρά 

προσωπικής εργασίας και όλες οι πηγές που έχω χρησιµοποιήσει έχουν δηλωθεί κατάλληλα στις 

βιβλιογραφικές παραποµπές και αναφορές. Τα σηµεία όπου έχω χρησιµοποιήσει ιδέες, κείµενο ή/

και πηγές άλλων συγγραφέων, αναφέρονται ευδιάκριτα στο κείµενο µε την κατάλληλη παραποµπή 

και η σχετική αναφορά περιλαµβάνεται στο τµήµα των βιβλιογραφικών αναφορών µε πλήρη 

περιγραφή. 

H ΔΗΛΟΥΣΑ 

Βασιλική Τσορβαντζή 
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ΜΙΑ ΜΕΛΕΤΗ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝ ΕΝΝΟΙΩΝ ΠΟΥ ΕΜΠΕΡΙΕΧΟΝΤΑΙ ΣΤΑ ΚΕΙΜΕΝΑ ΤΗΣ 
ΚΡΙΤΙΚΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Σκοπός αυτής της εργασίας είναι να αναδείξει τις κυρίαρχες εννοιολογήσεις που εντοπίζονται στα 

κείµενα της Κριτικής Παιδαγωγικής και της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης και να επιχειρήσει την 

ανάλυση τους σε κατηγορίες. Επειδή και τα δύο παιδαγωγικά ρεύµατα αµφισβητούν ιστορικά 

διαµορφωµένα κοινωνικά πρότυπα που έχουν εισχωρήσει στα σχολεία και φέρουν την ευθύνη για 

τις αποτυχίες της εκπαίδευσης, είναι σηµαντικό να ερευνηθεί πώς το καθένα αντιλαµβάνεται τα 

προβλήµατα και τον ρόλο της παιδαγωγικής στη λύση τους. Τα δεδοµένα συλλέχθηκαν 

αποκλειστικά µέσω βιβλιογραφικής ανασκόπησης. Στη µελέτη εµπεριέχονται το θεωρητικό, 

κοινωνικοπολιτικό και ιστορικό πλαίσιο της Κριτικής Παιδαγωγικής και της Συµπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης και µία κατηγοριοποίηση των βασικών συνιστωσών που απαρτίζουν το ακαδηµαϊκό 

και εκπαιδευτικό τους έργο. Βάσει αυτών, αναπτύσσεται µία συζήτηση µε ερµηνεία, ανάλυση, 

συσχέτιση και κριτική των κοινών µεταξύ τους εννοιών. Οι οµοιότητες τους εντοπίζονται τόσο στη 

συνδροµή του σύγχρονου εκπαιδευτικού συστήµατος στον κοινωνικό αποκλεισµό και την 

κοινωνική αδικία όσο και στον ρόλο της κουλτούρας, στην παραγωγή της γνώσης και στον τρόπο 

που αντιλαµβάνονται τη λειτουργία της παιδαγωγικής. Όλα αυτά προσφέρουν νέες θεάσεις της 

εκπαιδευτικής πραγµατικότητας και διευρύνουν τις δυνατότητες της διδασκαλίας. 

Λέξεις-κλειδιά: Κριτική Παιδαγωγική, Συµπεριληπτική Εκπαίδευση, ανισότητες και αποκλεισµός, 

κουλτούρα, γνώση. 
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A STUDY OF THE COMMON CONCEPTS CONTAINED IN THE TEXTS OF CRITICAL 

PEDAGOGY AND INCLUSIVE EDUCATION 

ABSTRACT 

The purpose of this paper is to highlight the dominant conceptualizations that were found in the 

texts of Critical Pedagogy and Inclusive Education as well as to attempt an analysis by grouping 

them. Although both pedagogies challenge diachronic shaped social norms that have permeated 

schools and bear responsibility for educational failures, it is important to investigate how each one 

perceives the problems and the role of pedagogy in solving them. Data were collected exclusively 

through a review of the bibliography. The study includes the theoretical, socio-political framework 

and the history of Critical Pedagogy and Inclusive Education and a categorization of the main 

components that make up their academic and educational work. Afterwards, a discussion based on 

these foundings is developed with interpretation, analysis, correlation and criticism of their common 

concepts. Their similarities are found in the contribution of the modern educational system to social 

exclusion and social injustice, in the role of culture, in the production of knowledge and in the way 

that both perceive the pedagogical work. All the above offer new views of the educational reality 

and expand the possibilities of teaching. 

Keywords: Critical Pedagogy, Inclusive Education, inequalities and exclusion, culture, knowledge. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 Μέρος των επιστηµονικών συζητήσεων των τελευταίων δεκαετιών αφορά στη λειτουργία της 

εκπαίδευσης στην κοινωνία, γεγονός που οδήγησε στη θεωρητικοποίηση, την εννοιολόγηση και την 

ανάλυση της παιδαγωγικής και στη δηµοσιοποίηση ενός µεγάλου συνόλου εργασιών που εµµένει 

στη σηµασία της κατανόησης του τι συµβαίνει στο άτοµο που διαπαιδαγωγείται (Wardekker & 

Miedema, 1997). Σε αυτό το πλαίσιο, ένας τρόπος προσέγγισής της είναι η θεώρησή της ως 

κείµενο, δηλαδή, ότι δεν υπάρχει τίποτα εκτός κειµένου στην παιδαγωγική. Η εφαρµογή της 

κειµενικότητας του Derrida στην παιδαγωγική από τον Gregory Ulmer (1985, 158) σηµαίνει ότι η 

παιδαγωγική είναι µια λεκτική διαδικασία γραφής της πραγµατικότητας και δηµιουργίας νοηµάτων. 

Αυτό το είδος σύλληψης της έννοιάς της σχετίζεται και µε τις παιδαγωγικές θεωρίες που τη 

συνδέουν µε τις συνθήκες ανάπτυξης του ανθρώπου τόσο σε ατοµικό όσο και κοινωνικό επίπεδο.  

 Η Κριτική Παιδαγωγική και η Συµπεριληπτική Εκπαίδευση αναπτύσσονται βασιζόµενες σε αυτό 

το σκεπτικό. Οι υποστηρικτές τους διεξάγουν έρευνες και προβαίνουν σε αναλύσεις που σχετίζουν 

την παιδαγωγική µε την ταυτότητα, την κουλτούρα και την κατανοούν ως δυναµική µορφή 

καθορισµού των άλλων, του εαυτού και της συνύπαρξης. Αντλώντας στοιχεία από τον τρόπο που 

την επηρεάζουν οι κοινωνικοπολιτικές εξελίξεις και από τα χαρακτηριστικά και τη λειτουργία των 

δοµών της, αµφισβητούν σύγχρονες θεµελιώδεις αντιλήψεις και πρακτικές στην εκπαίδευση καθώς 

αποδεικνύεται ότι αυτές είναι προϊόντα µιας συγκεκριµένης λογικής που εξυπηρετεί τις ανάγκες 

συγκεκριµένων κοινωνικών οµάδων και όχι του συνόλου. Ιστορικά, υπήρχαν πάντα οµάδες 

ανθρώπων που θεωρούνταν ανεπίδεκτοι µαθήσεως, όπως κορίτσια, µαθητές φυλών εκτός της 

λευκής ή προερχόµενοι από οικογένειες µε χαµηλό εισόδηµα καθώς επίσης κι εκείνοι που 

διαγνώστηκαν ιατρικά ως «αργοί και ανίκανοι µαθητές» (άτοµα µε αναπηρία, µε αναπτυξιακή/

νευροβιολογική διαταραχή, µε µαθησιακές δυσκολίες). Αρκετά συχνά, οι ισχυρισµοί για τον 

αποκλεισµό αυτών των µαθητών διαµορφώθηκαν είτε µε τη µορφή «επιστηµονικών» 

επιχειρηµάτων για γενετική κατωτερότητα ή στη γραµµή µιας καλοπροαίρετης µεταχείρισης: δε 

θέλουν να µάθουν, δεν ενδιαφέρονται να γίνουν εγγράµµατοι και θα ήταν πιο ευτυχισµένοι αν τους 

απαλλάξουµε από το βάρος να µάθουν. Τα υπό συζήτηση παιδαγωγικά ρεύµατα αποδοµούν 

τέτοιους ισχυρισµούς που έχουν διαµορφώσει τη σχολική κανονικότητα, και αντιλαµβάνονται ως 

βάρβαρη τη στέρηση της µάθησης, η οποία καθιστά πραγµατοποιήσιµους τους στόχους της 

ανθρώπινης ύπαρξης και συνύπαρξης. Έτσι, καθιστούν σαφές το αίτηµα για αλλαγή και εξερευνούν 

τις ανακατασκευαστικές δυνατότητες της εκπαίδευσης µε τις οποίες οι εµπλεκόµενοι στο 
 6



παιδαγωγικό έργο θα αποδίδουν διαφορετικές ερµηνείες σε παλιές και νέες εµπειρίες 

κατευθυνόµενοι από ένα νέο σύνολο προσδοκιών» (Mezirow , 1991, 11). 

  

Παρακάτω, παρουσιάζονται οι θέσεις των δύο εκπαιδευτικών φιλοσοφιών έτσι όπως προκύπτει από 

τη µελέτη της υπάρχουσας σχετικής βιβλιογραφίας και εξετάζεται ο τρόπος σύλληψης και 

ανάλυσης των κοινών εννοιών που τις απαρτίζουν. Για να καταστεί το τελευταίο δυνατό, 

εξηγούνται, αρχικά, οι θεωρίες που επηρεάζουν και θεµελιώνουν το έργο της Κριτικής 

Παιδαγωγικής καθώς και οι θεωρητικές της κατηγορίες εν είδει εννοιών οι οποίες αναλύονται στα 

κείµενα των υποστηρικτών της και αποτελούν τις βασικές θεµατολογίες των προβληµατισµών και 

των προτάσεών τους. Ακολουθούν η προέλευση, η πορεία ανάπτυξης και οι εφαρµογές της 

Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης µέσω των οποίων αποσαφηνίζονται οι θέσεις της και οι τρόποι που 

αυτές γίνονται αντιληπτές και αξιοποιούνται τόσο στο ακαδηµαϊκό έργο των µελετητών της όσο και 

στις πρακτικές των εκπαιδευτικών. Με βάση αυτή την ανασκόπηση, αναπτύσσεται µία συζήτηση 

πάνω στα κοινά στοιχεία που πλαισιώνουν τα ζητήµατα του τρέχοντος εκπαιδευτικού συστήµατος, 

την κατεύθυνση, οργάνωση και διεξαγωγή του παιδαγωγικού εγχειρήµατος που προτείνει η 

καθεµία. 
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1. ΚΡΙΤΙΚΗ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ 

1.1 ΒΑΣΙΚΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΤΑΒΟΛΕΣ  

Η Κριτική Παιδαγωγική εισάγεται ως έννοια τις αρχές του 1970, στις ΗΠΑ και αναπτύσσεται 

ιδιαίτερα τις επόµενες δεκαετίες ως ρεύµα θεωρητικής παιδαγωγικής σκέψης και εκπαιδευτικής 

πρακτικής. Μέχρι και σήµερα συνιστά βασικό αντικείµενο µελέτης και κριτικής, προκαλώντας 

πολλές συζητήσεις σχετικές µε το πλαίσιο, τις προοπτικές, τις δυνατότητες αλλά και τα αδιέξοδά 

της. Το γεγονός αυτό, σε συνδυασµό µε την περιπλοκότητά της ως έννοια, καθιστά σηµαντική τη 

διερεύνηση των συντελεστών δηµιουργίας και εξέλιξής της για τη βαθιά κατανόηση των θέσεων, 

των επιρροών, των κατευθύνσεων και των ζητηµάτων της. 

Η πρώτη ακριβής χρήση του όρου «Κριτική Παιδαγωγική» συναντάται στο οραµατικό βιβλίο του 

Henry Armand Giroux (1943- ) µε τίτλο «Theory and Resistance in Education» (1983). Ο Giroux 

αναπτύσσει µια ριζοσπαστική παιδαγωγική η οποία όχι µόνο φωτίζει αλλά κυρίως επιδιώκει να 

µεταµορφώσει τις υπάρχουσες σχέσεις στην κοινωνία. Στοχεύει, δηλαδή, στη δηµιουργία µιας 

δηµοκρατικής κοινωνίας που εξαλείφει τις καταπιεστικές ανισότητες πλούτου, εξουσίας και 

προνοµίων µε τη δηµιουργία µιας «ανοιχτής, αυτοκριτικής κοινότητας ερευνητών πολιτών» 

(Giroux 1983, 190).  Ασκώντας κριτική στις επικρατούσες θεωρίες που ισοπεδώνουν την 

ανθρώπινη εµπειρία και δράση, αποκλείουν την αµφισβήτηση µέσα στα σχολεία, δίνοντας 

παράλληλα έµφαση στην αναπαραγωγή της κοινωνικής δοµής µέσω της σχολικής εκπαίδευσης, 

γίνεται κατανοητός ο ενεργός ρόλος των σχολείων στη συγκρότηση των ανθρώπινων υποκειµένων 

ως πολιτισµικών παραγόντων, ικανών να αντισταθούν στην κυριαρχία και να προσφέρουν 

προτάσεις για τον µετασχηµατισµό της κοινωνίας (Ryan, 1984). 

H ιδέα, ότι η δηµόσια εκπαίδευση δύναται και πρέπει να επιφέρει κοινωνική ανασυγκρότηση, 

χρονολογείται από τις αρχές του 20ου αιώνα και καθιστά τη σχολική τάξη χώρο όπου η κοινωνική 

βελτίωση είναι ένας ενεργός και µετρήσιµος στόχος. Σε ένα µεγάλο µέρος του έργου του 

φιλοσόφου και παιδαγωγού John Dewey (1859–1952) -σηµαντικού υποστηρικτή του κινήµατος της 

Προοδευτικής Εκπαίδευσης που αναπτύχθηκε στις ΗΠΑ και έχει επηρεάσει τους σύγχρονους 

παιδαγωγούς (Ράσης, 2008)- υπογραµµίζεται ο ρόλος της εκπαίδευσης στην κοινωνική διαδικασία 

και λειτουργία, µε την επιχειρηµατολογία του να αναπτύσσεται πάνω στη θεώρηση του σχολείου 

ως κύριου φορέα κοινωνικής µεταρρύθµισης (Lee, 2013). Yποστηρίζει µε έµφαση την αφύπνιση 
 8



των δασκάλων σε σχέση µε τα κοινωνικά και οικονοµικά προβλήµατα του παρόντος: 

αποδοκιµάζοντας τον «οικονοµικό αναλφαβητισµό των εκπαιδευτικών», προτρέπει να 

µετατοπίσουν το ενδιαφέρον τους από τις «ψυχολογικές τεχνικές» στα κοινωνικά ζητήµατα του 

κόσµου (Lee, 2013, 143). Επιπλέον, συνιστά στο σχολείο να ενηµερώνει τους µαθητές «για την 

παρούσα κατάσταση της κοινωνίας µε τρόπο που τους επιτρέπει να κατανοούν τις συνθήκες και τις 

δυνάµεις τους στην εργασία» (Lee, 2013, 143). Προτείνει τη στοχαστική σκέψη που θα επιτρέπει 

στον µαθητή να προσεγγίζει προκλήσεις, να διατυπώνει υποθέσεις και να τις ελέγχει, να αναλύει 

καταστάσεις και να συνάγει συµπεράσµατα, καθώς και να ανακαλύπτει και να προτείνει διαθέσιµες 

λύσεις (Ράσης, 2008). Οι ιδέες του Dewey βρήκαν απήχηση σε πολλούς προοδευτικούς 

παιδαγωγούς της εποχής, µε τον  George Counts (1889-1974) να είναι ένας από αυτούς. Ο ίδιος 

µάλιστα διεξήγαγε µία σειρά εµπειρικών κοινωνιολογικών ερευνών στην αµερικάνικη εκπαίδευση 

που αναδεικνύουν την πραγµατική σχέση µεταξύ εκπαίδευσης και κοινωνίας και την ικανότητα της 

πρώτης να επιφέρει κοινωνική συνειδητοποίηση και αναδιάρθρωση (Ράσης, 2008). Παρουσιάζεται 

δυναµικά στο βιβλίο του, «Dare the School Build a New Social Order?» (1932), η ευθύνη των 

εκπαιδευτικών να προετοιµάζουν τους µαθητές για τις κοινωνικές αλλαγές που θα συνοδεύονται 

από την αυξηµένη συµµετοχή τους στην επιστήµη, την τεχνολογία και σε άλλα πεδία µάθησης. Η 

συµµετοχή τους κρίνεται απαραίτητη, σύµφωνα µε τον Counts (1969), επειδή η ανθρώπινη σκέψη 

και πράξη διαµορφώνουν, εξελίσσουν και µεταβάλλουν τους τοµείς και τη λειτουργία της 

κοινωνίας. Οι δάσκαλοι θα πρέπει να εµφυσήσουν την πεποίθηση στους µαθητές, ότι η κοινωνία 

αποτελεί ιστορικό δηµιούργηµα ώστε να οραµατιστούν και να αναλάβουν δράση από κοινού προς 

την αναδόµησή της, υπό το πρίσµα των ιδανικών της αυθεντικής δηµοκρατίας (Ράσης, 2008). 

Την ίδια εποχή στην Ευρώπη, ξεκινά να αναπτύσσεται το φιλοσοφικό ρεύµα της Κριτικής Θεωρίας, 

η ανάγνωση της οποίας, σύµφωνα µε τον Giroux, είναι απαραίτητη για ένα άξιο παιδαγωγικό έργο. 

Ακόµη και εντός των ορίων της έννοιας της εκπαίδευσης, ως σχολική διαδικασία, στις φεµινιστικές 

παιδαγωγικές, τις διαπολιτισµικές και µετα-αποικιακές θεωρίες της εκπαίδευσης, τις πολιτισµικές 

σπουδές καθώς και στον κριτικό γραµµατισµό και την αισθητική, συναντούµε τις ιδέες των 

Theodor Adorno (1903–1969), Max Horkheimer (1895–1973) , Jürgen Habermas (1929– ) και των 

άλλων του Ινστιτούτου Κοινωνικών Ερευνών που ιδρύθηκε το 1930 στη Σχολή της Φρανκφούρτης, 

να θεµελιώνουν τις συζητήσεις των στοχαστών τους (Gur-Ze’ev, 2003). Οι θεωρητικοί της Κριτικής 

Παιδαγωγικής αξιοποίησαν ως βάση το έργο της Κριτικής Θεωρίας προκειµένου να προβάλλουν 

την παθογένεια του εκπαιδευτικού συστήµατος αλλά και να αποδώσουν στο σχολείο τον κριτικό 

και επαναστατικό ρόλο που θα πρέπει να διαδραµατίζει, ως δηµόσιος χώρος συλλογικής δράσης 
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(Πέτρου, 2013). Η Κριτική Θεωρία αναζητά τρόπους για να προσφέρει στα άτοµα -τους 

κοινωνικούς παράγοντες όπως τα ονοµάζει- ένα κριτικό στήριγµα που θα καταστήσει εφικτή τη 

δηµιουργία µιας ελεύθερης κοινωνίας που αυτοπροσδιορίζεται, αποµακρύνοντας τις ψευδαισθήσεις 

της ιδεολογίας  που υπονοµεύουν ενεργά την πρόοδο µιας αληθινής δηµοκρατίας. Οι κριτικοί 1

θεωρητικοί ισχυρίζονται ότι οι κοινωνικές επιστήµες πρέπει να ενσωµατώσουν τη φιλοσοφία στις 

µεθόδους τους για να κάνουν τα ευρήµατά τους πρακτικά και να προωθήσουν την ηθική αιτία της 

απελευθέρωσης των ανθρώπων από συνθήκες όπως η κυριαρχία και η καταπίεση (Horkheimer, 

1993).  

Στο πρώτο πρόγραµµα της Κριτικής Θεωρίας χρησιµοποιούνται µαρξιστικά εργαλεία σκέψης  για 2

να εδραιωθεί η θεωρητική ενότητα τριών αλληλεπικαλυπτόµενων ερευνητικών κλάδων: α) Η 

οικονοµική ανάλυση του µετα-φιλελεύθερου καπιταλισµού πραγµατοποιείται υπό το πρίσµα των 

ερευνών του οικονοµολόγου του Ινστιτούτου Κοινωνικών Ερευνών, Friedrich Pollock (1894–

1970), ο οποίος ασχολήθηκε µε την οργανωτική µορφή της καπιταλιστικής παραγωγής και απέδειξε 

ότι «η διαχείρηση των καπιταλιστικών συγκροτηµάτων είχε συγχωνευθεί τόσο οµαλά µε τις ελίτ 

της πολιτικής εξουσίας ώστε η πλήρης κοινωνική ολοκλήρωση στο εξής να λαµβάνει χώρα µε τη 

µορφή της συγκεντρωτικής διοικητικής κυριαρχίας» (Honneth & Elliot, 2008, 277). β) Η 

κοινωνικο-ψυχολογική διερεύνηση της κοινωνικής ολοκλήρωσης του Erich Fromm (1900 – 1980) 

ανέδειξε «τους µηχανισµούς µε τους οποίους τα άτοµα προσαρµόζονται οµαλά στις νέες απαιτήσεις 

συµπεριφοράς για να εξηγήσει τους λόγους που οι κοινωνικοί παράγοντες υποτάσσονται σε ένα 

συγκεντρωτικό διοικούµενο σύστηµα κυριαρχίας» (Honneth & Elliot, 2008, 278) και γ) η 

πολιτισµικο-θεωρητική ανάλυση της µαζικής κουλτούρας έδειξε την ενεργό συµµετοχή των 

κοινωνικών παραγόντων µε τη δική τους ερµηνευτική λειτουργία στο εν λόγω σύστηµα κυριαρχίας 

(Honneth & Elliot, 2008, 279). Στο δεύτερο πρόγραµµά της, η Κριτική Θεωρία εγκαταλείπει το 

πλαίσιο των ερευνών πάνω στον καπιταλισµό και εξετάζει την εργαλειακή  µορφή σκέψης και 

δράσης που θεµελιώνεται πάνω στην κυριαρχία του ανθρώπου επί της φύσης. Τούτα απορρέουν 

από το έργο του Διαφωτισµού και για αυτόν τον λόγο οι Horkheimer και Adorno αναφέρονται στην 

έννοια του «εργαλειακού ορθολογισµού» (Honneth & Elliot, 2008, 292) . Επηρεασµένος από την εν 

 Προέρχεται από το έργο του Freud «The Future of an Illusion». H Κριτική Θεωρία χρησιµοποίησε τις φροϋδικές 1

αναλύσεις που αφορούν στην εσφαλµένη αντίληψη (αυταπάτη) συλλογικών αναπαραστάσεων και αλληλοδράσεων των 
ατόµων για να δείξει πώς νοµιµοποιείται η υπάρχουσα δοµή εξουσίας και να εκθέσει το ψεύδος των µη γνωστικών 
πεποιθήσεων (όπως των αξιολογικών κρίσεων) που παρουσιάζονται ως γνωστικές δοµές.

 Οι µαρξιστικές έννοιες της  οικονοµικής βάσης της κοινωνίας (τρόπος παραγωγής των αγαθών και η ταξική δοµή της) 2

και του κοινωνικού εποικοδοµήµατος (πολιτικές ιδεολογίες, θρησκεία, οργάνωση της οικογένειας, εκπαιδευτικό 
σύστηµα, κυβέρνηση) που καθορίζονται και µεταβάλλονται έχοντας µια αµφίδροµη σχέση. 
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λόγω θεωρία και τις γλωσσολογικές αναλύσεις του Ludwig Wittgenstein (1889–1951), στο τρίτο 

πρόγραµµα της Κριτικής Θεωρίας, ο Ηabermas ακολουθεί µια πιο ανθρωπολογική κατεύθυνση και 

αναπτύσσει τη θεωρία του «επικοινωνιακού πράττειν», µε τη βασική της θέση, τη γλωσσική 

επικοινωνία, την ειδοποιό διαφορά του ανθρώπου από τα άλλα είδη, να αποτελεί το µέσο µε το 

οποίο ο ίδιος εξασφαλίζει την αµοιβαιότητα στους προσανατολισµούς του ως προς τη δράση και τις 

αξιακές αντιλήψεις του που είναι απαραίτητες για την κοινωνική εκµάθηση της παραγωγής 

(Honneth & Elliot, 2008, 301). Μέσω αυτών των επικοινωνιακών πράξεων καθορίζονται τα 

πολιτισµικά κριτήρια εγκυρότητας που βαθµιαία διαφοροποιούνται ιστορικά στην πορεία µιας 

γνωστικής εξορθολογιστικής διαδικασίας (Honneth & Elliot, 2008, 303) .  

Η γκραµσιανή προβληµατική περί ηγεµονίας που δηµοσιεύτηκε το 1947, δε σχετίζεται µε την 

εκπαίδευση καθαυτή αλλά έχει εµπνεύσει και τροφοδοτήσει έντονα τη ριζοσπαστική εκπαιδευτική 

θεωρία του µεταπολέµου. O Antonio Gramsci (1891–1937) ονοµάζει «Ηγεµονία» τη συναίνεση 

που δηµιουργείται µεταξύ των ατόµων ως µέρος µιας ενεργούς παιδαγωγικής διαδικασίας στα 

διάφορα περιβάλλοντα της καθηµερινής ζωής (Manojan, 2019). Η άρχουσα τάξη -η µπουρζουαζία- 

διαδίδει τις δικές της νόρµες ώστε αυτές να ενσωµατωθούν στην «κοινή λογική» όλων και να 

διατηρήσει την εξουσία της στην κοινωνία. Τούτο το εγχείρηµα δεν οργανώνεται µε εξαναγκασµό, 

χρήση φυσικής βίας, αλλά µέσω τετριµµένων δραστηριοτήτων συνδεδεµένων µε κοινωνικούς 

θεσµούς όπως η οικογένεια, η εργασία, το σχολείο και τα µέσα ενηµέρωσης. Με αυτόν τον τρόπο 

νοµιµοποιούνται, ως ορθές, οι αξίες και οι πρακτικές τις κυρίαρχης τάξης, οι οποίες, ακολούθως, 

αποτυπώνονται στην ατοµική συνείδηση (Νικολούδης, 2010). Ο δάσκαλος, λοιπόν, ένας εν δυνάµει 

ηθικός ηγέτης, µε συγκεκριµένα πρότυπα, προσδοκίες και συµπεριφορές,  καλλιεργεί µέσω 

ανταµοιβών τη συναίνεση των µαθητών να κοινωνικοποιούνται µε τέτοιο τρόπο που να συµφέρει 

όχι την κοινωνική τάξη στην οποία ανήκουν αλλά την άρχουσα τάξη (Αξιουργού, 2009). 

Ο Paulo Freire (1921–1997) είναι ένας από τους σηµαντικότερους κριτικούς παιδαγωγούς του 20ου 

αιώνα. Όχι µόνο θεωρείται ένας από τους ιδρυτές της Κριτικής Παιδαγωγικής αλλά έπαιξε επίσης 

καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξη µιας εξαιρετικά επιτυχηµένης εκστρατείας για τον αλφαβητισµό 

στη Βραζιλία πριν από την επίθεση της χούντας το 1964. Το βιβλίο του «Η Αγωγή του 

Καταπιεζόµενου» (Pedagogy of the Oppressed, 1972) θεωρείται ένα από τα κλασικά κείµενά της 

που έχει επηρεάσει γενιές δασκάλων και διανοουµένων παγκοσµίως. Αν και ο όρος «Κριτική 

Παιδαγωγική» δε χρησιµοποιείται από τον ίδιο, το έργο του αποτελεί πηγή διαµόρφωσής του µέσω 

των εννοιών και των θεωριών που προέβαλε και ανέπτυξε. Στην πραγµατικότητα, η παιδαγωγική 
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του Freire για τους καταπιεσµένους ασχολείται µε την υπέρβαση της αποξένωσης  και της 3

καταπίεσής τους που είναι αποτέλεσµα του διαχωρισµού τους από την οντολογική τους κλίση στην 

ενεργό συµµετοχή τους στον κόσµο (Frymer, 2005). Τούτες πραγµατώνονται σε συνθήκες 

υπαρξιακής βίας που ασκούν οι καταπιεστές, οι οποίοι έχουν πλαστεί ιστορικά να έχουν την 

αίσθηση του κτήτορα των πραγµάτων και των ανθρώπων µέσα σε έναν κόσµο όπου το χρήµα είναι 

το µέτρο όλων των πραγµάτων και το κέρδος ο πρώτιστος σκοπός (Freire, 1972, 55). Οι 

καταπιεζόµενοι είναι αποδέκτες αυτής της βίας, η οποία είναι απάνθρωπη επειδή τους στερεί τη 

χαρακτηριστική στο ανθρώπινο είδος ικανότητα να αναλογίζονται τη ζωή τους, τις εµπειρίες τους, 

τη δυστυχία τους ή τους λόγους που βρίσκονται ανάµεσα στους κυριαρχούµενους. Γίνεται 

αντιληπτή από τον Freire, όταν οι ίδιοι µυθοποιούν και εσωτερικεύουν τις αντιλήψεις και την 

κουλτούρα των δυναστών, οι οποίες µε τη σειρά τους καθορίζουν την ψυχοσύνθεση και τη 

νοοτροπία τους (Freire, 1972, 61-63). Οι καταπιεζόµενοι µετατρέπονται έτσι σε µια τάξη 

«απανθρωπισµένων και αλλοτριωµένων αντικειµένων» (Freire,1972, 44). Η «αντικειµενοποίηση» 

των υποκειµένων είναι που χρήζει µιας αγωγής προκειµένου να απελευθερωθούν από την 

καταπίεση και να µεταµορφώσουν την πραγµατικότητα. Ο Freire προτείνει τον κριτικό 

προβληµατισµό και τη δράση πάνω σε καταστάσεις, δεξιότητες που αποκτώνται µε την 

«Προβληµατίζουσα Εκπαίδευση» (ή «Απελευθερωτική Αγωγή») (Freire, 1972, 79). Εδώ οι µαθητές 

έχουν το δικαίωµα να κατασκευάζουν τους κόσµους τους, εισάγονται στη διαδικασία της µάθησης 

όχι ως αποδέκτες γεγονότων αλλά συν-δηµιουργώντας τη γνώση και την πραγµατικότητά τους σε 

κοινωνική ανταλλαγή µε άλλους (Freire, 1972, 89) που πραγµατώνεται µέσω µιας διαλεκτικής 

διαδικασίας στην οποία όλοι, εκπαιδευτικός και µαθητές, συµµετέχουν ως συµµαθητές (Freire, 

1972, 87). Στόχος του διαλόγου είναι η κριτική σκέψη και δράση (Freire, 1972, 92). Η κριτική 

σκέψη ξεκινά από την αντίληψη των βασικών αιτιών της θέσης κάποιου στην κοινωνία και 

συνεχίζει µε την ανάλυση της αλληλεπίδρασης της προσωπικής του ζωής µέσα σε αυτά τα 

κοινωνικοοικονοµικά, πολιτικά, πολιτιστικά και ιστορικά πλαίσια (Wallerstein & Auerbach, 2004). 

