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Περίληψη
Η ενταξιακή εκπαίδευση, ως μια νέα προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, που ανταποκρίνεται αποτελεσματικά στην ετερογένεια του μαθητικού πληθυσμού, γίνεται ολοένα και πιο έντονη σε παγκόσμιο επίπεδο. Τα τμήματα ένταξης (Τ.Ε.) και η συνδιδασκαλία, με τη μορφή της παράλληλης στήριξης (Π.Σ.) στην Ελλάδα, αποτελούν τα δύο μοντέλα ειδικών εκπαιδευτικών υπηρεσιών για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ) στο πλαίσιο του γενικού σχολείου. Τίθεται το ερώτημα της αποτελεσματικότητας της εφαρμογής των δύο ενταξιακών θεσμών σε κοινωνικό και ακαδημαϊκό επίπεδο. Οι εκπαιδευτικοί ως βασικοί συντελεστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στην εφαρμογή κάθε εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης και κατά συνέπεια στην προώθηση της ένταξης.
Για τη διεξαγωγή της έρευνας επιλέχθηκε η ποιοτική μέθοδος και η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιείται μέσα από την παρακολούθηση και την καταγραφή των διδασκαλιών σε ημερολόγιο, τον οδηγό ημι-δομημένης συνέντευξης, με τη συμμετοχή της δασκάλας του τμήματος ένταξης, τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής, την εκπαιδευτικό παράλληλης στήριξης, τον διευθυντή του σχολείου και τους γονείς των μαθητών με ΕΕΑ και τα επίσημα έγγραφα των μαθητών του δείγματος. Τα ποιοτικά ευρήματα αποδεικνύουν ότι τα παιδιά με ΕΕΑ που παρακολουθούν το Τ.Ε. ενισχύονται κυρίως κοινωνικά και βελτιώνουν δεξιότητες, ενώ οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής τους ενισχύουν γνωστικά, χωρίς όμως να ακολουθούν μια κοινή γραμμή μεταξύ τους. Σε ότι αφορά το θεσμό της παράλληλης στήριξης, εντοπίζεται η ενίσχυση της κοινωνικής συμμετοχής με ταυτόχρονη χαμηλή ακαδημαϊκή προετοιμασία των συνδιδασκάλων, εξαιτίας της ελλιπούς εφαρμογής των μοντέλων της συνδιδασκαλίας και της σαφούς οριοθέτησης των ρόλων. Σε μείζονες προβληματικούς τομείς αναδεικνύονται η έλλειψη συνεργασίας των εκπαιδευτικών όλων των ειδικοτήτων και η διαμόρφωση ενταξιακών πρακτικών που παρεκκλίνουν από τη φιλοσοφία της ένταξης και οδηγούν στον αποκλεισμό. Τέλος, στη συζήτηση που γίνεται περιλαμβάνονται προτάσεις για την αποτελεσματική εφαρμογή των δύο θεσμών και την περαιτέρω έρευνα.
Λέξεις Κλειδιά: Ένταξη, τμήμα ένταξης, παράλληλη στήριξη, συνδιδασκαλία, συνεργασία, αποκλεισμός


Abstract
The inclusive education, as a new approach to the educational process that responds effectively to the heterogeneity of the student population, is becoming increasingly intense worldwide. Resource rooms and co-teaching classrooms, in the form of parallel support in Greece, are the two models of special educational services for students with special educational needs (SEN) within the mainstream school. The question arises as to the effectiveness of the implementation of the two inclusive institutions at the social and academic level. Teachers as key players in the educational process play a key role in implementing any educational reform and thus in promoting inclusion.
The qualitative method was chosen and the data collection is carried out through the monitoring and recording of the lessons in a diary, the semi-structured interview guide, with the participation of the special education teacher of the resource room, the general education teachers, the parallel support teacher, the principal and parents of pupils with SEN and the official documents of the students in the sample. Qualitative findings show that children with SEN who are attending the resource room are mainly socially enhanced and improve skills, while mainstream education teachers are cognitively taught, but they do not follow a common line. As far as the institution of parallel support is concerned, there is a stronger social participation, with low co-teachers' academic preparation, due to the poor implementation of co-teaching models and the lack of clear delineation of roles. The major problematic areas are highlighted as the lack of cooperation between teachers of all specialties and the formation of inclusive practices that deviate from the inclusive culture and lead to exclusion. Finally, the discussion includes proposals for the effective implementation of the two inclusive institutions and further research.
Keywords: inclusive education, resource room, parallel support, co-teaching, cooperation, exclusion


Συντομογραφίες
ΑΠΣ = Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών
ΕΑΕ = Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση
ΕΕΑ = Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες
ΚΕΔΔΥ = Κέντρα Διαφοροδιάγνωσης και Υποστήριξης
ΠΣ = Παράλληλη στήριξη
ΤΕ = Τμήμα Ένταξης
ΦΕΚ = Φύλλο Εφημερίδας της Κυβέρνησης


Ευχαριστίες
Η παρούσα πτυχιακή εργασία αποτέλεσε για μένα ένα μεγάλο ταξίδι στην έρευνα και στη μάθηση. Δεν θα μπορούσα να φτάσω στο τέλος αυτού του ταξιδιού χωρίς την υποστήριξη των καθηγητών μου και της οικογένειάς μου. Πρώτη από όλους θέλω να ευχαριστήσω από καρδιάς την επιβλέπουσα καθηγήτρια κα Τραγουλιά Ελένη, για τη συνεχή καθοδήγηση και υποστήριξη που μου προσέφερε για τη δημιουργία και ολοκλήρωση της εργασίας, καθώς και τον συνεπόπτη καθηγητή κ. Κουρκούτα Ηλία. Πολύτιμος αρωγός στην προσπάθεια μου αυτή υπήρξε η οικογένεια μου, η οποία μου συμπαραστάθηκε καθ’ όλη τη διάρκεια εκπόνησης της πτυχιακής μου εργασίας και μου παρείχε υποστήριξη σε κάθε μου βήμα μέχρι σήμερα. Επίσης, θέλω να ευχαριστήσω τη δασκάλα του τμήματος ένταξης και τους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής που εμπλέκονται στο θεσμό της παράλληλης στήριξης, που με δέχτηκαν μετά χαράς στις τάξεις τους, καθώς επίσης, το διδακτικό προσωπικό, τους γονείς των μαθητών που συμμετείχαν στην έρευνα καθώς και τον διευθυντή του σχολείου που δέχτηκαν να συμμετάσχουν και με μεγάλη προθυμία αφιέρωσαν χρόνο για τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων της έρευνας. Τέλος, ελπίζω η συγκεκριμένη πτυχιακή εργασία να αποτελέσει έναυσμα για συζήτηση και εφαλτήριο για περαιτέρω ερευνητικές προσπάθειες.


Εισαγωγή
Τις τελευταίες δεκαετίες η ενταξιακή εκπαίδευση, διεθνώς, προσεγγίζεται ως η αποτελεσματικότερη μορφή εκπαίδευσης διαφορετικών μαθητών, η οποία εξασφαλίζει ίσες ευκαιρίες συμμετοχής και μόρφωσης σε όλους τους μαθητές συμπεριλαμβανομένων και των μαθητών με ΕΕΑ (Barton, 2000).
Για τη διαμόρφωση ενταξιακών πολιτικών και πρακτικών, αλληλοεμπλέκονται πολλοί παράγοντες συμπεριλαμβανομένων και των εκπαιδευτικών, καθώς βρίσκονται στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής εφαρμογής. Οι πρακτικές τους στα σχολεία συνδέονται άμεσα με τις απόψεις τους και τις εμπειρίες τους και προωθούν την ένταξη ή τον αποκλεισμό (Barton & Armstong, 2007).
Στην Ελλάδα, οι ενταξιακές πρακτικές προωθήθηκαν σημαντικά με το νόμο 1143/1981, με τον οποίο καθιερώνεται η ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ) στο γενικό σχολείο με την παρακολούθηση ειδικών τάξεων-σημερινά τμήματα ένταξη (Τ.Ε.)- και τον νόμο 2817/2000, όπου και ξεκίνησε η υλοποίηση μιας μορφής συνδιδασκαλίας στα πλαίσια της γενικής τάξης με την μορφή της παράλληλη στήριξη (Π.Σ.). Οι εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν στους δύο αυτούς ενταξιακούς θεσμούς έχουν να επιτελέσουν καινούριους ρόλους. Καλούνται να συνυπάρξουν και να συνεργαστούν για να πετύχουν τους στόχους, όπως αυτοί ορίζονται, με βάση τις ανάγκες των παιδιών που στηρίζουν.
Από την κριτική ανάγνωση εμπειρικών μελετών, προκύπτει η ανάγκη διερεύνησης ερωτημάτων, όπως: Ποιο είναι το αντίκτυπο στους μαθητές με ΕΕΑ του γενικού σχολείου που παρακολουθούν το τμήμα ένταξης; Τι ενίσχυση προσφέρουν οι δάσκαλοι γενικής αγωγής στους μαθητές αυτούς; Πώς λειτουργεί ο θεσμός της παράλληλης στήριξης μέσα σε μία γενική τάξη συνδιδασκαλίας; Υπάρχουν σημαντικά οφέλη για τους μαθητές με ΕΕΑ από τη φοίτησή τους σε ένα τμήμα που εφαρμόζεται παράλληλη στήριξη;
Αφορμή για την επιλογή του θέματος της παρούσας ερευνητικής μελέτης αποτελεί η προγενέστερη εμπειρία της ερευνήτριας, από την εργασία της σε τμήμα ένταξης και σε γενική τάξη, με τη παροχή υπηρεσιών παράλληλης στήριξης σε μαθητή με ΕΕΑ, σε γενικό σχολείο της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.
Η εργασία διαρθρώνεται σε έξι κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο περιγράφεται ο σκοπός της παρούσας έρευνας και ορίζονται τα ερευνητικά ερωτήματα. Στο δεύτερο κεφάλαιο επιχειρείται η θεωρητική τεκμηρίωση ζητημάτων που άπτονται των ερευνητικών αντικειμένων. Γίνεται θεωρητική προσέγγιση της ένταξης, παρουσιάζεται η ιστορική αναδρομή της ειδικής και ενταξιακής εκπαίδευσης από τη δεκαετία του 1970 μέχρι σήμερα και αναφέρονται οι δομές και οι υπηρεσίες της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Στη συνέχεια, μελετάται η εφαρμογή του θεσμού των τμημάτων ένταξης, όπως εφαρμόζεται στη χώρα μας και παρουσιάζονται ο ρόλος και οι στάσεις των ειδικών παιδαγωγών που επηρεάζουν τη λειτουργία του. Τέλος, περιγράφονται το θεσμικό πλαίσιο για την παράλληλη στήριξη που ισχύει στην Ελλάδα, το πλέγμα των σχέσεων μεταξύ των συνδιδασκάλων, καθώς και άλλα θεωρητικά ζητήματα που σχετίζονται με τη συνδιδασκαλία. Στο τρίτο κεφάλαιο αναλύεται ο ερευνητικός σχεδιασμός της ποιοτικής έρευνας και καταγράφονται η μεθοδολογία, το δείγμα και τα μέσα συλλογής δεδομένων που αξιοποιήθηκαν για τους σκοπούς της. Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την επεξεργασία των δεδομένων. Στο πέμπτο κεφάλαιο γίνεται η συζήτηση επί των αποτελεσμάτων. Στο έκτο κεφάλαιο συνοψίζονται τα συμπεράσματα της εργασίας, εκτίθενται οι προτάσεις της ερευνήτριας για την αποτελεσματική λειτουργία των θεσμών του τμήματος ένταξης και της παράλληλης στήριξης και αναφέρονται οι περιορισμοί που υπάρχουν στην παρούσα μελέτη, καθώς και οι προτάσεις για μελλοντική έρευνα. Τέλος, παρατίθενται η βιβλιογραφία που χρησιμοποιήθηκε και το παράρτημα με τις συνεντεύξεις.

Κεφάλαιο 1ο: Εισαγωγή στην προβληματική της έρευνας
1.1 Βασικός σκοπός και επιμέρους στόχοι της έρευνας
Ο σκοπός της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας είναι η διερεύνηση της εφαρμογής των θεσμών του τμήματος ένταξης και της παράλληλης στήριξης στο σύγχρονο ενταξιακό σχολικό περιβάλλον της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Επίσης, εξετάζονται οι προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι θεσμοί μέσα από τις πρακτικές που ακολουθούν οι δάσκαλοι γενικής και ειδικής αγωγής. Παράλληλα, μελετώνται οι απόψεις των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής, για τον ρόλο και τα καθήκοντά τους, καθώς και των γονέων των μαθητών με ΕΕΑ, αναφορικά με την αποτελεσματικότητα των δύο θεσμών. Σημαντικό κομμάτι της έρευνας αποτελεί το επίπεδο συνεργασίας των εκπαιδευτικών των δύο κατηγοριών, όπως προκύπτει μέσα από την παρακολούθηση, στην προσπάθεια ένταξης των μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο.
1.2 Ερευνητικά ερωτήματα
Η σφαιρική προσέγγιση του θέματος επιδιώκεται με τα εξής ερευνητικά ερωτήματα:
1. Ποια είναι τα θετικά και τα αρνητικά σημεία, ως προς την κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ, που προκύπτουν από την εφαρμογή του θεσμού του τμήματος ένταξης και πως συντελεί η γενική τάξη στο έργο του τμήματος ένταξης;
2. Ποια είναι τα θετικά και τα αρνητικά σημεία, ως προς την κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ μέσα στην τάξη συνδιδασκαλίας, που προκύπτουν από την υλοποίηση του θεσμού της παράλληλης στήριξης και ποιος ο ρόλος της δασκάλας γενικής αγωγής της γενικής τάξης;
3. Ποιες είναι οι προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι δύο αυτοί ενταξιακοί θεσμοί, αναφορικά με τα καθήκοντα, τους ρόλους, τις πρακτικές και το επίπεδο συνεργασίας των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής, της διεύθυνσης και των γονέων των μαθητών με ΕΕΑ;
1.3 Αναγκαιότητα και σημαντικότητα της έρευνας
Η ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ στη χώρα μας υλοποιείται μέσα από την εφαρμογή των θεσμών του τμήματος ένταξης και της παράλληλης στήριξης στη γενική τάξη της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Στο χώρο της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με την εφαρμογή του ισχύοντος νόμου 3699/2008, γίνεται μια προσπάθεια αποτελεσματικής ένταξης τόσο για τους μαθητές που παρακολουθούν το Τ.Ε. του σχολείου τους, όσο και για τους μαθητές που λαμβάνουν εκπαιδευτική βοήθεια με τη μορφή της παράλληλης στήριξης στη γενική τάξη και γι’ αυτό έγκειται αναγκαία η μελέτη των δύο θεσμών.
Παράλληλα, η σημαντικότητα της ερευνητικής προσπάθειας στηρίζεται στην προσδοκία ότι τα ερευνητικά αποτελέσματα θα αποτελέσουν έναυσμα για την περαιτέρω διερεύνηση του θέματος με σκοπό την βελτίωση του θεσμού του Τ.Ε και της ουσιαστικής ενίσχυσης των μαθητών με παράλληλη στήριξη.


Κεφάλαιο 2ο: Βιβλιογραφική ανασκόπηση
2.1 Ένταξη
2.1.1 Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις: Ενσωμάτωση – Ένταξη – Συμπεριληπτική εκπαίδευση
Πριν προχωρήσουμε στην περί ένταξης συζήτηση, είναι απαραίτητο να αποσαφηνίσουμε σημασιολογικά ορισμένους όρους, οι οποίοι παρουσιάζονται συχνά ως συνώνυμοι. Μία από τις δυσκολίες που προκύπτουν όταν εξετάζονται η επίσημη τεκμηρίωση, η υπάρχουσα βιβλιογραφία και οι καθημερινές απόψεις συνδέεται με τη σύγχυση που προκαλεί η χρήση του όρου «ένταξη» («inclusion»).
Ένα τέτοιο παράδειγμα αποτελεί το σφάλμα της ταυτόχρονης χρήσης του όρου «ενσωμάτωση» («integration») (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012). Το εννοιολογικό τους περιεχόμενο ωστόσο παρουσιάζει διαφορές, διότι αναφέρονται σε διαφορετικές προσεγγίσεις της εκπαίδευσης των ατόμων με ειδικές ανάγκες, που υιοθετήθηκαν σε διαφορετικές χρονικές στιγμές, από διαφορετικά φιλοσοφικά ρεύματα και ιδεολογικά κινήματα (Πολυχρονοπούλου, 1999· Λιοδάκης, 1997· Τσιναρέλης, 1993). Επιπρόσθετα, ως προς το εννοιολογικό περιεχόμενο των λέξεων, η ένταξη ορίζεται ως η «συστηματική τοποθέτηση ενός σαν αδιάσπαστο μέρος μέσα σε ένα συγκροτημένο σύνολο», ενώ η ενσωμάτωση ως «η τοποθέτηση ενός μέσα σε ένα σύνολο, ώστε να αποτελεί κάτι το ενιαίο με αυτά χάνοντας την αυτοτέλεια του» (Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής, 2002, σ. 473).
Στο δεύτερο μισό του 20ου αιώνα, κυρίως τις δεκαετίες του ’50 και του ’60, η αλλαγή των κοινωνικών αντιλήψεων και η ανάπτυξη του αναπηρικού κινήματος επηρέασε συνολικά τη φιλοσοφία της εκπαίδευσης. Αυτό είχε σαν αποτέλεσμα να αμφισβητηθεί το διαχωριστικό σύστημα εκπαίδευσης και να υιοθετηθεί η ιδέα της φοίτησης των μαθητών με ειδικές ανάγκες στο γενικό σχολείο. Η πρακτική της ενσωμάτωσης (integration) άρχισε να υιοθετείται στην Αμερική ύστερα από τη νομοθετική απαίτηση για την εκπαίδευση σε ένα «λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον» αντί της «ιδρυματοποίησης» και του διαχωριστικού συστήματος εκπαίδευσης. Ο όρος ενσωμάτωση αναφέρεται, επομένως, στις ευκαιρίες που δόθηκαν σε ορισμένους μαθητές που είχαν χαρακτηριστεί ως ανάπηροι να φοιτούν στο γενικό σχολείο, επειδή αυτό κρίθηκε ως το «λιγότερο περιοριστικό γι αυτούς περιβάλλον» (Scruggs & Mastropieri, 2004).
Ωστόσο, ο όρος ενσωμάτωση στην ελληνική βιβλιογραφία χρησιμοποιείται συχνά με διαφορετικό νόημα. Κατά τους Νιτσόπουλο (1986-87) και Καββαδία-Γώγου (1987), η ενσωμάτωση περιγράφεται ως ένας τρόπος και μια φιλοσοφία αντιμετώπισης της αναπηρίας που στοχεύει στην επιστροφή των ατόμων με αναπηρία στο φυσικό τους περιβάλλον. Ο όρος ενσωμάτωση κατά την Τζουριάδου (1995) αποτελεί την προσπάθεια «αποφυγής της περιθωριοποίησης και απομόνωσης στην εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες» (Τζουριάδου, 1995). Αντίστοιχα, σύμφωνα με τον Σούλη, η έννοια της ενσωμάτωσης σημαίνει αφομοίωση του εντασσόμενου από «το σύνολο» ή η εξομοίωση του με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας στην οποία εντάσσεται προκειμένου να αποτελέσει οργανικό μέλος της με αποτέλεσμα να χάνει τα δικά του χαρακτηριστικά. Στην προκειμένη περίπτωση, κατά τον Σούλη «το σύνολο» αποτελείται από τα «φυσιολογικά-υγιή» άτομα, ενώ το άτομο με ειδικές ανάγκες, την προς ενσωμάτωση «υποδεέστερη» μονάδα (Σούλης, 2002, σ. 46).
Την ίδια περίοδο αναδύονται άλλοι στόχοι για την εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία. Διακρίνεται η επιθυμία για αποστασιοποίηση από τις παραδοσιακές πρακτικές και για απομάκρυνση οποιασδήποτε έννοιας που αφορά τον αποκλεισμό και την περιθωριοποίηση (Karagiannis, Stainback & Stainback, 1996). Οι στόχοι αυτοί παρουσιάζονται με τον όρο ένταξη. Ο όρος ένταξη κατά τη Ζώνιου-Σιδέρη, είναι η «συστηματική τοποθέτηση τινός μέσα σε κάτι άλλο και την ολοκλήρωση του υποκειμένου ως αυτοτελούς, ακεραίου μέρους ενός ευρύτερου συνόλου» (Ζώνιου-Σιδέρη, 1996, σ. 56). Αντίστοιχα, σύμφωνα με τους Mastropieri και Scruggs (2000), η ένταξη θεωρείται η παροχή υπηρεσιών εκπαίδευσης σε μαθητές με αναπηρία σε τάξεις γενικής αγωγής, στις οποίες διδάσκει αντίστοιχα ένας εκπαιδευτικός γενικής αγωγής.
Κατά τη θεωρία της ένταξης το άτομο με ειδικές ανάγκες διατηρεί τα στοιχεία και τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς του, αλληλεπιδρά καθημερινά με παιδιά ίδιας ηλικίας και καταβάλλεται από το σχολείο η προσπάθεια ώστε το άτομο που εντάσσεται να αναλάβει ένα ρόλο μέσα στην ομάδα όπου επιχειρεί να ενταχθεί (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998). Μέσα από τη διαδικασία αυτή, τόσο οι μαθητές με αναπηρίες, όσο και οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης βιώνουν τις αξίες της αλληλεγγύης και του σεβασμού προς τη διαφορετικότητα (Σούλης, 2002).
Το ενταξιακό μοντέλο εκπαίδευσης προϋποθέτει ότι το σχολείο πρέπει να προσαρμοστεί στις ανάγκες των μαθητών με αναπηρία και όχι οι μαθητές στις απαιτήσεις του σχολείου. Συνεπώς, η ένταξη συνδέεται με την υλοποίηση όλων των απαραίτητων ρυθμίσεων που σχετίζονται με τη δομή, τη λειτουργία και με τις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, ώστε να αντιμετωπίζονται οι ανάγκες όλων των παιδιών, με και χωρίς αναπηρία. Με την ένταξη δίνεται έμφαση στην ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού μοντέλου που σέβεται και εκτιμά τη διαφορετικότητα, δίνει την ευκαιρία στους μαθητές με αναπηρία να βελτιωθούν και να αντιμετωπίσουν τα εμπόδια στη μάθησή τους (Guijarro, 2000).
Για την εφαρμογή του ενταξιακού μοντέλου εκπαίδευσης, απαραίτητα προϋπόθεση αποτελεί η προσαρμογή του αναλυτικού προγράμματος και η εξαγωγή συγκεκριμένων και εξατομικευμένων εκπαιδευτικών στόχων για κάθε παιδί ξεχωριστά. Επιπλέον, για την υλοποίηση της ένταξης απαραίτητη είναι η προσαρμογή του χώρου διδασκαλίας και η επιλογή των κατάλληλων μέσων και πόρων σύμφωνα με τα ανάγκες του παιδιού, ώστε να διασφαλιστεί ότι ο μαθητής θα ωφεληθεί κοινωνικά και ακαδημαϊκά από τη συμμετοχή στη γενική εκπαίδευση (Γενά, 1997· Mastropieri & Scruggs, 2000· Σούλης, 2002).
Συνεπώς, οι όροι ενσωμάτωση και ένταξη, διαφέρουν και πρέπει να χρησιμοποιούνται με ιδιαίτερη προσοχή. Και στις δύο περιπτώσεις τα παιδιά με ΕΕΑ έχουν δικαίωμα στην εκπαίδευση και σε ένα κοινό σύστημα και πλαίσιο εκπαίδευσης με τους συνομηλίκους τους. Ωστόσο, με την ένταξη προωθείται μια διαφορετική κοινωνική οργάνωση και η αλληλεπίδραση των μαθητών μεταξύ τους, ενώ με την ενσωμάτωση υπονοείται η μη διατήρηση των ιδιαίτερων προσωπικών τους χαρακτηριστικών και η εξομοίωση τους με το πρότυπο των «υγειών» (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012).
Τα τελευταία χρόνια ένας καινούριος όρος κάνει την εμφάνιση του στην παιδαγωγική ορολογία, ο όρος «inclusive εκπαίδευση», ο οποίος έρχεται να αντικαταστήσει τον όρο «ένταξη». Θα μπορούσε να αποδοθεί περιφραστικά στην ελληνική γλώσσα ως «η εκπαίδευση που συμπεριλαμβάνει όλους, που λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες και τη διαφορετικότητα όλων». Το επίθετο «inclusive» προέρχεται από το λατινικό ρήμα includere, που σημαίνει «συμπεριλαμβάνω». Ο όρος λοιπόν θα μπορούσε να αποδοθεί συνοπτικά ως «συμπεριληπτική εκπαίδευση» ή ως «εκπαίδευση του μη αποκλεισμού» (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004).
Ο συγκεκριμένος όρος υποδηλώνει έναν διαρκή αγώνα με στόχο τη δημιουργία λειτουργικών εκπαιδευτικών συστημάτων. Είναι αποτέλεσμα της προσπάθειας των ξένων επιστημόνων να διευρύνουν τον όρο «ένταξη», ο οποίος δεν αποτελεί πλέον το στόχο αλλά το μέσο για την αλλαγή των κοινωνικών δεδομένων: ακόμη και μετά την πολύχρονη εφαρμογή παιδαγωγικών συστημάτων ένταξης, δεν διαμορφώθηκε ένα ιδεολογικό πλαίσιο το οποίο να μην περιορίζεται στα όρια των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων αλλά να αφορά και τις ευρύτερες κοινωνικές δομές (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012). 
Η «inclusive εκπαίδευση» αναφέρεται στην αναδιοργάνωση του σχολείου (αναλυτικό πρόγραμμα και κουλτούρα) ώστε να συμπεριλάβει (include) όλους τους μαθητές με ΕΕΑ (Χατζημανώλη, 2005· Mackey & McQueen, 1998). Η μετατροπή των δομών εκπαίδευσης υποδηλώνει τη μετάβαση από ένα μοντέλο κοινωνικής πρόνοιας σε ένα μοντέλο ίσων ευκαιριών και δικαιωμάτων, στοιχείο που απαιτεί την αναθεώρηση των αξιών και των στόχων της εκπαίδευσης και την ώθηση για ουσιαστικές μεταρρυθμίσεις (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). 
Ο Bannister αναφέρει ότι το σχολείο το οποίο επιδιώκει να λειτουργήσει σύμφωνα με την «inclusive εκπαίδευση» θα πρέπει μεταξύ άλλων, να μεγιστοποιήσει τις δυνατότητες του μαθητή, να συνεργάζεται στενά με την οικογένεια του παιδιού και να παρέχει υψηλού επιπέδου υπηρεσίες (Bannister et al, 1998).
Για την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, η ένταξη δεν αποτέλεσε ποτέ a priori αυτοσκοπό, αλλά μία διαδικασία με στόχο τη δημιουργία ενός (καλύτερου) σχολείου για ανάπηρους και μη μαθητές, στο πλαίσιο του οποίου θα γινόταν αποδεκτή η διαφορετικότητα στις αντιλήψεις και τον τρόπο ζωής του κάθε παιδιού (Ζώνιου-Σιδέρη, 1996). Ο όρος «inclusive εκπαίδευση» αποτελεί αγγελιαφόρο μιας καινούριας αντίληψης και αποδεικνύει τη διάθεση αλλαγής ορισμένων κοινωνικών συμφραζομένων, με αφετηρία τον επαναπροσδιορισμό των εννοιών.
Τα κράτη της Ευρώπης, οι Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής και η Αυστραλία, όπου εφαρμόζονται προγράμματα ένταξης κατά τις δύο τελευταίες δεκαετίες, αναθεωρούν την αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων αυτών και παρουσιάζουν την «inclusive εκπαίδευση» ως εξέλιξη του μοντέλου της ένταξης.
Συγγραφείς όπως ο Ainscow (1997), Lindsay (1997), Wedell (1995), Florian (1997) και Mittler (1995) διατυπώνουν συγκλίνουσες απόψεις για μία βασική διαφορά μεταξύ της «ένταξης» και της «inclusive εκπαίδευσης», που εξηγείται στη συνέχεια. Η «ένταξη» εφαρμόστηκε ως πρακτική, με  απουσία θεωρητικού και ιδεολογικού πλαισίου, και γι’ αυτό απέτυχε. Η επιχειρούμενη ένταξη παιδιών με ειδικές ανάγκες στα σχολεία έθετε ως προϋπόθεση την προσπάθεια –εκ μέρους των παιδιών, των υποστηρικτικών υπηρεσιών και των εκπαιδευτικών- συμπόρευσης με το υπάρχον αναλυτικό πρόγραμμα. Η «inclusive εκπαίδευση», από την άλλη, όπως την περιγράφουν οι ίδιοι ερευνητές, απαιτεί ό,τι και ο όρος «ένταξη» για τη γράφουσα, δηλαδή τη μετατροπή των υπαρχουσών δομών, κάτι που, για να συμβεί, προϋποθέτει πάλη και διάλογο όλων των εμπλεκόμενων φορέων.
Η ελληνική λέξη ένταξη συχνά μεταφράζεται ως inclusion, λανθασμένα ωστόσο, καθώς η έννοια της συγκεκριμένης λέξης δεν είναι συνώνυμη της ένταξης στην ελληνική πραγματικότητα (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004), παρόλα αυτά μετουσιώνει τον αγώνα με στόχο τη δημιουργία λειτουργικών εκπαιδευτικών συστημάτων. Δηλαδή, ο όρος «ένταξη» περικλείει, όπως τουλάχιστον προκύπτει από την ελληνική βιβλιογραφία, την εννοιολογική διάσταση του όρου «inclusion». Γι’ αυτό το λόγο, στην παρούσα εργασία ο όρος «inclusion» μεταφράζεται ως ένταξη (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012).
Σε αυτήν την εργασία προτιμήθηκε ο όρος ένταξη (inclusive ή συμπεριληπτική εκπαίδευση) (Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, 2008) στη μελέτη των θεσμών του τμήματος ένταξης και της παράλληλης στήριξης αντίστοιχα, καθώς περικλείει τις προσπάθειες που αποσκοπούν στην φοίτηση μαθητών με ΕΕΑ, σε κοινό σχολικό πλαίσιο (Zigmond, 2003), δηλώνοντας το δικαίωμα του παιδιού να αποτελεί ενεργό μέλος της κοινότητας του σχολείου, να συμμετέχει ισάξια σε όλες τις ευκαιρίες μάθησης του σχολείου, να αντιμετωπίζεται με σεβασμό και να έχει πλήρη πρόσβαση στο σύστημα εκπαίδευσης, το οποίο οφείλει να διαμορφώνεται με τρόπο, ώστε να μπορεί να ανταποκριθεί στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες και δυνατότητες καθενός παιδιού (Farrell, 2004).
2.1.2 Το περιεχόμενο της ένταξης
Η ένταξη είναι ένα δημοφιλές θέμα στις μέρες μας και ταυτόχρονα διφορούμενο, καθώς επικρατεί σύγχυση σχετικά με τη φύση και το περιεχόμενό της. Αφορά στην αναδόμηση, στην ανασύσταση και στην αναδιάρθρωση του σχολικού συστήματος και στόχος της είναι η αρμονική συνύπαρξη όλων και η ενασχόλησή της με την άρση όλων των πιέσεων αποκλεισμού στην εκπαίδευση και στην κοινωνία (Ζώνιου-Σιδέρη, Ντεροπούλου-Ντέρου & Παπαδοπούλου, 2012).
Για τον όρο ένταξη έχουν δοθεί πολλές ερμηνείες. Σύμφωνα με τους  Mastropieri και Scruggs (2000), ένταξη θεωρείται η παροχή υπηρεσιών σε μαθητές με αναπηρία σε τάξεις γενικής εκπαίδευσης, όπου διδάσκουν εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής. Απαραίτητη προϋπόθεση είναι η προσαρμογή του αναλυτικού προγράμματος και του χώρου φοίτησης, καθώς και η επιλογή των κατάλληλων μέσων και πόρων σύμφωνα με τις ανάγκες του παιδιού, ώστε να διασφαλιστεί ότι ο μαθητής θα ωφεληθεί από τη συμμετοχή του στη γενική εκπαίδευση. Οι επιδόσεις που θα παρουσιάσει ο μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δεν απαιτείται να είναι συγκρίσιμες με τις επιδόσεις των συμμαθητών του χωρίς ΕΕΑ.  
Ορισμένα ερευνητικά δεδομένα (π.χ. Mu, Siegel και Allinder, 2000) δείχνουν ότι η ένταξη παιδιών με αναπηρία στη γενική εκπαίδευση είναι επωφελής για τους μαθητές (με και χωρίς ΕΕΑ), σε σχέση με την κοινωνική αποδοχή, την αυτοεκτίμηση και την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων.
Στην παροχή υπηρεσιών για τους μαθητές με αναπηρία που φοιτούν σε ενταξιακές τάξεις εμπλέκονται διάφορες ομάδες επαγγελματιών της εκπαίδευσης, οι πιο συχνές εκ των οποίων είναι οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010). Οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται μεταξύ τους και υλοποιούν όλες τις απαραίτητες προσαρμογές και ρυθμίσεις (π.χ. στο πρόγραμμα σπουδών, στον τρόπο διδασκαλίας κ.ά.), με σκοπό οι μαθητές με ΕΕΑ να έχουν τα μέγιστα κοινωνικά και ακαδημαϊκά οφέλη (Jackson, Ryndak, & Billingsley, 2000· Salend, 2010).
Η μελέτη των Mastropieri και Scruggs (2001) εντόπισε τους παρακάτω εφτά παράγοντες για την επιτυχημένη ένταξη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση:
α) Υποστήριξη από ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό (support from special education personnel). Στις ενταξιακές τάξεις διδασκαλίας, όταν προσφέρεται στο παιδί ουσιαστική στήριξη από εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής αυξάνονται και οι πιθανότητες για επιτυχημένη ένταξη. Η υποστήριξη αυτή σχετίζεται με τον προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου, με τις προσαρμογές στη διδασκόμενη ύλη, με την αποτελεσματική συνδιδασκαλία και με τη συνδρομή, εφόσον απαιτείται, επικουρικού προσωπικού (paraprofessionals) (Mastropieri & Scruggs, 2001).
β) Κατάλληλο πρόγραμμα σπουδών (appropriate curriculum). Στην αποτελεσματική ένταξη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική εκπαίδευση, τα προγράμματα σπουδών διαφοροποιούνται σύμφωνα με τις ιδιαίτερες ανάγκες των παιδιών. Για παράδειγμα, οι αφηρημένες έννοιες και η υπερβολική εξάρτηση από τα σχολικά εγχειρίδια αντικαθίστανται από συγκεκριμένα παραδείγματα και πρακτικές δραστηριότητες (Mastropieri & Scruggs, 2001).
γ) Διοικητική υποστήριξη (administrative support). Οι επιτυχημένες προσπάθειες για ένταξη συνδέονται με το βαθμό της διοικητικής υποστήριξης που προσφέρεται στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η υποστήριξη αυτή περιλαμβάνει τόσο τη θετική στάση από τη διοίκηση όσο και την παροχή επαρκών πόρων και μέσων, ώστε να διευκολύνεται η συμμετοχή του παιδιού στην εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς (Mastropieri & Scruggs, 2001).
δ) Ειδικές δεξιότητες διδασκαλίας (specific teaching skills). Η εφαρμογή αποτελεσματικών δεξιοτήτων διδασκαλίας που σχετίζονται με τις ανάγκες του παιδιού που στηρίζεται στη γενική τάξη, έχει συσχετισθεί θετικά με την επιτυχημένη ένταξη (Larivee, 1985, στο Mastropieri & Scruggs, 2001, σελ. 270). Αυτές οι δεξιότητες σχετίζονται με τη εκπαίδευση και την επικοινωνία παιδιών με διάφορες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως παιδιά με προβλήματα ακοής, όρασης, με αυτισμό, με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες κ.ά. Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής συμβουλεύουν τους εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης, σχετικά με αποτελεσματικές στρατηγικές διδασκαλίας, που αφορούν συγκεκριμένους μαθητές (Mastropieri & Scruggs, 2001).