Συνεχίζει πέρα από την αντίληψη, προς τις ενέργειες και τις αποφάσεις που λαµβάνουν οι άνθρωποι 

για να διαµορφώσουν και να αποκτήσουν τον έλεγχο της ζωής τους και περιλαµβάνουν την 

ανάπτυξη της κατανόησης των εµποδίων και την υποστήριξη της αλλαγής (Freire,1972, 8). Με 

αυτόν τον τρόπο, ο µαθητής επενεργεί στη διαµόρφωση της πραγµατικότητας, γίνεται δηµιουργός 

της ιστορίας του και εντάσσεται στον αγώνα για την απελευθέρωσή του.  

 Ή αλλιώς αλλοτρίωση («alienation»). Πρόκειται για έναν παραλληλισµό µε τον Marx που εισήγαγε τον όρο για να 3

δηλώσει τον βαθύ διαχωρισµό των ατόµων από την αληθινή ανθρώπινη φύση τους – κάτι που συνέδεσε µε την άνοδο 
των καπιταλιστικών τρόπων παραγωγής στους οποίους οι εργάτες ουσιαστικά εµποδίζονται να ελέγξουν τις συνθήκες 
εργασίας τους, τις διαδικασίες και τα προϊόντα του µόχθου τους (Martin, 2008).
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Παραµένοντας στις δεκαετίες του 1960 και του 1970, µε την επίσηµη εισήγηση του κλάδου της 

Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, κεντρικό περιεχόµενο στις θεωρίες της είναι η µελέτη των 

κοινωνικών συνθηκών και αναγκών που επηρεάζουν τα προγράµµατά της εκπαίδευσης και η 

κοινωνιολογική προσέγγιση του εσωτερικού των εκπαιδευτικών θεσµών. Με βάση τις κοινωνικές 

και εκπαιδευτικές αναδιαρθρώσεις που καθορίζονται από τις ανάγκες του κεφαλαίου, οι φιλόσοφοι 

και οι επιστήµονες παιδαγωγοί και κοινωνιολόγοι -στο πλαίσιο ενός γενικότερου πολιτικού και 

ιδεολογικού προβληµατισµού- εγείρουν ένα πλήθος ιστορικών και κοινωνικοπολιτικών θεµάτων 

και αξιοποιώντας διάφορα ερµηνευτικά σχήµατα και ασκώντας κριτική σε άλλα, αναδεικνύουν και 

συζητούν τη λειτουργία και τα αποτελέσµατα των δυναµικών συσχετίσεων του σύγχρονου 

εκπαιδευτικού και κοινωνικού συστήµατος. Καταδικάζουν την κοινωνική αδικία και ανισότητα που 

προκαλεί το καπιταλιστικό σύστηµα και προβάλλουν το αίτηµα για κοινωνική δικαιοσύνη και 

γενικότερες κοινωνικές αλλαγές (Ράσης, 2008). 

Στη Γαλλία, ο Pierre Bourdieu (1930–2002) χρησιµοποιεί τον όρο «πολιτισµικό κεφάλαιο» 

(Bourdie, 1977) για να αναλύσει πώς οι παιδαγωγικές πρακτικές της σχολικής εκπαίδευσης 

λειτουργούν στην αναπαραγωγή των ταξικών ανισοτήτων. Ερευνά πώς η οικογενειακή εκπαίδευση 

µπορεί να λογιστεί ως ένας από τους τρόπους που δείχνει ότι τα άτοµα από διαφορετικές 

κοινωνικές τάξεις έχουν διαφορετικές κατανοήσεις του κόσµου (Bourdieu, 1977). Λόγω της 

πρωτογενούς κοινωνικοποίησης  που πραγµατοποιείται στην οικογένεια, παιδιά από διαφορετικές 4

κοινωνικές τάξεις εισέρχονται στο σχολείο µε ποικίλες εκφράσεις πολιτισµικού κεφαλαίου 

(Bourdieu, 1977, 495). Το σχολείο δεν είναι µια πολιτισµικά ουδέτερη ζώνη καθώς ενσαρκώνει την 

κουλτούρα της κυρίαρχης οµάδας, εγκρίνοντάς την ως θεµιτή και δεδοµένη. Ως εκ τούτου, το 

πολιτισµικό κεφάλαιο της κυρίαρχης οµάδας ενσωµατώνεται στη σχολική ζωή και στο πρόγραµµα 

σπουδών, ενώ εκείνο της κυριαρχούµενης αντιλαµβάνεται ως ελαττωµατικό (Bourdieu, 1977, 

488-494). Το σχολείο διαιωνίζει και ενισχύει τις αρχικές ταξικές ανισότητες ασκώντας µια 

«συµβολική βία» στους κυριαρχούµενους γιατί τα σχολικά προγράµµατα, το εξεταστικό σύστηµα 

και οι παιδαγωγικές πρακτικές αντικατοπτρίζουν και ενισχύουν την ιδεολογία των κυρίαρχων 

οµάδων (Dalal, 2016). Το ίδιο γίνεται ένας χώρος ιδεολογικής παραγωγής που συµβάλλει στην 

 Αποτέλεσµα της  έννοιας habitus που αποτελεί ένα από τα εργαλεία σκέψεις του Bourdieu και σχετίζεται µε τη 4

αριστοτελική έξη. Το habitus µπορεί να γίνει κατανοητό ως µια σειρά από διαθέσεις -συνήθειες προσανατολισµού του 
σώµατος και της σκέψης του ατόµου στον κόσµο, συλλογικές και κοινωνικά διαµορφωµένες, περιλαµβάνουν στάσεις, 
τρόπους οµιλίας, διατροφής, κίνησης, σκέψης και συναισθήµατος- που επηρεάζουν τις προσδοκίες ενός ατόµου για την 
κοινωνική ζωή. Για παράδειγµα, ένα άτοµο της µεσαίας τάξης µπορεί να είναι πιο άνετο σε µια συνοµιλία µε 
επαγγελµατίες, όπως δικηγόρους και καθηγητές, απ’ ότι εκείνο της εργατικής τάξης. Ο κύριος λόγος για αυτό είναι το 
υπόβαθρο τους, το οποίο εµπεριέχει παρόµοιες αξίες, εµπειρίες ζωής και εκπαίδευσης (Bao, 1997).
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αναπαραγωγή των ανισοτήτων στην κοινωνία, ενώ ταυτόχρονα αποκρύπτει τον δικό του ρόλο στις 

διαδικασίες κοινωνικής αναπαραγωγής, µεταµφιεσµένο σε ουδέτερο και καθολικό (Gewirtz & 

Cribb, 2009).  

Oι Αµερικάνοι µαρξιστές κοινωνιολόγοι, Samuel Bowles (1939- ) και Herbert Gintis (1940- ), 

υποστηρίζουν στο βιβλίο τους «Schooling in Capitalist America» (1976), ότι η κύρια λειτουργία 

της εκπαίδευσης στις καπιταλιστικές κοινωνίες είναι η αναπαραγωγή της εργατικής δύναµης. 

Θεωρούν ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα υποτάσσεται και εκτελεί λειτουργίες για την καπιταλιστική 

τάξη. «Επειδή η τελευταία κατέχει τα µέσα παραγωγής και απαιτεί ένα εργατικό δυναµικό που είναι 

παραγωγικό, αποδέχεται την εξουσία και δε θα αντιδράσει στην εκµετάλλευση, η κύρια λειτουργία 

του σχολείου είναι να κατηχήσει τα παιδιά σε αυτούς τους κανόνες και τις αξίες» (Παπαχρήστου, 

2019, 89). Αυτό επιτυγχάνεται µέσω του κρυφού προγράµµατος σπουδών. Εισάγουν τη θεωρία της 

αντιστοιχίας που είναι η ιδέα ότι «οι κανόνες και οι αξίες που µαθαίνουν οι µαθητές στο σχολείο 

αντιστοιχούν στους κανόνες και τις αξίες που θα διευκολύνουν τους µελλοντικούς καπιταλιστές 

εργοδότες να τους εκµεταλλευτούν στην εργασία τους» (Παπαχρήστου, 2019, 89). Τέσσερεις είναι 

οι τρόποι που πραγµατοποιείται αυτή η αντιστοίχιση από το σχολείο: α) Δηµιουργεί ένα υποτελές 

εργατικό δυναµικό από άκριτους, παθητικούς και πειθήνιους εργάτες: σε έρευνα που 

πραγµατοποίησαν οι δύο κοινωνιολόγοι σε µαθητές της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, βρέθηκε πως 

οι χαµηλοί βαθµοί σχετίζονταν µε τη δηµιουργικότητα, την επιθετικότητα και την ανεξαρτησία, ενώ 

οι υψηλότεροι µε την επιµονή, τη συνέπεια και την ακρίβεια. β) Προωθεί την αναγνώριση και την 

υποταγή στην ιεραρχία και στην εξουσία. Στα σχολεία, υπάρχει µια ιεραρχική δοµή και οργάνωση 

και οι µαθητές έχουν ελάχιστη συµµετοχή στον τρόπο που διαµορφώνεται η εκπαιδευτική 

διαδικασία ή πώς διαχειρίζεται µια σχολική ηµέρα. γ) Προσφέρει κίνητρο µέσω εξωτερικών 

ανταµοιβών. Οι µαθητές παρακινούνται από τα προσόντα που θα αποκτήσουν στο σχολείο παρά 

από τη διαδικασία και τα οφέλη της µάθησης στη σκέψη και την πρακτική. Μαθαίνουν να µην είναι 

περίεργοι αλλά να καταλαβαίνουν και να αποδέχονται ό,τι τους λέγεται από τους δασκάλους, να 

αντέχουν την πλήξη, να δουλεύουν σκληρά τώρα για να πετύχουν τους βαθµούς στο τέλος της 

χρονιάς. δ) Κατακερµατίζει τα µαθήµατα στο σχολείο. Οι µαθητές εισάγονται στη γνώση  µέσα σε 

σαφείς, οριοθετηµένους κλάδους (γλώσσα, ιστορία, µαθηµατικά, φυσική, θεωρητικές, θετικές, 

οικονοµικές επιστήµες), η δηµιουργία συνδέσεων µεταξύ των οποίων αποθαρρύνεται και 

προωθείται η κατεύθυνση κάθε µαθητή σε έναν από αυτούς (Παπαχρήστου, 2019). 
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Στα κείµενα της Κριτικής Παιδαγωγικής συναντούµε πολύ συχνά επιρροές από µεταδοµιστικές 

αναλύσεις που επικεντρώνονται στα κοινωνικά, πολιτικά, επιστηµονικά και τεχνολογικά 

τεκταινόµενα του µετανεωτερικού δυτικού κόσµου και που ανάγουν την κοινωνική πραγµατικότητα 

µε βάση το πολλαπλό, το ξεχωριστό και το µερικό, αµφισβητώντας την ικανότητα του ανθρώπου να 

φτάνει σε γενικευµένες βεβαιότητες (Νικολούδης, 2010, 59). Οι οπτικές της Κριτικής 

Παιδαγωγικής που αφορούν «στην αµφισβήτηση της αυθεντίας της επιστήµης που διακηρύσσει 

γενικευµένες παραδοχές και αντικειµενικές αλήθειες και στην ανάλυση και αποδόµηση των 

ιστορικών παραµέτρων της κοινωνικο-πολιτισµικής πραγµατικότητας, µέσα στην οποία εγγράφεται 

η εµπειρία των υποκειµένων» (Νικολούδης, 2010, 82), είναι επηρεασµένες σηµαντικά από τις 

αναλύσεις των Γάλλων Jean-François Lyotard (1924–1998), σχετικά µε τις επιπτώσεις των 

τεχνολογικών µετασχηµατισµών πάνω στη γνώση, και Michel Foucault (1926–1984) για τη σχέση 

γνώσης και εξουσίας. 

Στο πιο γνωστό και σηµαντικό έργο του, «The Postmodern Condition: A Report on Knowledge» 

(1984), ο Lyotard µελετά τη φύση και την κατάσταση της γνώσης σε έναν κόσµο που αλλάζει 

ταχέως και διερωτάται τι σηµαίνει µετανεωτερικότητα για την επιστήµη και την τεχνολογία. Μετά 

τον Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο διαπιστώνει µεταβολές στον τρόπο αντιµετώπισης της γνώσης εξαιτίας 

της εφεύρεσης των ηλεκτρονικών υπολογιστών και της τεχνολογικής ανάπτυξης εν γένει (Lyotard, 

1984, 31). Η µία αλλαγή είναι η καταχώρηση, αποθήκευση και µετάδοσή της µέσω τεράστιων 

ποσοτήτων πληροφοριών σε βάσεις δεδοµένων (Lyotard, 1984, 31). Τούτη η συνθήκη σχετίζεται µε 

την επόµενη αλλαγή στην κατάσταση της γνώσης, την εµπορευµατοποίησή της (Lyotard, 1984, 35). 

Η παραγωγή γνώσης δεν είναι πλέον µια φιλοδοξία παραγωγής αλήθειας. Αυτό παρατηρείται στην 

εκπαίδευση όταν οι µαθητές δεν αναζητούν ή αµφισβητούν την εγκυρότητα ενός γνωστικού 

αντικειµένου αλλά ενδιαφέρονται για το αν και το πώς τους χρησιµεύει (Lyotard, 1984, 126). Η 

γνώση βρίσκεται στο επίκεντρο των αγορών των αναπτυγµένων καπιταλιστικών κοινωνιών, 

παράγεται για να πουληθεί και καταναλώνεται για να τροφοδοτήσει µια νέα παραγωγή (Lyotard, 

1984, 33). Ο Lyotard, έτσι, διαπιστώνει ότι εκείνοι που έχουν την ικανότητα να ελέγχουν, να 

ταξινοµούν αυτές τις πληροφορίες, να αποφασίζουν ποια γνώση αξίζει να αποθηκευτεί -ποια είναι η 

νόµιµη γνώση- θα εξουσιάζουν στον 21ο αιώνα (Lyotard, 1984, 38). Έπειτα, αναπτύσσει τη 

συλλογιστική του στη µετατόπιση της γνώσης στην ιστορία των δυτικών κοινωνιών, 

χαρακτηρίζοντας τη µεταµοντέρνα περίοδο ως την εποχή που έχασε την πίστη της σε όλες τις 

µεγάλες, συνολικές αφηγήσεις, µε βάση τις οποίες οι στοχαστές από την εποχή του Διαφωτισµού 

προσπάθησαν να κατασκευάσουν ολοκληρωµένες εξηγήσεις της ανθρώπινης εµπειρίας (Lyotard, 
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1984, 26). Διατυπώνει τη θέση πως πριν τον µεταµοντερνισµό η γνώση πήγαζε από τις µεγάλες 

αφηγήσεις ή τις «µετα-αφηγήσεις», οι οποίες νοούνται ως συνολικές ιστορίες για την ιστορία και 

τους στόχους της ανθρωπότητας. Θεµελιώνοντας και νοµιµοποιώντας τις γνώσεις και τις 

πολιτισµικές πρακτικές και επιτρέποντας στη γνώση να αλλάξει και να αναπτυχθεί µε την πάροδο 

του χρόνου, οι στοχαστές νοµιµοποίησαν ο ένας τον άλλον επειδή στα έργα τους θεµατοποιούνται 

κοινές µετα-αφηγήσεις (Internet Encyclopedia of Philosophy). Απογοητευµένη, λοιπόν, από τους 

µεγαλεπήβολους ισχυρισµούς των µετα-αφηγήσεων όπως ο «Λόγος», η «αλήθεια» και η 

«πρόοδος», η µεταµοντέρνα εποχή έχει στραφεί σε µικρότερες, στενότερες εξηγήσεις της 

πραγµατικότητας, τις «µικρές αφηγήσεις», όπως τις ιστορίες της καθηµερινής ζωής και των 

περιθωριοποιηµένων οµάδων (Sim, 2011). Η βασική επιταγή της µεταµοντέρνας πολιτικής, 

εποµένως, είναι να δηµιουργηθούν κοινότητες στις οποίες γίνεται σεβαστή η ακεραιότητα των 

διαφορετικών γλωσσικών παιχνιδιών , κοινότητες που βασίζονται στην ετερογένεια, τη σύγκρουση 5

και τη διαφωνία (Lyotard, 1984, 104). 

Η φουκωική ανάγνωση της σχέσης γνώσης και εξουσίας πριµοδότησε τον ριζοσπαστισµό των  

θεωριών των κριτικών παιδαγωγών. Δύο από τα πιο έντονα χαρακτηριστικά του έργου του Foucault 

είναι η ριζική απόρριψη της παλαιάς προσέγγισης του προβλήµατος εξουσίας/δύναµης, η οποία 

βασίζεται σε νοµικά και θεσµικά µοντέλα (θεωρίες της κυριαρχίας και του κράτους), και η χωρίς 

προκαταλήψεις ανάλυση των τρόπων µε τους οποίους η  ίδια εισέρχεται στα σώµατα και τις µορφές 

ζωής των υποκειµένων (Agamben, 2018). H δύναµη κυκλοφορεί, κινείται παντού γύρω, εισέρχεται 

στα άτοµα και πηγάζει από αυτά. Αυτό συµβαίνει διότι το κράτος, παρά την εµφανή ισχύ των 

µέσων που διαθέτει, απέχει πολύ από το να µπορεί να κατανοήσει εξ ολοκλήρου το πεδίο των 

πραγµατικών σχέσεων εξουσίας. Η δύναµή του αναπτύσσεται µέσω ενός πλέγµατος δικτύων 

εξουσίας που επενδύουν στη σφαίρα του σώµατος, της σεξουαλικότητας, της οικογένειας, της 

συγγένειας, της γνώσης, της τεχνολογίας και άλλων παραµέτρων (Felluga, 2002). Στο βιβλίο του 

«Discipline and Punish» (1977),  εµφανίζεται αυτή η αντίληψη του Foucault σχετικά µε το δίπολο 

γνώση-δύναµη µέσω της εστίασής του και στον µηχανισµό του σχολικού συστήµατος. Αναδεικνύει 

πώς οι θεσµοθετηµένες πρακτικές της σχολικής εκπαίδευσης παράγουν ένα είδος ανθρώπου 

πειθαρχηµένου να ανταποκρίνεται στο χτύπηµα του κουδουνιού, στην καθηµερινή ρουτίνα µε τα 

 Μια έννοια που αναπτύχθηκε στο µεταγενέστερο έργο του Ludwig Wittgenstein και αφορά στα διακριτά συστήµατα 5

διαλεκτικής δραστηριότητας που διέπονται από συγκεκριµένους κανόνες, ξεχωριστούς κάθε φορά. Στα γλωσσικά 
παιχνίδια, επειδή δεν υπάρχει κοινό σύνολο υποθέσεων βάσει των οποίων µπορούν να κριθούν οι ισχυρισµοί ή οι 
απόψεις ενός διαλόγου (δεν υπάρχει καθολικός «λόγος» ή «αλήθεια»), οι λέξεις έχουν νόηµα ανάλογα µε τις χρήσεις 
τους στις διάφορες και πολύµορφες δραστηριότητες της ανθρώπινης ζωής (Encyclopedia Britannica).
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προγράµµατα σπουδών, σε µία συγκεκριµένη αυθεντία ενώ παράλληλα, δίνουν κίνητρα και 

ανταµείβουν µε τρόπους που παρακινούν τους µαθητές να εσωτερικεύσουν αυτές τις δοµές 

εξουσίας (προσπαθούν να είναι καλοί µαθητές, θέλουν να διαπρέψουν στην υπακοή) (Foucault, 

1977, 150-156). Ο Foucault όταν αναφέρεται στα «καθεστώτα αλήθειας», ισχυρίζεται πως η 

δύναµη υπαγορεύει τους όρους της γνώσης και εποµένως αποφασίζει ποια πράγµατα υπάρχουν και 

µε ποιους τρόπους µπορεί κάτι να γίνει γνωστό ενώ συνεχίζει το σκεπτικό του θεωρώντας τη 

δύναµη µία έννοια που υπαγορεύει τι είναι αληθινό (Foucault, 1977, 23). Η δύναµη επιθυµεί τη 

γνώση διότι κάτι γνωστό µπορεί να εντοπίζεται, να οριστεί, να κατηγοριοποιηθεί, να έχει 

καθορισµένα όρια και να µπορεί να ελεγχθεί. Μόλις κάτι γίνει αντικείµενο γνώσης αυτόµατα 

υπόκειται στην εξουσία (Foucault, 1977, 27-28). 

Η  Κριτική Παιδαγωγική ενσωµατώνει στο έργο της τόσο τις παραπάνω θεωρήσεις σχετικά µε την 

έννοια της γνώσης στην κοινωνική και εκπαιδευτική λειτουργία όσο και τις προαναφερθείσες 

µαρξιστικής έµπνευσης θεωρίες που αφορούν και στο σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα.  

Αµφότερες επηρεάζουν έντονα το εννοιολογικό της πλαίσιο, θεµελιώνονται στους θεωρητικούς της 

άξονες και στηρίζουν την προσπάθεια απόδειξης των µετασχηµατιστικών δυνατοτήτων της. 

Συναντώνται σε διαφορετικά σηµεία του προγράµµατός της και αξιοποιούνται στην ερµηνεία της 

εκπαιδευτικής πραγµατικότητας και στις κατευθύνσεις που ίδια προσφέρει. 

1.2 ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ  

Παρόλο που οι εκφάνσεις της Κριτικής Παιδαγωγικής ποικίλουν µεταξύ των υποστηρικτών της,  

κοινές κατασκευές διατρέχουν πολλά απά τα γραπτά της. Κάθε κατηγορία είναι µία έννοια, ένα  

ζήτηµα ή µία ιδέα που προορίζονται να παρέχουν ένα θεωρητικό πλαίσιο εντός του οποίου 

αποσαφηνίζονται οι θεωρίες που εισήγαγαν οι κριτικοί παιδαγωγοί. Ξεκινούν µε δύο προϋποθέσεις: 

α) ότι οι άνθρωποι είναι κατ’ουσία ανελεύθεροι και ζουν σε έναν κόσµο όπου υπάρχουν αντιφάσεις 

και ανισότητες στην κατοχή της εξουσίας και των προνοµίων ((McLaren, 2009) και β) ότι τα 

κοινωνικά προβλήµατα αντιµετωπίζονται ως κάτι περισσότερο από απλές µεµονωµένες 

καταστάσεις ανάµεσα σε άτοµα ή ατέλειες στην κοινωνική δοµή (McLaren, 2002). Θεωρούνται ως 

αναπόσπαστο µέρος της αµοιβαίας αλληλεπίδρασης µεταξύ του ατόµου και της κοινωνίας, και γι' 

αυτόν τον λόγο οι θεωρίες που υποστηρίζονται βασίζονται κυρίως στη διαλεκτική προσέγγιση 

(McLaren, 2002). Το άτοµο, ως κοινωνικός παράγοντας, δηµιουργεί το κοινωνικό πλαίσιο και 

ταυτόχρονα δηµιουργείται από αυτό, και δε δίνεται προτεραιότητα στην ανάλυση ούτε στο άτοµο 
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ούτε στην κοινωνία, καθώς τα δύο είναι άρρηκτα συνδεδεµένα, εποµένως, η αναφορά στο ένα 

σηµαίνει έµµεσα αναφορά στο άλλο (McLaren, 2002, 61). 

Η διαλεκτική φύση της Κριτικής Παιδαγωγικής έχει τα εξής γνωρίσµατα: α) Περιλαµβάνει την 

εξέταση αντιφάσεων, όπως αυτή που ανακύπτει από το γεγονός ότι ένα σύστηµα που στοχεύει να 

βοηθήσει όλους τους µαθητές να επιτύχουν βάσει των δυνατοτήτων τους είναι ενίοτε αντιφατικό µε 

την ακούσια καταπίεση των «λιγότερο ικανών µαθητών». Αυτό συµβαίνει µέσω µιας διαδικασίας 

σκέψης που είναι ανοιχτή και αµφισβητούµενη, απαιτώντας προβληµατισµούς που κυµαίνονται 

µεταξύ διαφόρων στοιχείων όπως µέρος και σύνολο, γνώση και δράση, διαδικασία και προϊόν, 

υποκείµενο και αντικείµενο, ύπαρξη και εξέλιξη, δοµή και λειτουργία (Carr & Kemmis, 1986). 

Καθώς προκύπτουν αντιφάσεις, είναι αναγκαίο να αναπτυχθεί νέα εποικοδοµητική σκέψη και να 

νέες εποικοδοµητικές δράσεις για να αντιµετωπιστούν. β) Παρέχει στον εκπαιδευτικό τη 

δυνατότητα να αντιληφθεί το σχολείο όχι µόνο ως έναν τόπο διδασκαλίας ή κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης, αλλά και ως ένα πολιτισµικό πεδίο που προωθεί την ενδυνάµωση και την αυτο-

µεταµόρφωση των µαθητών, καθιστώντας το σχολείο τόπο ταυτόχρονα κυριαρχίας και 

απελευθέρωσης (McLaren, 2002, 62). γ) Δίνει στους µαθητές την ευκαιρία να εξετάσουν τις 

πολιτικές, κοινωνικές και οικονοµικές βάσεις της ευρύτερης κοινωνίας, ενθαρρύνοντάς τους να 

αναζητήσουν το είδος γνώσης που θα τους βοηθήσει να κατανοήσουν τη σηµασία αυτών των 

θεµελίων (McLaren, 2002, 63).  

1.2.1 Η Κοινωνική Κατασκευή της Γνώσης 

Η Κριτική Παιδαγωγική επικεντρώνεται στην εξέταση των τρόπων και των λόγων που η γνώση 

κατασκευάζεται. Προσεγγίζει το ερώτηµα του πώς και γιατί ορισµένες οπτικές και πρακτικές της 

πραγµατικότητας λαµβάνουν νοµιµοποίηση από την κυρίαρχη κουλτούρα, ενώ άλλες 

απορρίπτονται. Αναλύει, επίσης, τον τρόπο που δηµιουργούνται και εξελίσσονται οι συλλογικές 

αντιλήψεις, οι κοινωνικές δοµές και οι «υποκειµενικότητες». Σύµφωνα µε τον Peter McLaren 

(2002), έναν από τους βασικούς εισηγητές της Κριτικής Παιδαγωγικής, η ιδέα ότι η γνώση 

κατασκευάζεται κοινωνικά σηµαίνει ότι η αντίληψη του κόσµου διαµορφώνεται µέσα στο µυαλό 

του κάθε ατόµου κατά την αλληλεπίδρασή του µε τους γύρω του και επηρεάζεται σηµαντικά από το 

περιβάλλον, τα έθιµα και την ιστορική του προέλευση. Υπάρχει, δηλαδή, ένα συγκεκριµένο πεδίο 

αναφοράς, όπως η γλώσσα, η κουλτούρα, ο τόπος και ο χρόνος, που επηρεάζει τον τρόπο µε τον 

οποίο τα άτοµα δηµιουργούν νόηµα για τον κόσµο µέσω συµφωνίας ή συναίνεσης µεταξύ τους 

(McLaren, 2002, 63). Σε αυτό το σηµείο είναι βασικό να ξεκαθαριστεί γιατί συγκεκριµένα από 
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αυτά τα πεδία αναφοράς φέρουν µεγαλύτερη ισχύ και νοµιµότητα από άλλα αφού η γνώση που 

παράγουν θεµελιώνεται στο κοινωνικό γίγνεσθαι. Αυτή η θεώρηση αναδεικνύει τον σηµαντικό 

ρόλο του κοινωνικού περιβάλλοντος και της πολιτιστικής συγκυρίας στον τρόπο µε τον οποίο οι 

άνθρωποι κατανοούν και ερµηνεύουν τον κόσµο γύρω τους. 

Οι κριτικοί παιδαγωγοί ερευνούν τους τρόπους που κατασκευάζεται η γνώση και αποδίδει κοινώς 

αποδεκτά νοήµατα σχετικά µε τη µορφή και τις λειτουργίες της κοινωνίας, διαχωρίζοντας τη 

σχολική γνώση σε είδη. Για τον Giroux, τα δηµόσια σχολεία έχουν σχεδιαστεί για να βοηθούν τους 

µαθητές να κατακτήσουν προκαθορισµένες και αποσπασµατικές βασικές δεξιότητες και τα 

προγράµµατα σπουδών για να αποκτήσουν οι µαθητές την παραγωγική γνώση που θα εξασφαλίσει 

την αποτελεσµατικότητά τους στην παραγωγή αγαθών και υπηρεσιών (McLaren, 2002, 63). Ο 

Giroux διακρίνει την παραγωγική από την κατευθυντήρια γνώση, µε την τελευταία να αποτελεί 

έναν φιλοσοφικό τρόπο έρευνας που επιτρέπει στους µαθητές να αµφισβητήσουν τον σκοπό της 

µάθησης και να εξετάσουν πώς η πρώτη χρησιµοποιείται για την αναπαραγωγή ηγεµονικών 

πρακτικών (McLaren, 2002, 63). Μία τέτοια γνώση προκύπτει από ερωτήσεις που έχουν να κάνουν 

µε τον καθορισµό του γιατί επιλέγονται αρχικά ορισµένα προβλήµατα, ποιος τα αποφάσισε και 

ποιος ωφελείται (McLaren, 2002, 64). Η κατευθυντήρια γνώση είναι παρόµοια µε τη γνώση που ο 

Habermas αποκαλεί «χειραφετική». Αυτή παρέχει τα εργαλεία ανίχνευσης του τρόπου που οι 

κοινωνικές σχέσεις διαστρεβλώνονται επειδή υπόκεινται σε παρεχόµενους κανόνες και στοχεύει 

στη δηµιουργία των συνθηκών υπό τις οποίες η κυριαρχία, η καταπίεση και ο παραλογισµός 

µπορούν να εξαλειφθούν και να µεταµορφωθούν σε συλλογική δράση (Muro, 2012).  

1.2.2 Η Κοινωνική Τάξη και η Κουλτούρα 

Η έννοια της τάξης αναφέρεται στις συνθήκες που επηρεάζουν τη ζωή στο πλαίσιο µιας κοινωνικής 

ιεραρχίας. Αυτές οι συνθήκες καθορίζονται κυρίως από το επίπεδο των εισοδηµάτων, το επάγγελµα 

και την τοποθεσία διαµονής των ανθρώπων. Αυτή η κατάσταση δηµιουργεί µια ανισότητα στην 

κατανοµή του πλούτου, των προνοµίων και της εξουσίας, µε αποτέλεσµα την εµφάνιση κοινωνικής 

διαστρωµατωσης (McLaren & Hammer, 1989). Οι κοινωνικές δυναµικές που αναφέρονται στην 

παραγωγή και την αποδοχή της εργασίας αποτελούν τον πυρήνα των ταξικών σχέσεων. Αφορούν, 

επίσης, στην κοινωνική και δοµική κατανοµή της εξουσίας. Σήµερα υπάρχουν περισσότερες 

διακρίσεις εντός των εργατικών τάξεων και πλέον αναφερόµαστε σε νέες κατώτερες τάξεις στην 

κοινωνική κατάταξη που αποτελούνται από µετανάστες, ηλικιωµένους, άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
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ανέργους και υποαπασχολούµενους και άλλες περιθωριοποιηµένες κοινωνικές οµάδες (McLaren, 

2002, 65). 

Η κουλτούρα ορίζεται ως ένα κοινό σύστηµα πεποιθήσεων, στάσεων, πρακτικών, ιδεολογιών και 

αξιών που µοιράζονται τα άτοµα και το οποίο λειτουργεί ως µέσο οργάνωσης και διατήρησης της 

κοινωνικής τους τάξης. Πολλά κοινωνικά σύµβολα και πρακτικές, όπως η µουσική, το ντύσιµο, το 

φαγητό, η οµιλία, η θρησκεία, οι ταινίες θεωρούνται ευρέως πολιτισµικές µορφές (McLaren, 2002, 

66). Το ενδιαφέρον των κριτικών παιδαγωγών στην κουλτούρα έγκειται στην ανάλυση του τρόπου 

µε τον οποίο η εξουσία διαµορφώνεται, αναπαράγεται και εκδηλώνεται στις κοινωνικές σχέσεις που 

συνδέουν το εκπαιδευτικό σύστηµα, άρα και το σχολείο, µε την ευρύτερη κοινωνική δοµή. 

Εµπνευσµένοι από τις αναλύσεις της κριτικής κοινωνικής θεωρίας, καταλήγουν στα παρακάτω 

συµπεράσµατα. Καταρχάς, η κουλτούρα σχετίζεται στενά µε την οργάνωση των κοινωνικών 

σχέσεων εντός των διαφορετικών οµάδων, βάσει παραγόντων όπως η τάξη, το φύλο και η ηλικία. 

Αυτές οι οµάδες δηµιουργούν διάφορες µορφές υποταγής και εξάρτησης. Δεύτερον, η ίδια δεν 

εξετάζεται µόνο ως ένας τρόπος ζωής, αλλά, επίσης, ως µια µέθοδος παραγωγής µέσω της οποίας 

άτοµα από διαφορετικές κοινωνικές τάξεις -είτε κυρίαρχες είτε υποδεέστερες- ορίζουν και 

πραγµατοποιούν τις φιλοδοξίες τους µε άνισες σχέσεις εξουσίας. Τέλος, κουλτούρα αντιλαµβάνεται 

ως ένα πεδίο όπου η δηµιουργία, η νοµιµοποίηση και η διακίνηση συγκεκριµένων µορφών γνώσης 

και εµπειρίας αντιπροσωπεύουν σηµαντικούς τοµείς αντιπαράθεσης στην ευρύτερη κοινωνία 

(McLaren, 2002, 65). 

Όπως οι κοινωνικές τάξεις, έτσι και οι κουλτούρες κατηγοριοποιούνται σε «κυρίαρχες» και σε 

«υποτελείς». Οι µεν κυρίαρχες εµπεριέχουν εκείνες τις κοινωνικές πρακτικές και αναπαραστάσεις 

που επιβεβαιώνουν τις κεντρικές αξίες, τα ενδιαφέροντα και τις ανησυχίες των κοινωνικών τάξεων, 

οι οποίες ελέγχουν τον υλικό και τον συµβολικό πλούτο της κοινωνίας. Τις δε υποτελείς φέρουν 

άτοµα που βιώνουν τις κοινωνικές τους σχέσεις εξαρτηµένα και υποταγµένα σε αυτές (McLaren, 

2002, 65). Οι ταξικές σχέσεις συµβάλλουν σηµαντικά στον τρόπο παραγωγής της κουλτούρας σε 

µια κοινωνία καθώς η προτιµώµενη κουλτούρα κάποιου σχετίζεται µε τη θέση του µέσα στη 

δεδοµένη κοινωνική δοµή. Ο βαθµός στον οποίο µια κουλτούρα νοµιµοποιείται -και άρα κυριαρχεί- 

στην ευρύτερη κοινωνία καθορίζεται από τη συλλογική δύναµη της οµάδας, η οποία πηγάζει από 

τη θέση της στην κοινωνική κατάταξη (Baffour, 2014).  
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Οι κριτικοί παιδαγωγοί υποστηρίζουν ότι και η εκπαίδευση είναι µια σηµαντική µορφή 

πολιτισµικής έκφρασης και το βασίζουν στην παραδοχή ότι η παιδαγωγική καθαυτή αποτελεί ένα 

σύνολο κοινωνικών και πολιτισµικών εµπειριών που εµπεριέχουν το στοιχείο της µόρφωσης. Έτσι, 

στα σχολεία, κυρίως των αστικών περιοχών, οι µαθητές φέρουν υποκουλτούρες που 

αντικατοπτρίζουν σε µεγάλο βαθµό την κοινωνικοοικονοµική κατάσταση, τη φυλή και το φύλο 

τους. Αυτές οι κουλτούρες επιβεβαιώνονται ή απορρίπτονται από τη δηµόσια εκπαίδευση η οποία 

αντανακλά σε µεγάλο βαθµό τις κυρίαρχες πολιτισµικές αξίες που προέρχονται από τις ανώτερες 

κοινωνικές τάξεις (McLaren & Hammer, 1989). 

1.2.3 Η Ιδεολογία και η Ηγεµονία 

Εµπνευσµένοι από τη θεωρία του Luis Althusser (1918- 1990) για τους «Ιδεολογικούς 

Μηχανισµούς του Κράτους », οι κριτικοί παιδαγωγοί δίνουν µεγάλη έµφαση στον ρόλο της 6

ιδεολογίας στα σχολεία. Το έργο του Giroux είναι µια συνεχής εξερεύνηση του τρόπου µε τον 

οποίο η εκπαίδευση µπορεί να συµβάλει στη χειραφέτηση των ιδεολογικά υποδουλωµένων 

ανθρώπων. Τούτη ορίζεται ως η διαδικασία δηµιουργίας και απόδοσης αξιών, ιδεών και 

πεποιθήσεων και ως ο τρόπος µε τον οποίο αυτές διαµορφώνονται και αναδύονται από άτοµα  και 

οµάδες (Giroux, 1983). Επειδή, όπως εξηγήθηκε προηγουµένως, τα σχολεία λειτουργούν ως χώροι 

πολιτισµικού προγραµµατισµού, γίνονται φορείς κοινωνικοποίησης του κράτους, καλλιεργώντας 

στους µαθητές κυρίαρχες ιδεολογίες και αξίες. Αδυνατούν, δηλαδή, να δηµιουργήσουν 

αντικειµενικά και ανεπηρέαστα από τις κοινωνικοπολιτικές επιταγές µαθησιακά περιβάλλοντα, 

όπου τα µέλη µπορούν να είναι ελεύθερα, να διακρίνουν «την αλήθεια από τη γνώµη, το γεγονός 

από την αξία ή την εικόνα από την ερµηνεία» (McLaren, 2002, 69). Η Κριτική Παιδαγωγική 

επιτρέπει στους µαθητές να «αναπτύσσουν µια συνείδηση ελευθερίας, να αναγνωρίσουν 

αυταρχικές τάσεις, να συνδέσουν τη γνώση µε την εξουσία και να αµφισβητήσουν ιδεολογικές και 

υλικές δυνάµεις που διαµορφώνουν τη συνείδησή τους» (Giroux 2010, 336). Έτσι, το κύριο 

ερώτηµα που απασχολεί τους κριτικούς δασκάλους που επιδιώκουν να αναγνωρίσουν τις ιδεολογίες 

που διαµορφώνουν µέσω της διδασκαλίας τους είναι: Πώς ορισµένες παιδαγωγικές πρακτικές 

έχουν καθιερωθεί τόσο στερεά ή είναι τόσο φυσικές στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, ώστε να 

θεωρούνται αυτονόητες και να είναι εκ των πραγµάτων αναµενόµενες, χωρίς να αµφισβητείται η 

συνήθεια ή να εξετάζεται εάν είναι προβληµατικές; Πόσο συχνά, για παράδειγµα, οι εκπαιδευτικοί 

 Ο Luis Althusser µε τον όρο αυτό αναφέρεται σε θεσµούς όπως την εκπαίδευση, την εκκλησία, την οικογένεια, τα 6

µέσα ενηµέρωσης, τα συνδικάτα και τον νόµο που ενώ επίσηµα είναι εκτός κρατικού ελέγχου, χρησιµεύουν στη 
µετάδοση των αξιών του κράτους, στη σύσταση της ταυτότητας των πολιτών και στη διατήρηση των τάξεων σε µια 
κοινωνία και πάνω απ' όλα αναπαράγουν καπιταλιστικές σχέσεις παραγωγής (Oxford Research Encyclopedias). 
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εκφράζουν αµφιβολίες ή αµφισβητούν την εφαρµογή στο σχολείο πρακτικών όπως η αξιολόγηση 

των µαθητών µε βάση την ανταγωνιστική βαθµολόγηση, η διαχείριση της τάξης από µια 

δασκαλοκεντρική προσέγγιση, η χρήση ανταµοιβών και τιµωριών ως µέσων ελέγχου (McLaren, 

2002, 71); 

Η ηγεµονία ορίζεται ως ηθική και πνευµατική ηγεσία της ανώτερης τάξης µε την κυριαρχία της να 

διατηρείται όχι µέσω βίας, αλλά κυρίως µέσω συναινετικών κοινωνικών πρακτικών (λέξεις, 

χειρονοµίες, και τελετουργίες), που παρέχουν νοµιµότητα στις κοινωνικές δοµές (όπως η ταξική 

δοµή ή η οικονοµική δοµή) οι οποίες µε τη σειρά τους περιορίζουν την ατοµική ζωή, βρίσκονται 

εκτός του ελέγχου του ατόµου και πηγάζουν από τις σχέσεις εξουσίας που διέπουν την κοινωνία 

(McLaren, 2002, 67). Η ηγεµονική αίσθηση του κόσµου εισχωρεί στην κοινή νοοτροπία της 

κοινωνίας και αναπαράγεται µέσα από αυτήν, δηµιουργεί φαντασιώσεις και επιθυµίες τόσο για τις 

κυρίαρχες όσο και για τις µειονεκτούσες οµάδες, παρέχοντας «πρότυπα» (εικόνες, όνειρα, 

αφηγήσεις, ιδεαλιστικές εικόνες) µε βάση τα οποία όλα τα άτοµα αναµένεται να διαµορφώσουν τη 

ζωή τους (Gitlin, 1980, 253-254). Έτσι, διασπείρεται και κανονικοποιείται η ιδεολογία της 

ανώτερης τάξης, ενώ ταυτόχρονα η βάση της κοινωνικής εξουσίας και οι ανισότητες στις σχέσεις 

εξουσίας και τα προνόµια είναι κρυφές (McLaren, 2002, 67). Αυτό, λοιπόν, που έχει σηµασία για 

τον κριτικό παιδαγωγό είναι να αποµονώσει εκείνες τις «ηγεµονικές ιδεολογίες» που είναι 

καταπιεστικές, γιατί είναι αυτές που διαιωνίζουν το καθεστώς της ανισότητας (McLaren, 2002, 69). 

Η πρόκλησή τους είναι να αναγνωρίσουν και να προσπαθήσουν να αλλάξουν εκείνες τις µη 

δηµοκρατικές και απολυταρχικές πτυχές του εξουσιαστικού ελέγχου που συχνά υφίστανται στην 

καθηµερινότητα, µε τρόπους που παραµένουν αόρατοι. 

1.2.4 Η σχέση Δύναµης και Γνώσης 

Η κατανόηση της σχέσης δύναµης και γνώσης ανακύπτει από µείζονα ζητήµατα αναφορικά µε  τις 

θεωρίες που πρέπει να υιοθετήσουν οι κριτικοί εκπαιδευτικοί καθώς και από τον τρόπο που 

µπορούν να παρχέσουν γνώση για να ενδυναµώσουν τους µαθητές τους. Η ενδυνάµωση δεν αφορά 

µόνο στο να βοηθηθούν οι µαθητές να κατανοήσουν και να συµµετέχουν στον κόσµο γύρω τους 

αλλά, επίσης, στο να τους δοθεί η δυνατότητα να επηρεάσουν και να αλλάξουν την κοινωνική 

πραγµατικότητα, όπου αυτό είναι απαραίτητο. Με αφορµή την προαναφερθείσα θεωρία του Michel 

Foucault, η Κριτική Παιδαγωγική επισηµαίνει την ανάγκη για αναλυτική προσέγγιση της γνώσης 

στο σχολείο. Οι δάσκαλοι πρέπει να αναγνωρίσουν ότι οι σχέσεις εξουσίας συνυφαίνονται µε τις 

µορφές σχολικής γνώσης. Αυτή η αντιστοιχία διαµορφώνει τον τρόπο που κατανοούµε και 
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δηµιουργούµε γνώση, καθιστώντας αναγκαίο να εξετάζεται από την σκοπιά της καταπίεσης και της 

εκµετάλλευσης, αντί από την σκοπιά της αλήθειας. Η ίδια θα πρέπει να εξετάζεται τόσο για το πώς 

µπορεί να επηρεάσει ή να διαστρεβλώσει την κοινωνική πραγµατικότητα, όσο και για τον τρόπο µε 

τον οποίο αντικατοπτρίζει πραγµατικά τον καθηµερινό αγώνα της ανθρώπινης ζωής. Συνεπώς, οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να ερευνήσουν τη φύση της γνώσης όχι µόνο για τον τρόπο µε τον οποίο 

µπορεί να αλλοιώνει ή να µην εγκρίνει συγκεκριµένες απόψεις και πρακτικές, αλλά και για τον 

τρόπο µε τον οποίο προσφέρει µια πιο βαθιά κατανόηση του πώς ο περιβάλλων κόσµος 

κατασκευάζεται πραγµατικά για τον µαθητή. Η σχολική γνώση θα πρέπει να επιτρέπει στους 

µαθητές να ασχολούνται µε ζωτικά θέµατα που σχετίζονται µε την καθηµερινή τους ζωή, αντί να 

περιορίζεται απλώς στην ενίσχυση των αξιών της επιχειρηµατικής ιδεολογίας. Στοχεύει να 

δηµιουργήσει ένα περιβάλλον που επιτρέπει στους µαθητές να ασκούν έλεγχο στις ζωές τους στην 

κοινωνία, αντί να περιορίζεται στην προετοιµασία τους για την αγορά και την εργασία (McLaren, 

2002, 74). 

1.2.5 Το Κρυφό Πρόγραµµα Σπουδών 

Γενικά, οι κριτικοί θεωρητικοί της εκπαίδευσης µελετούν τον τρόπο που συζητήσεις, οι περιγραφές,  

και οι αναπαραστάσεις στα βιβλία, το διδακτικό υλικό, το περιεχόµενο των µαθηµάτων 

ενσωµατώνονται σε πρακτικές στην αίθουσα προς όφελος των κυρίαρχων οµάδων και αποκλείουν 

τις κατώτερες στην κοινωνική ιεραρχία. Από αυτή την άποψη, συχνά αναφέρονται στο «κρυφό 

πρόγραµµα σπουδών». Ο Philip Jackson (1928–2015) χρησιµοποίησε για πρώτη φορά τον όρο 

«The Hidden Curriculum» στο βιβλίο του µε τίτλο «Life in Classrooms» (1990), αναλύοντας την 

εκπαίδευση ως τη διαδικασία µέσω της οποίας το άτοµο γίνεται κοινωνικό ον. Παράγοντες της 

διαδικασίας αποτελούν οι σχολικοί κανονισµοί, οι ρυθµίσεις, οι προσωπικές αλληλεπιδράσεις, οι 

σχέσεις καθηγητών και µαθητών και οι διδακτικές πρακτικές. Το κρυφό πρόγραµµα σπουδών 

αναφέρεται στα µηνύµατα που µεταφέρουν στους µαθητές οι δάσκαλοι, τα βιβλία, οι εκπαιδευτικοί 

πόροι και η διοίκηση του σχολείου.  

Ο Apple (1979) έχει δηλώσει ότι το κρυφό πρόγραµµα σπουδών περιλαµβάνει ένα σύνολο κανόνων 

και θεµάτων που κατασκευάζουν σχέσεις εξουσίας και τις θεσµοθετούν µεταξύ των µαθητών. Ο 

McLaren (2002) ορίζει το κρυφό πρόγραµµα σπουδών ως την υπονοούµενη διδασκαλία των αξιών 

και των προτύπων συµπεριφοράς στο πλαίσιο της άτυπης εκπαίδευσης. Αναφέρει, επίσης, ότι το 

κρυφό πρόγραµµα σπουδών αναγκάζει τους µαθητές να αποδεχτούν τις υπάρχουσες σχέσεις 

εξουσίας καθώς και την κυρίαρχη ιδεολογία και τις επικρατούσες νόρµες στο όνοµα της ηθικής 
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συµπεριφοράς (McLaren, 2002, 75). Πρόκειται για ένα ολοκληρωµένο συστατικό του σύγχρονου 

εκπαιδευτικού σχεδιασµού που διατηρεί ανέπαφη τις υπάρχουσες φυλετικές, κοινωνικές και 

σεξουαλικές κατηγοριοποίησεις µετατρέποντάς τες σε καθιερωµένους κανόνες (McLaren, 2002, 

76).  

Ως εκ τούτου, η Κριτική Παιδαγωγική συνιστά το σχολικό πρόγραµµα σπουδών να µελετάται ως 

πολιτισµική συνιστώσα. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να εξετάσουν τη λειτουργία του κρυφού 

προγράµµατος σπουδών ως συστατικό της κοινωνικής ανισότητας καθώς στις περισσότερες 

περιπτώσεις το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών είναι η επιβεβαίωσή της. Η αναγνώριση ότι οι 

κοινωνικές, πολιτιστικές, πολιτικές και οικονοµικές πτυχές αποτελούν τις βασικές διαστάσεις στη 

δοµή της σύγχρονης εκπαίδευσης, δηµιουργεί το πλαίσιο για την ενδυνάµωση των µαθητών ως 

ενεργών πολιτικών και ηθικών προσώπων. Μαθαίνουν να εξετάζουν κριτικά τη γνώση µέσα από τη 

δική τους προσωπική εµπειρία, προκειµένου να αντιληφθούν καλύτερα τον εαυτό τους, τον κόσµο 

και τις δυνατότητες αλλαγής των δεδοµένων. Αναπτύσσουν, έτσι, «µια γλώσσα κριτικής και 

αποµυθοποίησης που µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να αναλύσει τα κρυφά ενδιαφέροντα και τις 

ιδεολογίες που λειτουργούν στην κοινωνική διαµόρφωση των µαθητών, µε τρόπο που είναι 

συµβατός µε την κυρίαρχη κουλτούρα» (McLaren, 2002, 77). Η εφαρµογή του προγράµµατος 

σπουδών, απορρίπτοντας τις απόψεις που δεν αντιλαµβάνονται τα σχολεία ως χώρους κοινωνικών 

αλλαγών και αλληλεπίδρασης µεταξύ διαφορετικών οµάδων και ατόµων που έχουν τα κεκτηµένα 

τους συµφέροντα, πρέπει να επιτρέπει στους µαθητές να γίνουν κοινωνικοπολιτικά ενεργά µέλη. 

Υπάρχουν µαθήµατα όπως η κοινωνιολογία και η ιστορία που δύνανται να γίνουν «πλατφόρµα» 

ελεύθερης συζήτησης και ανταλλαγής απόψεων. Μαθητές µε διαφορετικά φυλετικά και 

πολιτισµικά υπόβαθρα µπορούν να αλληλεπιδρούν µεταξύ τους για να µάθουν πώς να σκέφτονται 

κριτικά τα κοινωνικά και πολιτισµικά ζητήµατα που εµπεριέχονται στη σχολική ύλη. Η 

αναθεώρηση των µαθηµάτων µέσω της εφαρµογής της κριτικής σκέψης πρέπει να στοχεύει στην 

επίτευξη πολυ-γραµµατισµού, που σηµαίνει ότι οι µαθητές διδάσκονται εντός πλαισίων µεγάλης 

ποικιλίας απόψεων,  πολυ-φυλετισµού και πολυπολιτισµικότητας. 

1.2.6 Η Κοινωνική και Πολιτισµική Αναπαραγωγή 

Οι κριτικοί θεωρητικοί της εκπαίδευσης ερευνούν πώς τα σχολεία συµβάλλουν στην κοινωνική 

αναπαραγωγή που την ορίζουν ως «την αναπαραγωγή κοινωνικών σχέσεων και στάσεων που 

διατηρούν τις υπάρχουσες ταξικές σχέσεις και την οικονοµική ιεραρχία της ευρύτερης κοινωνίας» 

(Kemmis and Fitzclarence, 1986, 88-89), εµπνευσµένοι από τη θεωρία του Karl Marx (1818–1883) 
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για τον οικονοµικό ντετερµινισµό. Οι κυρίαρχοι µηχανισµοί κοινωνικής αναπαραγωγής 

περιλαµβάνουν τον τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές κατανέµονται σε ιδιωτικά και δηµόσια σχολεία, 

την κοινωνικοοικονοµική δοµή των αυτών των σχολείων και τις πολιτικές εισαγωγής των µαθητών 

στα προγράµµατα σπουδών. Σύµφωνα µε τη θεωρία της αντιστοιχίας, που αποδεικνύει πώς τα 

σχολεία αντικατοπτρίζουν ευρύτερες κοινωνικές ανισότητες, τις περισσότερες φορές τα παιδιά στο 

µέλλον διατηρούν την ίδια κοινωνικοοικονοµική θέση µε αυτή των γονέων τους (McLaren, 2002, 

78). Εκτός, όµως, από την κοινωνικοοικονοµική κατάσταση, οι κριτικοί παιδαγωγοί εντάσσουν και 

τους κοινωνικούς, πολιτισµικούς και γλωσσικούς παράγοντες στις αναπαραγωγικές δυνάµεις εντός 

της σχολικής τάξης.  

Για την Κριτική Παιδαγωγική, η αρχή της αντιστοιχίας οδηγεί σε µια µονόπλευρη οικονοµίστικη 

προσέγγιση και γι’ αυτό προτείνει τη θέαση της σχολικής γνώσης ως προϊόν συγκρούσεων και 

διαπραγµατεύσεων µεταξύ διαφορετικών κοινωνικών οµάδων εντός και εκτός εκπαίδευσης. Έτσι, 

εκεί που τελείωσαν οι θεωρίες κοινωνικής αναπαραγωγής, αυτές της πολιτισµικής αναπαραγωγής 

εµφανίστηκαν για να γεµίσουν ορισµένους θεωρητικούς χώρους και να εγείρουν διαφορετικά είδη 

ερωτηµάτων.  

Οι κριτικοί παιδαγωγοί αναζητούν τα «καθεστώτα της αλήθειας» που οργανώνουν την παιδαγωγική 

πρακτική, τον σχολικό χρόνο, τις σχολικές αξίες, τις θεµατικές διδασκαλίας, την προσωπική 

αλήθεια και αναδεικνύουν τον τρόπο που η κουλτούρα του σχολείου οργανώνει το σώµα, το 

παρακολουθεί µέσα από το περίτεχνο σύστηµα επιτήρησής του και ασκεί σε αυτό µορφές 

κοινωνικού ελέγχου. Ελέγχουν τον τρόπο που παράγονται οι κοινωνικές ταυτότητες των µαθητών 

λεκτικά από τη θεσµοθετηµένη εξουσία, και πώς η τελευταία δηµιουργείται ταυτόχρονα από τη 

νοµιµοποίηση των λόγων που έχουν διαµορφωθεί ιστορικά (McLaren, 2002, 79). Αυτό 

περιλαµβάνει την αµφισβήτηση των προκαταλήψεων που υπάρχουν στο πρόγραµµα σπουδών, τα 

σχολικά βιβλία και το διδακτικό υλικό, καθώς και την ενσωµάτωση διαφορετικών προοπτικών και 

φωνών στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

1.2.7 Η Αντίσταση και Γλώσσα Κριτικής και Δυνατότητας 

Το ερευνητικό ενδιαφέρον των κριτικών παιδαγωγών αναπτύσσεται προκειµένου να ανιχνεύσουν 

τρόπους να αντισταθούν και να µετασχηµατίσουν τις άδικες κοινωνικές δοµές. Επειδή η Κριτική 

Παιδαγωγική «θέτει υπό αµφισβήτηση µορφές υποταγής που δηµιουργούν οι ανισότητες µεταξύ 

των κοινωνικών οµάδων καθώς ζουν τη ζωή τους» (Giroux, 1983, 290), δεν προκαλεί έκπληξη το 
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γεγονός ότι η έκκληση για αντίσταση είναι ένα σηµαντικό µέρος της. Πρόκειται για µια φρεϊριανή 

έννοια που ο Giroux (1992, 222) αναφέρεται σε αυτή ως την πρακτική της εκµάθησης µιας 

«δυσανεξίας» στην κοινωνική ανισότητα. Με τη γενικότερη έννοια, η αντίσταση βασίζεται σε ένα 

θεωρητικό πλαίσιο που προσφέρει µια νέα προσέγγιση για την ανάλυση των σχολείων ως 

κοινωνικών περιβαλλόντων που διαµορφώνουν τις εµπειρίες των διάφορων κοινωνικών οµάδων. 

Πρώτον, εισάγει µία διαλεκτική έννοια της ανθρώπινης δράσης που απεικονίζει την κυριαρχία ως 

µια διαδικασία που δεν είναι ούτε στατική ούτε ολοκληρωµένη (Giroux, 1983). Ταυτόχρονα, οι 

καταπιεσµένοι δε θεωρούνται απλώς παθητικοί απέναντι στην κυριαρχία. Η έννοια της αντίστασης 

υποδηλώνει την ανάγκη να κατανοήσουµε πιο διεξοδικά τους περίπλοκους τρόπους µε τους 

οποίους οι άνθρωποι µεσολαβούν και ανταποκρίνονται στη σύνδεση µεταξύ των δικών τους 

εµπειριών και των δοµών κυριαρχίας και περιορισµού. Κεντρικές κατηγορίες που προκύπτουν σε 

µια θεωρία αντίστασης είναι η πρόθεση, η συνείδηση, η έννοια της κοινής λογικής και η φύση και η 

αξία της διαλογικής συµπεριφοράς. Δεύτερον, η αντίσταση προσθέτει νέο βάθος στην ιδέα ότι η 

εξουσία ασκείται από ανθρώπους και πάνω σε αυτούς µέσα σε διαφορετικά πλαίσια που δοµούν 

αλληλεπιδρούσες σχέσεις κυριαρχίας και αυτονοµίας. Έτσι, «η εξουσία δεν είναι ποτέ 

µονοδιάστατη, ασκείται όχι µόνο ως τρόπος κυριαρχίας αλλά και ως πράξη αντίστασης» (Giroux, 

1983, 290). Τέλος, «εγγενής σε µια ριζοσπαστική έννοια της αντίστασης είναι µια εκφρασµένη 

ελπίδα για ριζικό µετασχηµατισµό, ένα στοιχείο υπέρβασης που φαίνεται να λείπει από τις θεωρίες 

της εκπαίδευσης» (Giroux, 1983, 290). Η έννοια της αντίστασης έχει εγγενώς µια αποκαλυπτική 

λειτουργία που περιέχει µια κριτική της κυριαρχίας και παρέχει ευκαιρίες για αυτοστοχασµό και 

διάλογο προς το συµφέρον της χειραφέτησης εαυτού και κοινωνίας. 

Η σχολική εκπαίδευση πρέπει να είναι µια διαδικασία κατανόησης του τρόπου µε τον οποίο 

παράγονται οι υποκειµενικότητες. Θα πρέπει να εξετάζει τον τρόπο µε τον οποίο έχουµε 

διαµορφωθεί από τις αντιλήψεις, τις αξίες και τις πεποιθήσεις της κυρίαρχης κουλτούρας. 

Γνώµονας αποτελεί η παραδοχή ότι αν έχουµε φτιαχτεί, τότε µπορούµε να «ανα-

κατασκευαστούµε». Ένας τρόπος ανεύρεσης εναλλακτικών τρόπων για τη δηµιουργία νέων 

«κοινωνικών κατασκευών» αποτελεί η µετατροπή της διδασκαλίας και της µάθησης σε µια 

διαδικασία έρευνας, κριτικής, κατασκευής, οικοδόµησης µιας κοινωνικής φαντασίας που λειτουργεί 

µέσα σε µια «γλώσσα δυνατότητας» (McLaren, 2002, 80). Αυτή η γλώσσα είναι κριτική, διασχίζει 

το χάσµα µεταξύ κριτικής θεωρίας και µεταµοντέρνου και αναζωογονεί τη σχέση ανάµεσα στη 

δηµοκρατία, την ηθική και την πολιτική δράση επεκτείνοντας την έννοια της παιδαγωγικής ως 

πολιτικής πρακτικής και, ταυτόχρονα, κάνοντας την πολιτική πιο παιδαγωγική. Επιπλέον, επιτρέπει 
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στη µάθηση να αποκτήσει περισσότερο συνδετικό, αναλυτικό και µετασχηµατιστικό χαρακτήρα. Η 

γνώση παραµένει προσωπική και σχετική όταν αντλείται από τις εµπειρίες που µεταφέρουν οι 

µαθητές από τον κοινωνικό τους περίγυρο (Pruyn, 1999). Γίνεται κριτική όταν ανακαλύπτονται 

προβληµατικές εµπειρίες, όπως ρατσιστικές ή σεξιστικές, και µετασχηµατιστική όταν οι µαθητές 

αξιοποιούν αυτή τη γνώση για να συνεισφέρουν στην ενίσχυση όλων των µελών της τάξης. Με 

άλλα λόγια, η γνώση συνδέεται µε την κοινωνική µεταρρύθµιση. Η ικανότητα να κατανόησης της 

γλώσσας του κάθε µαθητή µπορεί να του επιτρέψει να επικοινωνεί και να αλληλεπιδρά µε τον 

περιβάλλοντα κόσµο µε µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητα και µπορεί συνολικά να γίνει αρωγός στη 

σφυρηλάτηση της βάσης του κοινωνικού µετασχηµατισµού: την οικοδόµηση ενός καλύτερου 

κόσµου, την αλλαγή του ίδιου του εδάφους πάνω στο οποίο ζει και εργάζεται (McLaren, 2002, 80). 
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2. ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

2.1 ΠΛΑΙΣΙΟ ΚΑΙ ΠΟΡΕΙΑ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ  

Οι αλλαγές των κοινωνικών, πολιτισµικών, φιλοσοφικών πεποιθήσεων καθώς και των οικονοµικών 

και πολιτικών καταστάσεων έχει διαµορφώσει τις τάσεις στην εκπαίδευση των ατόµων µε 

αναπηρία. Μέχρι τον 19ο αιώνα δεν υπήρχε οργανωµένη προσπάθεια για την κοινωνική ζωή των 

ατόµων µε αναπηρίες από τον κλάδο της εκπαίδευσης παρά µόνο κάποιες αποσπασµατικές δράσεις 

από θρησκευτικούς και ιατρικούς φορείς (Salend & Duhaney, 2011).  

Η ιστορία της ειδικής αγωγής σηµειώνει µεγάλη πρόοδο σε όλη τη διάρκεια του 20ου αιώνα, ούσα 

άρρηκτα συνδεδεµένη µε τις µεταβολές στην αντίληψη της αναπηρίας από την κοινωνία και την 

πολιτεία. Βάσει εκείνων των εξελίξεων, οι συγγραφείς διακρίνουν τέσσερεις έννοιες που 

λειτούργησαν ως στάδια-σταθµοί για την ανάπτυξή της (Buchem, 2013): α) Στον αποκλεισµό, τα 

άτοµα µε αναπηρίες δε βρήκαν αποδοχή από κανένα κοινωνικό πλαίσιο (οικογένεια, σχολείο, 

κοινότητα). Οι ανάπηροι λογίζονταν ως διαφορετικοί από τον φυσιολογικό άνθρωπο επειδή 

παρεκκλίναν από την «κανονικότητα» και γι’ αυτόν τον λόγο τις περισσότερες φορές οδηγούνταν 

στην ιδρυµατοποίηση και την αποµόνωση. β) Στον διαχωρισµό έγινε κατανοητό ότι απαιτούσαν και 

ήταν πιθανό να µορφωθούν αλλά παρέµεναν χωρισµένοι από την υπόλοιπη κοινωνία. Υπό το 

πρίσµα του επιστηµονικού έργου και της ορολογίας της ψυχολογίας και της ιατρικής (που ακόµα 

και σήµερα παραµένει ένα σηµαντικό µέρος της), η ειδική αγωγή αποκτά συγκεκριµένη υπόσταση 

και ο κρατικός φορέας γίνεται πιο ενεργός αναλαµβάνοντας καθήκοντα για τα άτοµα µε αναπηρία. 