ε) Αποτελεσματικές γενικές δεξιότητες διδασκαλίας (effective general teaching skills). Στις περιπτώσεις όπου οι ενταξιακές προσπάθειες είναι ικανοποιητικές, οι εκπαιδευτικοί κατέχουν και υλοποιούν αποτελεσματικές δεξιότητες διδασκαλίας. Σύμφωνα με τους Mastropieri και Scruggs (2000), στο (Mastropieri & Scruggs, 2001, σελ. 269) η αποτελεσματική διδασκαλία προϋποθέτει δομή, σαφήνεια, ενθουσιασμό από τον εκπαιδευτικό, κατάλληλο ρυθμό διδασκαλίας και μεγιστοποίηση της συμμετοχής - εμπλοκής των μαθητών (Mastropieri & Scruggs, 2001).
στ) Η αποδοχή και η θετική ατμόσφαιρα στην τάξη (acceptance, positive classroom atmosphere). Στις τάξεις όπου εφαρμόζεται η εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς, οι εκπαιδευτικοί έχουν φροντίσει για τη δημιουργία θετικής ατμόσφαιρας που ευνοεί την αποδοχή των ατομικών διαφορών. Αντίθετα, όταν κυριαρχεί αρνητική ατμόσφαιρα στην αίθουσα διδασκαλίας υπονομεύονται οι προσπάθειες για ένταξη  (Mastropieri & Scruggs, 2001).
ζ) Βοήθεια από τους συμμαθητές (peer assistance). Στις επιτυχημένες ενταξιακές τάξεις, οι συμμαθητές του παιδιού με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του προσφέρουν βοήθεια και στήριξη, η οποία είναι ιδιαίτερα χρήσιμη, όταν το παιδί έχει αισθητηριακές ή κινητικές αναπηρίες. Επίσης οι συμμαθητές βοηθούν το παιδί, όταν συμμετέχει σε ομάδες κατά τη διάρκεια του μαθήματος ή στο διάλλειμα. Ακόμα, με την από κοινού συμμετοχή του παιδιού με αναπηρία σε σχολικές δραστηριότητες αυξάνονται οι επιλογές του για την αξιοποίηση αποτελεσματικών προτύπων μάθησης και συμπεριφοράς (Mastropieri & Scruggs, 2001).
Η ένταξη ξεκινάει από ένα σχολείο χωρίς «προϋποθέσεις εισόδου» και μηχανισμών επιλογής των μαθητών και συνεχίζεται με την υλοποίηση όλων των απαραίτητων ρυθμίσεων που σχετίζονται με τη δομή, τη λειτουργία και με τις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, ώστε να αντιμετωπίζονται οι ανάγκες όλων των παιδιών, συμπεριλαμβανομένων και εκείνων που έχουν κάποια αναπηρία. Αυτό πρακτικά σημαίνει ότι το σχολείο πρέπει να προσαρμοστεί στις ανάγκες των μαθητών και όχι οι μαθητές στις απαιτήσεις του σχολείου. Με την ένταξη εξετάζονται οι δυνατότητες, τα ενδιαφέροντα, τα κίνητρα και οι εμπειρίες του κάθε παιδιού ξεχωριστά. Υπό αυτή την άποψη, έμφαση δίνεται στην ανάπτυξη μιας εκπαίδευσης που σέβεται και εκτιμά τις διαφορές, οι οποίες αποτελούν την ευκαιρία για την ενίσχυση της προσωπικής ανάπτυξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και όχι τα εμπόδια στη διαδικασία διδασκαλίας και μάθησης (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011).
Σύμφωνα με τα συμπεράσματα του διεθνούς συνεδρίου στη Μαδρίτη για την ενταξιακή εκπαίδευση υπό την αιγίδα της Ευρωπαϊκής  Ένωσης (2010), η ένταξη παραμένει ως σήμερα στόχος προς επίτευξη. Για την επιτυχία αυτών των στόχων απαιτούνται πολιτικά μέτρα που έχουν ως αφετηρία την παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης σε όλα τα παιδιά με αναπηρία. Ειδικότερα, για την υλοποίηση της ένταξης απαιτείται η εξασφάλιση όλων των απαιτούμενων πόρων (οικονομικών, ανθρώπινων κ.ά.), καθώς και η διάχυση και στήριξη των αποτελεσματικών πρακτικών με βάση ερευνητικά δεδομένα σε όλες τις εκπαιδευτικές μονάδες, ώστε να διασφαλίζεται η επιτυχής και αποτελεσματική φοίτηση όλων των παιδιών στο σχολικό περιβάλλον. Πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα στην πρώιμη διάγνωση και παρέμβαση και στη διευκόλυνση της μετάβασης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από τη μια εκπαιδευτική βαθμίδα στην επόμενη. Σημαντικό ρόλο για την επιτυχία της ένταξης διαδραματίζουν οι εκπαιδευτικοί, η κατάρτιση των οποίων, σε θέματα ειδικής αγωγής, τόσο εισαγωγικά όσο και στη διάρκεια της υπηρεσίας τους, αποτελεί κομβικό στοιχείο για την επιτυχία της ένταξης (European Union, 2010). 
2.1.3 Η ένταξη στην Ελλάδα
Ο παγκόσμιος διάλογος για την ενταξιακή εκπαίδευση γίνεται ολοένα και εντονότερος, καθώς αποτελεί ζήτημα πολύπλοκο και συχνά αντιφατικό, λόγω της διασύνδεσης του με πολλαπλούς παράγοντες (κοινωνικοπολιτισμικούς, πολιτικοοικονομικούς) και της επιρροής από τις παγκόσμιες επικρατούσες τάσεις (Barton, Armstrong, 2007). Η ενταξιακή εκπαίδευση, αν και εγείρει, διεθνώς, κοινούς προβληματισμούς, στη χώρα μας, επιχειρείται με διαφορετικές πρακτικές, συχνά μη ενταξιακού χαρακτήρα.
Η ενταξιακή εκπαίδευση προάγει τα ανθρώπινα δικαιώματα, την αρχή της ισοτιμίας, της κοινωνικής δικαιοσύνης και την αύξηση της συμμετοχής. Συνάδει με το κοινωνικό μοντέλο προσέγγισης της αναπηρίας που εστιάζει στους φραγμούς που θέτει η κοινωνία στο ανάπηρο άτομο και όχι στις ιδιαιτερότητες του επιδιώκοντας την κοινωνική αλλαγή και την άρση όλων των περιοριστικών αντιλήψεων και πρακτικών. Η αναπηρία θεωρείται κοινωνική κατασκευή και συνδέεται με πολιτικές σκοπιμότητες. Η φιλοσοφία της ένταξης αντιτίθεται στο ιατρικό μοντέλο που εστιάζει στην ιατρική διάγνωση και διαχωρίζει με βάση το βαθμό και το είδος της αναπηρίας που αποτελεί πρόβλημα και περιορίζει τη συμμετοχή και τις λειτουργίες του ατόμου (Barton, 1996 & 2000). Στην Ελλάδα η αναπηρία, ως αντικείμενο δημόσιου διαλόγου, ήταν στο περιθώριο μέχρι τα τελευταία χρόνια. Θεωρούνταν ατομική ευθύνη, προσωπική τραγωδία του αναπήρου και της οικογένειας του, γιατί σχετίζονταν αποκλειστικά με το «ελάττωμά του». Οι ανάπηροι αντιμετωπίζονται ακόμη και σήμερα με την οπτική της φιλανθρωπίας και του οίκτου, θεωρούνται οι λιγότερο παραγωγικοί και αποκλείονται από την αγορά εργασίας, σε αντίθεση με τις αρχές της ένταξης. Το ιατρικό μοντέλο προσέγγισης της αναπηρίας επικρατεί στις απόψεις των εκπαιδευτικών και στην ευρύτερη κοινωνία και υπονομεύει την ενταξιακή φιλοσοφία (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004· Oliver, 1996).
Η παιδαγωγική της ένταξης δεν προϋποθέτει τη διάγνωση της «διαταραχής». Αναγνωρίζει τις ατομικές ανάγκες, τις δυνατότητες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, τις πολλαπλές νοημοσύνες, τη σημασία των κινήτρων για τη μάθηση διαφορετικών παιδιών και την ανάγκη σχεδιασμού κοινών ευέλικτων Α.Π. για ίσες ευκαιρίες συμμετοχής. Είναι μία συνεργατική παιδαγωγική που απαιτεί ενταξιακό ήθος, διαφοροποιημένη αξιολόγηση και διδασκαλία και λαμβάνει υπόψη τη φωνή των μαθητών (Corbet, 2001· Tomlinson, 2004). Στην Ελλάδα το επίσημο Α.Π. της γενικής αγωγής (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) που χαρακτηρίζεται γνωσιοκεντρικό και συγκεντρωτικό θεωρητικά συμπεριλαμβάνει τους ανάπηρους μαθητές και ταυτόχρονα αναφέρεται στην εκπαίδευση των αναπήρων με ξεχωριστά ειδικά προγράμματα με βάση την αναπηρία που συντάχθηκαν από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, τα οποία επίσημα δεν ισχύουν. Το περιεχόμενο τους μειώνει τις προσδοκίες για τους ανάπηρους μαθητές, τους υποβιβάζει και τους περιθωριοποιεί (Σιδέρη et al., 2004).
Η ένταξη αφορά όλους τους μαθητές. Η διαφορετικότητα και η αναπηρία εκλαμβάνεται ως ευκαιρία για μάθηση και όχι ως πρόβλημα προς ομαλοποίηση και επιπλέον δεν αποτελεί μια εξελιγμένη μορφή ειδικής αγωγής. Η ενταξιακή εκπαίδευση αντιτίθεται στην ορολογία των ειδικών αναγκών ως γλώσσα συναισθηματισμού και προκαταλήψεων (Armstrong, 1999· Corbet, 1996). Στην Ελλάδα η ειδική αγωγή ως πρόδρομος της ενταξιακής εκπαίδευσης στηρίζονταν σε νόμους που ενίσχυαν το διαχωρισμό των μαθητών, την ταξινόμηση σε κατηγορίες αναπήρων και την περιθωριοποίησή τους, παρά τη διάθεση κατάργησης της διαχωριστικής γραμμής και του αποκλεισμού των αναπήρων που διαφάνηκε στο Ν. 1566/85. Η ίδια τάση επικράτησε στο Ν. 2817/2000 που θεσμοθέτησε επίσημα την ένταξη και στον ισχύοντα νόμο για την ειδική αγωγή 3699/2008 παρά τη θεωρητική του διακήρυξη για την προώθηση της ένταξης και τη δημιουργία ενός σχολείου για όλους τους μαθητές (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000).
Η ένταξη ωστόσο στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα μάλλον σχετίζεται περισσότερο με μια «πολιτική ρητορική των ίσων ευκαιριών» (Βλάχου-Μπαλαφούτη, 2006) που τελικά απέχει πολύ από αυτό που βιβλιογραφικά συναντάμε ως inclusive εκπαίδευση. Στη χώρα μας δεν μπορούμε ακόμη να μιλάμε για «inclusive εκπαίδευση» (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012), εφόσον:
1. Η ένταξη δεν έχει εφαρμοστεί ευρέως και δεν έχει σχεδιαστεί με τρόπο ώστε να προκύψουν από την εφαρμογή της σφαιρικά αποτελέσματα. Μπορούμε λοιπόν να υποστηρίξουμε την άποψη ότι η ένταξη δεν απέτυχε, αλλά ότι η διαδικασία της ένταξης προσδιορίστηκε από την αρχή βάσει εκπαιδευτικών, κοινωνικών και πολιτισμικών δεδομένων.
2. Στις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης –όπως και αλλού- η ένταξη δεν επιβλήθηκε θεσμικά, αλλά δημιουργήθηκε από τις ανάγκες και τους αγώνες για τη διεκδίκηση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων των ίδιων των κινημάτων των αναπήρων και των γονέων των παιδιών με ειδικές ανάγκες. Στην Ελλάδα, τόσο τα κινήματα των αναπήρων όσο και εκείνα των γονέων είναι επιφυλακτικά και, πολλές φορές, αρνητικά απέναντι στην ένταξη.
3. Όταν οι κοινωνικές, εκπαιδευτικές και πολιτικές συνθήκες δεν έχουν ωριμάσει, η «μεταφύτευση» ενός ξένου όρου και ενός ξένου μοντέλου έχει αρνητικές συνέπειες.
4. Η κοινωνική ένταξη των ατόμων με ειδικές ανάγκες, κατά τη Νιώτη (2000), «αποτελεί μόνο μία διακήρυξη, εν ονόματι της οποίας σχεδιάζονται πολιτικές διακρίσεων και κοινωνικής περιθωριοποίησης, όπως συνέβη πρόσφατα με το νομοσχέδιο της Ειδικής Αγωγής».
2.1.4 Η πορεία προς την ένταξη
Στην Ελλάδα το 1975, η Αναθεωρητική βουλή στο άρθρο 21 κατοχυρώνει και συνταγματικά την εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Το 1981 εκδόθηκε ο νόμος 1143 για την «Ειδική Αγωγή, Ειδική Επαγγελματική Εκπαίδευση κι αποκατάσταση ατόμων που αποκλίνουν του φυσιολογικού». Στον ίδιο νόμο και με Προεδρικά Διατάγματα, προβλέπεται και η λειτουργία «Ειδικών Τάξεων» στα γενικά σχολεία, των οποίων η λειτουργία ξεκίνησε το 1983 – 1984 (Ν.1443/1981). Στο νόμο 1566 του 1985, η Ειδική Αγωγή εντάσσεται στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα. Το «αποκλίνον άτομο» ονομάζεται πλέον «άτομο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες». Έργο και ευθύνη της πολιτείας είναι η εκπαίδευση παιδιών με αναπηρία και θεσπίζονται υποστηρικτικές υπηρεσίες, οι οποίες στελεχώνονται από ειδικό προσωπικό (λογο-εργο-φυσιοθεραπευτές, ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς, νοσηλευτές κ.ά.) (Ν.1566/1986).  
Τέλος, με τους δύο πρόσφατους νόμους για την ειδική αγωγή (Ν. 2817/2000 & Ν. 3699/2008), δόθηκε η δυνατότητα να αυξηθεί ο αριθμός των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που φοιτούν στη γενική εκπαίδευση, με τη θέσπιση ενός μοντέλου συνδιδασκαλίας (co-teaching), που στην Ελλάδα ονομάστηκε «Παράλληλη Στήριξη» (parallel support).
Το παιδί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στο πλαίσιο του γενικού σχολείου, ανάλογα με τη διάγνωση, έχει τη δυνατότητα να δεχτεί τις εξής εκπαιδευτικές υπηρεσίες (Ν. 3699/2008):
Εντός της γενικής τάξης:
· Το παιδί σε όλη τη διάρκεια του διδακτικού ωραρίου παραμένει εντός της τάξης του και μπορεί να στηρίζεται από τον εκπαιδευτικό της τάξης, ο οποίος σχεδιάζει και υλοποιεί διαφοροποιημένη διδασκαλία προσαρμοσμένη στο είδος των μαθησιακών δυσκολιών ή συμπεριφορών που παρουσιάζει το παιδί.
· Μπορεί να γίνεται συνδιδασκαλία σε συνεργασία με εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής του σχολείου. Σε αυτή την περίπτωση, ο δάσκαλος στηρίζει για συγκεκριμένες ώρες και σε συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα το παιδί εξατομικευμένα ή εντός κάποιας ομάδας των συμμαθητών του.
· Το παιδί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχει τη δυνατότητα να υποστηρίζεται εντός της τάξης από περιοδεύοντα εκπαιδευτικό.
· Το παιδί εντός της τάξης του μπορεί να δέχεται πρόγραμμα παράλληλης στήριξης (Π.Σ.).
Σε Τμήματα Ένταξης (T.E.).
· Τα τμήματα ένταξης λειτουργούν εντός του γενικού σχολείου. Η λειτουργία τους ξεκίνησε το 1983 με την ονομασία «ειδικές τάξεις» και από το 2000 με το νόμο 2817 μετονομάστηκαν σε τμήματα ένταξης.

2.2. ΤΜΗΜΑ ΕΝΤΑΞΗΣ
Στην παρούσα εργασία, η παλαιότητα των πηγών που χρησιμοποιούνται ενίοτε, οφείλεται στο γεγονός ότι τα τμήματα ένταξης αποτελούν ένα ξεπερασμένο θεσμό στο εξωτερικό, με αποτέλεσμα να μην υπάρχει επαρκής πρόσφατη βιβλιογραφία για αυτά.
2.2.1 Ο θεσμός του ΤΕ στην Ελλάδα
Στη φιλοσοφία των νέων αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών του δημοτικού σχολείου προβάλλεται η διαφοροποίηση της διδασκαλίας, η οποία σημαίνει την ανεύρεση τρόπων συμμετοχής του κάθε μαθητή στις μαθησιακές και κοινωνικές δραστηριότητες   της   τάξης,   με   διαφορετικές   μεθόδους   και   προσδοκίες   (ΥΠΔΒΜΘ, ΟΕΠΕΚ. 2011). Στο πλαίσιο αυτό ανταποκρίνεται η λειτουργία των τμημάτων ένταξης (T.E.) και η φοίτηση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ) σε αυτά. 
Τα Τ.Ε. είναι ειδικά οργανωμένα τμήματα και κατάλληλα στελεχωμένα με εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, εντάσσονται στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης και παρέχουν
εξειδικευμένο ομαδικό ή ατομικό πρόγραμμα σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ας σημειωθεί ότι τα τμήματα ένταξης έως το 2007 ονομάζονταν ειδικές τάξεις. Με τον νόμο 3699/2008, το γενικό σχολείο μετατρέπεται σε σχολείο για όλους και καλείται να εφαρμόσει την πολιτική της διασφάλισης των ανθρωπίνων δικαιωμάτων για τα παιδιά µε αναπηρίες και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Έτσι, το σχολείο για όλα τα παιδιά όχι µόνο αποδέχεται την ένταξή τους σε αυτό, αλλά προσαρμόζει τη δομή και τη λειτουργία του για την κάλυψη των αναγκών τους (Ηµέλλου, 2010).
Οι εν λόγω μαθητές παρακολουθούν το Τ.Ε. για ορισμένες ώρες την ημέρα (έως 10 ώρες εβδομαδιαίως), ενώ τις υπόλοιπες ώρες παρακολουθούν το πρόγραμμα της τάξης τους. Βασικός στόχος του Τ.Ε. σύμφωνα με το ΥΠΠΕΘ είναι να βελτιωθεί το μαθησιακό επίπεδο των μαθητών ώστε να καταστεί δυνατή η ένταξή τους στην κανονική τάξη, όπου θα έχουν τη δυνατότητα να συμμετέχουν στις μαθησιακές και κοινωνικές δραστηριότητες.
Την ευθύνη για την εκπαίδευση και την αξιολόγηση των μαθητών που παρακολουθούν μαθήματα στο τμήμα ένταξης έχουν από κοινού ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής του τμήματος ένταξης και ο εκπαιδευτικός γενικής αγωγής του γενικού τμήματος, που φοιτά ο μαθητής. Οι δύο εκπαιδευτικοί συνεργάζονται για την δημιουργία του προγράμματος ΕΕΠ (Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα) του μαθητή, για τις σχετικές προσαρμογές και τροποποιήσεις της διδασκαλίας καθώς και για την αξιολόγηση της προόδου του. 
Το ΕΕΠ σχεδιάζεται, αξιολογείται και τροποποιείται από το Κέντρο Διάγνωσης Διαφοροδιάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕΔΔΥ πρώην ΚΔΑΥ), σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής του Τ.Ε., τον εκπαιδευτικό της τάξης και τους αρμόδιους σχολικούς συμβούλους ειδικής και γενικής αγωγής.
Η φοίτηση ενός παιδιού στο Τ.Ε. προτείνεται από το ΚΕΔΔΥ. Για την προώθηση αυτής της διαδικασίας απαραίτητη προϋπόθεση είναι η συναίνεση των γονέων των μαθητών, οι οποίοι διατυπώνουν το σχετικό αίτημα προς το ΚΕΔΔΥ. Δίνεται επίσης η δυνατότητα φοίτησης στο Τ.Ε. σε μαθητές χωρίς γνωμάτευση από το ΚΕΔΔΥ με   ειδική   έκθεση   του   σχολικού   συμβούλου   ειδικής   αγωγής   (N. 2817/2000· Ν.3699/2008).
Δεδομένου ότι οι γονείς έχουν τον πρώτο λόγο στη διαδικασία φοίτησης του παιδιού τους στο Τ.Ε. είναι πιθανόν να συναντήσει κανείς σε μία σχολική τάξη παιδιά με ανάλογες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ορισμένα από τα οποία φοιτούν στο Τ.Ε. (αν οι γονείς του συμφώνησαν ως προς τη φοίτησή του) και ορισμένα που δεν φοιτούν στο Τ.Ε (επειδή οι γονείς τους δεν συμφώνησαν).
2.2.2 Ο ρόλος και τα καθήκοντα των ειδικών παιδαγωγών στη λειτουργία των τμημάτων ένταξης
Η λειτουργία των τμημάτων ένταξης ως ενός φυσικού σχολικού χώρου συναισθηματικής ωρίμανσης, ψυχοδιανοητικής ενδυνάμωσης και γνωστικο-εκπαιδευτικής εξέλιξης των παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, βασίζεται στην επιστημονική και παιδαγωγικο-διδακτική πληρότητα και βούληση των ειδικών παιδαγωγών. Η θέση των ειδικών παιδαγωγών είναι σαφώς καταλυτική όσον αφορά την ουσιαστική επιτυχία ύπαρξης, λειτουργίας και αποτελεσματικότητας των τμημάτων ένταξης (Brooksetal., 2002· Burstein et al., 2004).
Ωστόσο, καταδεικνύεται ότι για να υφίσταται μία σχετική –βάσει θετικών μετρήσιμων εκβάσεων– απόδοση των τμημάτων ένταξης, πρέπει να εξασφαλιστεί και να διασφαλιστεί, παράλληλα, ένα επίπεδο και μία ποιότητα στις διαμορφωμένες αλληλεπιδράσεις μεταξύ των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και των ειδικών παιδαγωγών (Searle, 2002). Με τον τρόπο αυτό, αυξάνεται η εμπιστοσύνη των παιδιών που φοιτούν στα Τμήματα Ένταξης απέναντι στους ειδικούς παιδαγωγούς και τις ικανότητές τους, διευκολύνεται η καθημερινή συνεργασία τους και αναπτύσσεται κλίμα παιδαγωγικής δημιουργικότητας (Γκότοβος, 1985). Υπό την έννοια αυτή, αναγνωρίζεται ότι οι ειδικοί παιδαγωγοί δρουν και ενεργούν κατά τις διεργασίες διδασκαλίας και μάθησης της συγκεκριμένης ομάδας παιδιών, ως ένας επιστημονικά καταρτισμένος και προσφυής μηχανισμός ενδυνάμωσης και στήριξης της αυτενέργειάς τους (Πυργιωτάκης, 1998 Πυργιωτάκης, 1999).
Αξίζει να σημειωθεί ότι οι ειδικοί παιδαγωγοί δεν διδάσκουν στα τμήματα ένταξης, μόνο για να βελτιώνουν ή/και να αναπτύξουν τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών με ΕΕΑ. Εκτός των άλλων, οφείλουν να ρίχνουν το βάρος και την προσοχή τους στην ανόρθωση και αποκατάσταση της συναισθηματικής συμπεριφοράς των παιδιών αυτών, έτσι ώστε να αναπτύξουν τις απαραίτητες κοινωνικές δεξιότητες που είναι αναγκαίες στην καθημερινή σχολική ζωή (Hallenbek & Kauffman, 1995· Πολυχρονοπούλου, 2001).
Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω σε σχέση με τον καίριο ρόλο που διαδραματίζουν οι ειδικοί παιδαγωγοί των τμημάτων ένταξης, γίνεται κατανοητό ότι πρέπει να έχουν εξειδικευμένες γνώσεις για να σχεδιάζουν και οργανώνουν μεθοδικά τη διδασκαλία των μαθητών με ΕΕΑ, να εφαρμόζουν πλήρως την εκπαιδευτική διαφοροποίηση και να αποφασίζουν βάσει ορθής κρίσης. Υποστηρίζεται ότι οι ειδικοί παιδαγωγοί κατέχουν πληθώρα τεχνικών για να παρουσιάσουν τη διδακτέα ύλη και οφείλουν να επιδεικνύουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για γεγονότα και ζητήματα που απασχολούν τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Επιπλέον, μέσα από την ανάλυση των διαγνώσεων αναφορικά με τις αδυναμίες και ελλείψεις των συγκεκριμένων παιδιών μπορούν να εξατομικεύουν τη διδασκαλία τους (Forlin, 2001). Οι ατομικές εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών αυτών, ως εκ τούτου, είναι αυτές που συνιστούν γνώμονα προγραμματισμού και κατεύθυνσης της μαθησιακής διαδικασίας, προκειμένου να επικουρηθεί αυτή η ιδιαίτερη ομάδα παιδιών ώστε να επιτύχει τους στόχους της (Βλάχου κ.ά., 2004).
Ο κύριος σκοπός των ειδικών παιδαγωγών των τμημάτων ένταξης, συνεπώς, πρέπει να είναι η ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολικό και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Αξίζει να σημειωθεί ότι στο χώρο των τμημάτων ένταξης, παρέχεται από τους ειδικούς παιδαγωγούς ομαδική διαφοροποιημένη διδασκαλία ανάλογα με τις ελλείψεις και τις εκπαιδευτικές αδυναμίες των παιδιών αυτών, στη βάση συγκεκριμένου ωρολογίου προγράμματος που σχεδιάζει και εκπονεί ο εκάστοτε εκπαιδευτικός στο πλαίσιο των καθηκόντων και υποχρεώσεών του (Segall, 2001).
Ακόμη, επισημαίνεται ότι οι ειδικοί παιδαγωγοί των τμημάτων ένταξης είναι υπεύθυνοι και αρμόδιοι να υποστηρίζουν και να διευκολύνουν –μέσω της δημιουργίας ατομικών δραστηριοτήτων και προσαρμοσμένων διδακτικών εργασιών– την όσο το δυνατόν καλύτερη ενσωμάτωση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις γενικές τάξεις. Εν προκειμένω οφείλουν μέσω της εργασίας τους (Billingsley & Albertson, 1999· Avramidis et al., 2000· Βλάχου & Παπαδημητρίου, 2004):
1. να επιλύουν με παιδαγωγικο-επιστημονικό τρόπο και μεθοδολογικές τεχνικές τα μαθησιακά προβλήματα των παιδιών με ΕΕΑ, έτσι ώστε μέσα από την κατάλληλη διαμόρφωση ενός παιδαγωγικού πλαισίου και περιβάλλοντος, να μεταβαίνουν ορθά στις κανονικές τάξεις,
2. να συμβάλουν στην αλλαγή της φιλοσοφίας των ενιαίων σχολείων σε σχέση με την εφαρμογή της ένταξης,
3. να υποστηρίζουν τους μαθητές αυτούς κατά το χρονικό διάστημα της διδασκαλίας τους στα τμήματα ένταξης, όχι μόνο στον εκπαιδευτικό τομέα, αλλά και στον ψυχοκοινωνικό και ψυχοσυναισθηματικό,
4. να παρέχουν, επίσης, οποιαδήποτε συμβουλευτική βοήθεια και υποστήριξη στους υπόλοιπους μαθητές των σχολείων, όταν προκύπτουν ζητήματα που αφορούν συγκρουσιακές καταστάσεις
5. να μεριμνούν για την υλικοτεχνική υποδομή και τα εποπτικά μέσα, τα οποία είναι γνωστό ότι ενισχύουν τη διδασκαλία και μάθηση,
6. να διερευνούν το κατά πόσο οι γονείς των παιδιών αυτών, έχουν ιδία άποψη και ιδέα για το έργο που επιτελείται στην προκείμενη δομή,
7. να καθοδηγούν και κατευθύνουν τους εκπαιδευτικούς της γενικής αγωγής για τον τρόπο που οφείλουν να αντιμετωπίζουν και να χειρίζονται θέματα και καταστάσεις, που προκύπτουν στις γενικές τάξεις.
Το λειτούργημα και ο ρόλος των ειδικών παιδαγωγών των τμημάτων ένταξης, συνίσταται, όχι μόνο στη συμβολή τους αναφορικά με την παιδαγωγικο-μαθησιακή αλλαγή και βελτίωση των γνωστικών επιδόσεων των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και σε μια σειρά από άλλα ζητήματα όπως: α) στην αλλαγή της οπτικής, κουλτούρας και νοοτροπίας των γενικών σχολείων, σε σχέση με το πλαίσιο αντιμετώπισης των παιδιών αυτών, β) στην αποδοχή της ετερότητας μέσω της ουσιαστικής άρσης των προκαταλήψεων και στερεοτύπων που ισχύουν ακόμη και σήμερα, σχεδιάζοντας στοχευμένες και εστιασμένες εκπαιδευτικές δράσεις και πρακτικές, γ) στην εφαρμογή διδακτικών εργαλείων και στρατηγικών, που λειτουργούν ως κίνητρα ενεργοποίησης της επιθυμίας των παιδιών αυτών για διδασκαλία και μάθηση και, δ) στο μετασχηματισμό των υφιστάμενων αναλυτικών προγραμμάτων και την προσαρμογή τους πάνω στις δυνατότητες και ικανότητες των παιδιών αυτών (Cole et al., 2004 & 2006).
2.2.3 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής προς το θεσμό των τμημάτων ένταξης
Όπως αναφέρουν οι Sarason και Doris (1979), η αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος ένταξης εξαρτάται από τις στάσεις των ατόμων που εμπλέκονται στην εφαρμογή του. Τα άτομα αυτά ανάλογα με το βαθμό που τους αρέσει η ιδέα εφαρμογής του προγράμματος και η πίστη που έχουν στην επιτυχία του, θα επενδύσουν και την ανάλογη προσπάθεια (Happe, 1983). Έτσι λοιπόν και στον τομέα της εκπαίδευσης, οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής θεωρούνται ένας από τους παράγοντες, οι οποίοι εγγυώνται την επιτυχία της σχολικής ένταξης των μαθητών με ΕΕΑ (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000· Avramidis & Norwich, 2002· Bishop, 1986· Hayes and Gun, 1988· Marchesi, Echelta, Martin, Bavio & Galam, 1991· Moberg, 2003).
Ο ρόλος των στάσεων των εκπαιδευτικών, στην επιτυχία ή αποτυχία της δημιουργίας ενταξιακών σχολείων αποδεικνύεται και από τα αποτελέσματα της έρευνας του Mittler (2003). Ο Mittler παρατήρησε πως η αρνητική στάση των δασκάλων, των γονέων και των πολιτικών αποτελεί το μεγαλύτερο εμπόδιο στην εφαρμογή της ενταξιακής εκπαίδευσης παγκοσμίως. Παρόμοια αποτελέσματα βρέθηκαν και στην έρευνα που διεξήγαγε ο Weiner (2002) στην Νέα Υόρκη, σχετικά με τις προϋποθέσεις της πετυχημένης ενταξιακής διαδικασίας. Οι ίδιοι οι δάσκαλοι που συμμετείχαν σε προγράμματα ένταξης, ανέφεραν τις στάσεις, ως μια από τις σημαντικότερες προϋποθέσεις για την επιτυχημένη εφαρμογή της (Brandon, 2006).
Τα τελευταία χρόνια, οι ερευνητές έχουν ασχοληθεί σε μεγάλο βαθμό με τη μελέτη των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στην ένταξη, καθώς και με τους παράγοντες που τυχόν τις επηρεάζουν. Μια σειρά από μελέτες σε διάφορες χώρες του κόσμου έχουν καταγράψει διφορούμενα αποτελέσματα. Συγκεκριμένα, οι Αβραμίδης και Διαλεκτάκη (2010) παρατήρησαν ότι, ενώ κάποιες μελέτες κατέγραψαν θετικές στάσεις απέναντι στον θεσμό της ένταξης (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000· Subban & Sharma, 2006· Dupoux, Wolman & Estrada, 2005), οι περισσότερες μελέτες κατέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ουδέτερες ή ακόμη και αρνητικές στάσεις (DeBettecourt,1999· Everingthon, Stevens & Winters, 1999· Hamond & Ingalls, 2003, Wilkins & Nietfeld, 2004· Forlin,1995· Yuen & Westowood, 2001· Monsen & Frederickson, 2004· Kim, Park & Snell, 2005· Parasuram, 2006· Kalyva et al, 2007). Το συμπέρασμα, στο οποίο συχνά καταλήγουν οι ερευνητές, είναι ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν θετικές στάσεις απέναντι στη φιλοσοφία της ένταξης, αλλά ταυτόχρονα σοβαρές επιφυλάξεις. Η επιφυλακτική στάση των εκπαιδευτικών δεν οφείλεται στην ιδεολογική και θεωρητική τους αντίθεση με την ένταξη, αλλά αντικατοπτρίζει τη συχνά δύσκολη εκπαιδευτική πραγματικότητα των συνθηκών που επικρατούν στην τάξη τους (Scruggs & Mastropieri, 1996).
Σε πολλές έρευνες που έχουν διεξαχθεί, παρατηρείται πως οι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης δεν έχουν θετική στάση απέναντι στην ένταξη των παιδιών με ΕΕΑ (Hayes & Sunn, 1988· Thomas, 1985). Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης θα προτιμούσαν να μην χρειαζόταν να διδάξουν μαθητές με ΕΕΑ, ενώ παράλληλα συνδέουν την ύπαρξη των παιδιών αυτών στις τάξεις τους με προβλήματα (Pastor & Jimenez, 1994). Οι Hudson, Graham & Warner (1979) παρατήρησαν πως η αρνητική στάση των εκπαιδευτικών της γενικής εκπαίδευσης απέναντι στην ένταξη συνδέεται με την έλλειψη χρόνου, υποστήριξης και εκπαίδευσης σε ζητήματα ειδικής αγωγής. Ο Knoff (1985) αναφέρει πως πολλοί δάσκαλοι θεωρούν τα τμήματα ένταξης πιο αποτελεσματικά για τα παιδιά με ΕΕΑ από ότι τις γενικές τάξεις και όπως εύστοχα παρατηρούν οι Coutsocostas & Alborz (2010), αυτό σχετίζεται με την αίσθηση ανεπάρκειας που έχουν οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής στο να διδάξουν παιδιά με ΕΕΑ. Συνεπώς οι παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά τους δασκάλους απέναντι στην ένταξη, είναι δομικοί (έλλειψη υποστήριξης) και ατομικοί (έλλειψη χρόνου και δεξιοτήτων) (Coutsocostas & Alborz, 2010).