Ιδρύθηκαν ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης όµως δεν υπήρξε καµία µέριµνα 

για προσπελασιµότητα, υπηρεσίες, υποστήριξη, τεχνολογίες και ανεξάρτητη διαβίωση. γ) Στην 

ένταξη, το δηµόσιο γενικό σχολείο αναγνωρίζεται ως η βασική επιλογή για κάθε παιδί και 

προσφέρει υπηρεσίες υποστήριξης (αναθεώρηση και ανασυγκρότηση της εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών, θεσµός του δασκάλου-βοηθού, ενεργός ανάµειξη και συνεργασία των γονέων). 

Έτσι, δηµιουργήθηκαν νέοι χώροι (τµήµατα µερικής φοίτησης, τµήµατα ένταξης, τάξεις γενικών 

σχολείων) για τους µαθητές µε ειδικές ανάγκες ώστε να µπορούν να συναναστρέφονται και µε 

άλλους µαθητές χωρίς αναπηρία. Πάλι, όµως, δεν άλλαξε σηµαντικά το σύστηµα παροχής της 

εκπαίδευσης αφού υπήρχε το σκεπτικό ότι ένας µαθητής πρέπει να «κερδίσει» την ευκαιρία του να 

τοποθετηθεί στη γενική τάξη, επιδεικνύοντας την ικανότητα να συµβαδίζει µε τις εργασίες που 

αναθέτει ο δάσκαλος. δ) Στη συµπερίληψη, οι κοινωνικές δοµές (σχολεία, κοινότητες, χώροι 
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εργασίας) και οι δράσεις επαναπρογραµµατίζονται λαµβάνοντας υπόψη τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά όλων των ατόµων που τις απαρτίζουν. Συγκεκριµένα στην εκπαίδευση, ξεκίνησε το 

1994, µε τη Διακήρυξη της Σαλαµάνκα στην οποία οι αρµόδιοι του Παγκόσµιου Συνεδρίου Ειδικής 

Αγωγής, εκπροσωπώντας ενενήντα δύο κυβερνήσεις και είκοσι πέντε διεθνείς οργανισµούς, 

επιβεβαίωσαν τη δέσµευσή τους στην «Εκπαίδευση για Όλους», διακηρύσσοντας πέντε βασικές 

αρχές που θα δοµούν τις πολιτικές και πρακτικές ειδικής αγωγής (UNESCO, 1994): 

1. Κάθε παιδί έχει το θεµελιώδες δικαίωµα στην εκπαίδευση και πρέπει να του παρέχεται η 

ευκαιρία για επιτυχία και διατήρηση αποδεκτού επιπέδου µάθησης.  

2. Κάθε παιδί είναι µοναδικό µε δικά του χαρακτηριστικά, ενδιαφέροντα, ικανότητες και ανάγκες 

στη µάθηση.  

3. Τα εκπαιδευτικά συστήµατα πρέπει να σχεδιάζουν και να υλοποιούν εκπαιδευτικά προγράµµατα 

που λαµβάνουν υπόψη την ευρεία ποικιλία αυτών των χαρακτηριστικών και αναγκών.  

4. Όσοι έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να έχουν πρόσβαση σε γενικά σχολεία, τα 

οποία πρέπει να παρέχουν τις παιδαγωγικές υπηρεσίες που µπορούν να ανταποκριθούν σε αυτές 

τις ανάγκες.  

5. Τα σχολεία που ακολουθούν αυτήν την προσέγγιση, αποτελούν τον αποτελεσµατικότερο τρόπο 

για την καταπολέµηση των διακρίσεων, τη δηµιουργία φιλόξενων κοινοτήτων, την προώθηση 

µιας κοινωνίας χωρίς αποκλεισµούς και την επίτευξη της εκπαίδευσης για όλους. 

Κατόπιν αυτών των αποφάσεων, η Συµπερίληψη είναι πλέον ένα αναγνωρισµένο πεδίο στη 

σύγχρονη εκπαιδευτική θεωρία και πρακτική µε µια τεράστια βιβλιογραφία και ένα ευρύ φάσµα 

προοπτικών και πρωτοβουλιών εκπαιδευτικής και κοινωνικής πολιτικής. Ο όρος συναντάται στην 

ελληνική βιβλιογραφία ως συµµετοχική εκπαίδευση, ολική εκπαίδευση, συµπερίληπτική 

εκπαίδευση, ενιαία εκπαίδευση, συνεκπαίδευση, εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισµούς και καλύπτει 

ένα ευρύ φάσµα ιδεολογικών και επιστηµονικών αναλύσεων (Στασινός 2013, Πολυχρονοπούλου, 

2012, Ζώνιου-Σιδέρη 2011, Σούλης 2002). Ανεξαρτήτως της σηµασιολογικής σηµασίας των όρων, 

το περιεχόµενο τους υπογραµµίζει την ανάγκη για δοµικές αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Αυτές οι αλλαγές πρέπει να λαµβάνουν υπόψη την ποικιλία στις ανάγκες των µαθητών, 

συµπεριλαµβανοµένων εκείνων µε αναπηρίες, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δυσκολίες τη 

µάθηση, παιδιά που προέρχονται από διαφορετικές πολιτισµικές και κοινωνικές συνθήκες, καθώς 

και εκείνα µε διάφορα προβλήµατα στη συµπεριφορά. Ο στόχος είναι να δηµιουργηθεί ένα εννιαίο 

πλαίσιο εκπαίδευσης και οργάνωσης που να αντανακλά αξίες και να υποστηρίζει την ακαδηµαϊκή 

πρόοδο όλων των µαθητών (Both & Ainscow, 2002, 3), συνδέοντας την ειδική µε τη γενική 
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εκπαίδευση. Η αναστάτωση που παρατηρείται σε παγκόσµιο επίπεδο αντιµετωπίζεται, τουλάχιστον 

εν µέρει, λόγω της διαφορετικής προσέγγισης που µπορεί να υιοθετηθεί όσον αφορά στον τρόπο 

συµπερίληψης (Ainscow, Farrell, & Tweddle, 2000). Οι υποστηρικτές της τονίζουν ότι δεν υπάρχει 

ενιαία προοπτική για τη συµπερίληψη σε κάθε σχολείο (Booth, 1996; Booth & Ainscow, 1998; 

Dyson & Millward, 2000). Με µια µελέτη της διεθνούς έρευνας προκύπτουν οι εξής κυρίαρχες 

κοινές συνιστώσες στη συµπερίληπτική εκπαίδευση: 

2.1.1 Συµπερίληψη όσον αφορά στην αναπηρία και τις «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες»  

Η εκπαίδευση των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εξαρτάται από τον τρόπο που 

ορίζεται η αναπηρία τους, η οποία έχει διαµορφωθεί και εννοιολογηθεί ιστορικά από διαφορετικούς 

λόγους και µοντέλα που δηλώνουν τις σχέσεις µεταξύ αυτών και του περιβάλλοντός τους. (Snyde 

& Mitchell, 2010). Ο Allan (1999) οµαδοποίησε τις συζητήσεις για την αναπηρία ως εξής: 

«ιατρικός λόγος», «φιλανθρωπικός λόγος», «λόγος για τα δικαιώµατα», «λαϊκός και εταιρικός 

λόγος», «λόγος της αγοράς». Μέχρι σήµερα, η ειδική αγωγή κυριαρχείται από δύο µοντέλα 

αναπηρίας (Clark et al., 1995) λόγω των αντίθετων απόψεών της για τα άτοµα µε αναπηρία και τις 

ανάγκες τους.  

Το πρώτο είναι το «ιατρικό µοντέλο», επίσης γνωστό ως «ψυχο-ιατρικό µοντέλο», που θέτει την 

αναπηρία ως σταθερό, παθολογικό χαρακτηριστικό, το οποίο εντοπίζεται σε άτοµα, µπορεί να 

διαγνωστεί και να κατηγοριοποιηθεί, και προκαλεί την αδυναµία των ατόµων να αποκτήσουν 

πρόσβαση σε αγαθά και υπηρεσίες ή να συµµετέχουν πλήρως στην κοινωνία (Brown, 2005, Clark 

et. al, 1995). Eστιάζει στο τι µπορεί να γίνει για να τα «διορθώσει» ή να παρέχει ειδικές υπηρεσίες. 

Στο ιατρικό µοντέλο, οι µαθητές µε αναπηρίες τοποθετούνται σε διαφορετικές µορφές ειδικών 

σχολείων στα οποία διανέµονται ανάλογα µε τη διάγνωσή τους. Αυτό το µοντέλο επικρίνεται 

επειδή δε µελετά τις ελλείψεις του συστήµατος και αγνοεί τα εµπόδια που επιβάλλονται από την 

κοινωνία, αποδίδει τις αποτυχίες των µαθητών σε ατοµικές αναπηρίες και συγκαλύπτει τον ρόλο 

των περιοριστικών εκπαιδευτικών συστηµάτων στη σχολική αναποτελεσµατικότητα και αποτυχία 

(Mitchell, 2005). 

Για να απαντήσουν στο προαναφερθέν µοντέλο αναπηρίας, οι µελετητές εισήγαγαν «το κοινωνικό 

µοντέλο αναπηρίας το οποίο βασίζεται σε µια σχετικά έντονη διάκριση µεταξύ βλάβης και 

αναπηρίας» (Oliver, 1996a). «Στο κοινωνικό µοντέλο, η βλάβη νοείται ως µια κατάσταση του 

σώµατος που δεν είναι τυπική, που ορίζεται ως έλλειψη ή ελαττωµατικότητα µέρους ή ολόκληρου  
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µέλους, οργάνου ή µηχανισµού του σώµατος» (Oliver, 1996a, 22). Η αξιολόγηση, θετική ή 

αρνητική, πραγµατοποιείται από το άτοµο που την κατέχει. Για παράδειγµα οι τυφλοί άνθρωποι 

συχνά θεωρούν την τύφλωσή τους ως µια φυσική κατάσταση, παρά ως ένα ελάττωµα. Ως εκ 

τούτου, η αναπηρία είναι το «µειονέκτηµα ή ο περιορισµός της δραστηριότητας που προκαλείται 

από µια σύγχρονη κοινωνική οργάνωση που δε λαµβάνει καθόλου ή ελάχιστα υπόψη τους 

ανθρώπους που έχουν αναπηρίες κι έτσι τους αποκλείει από τη συµµετοχή στην επικρατούσα τάση, 

στις κοινωνικές δραστηριότητες» (Oliver, 1996a, 22). Το κοινωνικό µοντέλο αναφέρει ότι η ύπαρξη 

αναπηριών σε άτοµα δεν αποτελεί αυτόµατα αιτία για την καταπίεση, τον αποκλεισµό και τις 

διακρίσεις που αντιµετωπίζουν. Αντίθετα, αυτά τα προβλήµατα οφείλονται στον τρόπο µε τον οποίο 

η κοινωνία διαχειρίζεται και οργανώνεται. Αυτή η διάκριση έχει ως στόχο να αναδείξει το γεγονός 

ότι η αναπηρία είναι αποτέλεσµα κοινωνικών ρυθµίσεων και θεσµικών προτύπων που είναι 

ευέλικτα και αλλάζουν (Stevens et al., 2020). Για παράδειγµα, αντί να υπάρχουν προσβάσιµες 

ράµπες, χρησιµοποιούνται σκάλες, και η παρουσίαση πληροφοριών εξαρτάται αποκλειστικά από 

ακουστικά µέσα αντί για έναν πιο προσβάσιµο καθολικό σχεδιασµό επικοινωνίας. Επίσης, συχνά 

λείπουν προσαρµογές που θα επιτρέπουν διάφορους τρόπους εκτέλεσης σχολικών εργασιών και 

άλλων δραστηριοτήτων. Τα άτοµα µε αναπηρίες ενδέχεται να αποτελούν µειονότητα, αλλά αυτό 

δεν σηµαίνει ότι είναι ανίκανα για εργασία ή κοινωνικές σχέσεις. Αντιθέτως, απαιτούν ένα πιο 

ενδελεχές πλαίσιο στο οποίο µπορούν να συµµετέχουν πλήρως και να αξιοποιήσουν τις δεξιότητές 

τους. 

Οι αρχές της συµπερίληψης επιδιώκουν να δηµιουργήσουν αυτό το πλαίσιο διαφωνώντας µε την 

άποψη ότι ορισµένοι µαθητές χρειάζονται να διαχωριστούν λόγω των ελλείψεων ή των 

ελαττωµάτων τους. Η προοπτική των δικαιωµάτων που προτάθηκαν φωναχτά από τα ίδια τα άτοµα 

µε αναπηρία σχετικά µε την τοποθέτησή τους στην τοπική γενική εκπαίδευση, ακυρώνει τέτοια 

επιχειρήµατα (Ainscow & César, 2006). Ο υποχρεωτικός διαχωρισµός θεωρείται ότι συµβάλλει 

στην καταπίεσή τους. Γι’ αυτόν τον λόγο, η συµπερίληψη καθιστά το άτοµο προσεκτικό απέναντι 

σε αυτό που θεωρείται ότι είναι ανεπανόρθωτο, µέσω της αµφισβήτησης των τρόπων µε τους 

οποίους γίνεται κατανοητή η αναπηρία σήµερα, της ακρόασης των εµπειριών των ατόµων που ζουν 

µε αυτή και της δηµιουργικής σκέψης σχετικά µε τις δυνατότητες ένταξης, διαµονής και 

προσβασιµότητάς τους. 
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2.1.2 Συµπερίληψη ως απάντηση στον αποκλεισµό ατόµων και κοινωνικών οµάδων 

Η Συµπεριληπτική Εκπαίδευση προσφέρει οφέλη σε όλους τους µαθητές, χωρίς να κάνει διάκριση 

εις βάρος οποιουδήποτε ατόµου ή οµάδας. Βασίζεται στις αξίες της δηµοκρατίας και του σεβασµού 

της διαφορετικότητας. Αυτή η προσέγγιση διευρύνει το περιεχόµενο της έννοιας της συµπερίληψης, 

αναγνωρίζοντας ότι η ίδια εγείρει επίσης ευρύτερα ζητήµατα πολιτισµικού και κοινωνικού 

αποκλεισµού. Στη συµπερίληψη ελέγχεται τόσο η συµµετοχή όσο και ο αποκλεισµό ατόµων σε 

σχέση µε πολλούς παράγοντες, όπως φυλή, κοινωνική τάξη, φύλο, σεξουαλικότητα, οικονοµική 

κατάσταση, και απασχόληση, αλλά και σε σχέση µε προβλήµατα εκπαίδευσης που αντιµετωπίζουν 

µαθητές που θεωρούνται χαµηλών επιδόσεων, µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή µε ατυπίες στη 

συµπεριφορά τους (Booth and Ainscow, 1998, 2).  

Η συµπερίληψη δεν αναφέρεται απλά στον φυσικό χώρο αλλά σε µια κατάσταση ύπαρξης. Η 

έννοιά της υποδηλώνει την αίσθηση του ανήκειν και της αποδοχής και αφορά περισσότερο στον 

τρόπο που οι εκπαιδευτικοί ανταποκρίνονται στις ατοµικές διαφορές. Σχετική µε την έννοια της 

ενεργητικής, ουσιαστικής συµµετοχής είναι η ιδέα ότι όλοι οι µαθητές µοιράζονται την αίσθηση ότι 

ανήκουν στην ίδια αίθουσα (Stainback & Stainback, 1992, York et al., 1992). Εκεί οι διαφορές 

µεταξύ των µαθητών αναγνωρίζονται ανοιχτά, αντιµετωπίζονται ως φυσικές και είναι επιθυµητό 

για κάθε µαθητή να είναι ο εαυτός του. Επίσης, θεωρούνται ως περιουσιακά στοιχεία και όχι ως 

ελαττώµατα ή προτερήµατα. Η διαφορετικότητα είναι κάτι που πρέπει να εκτιµηθεί και όχι κάτι 

που πρέπει να εξαλειφθεί. Όλοι οι µαθητές έχουν κάτι σηµαντικό για να συνεισφέρουν, κάποια 

µοναδική γνώση, κατανόηση ή προοπτική που µόνο αυτοί µπορούν να µοιραστούν (Hinders, 1995).  

2.1.3 Συµπερίληψη ως εκπαίδευση από όλους για όλους 

Καθώς ο κόσµος διαµορφώνεται διαρκώς, οι ηθικές αξίες υπόκεινται σε αναθεώρηση. Η 

εκπαίδευση πρέπει να µετασχηµατιστεί προκειµένου να περιλαµβάνει όλους τους µαθητές. Ο 

γενικός σκοπός είναι να διασφαλιστεί ότι το σχολείο αποτελεί έναν χώρο όπου όλα τα παιδιά 

µπορούν να συµµετέχουν και να έχουν ίση µεταχείριση. Αυτό σηµαίνει ότι πρέπει να 

αναθεωρήσουµε τον τρόπο που αντιλαµβανόµαστε την εκπαίδευση. Η Συµπεριληπτική Εκπαίδευση 

είναι µια προσέγγιση που εξετάζει πώς τα εκπαιδευτικά συστήµατα πρέπει να αλλάξουν 

προκειµένου να ανταποκριθούν στην ποικιλία των µαθητών. Σε ένα τέτοιο σχολείο, όλα τα παιδιά 

αποδέχονται, κατανοούνται και υποστηρίζονται, ενισχύοντας την ανάπτυξή τους βάσει των 

ικανοτήτων και των δεξιοτήτων τους. 
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Αυτό προσεγγίζεται µε δύο τρόπους: τον σχεδιασµό της παιδαγωγικής που θα παρέχει τα εργαλεία 

στους µαθητές να αποκτήσουν «φωνή» και την προσεκτική και συνεχόµενη ακρόαση αυτών των 

φωνών. Ακούγοντας τις δικές τους φωνές σχετικά µε τις εκπαιδευτικές τους εµπειρίες, είναι 

δυνατόν να προσδιοριστούν ακόµα καλύτερα οι ανάγκες των µαθητών και να αναπτυχθούν 

πρακτικές που προωθούν τη συµπερίληψη στο σχολείο. Οι απόψεις και οι αντιλήψεις τους µπορούν 

να ληφθούν υπόψη κατά τη λήψη αποφάσεων σχετικά µε το πώς πρέπει να δοµηθούν τα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα, πώς πρέπει να οργανωθεί η σχολική ζωή, πώς θα αξιολογηθούν τα 

εκπαιδευτικά αποτελέσµατα, και ποιες πρακτικές πρέπει να υιοθετηθούν προκειµένου να 

διασφαλιστεί η πλήρης συµµετοχή κάθε µαθητή σε ένα σχολικό περιβάλλον (Gordon, 2010). Έτσι, 

το ενδιαφέρον στρέφεται στην αναζήτησή των εκπαιδευτικών µεθόδων που θα δίνουν τον λόγο 

στους νέους και θα καταστήσουν τους εκπαιδευτικούς σωστούς ακροατές ώστε να τον 

ενδυναµώσουν.  

Οι φωνές των παιδιών αντικατοπτρίζουν τις απόψεις, τις αντιλήψεις και τις πεποιθήσεις τους, τα 

οποία διαµορφώνονται µέσα από την αλληλεπίδρασή τους µε το κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο 

ζουν και αναπτύσσονται (Γεροσίµου, 2012). Η γνώση που λαµβάνεται από κάθε φωνή 

αντικατοπτρίζει την ποικιλία και τις κοινωνικο-πολιτισµικές διαφορές (όπως φύλο, εθνική 

καταγωγή, αναπηρία, πολιτιστικό υπόβαθρο κ.λπ.) που χαρακτηρίζουν κάθε ατοµικότητα. Η 

ενδυνάµωση των φωνών των µαθητών αποτελεί το µέσο για να τους δοθεί η δυνατότητα να 

συµµετέχουν ενεργά και σηµαντικά στη λήψη αποφάσεων που επηρεάζουν την καθηµερινή τους 

ζωή στο σχολικό περιβάλλον. Ουσιαστικά αποκτούν τη δυνατότητα να κατασκευάζουν τη σχολική 

τους πραγµατικότητα αποδίδοντας σε αυτή τα δικά τους νοήµατα και συµβάλλοντας στην 

επεξεργασία και  παραγωγή της γνώσης που αφορά σε αυτή. Μια ριζοσπαστική και οραµατική 

αντίληψη της έννοιας της φωνής των παιδιών αναδεικνύεται στη δήλωση, ότι όλοι έχουν φωνή, 

όλοι έχουν γνώση, εάν άλλαζε ή έλλειπε ένας µαθητής θα άλλαζε και το είδος της γνώσης µέσα 

στην τάξη. Στη Συµπεριληπτική Εκπαίδευση, λοιπόν, λαµβάνονται υπόψη όλοι οι λόγοι των 

µαθητών και οργανώνονται εντός ενός αξιακού πλαισίου που κατευθύνεται προς τον ανθρώπινο 

σεβασµό, την ελευθερία και τη δηµοκρατία.  

2.2 ΜΟΝΤΕΛΑ  

Από τότε που εισήχθη η έννοια της συµπερίληψης στην εκπαίδευση, αναπτύχθηκε και 

εφαρµόστηκε ποικιλία εναλλακτικών µοντέλων (Artiles & Dyson, 2005).  Όπως δηλώνει ο O'Brien 
 33



(2001), παρά το γεγονός ότι κάθε µοντέλο προσπαθεί να εφαρµόσει µε επιτυχία τη συµπερίληψη 

στα σχολεία, λαµβάνοντας υπόψη τα ιδιαίτερα περιβάλλοντα, δεν υπάρχει ένα µοναδικό µοντέλο 

που µπορεί να εγγυηθεί απόλυτα ότι κάθε µαθητής θα έχει αδιαµαρτύρητη πρόσβαση σε µια 

εκπαίδευση υψηλής ποιότητας. Ο συνδυασµός µοντέλων, η αξιοποίηση των καλύτερων σηµείων 

του καθενός προτιµούνται από την εφαρµογή µόνο ενός µοντέλου. Η λέξη «µοντέλο» αναφέρεται 

σε κάθε παρέµβαση σε επίπεδο τάξης και σχολείου που σχεδιάστηκε και εφαρµόστηκε από 

πανεπιστηµιακούς ερευνητές ή και εκπαιδευτικούς µε σκοπό µια προσέγγιση στη συµπερίληψη που 

θα µπορούσε να αναλυθεί και να αναπαραχθεί συστηµατικά (Manset & Semmel, 1997, 157).  

2.2.1 Η Συµµετοχική Έρευνα Δράσης 

 Σύµφωνα µε τον Elliot (1991, 69), έναν από τους εισηγητές της, η έρευνα δράσης είναι «η µελέτη 

µιας κοινωνικής κατάστασης µε σκοπό τη βελτίωση της ποιότητας της δράσης εντός της και 

περιλαµβάνει µια κυκλική διαδικασία τεσσάρων βηµάτων: σχέδιο, δράση, παρατήρηση και 

προβληµατισµός/αξιολόγηση». Αυτό που την καθιστά συνεργατική είναι ότι δηµιουργεί «κλίµατα 

έρευνας εντός µιας κοινής πρακτικής, συχνά µε διαφορετικούς ενδιαφερόµενους φορείς να 

λειτουργούν ως ισότιµοι συν-ερευνητές», οι οποίοι συνεργάζονται για να κατανοήσουν µια 

κοινωνική διαδικασία (Mitchell, Reilly & Logue 2009, 345). Το µοντέλο της συνεργατικής έρευνας 

δράσης (ΣΕΔ) συζητείται στη βιβλιογραφία της εκπαίδευσης. Ορισµένοι ερευνητές την επικρίνουν 

ως πειραµατική (Kemmis, 2010) ενώ άλλοι ότι η προσωπική συµµετοχή του ερευνητή επηρεάζει 

την έρευνα και τα αποτελέσµατα της. Ωστόσο, σύµφωνα µε τον Razer (2018) η συνεργατική 

έρευνα δράσης δηµιουργεί µια ευκαιρία για συνεργασία, κριτική σκέψη και µια ανησυχία για 

βελτίωση του σχολείου, τον γενικό και κοινώς αποδεκτό σκοπό της.  

Ένα σχολείο που εφαρµόζει αρχές συµπερίληψης, δηµοκρατίας και συµµετοχής πρέπει να 

βασίζεται στις απόψεις και τις γνώσεις πολλών διαφορετικών ανθρώπων που ενδιαφέρονται για το 

εν λόγω θέµα. Αυτό σηµαίνει ότι είναι απαραίτητο συλλέγονται οι απόψεις και οι εµπειρίες από 

διάφορες πηγές, όπως οι εκπαιδευτικοί, οι µαθητές, οι γονείς και οι ακαδηµαϊκοί ερευνητές. «Τα 

σχολεία γνωρίζουν περισσότερα από όσα χρησιµοποιούν και, ως εκ τούτου, αυτή η γνώση πρέπει 

να κινητοποιηθεί, να αξιοποιηθεί και να εκδηµοκρατιστεί» (Ainscow et al. 2016, 149). Η ΣΕΔ είναι 

ένα εργαλείο κοινωνικής κινητοποίησης της γνώσης που δηµιουργεί χώρους ανάλυσης και 

συζήτησης µεταξύ συµµετεχόντων, παραγόντων και ερευνητών, σε συνεχή διάλογο, στο πλαίσιο 

µιας επιστηµονικής συνεργασίας (Kemmis, McTaggart, & Nixon 2014). Επιτρέπει το µείγµα της 

επιστηµονικής γνώσης και της γνώσης του πολίτη το οποίο, µε βάση τη δυναµική του ίδιου του 
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σχολείου, συµβάλλει από κοινού στην κατασκευή ενός θεωρητικού-πρακτικού ορθολογισµού µε 

σκοπό την πρόοδο της εκπαίδευσης. Είναι µια ευκαιρία για µετασχηµατισµό και βελτίωση των 

πρακτικών της τάξης και του σχολείου, σε σύνδεση µε το άµεσο περιβάλλον και την τοπική 

κοινωνία. 

   

Τα στάδια ανάπτυξης µίας ΣΕΔ στην εκπαίδευση δοµούνται από επιστηµονικές λογικές, 

λειτουργίες και εργαλεία. Η επιλογή µίας εστίασης µε τον προβληµατισµό και την ανεύρεση του 

ερευνητικού θέµατος που θα προκύψει από τις ανησυχίες και τα ενδιαφέροντα των συµµετεχόντων, 

ο ορισµός του, τα ερευνητικά ερωτήµατα που θα καθοδηγήσουν την έρευνα, η συλλογή, η 

επεξεργασία και η ανάλυση των δεδοµένων, τα αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα, η ανάπτυξη 

του σχεδίου δράσης ως στρατηγική για τη δοκιµή και υλοποίηση των ιδεών που θα επιλύσουν το 

πρόβληµα, η αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας και ο επαναπροσδιορισµός του θέµατος 

αποτελούν κάποια βασικά βήµατα της ΣΕΔ (Garcés & Granada, 2016, 43-44). Μπορεί να προταθεί 

από έναν µόνο δάσκαλο ή τάξη, σε συνεργασία µιας οµάδας δασκάλων ή σε επίπεδο σχολείου ή 

ακόµη και σε επίπεδο περιφέρειας. Τα εµπλεκόµενα µέλη είναι οι µαθητές, οι εκπαιδευτικοί, το 

επιστηµονικό και βοηθητικό προσωπικό, η διεύθυνση, η τοπική κοινωνία και ο «κριτικός φίλος» 

(critical friend) τον ρόλο του οποίου αναλαµβάνει ένας ερευνητής εκπαιδευτικός ή ακαδηµαϊκός 

και λειτουργεί επικουρικά ως «διευκολυντής» ή εξωτερικός συνεργάτης όλης της διαδικασίας 

προσφέροντας τις εξειδικευµένες γνώσεις και τις ιδέες του, τις οπτικές και τις κρίσεις του, 

διορθώσεις και ανατροφοδότηση (Costa & Kallick, 1993). Αυτοί δεν είναι απλώς το αντικείµενο 

της έρευνας, αλλά ασκούν ενεργό ρόλο ως ερευνητές που συµµετέχουν σε όλα τα στάδιά της 

(Morales, 2016). Όλοι µαζί καλούνται να εκφράσουν ερωτήµατα, ανησυχίες και ενδιαφέροντα, 

πεποιθήσεις, κρίσεις, να τις στηρίξουν συλλέγοντας πληροφορίες (ηµερολόγια, ερωτηµατολόγια, 

σχολιασµοί, παρατηρήσεις, ηχογραφήσεις, σχολικές δηµιουργίες των µαθητών κ.α.), να θέσουν 

κοινούς στόχους, να συνεργαστούν, να συζητούν κριτικά και αξιολογητικά και γενικά να 

αναπτύξουν κοινές µεθόδους εργασίας (Bryant, 1995).  

Η ανάπτυξη της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης έγκειται σε κάποια βασικά χαρακτηριστικά της 

ΣΕΔ. Ο χαρακτήρας της είναι συµµετοχικός, συνεργατικός και δηµοκρατικός, η έρευνα διεξάγεται 

από ανθρώπους που συνυπάρχουν στο σχολείο και σχετίζονται άµεσα µε την κατάσταση που 

διερευνάται και αφορά στην καθηµερινότητά τους, οι εµπλεκόµενοι αποδίδουν στην έρευνα τον 

δικό τους χαρακτήρα και γι’ αυτό την κάνουν ξεχωριστή. Πρόκειται, λοιπόν, για µια έρευνα «εκ 

των έσω» που δε διεξάγεται από µόνο από ειδικούς ή αυθεντίες αλλά και από τα µέλη του σχολείου 
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για το ίδιο το περιβάλλον τους. Η ΣΕΔ προσφέρει το έδαφος ώστε κάθε σχολική µονάδα να δώσει 

φωνή σε όλα τα µέλη της και προσφέρει τα επιστηµονικά εργαλεία ώστε τα ίδια να κατασκευάσουν 

µια κοινή γλώσσα εντός µιας αυτοστοχαστικής κοινότητας µάθησης όπου επικρατεί η κοινή 

αποδοχή των κανόνων και των αξιών, η διεξαγωγή αναστοχαστικού διαλόγου και η 

συνεργατικότητα εντός ενός ευρύτερου πλαισίου κοινών ενδιαφερόντων και στόχων (Giles & 

Hargreaves, 2006, Flogaitis et al, 2012). Στην περίπτωση δε που η ανάπτυξη συµπεριληπτικών 

πρακτικών γίνει το θέµα µιας ΣΕΔ, η διαχείριση της διαφορετικότητας στην τάξη, µε την ανάπτυξη 

διδακτικών και οργανωτικών στρατηγικών που επιτρέπουν σε κάθε µαθητή να µάθει, γίνεται 

ενεργός, µετρήσιµος στόχος που σχεδιάζεται λαµβάνοντας υπόψη όλες τις απόψεις των 

συµµετεχόντων. 

2.2.2 Το Index for Inclusion 

Το Index for Inclusion (IFI) είναι ένα εγχειρίδιο που σχεδιάστηκε και χρησιµοποιήθηκε ευρέως στο 

Ηνωµένο Βασίλειο για την προώθηση της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα πρόκειται 

για έναν οδηγό για την ανάπτυξη του σχολείου που καθοδηγείται από συµπεριληπτικές αξίες µε ένα 

σύνολο υλικών που υποστηρίζουν την αναθεώρηση και την κινητοποίηση όλων των πτυχών ενός 

σχολικού περιβάλλοντος (Booth & Ainscow, 2016). Οι δηµιουργοί του, Booth και Ainscow 

οραµατίζονται τη συµπερίληψη ως να βασίζεται στην ανάπτυξη των συµπεριληπτικών αξιών  οι 

οποίες είναι κοινές και συνδέονται µε οτιδήποτε συµβαίνει µέσα στο σχολείο και γύρω από αυτό 

(Booth & Ainscow, 2016, 9). Πέρασε από διάφορες τροποποιήσεις και οι προσαρµογές του 

βασίστηκαν κυρίως στην κριτική, σε σχόλια και παρατηρήσεις σχετικά µε τη χρήση του από 

εκαπαιδευτικούς και ερευνητές. Εκτός από την εφαρµογή του στο Ηνωµένο Βασίλειο (για το οποίο 

προοριζόταν αρχικά), έχει επίσης µεταφραστεί σε περισσότερες από 30 γλώσσες και έχει 

αξιοποιηθεί από πολλά εκπαιδευτικά συστήµατα ανά τον κόσµο. Οι συγγραφείς αναγνωρίζουν ότι 

το IFI θα µπορούσε να επικριθεί επειδή είναι πολύ εκτενές για πρακτική εφαρµογή (Norwich & 

Nash, 2011). Ωστόσο, προτείνουν ότι θα πρέπει να χρησιµοποιηθεί ως ένας ολοκληρωµένος οδηγός 

για να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να συνεργαστούν για την ανάπτυξη  των σχεδίων που θα είναι 

τα πιο βολικά, κατάλληλα και εφαρµόσιµα στο έργο τους (Booth & Ainscow, 2016).  

Η τρέχουσα έκδοση περιστρέφεται γύρω από δύο κύριες ιδέες: την εφαρµογή συµπεριληπτικών 

αξιών (ισότητα, συµµετοχή, σεβασµός στο διαφορετικό, βιωσιµότητα, µη βία κ.λπ.) και τον εύρεση 

και αντιµετώπιση των εµποδίων στη συµµετοχή και στη µάθηση µέσω της κινητοποίησης πόρων 

(Booth & Ainscow, 2002). Χωρίζεται σε τρεις άξονες που αντιπροσωπεύουν προτεινόµενους 
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τρόπους ανάπτυξης κάθε σχολικής διάστασης: τη δηµιουργία κουλτούρας συµπερίληψης, που 

αφορά στις αξίες, τις πεποιθήσεις και τις σχέσεις όλων των µελών του σχολείου, τη χάραξη 

συµπεριληπτικών πολιτικών, που διασφαλίζουν ότι η συµπερίληψη λαµβάνεται υπόψη και 

καθορίζει όλα τα σχέδια για τη σχολική λειτουργία, και την ανάπτυξη συµπεριληπτικών πρακτικών, 

που έχουν να κάνουν µε το τι και πώς µαθαίνεται και διδάσκεται (Booth & Ainscow, 2002, 8). Κάθε 

άξονας αποτελείται από δύο ενότητες και αυτές από υποενότητες, που είναι οι δείκτες που 

παρέχουν ερωτήσεις, οι οποίες πλαισιώνουν την έννοια του κάθε δείκτη και τις προκλήσεις που οι 

αναγνώστες πρέπει να εξετάσουν. Και οι τρεις άξονες αναπτύσσονται αλληλένδετα, ως µέρος µίας 

θεωρίας, ενός καθολικού σχεδιασµού.  

Στο IFI, η έννοια της συµπερίληψης στο σχολείο εµπεριέχεται σε όλους τους τοµείς της δράσης του 

και γίνεται ο παράγοντας που καθορίζει τις ιδέες και τις πρακτικές του. Με αφετηρία το κοινωνικό 

µοντέλο της αναπηρίας, η προσπάθεια οργανώνεται µε µια σειρά δραστηριοτήτων που 

υλοποιούνται στα στάδια της έρευνας, της προσέγγισης και της αναδιαµόρφωσης θεµάτων, της 

αντίληψης και γνώσης του εαυτού, των άλλων, του διαφορετικού, του περιβάλλοντος (σχολικού, 

τοπικού και ευρύτερου), της βιωσιµότητας και της συνύπαρξης (σχέσεις). Κάθε σχολική µονάδα 

αποτελεί ξεχωριστό κέντρο ανάπτυξης δραστηριοτήτων που ενθαρρύνουν τη µάθηση και τη 

συµµετοχή όλων (των παιδιών, των οικογενειών τους, των εκπαιδευτικών, της διεύθυνσης και 

άλλων µελών της κοινότητας) και που καθορίζονται από τις ανάγκες και τα µοναδικά 

χαρακτηριστικά τους. Εποµένως, η νοηµατοδότηση και η εφαρµογή του εν λόγω οδηγού ναι µεν 

διαφοροποιούνται, αναπτύσσονται όµως µέσω της συνεργατικής διεξαγωγής αποφάσεων και 

δράσεων και µε γνώµωνα τις δηµοκρατικές και συµπεριληπτικές αξίες. 

2.2.3 Το ευρύτερο παιδαγωγικό έργο για τη δηµιουργία συµπεριληπτικού πλαισίου 

Το µετασχηµατιστικό έργο των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων ανά τον κόσµο για την επίτευξη 

συµπερίληψης δε χρειάζεται να περιορίζεται σε ένα µοντέλο ή σύστηµα ή σε συγκεκριµένο σύνολο 

διαδικασιών.  Από τότε που η Οικουµενική Διακήρυξη των Δικαιωµάτων των Παιδιών εισήγαγε και 

καθιέρωσε τη συµπερίληψη στην εκπαιδευτική βιβλιογραφία και πράξη, ενηµερωµένοι, 

καταρτισµένοι και ευαισθητοποιηµένοι στην παρούσα τάση εκπαιδευτικοί, είτε µεµονωµένα είτε 

συλλογικά,  οργανώνουν τις διδακτικές µεθόδους και το παιδαγωγικό τους έργο εν γενεί, ώστε όλοι 

οι µαθητές να έχουν πρόσβαση στη γνώση ανεξάρτητα από αναπηρίες, θρησκεία, γλώσσα, φύλο, 

ικανότητα και άλλους λόγους. Η βιβλιογραφία και οι µελέτες περιπτώσεων που αφορούν στις 
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προσπάθειες εκπαιδευτικών να λειτουργούν συµπεριληπτικά στο παιδαγωγικό τους έργο, 

απαρτίζεται από τρία κοινά στοιχεία. 

Η πρώτη είναι η πίστη που δοµείται από τις ιδέες και τις αρχές που καθορίζουν και πλαισιώνουν τη 

διδασκαλία τους. Πρόκειται για τις σκέψεις, τις πεποιθήσεις και τις στάσεις τους από τις οποίες 

εξαρτάται ο τρόπος αντίληψής θεµάτων Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί που 

επιθυµούν να αποδώσουν συµπεριληπτικό χαρακτήρα στο παιδαγωγικό τους έργο, πιστεύουν πως: 

α) υπάρχει µια ποικιλία µαθητών και τρόπων µάθησης που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά το 

σχεδιασµό της διδασκαλίας, β) η µάθηση είναι αποτελεσµατική όταν οι εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες απαιτούν από τους µαθητές να συµµετέχουν ενεργά και γ) η αξιολόγηση πρέπει να 

νοείται ως έχουσα παιδαγωγικό σκοπό, να συµβάλλει στη µάθηση τους και στον 

επαναπροσδιορισµό των διδακτικών µεθόδων και όχι απλώς να εξυπηρετεί τον θεσµικό σκοπό της 

βαθµολογίας. Η αρχή της διαφορετικότητας φαίνεται να προσφέρει συµπεριληπτικό αποτέλεσµα 

στα σχολεία. Σύµφωνα µε αυτή, οι εκπαιδευτικοί διακατέχονται από την πεποίθηση ότι όλοι οι 

µαθητές είναι φορείς µοναδικών πληροφοριών και γνώσης, αντί για δέσµες παθολογιών που πρέπει 

να διορθωθούν (Smyth et al, 2014). Οι µαθητές έχουν τις δικές του αξίες, ανάγκες, ταλέντα, 

ενδιαφέροντα πάνω στα οποία θα βασιστεί η σχολική γνώση, κι επειδή όλοι µπορούν να µάθουν, το 

έργο τους έγκειται στην ανακάλυψη των µεθόδων µάθησης του καθενός από αυτούς. Για να 

µεγιστοποιήσουν τη συµµετοχή όλων των µαθητών, πραγµατοποιούν αξιολόγηση και 

αναδιοργάνωση των εκπαιδευτικών πολιτικών, των προγραµµάτων σπουδών, των πολιτιστικών 

πρακτικών, και του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, µε σκοπό να διασφαλίσουν την κάλυψη 

διαφορετικών εκπαιδευτικών αναγκών. Τα σχολεία πρέπει να είναι προσαρµοσµένα στις φυσικές, 

κοινωνικές και πολιτισµικές ανάγκες των µαθητών αντί να επιβάλλουν τον προσανατολισµό στις 

απαιτήσεις του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Ο σχεδιασµός του παιδαγωγικού έργου, το δεύτερο κοινό στοιχείο των υποστηρικτών της 

Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης, είναι οι διαδικασίες µέσω των οποίων οι προαναφερθείσες 

προθέσεις και το περιεχόµενό τους κοινοποιούνται. Το σχέδιο, γενικά, µπορεί να θεωρηθεί ως η 

«γραµµατική» της παιδαγωγικής που καθορίζει τη σχηµατική της δοµή. Συγκεκριµένα, ο 

συµπεριληπτικός εκπαιδευτικός σχεδιασµός ασχολείται µε την προσαρµογή του εκπαιδευτικού 

συστήµατος στις ανάγκες των µαθητών, δίνοντας έµφαση στις ευκαιρίες για ισότιµη συµµετοχή 

στις σχολικές διαδικασίες αλλά και επιλογές για ειδική βοήθεια και διευκολύνσεις ανάλογα µε τις 

ανάγκες και τη διαφοροποίηση σε ένα κοινό πλαίσιο µάθησης. Περιλαµβάνει (UNESCO, 2009): 
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α) Προσφορά κατάλληλης υποστήριξης σε διάφορες µαθησιακές ανάγκες σε ποικίλα εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα, είτε αυτά είναι τυπικά είτε όχι. 

β) Ιδιαίτερη προσοχή προς τους µαθητές που µπορεί να βρίσκονται σε κίνδυνο αποµόνωσης ή 

παρουσιάζουν χαµηλή ακαδηµαϊκή απόδοση. 

γ) Εντοπισµό και αντιµετώπιση θεσµικών και περιβαλλοντικών εµποδίων στη συµµετοχή και τη 

µάθηση. 

δ) Τροποποιήσεις στις δοµές και τις στρατηγικές καθώς και στο περιεχόµενο και στις προσεγγίσεις 

στη µάθηση. 

ε) Τη δυνατότητα στους δασκάλους και στους µαθητές να αντιλαµβάνονται τη διαφορετικότητα ως 

ευκαιρία για ανάπτυξη και όχι ως εµπόδιο. 

Υπάρχουν τρία είδη σχεδιασµού για Συµπεριληπτική Εκπαίδευση: α) ο άµεσος που επικεντρώνεται 

σε βραχυπρόθεσµες και πραγµατοποιήσιµες αλλαγές, όπως την ευαισθητοποίηση, τις σύντοµες 

συνεδρίες εκπαιδευτικών και την παραγωγή ποικιλόµορφου εκπαιδευτικού υλικού, β) ο 

µεταβατικός που αναγνωρίζει το χάσµα µεταξύ των φιλοδοξιών για χάραξη συµπεριληπτικών 

πολιτικών και των πραγµατικών βασικών γραµµών παροχής της συστηµικής εκπαίδευσης και  που 

ασχολείται µε τη βελτίωση και την επέκταση των εκπαιδευτικών στρατηγικών που 

ανταποκρίνονται στην αναπηρία (π.χ. ανάπτυξη πιο ουσιαστικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών, 

προγραµµατισµός για τη βελτίωση του υπάρχοντος σχολικού περιβάλλοντος, ανάπτυξη 

συνεργασιών µε οργανώσεις συµπεριλαµβανοµένων αυτών των ατόµων µε αναπηρία) και γ) ο 

µακροπρόθεσµος που περιλαµβάνει στόχους για την αύξηση του αριθµού των σχολείων που 

εφαρµόζουν τη συµπερίληψη και την ανάπτυξη των συναφών δράσεων που απαιτούνται για αυτή 

τη συνθήκη (Lei, 2009).  

Η εφαρµογή των σχεδίων ολοκληρώνει το έργο της συµπερίληψης στα σχολεία.  Αυτό το τρίτο 

στοιχείο αφορά σε συγκεκριµένες ενέργειες, στην πρακτική που επιδιώκει όχι απλώς να 

προσδιοριστούν οι υπάρχουσες γνώσεις, τα ενδιαφέροντα και οι ανάγκες των µαθητών, αλλά να 

εµπλέξει τα νοήµατά τους στη «δηµιουργία της λογικής του κόσµου» και στη διανοητική 

διαµόρφωσή τους. Είναι το στοιχείο του παιδαγωγικού έργου που ασχολείται µε το «τι κάνουν τα 

πραγµατικά σώµατα στις τάξεις» (Probyn, 2004, 22), που «παίρνει τη µορφή σωµατικών κινήσεων» 

(Bourdieu, 1990a, 92) που λειτουργούν ως έµπρακτες δηλώσεις που καθιστούν σαφές το έργο της 

σκέψης. 
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Οι συµπεριληπτικές πρακτικές αναπτύσσονται εντός συγκεκριµένων πλαισίων στη σχολική 

διαδικασία:  

α) Στην ηγεσία που προάγει το αίσθηµα της ευθύνης για την ακαδηµαϊκή και κοινωνικο-

συναισθηµατική ανάπτυξη κάθε µαθητή. Η ηγεσία στη Συµπεριληπτική Εκπαίδευση διασπείρεται, 

δεν αντιλαµβάνεται ως ιεραρχία ή διαταγές από άτοµα σε υψηλές θέσεις, αλλά ως µια διαδικασία 

στην οποία συµµετέχουν ή εκπροσωπούνται όλοι (Ryan, 2006).  Υπάρχει, δηλαδή, µια προσπάθεια 

αποκέντρωσης της εξουσίας µε σκοπό να αυξήσει τη συµµετοχή όλων των µελών στη λήψη 

αποφάσεων και την υπευθυνότητα που αυτή συνεπάγεται. Ο ρόλος της επίσηµης διεύθυνσης και 

των εκπαιδευτικών έγκειται στη διασφάλιση ότι οι συµπεριληπτικές πρακτικές βασίζονται σε 

στοιχεία, εφαρµόζονται αποτελεσµατικά και ο συνεργατικός προγραµµατισµός είναι δοµικό µέρος 

του σχολείου (Pont, Nusche & Moorman, 2008). 

β) Στο κλίµα του σχολείου που πρέπει να είναι τέτοιο ώστε όλοι οι µαθητές να νιώθουν 

ευπρόσδεκτοι και να θεωρούνται ως µέλη της σχολικής κοινότητας που συνεισφέρουν και 

εκτιµώνται. Τέτοια περιβάλλοντα δηµιουργούνται όταν εκπαιδευτικοί και µαθητές συν-σκέφτονται 

και συνεργάζονται για τη δηµιουργία µιας ατµόσφαιρας στην τάξη που είναι φιλική, στοργική, 

υποστηρικτική και που επιτρέπει στους µαθητές να επικοινωνήσουν τις ελπίδες και τους στόχους 

τους για το µάθηµα. Οι εκπαιδευτικοί συζητούν και καθορίζουν από κοινού µε τους µαθητές 

βασικούς κανόνες ή κατευθυντήριες γραµµές σχετικά µε τις κατάλληλες συµπεριφορές, 

συµπεριλαµβανοµένων της εµπιστευτικότητας και της διαφωνίας µε σεβασµό, συντάσσουν µικρές 

οµάδες για την ενθάρρυνση µη ανταγωνιστικών τρόπων µάθησης, διαπολιτισµικής επικοινωνίας 

και συνεργατικής δράσης, αντιλαµβάνονται τα ευαίσθητα θέµατα, αναγνωρίζουν και διαχειρίζονται 

τις φυλετικές, ταξικές ή πολιτισµικές διαφορές στην τάξη, σέβονται και λαµβάνουν υπόψη τις 

ταυτότητες των µαθητών, προσέχουν το λεξιλόγιο που χρησιµοποιούν ώστε να µην εισάγει 

διακρίσεις, εντοπίζουν τα προσβλητικά, µεροληπτικά και αδιάκριτα σχόλια, προτρέπουν προς την 

οµαδική αξιολόγησή τους και ενθαρρύνουν την αυτοκριτική εντός της τάξης (Brown, 2019). 

γ) Στην τοποθέτηση των µαθητών που πραγµατοποιείται µε έλεγχο των τάξεων γενικής 

εκπαίδευσης και την παροχή συµπληρωµατικών βοηθηµάτων και υπηρεσιών που θα υποστηρίζουν 

την εκπαίδευση τους στον µέγιστο βαθµό. Αυτές αφορούν στις περιβαλλοντικές συνθήκες (π.χ. 

τροποποίηση, διάταξη αιθουσών), στο ρυθµό διδασκαλίας (π.χ. διαλείµµατα, περισσότερος 

χρόνος), στο διδακτικό υλικό (µεγάλη γραµµατοσειρά, γραφή Braille, υποβοηθητική τεχνολογία), 

στο ειδικό εκπαιδευτικό, βοηθητικό και υγειονοµικό προσωπικό και τη µεταξύ τους συνεργασία, 
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στην τροποποίηση της διδασκαλίας (π.χ. σύντοµες εργασίες, µαγνητοσκόπηση µαθηµάτων, οδηγίες 

αναλυµένες σε βήµατα, δυνατότητα πληκτρολόγησης της εργασίας) κ.α. 

δ) Στη συµµετοχή των οικογενειών των µαθητών και της κοινότητας που βασίζεται στο σκεπτικό 

ότι η µάθηση ξεκινά πριν από την επίσηµη σχολική διαδικασία και προκύπτει από τις 

αλληλεπιδράσεις του ατόµου εντός της οικογένειας και της κοινότητάς του. Το σχολείο µειώνει τη 

δυσπιστία και τα εµπόδια των γονέων και των φροντιστών και δηµιουργεί αυθεντικές σχέσεις µαζί 

τους όταν σέβεται τον ρόλο τους ως γνώστες των αναγκών των παιδιών τους, ενθαρρύνει τη 

συµµετοχή τους στη λήψη αποφάσεων, λαµβάνει υπόψη το πολιτισµικό πλαίσιο, τις πεποιθήσεις 

και τις πρακτικές τους κατά τη διάρκεια των εκπαιδευτικών παρεµβάσεων, τους προσφέρει 

συµβουλές, καθοδήγηση και τους επικοινωνεί τα προγράµµατά του, θεωρώντας τους συνεργάτες 

στη µαθησιακή πορεία των µαθητών ώστε αυτή να είναι ενιαία, συνεχόµενη, χωρίς αντιφάσεις και 

µε κοινούς στόχους. Το δεύτερο µέρος, η σύνδεση του σχολείου µε την κοινότητα, 

πραγµατοποιείται τόσο µε την παρουσία των µελών της εντός σχολείου (πρόσκληση και συµµετοχή 

εν ώρα διδασκαλίας, σε εκδηλώσεις και δραστηριότητες, σε συζητήσεις σχετικά µε τα 

προγράµµατα, τις πολιτικές, τις πρακτικές και τους στόχους, διάθεση του σχολικού κτηρίου για 

κοινοτική χρήση) όσο και µε τη συµµετοχή του σχολείου σε κοινωνικές και πολιτιστικές 

εκδηλώσεις. 

ε) Στα δίκτυα συνεργασίας που σχηµατίζονται για να ενισχύσουν τη συµπερίληψη στις σχολικές 

πρακτικές, µέσω της ανάπτυξης επαγγελµατικών σχέσεων µεταξύ του σχολικού προσωπικού 

(εκπαιδευτικός της τάξης, εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής, σχολικός ψυχολόγος ή σύµβουλος, 

διευθυντής κ.α.) (Hernandez, 2013). Πρόκειται για το είδος της συνεργασίας που αναγνωρίζει τον 

επαγγελµατισµό κάθε εµπλεκόµενου, υποστηρίζεται από θετικές σχέσεις που βασίζονται στον 

σεβασµό, την αµοιβαιότητα, την αποτελεσµατική επικοινωνία και επικεντρώνεται σε έναν κοινό 

στόχο, όπου ο µαθητής και η εκπαίδευση του είναι το επίκεντρο. Στην πράξη, οι δάσκαλοι εξηγούν 

τις γνώσεις των µαθητών τους, την τεχνογνωσία στην ανάπτυξη σχεδίων διδασκαλίας και 

προγραµµάτων σπουδών, καθώς και τη γνώση παιδαγωγικών πρακτικών και διαδικασιών 

αξιολόγησης (Hernandez, 2013, 481). Οι ειδικοί εκπαιδευτικοί, οι ψυχολόγοι και οι συναφείς 

επαγγελµατίες υγείας συνεισφέρουν συγκεκριµένες πληροφορίες σχετικά µε το µαθησιακό προφίλ 

ενός µαθητή (συµπεριλαµβανοµένων των δεδοµένων και των συµπερασµάτων της δικής τους 

ειδικής αξιολόγησης) και υποστηρίζουν τους δασκάλους στον εντοπισµό πιθανών εµποδίων στην 

τάξη και στις παιδαγωγικές πρακτικές (Hernandez, 2013, 486). Η διεύθυνση αναγνωρίζει τη 

σηµαντικότητα και διευκολύνει τη συνεργασία της παιδαγωγικής οµάδας και παρακολουθεί την 
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εξέλιξή της. Στη συνέχεια, η οµάδα συνεργάζεται για να σχεδιάσει και να εφαρµόσει προσαρµογές 

για την ελαχιστοποίηση ή την άρση αυτών των φραγµών. 

στ) Στα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών, η εφαρµογή και ο σχεδιασµός των οποίων 

αναγνωρίζουν ότι οι προηγούµενες εµπειρίες ενηµερώνουν τις προσδοκίες και τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα των µαθητών και εκτιµούν την κουλτούρα, το υπόβαθρο και την εµπειρία τους. 

Λαµβάνουν υπόψη το φύλο, τη φυλή, το πολιτισµικό και κοινωνικοοικονοµικό υπόβαθρο, την 

ηλικία, τη σεξουαλικότητα και τις διαφορές που σχετίζονται µε την ικανότητα και την αναπηρία, 

και ανταποκρίνονται στη βάση των γνώσεων των µαθητών (Alasuutari, 2020). Οι εκπαιδευτικοί 

εφαρµόζουν µε συµπεριληπτικό τρόπο το πρόγραµµα σπουδών όταν ξεκαθαρίζουν πως οι 

αποφάσεις που το απαρτίζουν είναι επιλογές και όχι η πλήρης «αλήθεια», καθιστώντας σαφείς και 

αναλύοντας τους στόχους και τα πρότυπα τα οποία περιέχουν οι βασικές ιδέες ή οι έννοιες του υπό 

µελέτη γνωστικού αντικειµένου. Γι’ αυτόν τον λόγο, συµπεριλαµβάνουν στη διδασκαλία τους 

εκπαιδευτικό υλικό που αντικατοπτρίζει µια ποικιλία απόψεων και διαπολιτισµικό θεµάτων. 

ζ) Στη διδασκαλία, οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν και χρησιµοποιούν τη διαφορετικότητα των 

µαθητών ως εκπαιδευτικό πόρο για όλους, προωθούν την ισότιµη συµµετοχή και τη συνεργασία 

στις µαθησιακές δραστηριότητες, αποφεύγοντας να ωφελήσουν ή να µειονεκτήσουν συγκεκριµένα 

άτοµα ή οµάδες µαθητών. Εκτός αυτού, παρέχουν στους µαθητές ποικίλες ευκαιρίες για την 

ανάπτυξη των διαφορετικών µαθησιακών τους στυλ και για την κάλυψη των διαφορετικών 

αναγκών τους. Μέσω αυτών των ευκαιριών,  τους ενθαρρύνουν να αναλάβουν τον έλεγχο και την 

ευθύνη για τη δική τους µάθηση. Στη συνέχεια, τους ζητούν να συνδέσουν αυτήν τη µάθηση µε τις 

δικές τους προσωπικές εµπειρίες και προοπτικές. Η διδασκαλία στη Συµπεριληπτική Εκπαίδευση 

διεξάγεται εντός της τάξης αλλά και στα άτυπα περιβάλλοντα µάθησης όπου δύναται να είναι πιο 

αποτελεσµατική όσον αφορά στη συµµετοχή των µαθητών στις δραστηριότητες (Αγγελίδης, 2011). 

Εκεί «οι µαθητές δίνουν λύσεις σε πραγµατικά προβλήµατα µε δραστηριότητες που είναι άµεσα 

συνδεδεµένες µε στόχους και γεγονότα σχετικά µε το συγκείµενο του θέµατος το οποίο διδάσκεται» 

(Αγγελίδης, 2011, 35). Αυτή η πρακτική οδηγεί στην παραγωγή, επεξεργασία και αφοµοίωση της 

γνώσης µέσω της εµπειρίας της συνεργασίας όλων των παιδιών, δηµιουργώντας το συνεκτικό 

πλαίσιο που είναι απαραίτητο για την ανάπτυξη της συµπερίληψης στην εκπαίδευσή τους. 
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3. Ο ΤΡΟΠΟΣ ΣΥΛΛΗΨΗΣ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝ ΕΝΝΟΙΩΝ ΜΕΤΑΞΥ 

ΚΡΙΤΙΚΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

3.1 ΤΑ ΖΗΤΗΜΑΤΑ ΤΩΝ ΑΝΙΣΟΤΗΤΩΝ ΚΑΙ ΤΟΥ ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟΥ 

Οι ιστορικές, ιδεολογικές και επιστηµονικές διαδικασίες που συνδυάστηκαν και νοµιµοποίησαν 

πρακτικές αποκλεισµού σε εκπαιδευτικούς χώρους έχουν βρεθεί στο επίκεντρο της Κριτικής 

Παιδαγωγικής, η οποία τονίζει ότι η καθηµερινότητα στη σχολική τάξη πρέπει να γίνεται 

κατανοητή µέσα σε ένα ευρύτερο πολιτισµικό πλαίσιο που δικαιολογεί και πολιτογραφεί την 

εκπαίδευση για τους λίγους. Στοχεύει στην ονοµασία αυτών των διαδικασιών και στον εντοπισµό 

των εµποδίων στη εκπαίδευση που έχουν επισκιάσει το δικαίωµα των µαθητών στη µάθηση 

(Darder, Baltonado & Torres, 2003). Η δε συµπερίληψη ξεκίνησε ως λύση στο πρόβληµα της 

ένταξης των µαθητών µε αναπηρία στις γενικές τάξεις, αλλά σήµερα έχει εξελιχθεί σε ζήτηµα 

ένταξης για όλους τους µαθητές. Όπως αναφέρει ο Slee (2001), η συµπερίληψη αφορά στη θεωρία 

και την πρακτική της πολιτικής της διαφοράς, έχει να κάνει µε το ποιος υπολογίζεται και ποιος όχι, 

συµπεριλαµβανοµένων όλων των µαθητών που στερούνται ποικιλοτρόπως το δικαίωµα για 

εκπαίδευση και όχι  µόνο εκείνων που χαρακτηρίζονται ως έχοντες ειδικές ανάγκες. 

Οι έρευνες που αναδεικνύουν το ζήτηµα του αποκλεισµού και οι αγώνες για αλλαγή στα κείµενα 

της Παιδαγωγικής, της Φιλοσοφίας και της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης αλλά και στο  

ευρύτερο έργο των εκπαιδευτικών, θεωρητικοποιούνται µε όρους χειραφέτησης και 

απελευθέρωσης της σχολικής εκπαίδευσης και καθορίζουν το εννοιολογικό και αναλυτικό σκηνικό 

πάνω στο οποίο συζητούνται θέµατα δικαιοσύνης, αποκλεισµού και περιθωριοποίησης. Μια 

αλλαγή που αφορά στον τρόπο µε τον οποίο όλοι οι παράγοντες της εκπαίδευσης αντιλαµβάνονται 

τη γνώση, τη διαφορά και τη δράση και οραµατίζονται έναν επαναπροσδιορισµό της σχολικής 

διαδικασίας µε την προοπτική της ετερογένειας και των ταυτοτήτων των «µειονεκτούντων» 

οµάδων (Liasidou, 2012). Οι τελευταίες, για την Κριτική Παιδαγωγική είναι οι καταπιεσµένοι και 

για τη Συµπεριληπτική Εκπαίδευση εκείνοι που δε συµβαδίζουν µε το πρότυπο του «ιδανικού 

µαθητή». Ο χειραφετικός και µετασχηµατιστικός ρόλος των σχολείων έγκειται στην τοποθέτηση 

της αναπηρίας, της φυλής, του κοινωνικοοικονοµικού υπόβαθρου και του φύλου στον πυρήνα του 

αναλυτικού πλαισίου, µε σκοπό την ανάδειξη των συµφραζόµενων και τρόπων µέσω των οποίων οι 

έννοιες «ανάγκη» και «µειονέκτηµα» κατασκευάζονται, υλοποιούνται και διαιωνίζονται σε 

κυρίαρχες εννοιολογήσεις της παιδαγωγικής. Παρατηρούνται, λοιπόν, απόπειρες για ανάκριση και 
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αποδόµηση των εκπαιδευτικών λόγων της ατοµικής και κοινωνικής παθολογίας που προκαλούν και 

νοµιµοποιούν τον αποκλεισµό στη σχολική εκπαίδευση (Liasidou, 2012, 168). 

Η συζήτηση στην Κριτική Παιδαγωγική αφορά σε εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται µε τη 

χειραφέτηση, τη δικαιοσύνη και τη δηµοκρατία. Υιοθετεί µια δέσµευση για αυτούς τους στόχους 

και προσδιορίζει την εκπαίδευση ως διαδικασία µέσω της οποίας µπορούν να επιτευχθούν αυτοί οι 

στόχοι. Ωστόσο, αυτό το φυσικό και ενάρετο τέλος της εκπαίδευσης, σύµφωνα µε την ανάλυση της 

Κριτικής Παιδαγωγικής, µαταιώνεται από τα κεκτηµένα συµφέροντα της επιχειρηµατικής 

κοινωνικής τάξης που επιδιώκει να κυριαρχήσει στην εκπαίδευση και να εξασφαλίσει 

αποκλεισµούς που περιορίζουν την ισότητα και την κοινωνική δικαιοσύνη. Οι έννοιες του 

αποκλεισµού και των ανισοτήτων αναδεικνύονται ως προβλήµατα τόσο στα κείµενά της καθαυτά, 

όπου χρησιµοποιούνται και αναλύονται έτσι όπως είδαµε, όσο και στις θεωρίες που τα 

πλαισιώνουν. Υπογραµµίζουν πως πρόκειται για ένα πολυπαραγοντικό σύστηµα δηµιουργίας και 

διατήρησης ανισοτήτων που λαµβάνει χώρα στην κοινωνία και την εκπαίδευση και αποτελεί τον 

λόγο της ανελευθερίας των ατόµων.  