Αν και παραδοσιακά οι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης δεν ήταν υποστηρικτικοί απέναντι στην σταδιακή αύξηση της ένταξης των μαθητών ακόμα και με ήπιες ΕΕΑ (Bacon & Schulz, 1991), οι εκπαιδευτικοί των τμημάτων ένταξης τείνουν να έχουν μια πιο θετική στάση (Billingsley & Cross, 1992· Forlin, 1995). Στην έρευνα της Forlin (1995) οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής αναγνωρίζουν πως οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής έχουν μεγαλύτερο άγχος όταν καλούνται να εφαρμόσουν κάποια βασική αρχή της ένταξης. Σε έρευνα της Vlachou (2006) με δείγμα 63 εκπαιδευτικούς τμημάτων ένταξης, παρατηρήθηκε πως ένας σχετικά μικρός αριθμός εκπαιδευτικών (12%) ανέφεραν ότι μερικές φορές κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς και για μερικούς μαθητές χρησιμοποιούν ένα συνδυασμό του μοντέλου τους τμήματος ένταξης και της υποστήριξης μέσα στη γενική τάξη. Αν και μερικοί εκπαιδευτικοί (33%) πιστεύουν ότι η υποστήριξη μέσα στη γενική τάξη μπορεί να είναι ένας καλύτερος τρόπος προώθησης της σχολικής ένταξης την ίδια στιγμή απαριθμούν τους λόγους και τα περίπλοκα ζητήματα τα οποία παρεμποδίζουν μια τέτοια προσέγγιση. Μερικοί από τους λόγους είναι:
1. Περιορισμένη συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής,
2. Συγκρούσεις προσωπικότητας,
3. Αρνητικές στάσεις, αδιαφορίας, έλλειψη γνώσης, ευαισθητοποίησης και ευελιξία του προσωπικού,
4. Αυξημένο φόρτο εργασίας για τους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής,
5. Δυσκολίες που σχετίζονται με την ικανότητα συγκέντρωσης των μαθητών και την συμπεριφορά την ώρα της εργασίας
6. Δυσκολίες που σχετίζονται με τη μη ελαστικότητα και τον αυστηρό γνωστικό προσανατολισμού του ελληνικού αναλυτικού προγράμματος
7. Η έντονη αυτοπεποίθηση που έχουν οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής αλλά και της ειδικής ότι η υποστήριξη μέσα στην τάξη θα είναι απειλητική και για τους δύο.
Σημαντική παρατήρηση στη συγκεκριμένη έρευνα είναι ότι σημαντικός αριθμός των εκπαιδευτικών των τμημάτων ένταξης αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή τους στην υποστήριξη μέσα στην τάξη, ως αποκλειστικούς διδάσκοντες των παιδιών που έχουν διαγνωστεί με ΕΕΑ και τους εκπαιδευτικούς της γενικής, ως υπεύθυνους για τα υπόλοιπα παιδιά.
Παρά το γεγονός ότι δεν είναι σύμφωνη με την υπόλοιπη βιβλιογραφία, αξίζει να αναφερθεί η έρευνα Padeliadou & Lampropoulou (1997). Στην συγκεκριμένη έρευνα παρατηρείται πως και οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών τηρούσαν μια ουδέτερη στάση απέναντι στην ένταξη, με τους εκπαιδευτικούς της γενικής αγωγής να είναι σημαντικά πιο θετικοί απέναντι στην ένταξη. Όπως αναφέρουν οι ερευνήτριες, ενδεχομένως αυτό να οφείλεται στο ότι οι δάσκαλοι της γενικής εκπαίδευσης θεωρούν πως η ένταξη είναι κάτι το οποίο δεν απαιτεί την άμεση εμπλοκή τους, εφόσον η συζήτηση για την ένταξη περιορίζεται στον χώρο των ειδικών παιδαγωγών και των σχετικών επαγγελμάτων. Έτσι πιστεύοντας ότι δεν πρόκειται να εφαρμοστεί στην τάξη τους, μπορεί να απάντησαν καθαρά ιδεαλιστικά. Συνεπώς μπορεί να υπέθεσαν πως και στην περίπτωση της ένταξης, η ευθύνη και πάλι θα βαραίνει τους δασκάλους ειδικής αγωγής. Οι ερευνήτριες θεωρούν πως ενδεχομένως οι ειδικοί παιδαγωγοί αντιλαμβάνονται την ένταξη ως μια απειλητική, για το επάγγελμα τους, διαδικασία, νιώθουν ανασφάλεια για τον νέο ρόλο που θα κληθούν να αναλάβουν στην προώθηση της ένταξης και τονίζουν την εσωτερική ανάγκη των ειδικών παιδαγωγών για αυτοπροστασία απέναντι στην αλλαγή.
Σχετικά με τους παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών για την ένταξη, οι Avramidis & Norwich (2002), σημειώνουν πως η στάση των δασκάλων επηρεάζεται σε σημαντικό βαθμό από το είδος της αναπηρίας και τον βαθμό των δυσκολιών των μαθητών (παράγοντες που σχετίζονται με το παιδί) (Forlin, Douglas & Hattie, 1996· Soodak, Podell & Lehman, 1998). Εκτός από τους παράγοντες που σχετίζονται με το παιδί υπάρχουν και μεταβλητές που σχετίζονται με τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και επηρεάζουν τις στάσεις τους απέναντι στην ένταξη. Μια τέτοια μεταβλητή είναι το φύλο (Berryman, 1989· Eichinger, Rizzo &  Srotnick, 1991· Leyser, Kapperman & Keller, 1994). Συγκεκριμένα, βρέθηκε σε κάποιες έρευνες πως οι γυναίκες εκπαιδευτικοί είναι πιο δεκτικές απέναντι στην ένταξη απ’ ότι οι άντρες (Aksamit, Morriss & Leunberger, 1987· Eichinger, Rizzo & Srotnick, 1991· Thomas, 1985). Ωστόσο υπάρχουν και έρευνες στις οποίες δεν παρατηρήθηκε κάποια συσχέτιση μεταξύ του φύλου των εξεταζόμενων και των στάσεων απέναντι στην ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ (Padeliadou, 1996). Η εκπαιδευτική εμπειρία αποτελεί μια ακόμη μεταβλητή που επηρεάζει τη διαμόρφωση των στάσεων των εκπαιδευτικών. Βρέθηκε ότι οι νέοι εκπαιδευτικοί και αυτοί που έχουν λίγα χρόνια προϋπηρεσίας, ήταν πιο υποστηρικτικοί απέναντι στην ένταξη (Berryman, 1989· Center & Ward, 1987· Clough & Lindsay, 1991· Leyser, Kapperman & Keller, 1994· Leyser, Volkan & Ilan, 1989). Οι εκπαιδευτικοί καθώς μεγαλώνουν και κερδίζουν χρόνια εμπειρίας γίνονται όλο και λιγότερο ανεκτικοί απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ (Padeliadou & Lambropoulou, 1997). Οι Clough και Lindsay (1991) υποστηρίζουν πως για τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι εστιάζουν στο γνωστικό περιεχόμενο της μάθησης, τα παιδιά με ΕΕΑ, σε πρακτικό επίπεδο αποτελούν πρόβλημα στην προσπάθεια τους να διαχειριστούν την τάξη. Στους παράγοντες που σχετίζονται με τους εκπαιδευτικούς και επηρεάζουν την στάση τους είναι και η επαφή που μπορεί να είχαν στο παρελθόν με παιδιά με ΕΕΑ. Για παράδειγμα, οι εκπαιδευτικοί που είχαν εφαρμόσει στο παρελθόν ενταξιακά προγράμματα για κάποια χρόνια, είχαν πιο θετικές στάσεις από τους υπόλοιπους (Avramidis et al, 2002). Παρομοίως, οι LeRoy & Simpson (1996) παρατήρησαν πως υπάρχει θετική συνάφεια ανάμεσα στην προηγούμενη εμπειρία των εκπαιδευτικών και την αυτοπεποίθηση τους στο να διδάξουν μαθητές με ΕΕΑ. Επίσης ο Dickens – Smith (1995) κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η ανάπτυξη του προσωπικού, είναι το κλειδί της επιτυχίας για την ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ. Συγκεκριμένα, παρατήρησαν πως οι στάσεις των εκπαιδευτικών ήταν πιο θετικές απέναντι στην ένταξη, ιδιαίτερα όταν αυτή συνοδευόταν από την παροχή προγραμμάτων επιμόρφωσης σε θέματα ειδικής αγωγής.
Ακόμα, υπάρχουν και παράγοντες που σχετίζονται με το περιβάλλον, εντός του οποίου εφαρμόζονται τα ενταξιακά προγράμματα και επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών, όπως ο βαθμός υποστήριξης από το διευθυντή του σχολείου (Janney et al,1995), η παροχή υλικών και μέσων υποστήριξης και η παρουσία ειδικού επιστημονικού προσωπικού (δηλαδή παιδαγωγικό υλικό, δομημένος φυσικός χώρος, βοηθοί ειδικοί δάσκαλοι, ψυχολόγοι και λογοθεραπευτές) (Center & Ward, 1987· Clough & Lindsay, 1991· Myles & Simpson, 1989). Τέλος, το εκπαιδευτικό σύστημα της κάθε χώρας και η πολιτισμική της πραγματικότητα (Padeliadou & Lampropoulou, 1997) φαίνεται να επιδρά στην στάση των δασκάλων γενικής αγωγής σε θέματα ένταξης, και αυτό εξηγεί κιόλας μερικές από τις διαφορές που έχουν καταγραφεί στην διεθνή βιβλιογραφία. Οι διαφορές αυτές μπορούν σε μεγάλο βαθμό να αποδοθούν τόσο στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού συστήματος που αυτή έχει διαμορφώσει, όσο και στην κουλτούρα της κάθε χώρας.
2.2.4 Οι στάσεις των ειδικών παιδαγωγών απέναντι στον ρόλο και την λειτουργία των τμημάτων ένταξης
Στόχος των παρεμβάσεων που λαμβάνουν χώρα στα τμήματα ένταξης είναι η εκμάθηση των δεξιοτήτων εκείνων που θα μπορέσουν να ανεξαρτητοποιήσουν τους μαθητές με ΕΕΑ στο διάβασμα, την σκέψη τους και τη συναισθηματική υποστήριξη τους, έτσι ώστε να μπορέσουν να επιτύχουν το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα (Urban, 1999). Παρομοίως στην έρευνα της Vlachou (2006) οι εκπαιδευτικοί τονίζουν πως ο κυρίαρχος στόχος της παρέμβασης τους είναι η υποστήριξη των μαθητών με ΕΕΑ, έτσι ώστε να αποκτήσουν απαραίτητες δεξιότητες και γνώσεις και να μπορέσουν να συμβαδίσουν με το αναλυτικό πρόγραμμα της γενικής τάξης. Άλλωστε, όπως αναφέρει η Urban (1999) η παροχή εξατομικευμένης υποστήριξης στον κάθε μαθητή και ο δεσμός που αναπτύσσεται μεταξύ ειδικού παιδαγωγού και μαθητή, είναι αυτά που κάνουν ένα τμήμα ένταξης αποτελεσματικό. Από την άλλη πλευρά οι Madden και Slavin (1989) παρατήρησαν πως τα αποτελεσματικά τμήματα ένταξης χρησιμοποιούν συνεχή έλεγχο της προόδου των μαθητών και η διδασκαλία περιλαμβάνει τη χρήση υπολογιστή.
Σχετικά με το προφίλ των μαθητών που φοιτούν στα τμήματα ένταξης, οι ειδικοί παιδαγωγοί αναφέρουν πως τα προβλήματα των μαθητών που παραπέμπονται στα τμήματα ένταξης αφορούν μια σειρά γνωρισμάτων που σχετίζονται με τη συναισθηματική, ψυχολογική, κοινωνική, γνωστική και μαθησιακή διάσταση του μαθητή (Βλάχου, Διδασκάλου & Μπέλιου 2004). Στην συγκεκριμένη έρευνα μάλιστα, σύμφωνα με τις εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών των τμημάτων ένταξης, το 52% των μαθητών που παρακολουθούν τα εν λόγω τμήματα έχουν μαθησιακές δυσκολίες, το 14% έχουν νοητική υστέρηση, 11% είναι αλλοδαποί, 3% αντιμετωπίζουν προβλήματα λόγου, 1% έχουν κάποια κινητική αναπηρία, 1% αντιμετωπίζουν προβλήματα ακοής και 1% βρίσκονται στο φάσμα του αυτισμού.
Η διδακτική προσέγγιση που χρησιμοποιούν οι ειδικοί παιδαγωγοί στα τμήματα ένταξης είναι, σύμφωνα με τους ίδιους, κυρίως η άμεση διδασκαλία εξατομικευμένων μαθησιακών στόχων (Βλάχου, Διδασκάλου & Μπέλιου 2004· Mastropieri, 2001). Η Urban (1999) παρατήρησε πως κανένας από τους εκπαιδευτικούς δεν ανέφερε πως χρησιμοποιούσε κονστρουκτιβιστικές στρατηγικές διδασκαλίας. Αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι το επίπεδο των παιδιών δεν είναι πολύ υψηλό, δεν διαθέτουν ούτε τις βασικές ακαδημαϊκές δεξιότητες που απαιτούνται με αποτέλεσμα να μην είναι σε θέση να βγάλουν το δικό τους νόημα από τα πράγματα. Οι μαθητές που παρακολουθούν τα τμήματα ένταξης, διδάσκονται είτε ατομικά, είτε σε μικρές ομοιογενείς ομάδες. Παρομοίως, οι Clark, Dyson, Millward και Robson (1999) παρατήρησαν πως οι ειδικοί παιδαγωγοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ομαδοποιούν πολύ συχνά τους μαθητές με ΕΕΑ βάση των ικανοτήτων τους ώστε να δημιουργούνται ομοιογενείς ομάδες μαθητών.
Η σχέση ανάμεσα στην αποτελεσματικότητα του θεσμού των τμημάτων ένταξης και την αποδοτικότητα στην εργασία των ειδικών παιδαγωγών των τμημάτων ένταξης, είναι πολύ στενή, με αποτέλεσμα όχι μόνο ο ρόλος των τμημάτων ένταξης αλλά και ο ρόλος των ειδικών παιδαγωγών που διδάσκουν σε αυτά να χρήζουν εντατικής μελέτης (McLoughlin & Kass, 1978). Οι ειδικοί παιδαγωγοί είναι πολύ σημαντικοί για την εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ, ωστόσο έχουν δημιουργηθεί πολλά και σημαντικά προβλήματα κατά την εφαρμογή του θεσμού των τμημάτων ένταξης και στην προσπάθεια να συγκεκριμενοποιηθούν κάποιες παράμετροι του ρόλου των εκπαιδευτικών των τμημάτων ένταξης.
Πριν αναφερθούμε στα προβλήματα που εμπεριέχοντα στον ρόλο των ειδικών παιδαγωγών των τμημάτων ένταξης, επιχειρείται μια σύντομη περιγραφή των καθηκόντων τους.
Ο Duke (1987) αναφέρει πως τρία είναι τα βασικά συστατικά της άριστης διδασκαλίας: ο σχεδιασμός, η διδασκαλία και ο έλεγχος της προόδου. Στην ίδια λογική η Evans (1981), εξετάζοντας τις απόψεις των ειδικών παιδαγωγών των τμημάτων ένταξης, των εκπαιδευτικών της γενικής τάξης και των διευθυντών των σχολείων, σε επίπεδο πρωτοβάθμιας αυτή τη φορά, παρατήρησε πως υπήρχε ομοφωνία μεταξύ των τριών ομάδων, όσον αφορά στον ιδανικό και επιθυμητό ρόλο των εκπαιδευτικών των ΤΕ, στους παρακάτω τομείς: το μεγαλύτερο μέρος του χρόνου αφιερώνεται στην εκπαίδευση τόσο σε πραγματικό όσο και σε επιθυμητό επίπεδο, με τον σχεδιασμό της διδασκαλίας, την διάγνωση και την αξιολόγηση να μπαίνουν σε δεύτερη μοίρα. Παρομοίως, στην έρευνα που διεξήχθη από την Vlachou (2006) στην ίδια βαθμίδα εκπαίδευσης, οι ειδικοί παιδαγωγοί των τμημάτων ένταξης φαίνεται να ομαδοποιούν τις βασικές τους υποχρεώσεις και ευθύνες στους παρακάτω τρεις τομείς:
1. Αξιολόγηση και προσδιορισμός των αναγκών των μαθητών.
2. Οργάνωση και προγραμματισμός.
3. Διδασκαλία και αξιολόγηση των μαθητών.
Ωστόσο οι ειδικοί παιδαγωγοί των ΤΕ παρέχουν όχι μόνο άμεσες υπηρεσίες στους μαθητές του αλλά και έμμεσες, υπό τη μορφή της συμβουλευτικής (Jenkins & Mayall, 1976· Wiederholt, Hammil & Brown, 1978). Παρομοίως οι Wallace και McLoughlin (1979), αναφέρουν ως κύριο εργασιακό καθήκον των εδικών παιδαγωγών των ΤΕ, εκτός από την εκπαιδευτική αξιολόγηση, τον διδακτικό σχεδιασμό και τη διδασκαλία, την συμβουλευτική. Φαίνεται δηλαδή πως αν και η διδασκαλία αποτελεί την αποκλειστική τους απασχόληση, ένας σημαντικός αριθμός δασκάλων των τμημάτων ένταξης δίνουν περισσότερο έμφαση στην κοινωνική, παρά στην εκπαιδευτική διάσταση του ρόλου τους. Συγκεκριμένα, στην έρευνα της Βλάχου, Διδασκάλου και Μπέλιου (2004), το 40% των ειδικών παιδαγωγών ισχυρίζονται ότι ο ρόλος τους είναι πολύ πιο σύνθετος από το να διδάσκουν βασικές δεξιότητες στα παιδιά με ΕΕΑ, είναι πολυδιάστατος, έχοντας ως πρωταρχικό στόχο την συναισθηματική, ψυχολογική και κοινωνική ευεξία και ύστερα τις διδακτικές προσεγγίσεις.
Όσον αφορά στη συνεργατική διάσταση του ρόλου των ειδικών παιδαγωγών μπορούμε να παρατηρήσουμε πως η ανάπτυξη δομών συνεργασίας αποτελεί την πιο σημαντική αλλά συγχρόνως την πιο πολύπλοκη παράμετρο για την προώθηση των ενταξιακών πρακτικών (Angelides, 2004· Βλάχου, Διδασκάλου & Μπέλιου, 2004·Klinger & Vaughn, 2002· Tilstone, Florian & Rose, 1988). Η τρέχουμε τάση, η οποία προωθείται από τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα, έχει να κάνει με την ενίσχυση της συνεργασίας ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής και τους εκπαιδευτικούς της γενικής τάξης (Beauchamp & Thomas, 2009· Billingsley et al, 2004· Mastropieri, Scruggs and Mills, 2011· Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007· Strogilos, Nikolaraizi & Tragoulia, 2012· Turnbull, Turnbull & Wehmeyer, 2007). Ο ρόλος των εκπαιδευτικών της ειδικής αγωγής δεν έχει να κάνει μόνο με την παροχή εξατομικευμένης βοήθειας στους μαθητές, αλλά και με έναν ενεργητικό ρόλο στην βελτίωση του ενταξιακού σχολείου, έτσι ώστε να ξεπεραστούν τα εμπόδια στην μάθηση και στη συμμετοχή (Forlin, 2001).
Ωστόσο, όπως προαναφέρθηκε, οι ειδικοί παιδαγωγοί των τμημάτων ένταξης αντιμετωπίζουν πολλές δυσκολίες αναφορικά με τον ρόλο τους και την λειτουργία του τμήματος ένταξης.
Κοινός τόπος στις διάφορες έρευνες που σχετίζονται με την ειδική αγωγή, είναι η ανάγκη και η επιθυμία των ειδικών παιδαγωγών των ΤΕ, για περισσότερη επικοινωνία ανάμεσα στους ίδιους, στους εκπαιδευτικούς της γενικής αγωγής και στο υπόλοιπο προσωπικό του σχολείου (Kilgore et al, 2003· MacDonald & Speece, 2001· McLoughlin & Reamer, 1983· Whitaker, 2003). Συγκεκριμένα, οι D’Alonzo & Wiseman (1978), σε έρευνα που διεξήχθη σε επίπεδο δευτεροβάθμιας, αναφέρουν πως η ανεπαρκής σχέση ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής είναι ένα επαναλαμβανόμενο θέμα και πως απαιτείται πολύ προσπάθεια και από τις δύο πλευρές προκειμένου να βελτιωθεί η κατάσταση. Η ένταξη σαν θεσμός στηρίζεται στις προσπάθειες για συνεργασία όλων των εμπλεκομένων. Η αποτυχία συμμετοχής με άξονα τη συνεργασία, θέτει σε κίνδυνο το πνεύμα της ένταξης και δημιουργεί αρνητικές στάσεις απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ. Θεωρώντας και σε αυτό το σημείο σημαντική την άποψη των ίδιων των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, σχετικά με το ζήτημα της συνεργασίας, γίνεται αναφορά στην έρευνα της Vlachou (2006), η οποία είναι ενδεικτική της εκπαιδευτικής πραγματικότητας που επικρατεί στην ειδική αγωγή στην περίπτωση της Ελλάδας. Η έννοια της συνεργασίας με τη μορφή συνεργατικού σχεδιασμού, συνδιδασκαλίας και συναξιολόγησης, στην συντριπτική πλειονότητα των περιπτώσεων δεν υπάρχει. Σύμφωνα με τις απόψεις των ειδικών παιδαγωγών που συμμετείχαν στην έρευνα, οι βασικοί λόγοι που παρεμποδίζουν την ανάπτυξη μηχανισμών και σχέσεων ουσιαστικής συνεργασίας και αλληλοϋποστήριξης αναφέρονται:
1. στην απουσία συγκεκριμένης πολιτικής πάνω στο θέμα, καθώς και θεσμικού χρονοδιαγράμματος διεξαγωγής τέτοιου τύπου δραστηριοτήτων,
2. στην ακαμψία των σχολικών δομών και πρακτικών που επικρατούν,
3. στις συγκρουσιακές διαπροσωπικές σχέσεις,
4. στις διαφορετικές προσεγγίσεις και μεθόδους διδασκαλίας που ακολουθούν οι δάσκαλοι γενικής και ειδικής αγωγής,
5. στην διαφορετική προσέγγιση των μαθητών με ΕΕΑ που ακολουθούνται,
6. στην έλλειψη επιμόρφωσης και ευαισθητοποίησης των δασκάλων γενικής αγωγής σε θέματα που σχετίζονται με την ΕΑΕ και τις διαδικασίες της ένταξης,
7. στην παγιωμένη αντίληψη ότι η εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ αποτελεί αποκλειστική ευθύνη και αρμοδιότητα των ειδικών παιδαγωγών, και επομένως η συμμετοχή των δασκάλων γενικής αγωγής στο σχεδιασμό και την εφαρμογή των εκπαιδευτικών προγραμμάτων δεν αποτελεί μέρος των υποχρεώσεών τους (παρόλο που τις περισσότερες ώρες οι εν λόγω μαθητές βρίσκονται στη γενική τάξη) και
8. στην αντίληψη των ειδικών παιδαγωγών ότι οι δάσκαλοι γενικής αγωγής δεν έχουν τις κατάλληλες γνώσεις για την εκπαίδευση και την αντιμετώπιση των μαθητών με ΕΕΑ.
Υπήρξαν και περιπτώσεις όπου οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής αισθάνονται ότι οι δάσκαλοι γενικής εκπαίδευσης δεν κατανοούν το έργο και το ρόλο τους, με αποτέλεσμα είτε να τον απαξιώνουν είτε να έχουν μη ρεαλιστικές απαιτήσεις και προσδοκίες. Ακόμα, σημαντικό θεωρείται και το συμπέρασμα στο ποίο καταλήγουν οι Coutsocostas & Alborz (2010) προκείμενου να δοθεί και ξεκάθαρη εικόνα για τη λειτουργία του χώρου της ΕΑΕ στη χώρα μας, όσον αφορά τη συνεργασία των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής. Παρατήρησαν πως η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σε επίπεδο δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, είναι είτε αναπληρωτές, είτε μειωμένου ωραρίου και δεν προσλαμβάνονται από την αρχή της σχολικής χρονιάς εξαιτίας των οικονομικών ελλείψεων. Ακόμα διαπίστωσαν πως εξαιτίας της επικράτησης του μοντέλου των τμημάτων ένταξης στην Ελλάδα, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης θεωρούν πως η εκπαίδευση των παιδιών με ΕΕΑ αφορά μόνο τους ειδικούς παιδαγωγούς (Padeliadou & Lampropoulou,1997). Ο συνδυασμός λοιπόν, των παραπάνω μεταβλητών συχνά καταλήγει στην έλλειψη συνεργασίας μεταξύ των δύο ομάδων εκπαιδευτικών, γεγονός που λειτουργεί ανασταλτικά ως προς την διαδικασία της ένταξης των μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο (Coutsocostas & Alborz, 2010).
Ένα ακόμα από τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι ειδικοί παιδαγωγοί των τμημάτων ένταξης είναι η σύγκρουση μεταξύ ιδανικού και πραγματικού ρόλου (Freese, 2006· Olsen, 2008· Sachs, 2005). Από την έρευνα των D’ Alonzo και Wiseman (1978), οι οποίοι ασχολήθηκαν με τον ρόλο των εκπαιδευτικών ων τμημάτων ένταξης σε επίπεδο δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, προέκυψε πως υπήρχε ομοφωνία των εκπαιδευτικών ως προς τον ιδανικό τους ρόλου και συγκεκριμένα την ανάγκη για επιλογή των αντικειμένων του δικού τους αναλυτικού προγράμματος προκειμένου να προωθήσουν την εξατομικευμένη διδασκαλία, την αλλαγή των στάσεων και των συμπεριφορών των μαθητών, έτσι ώστε να αναπτύξουν θετική αυτοαντίληψη και κοινωνική αποδοχή, σπανίως την ανάπτυξη συνδέσεων μεταξύ σχολείου και επαγγελματικών οργανισμών, την χρήση υλικών και στρατηγικών απαραίτητων προκειμένου να αντιμετωπίσουν τις ατομικές ανάγκες του κάθε μαθητή στα μαθηματικά, στην έκθεση, στη γλώσσα και στον συλλαβισμό, την θέσπιση εξατομικευμένων στόχων ανάλογα με τα μαθησιακά προβλήματα που αντιμετωπίζει το κάθε παιδί και τέλος επίσης σπανίως τον σχεδιασμό και την εποπτεία επαγγελματικής εκπαίδευσης. Οι ερευνητές παρατήρησαν πως υπήρξε μεγαλύτερη ομοφωνία ως προς τις διαστάσεις του ιδανικού τους ρόλου παρά του πραγματικού, και πως σε γενικές γραμμές οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν πιο εντατική εμπλοκή στο συνολικό πρόγραμμα των μαθητών με ΕΕΑ. Ακόμα, η διαφοροποίηση που υπάρχει ανάμεσα στον ιδανικό και τον πραγματικό τους ρόλο, δείχνει πως οι ειδικοί παιδαγωγοί οι οποίοι εργάζονται στα τμήματα ένταξης δεν αναλαμβάνουν τον ρόλο τον οποίο αισθάνονται πως οφείλουν να αναλάβουν και όπως αναφέρει η Katsafanas (2006), η διάσταση ανάμεσα σε αυτό που πιστεύουν για τη δουλειά τους (ότι πρέπει να διδάξουν τα παιδιά με ΕΕΑ) και την πραγματικότητα της δουλειάς του (μεγάλο φόρτο γραφειοκρατικής δουλειάς, περιορισμένη παροχή εξατομικευμένης εκπαίδευσης και μη συνεργατικό περιβάλλον) προκαλεί άγχος και ματαίωση στους εκπαιδευτικούς του τμήματος ένταξης. Επίσης, στην έρευνα της Evans (1981), παρατηρείται ομοφωνία μεταξύ των 3 ομάδων και ως προς τους τομείς όπου ο πραγματικός και ο επιθυμητός ρόλος, διαφοροποιούνται ως εξής: για την επικοινωνία καταναλώνεται 7% του χρόνου του ειδικού παιδαγωγού αντί 9%, για τη συμβουλευτική δαπανάται το 5% του χρόνου αντί για 11% και τέλος για τη γραφειοκρατική δουλειά αφιερώνεται το 10% του χρόνου, αντί για το επιθυμητό 2%.
Η σύγκρουση ρόλων με άλλους επαγγελματίες που σχετίζονται με την εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ είναι μια ακόμη προβληματική διάσταση του ρόλου του ειδικού παιδαγωγού (Burgett & Dodge, 1976· Harris & Mahar, 1975· Hyman, Carol, Dufey, Manni & Winikur, 1973). Χαρακτηριστικά, αναφέρουν οι McLoughlin & Kelly (1982) «όσο ο ρόλος του ειδικού παιδαγωγού του τμήματος ένταξης δεν είναι ξεκάθαρος, ο θεσμός του τμήματος ένταξης θα υπολειτουργεί».
Ένας ακόμα προβληματικός τομέας είναι η έλλειψη επίσημων θεσμικών διαδικασιών αξιολόγησης. Στην έρευνα της Vlachou (2006), παρατηρείται πως μόνο το 26% των παιδιών που παρακολουθούν κάποιο τμήμα ένταξης έχει επίσημη διάγνωση από το ΚΕΔΔΥ. Συνεπώς, αφού δεν υπάρχει κάποια τυπική διαδικασία, η αρχική αξιολόγηση προκειμένου να προσδιοριστούν οι εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών, αποτελεί ευθύνη των ειδικών παιδαγωγών του τμήματος ένταξης. Δεδομένης της έλλειψης επίσημων θεσμικών διαδικασιών αξιολόγησης, τα κριτήρια παραπομπής στα εν λόγω τμήματα, συχνά κατασκευάζονται από τους ίδιους του ειδικούς παιδαγωγούς. Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν σε ποσοστό 62% πως η αξιολόγηση γίνεται από τους ίδιους, ενώ μόνο στο 27% των περιπτώσεων η αξιολόγηση γίνεται με τη συνεργασία είτε των γενικών παιδαγωγών είτε των σχολικών συμβούλων. Ένα ακόμα μικρότερο ποσοστό της τάξεως του 10% παραπέμπονται στα τμήματα ένταξης με επίσημη διάγνωση από τις ιατροπαιδαγωγικές υπηρεσίες. Σύμφωνα με την άποψη των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, ο μικρός αριθμός διαγνωσμένων μαθητών οφείλεται είτε στην άρνηση των γονέων να παραπέμψουν τα παιδιά τους στις ειδικές υπηρεσίες, είτε στην έλλειψη επαρκών ιατροπαιδαγωγικών υπηρεσιών (Βλάχου, Διδασκάλου και Μπέλιου, 2004).
Όπως παρατηρείται μέχρι τώρα η διδασκαλία και η αξιολόγηση των μαθητών είναι μια ακόμα σημαντική παράμετρος του ρόλου των ειδικών παιδαγωγών ου τμήματος ένταξης. Παρόλα αυτά, μερικοί ειδικοί παιδαγωγοί θεωρούν ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής αξιολογούν την αναφερόμενη πρόοδο των παιδιών συγκριτικά με τις ακαδημαϊκές απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος. Συνεπώς, οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής επικεντρώνονται στο τελικό αποτέλεσμα περισσότερο, παρά στη διαδικασία της μάθησης, η οποία πραγματοποιήθηκε από τα συγκεκριμένα παιδιά κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιά (Vlachou, 2006). Στην Ελλάδα το επίσημο Α.Π. της γενικής αγωγής (Δ.Ε.Π.Π.Σ.), που χαρακτηρίζεται γνωσιοκεντρικό και συγκεντρωτικό, θεωρητικά συμπεριλαμβάνει τους μαθητές με ΕΕΑ και ταυτόχρονα αναφέρεται στην εκπαίδευση των αναπήρων με ξεχωριστά ειδικά προγράμματα με βάση την αναπηρία, που συντάχθηκαν από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, τα οποία επίσημα δεν ισχύουν. Το περιεχόμενο τους μειώνει τις προσδοκίες για τους μαθητές, τους υποβιβάζει και τους περιθωριοποιεί (Σιδέρη et al., 2004). Η διαφοροποίηση του Α.Π. και της διδασκαλίας στα Τ.Ε. δεν θεωρείται απαραίτητα από τους εκπαιδευτικούς, η αξιολόγηση παραμένει σε επίπεδο μαθητών και εστιάζει στην απομνημόνευση, στις ακαδημαϊκές γνώσεις, στην επιτυχία στις εξετάσεις για την επικράτηση του καλύτερου (Vlachou-Balafouti & Zoniou-Sideri, 2000). Ο αυστηρά ακαδημαϊκός προσανατολισμός των δραστηριοτήτων των γενικών τάξεων, στα οποία καλούνται να προσαρμοστούν μετά την αποχώρηση τους από το ΤΕ οι μαθητές, έρχεται σε αντίθεση με το κλίμα εμπιστοσύνης, ασφάλειας και αποδοχής που βιώνουν οι μαθητές στα τμήματα ένταξης. Έτσι τα προγράμματα των τμημάτων ένταξης καταλήγουν να λειτουργούν ανεξάρτητα από τις υπόλοιπες λειτουργίες του σχολείου, καθώς και από τις δραστηριότητες, τους τομείς και τους στόχους που καλλιεργεί και καλύπτει η διδασκαλία στα πλαίσια της γενικής τάξης. Όμως ένας τέτοιος διαχωρισμός παρεμποδίζει την προώθηση της ένταξης και είναι ουσιαστικά αντίθετος με τους σκοπούς και τους στόχους, τους οποίους η συγκεκριμένη δομή υποστήριξης των μαθητών με ΕΕΑ επιδιώκει (Allinghton & Jonston, 1986· Fisher, Roach & Frey, 2002· Gartner & Lipsky, 1987).
Όσον αφορά την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, οι ειδικοί παιδαγωγοί των τμημάτων ένταξης, στην έρευνα των Βλάχου, Διδασκάλου και Μπέλιου (2004), αναφέρουν πως εξαιτίας των ελλείψεων υποδομής και οργάνωσης, είναι επιφορτισμένοι με το πολύπλοκο και απαιτητικό έργο του σχεδιασμού και της παραγωγής παιδαγωγικού υλικού και των εκπαιδευτικών – παρεμβατικών  προγραμμάτων και παρά την σημαντικότητα, την πολυπλοκότητα και τις απαιτήσεις αυτού του έργου, εντούτοις οι εκπαιδευτικοί παραμένουν αβοήθητοι και χωρίς καθοδήγηση στην διεκπεραίωση του. Παρομοίως, η (2006) σε έρευνά της, τονίζει πως οι ειδικοί παιδαγωγοί των τμημάτων ένταξης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, δεν μπορούν να κάνουν καλά τη δουλειά τους χωρίς τα κατάλληλα «εργαλεία». Οι ίδιοι τόνισαν πως υπάρχει υποχρηματοδότηση των τμημάτων ένταξης, με αποτέλεσμα να απουσιάζουν από τις τάξεις τα κατάλληλα εκπαιδευτικά υλικά για τη διεξαγωγή των διδασκαλιών. Το εκπαιδευτικό υλικό είναι ένας πολύ σημαντικός παράγοντας για την επιτυχημένη διδασκαλία στα τμήματα ένταξης της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Μάλιστα, οι ειδικοί παιδαγωγοί αναφέρουν πως τα αιτήματα τους για ειδικά αναλυτικά προγράμματα, εξετάσεις και προσωπικό, δεν λαμβάνονται υπόψη κατά τη διανομή των οικονομικών πόρων, με συνέπεια η ένταξη των παιδιών με ΕΕΑ να γίνεται υπό τις ίδιες προϋποθέσεις με αυτές των μαθητών χωρίς ΕΕΑ (McLoughlin & Remer, 1983).
Εκτός από την έλλειψη επαρκούς παιδαγωγικού υλικού, ένα ακόμα σημαντικό ζήτημα για τους ειδικούς παιδαγωγούς των τμημάτων ένταξης είναι αυτό της έλλειψης χρόνου. Συγκεκριμένα, οι ειδικοί παιδαγωγοί δηλώνουν πως δεν έχουν διαθέσιμο χρόνο προκειμένου να παρατηρήσουν την ένταξη των μαθητών τους στη γενική τάξη, να σχεδιάσουν εξατομικευμένη διδασκαλία, ενώ τρίτος στη σειρά έρχεται ο προβληματισμός τους σχετικά με την έλλειψη χρόνου για διαπροσωπική αλληλεπίδραση με τους μαθητές (McLoughlin & Kelly, 1982). Σχετικά με το ζήτημα του χρόνου, στη συγκεκριμένη έρευνα παρατηρείται πως υπάρχει διαφοροποίηση ανάμεσα σους ειδικούς παιδαγωγούς που δίδασκαν σε τμήματα ένταξης της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, καθώς οι πρώτοι φαίνεται να αντιμετωπίζουν περισσότερες δυσκολίες αναφορικά με τη μεταβλητή του χρόνου.
Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθεί πως η διδασκαλία που λαμβάνει χώρα στα τμήματα ένταξης δεν είναι απόλυτα συνδεδεμένη με αυτή που λαμβάνει χώρα στις γενικές τάξεις, καθώς  ένας σημαντικός αριθμός εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής χρησιμοποιεί εκπαιδευτικό υλικό μικρότερων τάξεων (Vlachou, 2006). Ειδικότερα, στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι συνήθης ο προβληματισμός των ειδικών παιδαγωγών για τη δυσκολία προσαρμογής του αναλυτικού προγράμματος σπουδών στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών (Clark et al,1979). Άλλωστε Η ΕΑΕ ανταποκρίνεται καλύτερα σε επίπεδο πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, όπου το ζητούμενο είναι η κατάκτηση βασικών δεξιοτήτων. Ωστόσο, οι ειδικοί παιδαγωγοί των τμημάτων ένταξης της δευτεροβάθμιας, είναι υποχρεωμένοι να προχωρούν πέρα από την κατάκτηση των βασικών δεξιοτήτων και να απαιτήσουν ευελιξία για ένα προγραμματισμό που θα μπορεί να τους συμπεριλάβει όλους (Aley & Deshler, 1979). Η ανησυχία των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διδασκαλία βασικών δεξιοτήτων, στις οποίες υστερούν τα παιδιά με ΕΕΑ, και παράλληλα η επιτακτική ανάγκη για κατάκτηση της ύλης της γενικής τάξης, πρέπει να αποτελέσει σημείο προβληματισμού για τους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής (McLoughlin & Remer, 1983).
Αποτέλεσμα της δυσκολίας των ειδικών παιδαγωγών των ΤΕ να παρέχουν στους μαθητές τους πρόσβαση στο αναλυτικό πρόγραμμα, είναι η δυσκολία γενίκευσης, η οποία χαρακτηρίζει τους μαθητές των τμημάτων ένταξης (Schloss& Smith, 2001· Smith, Polloway, Patton & Dowdy, 2008). Χαρακτηριστικά, οι εκπαιδευτικοί στην έρευνα της Βλάχου, Διδασκάλου και Μπέλιου (2004) και τουClark και των συνεργατών του (1999), αναφέρεται πως τα παιδιά δυσκολεύονται να διατηρήσουν τις δεξιότητες που έχουν κατακτήσει μέσα από το τμήμα ένταξης και να τις γενικεύσου στην τάξη τους.
Επίσης, όσον αφορά την οργάνωση και τον προγραμματισμό, η προετοιμασία του ωρολογίου προγράμματος, όπως αναφέρεται στην έρευνα της Vlachou (2006), είναι ελάχιστες οι περιπτώσεις όπου κάποιος από τους συναδέλφους της γενικής αγωγής ή τους συμβούλους ειδικής αγωγής συμμετείχαν σε αυτή τη διαδικασία. Η συντριπτική πλειοψηφία των ειδικών παιδαγωγών δήλωσε πως η προετοιμασία του προγράμματος του τμήματος ένταξης είναι μία περίπλοκη και αρκετά χρονοβόρα διαδικασία, καθώς πρέπει κάθε φορά να λαμβάνονται υπόψη, μεταξύ άλλων και οι εξής μεταβλητές: να είναι βολικό για τους μαθητές, να συμβαδίζει με το άκαμπτο πρόγραμμα όλου του σχολείου, να μην έρχεται σε σύγκρουση με τους κανονισμούς του υπόλοιπου προσωπικού και να εξασφαλίζει ότι τα παιδιά δεν πρόκειται να χάσουν κάποιο σημαντικό ή αγαπημένο μάθημα (Vlachou, 2006).
Ο χώρος που στεγάζεται το τμήμα ένταξης, αποτελεί ένα ακόμα προβληματισμό για τους ειδικούς παιδαγωγούς (McLoughlin, 1973· McLoughlin & Remer, 1983). Όπως αναφέρουν οι ερευνήτριες, τα τμήματα ένταξης τις περισσότερες φορές στεγάζονται σε παλίες ή και ακατάλληλες αίθουσες, σε ντουλάπες, αποθήκες, με τα νεοσύστατα τμήματα ένταξης της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης να βρίσκονται σε δυσχερέστερη θέση απ’ ότι στην πρωτοβάθμια.
Συμπερασματικά, παρατηρείται ότι η λειτουργία των τμημάτων ένταξης αλλά κα ο ρόλος των ειδικών παιδαγωγών, οι οποίοι διδάσκουν σε αυτά, αποτελούν δύο προβληματικούς τομείς (Reger, 1972 & 1973·Sabatino, 1971 & 1972). Όσον αφορά στα ελληνικά δεδομένα, ο τρόπος λειτουργίας του θεσμού των τμημάτων ένταξης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση δεν είναι ξεκάθαρος. Η εργασία αυτή επομένως, έρχεται να συμπληρώσει την ελληνική βιβλιογραφία, παρέχοντας σημαντικά στοιχεία για τη λειτουργία των τμημάτων ένταξης, βασιζόμενη στην παρατήρηση και τις απόψεις των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής σχετικά με το θεσμό του τμήματος ένταξης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση.

2.3 ΠΑΡΑΛΛΗΛΗ ΣΤΗΡΙΞΗ
2.3.1 Το μοντέλο της παράλληλης στήριξης
Το ζήτημα της τοποθέτησης των μαθητών με ΕΕΑ σε κάποια από τις δομές της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΕΑΕ) δεν είναι ένα ζήτημα που ανέκυψε τώρα στον τομέα της ειδικής αγωγής, αλλά απασχολούσε και στο παρελθόν τα παιδιά, τους γονείς τους και όλους όσους εμπλέκονταν στην εκπαίδευση τους. Μέχρι τις αρχές της δεκαετίας του 1990, οι περισσότερες υπηρεσίες ειδικής αγωγής παρέχονταν με προγράμματα υποστήριξης, στα οποία μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες φοιτούσαν σε τάξεις γενικής εκπαίδευσης, αλλά για κάποιες ώρες αποχωρούσαν από την τάξη τους, για να λάβουν ειδική εκπαίδευση σε ειδικές τάξεις (Walther-Thomas & Carter, 1993).
Εντούτοις, οι Stainback και Stainback (1984) αναφέρουν ότι και αυτά τα προγράμματα υποστήριξης μπορεί να μην είναι αρκετά αποτελεσματικά για μαθητές τους με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Επιπλέον, οι Wiedmeyer και Lehman (1991) εκφράζουν παρόμοιες ανησυχίες για την αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων υποστήριξης, δηλαδή το κατά πόσο αυτά ανταποκρίνονται στις ατομικές ανάγκες των μαθητών. Ισχυρίζονται ότι τα παιδιά που φοιτούν σε τμήματα ένταξης αντιμετωπίζουν προβλήματα, όπως ότι: α) στιγματίζονται κοινωνικά, β) δεν είναι σε θέση να γενικεύσουν τις δεξιότητες που έχουν αποκτήσει στις γενικές τάξεις, γ) οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής δεν θεωρούν τους εαυτούς τους για την κάλυψη των μαθησιακών αναγκών των μαθητών με ΕΕΑ, δ) υπάρχει συχνά έλλειψη επικοινωνίας ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής και ε) οι μαθητές δεν συμμετέχουν σε εκδηλώσεις του σχολείου ή της τάξης τους, επειδή βρίσκονται το ίδιο χρονικό διάστημα στα τμήματα ένταξης.
Ένας τρόπος παροχής εκπαιδευτικών υπηρεσιών στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που στοχεύουν στην άμβλυνση των παραπάνω προβλημάτων, είναι η υλοποίηση της συνδιδασκαλίας (co-teaching). Η συνδιδασκαλία είναι ελκυστική ως ιδέα, επειδή, για να επιτευχθούν οι διδακτικοί στόχοι που σχετίζονται με τις ανάγκες των μαθητών συνεργάζονται εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής με εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής (ή με εκπαιδευτικούς που είναι ειδικοί σε ζητήματα ΕΑΕ), καθώς και με άλλους επαγγελματίες της εκπαίδευσης, εφόσον κρίνεται απαραίτητο (Friend, & Bursuck, 2009· Friend & Cook, 2012). Σύμφωνα με τις Cook και Friend (1995) υπάρχουν έξι μοντέλα συνδιδασκαλίας: α) ένας διδάσκει, ένας παρατηρεί (one teach, one observe), β) ένας διδάσκει, ένας βοηθάει (one teach, one assist), γ) η διδασκαλία σε σταθμούς (station teaching), δ) η εναλλακτική διδασκαλία (alternative teaching), ε) η παράλληλη διδασκαλία (parallel teaching) και στ) η ομαδική διδασκαλία (team teaching).
Με τη συνδιδασκαλία παρέχονται υπηρεσίες σε μαθητές με αναπηρίες ή σε άλλους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ως μέρος των ενταξιακών πρακτικών. Τα παιδιά ωφελούνται πολλαπλά μέσα από τη: α) μείωση του στίγματος για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, β) αύξηση του βαθμού κατανόησης και σεβασμού από τους συμμαθητές τους και γ) κοινωνική αποδοχή στην τάξη (Mastropieri, Scruggs, Graetz, Norland, Gardizi, & McDuffie, 2006). Παράλληλα, λόγω των ωφελειών που προκύπτουν από τη συνδιδασκαλία, οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές αλλά και οι γονείς τους, αναγνωρίζουν τη σημαντικότητα της ως ενταξιακής πρακτικής (Friend & Cook, 2013). Λόγω της εφαρμογής της συνδιδασκαλίας, οι αίθουσες διδασκαλίας γίνονται ποικιλόμορφες, αφού μεγάλος αριθμός μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μετακινείται από αυτοτελή τμήματα ένταξης, σε γενικές τάξεις και συνυπάρχουν με συνομηλίκους τους χωρίς ΕΕΑ (Mastropieri, Scruggs, Graetz, Norland, Gardizi, & McDuffie, 2006). Όμως, απλά η τοποθέτηση ενός δασκάλου γενικής και ενός ειδικής αγωγής μέσα σε μια τάξη δεν εγγυάται τα καλύτερα δυνατά αποτελέσματα για όλους τους μαθητές (Scruggs et al, 2007). Τρεις πρακτικές αναφέρονται ως απαραίτητες για την επιτυχημένη συνδιδασκαλία: α) η συνεργασία των εκπαιδευτικών της συνεκπαίδευσης, β) ο κοινός σχεδιασμός της διδασκαλίας και γ) η αξιολόγηση της κοινής τους προσπάθειας από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, που εφαρμόζουν το πρόγραμμα της συνεκπαίδευσης (Murawski & Lochner, 2011).
Η παράλληλη στήριξη (parallel support), είναι ένας τρόπος παροχής υπηρεσιών, σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ως μέρος των ενταξιακών πρακτικών. Η παράλληλη στήριξη έχει οριστεί ως μια εκπαιδευτική προσέγγιση, στην οποία εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής συντονίζουν τις προσπάθειές τους, συνδιδάσκουν, μοιράζονται το σχεδιασμό και τη διαχείριση της τάξης, με σκοπό την  επιτυχή έκβαση των στόχων που έχουν τεθεί για όλους τους μαθητές, με ή χωρίς ΕΕΑ, που φοιτούν σε τάξεις γενικής εκπαίδευσης  (Friend, & Bursuck, 2009· Friend & Cook, 2012).
Συχνά υπάρχει σύγχυση ανάμεσα στους τύπους συνδιδασκαλίας της παράλληλης διδασκαλίας (parallel teaching) και της παράλληλης στήριξης (parallel support). Κατά την παράλληλη διδασκαλία οι δύο εκπαιδευτικοί χωρίζουν την τάξη σε δύο ομάδες, με τον καθένα να διδάσκει μεμονωμένα σε αυτή (Forbes & Billet, 2012· Friend & Cook, 1993). Στο μοντέλο της παράλληλης στήριξης ο εκπαιδευτικός της ειδικής αγωγής παρέχει εξατομικευμένη εκπαιδευτική βοήθεια στον μαθητή με ΕΕΑ, ενώ ο δάσκαλος γενικής αγωγής διδάσκει στην υπόλοιπη τάξη.
Οι Strogilos και Tragoulia (2013) στην έρευνά τους αναφέρουν πως το μοντέλο της παράλληλης στήριξης που εφαρμόζεται στις γενικές τάξεις της χώρας μας έχει χαρακτηριστικά του μοντέλου συνδιδασκαλίας «one teach-one assist», καθώς ο δάσκαλος ειδικής αγωγής  αναλαμβάνει την υποστήριξη των μαθητών κατά την διάρκεια συζητήσεων και ολοκλήρωσης σχολικών εργασιών, ενώ κατά διαστήματα παρέχει μεμονωμένη διδασκαλία στους μαθητές με ΕΕΑ, έχοντας όμως και πάλι το προβάδισμα στην διδασκαλία των μαθητών ο εκπαιδευτικός γενικής αγωγής.
Μέσα στα καθήκοντα του εκπαιδευτικού παράλληλης είναι να προσφέρει την βοήθειά του σε όλους τους μαθητές της γενικής τάξης, όταν αυτοί το έχουν ανάγκη (Ζώνιου-Σιδέρη 1998· Rose, 2004). Επιπλέον, μπορεί να προσφέρει στήριξη στον εκπαιδευτικό της τάξης, ενθαρρύνοντάς τον και παρέχοντας συμβουλές με σκοπό την αποτελεσματικότερη ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ. Σύμφωνα με τους Porter & Stone (1998) ο ρόλος που έχει αναλάβει ο εκπαιδευτικός της παράλληλης στήριξης δεν είναι απλά βοηθητικός. Δεν υπάρχει απλά ως θεατής κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της διδασκαλίας, αλλά συμμετέχει ενεργά στο σχεδιασμό και στην υλοποίησή της. Ο εκπαιδευτικός της παράλληλης στήριξης αποτελεί συνεργάτη του εκπαιδευτικού γενικής εκπαίδευσης και δεν είναι απλά ένας βοηθός του. Οι δύο εκπαιδευτικοί συνεργάζονται μεταξύ τους με σκοπό τη σχεδίαση και τη διεξαγωγή της διδασκαλίας και συμμετέχουν ισότιμα στις διαδικασίες της αξιολόγησης, της εκπαιδευτικής διαδικασίας και της επίτευξης των διδακτικών στόχων που έχουν σχεδιαστεί (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004).
2.3.2 Ο Θεσμός της Παράλληλης Στήριξης στην Ελλάδα
Με τον όρο παράλληλη στήριξη εννοούμε μια από τις μορφές συνδιδασκαλίας η οποία εμφανίζεται για πρώτη φορά στην ελληνική νομοθεσία  με τον νόμο 2817/2000 και στην συνέχεια συμπληρώνεται με τον νόμο 3699/2008. Δεν πρόκειται επομένως για έναν πρόσφατα δομημένο όρο αλλά για μια από τις πιο διαδεδομένες μορφές εκπαίδευσης που εφαρμόζεται τα τελευταία χρόνια στη χώρα μας στα πλαίσια ενός ενταξιακού εκπαιδευτικού μοντέλου,  δημιουργώντας μεγάλες προσδοκίες τόσο στους ίδιους τους γονείς όσο και στην σχολική κοινότητα (Ατταλιώτου, 2014). 
Ο θεσμός της παράλληλης στήριξης γεννήθηκε μέσα από την ανάγκη παροχής ατομικής υποστήριξης σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που φοιτούν στο γενικό σχολείο. Σύμφωνα  με το άρθρο 6 της ισχύουσας νομοθεσίας (Ν. 3699/2008), η παράλληλη στήριξη παρέχεται σε μαθητές που μπορούν με κατάλληλη ατομική υποστήριξη να παρακολουθήσουν το αναλυτικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα της τάξης τους, σε μαθητές με σοβαρότερες εκπαιδευτικές ανάγκες όταν στην περιοχή τους δεν υπάρχει άλλο πλαίσιο ΕΑΕ(ειδικό σχολείο ή τμήμα ένταξης) ή σε περιπτώσεις που η παράλληλη στήριξη καθίσταται απαραίτητη, βάσει της γνωμάτευσης του ΚΕΔΔΥ, εξαιτίας των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών του εκάστοτε μαθητή. Σε αυτή την τελευταία περίπτωση, την παράλληλη στήριξη εισηγείται αποκλειστικά το οικείο ΚΕΔΔΥ, το οποίο με γραπτή γνωμάτευση καθορίζει τις ώρες της παράλληλης στήριξης η οποία μπορεί να γίνεται από τον ειδικό παιδαγωγό σε μόνιμη ή ορισμένη βάση (ΥΠΠΕΘ, 2008). Αν στο σχολείο φοίτησης το παιδιού λειτουργεί τμήμα ένταξης, τότε το ΚΕΔΔΥ θα πρέπει να αιτιολογήσει τους λόγους για τους οποίους δεν προτείνεται η φοίτηση του παιδιού στο τμήμα ένταξης αλλά η συμμετοχή του στην παράλληλη στήριξη. Η αίτηση των γονέων για παροχή της παράλληλης στήριξης στο παιδί τους συνοδευόμενη με τη σχετική γνωμάτευση από το ΚΕΔΔΥ υποβάλλεται στο διευθυντή του σχολείου, η οποία μέσω των διευθύνσεων εκπαίδευσης κοινοποιείται στο Υπουργείο Παιδείας (Ν. 3699/2008).
Η παράλληλη στήριξη παρέχεται, συνεπώς, ως ενισχυτικός και ενταξιακός θεσμός της παιδαγωγικής πράξης και της μαθησιακής διαδικασίας με βασική επιδίωξη την προσπάθεια να αποτελέσει κάθε παιδί με ΕΕΑ που φοιτά σε κοινή τάξη του γενικού σχολείου, μέρος του συνόλου με την προσφορά παρεχόμενης βοήθειας από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και μη.
2.3.3 Συνεργασία συνδιδασκάλων
Οι Peck, Furman & Helmstetter (1993) αναφέρουν ότι ένας από τους βασικούς παράγοντες διαφοροποίησης επιτυχημένων και αποτυχημένων προγραμμάτων ένταξης είναι αυτό που περιγράφεται ως «οξεία επαγγελματική σχέση». Προγράμματα ένταξης που δεν κατάφεραν να επιβιώσουν, τα οποία χαρακτηρίζονται ως αποτυχημένα προγράμματα, στιγματίζονται από συγκρούσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών και από δυσαρέσκεια. Κατά την άποψη αυτών των ερευνητών, «ο αγώνας που σχετίζεται με τον έλεγχο του διδακτικού χρόνου, της υλοποίησης των δραστηριοτήτων και των προγραμμάτων για τα παιδιά με αναπηρία» ήταν το αποτέλεσμα φιλοσοφικών διαφορών μεταξύ των ειδικών παιδαγωγών και των δασκάλων των γενικών τάξεων.
Στο ίδιο πνεύμα η Lieber και οι συνεργάτες της (1997) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι φιλοσοφικές διαφορές και η έλλειψη δεξιοτήτων για την αποτελεσματική διαπραγμάτευση και τη συνεργασία αποτελούν σημαντικά ζητήματα σε προγράμματα συνδιδασκαλίας. Μελέτες σε παναμερικανικό επίπεδο έδειξαν ότι η επιτυχής ένταξη εξαρτάται από την προϋπόθεση μιας κοινής φιλοσοφίας που έχει συμφωνηθεί από όλους τους κύριους συμμετέχοντες (Lieber et al, 1997).
Σε μελέτη που διεξήχθη από Keefe & Moore (2004), οι δάσκαλοι της δημοτικής εκπαίδευσης έχουν πιο θετική στάση προς τη συνδιδασκαλία σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Αυτό μπορεί να οφείλεται στο χρόνο συνύπαρξής τους με το δάσκαλο της ειδικής αγωγής. Στο δημοτικό οι δάσκαλοι συνυπάρχουν στην ίδια τάξη από μισή έως μία μέρα, ενώ στη δευτεροβάθμια συνεργάζονται για μία ή δύο ώρες. Επίσης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση δίνεται μεγαλύτερη έμφαση στην κατάκτηση του περιεχομένου της ύλης του αναλυτικού προγράμματος, στον ταχύτερο ρυθμό παράδοσης της διδασκαλίας, στις εξετάσεις και στη βαθμολογία. Όλα αυτά αποτελούν εμπόδια στη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών της γενικής και ειδικής εκπαίδευσης (Mastropieri & Scruggs, 2001).  Σύμφωνα με τις Keefe & Moore (2004), στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής προβαίνουν σε λίγες ρυθμίσεις στα πλαίσια της παράλληλης στήριξης. Μάλιστα, αρκετοί καθηγητές της γενικής εκπαίδευσης ανέφεραν πολύ λίγες αλλαγές στη ρουτίνα τους και πραγματικά αναρωτιόντουσαν γιατί ο δάσκαλος της ειδικής αγωγής ήταν παρών. Μία αιτία για αυτή την κατάσταση μπορεί να είναι ο μεγάλος αριθμός μαθητών στην τάξη, που δυσκολεύει τους δασκάλους ειδικής αγωγής να κάνουν τις απαραίτητες χωροταξικές παρεμβάσεις, αλλά και να διαθέσουν τον απαραίτητο ατομικό χρόνο από ότι θα έπρεπε, ειδικά στις περιπτώσεις που έχουν αναλάβει την στήριξη αρκετών μαθητών (Keefe & Moore, 2004).
Για την αποτελεσματική συνδιδασκαλία, οι Minke κ.ά. (1996) τονίζει ότι εκτός από παρόμοιες φιλοσοφίες διδασκαλίας, οι εκπαιδευτικοί είναι κρίσιμο  να έχουν «μια κοινή ηθική της εργασίας». Αναφέρουν ότι πρέπει να γίνονται ρυθμίσεις για «πραγματικές εταιρικές σχέσεις» που σημαίνει την εμπιστοσύνη, τη στήριξη, σεβασμό και τη συνεργασία μεταξύ τους. Διαισθητικά φαίνεται ότι η επίδραση των διαφορών σε προσωπικά χαρακτηριστικά και γνωρίσματα και το επαγγελματικό ύφος των συνδιδασκάλων της παράλληλης στήριξης επιδρούν στην επιλογή κοινών στόχων. Αντίστοιχα οι ομοιότητες σε αυτά τα χαρακτηριστικά θεωρείται ότι συμβάλλουν στην αρμονική αλληλεπίδραση. Έτσι ο βαθμός στον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους, οι παρόμοιες φιλοσοφικές πεποιθήσεις, τα προσωπικά χαρακτηριστικά και γνωρίσματα και το επαγγελματικό στυλ είναι σημαντικοί παράγοντες για μια επιτυχημένη σχέση συνεργασίας των εκπαιδευτικών μεταξύ τους. Οι Scruggs, Mastropieri, & McDuffie (2007) αναφέρουν ότι η συνδιδασκαλία είναι ανάλογη με «επαγγελματικό γάμο», όπου οι εταίροι συνεργάζονται για να παρέχουν εκπαιδευτικές υπηρεσίες σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και σε παιδιά που κινδυνεύουν με σχολική αποτυχία.
Η συνδιδασκαλία χρησιμοποιείται για να αυξηθούν τα ποσοστά συμπερίληψης και για την μεγαλύτερη επιτυχία των στόχων των μαθητών με ΕΕΑ στις γενικές τάξεις. Στα περισσότερα μοντέλα συνδιδασκαλίας οι μαθητές με και χωρίς ΕΕΑ διδάσκονται από δύο δασκάλους, οι οποίοι μοιράζονται το σχεδιασμό της διδασκαλίας και τον έλεγχο της τάξης (Friend & Cook, 2012). Όπως παρατηρούν οι Hugles & Murawski (2001), σε ένα πλαίσιο συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, η συνεργασία είναι η αλληλεπίδραση ανάμεσα στους δύο δασκάλους γενικής και ειδικής αγωγής, με διαφορετική ειδίκευση ο καθένας αλλά με απαραίτητα στοιχεία της σχέσης τους: το διάλογο, τους κοινούς στόχους και σκοπούς, την επικοινωνία και τη συνυπευθυνότητα για τη λήψη αποφάσεων. Οι σαφείς διαθέσεις των δύο εκπαιδευτικών για συνεργασία, η διάκριση των ρόλων τους μέσα στην τάξη, η αγωνία για τη διατήρηση του ελέγχου από τον δάσκαλο της γενικής αγωγής, η έλλειψη της αποτελεσματική επικοινωνίας τους, η έλλειψη αλληλοσεβασμού, η αντίσταση του καθενός στην νέα μάθηση, ο μη κοινός σχεδιασμός της διδασκαλίας και ιδιαίτερα η δυσαρμονία  που δημιουργούν αυτοί οι παράγοντες, έχει αρνητικά αποτελέσματα στην γενικότερη συνεργασία των δασκάλων, οι οποίοι είναι  άτομα με διαφορετικές προσωπικότητες και κουλτούρες, και καλούνται να συνεργαστούν για το καλό όλων των μαθητών (Friend & Cook, 2003).
Για να μπορέσουν οι δάσκαλοι γενικής αγωγής να καλύψουν τις ανάγκες όλων των παιδιών στη γενική τάξη χρειάζεται να αναπτύξουν συνεργατικές σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής (McDuffie et al, 2009). Η συνεργασία των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής δημιουργεί ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον, που ενθαρρύνει τους μαθητές με και χωρίς ΕΕΑ και υποστηρίζει την επιτυχία τους (Friend & Pope, 2005).
Η αναποτελεσματικότητα της συνδιδασκαλίας αποδίδεται συνήθως στην πολυπλοκότητα του ζητήματος, στη διαφορά του ατομικού τρόπου εργασίας των εκπαιδευτικών, στην ελλιπή εμπειρία και εκπαίδευση σε ζητήματα συνεργασίας, στο ανταγωνιστικό εκπαιδευτικό σύστημα, που προάγει τον ατομισμό, στην έλλειψη χρόνου για κοινό σχεδιασμό και ανατροφοδότηση (Βλάχου & Ζώνιου-Σιδέρη, 2008· Ainscow et al, 2004). Ένας λόγος, που η συνδιδασκαλία δεν υποστηρίζεται από τους δασκάλους γενικής εκπαίδευσης, είναι η δυσκολία τους να συνεργαστούν με τους δασκάλους ειδικής εκπαίδευσης και να λάβουν την επιθυμητή υποστήριξη στην τάξη (Siegel, 1992). Πολλοί εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ δεν είναι δική τους αρμοδιότητα, γι’ αυτό και εμφανίζουν ουδέτερη στάση απέναντι στη συνδιδασκαλία (Angelidιs et al, 2006).
Για τη συνεργασία των εκπαιδευτικών κρίνεται απαραίτητη η συμβατότητα των χαρακτήρων, των προσωπικών χαρακτηριστικών και η αποτελεσματική επικοινωνία (Keefe & Moore, 2004). Επίσης, ως αναγκαίες συνθήκες της επιτυχημένης συνεργασίας, οι Fried & Cook (2003) επισημαίνουν την ισοτιμία στις σχέσεις, τους κοινούς στόχους, τη συνυπευθυνότητα στη λήψη αποφάσεων, την κοινή χρήση πηγών και μεθόδων, την αποτίμηση των προσωπικών απόψεων και εμπειριών.
Καθώς ο αριθμός των μαθητών με ΕΕΑ τείνει να αυξάνεται τις γενικές τάξεις (Winn & Blanton, 2005), η ανάγκη των γενικών παιδαγωγών να συνεργαστούν με τους ειδικούς παιδαγωγούς και να δημιουργήσουν μια κοινή οπτική και μια ικανότητα να διδάσκουν όλους τους μαθητές, γίνεται επιτακτική. Η συνεργασία τους αυτή θα έχει ως αποτέλεσμα τη βελτίωση της διδασκαλίας με την χρήση ποικίλων τεχνικών και νέων πρακτικών, βελτίωση στις παρεχόμενες γνώσεις και δεξιότητες και επαγγελματική αναβάθμιση του ρόλου τους (Scruggs et al, 2007).
Η συνεργασία των εκπαιδευτικών στις τάξεις συνεκπαίδευσης αποτελεί αντικείμενο μελέτης για αρκετές έρευνες στη Ελλάδα και στο εξωτερικό.  Εξετάζονται οι παράγοντες, που επηρεάζουν την ομαλή συνεργασία τους αλλά και τα αποτελέσματα αυτής στην επιτυχία του όλου εγχειρήματος για τη συμπερίληψη των μαθητών με ΕΕΑ.
Απαραίτητη προϋπόθεση για μια επιτυχημένη συνεργασία είναι οι δύο δάσκαλοι να έχουν συμβατές προσωπικότητες. Να έχουν ίδιες απόψεις και αξίες. Να δέχονται να μάθουν ο ένας από τον άλλο και να έχουν αμοιβαία εμπιστοσύνη (Frisk, 2004). Κάποιοι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι η συνδιδασκαλία και η συνεργασία είναι πολύ καλή, αλλά πρέπει πρώτα να βεβαιωθούν ότι θα συνεργαστούν με κάποιον που έχουν τις ίδιες ιδέες για τη διδασκαλία και τα ίδια κίνητρα για την εφαρμογή της (Rice & Zigmond, 2000·Thompson, 2001·  Buckley, 2005).
Η ταυτοποίηση και η κατανόηση των δασκάλων, των δύο ειδικοτήτων, για τα καθήκοντα και τις αρμοδιότητες τους είναι ουσιώδης για τη συνδιδασκαλία. Οι δάσκαλοι γενικής και ειδικής εκπαίδευσης διαφωνούν, αναφορικά με τις αρμοδιότητες τους μέσα και έξω από την τάξη. Αυτό επηρεάζει τη συμπεριφορά τους και εμποδίζει την ανάπτυξη μιας κοινής προσέγγισης στη διδασκαλία μαθητών με και χωρίς ΕΕΑ (Stefanidis & Strogilos, 2015).  Στα πλαίσια τη συνδιδασκαλίας, οι δύο εκπαιδευτικοί, μοιράζονται αρμοδιότητες και υιοθετούν νέους ρόλους για να μπορέσουν να ικανοποιήσουν τις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών (Weiss & Lloyd, 2002· Thousand et al, 2006· Scruggs et al, 2007· Cook et al, 2011).      Ένα μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτικών γενικής αγωγής θεωρούν ότι υπεύθυνοι για τη συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ είναι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής και άλλοι ειδικοί, όπως ψυχολόγοι, λογοθεραπευτές, εργοθεραπευτές, κοινωνικοί λειτουργοί. Λίγοι είναι εκείνοι που θεωρούν οι είναι συνυπεύθυνοι. Οι μαθητές με ΕΕΑ αποτελούν αποκλειστική ευθύνη των ειδικών παιδαγωγών στις τυπικές τάξεις (Rice & Zigmond, 2000· Buckley, 2004· Scruggs et al, 2007). Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής σχεδιάζουν το μάθημα και ασχολούνται με το σύνολο των μαθητών της τάξης,  καθώς έχουν την καλύτερη γνώση του περιεχομένου του εκάστοτε διδακτικού αντικειμένου, ενώ οι δάσκαλοι ειδικής ασχολούνται μόνο με τον μαθητή με ΕΕΑ (Dettmer et al, 2005).
Αυτή η διάκριση των ρόλων δημιουργεί πολλά προβλήματα στη σχέση τους. Το πρώτο είναι εκείνο της αποδοχής ενός δεύτερου δασκάλου στην τάξη, καθώς και το θέμα της ηγεσίας, δηλαδή ποιος από τους δύο έχει τον ρόλο του κυρίως υπεύθυνου στην τάξη. Ο Σούλης (2008) αναφέρει, ότι οι εκπαιδευτικοί της έρευνας του, δεν είναι απόλυτα θετικοί στην παρουσία ενός δεύτερου εκπαιδευτικού στην τάξη. Ίσως αισθάνονται ανεπαρκείς, συγκριτικά με τους συναδέλφους τους, της ειδικής αγωγής, ως προς τις γνώσεις τους και τα θέματα διαχείρισης των μαθητών με ΕΕΑ (Lopes et al, 2004). Λόγω της ελλιπούς πληροφόρησης και γνώσης αναφορικά με το ζήτημα της συνδιδασκαλίας μαθητών με και χωρίς ΕΕΑ, οι δάσκαλοι και των δύο ειδικοτήτων, εμπλέκονται συνήθως σε ένα ρόλο ανταγωνιστικό για την κατάληψη της θέσης ισχύος. Ο Duke (2004) παρατηρεί ότι όσο σημαντική είναι η προετοιμασία των δασκάλων ειδικής αγωγής, να εργαστούν σε τάξεις συνδιδασκαλίας, τόσο σημαντική είναι και η προετοιμασία των δασκάλων γενικής.
Ο Μαυροπαλιάς (2013) επισημαίνει, ότι τις περισσότερες φορές οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής εκπαίδευσης, που εργάζονται μαζί στα πλαίσια εφαρμογής του προγράμματος παράλληλης στήριξης, δεν μοιράζονται εξίσου τους ρόλους και τις ευθύνες. Ο ρόλος του δασκάλου ειδικής αγωγής θεωρείται συμπληρωματικός σε εκείνον του δασκάλου γενικής. Ο δάσκαλος ειδικής εκπαίδευσης υποστηρίζει και διδάσκει μόνο τον μαθητή ή τους μαθητές με ΕΕΑ, ενώ ο δάσκαλος γενικής αγωγής έχει την κύρια ευθύνη για την οργάνωση και υλοποίηση της διδασκαλίας για την υπόλοιπη τάξη. Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής είναι προσκολλημένοι στο περιεχόμενο της διδασκαλίας και στο αναλυτικό πρόγραμμα, θεωρούν τους ίδιους «αρχηγούς» της τάξης και υπεύθυνους για την αξιολόγηση και τους βαθμούς και δηλώνουν ότι οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής τους βοηθούν στη δουλειά τους (Embury & Dinnesen, 2012).  Η συνεργασία τους και ο συν-σχεδιασμός τους αφορά μόνο το πρόγραμμα των μαθητών με ΕΕΑ και όχι όλο το τμήμα (Murawski, 2010).
Ο Scruggs και οι συνεργάτες του (2007) τονίζουν ότι σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνάς τους, ο δάσκαλος ειδικής αγωγής μπαίνει στη γενική τάξη με τον ρόλο του υποστηρικτή (Rice & Zigmond, 2000· Hazlett, 2001· Zigmond & Matta, 2004· Mastropieri et al, 2005· Magiera et al, 2005· Buckley, 2005). Ο δάσκαλος ειδικής αγωγής μοιάζει με επισκέπτη στην γενική τάξη (Keefe & Moore, 2004) και αναλαμβάνει να βοηθήσει τον δάσκαλο γενικής να εργαστεί ανεμπόδιστα (Keefe & Moore, 2004· Mastropieri et al, 2005· Dettmer et al, 2005). Οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής αναλαμβάνουν τον ρόλο του «ειδήμονα», ενώ οι γενικής αγωγής είναι οι «στοργικοί οικοδεσπότες» (Ζώνιου- Σιδέρη, 2000· Vlachou, 2006). Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής έχουν την τάση να διατηρούν πρωταρχικές ευθύνες στην τάξη και να μην θέλουν να χάσουν την «εξουσία» τους (Austin, 2001· Magiera & Zigmond, 2005· Mastropieri et al, 2005· Gurgun & Uzuner, 2010). Οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής σπάνια παίρνουν ή τους επιτρέπεται να πάρουν την αρχηγία της διδασκαλίας (Zigmond & Matta, 2004). Ο δάσκαλος ειδικής αγωγής παρουσιάζεται ως βοηθός και όχι ως ισότιμος συνεργάτης (Friend et al, 2010).
Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής φοβούνται ότι θα αποτύχουν να ανταποκριθούν με επιτυχία σε μια τάξη συνδιδασκαλίας. Συνειδητοποιούν ότι είναι υπεύθυνοι για το σύνολο των μαθητών και ότι δεν είναι κατάλληλα εκπαιδευμένοι να διδάξουν μαθητές με ΕΕΑ. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, πολύ συχνά, να δείχνουν αρνητισμό, διστακτικότητα, δυσφορία απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ αλλά και στους δασκάλους ειδικής σγωγής. Δυσκολεύονται να παραδεχτούν, ότι η επιτυχημένη εκπαίδευση δεν είναι δυνατή μόνο με αυτούς, ότι δεν έχουν όλες τις απαντήσεις. Δεν αισθάνονται άνετα, να μοιραστούν τον έλεγχο της τάξης τους με άλλο δάσκαλο (Forest & Pearpoint, 2004). Προκαλεί ιδιαίτερη εντύπωση το γεγονός, ότι οι δάσκαλοι γενικής αγωγής θεωρούν ως πρόκληση τη συνεργασία τους με έναν δεύτερο εκπαιδευτικό και την παρουσία του στην τάξη (Μαυροπαλιάς, 2013).
Τα σημαντικότερα θέματα, που θέτουν ως εμπόδια στη συνεργασία τους, είναι η έλλειψη χρόνου για κοινό σχεδιασμό της διδακτικής διαδικασίας, οι δυνατότητες και οι απόψεις τους αναφορικά με την τροποποίηση του αναλυτικού προγράμματος, η υιοθέτηση νέων και διαφορετικών διδακτικών πρακτικών και οι απόψεις τους για τον τρόπο αλλά και τον στόχο της αξιολόγησης των μαθητών με ΕΕΑ. Η έλλειψη χρόνου για τον κοινό σχεδιασμό της διδασκαλίας είναι πολύ σοβαρό θέμα σε μια τάξη συνδιδασκαλίας (Murray, 2004· Keefe & Moore, 2004· Kohler- Evans, 2006·  Scruggs et al, 2007). Ο χρόνος που χρειάζεται για να συνεργαστούν οι εκπαιδευτικοί σε μια γενική τάξη είναι πολύς (Pipley, 1997) και αυτό ίσως να είναι σε βάρος των τυπικώς αναπτυσσόμενων μαθητών (Kavale & Forness, 2000· Campbell & Gilmore, 2003).
Στην έρευνα των Santoli και των συνεργατών του (2008), οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής δηλώνουν, ότι δεν έχουν τον απαιτούμενο χρόνο για να συμβουλευτούν τους δασκάλους ειδικής αγωγής, να συναντηθούν μαζί τους, να αναλάβουν την ευθύνη και να διδάξουν μαθητές με ΕΕΑ μέσα στη γενική τάξη. Οι ίδιοι δηλώνουν σε έρευνα της Magiera  και των συνεργατών της (2005), ότι ξοδεύουν λιγότερο χρόνο για τους μαθητές με ΕΕΑ, όταν βρίσκεται στην τάξη ο δάσκαλος ειδικής αγωγής. Επίσης, επισημαίνουν ότι ξοδεύουν το μεγαλύτερο μέρος της διδασκαλίας τους για το σύνολο των τυπικώς αναπτυσσόμενων μαθητών.
Οι εκπαιδευτικοί της συνεκπαίδευσης πρέπει να μοιράζονται τον χρόνο για το σχεδιασμό και τη λήψη αποφάσεων πριν, κατά τη διάρκεια και μετά τη διδασκαλία (Austin, 2001· Ward, 2003· Buckley, 2005· Gurgur & Uzuner, 2010).  Ο χρόνος για το σχεδιασμό της διδασκαλίας θεωρείται προαπαιτούμενο για την επιτυχία της υλοποίησης της συνδιδασκαλίας (Murawski, 2010). Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να διαθέσουν χρόνο για να σχεδιάσουν από κοινού τη διδασκαλία και να συζητήσουν θέματα όπως οι ρόλοι και οι αρμοδιότητες τους μέσα στην τάξη (Mastropieri et al, 2005).
Όσον αφορά το πρόγραμμα σπουδών σε μια τάξη συνδιδασκαλίας, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής θεωρούν, ότι πρέπει να είναι διαφορετικό για τους μαθητές με ΕΕΑ. Πιστεύουν, ότι η συμπερίληψη εμπλέκει προσαρμογή του υπάρχοντος αναλυτικού προγράμματος στις ανάγκες των παιδιών που αντιμετωπίζουν δυσκολίες (Zoniou- Sideri & Vlachou, 2006). Κάποιοι υποστηρίζουν, ότι η προτεραιότητα για τους μαθητές με ΕΕΑ είναι να έχουν πρόσβαση σε ένα πρόγραμμα σπουδών, που είναι κατάλληλο για αυτούς και όχι να «ταιριάξουν» σε εκείνο, που σχεδιάστηκε για το γενικό πληθυσμό (Farrell, 2010).
Αναφορικά με τις διδακτικές πρακτικές που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί σε μια τάξη συνεκπαίδευσης, χρειάζεται να γίνει μια διάκριση μεταξύ της απλοποίησης και της διαφοροποίησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η Καραγιάννη (2000) αναφέρει ότι η διαφοροποίηση σημαίνει ποικιλία στη χρήση μορφών διδασκαλίας και μάθησης, ώστε αυτές να ταιριάζουν και να καλύπτουν τις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε μαθητή. Από την άλλη πλευρά η απλοποίηση παραπέμπει σε απλουστευμένη μορφή εκπαιδευτικής διαδικασίας και τη χρήση απλουστευμένου υλικού. Η διαφοροποίηση του αναλυτικού προγράμματος ταυτίζεται με την τροποποίηση, την απλούστευση και την εξατομικευμένη διδασκαλία, γεγονός που στιγματίζει τους μαθητές με ΕΕΑ και προωθεί τον αποκλεισμό τους από δραστηριότητες της γενικής τάξης (Tomilson, 2004· Ζώνιου-Σιδέρη και συνεργάτες, 2004).
Το αυτοσχέδιο αναλυτικό πρόγραμμα, οι δραστηριότητες μικρότερης δυσκολίας οδηγούν στην υποβάθμιση της παρεχόμενης εκπαίδευσης των μαθητών με ΕΕΑ και αντανακλούν τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τις ικανότητές τους (Ζώνιου-Σιδέρη και συνεργάτες, 2004). Οι συνδιδάσκαλοι τροποποιούσαν τα μαθήματά τους μειώνοντας τις απαιτήσεις τους και αντιμετώπιζαν εξατομικευμένα τους μαθητές με ΕΕΑ (Mastropieri et al, 2005). Η απλοποίηση του προγράμματος συνδέεται και με την επιεική, χαριστική αντιμετώπιση των μαθητών με ΕΕΑ στο θέμα της αξιολόγησης (Ζώνιου- Σιδέρη και συνεργάτες, 2012). Οι Salend και Duhaney (2002) ανησυχούν για την αξιολόγηση, την αμεροληψία, την αποτελεσματικότητα των διδακτικών μεθόδων, ενώ οι Mastropieri και Scruggs (2004)  εκφράζουν τον προβληματισμό τους, για τη χρήση κατάλληλων διδακτικών στόχων αλλά και για τη διαρρύθμιση της αίθουσας, που συνδέεται με τη συνεκπαίδευση.
Το πρόγραμμα σπουδών για τους μαθητές με δυσκολίες θα πρέπει να είναι διαφοροποιημένο και όχι διαφορετικό. Διαφορετικό πρόγραμμα σημαίνει ότι οι μαθητές με ΕΕΑ θα πρέπει να διδαχτούν ξεχωριστά, όπως στα τμήματα ένταξης (Trella & Jimenez, 2013). Σύμφωνα με την Tomilson (2005), διαφοροποιημένο είναι το πρόγραμμα που βασίζεται στην οργάνωση της διδασκαλίας, ώστε αυτή να ανταποκρίνεται στο επίπεδο ετοιμότητας, στον τρόπο που μαθαίνει και στα ενδιαφέροντα του κάθε μαθητή. Σημαντικό κομμάτι της συνδιδασκαλίας είναι οι εκπαιδευτικοί, να διδάσκουν χρησιμοποιώντας πολλές στρατηγικές διδασκαλίας (Naraian, 2010).
Η εγκαθίδρυση μιας κουλτούρας συνδιδασκαλίας, μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, μπορεί να αλλάξει τη νοοτροπία τους και να τους ωθήσει στην υιοθέτηση δεξιοτήτων συνεργασίας, ώστε να παρέχουν τις καλύτερες δυνατές εκπαιδευτικές εμπειρίες σε όλους τους μαθητές με ή χωρίς ΕΕΑ. Ο στόχος αυτός θα επιτευχθεί μόνο με τη δημιουργία κοινών προγραμμάτων κατάρτισης και για τις δύο κατηγορίες των εκπαιδευτικών (Σούλης, 2008). Προσόντα του εκπαιδευτικού της συνδιδασκαλίας θεωρούνται η επικαιροποίηση των γνώσεων, η διαρκής επαγγελματική αναβάθμιση, η δια βίου μάθηση, η αυτοβελτίωση, η αναβάθμιση του επιπέδου ικανοτήτων, ώστε να ανταποκρίνεται στις μεταβαλλόμενες ανάγκες της σχολικής πραγματικότητας. Επίσης, σημαντικό είναι να αποδέχεται όλους τους μαθητές, ανεξάρτητα από το είδος και τον βαθμό δυσκολίας που φέρουν, να είναι ανεκτικός στην κριτική και συνεργάσιμος με όλα τα μέλη της σχολικής και ευρύτερης κοινότητας (Weisel & Dror, 2006). Αν δεν συνεργάζονται οι συνδιδάσκαλοι, για να σχεδιάσουν το πλάνο της διδασκαλίας, θα δουλεύουν στην πραγματικότητα με ένα παράλληλο τρόπο μέσα στην τάξη και θα κάνουν εκείνο που ο καθένας θεωρεί σωστό (Murawski &Lochner, 2011).
3.3.4 Οι μαθητές με ΕΕΑ στις τάξεις συνδιδασκαλίας
Όλα τα παραπάνω, αναφορικά με την συνεργασία και τον ρόλο των συνδιδασκάλων, δεν θα είχαν καμία σημασία αν δεν αναλογιστεί κανείς ότι ο στόχος της ένταξης είναι η δημιουργία ενός «Σχολείου για Όλους». Θα αναφερθούν λοιπόν τα οφέλη, που αποκομίζουν από τη φοίτησή τους σε τάξεις συνεκπαίδευσης και συνδιδασκαλίας οι μαθητές με ΕΕΑ.
Ενώ υπάρχουν πολλές έρευνες οι οποίες εντοπίζουν οφέλη για τους μαθητές με ΕΕΑ, που συμμετέχουν σε τάξεις συνδιδασκαλίας (Rice & Zigmond, 2000· Walther-Thomas, 1997), δεν υπάρχουν πολλές έρευνες, που να ασχολούνται με τη μελέτη των ακαδημαϊκών γνώσεων για τους μαθητές με ΕΕΑ (Friend, 2010· Cook, 2010). Οι μαθητές που συμμετέχουν σε τάξεις συνδιδασκαλίας παρουσιάζουν βελτίωση στον τομέα των ακαδημαϊκών γνώσεων, στους βαθμούς τους και στην κοινωνική παρουσία τους στην τάξη (Rea et al, 2002).
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι μπορούν να βελτιώσουν τις ακαδημαϊκές γνώσεις των μαθητών με ΕΕΑ χρησιμοποιώντας τις κατάλληλες διδακτικές μεθόδους. Έτσι αναπτύσσουν μεγάλες προσδοκίες για την εξέλιξη αυτών των μαθητών και τους παρακινούν να δείξουν τις ικανότητες τους (Σούλης, 2008). Οι  Katz και Mirenda (2002) τονίζουν ότι, στα πλαίσια της συνδιδασκαλίας, οι μαθητές με ΕΕΑ αποκτούν και γνωστικές δεξιότητες, καθώς έχουν την ευκαιρία να έρθουν σε επαφή με περισσότερες και πιο ποιοτικές εμπειρίες μάθησης συγκριτικά με εκείνες που παρέχονται στα πλαίσια του ειδικού σχολείου.
Θετικά αποτελέσματα στον τομέα των ακαδημαϊκών γνώσεων προκύπτουν από έρευνες, οι οποίες εξετάζουν τα αποτελέσματα για τους μαθητές με ΕΕΑ, που φοιτούν σε τάξεις συνδιδασκαλίας και αντίστοιχους μαθητές, που φοιτούν σε τάξεις τυπικές χωρίς συνδιδασκαλία. Τα αποτελέσματα αξιολογήθηκαν με τη χρήση σταθμισμένων τεστ ή και μέσω παρατήρησης (Garrigan & Thousand, 2005· McDuffie et al, 2009· Murawski, 2006· Nevin et al, 2008· Rea et al, 2002). Άλλες έρευνες, που δείχνουν ότι η συνδιδασκαλία βελτιώνει τις ακαδημαϊκές επιδόσεις, είναι αυτές των Hallahan & Kaufman (2006), Volonino & Zigmond (2007), Friend & Cook (2012), Hang & Rabren (2009). Στην έρευνα των Peetsma και των συνεργατών του (2010) αναφέρεται ότι οι μαθητές με ΕΕΑ, που φοιτούν σε γενικά σχολεία, έχουν μεγαλύτερη ακαδημαϊκή πρόοδο από εκείνους, που φοιτούν σε ειδικά σχολεία.
Οι ακαδημαϊκές δεξιότητες βελτιώνονται για τους μαθητές με ΕΕΑ λόγω της ιδιαίτερης προσοχής που λαμβάνουν από τους δύο εκπαιδευτικούς (Driez, 2003), της επιπλέον εξειδικευμένης βοήθειας, που δέχονται από τον δάσκαλο ειδικής αγωγής (Norris, 1997· Drietz, 2003), αλλά και από τη συνδιδασκαλία και έκθεσή τους σε μοντέλα κατάλληλης συμπεριφοράς, βλέποντας τους συμμαθητές τους, που δεν αντιμετωπίζουν δυσκολίες (Salend, 2001·Vesay, 2004· McDonnell et al, 2003· Ward, 2003· Cole et al, 2004· Fried & Cook, 2007).
Οι περισσότερες έρευνες επικεντρώνονται στα οφέλη, που αποκομίζουν οι μαθητές με ΕΕΑ στον κοινωνικό καθώς και στον συναισθηματικό τομέα από τη φοίτησή τους σε γενικές τάξεις. Οι Keefe & Moore (2004) τονίζουν ότι οι μαθητές με ΕΕΑ, που φοιτούν σε τμήματα συνδιδασκαλίας, αποκομίζουν οφέλη στη συμπεριφορά, σε κοινωνικές δεξιότητες και ενισχύουν την αυτοεκτίμησή τους συγκριτικά με μαθητές, που φοιτούν σε ειδικά σχολεία. Κάνουν φίλους, αποκομίζουν εμπειρίες, γίνονται αποδεκτοί από τους συμμαθητές τους, αποκτούν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση από την επαφή μαζί τους (Wood, 1993· Salend, 2001· Schwab, 2015).
Η παρουσία του δεύτερου εκπαιδευτικού στην τάξη συνδιδασκαλίας έχει θετικά αποτελέσματα αναφορικά με τη βελτίωση των μαθητών με ΕΕΑ στον συναισθηματικό και κοινωνικό τομέα, όσο και στον τομέα των δεξιοτήτων αυτονόμησής τους (Μαυροπαλιάς, 2013). Οι μαθητές με δυσκολίες βελτιώνουν τις δεξιότητες αυτονόμησης (Tsiouli & Soulis, 2015). Στην έρευνα της Zoniou-Sideri και των συνεργατών της (2004), οι περισσότεροι δάσκαλοι θεωρούν, ότι τα οφέλη για τους μαθητές με ΕΕΑ είναι η κοινωνική αποδοχή και η κοινωνικοποίηση, ενώ λίγοι είναι εκείνοι που εντοπίζουν οφέλη στη νοητική και γνωστική τους ανάπτυξη, καθώς και στην ανάπτυξη επαγγελματικών προοπτικών για αυτούς.
Ένα άλλο μεγάλο κέρδος που αποκομίζουν οι μαθητές με ΕΕΑ από τη συνδιδασκαλία τους στο γενικό σχολείο, είναι η άρση των προκαταλήψεων απέναντί τους τόσο από τους συμμαθητές  τους, όσο και από τους δασκάλους τους (Friend et al, 2010· Unianu, 2011). Οι Keefe & Moore (2004) θεωρούν ότι η συνδιδασκαλία μαθητών με ΕΕΑ στον χώρο του γενικού σχολείου μειώνει τις πιθανότητες στιγματισμού λόγω της αναπηρίας τους. Για να μη στιγματίζεται ο μαθητής με ΕΕΑ, θα πρέπει ο δάσκαλος ειδικής αγωγής να προσφέρει βοήθεια και σε άλλους μαθητές στην τάξη (Friend, 2004· Gurgur & Uzuner, 2010). Μέσω της συνδιδασκαλίας χτίζονται οι κοινωνικές  σχέσεις μεταξύ όλων των μαθητών και απομακρύνεται το ενδεχόμενο και ο κίνδυνος κατηγοριοποίησης και στιγματισμού των μαθητών με ΕΕΑ (Tsiouli & Soulis, 2015).
Υπάρχουν όμως και ερευνητικές μελέτες, οι οποίες αναφέρουν, ότι η συνδιδασκαλία δεν έχει θετικά αποτελέσματα για τους μαθητές με ΕΕΑ στο γνωστικό τομέα. Δεν εντοπίζεται βελτίωση στις ακαδημαϊκές γνώσεις (Murawski, 2006· Friend et al, 2010) ή υπάρχουν ελάχιστα θετικά αποτελέσματα στον τομέα αυτό (Murwask & Swanson, 2001). Κάποιοι ερευνητές πιστεύουν ότι οι μαθητές με ΕΕΑ δεν δέχονται κατάλληλη εκπαίδευση μέσα στις γενικές τάξεις, όταν οι συνδιδάσκαλοι χρησιμοποιούν τα ίδια υλικά, την ίδια ακολουθία δραστηριοτήτων για όλους τους μαθητές της τάξης και δεν πραγματοποιούν εξατομικευμένη διδασκαλία (Scruggs et al, 2007). Άλλοι, εκφράζουν τον προβληματισμό τους για τη μικρή εμπλοκή των μαθητών με ΕΕΑ στη διδασκαλία της τάξης (Logan et al, 1997· Parker & Schuster, 2002· McDonnell, 2011).
2.3.5 Αποτελεσματική εφαρμογή της συνδιδασκαλίας
Η συνδιδασκαλία είναι μια επιλογή παροχής υπηρεσιών, η οποία έχει σχεδιαστεί για την αντιμετώπιση παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε μια ενταξιακή τάξη. Για να είναι αποτελεσματική η συνδιδασκαλία πρέπει οι δύο συνδιδάσκαλοι να έχουν «συν-σχέδιο, συν-εντολή και συν-εκτίμηση» για την ομάδα των παιδιών με αναπηρίες που βρίσκονται στην ίδια γενική τάξη (Murawski, 2005).
O κατάλληλος χρόνος της κοινής συνεδρίασης μπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να επιλέξουν το κατάλληλο μοντέλο συνδιδασκαλίας, τα πιο παραγωγικά σχολικά προγράμματα και τη στοχοθεσία. (Honigsfeld & Dove, 2008). Οι εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν σε προγράμματα συνδιδασκαλίας αναφέρουν ότι δεν έχουν επαρκή χρόνο για προγραμματισμό ειδικά στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Mastropieri et al, 2005· Keefe & Moore, 2004). Ιδιαίτερα όταν ο δάσκαλος της ειδικής αγωγής συνεργάζεται με περισσότερους από έναν καθηγητές, τότε η υλοποίηση του από κοινού σχεδιασμού είναι δύσκολο εάν όχι αδύνατο να πραγματοποιηθεί. Λύση μπορεί να δοθεί σε αυτό το ζήτημα μόνο όταν οι συνδιδάσκαλοι αποφασίσουν ότι η υλοποίηση του προγραμματισμού της εργασίας τους θα πραγματοποιείται πριν ή μετά το τέλος του σχολικού ωραρίου. Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι χρειάζονται 45 λεπτά την ημέρα για να προγραμματίσουν τη συνδιδασκαλία τους (Murawski, 2012).
Και οι δύο εκπαιδευτικοί μπορούν να επικοινωνούν με τους γονείς για τις ακαδημαϊκές επιδόσεις, την κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών τους, αλλά και για άλλα θέματα που προκύπτουν από τη φοίτηση των μαθητών στη γενική τάξη. Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να πληροφορηθούν σχετικά με τις γονικές ανησυχίες και τις προσδοκίες που έχουν οι γονείς από τη συμμετοχή των παιδιών τους στην παράλληλη στήριξη (Salend, 2010).
Πριν την έναρξη της συνδιδασκαλίας θα ήταν θετικό οι συνδιδάσκαλοι να συζητήσουν με το διευθυντή του σχολείου για το πώς θα εξασφαλίσουν υλικά, πόρους, τροποποίηση στο ωρολόγιο πρόγραμμα ή άλλες διευκρινίσεις. Θεωρείται αυτονόητο ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν συμφωνήσει για ό,τι χρειάζεται για τη βελτίωση της συνδιδασκαλίας και πώς αυτά θα επηρεάσουν τα αποτελέσματα των παιδιών (Boscardin, 2005). Η δημιουργία ενός νέου σχεδίου για τη λειτουργία της γενικής τάξης δεν είναι εύκολη. Ο Beninghof, (2003) αναφέρει ότι στη συνδιδασκαλία οι δύο εκπαιδευτικοί δεν είναι εύκολα διατεθειμένοι  και πρόθυμοι να δοκιμάσουν νέα πράγματα και να γίνουν πιο ευέλικτοι στη νέα επαγγελματική τους σχέση. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζονται και να εργάζονται μαζί ως ομάδα, ενώ απαραίτητο είναι οι συνδιδάσκαλοι να έχουν ετοιμάσει τους μαθητές τους να εργάζονται σε περιβάλλον συνεκπαίδευσης και να τους έχουν προετοιμάσει επαρκώς για αυτή τη μετάβαση. Έχουν εντοπιστεί μεταξύ των συνδιδασκάλων αιτίες συγκρούσεων, όπως είναι οι σχέσεις ισοτιμίας μεταξύ των εκπαιδευτικών και κατά πόσο αυτοί συμφωνούν σε ζητήματα διαχείρισης της τάξης (π.χ. ρουτίνα, κανόνες, θόρυβος, πειθαρχία) (Cook & Friend, 1995).
Οι αποτελεσματικοί συνδιδάσκαλοι πάντα μιλάνε σε πρώτο πληθυντικό για τους «δικούς μας μαθητές» και όχι για το «δικό μου ή το δικό σου παιδί». Με τη διαφοροποίηση των παιδιών και την εκχώρηση μιας μερίδας τους στον ένα ή στον άλλο δάσκαλο μπαίνουν ετικέτες επάνω στα παιδιά (Murawski & Dieker, 2004).
Επίσης, είναι σημαντικό, όταν ο ένας εκπαιδευτικός αναλαμβάνει τη διδασκαλία του νέου γνωστικού αντικειμένου ή μιας δεξιότητας, ο συνδιδάσκαλός του να περιφέρεται στην τάξη, για να διασφαλιστεί ότι το μάθημα ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των μαθητών (Friend & Cook, 2003). Έτσι όταν ο ένας εκπαιδευτικός διδάσκει στους μαθητές της τάξης, δεν πρέπει ό άλλος εκπαιδευτικός να παραδίδει βαθμολογία, να βγάζει φωτοτυπίες, να μελετά τα εξατομικευμένα προγράμματα σπουδών κ.ά. (Murawski, 2005).
Η παρουσία δύο εκπαιδευτικών μέσα στην τάξη σημαίνει ότι αυξάνεται κατά πολύ η δυνατότητα για τη μέγιστη εμπλοκή όλων των μαθητών στις διαδικασίες που αφορούν τη διδασκαλία ενός μαθήματος. Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας βοηθά να διασφαλιστεί η ικανοποίηση των αναγκών των περισσότερων παιδιών, αρκεί η διαφοροποίηση αυτή να υλοποιείται με ενδιαφέρουσες δραστηριότητες (Tomlinson, 2005).
Σημαντικό και χρήσιμο για τη συνδιδασκαλία είναι να συμφωνήσουν οι εκπαιδευτικοί σε μια διαδικασία αυτοαξιολόγησης της διδασκαλίας τους αλλά και της σχέσης μεταξύ τους. Η συλλογή δεδομένων από τους μαθητές, όπως τα μαθησιακά τους επιτεύγματα, η καταγραφή θετικών και αρνητικών συμπεριφορών και άλλων στοιχείων που σχετίζονται με τη διάγνωση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, είναι ιδιαίτερα κρίσιμα για την αξιολόγηση, δηλαδή στο κατά πόσο η συνδιδασκαλία ήταν επιτυχημένη. Η καταγραφή αυτού του υλικού γίνεται συντονισμένα και από τους δύο εκπαιδευτικούς (Murawski & Dieker, 2008). 
Αφού έχουν συναποφασίσει την ημερομηνία που θα γίνεται αυτή η συζήτηση (τουλάχιστον μια φορά το μήνα), θα πρέπει να εστιάζουν πάνω σε δύο ερωτήσεις (Wilson 2005):  α) Χρησιμοποιούν οι συνδιδάσκαλοι τις απαιτούμενες στρατηγικές για την προώθηση της επιτυχίας με όλους τους μαθητές της τάξης;  και β) Έχουν τα στοιχεία ή τους δείκτες που θα τους δείξουν ότι ήταν επιτυχημένη η διδασκαλία τους στην τάξη;
Τέλος, οι δύο εκπαιδευτικοί θα πρέπει ισότιμα να μοιράζονται την επιτυχία του έργου τους. Η συνδιδασκαλία εξαπλώνεται όταν σε ένα ενταξιακό σχολείο ακούγονται τα οφέλη και οι επιτυχίες των μαθητών αλλά και των διδασκόντων (Murawski & Dieker, 2004).

Κεφάλαιο 3ο:  Μεθοδολογία Έρευνας
3.1 Ερευνητικός σχεδιασμός
Η ενταξιακή πολιτική (inclusion) κάθε χώρας προσφέρει πλούσιες και αυθεντικές πληροφορίες για τη μελέτη του θεσμού του τμήματος ένταξης (resource room) και της παράλληλης στήριξης (co-teaching) στο γενικό σχολείο (Ζώνιου-Σιδέρη, Ντεροπούλου-Ντέρου & Παπαδοπούλου, 2012). Σκοπός αυτής της έρευνας είναι να συμπληρώσει την εγχώρια βιβλιογραφία και τις ερευνητικές προσπάθειες που έχουν υπάρχουν. Η παρούσα εργασία είναι μία ποιοτική έρευνα, η οποία αποσκοπεί στην απεικόνιση μιας συγκεκριμένης εκπαιδευτικής πραγματικότητας, μέσα από τη μελέτη πολλαπλής περίπτωσης (multiple case study), και στον εντοπισμό των θετικών και των αρνητικών σημείων της εφαρμογής των ενταξιακών θεσμών, με στόχο την αναβάθμιση της εκπαίδευσης (Verma & Mallick, 2004).
Ως πιο κατάλληλη μέθοδος για τη διερεύνηση των ερευνητικών ερωτημάτων κρίθηκε η ποιοτική έρευνα, καθώς επιχειρείται κατανόηση του υπό μελέτη φαινομένου (Mason, 2003) και τα ευρήματα δεν αποτελούν μετρήσιμα μεγέθη. Πιο συγκεκριμένα, επιλέχθηκε η μελέτη πολλαπλής περίπτωσης, καθώς εξετάζονται σύγχρονα γεγονότα σε πραγματικό κοινωνικό χώρο, που δεν μπορούν να κατανοηθούν ανεξάρτητα από το πλαίσιο μέσα στο οποίο εκδηλώνονται (Robson, 2007). Η μελέτη πολλαπλής περίπτωσης δεν έχει ως στόχο τη γενίκευση των πορισμάτων της, αλλά την εις βάθος κατανόηση και συνολική ανάλυση του θεσμού του Τ.Ε. και της παράλληλης στήριξης  (Denscombe, 1998˙ Demetrioy, 2009). Ο σχεδιασμός, η διεξαγωγή της έρευνας και η ανάλυση των ευρημάτων του εν λόγω ερευνητικού αντικειμένου ακολουθούν τις αρχές και τη φιλοσοφία της ποιοτικής έρευνας. 
Οι Cohen και Manion (1997) υποστηρίζουν ότι η «διαδικασία διδασκαλίας-μάθησης στο πλαίσιο του σχολείου είναι τόσο σύνθετη και περίπλοκη, ώστε η μονο-μεθοδική προσέγγιση να αποδίδει περιορισμένα και μερικές φορές παραπλανητικά στοιχεία». Για την εξασφάλιση της εγκυρότητας της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η στρατηγική της τριγωνοποίησης (Robson, 2007), η οποία προσφέρει μια λεπτομερή εικόνα της εφαρμογής των θεσμών στο γενικό σχολείο, ενώ παράλληλα φανερώνει τις αντιφάσεις που ενυπάρχουν μέσα από τη συλλογή πολλαπλών δεδομένων, δίνοντας τη δυνατότητα για μία βαθύτερη ερμηνεία (Altrichter et al., 2001). Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν:
1. Μη-συμμετοχική καθημερινή παρατήρηση (Robson, 2007) διάρκειας οκτώ εβδομάδων (Οκτώβριος-Δεκέμβριος 2018). Χρησιμοποιήθηκε πίνακας στοχευμένης παρατήρησης και καταγραφή των διδασκαλιών σε ημερολόγιο.
2. Ημιδομημένες συνεντεύξεις (Robson, 2007) από γονείς, δασκάλους γενικής αγωγής, δασκάλους ειδικής αγωγής και διεύθυνση.
3. Αρχεία, όπως διαγνώσεις μαθητών. Αξιοποιήθηκαν ως πλαίσιο αναφοράς και συσχέτισης με τις συνεντεύξεις των δασκάλων ειδικής αγωγής.
Στις μελέτες περίπτωσης, η περίπτωση είναι η κατάσταση, το άτομο, η ομάδα, ο οργανισμός ή οτιδήποτε άλλο μας ενδιαφέρει (Yin, 1994). Σε πολλές μελέτες είναι κατάλληλο να μελετήσουμε περισσότερες από μία περιπτώσεις (multiple case study). Στη μελέτη πολλαπλής περίπτωσης ο έλεγχος της αξιοπιστίας, υπό τη μορφή επαναλαμβανόμενης μέτρησης δεν είναι εφικτός. Η έρευνα είναι, εγγενώς, μοναδική και δεν είναι δυνατό να αναμένεται ότι μια παρόμοια μελέτη θα παρήγαγε ακριβώς τα ίδια αποτελέσματα (Mason, 2003). Η αξιοπιστία των ευρημάτων θεωρείται ότι αντανακλάται στον σχεδιασμό και στον τρόπο συλλογής των δεδομένων. Εκείνο λοιπόν που έχει βαρύτητα στην παρούσα ποιοτική μελέτη είναι η κρίση του ερευνητή και όσων θα διαβάσουν την έρευνα (Eisner, 1991). Τα ευρήματα και τα πρότυπα των δεδομένων από αυτές τις μελέτες της περίπτωσης, τα οποία προσφέρουν αυτού του είδους την υποστήριξη, ιδιαίτερα εάν προσφέρουν ταυτόχρονα αποδείξεις που δεν ταιριάζουν με εναλλακτικές θεωρίες αποτελούν τη βάση για τη γενίκευση (Robson, 2007). Πάντοτε όμως τα αποτελέσματα μιας έρευνας αποτελούν αφετηρία για μία σειρά ποιοτικών και ποσοτικών μεθοδολογικών προσπαθειών, γιατί τα ζητήματα προς μελέτη και ανάλυση δεν σταματούν να υφίστανται και τα αποτελέσματα τους θέτουν συνεχείς προβληματισμούς στους ερευνητές.
3.2 Δείγμα
Κατά τον ερευνητικό σχεδιασμό, ελήφθησαν υπόψη βασικά μεθοδολογικά και δεοντολογικά ζητήματα για την εγκυρότητα, αξιοπιστία και αποτελεσματικότητα της έρευνας. Αφού καθορίστηκε το αντικείμενο και τα ερωτήματα της έρευνας, ακολούθησε η επιλογή του δείγματος συνυπολογίζοντας το ζήτημα της προσβασιμότητας σε ένα τμήμα ένταξης και σε μία γενική τάξη που λαμβάνει δράση η συνδιδασκαλία. Πραγματοποιήθηκε ενημερωτική επίσκεψη στο δημοτικό σχολείο και εξασφαλίστηκε η συναίνεση των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής για τη συμμετοχή τους στην έρευνα (Verma & Mallick, 2004). 
Τρεις μαθητές που παρακολουθούν συγκεκριμένες ώρες της εβδομάδας στο τμήμα ένταξης (Τ.Ε.) του γενικού τους σχολείου και ένας μαθητής που δέχεται ειδική εκπαιδευτική βοήθεια στην τάξη (παράλληλη στήριξη) του ίδιου σχολείου αποτελούν το δείγμα της έρευνας. Πρόσβαση στον συγκεκριμένο φορέα και συναίνεση των μελών του και των γονέων των επιλεχθέντων μαθητών για συμμετοχή στην έρευνα αποκτήθηκε ακολουθώντας το δεοντολογικό και ερευνητικό πρωτόκολλο περί ανωνυμίας και εθελοντικής συμμετοχής (Mason, 2003). Η ταυτότητα του δείγματος, χαρακτηρίζεται από ποικιλομορφία συμβάλλοντας στη συλλογή διαφορετικών στοιχείων ως προς το ίδιο ζήτημα ανακαλύπτοντας έτσι ποικίλες αιτιώδεις σχέσεις των δύο θεσμών (Ιωσηφίδης, 2003).
Το Τ.Ε. του επιλεγμένου σχολείου στο οποίο πραγματοποιείται η έρευνα μου, αποτελείται από 15 μαθητές ποικίλων εκπαιδευτικών αναγκών και από μία δασκάλα ειδικής αγωγής. Από τους μαθητές αυτούς επιλέχθηκαν τρεις, λόγω πρότερης διδακτικής μου εμπειρίας, ως αντιπροσωπευτικό δείγμα της εφαρμογής του θεσμού του Τ.Ε. Οι δύο από τους μαθητές δεν έχουν διάγνωση ΚΕΔΔΥ, αλλά έχουν διαγνωσθεί άτυπα ως μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από το δάσκαλο γενικής αγωγής της τάξης και τη δασκάλα του Τ.Ε., με το σύμβουλο ειδικής αγωγής του νομού να συναινεί στην ένταξη των μαθητών μέσω του Τ.Ε. και στην παρακολούθηση μαθημάτων σε αυτό, για ενίσχυση της μαθησιακής και κοινωνικής ένταξης τους (Strogilos, Nikolaraizi & Tragoulia, 2012). Δύο από τους μαθητές έχουν διαγνωσθεί με δυσλεξία (ο ένας άτυπα) και παρακολουθούν το Τ.Ε. δύο ώρες εβδομαδιαίως. Ο τρίτος μαθητής του δείγματος έχει διαγνωσθεί με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (άτυπα) και παρακολουθεί το Τ.Ε. τέσσερις ώρες εβδομαδιαίως.
Ειδική εκπαιδευτική βοήθεια στο πλαίσιο της γενικής τάξης (παράλληλη στήριξη) λαμβάνουν 4 μαθητές στο ίδιο σχολείο. Για συμμετοχή στην έρευνα επιλέχθηκε ένας μαθητής, λόγω πρότερης διδακτικής μου εμπειρίας. Ο μαθητής έχει διαγνωσθεί από το ΚΕΔΔΥ με αυτισμό και λαμβάνει 24ωρη εκπαιδευτική βοήθεια εβδομαδιαίως από ειδικό παιδαγωγό.