Εντοπίζονται, αρχικά, στην ιστορικά διαµορφωµένη κατανοµή του πλούτου, της εξουσίας και των 

προνοµίων που αυτά εξασφαλίζουν. Μέσω σαφούς αναφοράς, ανάλυσης και έρευνας των 

συνιστωσών των ύστερων καπιταλιστικών κοινωνιών, γίνονται φανερές η αδυναµία του κεφαλαίου 

να προσφέρει στην πλειονότητα του παγκόσµιου πληθυσµού και η δηµιουργία ιστορικά δοµηµένων 

συστηµάτων ανισοτήτων µεταξύ ανδρών και γυναικών, κοινωνικών τάξεων και αναπτυγµένων και 

µη αναπτυγµένων χωρών, γεγονότα που σηµατοδοτούν τον κυριαρχικό χαρακτήρα των σηµερινών 

πρακτικών. Από τα µέσα του 19ου αιώνα, η άνοδος του καπιταλισµού υπό το πρόσχηµα µιας 

νεοφιλελεύθερης αναδιάρθρωσης του συστήµατος, µέσω συνεργασιών εκπαίδευσης και 

επιχειρήσεων, ιδιωτικοποιήσεων, επιλογής σχολείου, συστηµάτων λογοδοσίας και τυποποιηµένων 

δοκιµών, δηµιουργίας σχολείων πολλών ταχυτήτων (Barton & McLaren, 2006), χρησιµοποιεί και 

νοµιµοποιεί την κατανοµή των µαθητών, καθορίζει τα κριτήρια πρόσβασης τους στην εκπαίδευση 

και την ποιότητα της παροχής της. Όλα αυτά επέφεραν, σε πολλές περιπτώσεις, το αποτέλεσµα της 

εντατικοποίησης της ανισότητας µέσω της αναπαραγωγής ενός ταξικού συστήµατος εκπαίδευσης 

που επιδοτείται από την κυβέρνηση, αφήνοντας πολλά σχολεία σε εργατικές κοινότητες µε 

ανεπαρκείς πόρους να µαραζώνουν. Οι µαθητές της ανώτερης τάξης έχουν πρόσβαση σε 

αναγνωρισµένα και καλά εξοπλισµένα εκπαιδευτικά ιδρύµατα. Μπορούν να φοιτούν σε ιδιωτικά 

σχολεία ή να ζουν σε περιοχές µε δηµόσια σχολεία υψηλής εκτίµησης. Οι οικογένειές τους µπορούν 
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να αντέξουν οικονοµικά να παρέχουν πρόσθετους εκπαιδευτικούς πόρους στα παιδιά τους. Αυτό 

µπορεί να περιλαµβάνει ιδιωτικούς καθηγητές, εξειδικευµένα µαθήµατα, εξωσχολικές 

δραστηριότητες και πρόσβαση σε εµπλουτισµένα εκπαιδευτικά και πολιτιστικά προγράµµατα. 

Υποστηρίζουν τις φιλοδοξίες των παιδιών τους για µεταδευτεροβάθµια εκπαίδευση και παρέχουν 

οικονοµικούς πόρους για την κάλυψη των διδάκτρων, των εξόδων διαβίωσης και άλλων 

εκπαιδευτικών εξόδων. Οι µαθητές της ανώτερης τάξης συχνά επωφελούνται από ευκαιρίες 

δικτύωσης που διευκολύνονται από τους κοινωνικούς και επαγγελµατικούς κύκλους των 

οικογενειών τους. Οι µαθητές της κατώτερης τάξης τείνουν να βιώνουν κενά επίδοσης σε σύγκριση 

µε τους συνοµηλίκους τους της ανώτερης τάξης. Αυτό µπορεί να οφείλεται σε διάφορους 

παράγοντες, συµπεριλαµβανοµένων των περιορισµένων πόρων, της λιγότερης συµµετοχής των 

γονέων στην εκπαίδευση και των συσσωρευτικών επιπτώσεων των στρεσογόνων παραγόντων που 

σχετίζονται µε τη φτώχεια που µπορούν να επηρεάσουν την ακαδηµαϊκή τους επίδοση. Είναι πιο 

πιθανό να φοιτήσουν σε σχολεία µε µεγαλύτερη αναλογία µαθητών-δασκάλων, γεγονός που µπορεί 

να εµποδίσει την εξατοµικευµένη προσοχή και υποστήριξη. Μπορεί να έχουν περιορισµένη 

πρόσβαση σε προηγµένα µαθήµατα, εξειδικευµένα προγράµµατα και εξωσχολικές δραστηριότητες 

που µπορούν να βελτιώσουν την εκπαιδευτική τους εµπειρία. Η τριτοβάθµια εκπαίδευση µπορεί να 

είναι οικονοµικά απρόσιτη για πολλά άτοµα χαµηλότερης τάξης λόγω του υψηλού κόστους των 

διδάκτρων και των σχετικών εξόδων. Ως αποτέλεσµα, µπορεί να αντιµετωπίσουν δυσκολίες στην 

παρακολούθηση της µεταδευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Έπειτα, ο κλειστός ελιτισµός αυτού του 

συστήµατος στερεί την πρόσβαση στη γνώση των τρόπων λειτουργίας του και τη λήψη των 

σχετικών µε αυτό αποφάσεων. Αυτή η συνθήκη, σύµφωνα µε την Κριτική Παιδαγωγική, όχι µόνο 

παραβιάζει θεµελιώδη στοιχεία της κοινωνικής ύπαρξης των ατόµων που έχουν να κάνουν µε τη 

δηµοκρατία και τη δικαιοσύνη αλλά τα αποµακρύνει, επίσης, από την ανθρώπινη φύση τους.  

Πέραν των απτών πρακτικών που δηµιουργούν ανισότητες στην εκπαίδευση, οι κριτικοί 

παιδαγωγοί τις εντοπίζουν και εγγεγραµµένες στον ψυχισµό των ανθρώπων µέσω του καθηµερινού 

τους βίου και της διάδρασής τους σε δηµόσιες διαδικασίες. Αναδεικνύουν πώς αυτή η κυριαρχία 

συγκεκριµένων κοινωνικών οµάδων εγκαθίσταται µέσω ενός είδους πολιτισµικού ιµπεριαλισµού  

τόσο ριζωµένου που γίνεται αόρατος. Η εκπαίδευση εµπεριέχει λειτουργίες κατήχησης για να 

καθορίσει συγκεκριµένους τρόπους ζωής επιβεβαιώνοντας ή καταρρίπτοντας κοινωνικές 

ταυτότητες και υποκειµενικότητες. Εξετάζοντας τους λεκτικούς τρόπους µε τους οποίους οι 

ταυτότητες των µαθητών κατασκευάζονται από τους «πειθαρχικούς λόγους της τρέχουσας σχολικής 

εκπαίδευσης» (Erevelles, 2000, 25), οι υποστηρικτές της Κριτικής Παιδαγωγικής αντιλαµβάνονται 
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ότι τα εκπαιδευτικά συστήµατα τείνουν να αντικατοπτρίζουν την κυρίαρχη κουλτούρα. Οι 

εκπαιδευτικοί γίνονται φορείς αξιών, συµπεριφορών και  πεποιθήσεων που σχετίζονται µε αυτή την 

κουλτούρα την οποία δεν αναγνωρίζουν ως σύστηµα αλλά απλώς τη βλέπουν ως «κανονική» και 

οτιδήποτε έξω από αυτή, αποκλίνει από το κανονικό, είναι κατώτερο ή προβληµατικό και χρήζει 

ιδιαίτερης αντιµετώπισης και διόρθωσης. Αυτό σηµαίνει, πρώτον, ότι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, 

οι προσωπικότητες και το υπόβαθρο επιδέχονται κριτικής που βασίζεται στη σύγκριση µε 

κατεστηµένα πρότυπα που σχετίζονται µε την επιτυχία στο παρόν σύστηµα και δεύτερον, ότι η 

παιδαγωγική προσπάθεια έγκειται στην ακύρωση και τον µετασχηµατισµό των στοιχείων που δε 

συµβαδίζουν µε τα εν λόγω πρότυπα. Το κρυφό πρόγραµµα σπουδών, το οποίο περιλαµβάνει 

έµµεσα µηνύµατα και διαδικασίες κοινωνικοποίησης, µπορεί να ενισχύσει ακούσια τους 

πολιτισµικούς κώδικες και τις πρακτικές της ανώτερης τάξης. Ένα τέτοιο παράδειγµα είναι η 

διδασκαλία των µαθητών σε συγκεκριµένες µορφές συµπεριφοράς, εθιµοτυπίας και επικοινωνίας 

που ευθυγραµµίζονται µε τις προσδοκίες της ανώτερης τάξης. Το Κρυφό Πρόγραµµα Σπουδών 

αποτελεί ένα εργαλείο επίτευξης όσων αναφέρθηκαν που ευνοεί την άνιση µεταχείριση των 

µαθητών µε την κατηγοριοποίησή τους, την αποδοχή και την κατασκευή σχέσεων εξουσίας και την 

έγκριση και επαλήθευση συγκεκριµένων αξιακών και ηθικών στοιχείων. H αναγνώριση ότι αυτές οι 

τακτικές έχουν βαθύ αντίκτυπο στην εκπαίδευση, δηµιουργεί µια ολική συνενοχή στην ανάπτυξη 

και διατήρηση των ανισοτήτων εντός της.  

Ο τρόπος που αναδεικνύονται τα προβλήµατα στα κείµενα της Κριτικής Παιδαγωγικής µπορεί να 

τροφοδοτήσει τον αναγνώστη µε έναν υψηλό βαθµό δυσπιστίας σε γενικά αποδεκτές αντιλήψεις 

και πρακτικές που αποτελούν θεµέλια για την εκπαιδευτική λειτουργία και σηµεία αναφοράς της 

έως τώρα εξέλιξής της. Αυτό σηµαίνει ότι κατακρίνονται δεδοµένες τακτικές που για πολλούς 

ενδεχοµένως να είναι θεµιτές ή αποτελεσµατικές. Αυτή η περίπτωση θα µπορούσε να εγκυµονεί 

κινδύνους σχετικά µε τους τρόπους µετάφρασης ή νοηµατοδότησης αυτής της δυσπιστίας. Ασκείται 

επίµονα κριτική στους κανονισµούς του καπιταλιστικού συστήµατος που καθορίζουν εδώ και 

χρόνια την ατοµική και συλλογική σκέψη και δραστηριότητα ενώ αποκαλύπτονται οι ποικίλοι 

τρόποι που επιτυγχάνεται αυτό, µαζί µε το γεγονός ότι δε γίνονται άµεσα αντιληπτοί αλλά µέσω 

µιας νοητικής διεργασίας που είναι επίπονη καθώς απαιτεί µια ανήσυχη σκέψη που βρίσκεται σε 

εγρήγορση και µπορεί να οδηγηθεί σε εσωτερικές συγκρούσεις. Οι κριτικοί παιδαγωγοί 

προσφέρουν µια πολυπαραγοντική ανάλυση της κοινωνικής αδικίας και της καταπίεσης, που 

στηρίζεται στη σχέση δύναµης και γνώσης που συνδέει και αιτιολογεί ποικιλοτρόπως τη συνδροµή 

του καθενός στη δηµιουργία και διατήρησή τους. Αυτό, ναι µεν ενισχύει το επιχείρηµά της και την 
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απόπειρα για όλο και πιο συνεκτική, ριζοσπαστική αντιµετώπιση των εν λόγω προβληµάτων, 

µπορεί δε να πυροδοτήσει µια δυσφορία, σύγχυση ή µια λανθασµένη αντιδραστικότητα λόγω 

παρερµηνείας, κυρίως όταν δέκτες των νοηµάτων της είναι παιδιά ή έφηβοι.  

Η Συµπεριληπτική Εκπαίδευση οργανώνει ολόκληρη τη θεωρία και την πρακτική της γύρω από 

θέµατα ανισοτήτων και αποκλεισµού, ιδιαίτερα της πολιτισµικής πολιτικής τους και της σχέσης της 

κουλτούρας και των οικονοµικών συµφερόντων που τα διατηρούν. Πρώτον, οι µελετητές της 

ασκούν κριτική στον τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές µε ειδικές ανάγκες απανθρωποιούνται από το 

ιατρικού µοντέλο που αναδεικνύει την ανεπάρκεια, τους περιορισµούς και όχι στις δυνατότητές 

τους. Υπάρχει, δηλαδή, µια τάση να συνδέεται το ιατρικό µε το επιστηµονικό, ενώ αγνοείται η 

ανάγνωση της αναπηρίας ως αποτέλεσµα της πολιτισµικής διαδικασίας (Giroux, 1979). Οι µαθητές 

µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρία έχουν πλαισιωθεί από αυτό που τους λείπει σε 

σύγκριση µε τον µέσο µαθητή της γενικής εκπαίδευσης. Έτσι, διαµορφώθηκε µια λογική εξήγηση 

που επισυνάπτει κατηγορίες στα ελαττώµατα και την παθολογική ανικανότητα όσων απέτυχαν στο 

στενό ακαδηµαϊκό πρόγραµµα σπουδών και στην περιοριστική παιδαγωγική που προσφέρει (Slee, 

2001). Δηµιουργήθηκαν «παραδοσιακές διατυπώσεις της αναπηρίας οι οποίες υπογραµµίζουν την 

ελαττωµατική ατοµική παθολογία ενός ατόµου» και διαχωρίζουν αυτές τις αντιλήψεις από την 

πολιτισµική, πολιτική ή ιστορική ιδιαιτερότητα (Slee, 2001, 172). Η εκπαιδευτική συµπερίληψη 

εντάσσει στα ζητήµατα των ανισοτήτων και του αποκλεισµού νέες κατευθύνσεις που αφορούν στις 

µελέτες για την αναπηρία στην εκπαίδευση και «τεκµηριώνει τη µετάβαση από το ιατρικό µοντέλο 

σε µια εννοιολόγηση της αναπηρίας ως αναπόφευκτα φορτωµένη µε αξίες και ιστορικά και 

πολιτισµικά τοποθετηµένη» (Connor et al., 2008, 447).  

Δεύτερον, οι σύγχρονες ανεπτυγµένες δηµοκρατίες, που βασίζονται σε ιδεολογίες της αγοράς, 

έχουν δηµιουργήσει εκδοχές αυτού που προαναφέρθηκε ως «ιδανικός µαθητής», χαρακτηριστικά 

του οποίου χρησιµοποιούνται ως κανονιστική διάταξη απέναντι στην οποία τοποθετείται και 

προσδιορίζεται ο «µη ιδανικός µαθητής». Η επικράτηση των επιταγών της νεοφιλελεύθερης 

πολιτικής έχει δηµιουργήσει, σύµφωνα µε τον Ball (2008, 187), «τοπικές οικονοµίες αξίας 

µαθητών» όπου τα σχολεία ανταγωνίζονται για να «στρατολογήσουν µαθητές προστιθέµενης 

αξίας» και να αποκλείσουν «αυτούς τους µαθητές που έχουν αρνητική αξία». Εκείνοι µε ειδικές 

ανάγκες, οι αλλόγλωσσοι ή εκείνοι µε κοινωνικές ή συναισθηµατικές δυσκολίες αποφεύγονται, 

όπου είναι δυνατόν, σε αυτήν την οικονοµία. Η παρουσία τους θεωρείται ως αντίρροπη δύναµη στις 

προσπάθειες να επιτευχθούν άριστα αποτελέσµατα σε προγράµµατα υψηλών στόχων και στις 
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επακόλουθες αξιολογήσεις τους. Εκτός αυτού, έχουµε και την επικράτηση της αντίληψης ότι οι 

ίδιοι µπορούν να συµπεριληφθούν στο βαθµό που αυτό είναι συµβατό µε τη σχολική 

αποτελεσµατικότητα. Η τρέχουσα εκπαιδευτική εστίαση στην αποτελεσµατικότητα, την 

ατοµικότητα και την υπευθυνότητα αντανακλά νέους τρόπους µε τους οποίους η ιδέα της 

διαφορετικότητας στην εκπαίδευση καθίσταται πολύ περίπλοκη και δύσκολη στην εφαρµογή. Πολύ 

συχνά, η συµµετοχή των µαθητών σε εκπαιδευτικές πρακτικές, προϋποθέτει ότι οι µαθητές είναι 

ικανά, παραγωγικά, εξειδικευµένα, υπεύθυνα άτοµα που είναι έτοιµα και πρόθυµα να ηγηθούν των 

εξελίξεων εντός της τάξης. Μια τέτοια κατασκευή του µαθητή είναι εξαιρετικά προβληµατική για 

εκείνους που δε διαθέτουν αυτά τα χαρακτηριστικά. Με τον ίδιο τρόπο, λοιπόν, που η Κριτική 

Παιδαγωγική διερευνά την εµπορευµατοποίηση της εκπαίδευσης, η συµπερίληψη στοχεύει στην 

κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο ο εκπαιδευτικός αποκλεισµός κατέστη δυνατός κάτω από τον 

µανδύα µιας δηµοκρατίας, οι τρέχουσες πολιτικές της οποίας εισάγουν στα εκπαιδευτικά 

συστήµατα αρχές της ελεύθερης αγοράς. Ταυτόχρονα επιδιώκει µια κριτική ανάλυσης και 

αποδόµησης προκειµένου να γίνουν ορατές οι λεκτικές «αιχµηρές λεπίδες» της οριοθέτησης και 

της παθολογικοποίησης στην εργασία της νεοφιλελεύθερης εκπαιδευτικής πολιτικής και οι τρόποι 

µε τους οποίους  η τελευταία «δαιµονοποιεί τις ευάλωτες στον αποκλεισµό οµάδες» (Francis, 2006, 

197). 

Εδώ φαίνεται µια γραµµή επιχειρηµάτων να στηρίζεται στο ότι η µη συµπερίληψη ισοδυναµεί µε 

την ανισότητα και την αδικία που προκύπτουν ως αποτέλεσµα του ρατσισµού και της 

προκατάληψης απέναντι σε κοινωνικές οµάδες. Η προσέγγιση του κοινωνικού µοντέλου αναπηρίας 

συγκρίνει τις προσπάθειες για την προώθηση της συµπερίληψης µε εκείνες τις αµφισβητούµενες 

πολιτικές ρατσιστικών διακρίσεων και διαχωρισµού. Η εστίαση του ιατρικού µοντέλου σε 

παράγοντες «µέσα στον µαθητή» και η σχέση τους µε τη λειτουργικότητα και την 

αποτελεσµατικότητα είναι υπαίτιες για τη µεροληπτική στάση των εκπαιδευτικών προγραµµάτων 

και την αποµάκρυνση από ένα γνήσιο παιδαγωγικό έργο. Όταν στο σχολείο αποτυπώνονται δίκτυα 

κατάταξης, που σχετίζονται µε την αποδοτικότητα, την επιτυχία και την κατανοµή των ανθρώπων 

σε αυτά ανάλογα µε το ποιόν τους, τονίζεται η εξασθένηση, η υποβάθµιση ακόµη και η παράβλεψη 

των επιπτώσεων των περιβαλλοντικών παραγόντων ενώ παράλληλα καλύπτεται η δυνατότητα 

µετασχηµατισµού τους. Οι ανάγκες και η λειτουργία των µαθητών θεωρούνται ως µια 

αλληλεπίδραση µεταξύ των εγγενών χαρακτηριστικών τους και των στηρίξεων και των φραγµών 

του περιβάλλοντος. Η συµπερίληψη διαχωρίζεται από την ιατρική και την εµµονή της σύγχρονης 

εκπαίδευσης µε τον µέσο όρο που νοµιµοποιούν πρακτικές µέτρησης ανθρώπινων ικανοτήτων. 
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Στην εκπαίδευση, προέχει όλων η επιστηµοσύνη της παιδαγωγικής, τίποτα δεν πρέπει να 

παρεµβαίνει στην παραγωγή και στη δηµιουργικότητα του έργου της. Οι γνώσεις και τα εργαλεία 

των υπόλοιπων επιστηµών έχουν δευτερεύοντα και επικουρικό ρόλο. 

3.2 Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΚΟΥΛΤΟΥΡΑΣ 

Όπως προαναφέρθηκε, τα φαινόµενα του αποκλεισµού και των ανισοτήτων στην εκπαίδευση 

σχετίζονται έντονα µε την κουλτούρα κάθε µαθητή που περιλαµβάνει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

γνωρίσµατά του και τον τρόπο νοηµατοδότησής τους. Στους παράγοντες συνάφειας των 

διαφορετικών κουλτούρων περιλαµβάνονται το φύλο, η φυλή, η εθνικότητα και το κοινωνικό, 

οικονοµικό και πολιτισµικό υπόβαθρο, η αρτιµέλεια. Αναγνωρίζεται ότι οι κουλτούρες των 

µαθητών, που περιέχουν κοινές αξίες, συµπεριφορές και πεποιθήσεις, διαµορφώνουν τις γνώσεις 

τους. Ωστόσο, καµία κοινωνία δεν αποτελείται από έναν ενιαίο, µονολιθικό πολιτισµό. Αντίθετα, 

διαφορετικές κοινότητες αντανακλούν διαφορετικές αξίες και πεποιθήσεις, ενθαρρύνουν και 

αποθαρρύνουν διαφορετικές συµπεριφορές. 

Για την Κριτική Παιδαγωγική, τα δηµόσια σχολεία δε θεωρούνται απλώς χώροι διδασκαλίας. Με 

αφορµή τις θεωρίες για τη µαζική κουλτούρα της Σχολής της Φρανκφούρτης, για την ιδεολογία, την 

ηγεµονία και τη θέαση της εκπαίδευσης ως εκτελεστικό όργανο από τους κοινωνιολόγους, τα ίδια 

ορίζονται ευρύτερα ως αντιφατικές υπηρεσίες που ασχολούνται µε συγκεκριµένες µορφές ηθικής 

και πολιτικής ρύθµισης. Δηλαδή, παράγουν γνώση που αφορά στην αίσθηση του τόπου, της αξίας 

και της ταυτότητας, προσφέροντας στους µαθητές αναπαραστάσεις, δεξιότητες, κοινωνικές σχέσεις 

και αξίες που προέρχονται από συγκεκριµένες ιστορίες και τρόπους ύπαρξης στον κόσµο. Με 

δεδοµένο το γεγονός της µεγάλης ποικιλίας και της ανοµοιογένειας των κουλτούρων και των 

εκφράσεων τους, η ηθική και πολιτική διάσταση που επικρατεί στα σχολεία αποκαλύπτεται στην 

εργασία των κριτικών παιδαγωγών να εντοπίσουν ποιες εξ αυτών καθορίζουν το πλαίσιο και τη 

λειτουργία τους. Συγκεκριµένα, διαπιστώνουν την ύπαρξη µιας ιεραρχίας που βασίζεται στο εάν 

και πόσο συµβαδίζουν µε τις επιταγές και τα πρότυπα του σύγχρονου κοινωνικού συστήµατος. 

Επειδή είναι ιστορικά προϊόντα, οι κουλτούρες συνεχίζουν να διαµορφώνουν την παρεχόµενη 

εκπαίδευση τόσο µέσω των εκπαιδευτικών όσο και µέσω του προγράµµατος σπουδών, που ασκούν 

µορφές πολιτικών και ηθικών ρυθµίσεων που συνδέονται στενά µε τεχνολογίες εξουσίας και 

«παράγουν ασύµµετρες προσπάθειες στις ικανότητες των ατόµων και των οµάδων να καθορίσουν 

και να συνειδητοποιήσουν τις ανάγκες τους» (Johnson, 1983, 11). Έτσι, οι κριτικοί παιδαγωγοί 
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κατανοούν ότι «οποιαδήποτε ανάλυση της εκπαίδευσης µπορεί να γίνει κατανοητή µόνο σε σχέση 

µε υπάρχοντες κοινωνικούς και πολιτισµικούς σχηµατισµούς και τις σχέσεις εξουσίας που αυτοί 

συνεπάγονται» (Giroux, 2011, 57).  

Οι αναλύσεις που επικεντρώνονται σε θέµατα κουλτούρας συνεχίζονται και στο πλαίσιο ανάπτυξης 

µιας Κριτικής Παιδαγωγικής. Για να αντιµετωπίσουν τα ζητήµατα που προέκυψαν από την  

αναγνώριση ότι τα σχολεία είναι ιστορικές και δοµικές ενσαρκώσεις µορφών και κουλτούρας, που 

είναι ιδεολογικές, µε την έννοια ότι δηλώνουν την πραγµατικότητα µε τρόπους που συχνά 

αµφισβητούνται ενεργά και βιώνονται διαφορετικά από άτοµα και οµάδες, οι κριτικοί 

εκπαιδευτικοί πρέπει να αναπτύξουν έναν λόγο που να µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να ανακρίνει 

τα σχολεία ως ιδεολογικές και υλικές ενσωµατώσεις ενός πολύπλοκου πλέγµατος σχέσεων 

κουλτούρας και εξουσίας, από τη µία, και ως κοινωνικά κατασκευασµένο τόπο αµφισβήτησης που 

συµµετέχει ενεργά στην παραγωγή βιωµένων εµπειριών, από την άλλη. Κάτω από µια τέτοια 

προσέγγιση, βρίσκεται µια προσπάθεια να οριστεί πώς η παιδαγωγική πρακτική αντιπροσωπεύει 

µια συγκεκριµένη εµπειρία πολιτικής, δηλαδή ένα πολιτισµικό πεδίο, όπου η γνώση, ο λόγος και η 

εξουσία τέµνονται έτσι ώστε να παράγουν ιστορικά συγκεκριµένες πρακτικές ηθικής και 

κοινωνικής ρύθµισης (Henriques, Hollaway, Urwin, Venn & Walkerdine, 1984). Οµοίως, αυτή η 

προβληµατική υποδεικνύει την ανάγκη να διερευνηθεί πώς παράγονται, αµφισβητούνται και 

νοµιµοποιούνται οι ανθρώπινες εµπειρίες µέσα στη δυναµική της καθηµερινής ζωής στην τάξη. 

Η γλώσσα δυνατότητας προτείνεται ως εργαλείο καθορισµού και διερεύνησης της έννοιας της 

κουλτούρας, δηλαδή των τρόπων µε τους οποίους οι µαθητές δίνουν νόηµα στη ζωή, στα 

συναισθήµατα, στις πεποιθήσεις, στις σκέψεις τους και στην ευρύτερη κοινωνία (Kluckhorn, 1949). 

Μέσα σε αυτή τη συνθήκη, η έννοια της διαφοράς απογυµνώνεται από την «ετερότητά» της και 

προσαρµόζεται στη λογική ενός «ευγενικού πολιτικού ανθρωπισµού» (Corrigan, 1985, 7).  Αυτό 

σηµαίνει ότι η διαφορά δε συµβολίζει πλέον την απειλή της αναστάτωσης αλλά σηµατοδοτεί µια 

πρόσκληση σε διάφορες πολιτισµικές οµάδες να ενωθούν µέσω ενός δηµοκρατικού  πλουραλισµού. 

Παρά τις διαφορές που εκδηλώνονται γύρω από τη φυλή, την ηθική, τη γλώσσα, τις αξίες και τον 

τρόπο ζωής, η γλώσσα δυνατότητας δηµιουργεί µια υποκείµενη ισότητα µεταξύ των διαφορετικών 

πολιτισµικών οµάδων που δεν καθιστά καµία από αυτές προνοµιούχες. Ο σχολικός γραµµατισµός 

πραγµατοποιείται µέσω µιας πολιτικής της διαφορετικότητας που παρέχει στους µαθητές την 

ευκαιρία να συµµετέχουν σε µια βαθύτερη κατανόηση της σηµασίας της δηµοκρατικής 

κουλτούρας, αναπτύσσοντας παράλληλα σχέσεις στην τάξη που τονίζουν τη σηµασία της 
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διαφορετικότητας, της ισότητας και της κοινωνικής δικαιοσύνης. Αυτή η έµφαση συνεπάγεται την 

οργάνωση προγραµµάτων σπουδών µε τρόπους που επιτρέπουν στους µαθητές να κρίνουν το πώς η 

κοινωνία είναι ιστορικά κατασκευασµένη, πώς υπάρχουσες κοινωνικές πρακτικές εµπλέκονται στις 

σχέσεις ισότητας και δικαιοσύνης και πώς αυτές οι πρακτικές δοµούν τις ανισότητες, τον ρατσισµό 

και άλλες µορφές καταπίεσης. Σηµαίνει, ακόµα, ότι διατηρείται η αυτονοµία των διαφορετικών 

πολιτισµικών καταγραφών όσο οι µαθητές βρίσκουν τους τρόπους έκφρασης και κατασκευής τους 

µέσω της βιωµένης εµπειρίας της δηµοκρατικής σχολικής ζωής.  

Επειδή, λοιπόν, το τρέχον εκπαιδευτικό σύστηµα δεν είναι ουδέτερο, η Κριτική Παιδαγωγική 

επιτρέπει τουλάχιστον στους µαθητές να αναπτύξουν τις δικές τους οπτικές. Ωστόσο, οι επικριτές 

της πιστεύουν ότι αυτό υπονοµεύει το έργο των γονέων, των εκκλησιών, της οικογένειας και άλλων 

κοινωνικών θεσµών που καθοδηγούν και δηµιουργούν πρότυπα σκέψης και συµπεριφοράς. Με µια 

δεύτερη ανάγνωσή της όµως, γίνεται κατανοητό ότι η Κριτική Παιδαγωγική δε σαµποτάρει αλλά 

θέτει υπό εξέταση την αυθεντία τους προκειµένου να καταστήσει ικανούς τους µαθητές να 

αποδέχονται, να απορρίπτουν και να διαµορφώνουν εν γνώσει τους, τους κανονισµούς τους. 

Αναπτύσσει την επιχειρηµατολογία της στην αναγκαιότητα απόκτησης τέτοιων εφοδίων και γι’ 

αυτό µπορεί να θεωρείται απειλητική. Εκείνα, όµως, που πραγµατικά θέλουν προσοχή είναι: α) ο 

τρόπος που οι µαθητές εισάγονται σε ένα τέτοιο σκεπτικό, που τους είναι άγνωστο έως τώρα και 

έχει µεγάλη πιθανότητα να αναδείξει και να κληθεί να διαχειριστεί αντιφάσεις οι οποίες µπορεί να 

προέλθουν από την επικοινωνία των γνωστικών δοµών κάθε κουλτούρας και β) ο κίνδυνος µήπως 

οι δάσκαλοι αντί να απελευθερώσουν τη σκέψη των µαθητών, να εγκαταστήσουν σε αυτή µία δική 

τους προκατάληψη. Οι χειραφετικές ιδιότητες της Κριτικής Παιδαγωγικής, προφανώς, θα 

επιφέρουν συγκρούσεις και για να παραµείνει αυθεντική και πιστή στα λεγόµενα της, θα πρέπει το 

έργο της να µη γίνει µια ακόµα µορφή κατήχησης αλλά να κινητοποιήσει ό,τι υπάρχει στους 

µαθητές προς την εξερεύνηση και την εµπλοκή τους σε αυτό που συµβαίνει τώρα. 