3.3 Μέσα συλλογής των δεδομένων
Αφού εξασφαλίστηκε η συναίνεση των γονέων και των εκπαιδευτικών και δημιουργήθηκε ένα κατάλληλο κλίμα για τη διεξαγωγή της έρευνας, ακολούθησε η επιλογή των κατάλληλων μέσων για τη συλλογή των απαραίτητων δεδομένων. Η παρούσα έρευνα αποτελεί μια ποιοτική μελέτη για τις ανάγκες της οποίας κρίθηκε κατάλληλο να χρησιμοποιηθούν ποικίλα μέσα συλλογής δεδομένων, με στόχο την εξασφάλιση της εγκυρότητας. Το ζήτημα της επιλογής του κατάλληλου ερευνητικού εργαλείου είναι ιδιαίτερα σημαντικό καθώς στην ποιοτική μέθοδο υπάρχει η δυνατότητα χρήσης μιας πληθώρας διαφορετικών εργαλείων (συμμετοχική παρατήρηση, βιογραφική ανάλυση, συνέντευξη, μελέτη περίπτωσης) που αντικατοπτρίζουν την πολυπλοκότητα της ίδιας της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, καθώς και τη μορφή με την οποία εφαρμόζονται ο θεσμός του Τ.Ε. και της παράλληλης στήριξης σε ένα γενικό σχολείο (Ιωσηφίδης, 2008).
Αρχικά, πραγματοποιήθηκε καθημερινή παρατήρηση σε συγκεκριμένο χρονικό διάστημα, λόγω της ανάγκης για θεωρητική και ερευνητική μελέτη του υπό εξέταση θέματος (Κασσωτάκης, 1994), ενώ χρησιμοποιήθηκε ένα δομημένο πρωτόκολλο παρατήρησης. Το πρωτόκολλο παρατήρησης ήταν ίδιο για τους τέσσερις μαθητές και αποτελούνταν από δύο άξονες: α) κοινωνική ένταξη και β) ακαδημαϊκή ένταξη. Ένα σημαντικό πλεονέκτημα της παρατήρησης ως τεχνικής είναι η αμεσότητά της. Τα δεδομένα από την άμεση παρατήρηση αντιπαρατίθενται με, ή καμιά φορά συμπληρώνονται κιόλας, τις πληροφορίες που επιτυγχάνονται σχεδόν από οποιαδήποτε άλλη τεχνική (Robson, 2007). Η συνέντευξη παρέχει συχνά ασυμφωνίες μεταξύ αυτού που λένε οι εκπαιδευτικοί ότι συμβαίνει στην σχολική τάξη και αυτού που πραγματικά συμβαίνει, όπως προκύπτει από την παρατήρηση.
Επιπλέον, κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων των διδασκαλιών χρησιμοποιήθηκε ως μέσο συλλογής πληροφοριών το δομημένο ημερολόγιο (Robson, 2007), με την καταγραφή του οποίου δόθηκαν απαντήσεις σε ζητήματα και ερωτήματα που αφορούν τη συγκεκριμένη έρευνα. Το ημερολόγιο σε συνδυασμό με την άμεση παρατήρηση εξασφάλισε διασταυρωμένους ελέγχους αναφορικά με τον τρόπο που εφαρμόζονται οι δύο θεσμοί και την ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ώστε να δημιουργηθεί εμπιστοσύνη σχετικά με την αξιοπιστία και την εγκυρότητα των δεδομένων που συλλέχθηκαν (Bourgue & Black, 1982).
Τέλος, για την επαλήθευση και την επιπρόσθετη διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών, γενικής και ειδικής αγωγής, και των γονέων των μαθητών πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις. Ο ερευνητής με τη χρήση της συνέντευξης ως ερευνητικό εργαλείο έχει τη δυνατότητα να προσεγγίσει τους συνεντευξιαζόμενους, διατηρώντας φιλικό και οικείο ύφος, δημιουργώντας με αυτό τον τρόπο, συνθήκες κατάλληλες για φιλική συζήτηση και συνομιλία (Kvale, 1996 & Ball, 1997). Από τα τρία είδη συνέντευξης επιλέχθηκε η ημιδομημένη συνέντευξη ως ερευνητικό εργαλείο για την παρούσα μελέτη, γιατί θεωρείται η καταλληλότερη για τη συλλογή δεδομένων, τη διερεύνηση και την απάντηση των ερωτημάτων της (Verma & Mallick, 2004˙ Robson, 2007˙ Altrichter, Posch & Somekh, 2001˙ Ιωσηφίδης, 2003˙ Αβραμίδης & Καλυβά, 2006˙ Φιλίας, 2001). Δημιουργήθηκαν διαφορετικά πρότυπα συνέντευξης προσαρμοσμένα στον συνεντευξιαζόμενο, όμως όλα είχαν κοινούς άξονες την εφαρμογή των δύο θεσμών και την κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη των μαθητών. Κάθε πρότυπο συνέντευξης αποτελείται από γενικούς θεματικούς άξονες ερωτημάτων, αλλά είναι ευέλικτο ως προς τη σειρά των ερωτήσεων (Wellington, 2000), ως προς το χρόνο και την προσοχή που αφιερώνεται σε ποικίλα θέματα, ως προς τη διαφοροποίηση του περιεχομένου της ερώτησης, την επεξήγηση, την προσθαφαίρεση ερωτήσεων και θεμάτων (Ιωσηφίδης, 2003), τη συλλογή δεδομένων που δεν είχαν προκαθοριστεί, διατηρώντας πάντοτε την εγγύτητα στον σκοπό της έρευνας.
3.4 Διαδικασία
Η ερευνητική διαδικασία ακολούθησε τα παρακάτω βασικά βήματα: α) επιλογή του ερευνητικού θέματος, διατύπωση του σκοπού και σαφής ορισμός του θέματος, β) ερευνητικός-μεθοδολογικός σχεδιασμός, γ) παρακολούθηση, διεξαγωγή των συνεντεύξεων και συλλογή των δεδομένων, δ) επεξεργασία των δεδομένων και παρουσίαση, ε) ανάλυση και ερμηνεία των δεδομένων και στ) εξαγωγή των συμπερασμάτων. Το κάθε ερευνητικό στάδιο συμπεριέλαβε επιμέρους βασικές διαδικασίες και δεν ήταν αυτοτελές και ανεξάρτητο από τα υπόλοιπα (Φιλίας, 2001˙ Verma & Mallick, 1999). Η συνεχής αλληλεπίδραση μεταξύ των σταδίων προϋποθέτουν τη συνοχή της ερευνητικής διαδικασίας, ενώ οι αποφάσεις που καλείται ο ερευνητής να πάρει στο κάθε ένα από τα στάδια, έχουν τις συνέπειές τους στα υπόλοιπα (Altrichter and al. 2001). Επειδή συχνά, λάθη σε κάποιο στάδιο δημιουργούν δυσκολίες στη διεξαγωγή επόμενων σταδίων της έρευνας, επιχειρήθηκε ένας προσεκτικός σχεδιασμός από την αρχή της ερευνητικής διαδικασίας λαμβάνοντας υπόψη βασικά μεθοδολογικά και δεοντολογικά ζητήματα (Cohen & Manion, 1997˙ Verma & Mallick, 2004˙ Bell, 2001˙ Φιλίας, 2001). Στο πλαίσιο της μελέτης, η επαρκής παραμονή του μελετητή στο πεδίο και η μεθοδική συλλογή και ανάλυση των δεδομένων επέτρεψε τη σύγκριση, επιβεβαίωση και διασαφήνιση των ιδεών και των πληροφοριών (Κυριαζή, 1999).
Η παρατήρηση έλαβε χώρα σε καθημερινή βάση και πραγματοποιήθηκε για δύο συνεχόμενους μήνες (Νοέμβριος-Δεκέμβριος 2018). Καθένας από τους τρεις μαθητές που παρακολουθούν το Τ.Ε. του γενικού σχολείου παρατηρήθηκαν 2 ώρες εβδομαδιαίως στο Τ.Ε. και 2 ώρες εβδομαδιαίως στη γενική τάξη. Ο μαθητής που λαμβάνει ειδική εκπαιδευτική βοήθεια στη γενική τάξη (παράλληλη στήριξη) παρακολουθήθηκε 4 ώρες εβδομαδιαίως, σε περιπτώσεις που υπήρχε η δασκάλα της ειδικής αγωγής στην τάξη και σε περιπτώσεις που ήταν απούσα. Συνολικά, η παρακολούθηση διήρκησε 30 διδακτικές ώρες για τους τέσσερις μαθητές. Για την προσεκτική και στοχευμένη παρακολούθηση δημιουργήθηκε πρωτόκολλο με βάση το οποίο εξετάζεται η κοινωνική ένταξη, και πιο συγκεκριμένα ο βαθμός κοινωνικοποίησης/απομόνωσης, διάθεσης για συμμετοχή, συμμόρφωσης στους κοινωνικούς κανόνες της τάξης, υπερκινητικότητας κλπ., και η ακαδημαϊκή ένταξη, με το έλεγχο των δεξιοτήτων της συγκέντρωσης στο μάθημα, της γενίκευσης και οργάνωσης της γνώσης, του ακαδημαϊκού ρυθμού που ακολουθεί και τα κίνητρα που λαμβάνει κλπ.
Κατά τη διάρκεια της παρακολούθησης των διδασκαλιών θεωρήθηκε χρήσιμη και η ταυτόχρονη καταγραφή της διδασκαλίας σε ημερολόγιο. Το ημερολόγιο μπορεί να αποτελέσει πλούσια πηγή δεδομένων για τον ερευνητή (Wilson & Fox, 2009˙ Thomas, 2009). Στις 30 συνολικά ημερολογιακές διδακτικές καταγραφές δόθηκε βάρος σε πέντε επιμέρους σημεία: α) στις διαδικασίες-μεθόδους που χρησιμοποιήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας τους στη γενική τάξη και στο Τ.Ε. του σχολείου, β) στο βαθμό και στην ποιότητα συνεργασίας των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στη γενική τάξη (συνδιδασκαλία) στη συμπεριφορά της γενικής τάξης (εκπαιδευτικός και μαθητές) προς τα το παιδί της ένταξης, γ) στη διαχείριση της διαφορετικότητας, δ) στα καθημερινά εμπόδια ως προς τη μάθηση και τη συμμετοχή και ε) στην ανατροφοδότηση και στον επαναπροσδιορισμό των κοινωνικών και μαθησιακών στόχων που τίθενται για κάθε μαθητή. Συγχρόνως, άλλες καταγραφές περιέχουν σύντομες σημειώσεις με προβληματισμούς σε σχέση με την εφαρμογή των θεσμών γενικότερα. Επίσης, το ημερολόγιο της παρούσας έρευνας λειτούργησε ως «τράπεζα μνήμης» (Altrichter et al., 2001), όπου καταγράφηκαν εναλλακτικές προσεγγίσεις διδασκαλίας και άλλα σχέδια που θα μπορούσαν να εφαρμοστούν στο μέλλον.
Ο λεπτομερής, συνεκτικός και προσεκτικός σχεδιασμός της έρευνας με συνεντεύξεις είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχία κάθε ερευνητικού εγχειρήματος που βασίζεται σε αυτή τη μεθοδολογία. Όσον αφορά τα ζητήματα δεοντολογίας, τηρήθηκαν οι αρχές της εξασφάλισης της συναίνεσης των συμμετεχόντων, της εχεμύθειας και της διασφάλισης της ανωνυμίας τους (Κυριαζή, 1999). Οι συνεντεύξεις διήρκησαν από 10 έως 20 λεπτά και ηχογραφήθηκαν με τη σύμφωνη γνώμη των συμμετεχόντων (Αβραμίδης & Καλύβα, 2006). Προκειμένου να αυξηθεί η εγκυρότητα, οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν στο σχολικό πεδίο (Mason, 2003). Στις συνεντεύξεις συμμετείχαν οι γονείς των επιλεχθέντων μαθητών, η δασκάλα του Τ.Ε., οι δασκάλες γενικής αγωγής των τεσσάρων μαθητών, η δασκάλα της παράλληλης στήριξης και ο διευθυντής. Δημιουργήθηκαν επτά διαφορετικά πρότυπα συνέντευξης καθένα από τα οποία περιείχε ερωτήσεις κατάλληλα διαμορφωμένες με την ταυτότητα του συνεντευξιαζόμενου. Κοινός παρονομαστής σε όλες αποτέλεσε η άποψη των συνεντευξιαζόμενων αναφορικά με την εφαρμογή του θεσμό του τμήματος ένταξης και της παράλληλης στήριξης στο συγκεκριμένο σχολικό πλαίσιο. Μετά τη διεξαγωγή κάθε κύκλου συνεντεύξεων, πραγματοποιήθηκε η απομαγνητοφώνηση και η θεματική τους ανάλυση (Daly, Kellehear & Gliksman, 1997˙ Robert & Bouillaguet, 1997˙ Boyatzis, 1998˙ Rice & Ezzy, 1999˙ Fereday & Muir-Cochrame, 2006˙ Jefferson, 2007). Στη συνέχεια πραγματοποιήθηκε θεματική κατηγοριοποίηση των δεδομένων. Δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στη δημιουργία κατηγοριών οι οποίες όφειλαν να χαρακτηρίζονται από: σχολαστικότητα, πληρότητα, μοναδικότητα και αντικειμενικότητα (Robert & Bouillguet, 1997). Αξιοποιήθηκαν τέλος οι άτυπες συζητήσεις με όλους τους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας. 
3.5 Ανάλυση των δεδομένων
Η ανάλυση περιεχομένου είναι μία διαδικασία κωδικοποίησης που χρησιμοποιείται προκειμένου να περιγραφούν και να ερμηνευθούν πτυχές της ποιοτικής έρευνας (Robson, 2007). Η διαδικασία της ξεκινά με την εύρεση του ερευνητικού ερωτήματος που απαντά στην έρευνα που διεξάγεται και συνεχίζει με την επιλογή του κατάλληλου δείγματος και των απαραίτητων διαδικασιών για την συλλογή δεδομένων. Στόχος της είναι η δημιουργία κατηγοριών που θα είναι καθολικές και αμοιβαία αποκλειόμενες (Robson, 2007). Στην παρούσα έρευνα για τη δημιουργία των κατηγοριών αυτών χρησιμοποιείται το πρότυπο του Holsti (1969). Σύμφωνα με αυτό:
· Το αντικείμενο μελέτης της έρευνας είναι ο θεσμός της ένταξης μέσα από το Τ.Ε. και την παράλληλη στήριξη του γενικού σχολείου
· Οι κατευθύνσεις  του αντικειμένου μελέτης είναι θετικές και αρνητικές
· Ο στόχος του είναι η κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
· Οι μέθοδοι που χρησιμοποιούνται από το θεσμό είναι: α) εξατομικευμένη διδασκαλία μέσα από το Τ.Ε., β) εφαρμογή της συνδιδασκαλίας στη γενική τάξη μέσω της ειδικής παιδαγωγού της παράλληλης στήριξης και γ) διαφοροποίηση και κοινωνική ένταξη του μαθητή μέσα στη γενική τάξη
· Οι δράστες είναι οι εκπρόσωποι του θεσμού μέσα στο συγκεκριμένο σχολικό πεδίο, δηλαδή οι δασκάλες ειδικής αγωγής του Τ.Ε. και της παράλληλης στήριξης, οι δάσκαλοι γενικής αγωγής και ο διευθυντής
· Η τοποθεσία που λαμβάνει χώρα ο θεσμός είναι το ευρύτερο σχολικό περιβάλλον και ιδιαίτερα το Τ.Ε. και η γενική τάξη
· Οι διαμάχες που προκύπτουν από τα ευρήματα των διαφόρων μεθόδων συλλογής δεδομένων, δηλαδή την στοχευμένη παρατήρηση και την καταγραφή ημερολογίου σε σχέση με τις συνεντεύξεις και
· Η κατάληξη του υπό εξέταση θέματος μέσα στο συγκεκριμένο σχολικό πλαίσιο που δημιουργεί αντιφάσεις, προκλήσεις και προτάσεις για βελτίωση.
Για τη διασφάλιση της ανωνυμίας του δείγματος χρησιμοποιούνται εικονικά ονόματα στους τέσσερις μαθητές του δείγματος. Με τη συλλογή και επεξεργασία των δεδομένων από την παρατήρηση και την καταγραφή των διδασκαλιών σε ημερολόγιο και τις ημι-δομημένες συνεντεύξεις προέκυψαν τέσσερις βασικές κατηγορίες ευρημάτων.
Τέλος, κατά τη διαδικασία της ανάλυσης χρησιμοποιήθηκε η προσέγγιση του συσχετισμού όλων των μεταβλητών (Robson, 2007) και από αυτές προέκυψαν οι εξής κατηγορίες: α) θετικά και αρνητικά της εφαρμογής του θεσμού του Τ.Ε. ως προς την κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ, όπου μελετάται και η μετάβαση τους στη γενική τάξη, β) θετικά και αρνητικά της εφαρμογής του θεσμού της παράλληλης στήριξης στη γενική τάξη ως προς την κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη του μαθητή με ΕΕΑ, με αναφορά στον ρόλο της δασκάλας γενικής αγωγής της τάξης συνδιδασκαλίας, γ) προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι δύο θεσμοί κατά την εφαρμογή τους και δ) προτάσεις, οι οποίες προκύπτουν από τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών, του διευθυντή και των γονέων των μαθητών με ΕΕΑ, με στόχο τη βελτίωση της εφαρμογής του θεσμού του Τ.Ε. και της παράλληλης στήριξης, οι οποίες αναλύονται σε επόμενο κεφάλαιο.


Κεφάλαιο 4ο:  Ευρήματα
Παρακάτω παρουσιάζονται τα στοιχεία που προέκυψαν από την επεξεργασία του υλικού που συγκεντρώθηκε μέσα από τα πρωτόκολλα παρατήρησης και το ημερολόγιο καταγραφής των διδασκαλιών, στα πλαίσια της γενικής τάξης και του τμήματος ένταξης (Τ.Ε.), καθώς και οι συνεντεύξεις που πραγματοποιήθηκαν στους γονείς των επιλεχθέντων μαθητών, τους δασκάλους γενικής και ειδικής αγωγής και στον διευθυντή. Τα ευρήματα αντιστοιχούν στις κατηγορίες ανάλυσης των δεδομένων, όπως αυτές αναφέρθηκαν παραπάνω. Σε κάθε κατηγορία παρατίθενται αρχικά τα δεδομένα που συγκεντρώθηκαν από την παρατήρηση και το ημερολόγιο και στη συνέχεια τα ευρήματα από τις συνεντεύξεις.
4.1 Θετικά και αρνητικά του Τ.Ε.
4.1.1 Θετικά του Τ.Ε.
Παρατήρηση
Πρώτο μέλημα του Τ.Ε. αποτελεί η κοινωνική ένταξη των μαθητών του. Αυτό προκύπτει από τη βαρύτητα που δίνει η δασκάλα του Τ.Ε. στη δημιουργία σχέσεων εμπιστοσύνης με τους μαθητές της, μέσα από συζητήσεις που αφορούν την καθημερινότητα των μαθητών εντός σχολείου (γενική τάξη) και εκτός αυτού (οικογένεια). Εξίσου σημαντική για τη δασκάλα του Τ.Ε είναι η κοινωνικοποίηση των μαθητών, τόσο μέσα στα πλαίσια του τμήματος με τους υπόλοιπους συμμαθητές τους, όσο και στη γενική τάξη. Η διαρρύθμιση των θρανίων του τμήματος είναι σε ομάδες, γεγονός που προωθεί και διευκολύνει τη συνεργασία των μαθητών κατά τη διαδικασία της μάθησης.
Η ακαδημαϊκή πρόοδος των μαθητών επιτυγχάνεται μέσα από εξατομικευμένη διδασκαλία. Στο Τ.Ε. οι μαθητές διδάσκονται τα μαθήματα της γλώσσας και των μαθηματικών του αναλυτικού προγράμματος (Α.Π.) της τάξης τους. Η δασκάλα προσαρμόζει τη διδακτική ενότητα του σχολικού εγχειριδίου στις ειδικές μαθησιακές ανάγκες των μαθητών της, έτσι ώστε κάθε μαθητής να μπορέσει να κατανοήσει το περιεχόμενο με το δικό του ρυθμό. Η δασκάλα αξιοποιεί τεχνικές που έχει μοιραστεί με τους μαθητές της από την αρχή της σχολικής χρονιάς για να πετύχει την κατάκτηση της νέας γνώσης. Στις τεχνικές αυτές η δασκάλα αξιοποιεί κυρίως εποπτικά μέσα που είναι γνωστά στους μαθητές. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η μέθοδος που αξιοποιήθηκε για τη διδασκαλία των μονάδων και των δεκάδων στα πλαίσια του μαθήματος των μαθηματικών στη μαθήτρια Ζ. Η δασκάλα χρησιμοποίησε 10 καλαμάκια για να φτιάξει μία ομάδα την οποία ονόμασε δεκάδα. Εξήγησε στην Ζ. ότι κάθε ένα μέλος αυτής της ομάδας έχει το όνομα μονάδα και όλα μαζί σαν ομάδα έχουν το όνομα δεκάδα. Με την εφαρμογή αυτής της μεθόδου η Ζ. κατανόησε τις μαθηματικές έννοιες.
Στο Τ.Ε. κάθε μαθητής έχει το προσωπικό του βιβλίο, το οποίο είναι προσεκτικά σχεδιασμένο και διαμορφωμένο από την δασκάλα πάνω στις ειδικές μαθησιακές ανάγκες του. Το βιβλίο περιέχει κείμενα και ασκήσεις που καλύπτουν ένα μέρος της ύλης των αντίστοιχων μαθημάτων του Α.Π.. Στόχος αυτή τη φορά είναι η βελτίωση δεξιοτήτων στις οποίες οι μαθητές παρατηρήθηκε ότι αντιμετωπίζουν δυσκολίες. Οι δεξιότητες αυτές είναι η ανάγνωση, η γραφή και η (νοερή) μαθηματική σκέψη. Για τη δημιουργία κάθε βιβλίου η δασκάλα συμβουλεύεται επιστημονικά βιβλία και άρθρα που εξετάζουν τη διδασκαλία σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και τα προσαρμόζει στις ανάγκες του κάθε μαθητή που έχει εντοπίσει από την διδακτική της εμπειρία μαζί του.
Για την περαιτέρω εξάσκηση των μαθητών η δασκάλα χορηγεί φωτοτυπίες μετά το τέλος κάθε διδακτικής ενότητας. Με αυτό τον τρόπο επαληθεύει ότι οι μαθητές έχουν κατακτήσει το γνωστικό αντικείμενο που διδάχθηκαν και μπορούν να το επεξεργαστούν με ευχέρεια σε σύντομο χρόνο. Φροντίζει πάντα να ενισχύει την αυτοπεποίθηση των μαθητών και να τους ενθαρρύνει μέσα από θετικά σχόλια για την πρόοδο τους.
Η διδασκαλία των μαθημάτων δεν αρκείται μόνο στα σχολικά εγχειρίδια, τα προσωπικά βιβλία των μαθητών και τις φωτοτυπίες. Συχνά η δασκάλα επιλέγει μέσα που προσφέρουν εναλλακτικές προσεγγίσεις στη διδασκαλία της, τα οποία είναι πιο ελκυστικά στους μαθητές. Για τη βελτίωση της αναγνωστικής ικανότητας των μαθητών μικρών τάξεων χρησιμοποιεί αποσπάσματα από εφημερίδες ή λογοτεχνικά βιβλία/παραμύθια που έχουν διττό σκοπό, να βελτιώσουν τη δεξιότητα αυτή αλλά και να γνωρίσουν και να επεξεργαστούν οι μαθητές διαφορετικές πηγές γνώσης. Για τη βελτίωση της νοερής μαθηματικής σκέψης των μαθητών μεγαλύτερων τάξεων αξιοποιεί εκπαιδευτικά επιτραπέζια μέσα από τα οποία οι μαθητές μπαίνουν έμμεσα στη διαδικασία να αξιοποιήσουν τα μαθηματικά, συνεργάζονται και κοινωνικοποιούνται.
Εκτός από το κοινωνική και ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών, το Τ.Ε. επιδιώκει να βελτιώσει δεξιότητες, όπως: αδρή και λεπτή κινητικότητα, προσανατολισμό στο χώρο και χρόνο και οπτική και ακουστική μνήμη. Αυτό επιτυγχάνεται μέσα από εκπαιδευτικά παιχνίδια και επιτραπέζια που παίζουν οι μαθητές καθημερινά με το τέλος του μαθήματος. Το Τ.Ε. είναι εφοδιασμένο με ηλεκτρονικούς υπολογιστές και διαδραστικό πίνακα που αξιοποιούνται τη διδακτική ώρα για να ενισχύσουν την επαφή των μαθητών με την τεχνολογία και να κάνουν το μάθημα πιο ενδιαφέρον σε αυτούς.
Το εβδομαδιαίο πρόγραμμα λειτουργίας του Τ.Ε. δημιουργείται στην αρχή της σχολικής χρονιάς και διαμορφώνεται με τέτοιο τρόπο ώστε οι μαθητές να μην χάνουν τα μαθήματα που προωθούν την ομαδικότητα, συνεργασία και κοινωνικοποίηση, τα οποία είναι: μουσική, εικαστικά, ξένες γλώσσες, γυμναστική και υπολογιστές. Η δασκάλα του Τ.Ε. έχει ζητήσει από τους δασκάλους γενικής αγωγής των μαθητών του Τ.Ε. να τους κρατάνε στην τάξη, στην περίπτωση όπου η τάξη κάνει κάποια ομαδική δραστηριότητα που είναι καλό να συμμετέχουν και τα παιδιά του Τ.Ε.
Τέλος, η δασκάλα του Τ.Ε. πραγματοποιεί εβδομαδιαία μια συνάντηση με τους γονείς των μαθητών της, ώστε να τους ενημερώσει για την πρόοδο (κοινωνική και ακαδημαϊκή) των μαθητών, να δώσει κατευθύνσεις για το πώς πρέπει να γίνεται το διάβασμα στο σπίτι και να ενημερωθεί για θέματα που απασχολούν τους μαθητές. Από τους δασκάλους γενικής αγωγής ενημερώνεται στα διαλείμματα και  συζητά το εβδομαδιαίο πρόγραμμα των μαθημάτων που θα ακολουθήσουν.
Συνέντευξη
Το Τ.Ε. προσφέρει μερική (κοινωνική και ακαδημαϊκή) ένταξη στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα πλαίσια του γενικού σχολείου. Τόσο οι δάσκαλοι γενικής και ειδικής αγωγής όσο και οι γονείς συμφώνησαν ότι οι μαθητές του δείγματος είναι σωστά τοποθετημένοι στο Τ.Ε. του σχολείου.
‘Είναι σωστά τοποθετημένοι από τη στιγμή που είναι παιδάκια με δυσκολίες. Σε αυτόν το χώρο μπορούμε να πετύχουμε διαφορετικούς στόχους με άλλο ρυθμό. Τους στόχους τους κανονικούς δουλεύουμε αλλά με άλλο ρυθμό και εξειδικευμένα. Μπορείς να πλησιάσεις το παιδί πάρα πολύ ψυχολογικά, να ξέρεις τι σκέφτεται, κάτι που δεν μπορεί να γίνει μέσα στην τάξη με τα 25 παιδιά. Εδώ έχουμε την πολυτέλεια να τα ξέρουμε όλα αυτά και να βάλουμε στόχους κοινωνικούς και συναισθηματικούς.’, σημειώνει η δασκάλα του Τ.Ε.
‘Μας έχει βοηθήσει πάρα πολύ το Τ.Ε. και θα έπρεπε να έχει πάει λίγο νωρίτερα.’, λέει η μητέρα της Ε.
Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής των μαθητών Μ. και Ζ. υποστηρίζουν ότι:
‘Ο Μ. είναι σωστά τοποθετημένος στο Τ.Ε. γιατί χρειάζεται βοήθεια και εξειδικευμένη διδασκαλία για να μπορέσει να ανταπεξέλθει στο τμήμα.’, υποστηρίζει ο δάσκαλος γενικής αγωγής του Μ.
‘Η Ζ. θέλει ένα σπρώξιμο λίγο πιο ιδιαίτερο.’, λέει η δασκάλα γενικής αγωγής της Ζ.
Τέλος, ο διευθυντής του σχολείου υπογραμμίζει ότι οι μαθητές που μπορούν να ανταπεξέλθουν στο Τ.Ε. βρίσκονται σε αυτό.
‘Είναι σωστά τοποθετημένοι οι μαθητές. Αυτοί που είναι για το Τ.Ε. είναι στο Τ.Ε.’
Υπάρχει έντονος προβληματισμός σχετικά με το αν θα ήταν καλύτερο οι μαθητές που παρακολουθούν κάποιες ώρες εβδομαδιαίως στα τμήματα ένταξης (μερική ένταξη), να ενταχθούν (ολικά) μέσα στη γενική τάξη λαμβάνοντας ειδική εκπαιδευτική βοήθεια μέσω ενός ειδικού εκπαιδευτικού παράλληλης στήριξης. Οι γονείς των μαθητών δηλώνουν ευχαριστημένοι από τη βοήθεια που λαμβάνουν τα παιδιά τους στο Τ.Ε. του σχολείου και δεν θεωρούν αναγκαία την ύπαρξη ενός εκπαιδευτικού παράλληλης στήριξης. Η δασκάλα του Τ.Ε. υποστηρίζει ότι:
‘Καλό θα ήταν να υπάρχει παράλληλη στήριξη στην τάξη, αλλά νομίζω δεν είναι και απόλυτο, δηλαδή δεν έχουν και τόσο μεγάλη ανάγκη. Και τα τρία αυτά παιδιά έχουν την ικανότητα να σταθούν στην τάξη.’
Οι απόψεις των δασκάλων γενικής αγωγής διίστανται:
‘Τον δουλεύω τον Μ. τρεις μήνες και σίγουρα χρειάζεται βοήθεια, αλλά δεν ξέρω αν θα την ήθελε την παράλληλη εκείνος σαν προσωπικότητα’, υποστηρίζει ο δάσκαλος γενικής αγωγής του Μ.
‘Θα ήταν χρήσιμη μια παράλληλη για να ενισχύσει παραπάνω’, απαντά η δασκάλα γενικής αγωγής της Ε.
‘Όχι, δεν χρειάζεται. Το Τ.Ε. αρκεί για να εστιάσει σε κάποια προβλήματα και να δουλέψει πάνω σε αυτά. Δεν χρειάζεται παράλληλη’, επισημαίνει η δασκάλα γενικής αγωγής της Ζ.
Η κοινωνική ένταξη των μαθητών αποτελεί προτεραιότητα μιας σωστά εφαρμοσμένης ενταξιακής πολιτικής σε ένα γενικό σχολείο. Ο διευθυντής του σχολείου τονίζει τη σημασία της κοινωνικής ένταξης και όπως λέει ‘πρώτα κοιτάμε το κοινωνικό και μετά το γνωστικό κομμάτι’. Η δασκάλα του Τ.Ε. υποστηρίζει ότι καθένας από τους μαθητές της έχει αναπτύξει τις κοινωνικές του δεξιότητες και η επίτευξη των κοινωνικών στόχων βρίσκουν έδαφος μέσα από την οικογένεια.
‘Ο θεσμός αν δεν έχει υποστήριξη από την οικογένεια δεν θα πάει καλά. Πρέπει οπωσδήποτε να είναι  η οικογένεια κοντά μας, να ξέρει τι στόχους έχουμε, τι παλεύουμε για να κάνουν και αυτοί το ίδιο το απόγευμα. Έχω συνεχή επαφή με την οικογένεια.’
Ο δεύτερος σημαντικός άξονας της ένταξης τον μαθητών είναι η ακαδημαϊκή πρόοδος και εξέλιξη των μαθητών που παρακολουθούν τα Τ.Ε. Οι γονείς των μαθητών επιβεβαιώνουν την παραπάνω άποψη. Η δασκάλα του Τ.Ε. υποστηρίζει ότι θέτει τους δικούς της γνωστικούς στόχους για κάθε μαθητή, οι οποίοι συχνά διαφέρουν από αυτούς που θέτουν οι γονείς και οι δάσκαλοι γενικής αγωγής, και γι’ αυτό στη διδασκαλία της χρησιμοποιεί και διαφορετικό υλικό όπως ‘τετράδια, παραμυθάκια, εφημερίδες και οτιδήποτε άλλο θα τραβήξει την προσοχή’. Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής δηλώνουν ικανοποιημένοι από την εξέλιξη των μαθητών γνωστικά μέσα από τη βοήθεια που λαμβάνουν στο Τ.Ε. του σχολείου.
‘Έχει φανεί η πορεία ανόδου της Ζ. Το κουβεντιάζουμε συχνά με τη δασκάλα του Τ.Ε. Έχει ανέβει κατακόρυφα. Δεν τη συγκρίνω με άλλα παιδάκια, συγκρίνω την πορεία τη δική της. Είμαι πολύ ικανοποιημένη’, συμπληρώνει η δασκάλα γενικής αγωγής της Ζ.
Το ωρολόγιο πρόγραμμα του Τ.Ε. προβλέπει δύο ώρες εβδομαδιαίως διδασκαλία για τους μαθητές του δείγματος. Αναφορικά με το ζήτημα της αύξησης των ωρών παρακολούθησης για κάθε μαθητή οι απόψεις ποικίλλουν. Οι γονείς δηλώνουν ότι θα ήταν μια επιπλέον καλή βοήθεια για τα παιδιά.
‘Θα μπορούσαν να είναι και περισσότερες. Τα παιδιά είναι πολλά και οι ώρες είναι λίγες’, αναφέρει ο διευθυντής.
‘Όλοι θέλουν παραπάνω. Ποτέ δεν φτάνουν οι ώρες’, υποστηρίζει η δασκάλα του Τ.Ε.
Τέλος, ακολούθησε συζήτηση με τη δασκάλα του Τ.Ε. σχετικά με τη δημιουργία εξατομικευμένου προγράμματος διδασκαλίας για κάθε μαθητή. Στα ευρήματα που προέκυψαν αναφέρει τα εξής:
‘Στην αρχή του χρόνου βάζω στόχους, διαλέγω υλικό και κάθε βράδυ κάθομαι και σκέφτομαι εναλλακτικές. Θέλω να έχω ετοιμάσει πολλά, αλλά όλα αυτά να πετυχαίνουν και κάποιο στόχο. Αν δεν πετύχουμε κάτι, κάνω αναστοχοθέτηση αμέσως. Αν και ο δάσκαλος (της τάξης) έχει κάποιο στόχο θα μου το πει. Μιλάμε με τους δασκάλους και στα διαλλείματα.’
4.1.2 Αρνητικά του Τ.Ε.
Παρατήρηση
Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως στο Τ.Ε. δίνεται βαρύτητα στην ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών. Η δασκάλα του Τ.Ε. σε συνεννόηση με τον διευθυντή του σχολείου έχουν κοινό όραμα σχετικά με τη λειτουργία του Τ.Ε., το οποίο εστιάζει στην ανάπτυξη και καλλιέργεια των κοινωνικών δεξιοτήτων. Κατά τη διάρκεια μιας διδακτικής ώρας η δασκάλα αφιερώνει το μεγαλύτερο χρονικό διάστημα στη συζήτηση με τους μαθητές σχετικά με θέματα που αφορούν την κοινωνική ζωή των μαθητών, την οικογενειακή και εξωσχολική ζωή. Οι μαθητές φαίνεται να έχουν αναπτύξει ιδιαίτερη σχέση με τη δασκάλα και να συζητούν στην αρχή κάθε μαθήματος. Σε 3 από τις 20 διδασκαλίες η δασκάλα του Τ.Ε. παρατηρείται να συζητά με τους μαθητές του δείγματος για ολόκληρη τη διδακτική ώρα. Η ακαδημαϊκή γνώση μπαίνει σε δεύτερη μοίρα, με συνέπεια να δίνεται το μήνυμα στους μαθητές ότι το Τ.Ε. προσφέρει αποκλειστικά ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων μέσα από το διάλογο.
Σε ότι αφορά όμως την ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών δεν παρατηρείται το ίδιο. Αρχικά, η δασκάλα εφαρμόζει εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας για κάθε μαθητή. Αφού εντοπίσει τις ιδιαίτερες δυσκολίες του μαθητή προσπαθεί να τις βελτιώσει. Ωστόσο, δεν παρατηρείται ακαδημαϊκή πρόοδος σε κανέναν από τους μαθητές του δείγματος παρά μόνο βελτίωση σε ορισμένες δεξιότητες. Πιο συγκεκριμένα, στις 20 ώρες παρατήρησης του Τ.Ε. η δασκάλα μόλις στις 11 φαίνεται να πραγματοποιεί ολοκληρωμένη διδασκαλία. Το μάθημα πραγματοποιείται κυρίως με την εξέταση των μαθητών στην ανάγνωση, την ορθογραφία και τα βασικά μαθηματικά και λιγότερο με την μορφή διδασκαλίας. Οι μαθητές δεν διδάσκονται νέα γνώση στο Τ.Ε. παρά μόνο τεχνικές για να βελτιώσουν δεξιότητές τους. Μόλις στις 5 από τις 20 διδασκαλίες που παρακολουθήθηκαν φαίνεται η δασκάλα να αξιοποιεί τεχνικές ή διαφορετικές μεθόδους διδασκαλίας για να υλοποιήσει το μάθημα.
Στην πλειονότητα των διδασκαλιών (3 από τις 20) στο Τ.Ε. η δασκάλα χρησιμοποιεί τα σχολικά εγχειρίδια. Το μάθημα γίνεται μέσα από τα ειδικά σχεδιασμένα βιβλία και από φωτοτυπίες που μοιράζονται στους μαθητές. Οι ασκήσεις που περιλαμβάνουν τα προσωπικά βιβλία των μαθητών αλλά και οι φωτοτυπίες στοχεύουν στη βελτίωση δεξιοτήτων και είναι χαμηλότερου γνωστικού επιπέδου από αυτό των μαθητών. Μοιράζει συχνά επαναληπτικά φυλλάδια με γνώσεις που οι μαθητές θα έπρεπε να έχουν κατακτήσει από την προηγούμενη τάξη. Παρόλα αυτά, παρατηρείται η δυσκολία των μαθητών να ανταποκριθούν αυτόνομα στην επίλυση αυτών των φωτοτυπιών. Φαίνεται, λοιπόν, ότι η δασκάλα του Τ.Ε. προσπαθεί να καλύψει κενά που υπάρχουν στα μαθήματα της γλώσσας και των μαθηματικών που έχουν δημιουργηθεί μέσα από την γενική τάξη.
Επιπλέον, η διδασκαλία στο Τ.Ε. δεν λειτουργεί παράλληλα με τη γενική τάξη, αλλά ούτε καν υποστηρικτικά. Η δασκάλα του Τ.Ε. ακολουθεί πιο αργό ρυθμό για την επίτευξη των μαθησιακών στόχων. Η ίδια στην αρχή της χρονιάς διαμορφώνει τους μαθησιακούς και κοινωνικούς στόχους που επιδιώκει να πετύχει με το πέρας της σχολικής χρονιάς, ωστόσο δεν παρατηρείται να κάνει αναστοχοθέτηση για τους μαθητές του δείγματος, ενώ έχουν προκύψει νέες ανάγκες. Αν και η δασκάλα φαίνεται συχνά να συζητά με τους δασκάλους γενικής αγωγής για την πρόοδο των μαθητών ή για την επίδοση τους στα διαγωνίσματα κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων, δεν ασχολούνται με την οργάνωση της διδασκαλίας τόσο μέσα στο Τ.Ε. όσο και μέσα στη γενική τάξη. Η δασκάλα του Τ.Ε. παρατηρείται να δίνει συμβουλές στους δασκάλους γενικής αγωγής αποκλειστικά για τον τρόπο που πρέπει να διορθώνουν, να εξετάζουν και να βάζουν εργασίες. Η δασκάλα του Τ.Ε. δεν γνωρίζει τι διδάσκονται οι μαθητές μέσα στη γενική τάξη, αλλά και οι δάσκαλοι γενικής αγωγής αγνοούν τι διδάσκονται οι μαθητές μέσα στο Τ.Ε. Η μετάβαση των μαθητών από το Τ.Ε., που προσαρμόζει το μάθημα πάνω στις ανάγκες του, στη γενική τάξη, όπου η δασκάλα ακολουθεί πιο γρήγορο ρυθμό, δημιουργεί κενά στους μαθητές. Συνεπώς, το Τ.Ε. προσφέρει εξατομίκευση μέσα σε αυτό αλλά όχι γενίκευση της γνώσης μέσα στη γενική τάξη.
Η δασκάλα δεν φαίνεται να έχει συχνή επικοινωνία με τους γονείς των μαθητών για να τους ενημερώσει σχετικά με την πρόοδο τους. Κατά τη δίμηνη παρακολούθηση της λειτουργίας του Τ.Ε. παρατηρείται μόλις μία συνάντηση της δασκάλας με τη μητέρα ενός μαθητή του δείγματος. Η συνάντηση είχε συμβουλευτικό χαρακτήρα και αφορούσε ζητήματα της κοινωνικής ένταξης του Μιχάλη. 
Καταληκτικά, το Τ.Ε. προσφέρει περισσότερο κοινωνική και λιγότερο ακαδημαϊκή ένταξη. Καταφέρνει με επιτυχία να εντάξει τους μαθητές κοινωνικά στο πλαίσιο του σχολείου αλλά η ακαδημαϊκή πρόοδος των μαθητών επέρχεται κυρίως μέσα από τη γενική τάξη και τη διεπιστημονική ομάδα που υποστηρίζει κάθε μαθητή εξωσχολικά.
Συνέντευξη
Αναφορικά με το ζήτημα της αύξησης των ωρών παρακολούθησης στο Τ.Ε. οι δάσκαλοι γενικής αγωγής και η δασκάλα του Τ.Ε. φαίνεται να συμφωνούν.
‘Δύο ώρες δεν αρκούν. Ωστόσο η Ε. δέχεται και βοήθεια σπίτι στη γλώσσα και στα μαθηματικά, οπότε το κενό καλύπτεται’, δηλώνει η δασκάλα της Ε.
‘Οπωσδήποτε. Όλοι θέλουν παραπάνω. Δεν γίνονται άριστοι μαθητές ποτέ τα παιδιά του Τ.Ε., που δεν είναι και το ζητούμενο, αλλά σίγουρα είναι καλύτερα από τότε που ξεκινήσανε’, υποστηρίζει η δασκάλα του Τ.Ε.
Ο δάσκαλος γενικής αγωγής του Μ. υποστηρίζει ότι είναι αναγκαίο να διδάσκεται το μάθημα της γλώσσας στο Τ.Ε., καθώς δεν μπορεί να ακολουθήσει το ρυθμό της τάξης.
‘Πιθανόν να είναι καλύτερο να κάνει τη γλώσσα στο Τ.Ε. και όχι στην τάξη.’
4.1.3 Η μετάβαση στη γενική τάξη
Παρατήρηση
Στις τρεις τάξεις γενικής αγωγής που πραγματοποιήθηκε η παρακολούθηση των διδασκαλιών (10 διδακτικές ώρες) παρατηρείται ένα ευνοϊκό και ενταξιακό κλίμα. Όλοι οι μαθητές του δείγματος είναι ενταγμένοι κοινωνικά μέσα στο πλαίσιο της τάξης. Και στις τρεις τάξεις υπάρχει δασκάλα παράλληλης στήριξης που ενισχύει γνωστικά και ακαδημαϊκά ένα μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Μόλις στη μία από τις τρεις τάξεις παρατηρείται πιο ενεργός ρόλος της δασκάλας της παράλληλης στήριξης μέσα από την ενίσχυση όλων των μαθητών της τάξης.
Η διδασκαλία των δασκάλων γενικής αγωγής δεν φαίνεται να διαφοροποιείται προς τα διαφορετικά γνωστικά επίπεδα των μαθητών. Οι δάσκαλοι εξετάζουν όλους τους μαθητές με τον ίδιο τρόπο προφορικά ή γραπτά και δίνουν τις ίδιες φωτοτυπίες στη γλώσσα και στα μαθηματικά για το σπίτι. Ωστόσο, από τις φωτοτυπίες ζητούν από τους μαθητές του δείγματος να απαντήσουν σε ένα μέρος μόνο, με κριτήριο όχι την ευκολία των ασκήσεων αλλά με στόχο να μην κουράσουν τους μαθητές παραπάνω.  Η μοναδική εξαίρεση ως προς τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας παρατηρείται στον τρόπο που διορθώνουν.
Από την προετοιμασία της διδασκαλίας δεν προκύπτει ότι ακολουθείται κάποιο πλάνο ως προς τη διαφοροποίηση και δεν ακολουθούν εξατομικευμένο πρόγραμμα. Η διδασκαλία εντός της γενικής τάξης δεν θυμίζει σε τίποτα την αντίστοιχη που γίνεται εντός του Τ.Ε., ούτε σε περιεχόμενο αλλά ούτε και στο υλικό που χρησιμοποιείται. Οι μαθητές του δείγματος φαίνεται να συμμετέχουν στα μαθήματα που τα καταφέρνουν αλλά αντίθετα σε μαθήματα που υστερούν γνωστικά μένουν αμέτοχοι, χωρίς την προσπάθεια ένταξης από τους δασκάλους γενικής αγωγής.
Τέλος, κατά τη διάρκεια της εξέτασης οι δάσκαλοι δίνουν τον ίδιο χρόνο στους μαθητές του δείγματος για να απαντήσουν προφορικά και γραπτά. Δεν επεξηγούν τις ερωτήσεις ούτε προσφέρουν ενίσχυση μέσα από επεξηγήσεις όταν οι μαθητές δυσκολεύονται. Οι αδυναμίες σε γνωστικές δεξιότητες που έχουν οι μαθητές δεν προσεγγίζονται με διαφορετικό μαθησιακό ή διδακτικό τρόπο.
Συνέντευξη
Η σχέση των υπόλοιπων μαθητών με τους μαθητές του δείγματος είναι καίριας σημασίας για την επιτυχή κοινωνική ένταξή τους. Οι τάξεις είναι χωρισμένες σε ομάδες με τους μαθητές να κάθονται ανά δυάδες στα θρανία. Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής υποστηρίζουν ότι υπάρχει καλό κλίμα ανάμεσα στους μαθητές.
‘Υπάρχουν στιγμές που ο Μ. εντάσσεται με όλο το τμήμα και αυτό έχει διαφοροποιηθεί από χρονιά σε χρονιά’, αναφέρει ο δάσκαλος του Μ.
‘Δεν γίνονται διακρίσεις ούτε από τους μαθητές ούτε και από εμένα’, σημειώνει η δασκάλα της Ε.
‘Δεν μπορώ να πω ότι την ξεχωρίζουν αρνητικά. Ούτε τη στιγματίζουν’, τονίζει η δασκάλα της Ζ.
Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής έχουν πολύ καλή συνεργασία με τη δασκάλα του Τ.Ε. αλλά και με την οικογένεια των μαθητών. Συζητούν περισσότερο θέματα που αφορούν την κοινωνική ένταξη των μαθητών και λιγότερο την ακαδημαϊκή.
‘Πολύ καλή συνεργασία. Υπάρχουν και συνεργασίες που δεν είναι πάντα όσο καλές θα ήθελα. Μέχρι να βρούμε τον ρυθμό μας όταν είναι καινούρια η συνάδελφος, μέχρι να καταλάβει τη διαφορετικότητα, να της εξηγήσω γιατί να ζητά λιγότερη ανάγνωση από το παιδί, διαφορετική ορθογραφία, να διορθώνουμε τα πιο σπουδαία λάθη. Το ένα είναι η συνεργασία με τον δάσκαλο και το άλλο τι να εξετάζει το παιδί, δηλαδή τι απαιτήσεις να έχει.’, δηλώνει η δασκάλα του Τ.Ε.
‘Υπάρχει συνεργασία. Μέσα από συζήτηση έχουμε καταλήξει στο πως θα εξετάζω και θα αξιολογώ την Ε. Παραδείγματος χάριν, της βάζω την ίδια φωτοτυπία στη γλώσσα με τους υπόλοιπους, αλλά της ζητάω να λύσει λιγότερες ασκήσεις, αυτές που μπορεί. Για ορθογραφία της βάζω τη μισή από τους υπόλοιπους και διορθώνω συγκεκριμένα λάθη.’, υποστηρίζει η δασκάλα γενικής αγωγής της Ε.
Ιδιαίτερης σημασίας είναι και το ζήτημα της από κοινού στρατηγικής στη διδασκαλία των δασκάλων γενικής αγωγής με τη δασκάλα ειδικής αγωγής του Τ.Ε. Παρακάτω καταγράφονται οι απόψεις όλων.
‘Η κ. Πόπη στο Τ.Ε. εστιάζει σε κάποια προβληματάκια που έχει η Ζ. όσον αφορά τη μάθηση. Εγώ μπορεί να κάνω άλλα πράγματα στην τάξη μέσα. Εκείνη όμως κάνει αυτά που έχει ανάγκη και δεν έχει κατανοήσει η Ζ. Έχουμε θέσει κοινούς στόχους που πρέπει να πετύχει’, υποστηρίζει η δασκάλα γενικής αγωγής της Ζ.
‘Κουβεντιάζουμε με τη δασκάλα του Τ.Ε. για τον Μ. για γνωστικά θέματα, αλλά κυρίως για συμπεριφοράς. Το γνωστικό το προωθώ αλλά και στο Τ.Ε. Ο Μ. δέχεται και βοήθεια εκτός σχολείου. Άρα αυτοί που ασχολούνται με τον Μ. είναι αρκετοί’, τονίζει ο δάσκαλος του Μ.
‘Στην ακαδημαϊκή βάζουμε κάποιους στόχους και προσπαθούμε. Στην κοινωνική ένταξη τώρα η τάξη δεν το δουλεύει και πολύ. Όταν δούμε ότι έχουμε κοινωνικά προβλήματα ασχολούμαστε εγώ και ο διευθυντής. Πιο πολύ με την κοινωνική ένταξη ασχολούμαστε εμείς’, αναφέρει η δασκάλα του Τ.Ε.
Τέλος, μέσα από το ερώτημα αν έχει σχεδιαστεί εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας για τους μαθητές του δείγματος από τους δασκάλους γενικής αγωγής προκύπτουν διάφορα ζητήματα.
‘Δεν θα το έλεγα. Όχι. Γιατί δεν νομίζω ότι το χρειάζεται και τόσο πολύ ο Μ. Απλά θέλει το χρόνο του και τον ρυθμό του’, συμπληρώνει ο δάσκαλος γενικής αγωγής του Μ.
‘Όχι, διότι δέχεται βοήθεια στο Τ.Ε. και στο σπίτι. Όμως έχει πολλά κενά’, αναφέρει η δασκάλα της Ε.
‘Έχουν τεθεί κάποιοι στόχοι. Εντάξει δεν επεμβαίνω στην δουλειά της κ. Πόπης. Γνωρίζει και ξέρει τι πρέπει να μάθει η Ζ. Από εκεί και πέρα δεν πηγαίνω κάθε λίγο να ρωτάω αν έκανε το ένα ή το άλλο. Υπάρχει μια ελευθερία και εμπιστοσύνη’, δηλώνει η δασκάλα γενικής αγωγής της Ε.
4.2 Θετικά και αρνητικά της παράλληλης στήριξης
4.2.1 Θετικά παράλληλης στήριξης
Παρατήρηση
Ως προς  το κομμάτι της κοινωνικής ένταξης η δασκάλα ειδικής αγωγής φαίνεται να ενισχύει τη συμμετοχή και την επικοινωνία του Θ. μέσα στην τάξη, δίνοντας του ώθηση να σηκώσει το χέρι του για να μιλήσει ή να κάνει ερωτήσεις. Η συμπεριφορά του είναι φιλική, παραμένει ήσυχος και γίνεται λιγότερο παρορμητικός. Όταν κουραστεί ή έχει την τάση να γίνεται υπερκινητικός η δασκάλα του προτείνει να πάνε μια σύντομη βόλτα για να συζητήσει μαζί του θέματα συμπεριφοράς και να του υπενθυμίσει τους κοινωνικούς κανόνες της τάξης. Το αίσθημα αυτοεκτίμησης καθώς και η προσαρμοστικότητά του, εντός και εκτός τάξης, έχουν βελτιωθεί σημαντικά.
Κατά τη διάρκεια του διαλλείματος η δασκάλα συνεχίζει να βρίσκεται κοντά στον Θανάση. Τον παροτρύνει να παίξει με τους συμμαθητές του, του εξηγεί τους κανόνες που πρέπει να ακολουθεί  σε κάθε παιχνίδι  και τον βοηθά στο να συνομιλήσει και να κοινωνικοποιηθεί μαζί τους. Σε περιστατικό διαφωνίας του Θ. με τους συμμαθητές του η δασκάλα παράλληλης στήριξης ήταν παρούσα και επενέβη άμεσα για να λύσει τις διαφορές των μαθητών.
Ως προς την ακαδημαϊκή ένταξη η δασκάλα ειδικής αγωγής ακολουθεί πιστά το ρυθμό της γενικής τάξης. Για τη διδασκαλία της αξιοποιεί τα διδακτικά εγχειρίδια του υπουργείου και προσωπικές φωτοτυπίες που έχει σχεδιάσει για τον Θ. Κυρίως για τα μαθηματικά συζητά με τη δασκάλα της τάξης για τις ενότητες που σκοπεύει να παραδώσει μέσα στην εβδομάδα και ετοιμάζει αντίστοιχα υλικό που θα τον βοηθήσει να καταλάβει καλύτερα κάποιες σύνθετες έννοιες. Στις φωτοτυπίες χρησιμοποιεί πολλές εικόνες και επιλέγει ερωτήσεις με εύκολη διατύπωση και απλή λύση.
Τέλος, έχει συνεχή επαφή με τη μητέρα του και την ενημερώνει καθημερινά για την απόδοση του, τόσο γνωστικά όσο και κοινωνικά, εντός και εκτός τάξης και για τις εργασίες που έχει για το σπίτι. Της δίνει οδηγίες για το πώς να χειρίζεται συμπεριφορές του Θ. και πώς να τον βοηθάει με τα μαθήματά του. Φροντίζει να ενημερώνεται για την απόδοση και τις φιλικές σχέσεις που διατηρεί εκτός σχολείου, καθώς και για οικογενειακά ζητήματα που μπορεί να επηρεάζουν τη συμπεριφορά του.
Συνέντευξη
Στη συνέντευξη συμμετείχαν η δασκάλα γενικής αγωγής, η δασκάλα ειδικής αγωγής/παράλληλη στήριξη και η μητέρα του Θ. Όλες συμφωνούν ότι ο Θ. μπορεί να ανταπεξέλθει σε μία τάξη γενικού σχολείου.
‘Αν πήγαινε σε ένα άλλο περιβάλλον ειδικού σχολείου ίσως και να του έκανε ζημιά’, υποστηρίζει η δασκάλα γενικής αγωγής της τάξης.
‘Το περιβάλλον της τάξης είναι κατάλληλο για τον Θ.’, λέει η δασκάλα παράλληλης στήριξης.
‘Σε κάποιο άλλο σχολείο θα αδικούνταν ή θα χανόταν’, τονίζει η μητέρα.
Ο Θανάσης παρακολουθούσε μέχρι και το τέλος της περσινής σχολικής χρονιάς μαθήματα στο Τ.Ε. για δύο ώρες εβδομαδιαίως ενώ υπήρχε και δασκάλα παράλληλης στήριξης μέσα στην γενική τάξη. Ωστόσο, στο ερώτημα της επανένταξης του στο Τ.Ε. δεν φαίνεται να συμφωνούν.
‘Δεν έφτανε το Τ.Ε. διότι δεν είναι κάθε μέρα και είναι λίγες ώρες, ενώ τώρα μπορεί στα αγγλικά, στη μουσική ή σε κάποιο άλλο μάθημα από τα γενικής παιδείας να παραμείνει και να μπορέσει να παρακολουθήσει και να ανταπεξέλθει στις δυνατότητες που του δίνει το μάθημα’, δηλώνει η δασκάλα της τάξης.
‘Αν πήγαινε και στο Τ.Ε. μπορεί να μην ήθελε να παραμείνει στην τάξη, κάτι που δεν το θέλουμε’, υποστηρίζει η δασκάλα  παράλληλης στήριξης.
Σχετικά με το ζήτημα της ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων του Θ. και το πόσο έχει βοηθήσει η δασκάλα παράλληλης στήριξης, υποστηρίζουν τα εξής:
‘Πολλές φορές ο Θ. δεν έχει όρια και όταν μαλώνει με άλλα παιδιά ή παρεξηγείται ή θεωρεί ότι κάτι είναι άδικο πρέπει κάποιος να του εξηγήσει τα όρια και τους κανόνες, πως πρέπει να μιλάμε, να λέμε ευχαριστώ, συγγνώμη. Όλα αυτά από μόνος του δεν θα τα σκεφτεί’, σημειώνει η δασκάλα παράλληλης στήριξης.
‘Η παράλληλη έχει βοηθήσει αρκετά, τουλάχιστον στα διαλείμματα. Έχει καταφέρει να βελτιώσει την κοινωνική του ζωή σε σχέση με τους υπόλοιπους’, υποστηρίζει η δασκάλα γενικής αγωγής του Θ. 
‘Παίζει πολύ με τα άλλα παιδιά’, δηλώνει η μητέρα του.
Αναφορικά με την ακαδημαϊκή πρόοδο του Θ. οι δασκάλες δηλώνουν:
‘Θεωρώ ναι, υπάρχει βελτίωση. Βέβαια τον βοηθάνε και στο σπίτι, διαβάζει με μαμά και με ιδιαίτερο που κάνει. Θεωρώ όλα αυτά μαζί βοηθάνε. Είναι σταθερός και έχει προοπτικές’, δηλώνει η δασκάλα παράλληλης στήριξης.
‘Με τη δασκάλα της παράλληλης το προσπαθούν πάρα πολύ. Έχει φανεί η δουλειά’, υποστηρίζει η δασκάλα της τάξης.
Οι δύο δασκάλες υποστηρίζουν ότι υπάρχει πολύ καλή συνεργασία μεταξύ τους και ότι ακολουθείται κοινή στρατηγική ως προς την ένταξη του Θ.
‘Ακολουθούμε κοινή στρατηγική κυρίως στη γλώσσα και στα μαθηματικά. Δηλαδή τώρα πριν μπουν στα κλάσματα είχα φέρει δικές μου φωτοτυπίες με εικόνες και έτσι κάναμε μία εισαγωγή και μετά μπήκε όλη η τάξη στα κλάσματα, για να μπορέσει να τους ακολουθήσει και ο Θ.’, αναφέρει η δασκάλα παράλληλης στήριξης.
4.2.2 Αρνητικά παράλληλης στήριξης
Τα θρανία της τάξης είναι χωρισμένα σε μικρές ομάδες των 6 ατόμων. Ωστόσο, ο Θανάσης είναι τοποθετημένος σε ένα θρανίο (εκτός ομάδας) στο πίσω μέρος της τάξης, μακριά από την έδρα της δασκάλας γενικής αγωγής. Στο θρανίο μαζί του κάθεται πάντα η δασκάλα ειδικής αγωγής/παράλληλης στήριξης.
Αν και η συμπεριφορά του Θ. είναι φιλική αυτό δεν οφείλεται στην κοινωνική του ένταξη. Ο Θ. είναι αποκλεισμένος από την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία της τάξης με τη δασκάλα της παράλληλης στήριξης να τον «ακολουθεί» όλες τις ώρες της ημέρας, ακόμη και στα διαλλείματα (Velcro effect). Από τις 10 παρακολουθήσεις διδασκαλιών μόλις σε 1 ο Θ. εντάσσεται κοινωνικά, όπου κάθεται σε κύκλο με τους υπόλοιπους συμμαθητές του, με τη δασκάλα της παράλληλης στήριξης να βρίσκεται κοντά και να έχει οπτική επαφή. Κατά τη διάρκεια της ίδιας διδασκαλίας, μόλις άρχισε να κουράζεται ο Θ., η δασκάλα παράλληλης στήριξης παίρνει την πρωτοβουλία να πάει βόλτα εκτός τάξης μαζί του.
Η δασκάλα παράλληλης στήριξης ενισχύει γνωστικά αποκλειστικά τον Θ. και κάνει μάθημα παράλληλα με την δασκάλα γενικής αγωγής. Κατά τη διάρκεια της παρατήρησης δεν φαίνεται να εφαρμόζεται από τις δύο δασκάλες κανένα μοντέλο συνδιδασκαλίας. Το μάθημα εξελίσσεται από τη δασκάλα γενικής αγωγής, με τη δασκάλα της παράλληλης στήριξης να μην έχει καν ρόλο βοηθού, αλλά να λειτουργεί μεμονωμένα με τον Θ. Ως προς την προετοιμασία της δασκάλας παράλληλης στήριξης, μόλις σε 1 από τις 10 διδασκαλίες εντοπίζεται να παραδίδει διαφορετικό υλικό από την δασκάλα της τάξης.
Δεν φαίνεται να έχει σχεδιάσει κάποιο εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας, παρόλο που γνωρίζει τις μαθησιακές ανάγκες του. Ακολουθεί πιστά το πρόγραμμα διδασκαλίας της υπόλοιπης τάξης. Δεν χρησιμοποιεί υλικό όπως εικόνες ή σύμβολα για να τον ενισχύσει γνωστικά, ούτε έχει φτιάξει κοινωνικές ιστορίες, οι οποίες ενδείκνυται για την κοινωνική ένταξη παιδιών με αυτισμό. Αρκείται αποκλειστικά στο διάλογο που κάνει μαζί του την ώρα του διαλείμματος.
Η διδασκαλία του Θ. ουσιαστικά γίνεται από τη δασκάλα γενικής αγωγής, με τη διαφορά ότι η δασκάλα παράλληλης στήριξης επαναλαμβάνει χαμηλόφωνα στον Θ. οδηγίες όπως «κάνε και εσύ αυτή την άσκηση», «κοίτα στο βιβλίο» και «ας προσπαθήσουμε μαζί την άσκηση». Παρατηρείται μια σύγχυση ρόλων και αρμοδιοτήτων στους εκπαιδευτικούς της τάξης με τη δασκάλα γενικής αγωγής να λειτουργεί για την τάξη πλην του Θ., θεωρώντας ότι τη διδασκαλία του την έχει αναλάβει αποκλειστικά η δασκάλα παράλληλης στήριξης. Για τους μαθητές μέσα στην τάξη λειτουργούν δύο δασκάλες, η «δασκάλα της τάξης» και η «δασκάλα του Θ.».
Ο Θ. μέσα στην τάξη συμμετέχει στο μάθημα αλλά ζητά πρώτα άδεια για να μιλήσει από τη δασκάλα παράλληλης στήριξης. Η δασκάλα της τάξης δεν τον εξετάζει ποτέ προφορικά και τα γραπτά του τα ελέγχει αποκλειστικά η δασκάλα της παράλληλης στήριξης. Όταν δεν δείχνει ενδιαφέρον για το μάθημα η δασκάλα της παράλληλης στήριξης του επαναλαμβάνει οδηγίες ή ο ίδιος της ζητά να βγουν έξω βόλτα.
Η δασκάλα παράλληλης στήριξης δεν φαίνεται να λαμβάνει καθοδήγηση από τη δασκάλα της τάξης, αλλά ούτε και το αντίστροφο. Αν και η δασκάλα της τάξης φαίνεται να έχει εμπιστοσύνη στο έργο της δασκάλας της παράλληλης στήριξης, η ίδια δεν δείχνει ενδιαφέρον για να κάνουν με διαφορετικό τρόπο τη διδασκαλία και να εμπλέξουν περισσότερο τον Θ. κοινωνικά και γνωστικά με την υπόλοιπη τάξη. Δεν συζητά με τη δασκάλα ειδικής αγωγής του Τ.Ε. που μέχρι πέρσι παρακολουθούσε ο Θ., αλλά ούτε με τον διευθυντή.
Συνέντευξη
Η δασκάλα παράλληλης στήριξης δεν φαίνεται να έχει αναπτύξει ικανοποιητικά τις κοινωνικές δεξιότητες του Θ. και δεν είναι ενταγμένος σωστά στο πλαίσιο της τάξης.
‘Μέσα στην τάξη δεν φαίνεται να είναι και τόσο κοινωνικός’, σημειώνει η δασκάλα γενικής αγωγής της τάξης.
Η δασκάλα παράλληλης στήριξης δεν φαίνεται να συμφωνεί με αυτή την άποψη. Θεωρεί ότι έχει καταφέρει επιτυχώς να εντάξει τον Θ. κοινωνικά. Σε αυτό το σημείο τίθεται το ερώτημα «έχετε φτιάξει κοινωνικές ιστορίες;» καθώς βιβλιογραφικά φαίνεται να βοηθούν στην κοινωνική ένταξη παιδιών με αυτισμό. Η ίδια δηλώνει πως προτιμά να συζητά μαζί του. Συνεχίζοντας, ακολουθεί η ερώτηση «η συζήτηση αποδίδει;» με την ίδια να υποστηρίζει ότι:
‘Εννοείται, απλά μπορεί την επόμενη μέρα να τα ξεχάσει όλα. Δεν τα ανακαλεί στο μυαλό του. Πρέπει να τα ξαναλές και να τα ξαναλές.’
Σταθερή αλλά όχι ανοδική φαίνεται να είναι η ακαδημαϊκή πορεία του Θ., παρόλο που υπάρχει δασκάλα παράλληλης στήριξης στο πλευρό του από την αρχή της σχολικής χρονιάς. Από την παρατήρηση προκύπτει τόσο η ελλιπής προετοιμασία από τη δασκάλα της παράλληλης στήριξης όσο και η αδιαφορία από τη δασκάλα γενικής αγωγής της τάξης.
‘Αν δεν είχε κάποιο πάνω από το κεφάλι του δεν θα έκανε κάτι μέσα στην τάξη, όπως κάνει τώρα που είμαι εγώ δίπλα’, υποστηρίζει η δασκάλα παράλληλης στήριξης.
Όπως αναφέρθηκε, δεν ακολουθείται κοινή στρατηγική από τις δύο δασκάλες, με τη δασκάλα της τάξης να δηλώνει ότι:
‘Εγώ ακολουθώ την δασκάλα της παράλληλης στήριξης. Εκείνη είναι πιο πολλές ώρες με τον Θ., είναι πιο κοντά του και σίγουρα έχει παραπάνω γνώσεις.’
 Τέλος, οι δύο δασκάλες δεν έχουν σχεδιάσει εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας διότι θεωρούν ότι ο Θ. μπορεί να ανταπεξέλθει μέσα στη γενική τάξη, κοινωνικά και ακαδημαϊκά.
‘Δεν θεωρώ ότι είναι απαραίτητο γι’ αυτό και δεν το έχω κάνει μέχρι τώρα’, τονίζει η δασκάλα παράλληλης στήριξης
‘Ακαδημαϊκά είναι οι στόχοι οι γνωστικοί της Γ’ τάξης, που και όμως αν δεν επιτευχθούν δεν μας απασχολεί και πολύ. Μας ενδιαφέρει πιο πολύ να είναι μέλος της ομάδας. Αν δεν είχα την παράλληλη σίγουρα θα είχα σχεδιάσει εξατομικευμένο πρόγραμμα, αλλά από τη στιγμή που υπάρχει δημιουργεί αυτή το δικό της πρόγραμμα, το οποίο όμως τυχαίνει να ταυτίζεται με αυτό που κάνουμε στην τάξη, επειδή  Θ. μπορεί να ανταπεξέλθει και να ακολουθήσει.’
4.2.3 Δασκάλα γενικής αγωγής
Η δασκάλα της τάξης θεωρεί ότι η κοινωνικοποίηση και ακαδημαϊκή ένταξη του Θ. δεν είναι δικό της έργο. Τη δουλειά αυτή έχει αναλάβει η δασκάλα παράλληλης στήριξης. Αν και η μέχρι στιγμής κοινωνική και μαθησιακή πορεία του Θ. δεν έχει βελτιωθεί αρκετά όπως θα ήταν αναμενόμενο, η ίδια δεν εμπλέκεται στη διαδικασία να συζητήσει με τη δασκάλα παράλληλης στήριξης και τη δασκάλα ειδικής αγωγής του Τ.Ε. και να ενημερώσει τους γονείς του.
Τη διδασκαλία του μαθήματος έχει αναλάβει αποκλειστικά η ίδια. Δεν εφαρμόζει κάποιο μοντέλο συνδιδασκαλίας και δεν επιδιώκει να εμπλέξει ουσιαστικά τη δασκάλα της παράλληλης στήριξης. Κάνει τη διδασκαλία της αγνοώντας την ύπαρξη ενός μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Θεωρεί ότι η παράλληλη στήριξη καταφέρνει να εντάξει τον Θ. στην τάξη.
Δεν έχει σχεδιάσει εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας, ούτε μόνη της ούτε σε συνεργασία με τη δασκάλα παράλληλης στήριξης και την ειδική παιδαγωγό του Τ.Ε. Παραδίδει το ίδιο υλικό για όλους τους μαθητές της τάξης, συμπεριλαμβανομένου και του Θ., μοιράζει τις ίδιες φωτοτυπίες για το σπίτι και εξετάζει με τον ίδιο τρόπο, χωρίς να προσπαθεί να διαφοροποιήσει το περιεχόμενο της εκάστοτε διδασκαλίας και να βοηθήσει τον Θ. να ανταποκριθεί.
Μόλις στις 4 από τις 10 παρακολουθήσεις διδασκαλιών η δασκάλα της τάξης φαίνεται να ανταποκρίνεται σε κάποιο αίτημα του Θ. Συχνά τον αγνοεί, του ζητά να παραμείνει ήσυχος, να μην ενοχλεί τους συμμαθητές του και να κάνει τις απορίες του στην δασκάλα του.
Συνέντευξη
Η δασκάλα της τάξης δεν προσπαθεί να εντάξει ουσιαστικά τον Θ. κοινωνικά στο υπόλοιπο σύνολο, όπως φαίνεται και από τον αποκλεισμό του από τις ομάδες.
‘Δεν ασχολούνται μαζί του ιδιαίτερα τα υπόλοιπα παιδιά, με τις χαζομάρες που κάνει. Τον παίζουν στα διαλείμματα και σε ότι κάνουν θέλουν να είναι και ο Θ. μαζί τους. Άρα ο Θ. αποτελεί κομμάτι της τάξης.’
Από την παρατήρηση και τη συνέντευξη η δασκάλα φαίνεται να έχει διάθεση να συνεργαστεί με τη δασκάλα παράλληλης στήριξης, ωστόσο διστάζει καθώς η ίδια θεωρεί ότι δεν γνωρίζει τους μηχανισμούς αυτούς που θα μπορέσει να βοηθήσει τον Θ.
‘Έχω προτείνει εδώ και καιρό στην παράλληλη να εφαρμόσουμε μια τεχνική. Μια φορά την εβδομάδα να αλλάζουμε ρόλους, δηλαδή εκείνη να κάνει μάθημα και να κάθομαι εγώ δίπλα στον Θ. Της έχω εμπιστοσύνη και πιστεύω ότι μπορεί να διαχειριστεί την τάξη.’