Ο ρόλος της κουλτούρας στη συµπερίληψη εµφανίζεται, επίσης, τόσο στον τρόπο που οι 

υποστηρικτές της αντιλαµβάνονται την παιδαγωγική διαδικασία όσο και στο αναπτυξιακό σχέδιό 

της. Από τις θεωρίες και τις µελέτες περιπτώσεων της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης, καθίσταται 

σαφές ότι οι συναλλαγές µεταξύ των µαθητών και των δασκάλων όχι µόνο διαµορφώνουν τη 

συσσώρευση και επέκταση της µεταδιδόµενης γνώσης και ανακάλυψης, αλλά σχηµατίζουν και τον 

ιστό των πολιτισµικών πρακτικών που καθορίζουν τι εκτιµάται, επιτρέπεται και τι αποµακρύνεται 

(McDermott & Varenne, 1995). Επιπλέον, το υπόβαθρο των µαθητών, η ζωή στο σπίτι και η 
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πρόσβαση σε πόρους και υποστήριξη επηρεάζουν σηµαντικά τις αποφάσεις σχετικά µε τις 

εκπαιδευτικές τους ανάγκες. Εντοπίζοντας, λοιπόν, τους τρόπους µε τους οποίους η κουλτούρα 

διαπερνά την ανθρώπινη ανάπτυξη, οι συγγραφείς των κειµένων για τη Συµπεριληπτική 

Εκπαίδευση, αποδίδουν µέρος των αιτιών της περιθωριοποίησης και του αποκλεισµού στην 

έλλειψη συλλογικής κατανόησης του πώς οι πολιτισµικές ιστορίες και εµπειρίες διαµορφώνουν 

προσεγγίσεις στη µάθηση και τη δηµιουργία γνώσης (Cole, Cole & Lightfoot, 2005). Δείκτες 

διαφοράς που τέµνονται µέσα στην ατοµική εµπειρία, όπως η αναπηρία, η φυλή, το φύλο, η 

εθνικότητα και η γλώσσα, καθιστούν τους µαθητές συστηµατικούς αποδέκτες αδικιών και άνισης 

µεταχείρισης λόγω της αδυναµίας των σχολείων να οργανώσουν µια πολιτισµικά ανταποκρινόµενη 

διδασκαλία, όταν συχνά συγχέουν την ικανότητα µε τη διαφορετικότητα, την οποία θεωρούν 

πρόσθετο φόρτο εργασίας, σε αντίθεση µε το να τη χρησιµοποιούν ως αναπόσπαστο µέρος της 

διδακτικής πρακτικής (Pugach & Blanton, 2012).  

Η συµπερίληψη ως λύση  στη µείωση του εκπαιδευτικού αποκλεισµού εισάγει σηµαντικές αλλαγές 

που βασίζονται στον ρόλο της σχολικής κουλτούρας. Ο Carrington αναφέρει ότι αν ενδιαφερόµαστε 

να δηµιουργήσουµε σχολεία χωρίς αποκλεισµούς, θα πρέπει να αλλάξουµε τις υπάρχουσες αξίες 

και πεποιθήσεις που κυριαρχούν σε αυτά τα σχολεία και µε αυτόν τον τρόπο, να καθιερώσουµε τη 

βάση για τη δηµιουργία ενός νέου πολιτισµού (Angelides & Antoniou, 2012).  Οι Hunt και Goetz 

(1997) εξετάζουν µια σειρά από µελέτες που αναλύουν την ανάπτυξη και το περιβάλλον των 

σχολείων τα οποία σχεδίασαν και διεξήγαγαν συµπεριληπτικά προγράµµατα µε επιτυχία. 

Αναφέρονται στα χαρακτηριστικά αυτών των προγραµµάτων µε φράσεις όπως «µια ηθικά 

καθοδηγούµενη δέσµευση για τα παιδιά» (Hunt & Goetz, 1997, 9) και «µια συναίνεση σε ένα 

σύνολο αξιών» (Hunt & Goetz, 11), που µπορούν να γίνουν κατανοητά ως συστατικά της σχολικής 

κουλτούρας. Η συµπερίληψη δεν είναι κάτι που µπορεί κανείς απλά να διδάξει µέσω σχολικών 

βιβλίων ή διαλέξεων, αλλά µάλλον µια αξία που πρέπει να καθοδηγεί τις συµπεριφορές, τις στάσεις 

και τις καθηµερινές πρακτικές. Εστιάζει στη δηµιουργία κοινότητας, στη διαµόρφωση αξιών, και 

στην επίτευξη θετικών αποτελεσµάτων. Αυτά τα αποτελέσµατα περιλαµβάνουν τη δηµιουργία 

υγιούς σχέσης ανάµεσα στα σχολεία και τι κοινότητες τους, καθώς και την παραδοχή ότι η 

συµπερίληψη στον τοµέα της εκπαίδευσης είναι µόνο ένα κοµµάτι της συµπερίληψης στην 

κοινωνία (Booth & Ainscow, 2002). Μέσα από την αντιµετώπιση των εµποδίων στη µάθηση και τη 

συµµετοχή ορισµένων µαθητών, γίνονται ορατές οι κοσµοθεωρίες, η κινητήριος δύναµη και οι 

λόγοι που καθορίζουν τις συµπεριφορές όλων των εµπλεκοµένων, όσο αυτά εξετάζονται υπό το 

πρίσµα των αρχών της συµπερίληψης.  
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Έχει γραφτεί ότι η συµπερίληψη έχει εκκενωθεί από ένα συγκεκριµένο νόηµα (Benjamin, 2002) και 

έχει περιοριστεί σε ένα σύνθηµα ή ένα κλισέ που είναι απλώς η «κοινή λογική» «των ορθώς 

σκεπτόµενων ανθρώπων» (Thomas & O’Hanlon, 2001, vii). Οι αξίες και οι πρακτικές της κοινής 

λογικής θεωρούνται δεδοµένες, αυτονόητες, εύκολα προσβάσιµες, παραµένουν αναµφισβήτητες 

και άρα να δεν επιφέρουν αλλαγή. Η συµπερίληψη µπορεί να θεωρείται σήµερα «αναγνωρίσιµη 

αλήθεια» και να παρουσιάζεται ως κάτι που θεσπίζεται, που είναι φυσικό ή αναπόφευκτο. Μπορεί 

να γίνεται αντιληπτή ως η απλή ενσυναίσθηση που πρέπει να διαθέτει κάθε εκπαιδευτικός ως µέρος 

των προσόντων του. Αυτή η σκοπιά αναιρεί το δυναµισµό και τη ριζοσπαστικότητα που πρέπει να 

έχει ένα εκπαιδευτικό µοντέλο. Η συµπερίληψη βασίζεται σε λόγους και τρόπους επεξεργασίας 

αυτού που προσφέρεται ως προφανές και δεδοµένο. Αποδεικνύει ότι είναι κάτι που έως τώρα δεν 

έχει γίνει, τουλάχιστον, ικανοποιητικά εφικτό, εντείνει την αποφασιστικότητα που πρέπει να έχει 

ένα παιδαγωγικό έργο ενώ καθιστά την συµπεριληπτική κουλτούρα αναγκαίο και δραστικό 

επιχείρηµα κατά του αποκλεισµού που θα αποδοµεί τη σύσταση και τις ρυθµίσεις του. Επιδιώκει, 

λοιπόν, να είναι µια εφαρµόσιµη και µετρήσιµη παιδαγωγική εφαρµόζοντας τη φιλοσοφία της µε 

πρακτικούς τρόπους και αξιολογώντας τα αποτελέσµατά της. 

3.3 Η ΠΑΡΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 

Η θέαση της παιδαγωγικής ως µέσο µε το οποίο οι άνθρωποι ενθαρρύνονται να αποκτήσουν 

πολιτισµικά γνωρίσµατα προκύπτει από τη σκόπιµη προσπάθειά της να επηρεάσει το πώς και ποιες 

γνώσεις και ταυτότητες δηµιουργούνται σε συγκεκριµένα σύνολα κοινωνικών σχέσεων (Giroux & 

Simon, 1988), νοηµατοδοτόντας ταυτόχρονα την εµφάνιση και τις ποιότητες των εµπειριών. Η 

Παιδαγωγική είναι ένας κλάδος που ασχολείται µε τις διαδικασίες µέσω των οποίων παράγεται η 

γνώση. 

Η Κριτική Παιδαγωγική περιλαµβάνει µια κοσµοθεωρία όπου τόσο οι δάσκαλοι όσο και οι µαθητές 

κατασκευάζουν τη γνώση τους, δηµιουργώντας συνδέσεις µεταξύ της νέας γνώσης και των 

εµπειριών τους και θεωρώντας τους εαυτούς τους ως συµµαθητές και συν-δάσκαλους (Huerta-

Charles, 2007). Την στηρίζει σε µια σειρά θεωρήσεων πάνω στην προέλευση, την οργάνωση, τη 

χρήση της γνώσης, στη σύνδεσή της µε συγκεκριµένες εκφάνσεις της ατοµικής και κοινωνικής 

ζωής και στο πώς κάτι θεωρείται αληθές. Πιο αναλυτικά, οι υποστηρικτές της θέτουν ως υπόπτους 

τους ισχυρισµούς της γνώσης και της αλήθειας και θεωρούν ότι πρέπει να διερευνηθούν από τους 

µαθητές, όχι απλώς να µεταδίδονται σε αυτούς. Η καχυποψία τους αυτή προκύπτει από µελέτες 
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στις µεταδοµιστικές προσεγγίσεις σχετικά µε τη γνώση, σύµφωνα µε τις οποίες, ο τρόπος που η ίδια 

παράγεται, διανέµεται και αξιοποιείται από την εκπαίδευση ως µέσο καθορισµού, κινητοποίησης 

και κατεύθυνσης των δυνατοτήτων, πνευµατικών, ψυχικών και σωµατικών, των µαθητών, 

δηµιουργεί καθεστώτα αδικίας, ανελευθερίας, και καταπίεσης. Αυτό είναι αποτέλεσµα του 

αντίκτυπου των νεοφιλελεύθερων πολιτικών στην εκπαίδευση µε την εµπορευµατοποίησή της και 

τη σύνδεσή της µε την αγορά εργασίας που της έχουν προσδώσει έναν τεχνοκρατικό χαρακτήρα ο 

οποίος στερεί την πολιτική κινητοποίηση και την άσκηση των δικαιωµάτων συγκεκριµένων 

κοινωνικών οµάδων.  

Τα δηµόσια σχολεία τοποθετούν επιλεγµένες οµάδες µέσα σε ασύµµετρες σχέσεις εξουσίας που 

βασίζονται σε καθορισµένες από το εν λόγω σύστηµα πρακτικές, πολιτισµικές αξίες, αντιλήψεις της 

πραγµατικότητας. H επίσηµη σχολική γνώση αθροίζεται σε µεµονωµένες πληροφορίες και δράσεις 

που νοµιµοποιούν τη συγκεκριµένη κοινωνικοπολιτική οργάνωση, ακυρώνουν τη σύνδεση µεταξύ 

των γνωστικών αντικειµένων, άρα και την ουσία και το νόηµα της σχέσης τους µε τις βιωµένες 

εµπειρίες των µαθητών, την ικανότητα της συνολικής θεώρησης. Έτσι, υποτιµάται η σκέψη τους, 

ακυρώνονται ως φορείς ιδεών και εµπειριών, περιορίζονται οι δυνατότητες και εγκλωβίζεται η 

φαντασία τους. Κυριαρχεί µια χρησιµοθηρική αντίληψη της γνώσης αφού λειτουργεί ως εργαλείο 

επιµόρφωσης σε ιδέες και απόκτησης δεξιοτήτων που εξυπηρετούν το τρέχον σύστηµα.  Με άλλα 

λόγια, η σχολική γνώση παράγεται ώστε να καταναλωθεί µε τέτοιο τρόπο που οι µαθητές να είναι 

αποτελεσµατικοί στην περιρρέουσα πραγµατικότητα. Οι ίδιοι αδυνατούν να συλλάβουν από που 

πηγάζει, πώς και γιατί δηµιουργεί τα νοήµατα, πώς επηρεάζει τον τρόπο ζωής τους και πώς 

επιβεβαιώνει ότι κάτι είναι αληθές.  Αντίθετα, θεωρείται το εφόδιο για την εισαγωγή τους και τη 

σταδιοδροµία τους στην αγορά, η κατάκτησή του οποίου συνδέεται µε την ικανοποίηση των 

αναγκών των καταναλωτών, αλλά δεν επιδιώκει τη ενίσχυση των κοινωνικών δικαιωµάτων και των 

ατοµικών ελευθεριών. Το  σκεπτικό αυτό έχει παγιωθεί στο σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα, το 

οποίο το τροφοδοτεί και το παρουσιάζει ως τη µη αναστρέψιµη, καθολική, αντικειµενική αλήθεια. 

Το σχολείο ονοµατίζει, επικοινωνεί και υποστηρίζει αυτό το είδος γνώσης συντονίζοντας, έτσι, ένα 

παιδαγωγικό έργο που µετατοπίζει την αιτία των κοινωνικών εξελίξεων στην ατοµική ευθύνη, 

επικυρώνει τον υπερβολικό ανταγωνισµό και αποµακρύνεται από την πολιτική και ηθική εργασία, 

υποβαθµίζοντας τη σε απλή τεχνική (Παπαβασιλείου, 2015). Έτσι, το σύνολο των βιολογικών, 

ψυχικών, πνευµατικών και ηθικών ιδιοτήτων των µαθητών, ερχόµενο σε επαφή µε τη σχολική 

γνώση, τυποποιείται, υποβάλλεται στις κατηγοριοποιήσεις της και ενσωµατώνει τα χαρακτηριστικά 

της ώστε να είναι έγκριτο και συµβατό µε τις πρότυπες κοινωνικές επιταγές. 
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Η συνθήκη αυτή έρχεται σε αντίθεση µε αυτό που πιστεύουν οι κριτικοί παιδαγωγοί: ότι όλες οι 

µορφές γνώσης είναι κοινωνικά κατασκευασµένες και ότι δεν υπάρχει απόλυτη αλήθεια, καθώς 

αυτή είναι πάντα σχετική και εξαρτάται από την κουλτούρα, το πλαίσιο στο οποίο τίθεται. Όλοι οι 

µαθητές, ανεξαρτήτως τάξης ή θέσης, θα φέρουν στο σχολείο τις δικές τους υποκειµενικότητες και 

θα διαθέτουν διαφορετικά κατασκευασµένες µορφές γνώσης. Ωστόσο, φαίνεται κάποιες να έχουν 

περισσότερη δύναµη και νοµιµότητα από άλλες. Οι κριτικοί παιδαγωγοί υποστηρίζουν ότι το 

σχολείο δεν είναι µόνο πεδίο µάχης για ανταγωνιστικές κουλτούρες, αλλά και µάχη µεταξύ 

ανταγωνιστικών µορφών γνώσης όπου η κατώτερη τάξη τείνει να είναι στην πλευρά των χαµένων. 

Νοµιµοποιώντας µόνο ορισµένες µορφές γνώσης, τα σχολεία αποδέχονται ορισµένα φύλα, τάξεις 

και φυλετικά συµφέροντα ενώ αρνούνται ό,τι διαφοροποιείται από αυτά και επιφέρουν µια 

ισοπεδωτική οµοιοµορφία. Ένα παράδειγµα σύγκρουσης είναι αυτή που αντιµετωπίζουν οι µαθητές 

που προέρχονται από οικογένειες χαµηλού εισοδήµατος όταν προσπαθούν να επιτύχουν στα 

σχολεία της πόλης, καθώς η κουλτούρα και η γνώση που φέρνουν δεν ευθυγραµµίζονται µε τις 

τυπικές αξίες στην επίσηµη εκπαίδευση. 

Η πεποίθηση των κριτικών παιδαγωγών, ότι η πρόοδος στη γνώση εξαρτάται από τον 

προσανατολισµό της και ότι η σχολική τάξη πρέπει να θεωρείται ότι ως ένας «τόπος συνάντησης» 

όπου όλα τα υποκείµενα (δηλαδή οι δάσκαλοι και οι µαθητές) την κατασκευάζουν, πηγάζει από τη 

µεταστρουκτουραλιστική κατανόηση ότι δεν υπάρχει υποκείµενο χωρίς δύναµη. Υποστηρίζουν ότι 

ο σκοπός της παραγωγής γνώσης στο σχολείο δεν είναι να περιγράψει τον κόσµο πιο αντικειµενικά 

αλλά να δηµιουργήσει ένα πιο ηθικά ισχυρό σχολείο που ενθαρρύνει τη συνειδητοποίηση του 

τρόπου µε τον οποίο µπορεί να κινητοποιηθεί η δύναµη για την ανθρώπινη απελευθέρωση. Η 

γνώση χρειάζεται να εξεταστεί ως µια µορφή ιστορικού επιχειρήµατος ενώ παράλληλα να είναι 

επικριτική στους δικούς της µηχανισµούς εξουσίας (Giroux & McLaren, 1992). Μαζί µε την 

εξουσία διέπουν και ρυθµίζουν την πρόσβαση θεµάτων προς ερµηνεία σε συγκεκριµένες γλωσσικές 

πρακτικές ενώ χρησιµοποιούνται για να πλαισιώσουν διαφορετικές αναγνώσεις του κόσµου, 

γεγονότα που τις καθιστούν αιτία και αποτέλεσµα της πολιτισµικής κατανόησης των µαθητών. 

Οι µέθοδοι παραγωγής αυτής της γνώσης σχετίζονται µε τις θεωρίες για τη γλώσσα δυνατότητας, 

τη χειραφετική γνώση, την προβληµατίζουσα εκπαίδευση, τη διαλεκτική διαδικασία και της 

σύνδεσης τους µε την κοινωνική µεταρρύθµιση. Όλες αναδεικνύουν την ανακατασκευαστική και 

άρα επαναστατική ιδιότητα της γνώσης, ο µετασχηµατισµός της οποίας είναι µέρος ενός πιο 
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εκτεταµένου αγώνα για ατοµικά δικαιώµατα, ενδυνάµωση και κοινωνική δικαιοσύνη. Λειτουργούν 

ως εργαλεία κατεύθυνσης της ανθρώπινης δραστηριότητας µε τα οποία οι µαθητές 

αντιλαµβάνονται, επεξεργάζονται και διαµορφώνουν την πραγµατικότητα, την υποκειµενικότητα, 

την εµπειρία, την πράξη και τα πολιτικά σχέδια δηµοκρατικής ζωής. 

Αυτή η αντίληψη της γνώσης έχει πρακτικές συνέπειες στη διδασκαλία των φιλολογικών και 

κοινωνικών µαθηµάτων καθώς εκεί φαίνεται να µπορεί να εστιάσει στην ανάλυση του λόγου, στην 

εξέταση της γλώσσας και του περιεχοµένου για τον προσδιορισµό της καταπίεσης ή της αδικίας, 

στην επίγνωση των τρόπων µε τους οποίους η γνώση µπορεί να διαµορφωθεί από κυρίαρχα 

ενδιαφέροντα, στη µελέτη της ιδεολογίας, στους τρόπους κυριαρχίας και στα µέσα χειραφέτησης. 

Έτσι, στη µελέτη της ιστορίας, για παράδειγµα, η Κριτική Παιδαγωγική δύναται να οδηγήσει σε 

κατανόηση της επιρροής των κυρίαρχων συµφερόντων στην ανάπτυξη των κοινωνικών θεσµών και  

δώσει έµφαση στα µέσα χειραφέτησης, στους αγώνες των καταπιεσµένων να αποκτήσουν τη δική 

τους απελευθέρωση. Παρόλα αυτά, έχει κατηγορηθεί για περιορισµένη εµβέλεια επειδή είναι 

δύσκολη η εφαρµογή της στις θετικές επιστήµες. Στην περίπτωση των µαθηµατικών, αυτή η 

κριτική βασίζεται στην ύπαρξη τυπικών κανόνων που τα διέπουν σε όλο τον κόσµο µε τον ίδιο 

τρόπο. Πολλοί πιστεύουν ότι τα µαθηµατικά είναι ουδέτερα και απολιτικά και διατηρούν τις 

απόψεις τους σχετικά µε την αντικειµενικότητα και την καθολικότητά τους. Παρόλα αυτά η 

βιβλιογραφία καλύπτει µελέτες σχετικά µε την «Κριτική Μαθηµατική Παιδαγωγική». Επίσης, είναι 

λυπηρό το γεγονός ότι η Κριτική Παιδαγωγική ερµηνεύεται τόσο στενά από τους εκπαιδευτικούς. 

Η γνώση που ενθαρρύνει τους µαθητές να αµφισβητήσουν υποθέσεις, να δηµιουργήσουν νέες και 

να τις δοκιµάσουν µε δράση, διαλύει τους φραγµούς στη φαντασία, την ανακάλυψη και τη σύνδεση 

των θεµάτων, ενώ παράλληλα τέτοιες δεξιότητες κατατάσσονται από πολλούς ακαδηµαϊκούς στο 

υψηλό γνωστικό επίπεδο (π.χ. η ανάλυση, η σύνθεση και η αξιολόγηση της ταξινοµίας του Bloom).  

Η γνώση στη Συµπεριληπτική Εκπαίδευση σχετίζεται µε θέµατα διαφορετικότητας και 

προσβασιµότητας. Στο πλαίσιο της δηµιουργίας ενός σχολείου για όλους, η παραγωγή της γνώσης 

έγκειται στον τρόπο που το ίδιο διαχειρίζεται την ανοµοιοµορφία των µαθητών του. Με τη θέαση 

του µαθητή ως οντότητα που έχει ξεχωριστές γνώσεις, εµπειρίες, χαρακτηριστικά, η γνώση στη 

συµπερίληψη παράγεται σε µία προσπάθεια αυτά να αναγνωριστούν και να αξιοποιηθούν στη 

συνέχεια του παιδαγωγικού έργου. Η άρση του αποκλεισµού επιτυγχάνεται όταν η γνώση συν-

παράγεται από τους µαθητές και η διαφορετικότητα των ίδιων είναι η πηγή της. Εκτυλίσσεται ως 

µία διαδικασία αποµάκρυνσης των νοοτροπιών και των πρακτικών περιθωριοποίησης και  εξέτασης 
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των συστηµικών αντιφάσεων στο σύνολο των δραστηριοτήτων του σχολείου, καθώς αυτές οι 

τελευταίες είναι υπαίτιες για τη σχολική αποτυχία ορισµένων µαθητών αφού τους στερούν την 

πρόσβαση και τη συµµετοχή στη µάθηση. Το σχολείο θα πρέπει, λοιπόν, να λαµβάνει υπόψη τις 

προσωπικότητες των µαθητών του και να της εµπλέκει σε µία πορεία ανακάλυψης των εαυτών τους 

ως µέλη µίας συνεργατικής κοινότητας που ερευνά και κατασκευάζει την πραγµατικότητα της. Η 

πορεία αυτή είναι συνεχόµενη και µε έναν προορισµό (τη δηµιουργία όλο και πιο συµπεριληπτικών 

σχολείων) ο οποίος δεν είναι στατικός, καθώς η κουλτούρα του αποκλεισµού είναι ιστορικά 

θεµελιωµένη στα κοινωνικά συστήµατα. Έτσι, η µάθηση, µε την ανάπτυξη και την αλλαγή που τη 

συνοδεύουν, είναι συνεχόµενες µε αποτέλεσµα η γνώση που παράγεται να καθορίζει και να 

επαναπροσδιορίζει την έκβαση της συµπερίληψης. 

   

Μέθοδοι ανάδειξης της γνώσης των µαθητών, που θα αποτελέσει το θεµέλιο για τη δηµιουργία 

νέας γνώσης κατά τη διδασκαλία τους, αναπτύσσονται τόσο στο ακαδηµαϊκό όσο και στο 

εκπαιδευτικό έργο της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης. Η Συνεργατική Έρευνα Δράσης παρέχει 

ερευνητικά εργαλεία για την ανάπτυξη µιας διαδικασίας µέσω της οποίας η σχολική κοινότητα 

µαθαίνει. Περιλαµβάνει µια συστηµατική εξέταση των αποδεικτικών στοιχείων που συλλέγονται 

από την παρατήρηση και την αναφορά των γεγονότων και των καταστάσεων που λαµβάνουν χώρα 

εντός της. Τα µέλη της καλούνται να επικοινωνήσουν τις γνώσεις, τις ανάγκες και τους 

προβληµατισµούς τους προκειµένου να αναλάβουν συνεργατικά τις αλλαγές που αποφασίζουν ότι 

είναι απαραίτητες για την επίτευξη ενός κοινού στόχου.  Αυτό το είδος έρευνας οικοδοµεί τη γνώση 

που ενηµερώνει τη θεωρία και αλλάζει την πρακτική. Στο Index for Inclusion, η εργασία που 

γίνεται για την αύξηση της συµµετοχής όλων των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία στηρίζεται 

στη γνώση που αποκτιέται από τις διαφορές µεταξύ των µαθητών στα ενδιαφέροντα, τις δεξιότητες, 

το υπόβαθρο, τη µητρική τους γλώσσα, την αναπηρία. Οι δείκτες του βοηθούν τόσο στον 

εντοπισµό της υπάρχουσας γνώσης για τις κουλτούρες, τις πολιτικές και τις πρακτικές της σχολικής 

µονάδας όσο και στην παραγωγή νέας γνώσης που θα προέρχεται από συµπεριληπτικούς 

σχεδιασµούς και πρακτικές. Η υποστήριξη που παρέχεται στους µαθητές είναι για να προχωρήσουν 

τη µάθησή τους αξιοποίωντας παράλληλα τις γνώσεις και τις δεξιότητες που ήδη διαθέτουν. Λόγω 

της ποικιλοµορφίας των µαθητών και των µαθησιακών τους αναγκών, ποικίλες είναι και οι µέθοδοι 

παραγωγής και αξιοποίησης της σχολικής γνώσης. Η εγκυρότητά της προκύπτει από το αν είναι 

προϊόν ή αποτέλεσµα της συµπερίληψης. Τέλος, η πεποίθηση ότι όλοι οι µαθητές είναι φορείς και 

κατασκευαστές γνώσης γίνεται εµφανής και στο παιδαγωγικό έργο των εκπαιδευτικών που 

σκοπεύει στην ανάπτυξη της συµπερίληψης. Οι ίδιοι οργανώνουν και διεξάγουν τη διδασκαλία τους 
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µε τρόπο που να εµπλέκει τις διαφορετικές γνώσεις και δεξιότητες µε σκοπό να τις επιβεβαιώσει, 

να τις ενισχύσει και να τις καταστήσει ως µέρη της µαθησιακής διαδικασίας. Αξιοποιώντας ως 

µαθησιακά περιβάλλοντα κι εκείνα εκτός σχολείου (οικογένεια, κοινότητα κλπ), δηµιουργείται 

συνοχή στη γνώση των µαθητών. 

Αυτή η οπτική της παραγωγής γνώσης δίνει τον λόγο στην προσωπικότητα του καθενός και τη 

λαµβάνει υπόψη στη µαθησιακή διαδικασία. Επειδή από αυτή τη συνθήκη προκύπτουν πολλαπλοί 

τρόποι και είδη γνώσης, η Συµπεριληπτική Εκπαίδευση είναι γόνιµη όταν αφορά στην 

εκπροσώπηση. Όλοι οι µαθητές πρέπει να βλέπουν τον εαυτό τους να εκπροσωπείται κατά τη 

διάρκεια της διδασκαλίας, στον καθηµερινό λόγο, σε βιβλία, αφίσες κ.λπ. Με αυτόν τον τρόπο, οι 

πεποιθήσεις και οι εµπειρίες τους σχετίζονται µε το θέµα που αναπαρίσταται κάθε φορά στις 

σχολικές δραστηριότητες, ενώ παράλληλα αποκτούν κίνητρα να συµµετέχουν στα όσα 

διαδραµατίζονται. Εποµένως, η µέθοδος παραγωγής της γνώσης που ταιριάζει καλύτερα στη 

συµπερίληψη ενθαρρύνει την έκφραση και την αποδοχή των διαφορών µεταξύ των ατόµων, 

αποζητά την ποικιλία των απόψεων, ενισχύει την αυτοεκτίµηση, συµβάλλει στην κατανόηση των 

συνεπειών της κατοχής ορισµένων πεποιθήσεων και στάσεων και προωθεί τη µάθηση που οδηγεί 

στην κοινωνική δικαιοσύνη (Alladin, 1996; Barakett, 2000). 

3.4 Η ΑΝΤΙΛΗΨΗ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΩΣ ΕΡΓΟ 

Τρεις χρήσεις του όρου «παιδαγωγική» µπορούν να βρεθούν στη βιβλιογραφία: α) ως να καλύπτει 

µεθόδους διδασκαλίας, εκπαιδευτικά προγράµµατα και προγράµµατα σπουδών β) ως ένας γενικός 

όρος για την εκπαίδευση στη µεταστρουκτουραλιστική σκέψη και γ) ως να εκφράζει την ηθική 

εκπαίδευση και τον λόγο σχετικά µε τη διδασκαλία και τη µάθηση (Bruner, 1996; Freire, 2005; Van 

Manen, 1991). Η παραδοσιακή παιδαγωγική θεωρία και πρακτική επιχείρησε το παράδοξο 

κατόρθωµα της αποπολιτικοποίησης της σχολικής γνώσης ενώ επικυρώνει και δικαιολογεί την 

πολιτισµική και πολιτική εξουσία που κατέχουν οι κυρίαρχες κοινωνικές οµάδες, καταστέλλοντας 

θεωρητικά σηµαντικά ζητήµατα σχετικά µε θέµατα αδικίας και ανισοτήτων που προέκυψαν από 

αυτή την τακτική. Οι υποστηρικτές τόσο της Κριτικής Παιδαγωγικής όσο και της Συµπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης αναπτύσσουν νέες θεωρητικές κατευθύνσεις και τρόπους κριτικής για να προτείνουν 

ότι τα σχολεία θα έπρεπε να είναι σε µεγάλο βαθµό (αν όχι αποκλειστικά) φορείς κοινωνικής, 

οικονοµικής και πολιτισµικής παραγωγής σε τελική ανάλυση, κι όχι ισχυρά όργανα για την 
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αναπαραγωγή των καπιταλιστικών κοινωνικών σχέσεων και των κυρίαρχων νοµιµοποιητικών 

ιδεολογιών.  

Σύµφωνα µε την Κριτική Παιδαγωγική, η διδασκαλία είναι µια πολιτική πράξη αλλαγής που 

επιδιώκει να προωθήσει την κοινωνική δικαιοσύνη και τη δηµοκρατία ως κύριους στόχους. Εκείνοι 

που υποστηρίζουν αυτήν την προσέγγιση στη διδασκαλία κατανοούν ότι η εκπαίδευση δεν µπορεί 

να αποµονώνεται από τις προσωπικές πεποιθήσεις.. Στο πλαίσιο αυτό, κυβερνητικοί αξιωµατούχοι, 

εκδότες, συγγραφείς προγραµµάτων σπουδών, διοίκηση και εκπαιδευτικοί επηρεάζουν το 

περιεχόµενο της εκπαίδευσης µε βάση τις πολιτικές πεποιθήσεις και τις ιδεολογίες τους. Ως 

αποτέλεσµα, η Κριτική Παιδαγωγική αναζητά πρακτικές που ενθαρρύνουν τους µαθητές να 

αναγνωρίζουν τα πολιτικά συστήµατα που διαµορφώνουν τις εκπαιδευτικές τους εµπειρίες. 

Επιδιώκει, επίσης, να τους ενθαρρύνει να αµφισβητήσουν και να ασκήσουν κριτική προς τις δοµές 

εξουσίας και την καταπίεση, εξερευνώντας τις σχέσεις µεταξύ γνώσης, εξουσίας και υπεροχής. 

Προτείνει σε δασκάλους και µαθητές να εξετάσουν το εκπαιδευτικό υλικό µε στόχο να 

αποκαλύψουν πώς το ίδιο µεταφέρει µηνύµατα δύναµης. Έτσι, µπορούν να συνειδητοποιήσουν πώς 

οι ιστορίες των περιθωριοποιηµένων οµάδων έχουν επηρεάσει την πραγµατικότητα στην τρέχουσα 

εποχή καθώς συστήµατα διακρίσεων και καταπίεσης «γράφτηκαν» στους θεσµούς και τους νόµους 

της κοινωνίας. Κάθε βιώσιµη προσέγγιση στην παιδαγωγική πρέπει να αναδεικνύει ότι οι 

κοινωνικές σχέσεις οι αξίες, η γνώση και οι επιθυµίες συνυφαίνονται µε σχέσεις εξουσίας. 

Επιπλέον, πρέπει να δείχνει πώς αυτή η κατανόηση µπορεί να χρησιµοποιηθεί πολιτικά και 

παιδαγωγικά από τους µαθητές για να εµβαθύνουν και να επεκτείνουν τις αρχές της οικονοµικής 

και πολιτικής δηµοκρατίας. 

Η Κριτική Παιδαγωγική αφορά στη διατάραξη της κανονιστικής ισχύος των σχολικών τάξεων. Ο 

Paulo Freire (1972, 71) αναφέρεται στην «τραπεζική αντίληψη της εκπαίδευσης», στην οποία οι 

µαθητές αναµένεται να λαµβάνουν πληροφορίες σαν άδεια δοχεία, για να υποστηρίξει ένα 

χειραφετητικό στυλ εκπαίδευσης στο οποίο αποκτούν τα εφόδια για να απελευθερωθούν 

αναλαµβάνοντας τον έλεγχο της εκπαίδευσής τους. Οµοίως, η Κριτική Παιδαγωγική υποστηρίζει 

πρακτικές µε επίκεντρο τον µαθητή που τον τοποθετούν ως φορέα στη µαθησιακή διαδικασία. Οι 

εκπαιδευτικοί ενθαρρύνουν τους µαθητές να αποκτήσουν κριτική σκέψη καθώς αξιολογούν τη 

δικαιοσύνη των µαθησιακών τους εµπειριών και τροποποιούν την κατεύθυνση της εκπαίδευσής 

τους. Οι µαθητές δεν είναι πλέον απλώς παθητικοί καταναλωτές πληροφοριών, αλλά δηµιουργοί 
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γνώσης. Με αυτόν τον τρόπο, ενισχύεται η ικανότητά τους να είναι φορείς αλλαγής, ακόµη και 

πέρα από την τάξη, καθώς µαθαίνουν να αµφισβητούν τα κοινωνικά συστήµατα καταπίεσης. 

Εκτός του ότι καθιστά τους µαθητές πιο ενδυναµωµένους και ενεργούς πολίτες, η Κριτική 

Παιδαγωγική είναι ζήτηµα ανθρώπινων δικαιωµάτων. Οι κριτικοί παιδαγωγοί αναπτύσσουν 

θεωρίες που αποδεικνύουν ότι οι διακρίσεις µε βάση τη φυλή, το χρώµα, τη θρησκεία, τη 

σεξουαλικότητα, το φύλο ή την εθνική καταγωγή είναι απάνθρωπες αφού εµποδίζουν τη φυσική 

του εξέλιξη του ατόµου. Όταν δίνονται στους µαθητές δίκαιες ευκαιρίες εκπαίδευσης και όταν 

αναγνωρίζεται ότι φέρουν διαφορετικά συστήµατα γνώσης, που προέρχονται από τα δικά τους 

χαρακτηριστικά και το υπόβαθρο τους, τα σχολεία µπορούν να αποφύγουν πράξεις διακρίσεων που 

παραβιάζουν τα πολιτικά δικαιώµατά τους. Επίσης, όταν οι µαθητές διδάσκονται να αναγνωρίζουν 

και να καταπολεµούν τις ανισορροπίες της εξουσίας, εργάζονται για να προωθήσουν µια κοινωνία 

που παρέχει ασφάλεια και δικαιοσύνη για όλους. Έχουµε να κάνουµε, λοιπόν, µε µια παιδαγωγική 

που σέβεται την πολιτισµική πολυµορφία και χειρίζεται τα κοινωνικά θέµατα µε γνώµονα την 

ισότητα. Η ίδια δραστηριοποιείται σε έναν ανοιχτό, δηµοκρατικό, συµµετοχικό και µε 

αλληλοσεβασµό χώρο µάθησης, όπου ο λόγος και η πρακτική των δικαιωµάτων ως παγκόσµια 

γλώσσα και ως σύνολο ηθικών σχεδίων για συνύπαρξη µπορούν να πραγµατοποιηθούν. 

Όπως φαίνεται από τα παραπάνω, σε µεγάλο µέρος της βιβλιογραφίας, υπάρχει µια αίσθηση 

αγανάκτησης για τις καταστροφές του καπιταλισµού, συµπεριλαµβανοµένου του ανθρώπινου και 

περιβαλλοντικού του κόστους. Οι κριτικοί παιδαγωγοί προσφέρουν τις προοπτικές τους σε 

αντίθεση µε τις κυρίαρχες δοµές της καπιταλιστικής κοινωνίας, αναλαµβάνουν το έργο της 

χειραφέτησης και προκαλούν τους µαθητές να κάνουν το ίδιο. Η ισχύς των επιχειρηµάτων της δε 

µας αφήνει περιθώρια να αµφισβητήσουµε την εγκυρότητα της θεωρίας της, όµως η µεθοδολογία 

πάνω στην οποία θα βασιστεί αυτό το σκεπτικό και θα το καταστήσει εφαρµόσιµο φαίνεται ελλιπής 

και µη πειστική επειδή πάρα πολλά παραµένουν ασαφή σχετικά µε την Κριτική Παιδαγωγική στη 

διδακτική πράξη. Σηµαντικό µέρος της παιδαγωγικής αναπτύσσεται µε χαρακτηριστικά 

εφαρµοσµένης επιστήµης που αφορούν στον σχεδιασµό και την οργάνωση συγκεκριµένων 

πρακτικών (µέθοδος, προσέγγιση, τεχνικές, διαφοροποίηση διδασκαλίας/δραστηριοτήτων, εποπτικά 

µέσα, αξιολόγηση) που αποσκοπούν σε συγκεκριµένα αποτελέσµατα (σκοποί, στόχοι διδασκαλίας). 

Η Κριτική Παιδαγωγική παρόλο που υποδεικνύει το πώς θα πρέπει ο εκπαιδευτικοί να 

αντιλαµβάνονται αυτά τα χαρακτηριστικά και να τα οριοθετούν εντός ενός του απώτερου σκοπού 

για κοινωνική δικαιοσύνη, δε δίνει σαφείς, πρακτικές οδηγίες. Ένας λόγος θα µπορούσε να είναι η 
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ίδια η φύση του έργου της που διακρίνεται από ρευστότητα. Η διαλογική διαδικασία δεν µπορεί να 

είναι προβλέψιµη, οι ανάγκες των µαθητών είναι ποικίλες και ο τρόπος που βιώνεται και 

αντιλαµβάνεται η κοινωνική αδικία διαφέρουν από άτοµο σε άτοµο. Πείθει τον αναγνώστη για την 

τις κατασκευαστικές τις δυνάµεις και την κατεύθυνση που θα πρέπει να πάρουν, αλλά δε 

στοιχειοθετείται από δράσεις, κάτι που καθιστά άγνωστο ή µετέωρο ένα µεγάλο µέρος της 

εξελικτικής της πορείας και άρα δύσκολο και, για ακόµα µια φορά, ριψοκίνδυνο. Η θεωρητική της 

στάση είναι εµφανής ακόµα και στη συχνά πυκνή γλώσσα του έργου πολλών κριτικών 

παιδαγωγών, το οποίο αρκετές φορές είναι δυσανάγνωστο και τελικά αποτυγχάνει να συνδεθεί µε 

πολλούς δασκάλους. Έτσι, ενώ προσφέρει «φρέσκες εννοιολογήσεις», έχει κατηγορηθεί ότι µεγάλο 

µέρος της στερείται γέφυρας προς το πρακτικό (Crocco, 2006, 231) και ότι δίνει «λίγη προσοχή 

στην ανάπτυξη προγραµµάτων σπουδών ή διδακτικών µεθόδων», ακόµα και στις θεωρητικές 

σπουδές που είναι άµεσα εφικτό (Barton, 2006, 243-244). Αυτές οι απόψεις δεν είναι αρκετές για 

να απορριφθεί ως παιδαγωγικό µοντέλο, ιδιαίτερα όταν οι απόπειρες εφαρµογής της είναι ελάχιστες 

ή άγνωστες. Εκπαιδευτικοί σε συνεργασία µε ακαδηµαϊκούς και ερευνητές µπορούν σταδιακά να 

αναπτύξουν πρακτικές που βασίζονται στις θεωρίες της, να συντάξουν µελέτες περίπτωσης και να 

διεξάγουν έρευνες µε µετρήσιµα αποτελέσµατα. Η Κριτική Παιδαγωγική εντάσσεται ως µέρος ενός 

ευρύτερου αγώνα για δηµοκρατία στα σχολεία και την κοινωνία (Giroux, 2004), λόγος ο οποίος 

αναδεικνύει την αξία της και εντείνει την ανάγκη υλοποίησης των προγραµµάτων της. 

Στόχος της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης είναι να µεταµορφώσει τις σχολικές τάξεις σε πλούσιες 

µαθησιακές κοινότητες στις οποίες παρέχονται ευκαιρίες µάθησης για να συµµετέχουν όλοι. Με 

αυτήν την προσέγγιση, οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν στο τι θα διδαχθεί και πώς µπορούν να το 

παρουσιάσουν ώστε να είναι προσιτό σε όλους, αντί να επικεντρώνονται στο ποιος είναι ικανός ή 

όχι να µάθει.. Πρόκειται, δηλαδή, για µια παιδαγωγική που δε δέχεται τις ντετερµινιστικές 

πεποιθήσεις σχετικά µε την ικανότητα (Hart et al., 2004) ως σταθερές και τη σχετική ιδέα ότι η 

παρουσία ορισµένων θα εµποδίσει την πρόοδο των άλλων (Black-Hawkins et al., 2007). Όλα τα 

παιδιά της τάξης µπορούν σηµειώσουν πρόοδο και γιαυτό αναγνωρίζεται µια σειρά από 

διαφορετικά επιτεύγµατα και όχι µόνο εκείνα που σχετίζονται µε την ακαδηµαϊκή µάθηση. Η λήψη 

των παιδαγωγικών αποφάσεων γίνεται µε βάση το τι µπορούν να κάνουν τα παιδιά και η 

αξιολόγηση πραγµατοποιείται για να ενηµερώσει τη µελλοντική µάθηση των παιδιών και όχι απλώς 

για να µετρήσει τα τρέχοντα επιτεύγµατα που θα µπορούσαν στη συνέχεια να χρησιµοποιηθούν για 

την κατάταξη ή την κατηγοριοποίησή τους. Αµφισβητούνται, λοιπόν, οι διδακτικές πρακτικές που 

αφορούν στους περισσότερους και αυτές µε πρόσθετες ή διαφορετικές προσεγγίσεις για 
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ορισµένους, επειδή αυτό το είδος εστίασης στη διαφορετικότητα εντείνει την αποµόνωση και την 

περιθωριοποίηση των παιδιών. 

  

Η άρνηση κατηγοριοποίησης των παιδιών, σύµφωνα µε τις αντιλήψεις περί ικανότητας στη 

Συµπεριληπτική Εκπαίδευση, απαιτεί επίσης την επαγγελµατική συνεργασία στον τοµέα της 

µαθησιακής υποστήριξης. Οι δάσκαλοι της τάξης και άλλοι ειδικοί καλούνται να βλέπουν τις 

δυσκολίες των παιδιών στη µάθηση ως επαγγελµατικά διλήµµατα. Δεσµευµένοι σε µια συνεχή 

επαγγελµατική εξέλιξη προς την ανάπτυξη συµπεριληπτικών πρακτικών, δεν πρέπει να 

αντιµετωπίζουν αυτές τις προκλήσεις µεµονωµένα. Αρχικά, µαθαίνουν µε τα παιδιά 

ανακαλύπτοντας τι λειτουργεί για τα ίδια και τι όχι (Flutter & Rudduck, 2004). Δεύτερον, 

βασίζονται στη γνώση και στην τεχνογνωσία άλλων επαγγελµατιών είτε στο σχολείο τους είτε 

πέραν αυτού. Η διδασκαλία σε διάφορες οµάδες µαθητών απαιτεί περισσότερα από απλή δεξιότητα 

στην εφαρµογή προεπιλεγµένων εκπαιδευτικών µεθόδων. Προϋποθέτει την ενσωµάτωση 

επαγγελµατικών γνώσεων σχετικά µε τη µάθηση, τη διδασκαλία και την ανάπτυξη όλων των 

παιδιών, καθώς και µια κοινωνική και ηθική  δέσµευση προς αυτά. Οι εκπαιδευτικοί κατανοούν σε 

βάθος τις ατοµικές διαφορές των µαθητών και είναι αφοσιωµένοι στην εκπαίδευσή τους. 

Δηµιουργούν µια γνωστική βάση που τους παρέχει τη δυνατότητα να προσαρµόζουν τη διδασκαλία 

τους ανάλογα µε τις ανάγκες των µαθητών, αναπτύσσοντας ένα κοινό πρόγραµµα σπουδών που 

επιδιώκει την αποτελεσµατική µάθηση όλων των παιδιών (Guðjónsdóttir, 2000). 

Η συµπεριληπτική προσέγγιση στην εκπαίδευση προωθεί µια ανοιχτή άποψη για τις δυνατότητες 

κάθε παιδιού, σύµφωνα µε τη «βασική ιδέα του µετασχηµατισµού» του Hart et al. (2004), η οποία 

υποστηρίζει ότι αυτό που επιλέγουν οι δάσκαλοι να κάνουν (ή όχι) µπορεί να επηρεάσει την 

ικανότητα µάθησης. Αντλώντας στοιχεία από µια διάκριση που έγινε από τον Robeyns (2005), αυτή 

η προσέγγιση απορρίπτει τον οντολογικό ατοµικισµό που δηµιουργείται από την 

επαναλαµβανόµενη αξιολόγηση και την ταξινόµηση των παιδιών και τον αντικαθιστά µε έναν 

ηθικό ατοµικισµό που εκτιµά τη µάθηση κάθε παιδιού. Ο Biesta (2011) αναφέρει ότι η 

Συµπεριληπτική Εκπαίδευση επιτρέπει στη µοναδικότητα των παιδιών να «δηµιουργηθεί» καθώς 

αναπτύσσονται (µια διαδικασία που ονοµάζει «υποκειµενοποίηση»), αντί να κοινωνικοποιεί απλώς 

τα παιδιά στο status quo. Η συµπεριληπτική παιδαγωγική προσέγγιση έχει τη δυνατότητα να 

διαταράξει τις υπάρχουσες προσδοκίες για τη δηµιουργία ενός νέου τύπου τάξης όπου η 

διαφορετικότητα των παιδιών αναµένεται και είναι καλοδεχούµενη ως πλεονέκτηµα στη µάθηση 

όλων. Αντί να εργάζονται, λοιπόν, εναντίον τους ή να αγνοούν µαθητές µε διαφορετικές 
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προοπτικές, οι δάσκαλοι, αγκαλιάζουν τη διαφορετικότητα και αλλάζουν την κατεύθυνση των 

µαθηµάτων για να ταιριάζουν στις ανάγκες τους, προσφέροντας επιλογές και τοποθετώντας τις 

εµπειρίες τους στο επίκεντρο του προγράµµατος σπουδών. 

Το πρόγραµµα της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης απαρτίζεται από ενέργειες που βρίσκονται σε 

σύνδεση µε τη θεωρία της. Η ανάλυση περιπτωσιολογικών περιστατικών σε επίπεδο σχολείου και 

τάξης αποδεικνύεται ιδιαίτερα χρήσιµη για την εξέλιξη και τον εµπλουτισµό των θεωρητικών 

προσεγγίσεων σχετικά µε το πώς µπορούν οι εκπαιδευτικές πρακτικές να είναι πιο 

συµπεριληπτικές. Σκοπός είναι να γίνουν ορατές όλες οι εκφάνσεις της ύπαρξης και να δοµηθούν 

ιδέες και περιβάλλοντα ικανά να τις φιλοξενήσουν και να τις ενδυναµώσουν. Αυτό απαιτεί την 

εµπλοκή πολλαπλών παραγόντων, εθνικών και υπερεθνικών, περιφερειακών και τοπικών, του 

σχολείου και της τάξης. Οι πληροφορίες για οποιοδήποτε από αυτά τα επίπεδα είναι ακόµα 

περιορισµένες. Η συµπερίληψη στην εκπαίδευση επιχειρείται κυρίως από εκπαιδευτικούς που την 

ασπάζονται και εµπλουτίζουν τη βιβλιογραφία της µε προσεγγίσεις χρήσιµες για τη διατάραξη των 

παραδοσιακών πρακτικών ειδικής εκπαίδευσης που βασίζονται στον εντοπισµό διατάξεων για 

διαφορετικούς τύπους µαθητών και σε ελλειµµατικά µοντέλα αναπηρίας που στοχεύουν να 

διορθώσουν και όχι να ενδυναµώσουν. Οι ανεπαρκείς υλικοτεχνική υποδοµή και στελέχωση των 

σχολείων (ακαταλληλότητα κτηρίων, έλλειψη εκπαιδευτικού εξοπλισµού, ανεπαρκής αριθµός 

ειδικών για εργασία µε παιδιά µε αναπηρία), η ελλιπής ενηµέρωση ή η αρνητική στάση των γονέων 

είναι κάποιες προϋποθέσεις της συµπερίληψης που αποδεικνύουν ότι επιχειρεί ακόµα σε πρώιµο 

στάδιο. Εδώ, λοιπόν, δεν τίθεται το πρόβληµα άγνοιας ή σύγχυσης σχετικά µε το τι πρέπει να γίνει 

αλλά απουσίας δράσης όλων των εµπλεκοµένων και αναδιάρθρωσης των εκπαιδευτικών δοµών 

προς ένα παιδαγωγικό πρόγραµµα που διεθνή νοµικά έγγραφα εγκρίνουν και αναδεικνύουν την 

ανάγκη εφαρµογής του. 

Και στις δύο περιπτώσεις έχουµε να κάνουµε µε παιδαγωγικές της ελπίδας, της ισότητας και της 

δηµοκρατίας. Επειδή αυτά τους τα χαρακτηριστικά πρέπει να καλλιεργηθούν αρχικά στον τρόπο 

που αντιλαµβανόµαστε, επικοινωνούµε και αποφασίζουµε ατοµικά και συλλογικά, σηµαντικό 

µέρος της Κριτικής Παιδαγωγικής και της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης αφορά σε θέµατα 

κουλτούρας, ηθικής, ιδεών, στάσεων µε επιχειρήµατα που αποδεικνύουν πως οτιδήποτε αποκλίνει 

από αυτά τα χαρακτηριστικά είναι  καταστροφικό και µη βιώσιµο. Συµµερίζονται το πάθος για έναν 

πιο ανθρώπινο πολιτικό, και κοινωνικοοικονοµικό χώρο για όλους στην προσπάθεια τους να 

παρέχουν στην εκπαίδευση τα εργαλεία µε τα οποία οι συµµετέχοντες θα τον εξερευνούν και θα τον 
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διαµορφώνουν. Οι αδυναµίες τους σχετίζονται κυρίως µε το αν και πόσο είναι εφαρµόσιµες. Αν 

όµως γίνουν αντιληπτές ως µία συνεχής κίνηση, ως ένας αγώνα προς τις κατευθύνσεις που 

υποδεικνύουν και όχι ως ένας προορισµός, η παιδαγωγική θεωρία θα απασχοληθεί από τα 

αποτελέσµατα του κοινωνικού και πολιτικού γραµµατισµού τους. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Οι παιδαγωγικές για τη συµπερίληψη και την κοινωνική δικαιοσύνη εντοπίζουν και αµφισβητούν 

κοινούς καθιερωµένους τρόπους σκέψης, που σχετίζονται µε την κατάσταση και τον ρόλο του 

µαθητή και του δασκάλου, τους τρόπους µάθησης, την κατασκευή της γνώσης και τη διδασκαλία,  

ενώ παράλληλα συζητούν τις σχέσεις αυτών µε την κοινωνική και πολιτισµική αναπαραγωγή. Στην 

Κριτική Παιδαγωγική, οι µηχανισµοί καταπίεσης του σύγχρονου εκπαιδευτικού συστήµατος 

αναδεικνύονται όταν οι εκπαιδευτικοί και τα προγράµµατα σπουδών γίνονται ποµποί και επιβολείς 

γνώσεων και πρακτικών που επιβεβαιώνουν και ενισχύουν συγκεκριµένες κοινωνικές τάξεις και 

κουλτούρες. Η Συµπεριληπτική Εκπαίδευση, ως απότοκο της εξέλιξης της ειδικής εκπαίδευσης, 

κατακρίνει την παρεχόµενη εκπαίδευση για την ιατρικοποίηση, την κατηγοριοποίηση και την 

παρουσία φραγµών στη συµµετοχή και τη µάθηση µαθητών που δε συµβαδίζουν µε τα πρότυπα, 

και που σχετίζονται µε την ικανότητα και την αποτελεσµατικότητα. Οι αλλαγές που εισάγουν 

αµφότερες προκύπτουν από αναλύσεις των λειτουργιών της σύγχρονης εκπαίδευσης ως προϊόντα 

των κοινωνικών και πολιτισµικών επιταγών που περιορίζουν την παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης για 

όλους. Η εκπαίδευση είναι ποιοτική όταν σέβεται και αξιοποιεί την προϋπάρχουσα γνώση των 

µαθητών στην έκβαση µίας διδασκαλίας που θα τους παρέχει τα εργαλεία για την εξερεύνηση και 

την κατασκευή της ατοµικής και κοινωνικής τους πραγµατικότητας. Η επεξεργασία και παραγωγή 

της γνώσης που νοµιµοποιεί αυτή την πραγµατικότητα, µε την έννοια του τι θεωρείται ορθό και 

αληθές,  διεξάγονται υπό το πρίσµα µιας αυθεντικής δηµοκρατίας η οποία γίνεται αντιληπτή όταν 

δεν στερεί τη συµµετοχή στη µάθηση και στη λήψη των αποφάσεων που αφορούν στους ίδιους και 

το περιβάλλον τους.  

Τα προγράµµατα της Κριτικής Παιδαγωγικής περιέχουν την ακρόαση «των µικρών αφηγήσεων» 

των µαθητών και τη δηµιουργίας µιας γλώσσα κριτικής και δυνατότητας. Μέσω αυτών γίνονται 

ορατές οι καταπιεστικές δοµές που υπάρχουν στην κοινωνία και σχετίζονται µε την κατασκευή και 

τη νοµιµοποίηση της γνώσης, την κοινωνική διαστρωµάτωση και τους ρόλους της ηγεµονίας και 

της ιδεολογίας στην πολιτισµική αναπαραγωγή. Η επεξεργασία τους και η συλλογική  δηµιουργία 

µαθησιακών κοινοτήτων αντίστασης, κοινωνικής δικαιοσύνης και ενδυνάµωσης είναι οι 

γενικότεροι σκοποί της. Τα κείµενα και το έργο της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης βασίζονται στον 

σχεδιασµό και την υλοποίηση της διδασκαλίας που θα λαµβάνει υπόψη και θα ενισχύει τις φωνές 

όλων των µαθητών ενώ παράλληλα θα εξασφαλίζει τη συµµετοχή τους σε όλα τα µαθησιακά 

περιβάλλοντα. Τούτα διεξάγονται εντός µιας προσπάθειας για δηµιουργία συµπεριληπτικών αξιών, 
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χάραξης συµπεριληπτικών πολιτικών και ανάπτυξης συµπεριληπτικών πρακτικών που δε θα 

αποδίδουν τη σχολική αποτυχία στους µαθητές αλλά στο εκπαιδευτικό και κοινωνικό σύστηµα, 

προτρέποντας κάθε σχολική µονάδα να ενηµερώνει και να επαναπροσδιορίζει το παιδαγωγικό της 

έργο µε βάση τις µαθησιακές και κοινωνικές ανάγκες της ίδιας. 

Κοινός σκοπός και των δύο προγραµµάτων είναι η συλλογική κινητοποίηση των δυνάµεων προς τη 

δηµιουργία εναλλακτικών στην παιδαγωγική σκέψη και πράξη που θα ενισχύσουν τον ενεργό 

κοινωνικοπολιτικό ρόλο των µαθητών που µέχρι σήµερα τους στερείται. Η αποστροφή της 

Κριτικής Παιδαγωγικής στην καταπίεση µπορεί να είναι συνεπής µε τη θέση ότι οι µαθητές 

αδυνατούν να συµβαδίσουν και να ανταποκριθούν µε επιτυχία στα προγράµµατα σπουδών της 

γενικής εκπαίδευσης, όταν θεωρούν τους εαυτούς τους µεταξύ των περιθωριοποιηµένων ή των 

µελών µιας µειονότητας. Για να αναδείξουν τόσο αυτό το πρόβληµα όσο και το τι πρέπει να γίνει 

για να αντιµετωπιστεί, επικεντρώνονται στον ρόλο της κουλτούρας, στην παραγωγή της γνώσης και 

σε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά του παιδαγωγικού έργου που προτείνουν. Ο εντοπισµός αυτών 

των κοινών στοιχείων µεταξύ της Κριτικής Παιδαγωγικής και της Συµπεριληπτικής Εκπαίδευσης, 

µας επιτρέπει να καταλήγουµε σε συµπεράσµατα που σχετίζονται µε ένα είδος 

συµπληρωµατικότητας των εν λόγω παιδαγωγικών ρευµάτων. 

Ξεκινώντας από τη θέση ότι η εκπαίδευση είναι εγγενώς πολιτική, η Κριτική Παιδαγωγική 

βασίζεται σε ένα κοινωνικό και εκπαιδευτικό όραµα δικαιοσύνης και ισότητας. Αυτό σηµαίνει ότι η 

ένταξη όλων των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία θα πρέπει να θεωρείται δεδοµένη, εάν το 

σχολείο θέλει να είναι πραγµατικά δηµοκρατικό και να αντιµετωπίζει τους καταπιεστικούς 

µηχανισµούς της κοινωνίας. Φαίνεται ότι η Κριτική Παιδαγωγική προσφέρει πολλές πιθανότητες 

επίτευξης του στόχου µιας πλήρους συµπερίληψης στο σχολείο όταν εντός του προωθείται µια 

κριτική των µηχανισµών παραγωγής της γνώσης που θεωρείται δεδοµένη και µια δυνατότητα να 

εξεταστούν εναλλακτικές αντιλήψεις για τη διαφορά και τη δηµιουργία της. Επιπλέον, αρθρώνει 

έναν πολιτικό λόγο για τη σχέση εξουσίας και πολιτισµικής αναπαραγωγής που δύναται να 

τροφοδοτήσει εκείνον της συµπερίληψης στην αποδόµηση των προτύπων και των 

κατηγοριοποιήσεων της δηµόσιας εκπαίδευσης και στην αναθεώρηση τους ώστε να εξαλειφθούν οι 

ανισότητες στην εκπαίδευση. Οι δάσκαλοι µπορούν να δείξουν το σκεπτικό και τους λόγους που οι 

µαθητές έχουν τη δυνατότητα να παράγουν πολιτισµό και να δηµιουργήσουν τις εµπειρίες και τις 

αντιλήψεις τους. 
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Η Κριτική Παιδαγωγική ως εκπαιδευτική φιλοσοφία θεωρείται από πολλούς προοδευτική και 

µάλιστα ριζοσπαστική λόγω του τρόπου µε τον οποίο ασκεί κριτική σε δοµές που συχνά 

θεωρούνται δεδοµένες και της επιµονής των υποστηρικτών της ότι τα ζητήµατα κοινωνικής 

δικαιοσύνης και δηµοκρατίας δε διαφέρουν από τις πράξεις διδασκαλίας και µάθησης. Η ίδια 

θεωρεί την εκπαίδευση, το µέσο µε το οποίο οι µαθητές αντιλαµβάνονται την ανθρωπότητα και 

καθορίζουν τον µετασχηµατισµό της ως ιστορικοί παράγοντες. Στο εκπαιδευτικό έργο της 

συµπερίληψης συζητείται και εφαρµόζεται µια ποικιλία πρακτικών για να καταστήσουν τη γνώση, 

τη µάθηση και τη λήψη αποφάσεων προσβάσιµες σε όλους τους µαθητές. Τις στηρίζει στη θέαση 

των ανθρώπινων ικανοτήτων ως κινητών και µεταµορφωτικών. Ο επαναστατικός χαρακτήρας της 

πρώτης µπορεί να αναδείξει την επιτακτικότητα της δεύτερης για ανάληψη του έργου της 

αποµάκρυνσης µαθητών από την αφάνεια και του σχεδιασµού µιας διδασκαλίας για την κοινωνική 

αλλαγή. 

Παρόλο που η Κριτική Παιδαγωγική µιλά για τη σχολική αποτυχία συνδέοντάς τη µε φαινόµενα 

καταπίεσης και κοινωνικής αδικίας, το κάνει από την σκοπιά των οικονοµικών και πολιτισµικών 

ανισοτήτων που  όµως δεν αφορούν στην αναπηρία. Η αναπηρία δεν αναφέρεται στα κείµενά της. 

Ακόµα κι αν αυτό είναι σκόπιµο, δεν είναι αρκετό για να µην ελέγχουµε τη συµφωνία ή τη 

συµπληρωµατικότητα των επιµέρους ερµηνειών και προτάσεων που εισάγουν αµφότερες για την 

ευθύνη των σχολείων να ενδυναµώσουν όλους τους µαθητές, παρέχοντάς τους µάθηση βασισµένη 

στη συλλογική έρευνα που θα επιτρέπει τον προβληµατισµό σχετικά µε την καθηµερινή πρακτική 

προκειµένου να κατανοηθεί η επίδραση και η αποτελεσµατικότητά της σε θέµατα δικαιοσύνης και 

δηµοκρατίας. Το ξεκάθαρο αίτηµά τους για διερεύνηση της θεωρίας, της πολιτικής, της πρακτικής, 

του προγράµµατος σπουδών και της κουλτούρας ώστε να µάθουµε «τις δυνατότητες για την 

ανάκαµψη της παιδαγωγικής» (Harwood & Allan, 2014, 2) σε διάφορα πλαίσια, ωθεί τον κλάδο να 

επανεξετάσει το θεσµικό του ρόλο ως «προγραµµατιστή» της οντολογικής εξέλιξης που θα 

ισοπεδώσει την ιεραρχία  και τα κακώς κείµενα που τη συνοδεύουν ιστορικά. 
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