4.3 Προκλήσεις
4.3.1 Τμήμα Ένταξης
Στην περίπτωση του συγκεκριμένου σχολείου η ένταξη υιοθετείται ως κουλτούρα από τον διευθυντή και από το διδακτικό προσωπικό. Βαρύτητα δίνεται στην κοινωνική ένταξη, ενώ η ακαδημαϊκή ένταξη μπαίνει σε δεύτερη μοίρα, με παρότρυνση του διευθυντή. Η δασκάλα ειδικής αγωγής του Τ.Ε. είναι εκείνη που επιλέγει τη μορφή της ένταξης που ταιριάζει καλύτερα σε κάθε μαθητή (Τ.Ε. ή παράλληλη στήριξη στην γενική τάξη) και που αναλαμβάνει το έργο του να καθοδηγήσει τους δασκάλους γενικής αγωγής. Δίνει οδηγίες,  συζητά και κατευθύνει ως ένα βαθμό, με τους δασκάλους γενικής αγωγής να αρκούνται σε αυτό, θεωρώντας ότι καταφέρνουν επιτυχημένα να εντάξουν τους μαθητές στην τάξη. Χαρακτηριστικά ο διευθυντής αναφέρει:
‘Ο δάσκαλος γενικής αγωγής θα μιλήσει για τα προβλήματα, θα δώσει πρόγραμμα το Τ.Ε. και πρέπει εκεί να υπάρχει μία κοινή γραμμή-τομή. Αν δεν υπάρχει συνεργασία δεν υπάρχει τίποτα. Μετά θα κάνει άλλα ο ένας, άλλα ο άλλος και δεν θα έχουμε επιτυχία. Πολλά συμβαίνουν καμιά φορά, όπως να μην δώσει ο δάσκαλος γενικής αγωγής και πολύ σημασία.’
Το Τ.Ε. έχει υιοθετήσει μια διαφορετική φιλοσοφία ένταξης. Το μάθημα στηρίζεται αποκλειστικά στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών. Προωθείται η κοινωνική ένταξη, μέσα από την ομαλή κοινωνικοποίηση των μαθητών, τη συζήτηση και τη συνεργασία, ενώ γνωστικά επιτυγχάνεται μέσα από τη βελτίωση δεξιοτήτων. Ο διευθυντής ενθαρρύνει ιδιαίτερα το έργο της δασκάλας του Τ.Ε. Στο περιβάλλον της γενικής τάξης η  ένταξη έχει αποκλειστικά ακαδημαϊκή διάσταση. Αν και δεν αξιοποιείται η διαφοροποιημένη διδασκαλία, οι δάσκαλοι γενικής αγωγής επιδιώκουν να εντάξουν τους μαθητές ακολουθώντας οδηγίες από τη δασκάλα του Τ.Ε.
‘Στην ακαδημαϊκή βάζουμε κάποιους στόχους και προσπαθούμε. Στην κοινωνική ένταξη τώρα η τάξη δε το δουλεύει και πολύ. Όταν δούμε ότι έχουμε κοινωνικά προβλήματα ασχολούμαστε εγώ και ο διευθυντής. Καλούμε την οικογένεια. Πιο πολύ με την κοινωνική ένταξη ασχολούμαστε εμείς’, δηλώνει η δασκάλα του Τ.Ε.
Οι δάσκαλοι γενικής και ειδικής αγωγής των μαθητών του Τ.Ε. δεν ακολουθούν κοινή στρατηγική ένταξης. Η δασκάλα του Τ.Ε. είναι περισσότερο «ελαστική» σε γνωστικά θέματα, ενώ οι δάσκαλοι γενικής αγωγής πιο απαιτητικοί. Οι μαθητές αποδίδουν πολύ καλά στο Τ.Ε. αλλά μέσα στη γενική τάξη δεν μπορούν να ακολουθήσουν το ρυθμό της διδασκαλίας, καθώς δεν έχουν κατακτήσει ακόμα την απαραίτητη γνώση. Ακαδημαϊκά, υπάρχει μεγάλο χάσμα από τη μία τάξη στην άλλη, γεγονός που οφείλεται σε ελλιπή συνεργασία και συνεννόηση των δασκάλων. Ωστόσο, οι δάσκαλοι γενικής αγωγής δηλώνουν ότι η γενική τάξη λειτουργεί ως συνέχεια του Τ.Ε και ότι συνεργάζονται με τη δασκάλα του Τ.Ε.
‘Εδώ στο σχολείο το δικό μας με το Τ.Ε. έχουμε πολύ καλή συνεργασία, πολύ καλή δασκάλα, πολύ καλή οργάνωση και δεν έχουμε θέμα’, αναφέρει ο δάσκαλος γενικής αγωγής του Μ.
Εκτός σχολείου, οι μαθητές λαμβάνουν εκπαιδευτική βοήθεια από δασκάλους ή γονείς, οι οποίοι φαίνεται ότι προσπαθούν να γεφυρώσουν αυτό το χάσμα. Το σχολείο δεν συνεργάζεται με τους εξωτερικούς δασκάλους των μαθητών και συνεπώς δεν ακολουθείται κοινή πορεία. Όπως προκύπτει από την παρατήρηση, οι μαθητές λύνουν ακόμη και τις εργασίες που βάζει η δασκάλα του Τ.Ε. με βοήθεια. Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής επαναπαύονται στην δουλειά που γίνεται μέσα στο Τ.Ε. και στην εξωσχολική βοήθεια. Η δασκάλα γενικής αγωγής της Ε. υποστηρίζει ότι:
‘Θα ήθελα να περνά περισσότερες ώρες στο Τ.Ε., αλλά από τη στιγμή που δέχεται βοήθεια εκτός, καλύπτεται το κενό.’
4.3.2 Παράλληλη στήριξη
Ο θεσμός της παράλληλης στήριξης δεν «αγκαλιάζεται» το ίδιο θερμά από το σχολείο, με τον διευθυντή και τους δασκάλους γενικής αγωγής να κρατούν μία αρνητική στάση. Δεν δίνεται κατεύθυνση από τη διεύθυνση του σχολείου σχετικά με το πώς πρέπει να συνεργάζονται, να διδάσκουν και να εντάξουν οι δύο δάσκαλοι τον μαθητή με εκπαιδευτικές ανάγκες σωστά μέσα  στη γενική τάξη. Ο διευθυντής υποστηρίζει:
‘Η παράλληλη στήριξη είναι ένα δύσκολο κομμάτι. Δεν έρχονται έγκαιρα. Ένας μαθητής έχει φέτος  μία δασκάλα και του χρόνου άλλη. Αυτό δημιουργεί προβλήματα, γιατί υπάρχουν διαφορετικές κατευθύνσεις και αντιλήψεις από την κάθε δασκάλα και αυτό δημιουργεί θέμα.’
Η παράλληλη στήριξη δεν είναι αποτελεσματική στην περίπτωση του Θ. Κοινωνικά δεν μπορεί να σταθεί αυτόνομα ούτε στο περιβάλλον της τάξης, ούτε εκτός αυτού. Ακαδημαϊκά δεν υπάρχει βελτίωση, με τον Θ. να μην μπορεί να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της γενικής τάξης. Συνεπώς, το πρόγραμμα που ακολουθεί η δασκάλα παράλληλης στήριξης δεν είναι προσαρμοσμένο στις ανάγκες του μαθητή. Η χαμηλή επίδοση του Θανάση δεν φαίνεται να ανησυχεί τη δασκάλα της τάξης. 
Μέσα στα άτυπα καθήκοντα της δασκάλας παράλληλης στήριξης είναι και αυτό του να βρίσκεται συνεχώς κοντά στον μαθητή. Η δασκάλα παράλληλης στήριξης θεωρείται η προσωπική δασκάλα του Θ., κάτι που γνωρίζει τόσο ο Θ., όσο και οι μαθητές της υπόλοιπης τάξης, και αυτό σαν κουλτούρα έχει περάσει μέσα από τη δασκάλα της τάξης.
Επιπλέον, η δασκάλα παράλληλης στήριξης επιλέγει καθημερινά να περνά μία διδακτική ώρα εκτός τάξης μαζί με τον Θ. για να κάνουν μάθημα. Η ίδια θεωρεί ότι αυτή είναι μια καλή πρακτική για να ενισχύσει ακαδημαϊκά τον Θ., όταν αυτός δεν μπορεί να ανταποκριθεί γνωστικά με την υπόλοιπη τάξη.
‘Εγώ προσωπικά αυτό το διαφορετικό που κάνω είναι ότι τον παίρνω και έξω από την τάξη γιατί πολλές φορές δεν μπορούμε να συντονιστούμε επειδή δέχεται πολλά ερεθίσματα και αποσπάται η προσοχή του.’
Η δασκάλα της τάξης παραμένει αδιάφορη προς τον Θ. και διδάσκει σαν να μην υπάρχει η δασκάλα παράλληλης στήριξης μέσα στην τάξη. Όπως υποστηρίζει η ίδια, δεν συμφωνεί με την προσέγγιση της δασκάλας παράλληλης στήριξης και η ίδια επιδιώκει να την εμπλέξει ενεργά μέσα στο μάθημα και να αλλάξει ρόλους μαζί της.
‘Η παράλληλη θα πρότεινα να μην είναι δίπλα στον Θ., αλλά να είναι στην τάξη όλη, με κέντρο το Θ. Πολλές φορές έχουν και άλλοι μαθητές ανάγκη, οπότε πρέπει να αφήσουμε τον Θ. και να πιάσουμε τον άλλο. Όχι τόσο δίπλα στο παιδί, για να γίνει και το μάθημα υποστηρικτικό προς τον δάσκαλο.’
4.4 Προτάσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής
Πρέπει να δοθεί εξίσου προσοχή στην κοινωνική και την ακαδημαϊκή ένταξη, τόσο από τους εκπαιδευτικούς ειδικής όσο και από τους γενικής αγωγής. Το σχολείο πρέπει να αποκτήσει κοινή κατεύθυνση σαν ολότητα. Ο διευθυντής είναι αυτός που μπορεί να οργανώσει το διδακτικό προσωπικό, να παροτρύνει τους εκπαιδευτικούς να συζητούν περισσότερο και να ορίσουν σε συνεργασία ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα για κάθε μαθητή.
Η ίδια κατεύθυνση φυσικά πρέπει να ακολουθείται και εξωσχολικά. Οι γονείς και η διεπιστημονική ομάδα που ενισχύουν κοινωνικά και γνωστικά τους μαθητές, είναι αναγκαίο να ενημερωθούν σχετικά με το πρόγραμμα που ακολουθείται από τους δασκάλους της σχολικής μονάδας. Συνεπώς, οι συναντήσεις με τους γονείς και τους εξωσχολικούς δασκάλους πρέπει να είναι συχνότερες, ώστε το πρόγραμμα να έχει επιτυχία.
Σε ότι αφορά τον θεσμό του Τ.Ε., η ακαδημαϊκή ένταξη πρέπει να αποκτήσει την ίδια προσοχή με την κοινωνική. Οι άτυποι ρόλοι που εκτελούν το Τ.Ε. ως χώρος κοινωνικής ένταξης και η γενική τάξη ως χώρος ακαδημαϊκής ένταξης δεν διευκολύνουν τελικά την ένταξη των μαθητών. Οι δύο αυτές τάξεις θα επιτύχουν την κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη που έχει ανάγκη κάθε μαθητής με ΕΕΑ όταν θα αρχίσουν να λειτουργούν συμπληρωματικά και ενισχυτικά. Η συνεργασία των εκπαιδευτικών είναι αναγκαία με έμφαση στην ουσιαστικότερη εμπλοκή των δασκάλων γενικής αγωγής της τάξης.
Ο θεσμός της παράλληλης στήριξης μπορεί να εφαρμοστεί με επιτυχία μέσα στην τάξη, με την προϋπόθεση ότι θα αλλάξει ο τρόπος διδασκαλίας και οι εμπλεκόμενοι μέσα σε αυτή. Ο μαθητής που έχει ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική βοήθεια πρέπει να ενταχθεί κανονικά μέσα στην τάξη και τις ομάδες των συμμαθητών του. Η νοοτροπία ότι η δασκάλα παράλληλης στήριξης είναι αποκλειστικά δασκάλα του μαθητή μπορεί να αλλάξει εφόσον η ίδια δεν παραμένει συνεχώς στο πλευρό του μαθητή, εντός και εκτός τάξης. Η ίδια πρέπει να αποκτήσει πιο ενεργό ρόλο μέσα στην τάξη και αυτό θα γίνει με παρότρυνση της δασκάλας γενικής αγωγής. Μέσα από τη συνδιδασκαλία των δύο εκπαιδευτικών μπορεί να εφαρμοστεί η διαφοροποιημένη διδασκαλία που θα απευθύνεται σε όλους τους μαθητές και τις ανάγκες τους, και όχι μόνο στον μαθητή με ΕΕΑ.
Καταληκτικά, για να έχουν επιτυχία οι δύο αυτοί θεσμοί ειδικής αγωγής μέσα στο γενικό σχολείο πρέπει οι εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων να ενημερωθούν και να επιμορφωθούν. Σταδιακά μπορούν να εφαρμόζονται πιο σύνθετες προσεγγίσεις μέσα στη γενική τάξη ώστε να ενισχυθεί το έργο των δύο θεσμών.


Κεφάλαιο 5ο: Συζήτηση
Στο κεφάλαιο αυτό θα ξεκινήσει μια κριτική ερμηνεία των αποτελεσμάτων της έρευνας, όπως προέκυψαν από την ανάλυση που προηγήθηκε. Ακολουθεί συζήτηση πάνω στη λειτουργία του τμήματος ένταξης και τις πρακτικές που χρησιμοποιούνται, καθώς και στον ρόλο των δασκάλων γενικής αγωγής των μαθητών που φοιτούν στο τμήμα ένταξης. Μελετάται η εφαρμογή του θεσμού της παράλληλης στήριξης μέσα στη γενική τάξη και ο ρόλος που υιοθετούν οι δάσκαλοι γενικής αγωγής στις τάξεις παράλληλης στήριξης. Τέλος, δίνεται μεγάλη σημασία στο ζήτημα της συνεργασίας των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στα πλαίσια ενός ενταξιακού σχολείου.
5.1 Τμήμα Ένταξης
Όπως είναι γνωστό οι μαθητές με ΕΕΑ φοιτούν στο ΤΕ για κάποιες ώρες της σχολικής ημέρας προκειμένου να δεχθούν βοήθεια στους τομείς που παρουσιάζουν εκπαιδευτικές ανάγκες (Smith, Polloway, Patton & Dowdy, 2008). Η λειτουργία των τμημάτων ένταξης αποσκοπεί στην παροχή μιας πιο εντατικής εκπαίδευσης από αυτή που παρέχεται στη γενική τάξη, με στόχο την άμεση επανένταξη του μαθητή με ΕΕΑ (Gelzheiser & Mayers, 1991). Όπως γίνεται αντιληπτό, το μοντέλο των τμημάτων ένταξης βασίζεται στην πεποίθηση ότι οι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης δεν έχουν τις απαραίτητες δεξιότητες προκειμένου να ανταποκριθούν στις διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες όλων των μαθητών, γεγονός το οποίο είναι απομακρυσμένο ιδεολογικά από την όλη φιλοσοφία της ένταξης (Idol, 2006).
Μια επιτυχημένη πρακτική ένταξης, όπως αυτή που επιδιώκεται μέσα από τα Τ.Ε., προϋποθέτει τόσο την ανάπτυξη των κοινωνικών, όσο και των ακαδημαϊκών επιδόσεων των μαθητών με ΕΕΑ (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004). Η δασκάλα του Τ.Ε. δίνει έμφαση στην ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών με ΕΕΑ, μέσα από την υιοθέτηση ενός συμβουλευτικού ρόλου. Ίδια στάση φαίνεται να έχουν και οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής στις έρευνες των Jenkins και Mayhall (1976) και των Wiederholt, Hammil και Brown (1978). Ακόμα, ο Heward (2006) παρατηρεί πως ο ειδικός παιδαγωγός του ΤΕ, μεταξύ άλλων, είναι σύμβουλος, ο οποίος ασχολείται με τα εκπαιδευτικά, κοινωνικά και προσωπικά προβλήματα των μαθητών με ΕΕΑ. Παρομοίως, στην παρούσα έρευνα, η δασκάλα του Τ.Ε. τονίζει ότι, εκτός από το εκπαιδευτικό της έργο, ο σημαντικότερος στόχος είναι να δημιουργηθεί εντός του Τ.Ε. ένα περιβάλλον συναισθηματικής ασφάλειας, κοινωνικής αλλά και γνωστικής υποστήριξης για τους μαθητές με ΕΕΑ προκειμένου να ενισχυθεί το αυτοσυναίσθημά τους, εύρημα το οποίο συμφωνεί με παρόμοια έρευνα των Βλάχου, Διδασκάλου και Μπέλιου (2004) στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, όπου η συντριπτική πλειοψηφία των ειδικών παιδαγωγών έδιναν πρωταρχική σημασία στην κοινωνική διάσταση του ρόλου τους, περιγράφοντας τη δημιουργία ενός περιβάλλοντος ψυχολογικής στήριξης ως το πιο ιδιαίτερο χαρακτηριστικό γνώρισμα της παρέμβασής τους. Από την παρατήρηση αλλά και τη συνέντευξη της δασκάλας του Τ.Ε. διαφαίνεται πως η κοινωνικοποίηση των παιδιών με ΕΕΑ αποτελεί πρωταρχικό στόχο του Τ.Ε. Σημείο προβληματισμού αποτελεί το γεγονός ότι η παιδαγωγική της ένταξης δεν εξασφαλίζεται από την εκπαιδευτική πολιτική, με συνέπεια η επιτυχία ή η αποτυχία της ένταξης των μαθητών που φοιτούν στα Τ.Ε. να επαφίεται στην πολιτική και τη φιλοσοφία του εκάστοτε εκπαιδευτικού (Barton, 2003).
Σε ότι αφορά τις μαθησιακές και γνωστικές αδυναμίες των μαθητών του Τ.Ε., παρατηρείται εντοπίζεται δυσκολία στην κατάκτηση των μηχανισμών ανάγνωσης, γραφής και βασικών αριθμητικών πράξεων, στην κατανόηση κειμένου και στον προφορικό λόγο. Η δασκάλα του Τ.Ε. εστιάζει στην εκμάθηση δεξιοτήτων και όχι στρατηγικών που θα διευκολύνουν τους μαθητές στην ακαδημαϊκή τους πορεία μακροπρόθεσμα. Παρομοίως ο Clark και οι συνεργάτες του (1999) διαπίστωσαν ότι οι μαθητές με ΕΕΑ φτάνουν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση με σημαντικά ελλείμματα σε βασικές γνώσεις, αναγνωστική ικανότητα και λεξιλόγιο, επιβεβαιώνοντας τα ερευνητικά πορίσματα των D’ Alongo και Wiseman (1978), ότι οι παρεμβάσεις που εφαρμόζονται σε επίπεδο πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης δεν έχουν πάντα θεαματικά αποτελέσματα.
Επιπλέον, το περιεχόμενο της διδασκαλίας που λαμβάνει χώρα στο τμήμα ένταξης, φαίνεται πως η δασκάλα του Τ.Ε. ακροβατεί ανάμεσα στην τροποποίηση και εξατομίκευση της ύλης του μαθήματος που διδάσκει και την κάλυψη των μαθησιακών κενών από προηγούμενα χρόνια. Καθοριστικός παράγοντας στη διαμόρφωση του περιεχομένου της διδασκαλίας, όπως φάνηκε από την ανάλυση των δεδομένων, είναι οι μαθησιακές ανάγκες των μαθητών στους οποίους απευθύνεται, ενώ σε μικρότερο ποσοστό εντοπίζεται η ανάγκη κάλυψης της διδακτέας ύλης, προκειμένου το τμήμα ένταξης να μπορεί σε ένα βαθμό να συμβαδίζει με τη γενική τάξη.
Στην τρέχουσα έρευνα η δασκάλα του Τ.Ε., αναφέρεται στην προσαρμογή του αναλυτικού προγράμματος σπουδών με την έννοια της απλούστευσης ή της αντικατάστασης δυσνόητων κειμένων ή ασκήσεων. Η ίδια φαίνεται να ακολουθεί ένα εξαιρετικά απλοποιημένο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών στους μαθητές του Τ.Ε., γεγονός το οποίο, σύμφωνα με τη διαπίστωση των Shriner, Ysseldyke και Thurlow (1994), εκτός του ότι δυσκολεύει τους μαθητές με ΕΕΑ να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της γενικής τάξης, αντιπροσωπεύει μια παραδοσιακή αντίληψη της ΕΑΕ. Φαίνεται, δηλαδή, να δημιουργείται ένας φαύλος κύκλος ανάμεσα στις ελλείψεις των μαθητών, στη δυσκολία τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της γενικής τάξης και του ΑΠ, τη διδασκαλία του απλουστευμένου ΑΠ και, κατά συνέπεια, τη σχολική αποτυχία των μαθητών με ΕΕΑ. Ωστόσο, σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, η επιτυχία των μαθητών με ΕΕΑ, που παρακολουθούν το Τ.Ε., στη γενική τάξη μπορεί να επέλθει μόνο μέσω της πρόσβασης στο μεγαλύτερο μέρος του ΑΠ (Heward, 2006). Επιπλέον, η χρήση αυτοσχέδιου προγράμματος ως «πρόγραμμα διαίτης» και οι αποσπασματικές, άνευ ουσιαστικού περιεχομένου και χαμηλότερου βαθμού δυσκολίας δραστηριότητες, υποβαθμίζουν την ποιότητα εκπαίδευσης των παιδιών με ΕΕΑ (Zoniou-Sideri et al, 2004).
Η δυνατότητα παρέμβασης και τροποποίησης των ΑΠ μπορεί να γίνει σε πολλά επίπεδα. Έχουν αναπτυχθεί κυρίως δύο προσεγγίσεις: η μία αφορά το περιεχόμενο, και ειδικότερα την απλούστερη και τον περιορισμό των θεματικών περιοχών και δεξιοτήτων που καλύπτει το ΑΠ ενός Τ.Ε. (απλουστευμένο ΑΠ), ενώ η άλλη εστιάζει στην ανάπτυξη εναλλακτικών πρακτικών και μαθησιακών διαδικασιών που διευρύνουν, εμπλουτίζουν και αναβαθμίζουν το ΑΠ και όπου η διδασκαλία στρατηγικών μάθησης παίζει τον πρωτεύονται ρόλο (εμπλουτισμένο ΑΠ) (Ellis & Wortham, 1999). Η πρώτη προσέγγιση, η οποία υιοθετείται και από τη συγκεκριμένη δασκάλα του Τ.Ε, βασίζεται στην αντίληψη ότι ο ρόλος της ΕΑΕ είναι η παροχή της ελάχιστης γνώσης στους μαθητές με ΕΕΑ, ώστε να επιτρέπεται σε αυτούς η ολοκλήρωση των σπουδών τους και η αποφοίτηση από κάθε τάξη. Πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα καταλήγουν σε πορίσματα που καταδεικνύουν ότι οι προσαρμογές του περιεχομένου που μειώνουν την ποσότητα των γνώσεων και πληροφοριών για τους μαθητές με ΕΕΑ, δε διευκολύνουν πάντα τους μαθητές. Τα προσαρμοσμένα κείμενα για μαθητές με χαμηλό αναγνωστικό επίπεδο συνήθως αποτελούνται από σύντομες προτάσεις με απλές λέξεις και έχουν απλή δομή χωρίς επεξηγήσεις και παρενθέσεις. Επιπλέον, έχουν χαλαρή συνοχή και αποσπασματικό χαρακτήρα, έτσι ώστε να απαιτούνται τελικά πιο αφαιρετικοί συλλογισμοί για την αφομοίωσή τους από ότι στα συνήθη κείμενα (Harber, 1983· Passe & Beatie, 1994). Επίσης, στα προσαρμοσμένα κείμενα συχνά περιορίζονται τα στοιχεία που εστιάζουν στη σύνδεση και αλληλεπίδραση εννοιών και βασικών ιδεών, με αποτέλεσμα να περιορίζεται η δυνατότητα για ανάπτυξη δεξιοτήτων συλλογισμού (Schlichter & Brown, 1985) και γενικότερα μάθησης (Tindal, Rebar, Nolet & McCollum, 1995). Με τον εμπλουτισμό του ΑΠ και τη διδασκαλία στρατηγικών μάθησης και μελέτης αυξάνεται το εκπαιδευτικό όφελος για τους μαθητές (Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). 
Μέσα από την έρευνα φάνηκε ότι η δασκάλα του Τ.Ε ουσιαστικά δε χρησιμοποιεί τα σχολικά εγχειρίδια ως κύριο εκπαιδευτικό υλικό κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, δηλαδή γίνεται αποσπασματική τους χρήση με την επιλογή κάποιων ασκήσεων ή κειμένων προς ανάγνωση. Επίσης, τα σχολικά εγχειρίδια χρησιμοποιούνται στο Τ.Ε. υπό όρους, όπως είναι το είδος των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών του μαθητή, και συχνά εντοπίζεται η χρήση εγχειριδίων μικρότερης τάξης, τα οποία ανταποκρίνονται σε ένα χαμηλό επίπεδο μάθησης. Ωστόσο και σε αυτή την περίπτωση το σχολικό εγχειρίδιο δεν χρησιμοποιείται ως κύριο εκπαιδευτικό υλικό αλλά επιλεκτικά. Σύμφωνα με τον Bailey (1998), η ένταξη των παιδιών με ΕΕΑ σημαίνει ότι όλα τα παιδιά βρίσκονται σε ένα σχολείο και ακολουθούν το ίδιο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών,  ώστε κανείς να μην αισθάνεται ότι διαφέρει από τους άλλους. Από το θεωρητικό πλαίσιο της ενταξιακής φιλοσοφίας προκύπτει ότι αποτελεσματική ένταξη δεν μπορεί να νοηθεί έξω από κοινά αναλυτικά προγράμματα για όλους τους μαθητές και κατάλληλα διαφοροποιημένη διδασκαλία (Καραγιάννη, 2004). Ωστόσο, οι ειδικοί παιδαγωγοί συχνά απορρίπτουν τα σχολικά εγχειρίδια ως μέσο υλοποίησης των αναλυτικών προγραμμάτων (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2007). Έτσι, ενώ τα Τ.Ε. λειτουργούν μέσα στο πλαίσιο της δομής του γενικού σχολείου, οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε αυτά δεν εντάσσουν λειτουργικά στην εκπαιδευτική διαδικασία το επίσημο ΑΠ που χρησιμοποιούν όλοι οι υπόλοιποι μαθητές.
Επιπλέον, η δασκάλα του Τ.Ε. συχνά αναζητά τρόπους διαφοροποίησης, χρησιμοποιεί άτυπο Α.Π. και εξατομικευμένη διδασκαλία, ώστε να ανταποκριθεί αποτελεσματικά στο έργο της, χωρίς πάντα τα αναμενόμενα αποτελέσματα. Στην πραγματικότητα, το επίσημο Α.Π. δε διαφοροποιείται. Η διαφοροποίηση φαίνεται να ταυτίζεται με την τροποποίηση, την απλούστευση, την εξατομικευμένη διδασκαλία, παρότι υπάρχει ποιοτική διαφορά ανάμεσα στις πρακτικές αυτές (Tomlinson, 2004· Zoniou-Sideri et al, 2004). Η τροποποίηση του Α.Π. ως πρακτική, που εφαρμόζεται συχνά από τους εκπαιδευτικούς ειδική αγωγής, δε συνάδει με τις αρχές της διαφοροποίησης, καθώς ακολουθεί τη λογική της εξατομικευμένης διδασκαλίας, της απλούστευσης του αναλυτικού προγράμματος και περιορίζεται: α) στη μείωση του αριθμού των δραστηριοτήτων ή στην αντικατάσταση τους με άλλες χαμηλότερου βαθμού δυσκολίας, β) στις επαναλήψεις με απλουστευμένο υλικό, γ) στη διδασκαλία δεξιοτήτων και μεθόδων σε συνθήκες διδασκαλίας ένας προς έναν (Hart, 1992∙ Zoniou-Sideri et al, 2004).
Τέλος, ο τρόπος σχεδιασμού του εκπαιδευτικού προγράμματος και των στόχων που σχεδιάζεται για κάθε μαθητή στο Τ.Ε.: α) δε φαίνεται να είναι αποτέλεσμα μεθοδικής, οργανωμένης και διεξοδικής συζήτησης, β) δε στηρίζεται στην αποτελεσματική συνεργασία των δύο εκπαιδευτικών, στην ομαδική εργασία με άλλους εκπαιδευτικούς, στην αποτελεσματική εμπλοκή των γονέων, στη σύνθεση γνώσεων, στη διεπιστημονική προσέγγιση, στην εμπιστοσύνη στις δυνατότητες του παιδιού και στις αυξημένες προσδοκίες για όλα τα παιδιά και γ) δεν εξασφαλίζει την ένταξη των παιδιών με ΕΕΑ στη γενική τάξη (Ainscow, 2000∙ Florian, 2005).
5.2 Η μετάβαση στη γενική τάξη
Στη γενική τάξη, παρατηρείται ότι απόρροια των μαθησιακών-γνωστικών κενών που χαρακτηρίζουν τους μαθητές με ΕΕΑ, φαίνεται να είναι η δυσκολία τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της γενικής τάξης και του αναλυτικού προγράμματος σπουδών, συμπέρασμα το οποίο επιβεβαιώνεται από τον Clark και τους συνεργάτες του (1999), καθώς και από την παρατήρηση των Schloss, Smith και Schloss(2001), ότι χωρίς τις προαπαιτούμενες γνώσεις ή δεξιότητες που πρέπει να αποκτώνται στο Τ.Ε., οι μαθητές με ΕΕΑ είναι αδύνατο να ανταποκριθούν στο αυστηρό αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών που ακολουθεί η γενική τάξη. Ωστόσο, εκτός από τα σημαντικά γνωστικά κενά, υπεύθυνη για τη δυσκολία των μαθητών στο αναλυτικό πρόγραμμα θεωρείται και η αδιαφορία από την πλευρά των δασκάλων γενικής αγωγής. Οι ίδιοι δεν προσαρμόζουν και δεν τροποποιούν το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών προκειμένου να ανταποκριθεί στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ.
Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής ακολουθούν πιστά τις οδηγίες της δασκάλας του Τ.Ε., τόσο σε ζητήματα αξιολόγησης και εξέτασης των μαθητών με ΕΕΑ, όσο και στον τρόπο που διδάσκουν μέσα στην τάξη όπου φοιτούν μαθητές με και χωρίς ΕΕΑ. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής δεν είναι επαρκώς καταρτισμένοι πάνω σε ζητήματα ΕΑΕ και συνεπώς δεν γνωρίζουν τις πρακτικές που πρέπει να ακολουθούν τόσο στην διδασκαλία των μαθητών με ΕΕΑ όσο και στην αξιολόγησή τους (Zoniou-Sideri et al, 2004).
Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, δεν προκαλεί έκπληξη η διαπίστωση της πως οι μαθητές με ΕΕΑ δεν λαμβάνουν την πρέπουσα προσοχή από τους εκπαιδευτικούς της γενικής τάξης. Άλλωστε έχει παρατηρηθεί και στο παρελθόν πως οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής, θεωρούν πως οι μαθητές με ΕΕΑ δεν χρειάζονται πολύ προσοχή (Lange & Ysseldyke, 1998· Wells, Schmid, Algozzine & Maher, 1983). Οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής πρέπει να έχουν θετική στάση και υψηλές προσδοκίες από την παρουσία των μαθητών με ΕΕΑ στην τάξη τους, για δύο κυρίως λόγους. Πρώτον, είναι πολύ συχνό το φαινόμενο οι μαθητές να ανταποκρίνονται στις προσδοκίες των δασκάλων τους και δεύτερον, σε πολλές έρευνες έχει αποδειχθεί πως οι εκπαιδευτικοί με το να συμπεριφέρονται διαφορετικά στους μαθητές με ΕΕΑ, για τους οποίους δεν διατηρούν υψηλές προσδοκίες, δεν ενθαρρύνουν την κοινωνική τους αποδοχή μέσα στα πλαίσια της γενικής τάξης (Jones & Jones, 2004).
Εμφανής είναι η αντίφαση μεταξύ των δηλώσεων περί ισότιμων ρόλων, πάνω σε ζητήματα συν-σχεδιασμού του προγράμματος που εφαρμόζεται για τους μαθητές με ΕΕΑ από τους δύο δασκάλους, και της παρατήρησης των διδασκαλιών στο Τ.Ε. και τη γενική τάξη. Οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να καταστήσουν λειτουργική τη συνύπαρξη μαθητών με και χωρίς ΕΕΑ στην τάξη και να διασφαλίσουν την επιτυχημένη μαθησιακή διαδικασία, δεδομένης της απουσίας σαφούς νομοθετικού πλαισίου που να καθορίζει της αρμοδιότητες των εκπαιδευτικών στα Τ.Ε., υιοθετούν σιωπηλά διαχωριστικούς ρόλους, που αποτελούν αντανάκλαση του συστήματος αξιών και των πεποιθήσεων για την ένταξη. Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής οριοθετούν το ρόλο τους, ως «στοργικό οικοδεσπότη» της γενικής τάξης, διατηρώντας την εξουσία ως κεκτημένο πολλών ετών που πιθανόν να είναι δύσκολο να αλλάξει. Οι ειδικοί παιδαγωγοί των τμημάτων ένταξης, ως επαΐοντες, αναλαμβάνουν τον παραδοσιακό ρόλο του ειδήμονα. Η συνεργασία μεταξύ της δασκάλας του Τ.Ε. και των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής μαθητών με ΕΕΑ εντοπίζεται σε τυπικές και αναποτελεσματικές μορφές συνεργασίας, όπως σε μια αλληλοενημέρωση αναφορικά με την πρόοδο των μαθητών ή σε ζητήματα που αφορούν τη βαθμολόγησή τους. Έτσι, αποφεύγονται τυχόν συγκρούσεις κατά τη συνεργασία των δύο εκπαιδευτικών (Vlachou, 2006· Ζώνιου-Σιδέρη, 2000).
5.3 Η παράλληλη στήριξη και η δασκάλα γενικής αγωγής στην τάξη συνδιδασκαλίας
Συνοπτικά, το είδος της εργασίας που γίνεται στο πλαίσιο της τάξης με παράλληλη στήριξη χαρακτηρίζεται από την προσπάθεια, σε ένα βαθμό, της δασκάλας της παράλληλης στήριξης να ενισχύσει γνωστικά και κοινωνικά το παιδί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και την αδιαφορία από την πλευρά της δασκάλας γενικής αγωγής.
Αρχικά, στην τάξη τα θρανία των μαθητών είναι χωρισμένα σε ομάδες, με τον μαθητή με ΕΕΑ να μην εντάσσεται σε κάποια από αυτές, αλλά να βρίσκεται σε ένα θρανίο στο πίσω μέρος της αίθουσας, μαζί με τη δασκάλα της παράλληλης στήριξης, μακριά από τη δασκάλα γενικής αγωγής. Συνέπεια αυτής της διάταξης των θρανίων αποτελούν οι μειωμένες δυνατότητες αλληλεπίδρασης του παιδιού με τους συμμαθητές του και η αδυναμία ανάπτυξης των κοινωνικών του δεξιοτήτων (Ματσαγγούρας, 2008). Σύμφωνα με τη Mastropieri et al. (2005), ένας από τους στόχους της συνδιδασκαλίας αποτελεί η αύξηση της κοινωνικής συμμετοχής και των κοινωνικών δεξιοτήτων του παιδιού με ΕΕΑ. Πρέπει να δίνονται στο παιδί με ΕΕΑ όσο το δυνατόν περισσότερες ευκαιρίες για τη συνύπαρξη και την αλληλεπίδραση του με τους τυπικά αναπτυσσόμενους συνομηλίκους του (Murawski & Hughes, 2009).
Σημειώνεται ότι σε μελέτη των Koster, Pijl, Nakken και Van Houten (2010) αναφέρεται ότι η τοποθέτηση ενός μαθητή με αναπηρία στη γενική τάξη δεν του εξασφαλίζει αυτόματα και την κοινωνική συμμετοχή του στο περιβάλλον που βρίσκεται. Οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής υποστηρίζουν ότι είναι προτιμότερο για το παιδί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να φοιτά σε γενική τάξη, σε σχέση με την τοποθέτησή του σε ένα ειδικό σχολείο ή σε ένα τμήμα ένταξης. Οι δασκάλες αναφέρουν ότι έχουν βελτιωθεί οι συναισθηματικές δεξιότητες του μαθητή που συμμετέχει στην παράλληλη στήριξη. Οι Murawski και Hughes (2009) σε μελέτη τους αναφέρουν ότι τα παιδιά με ΕΕΑ που φοιτούν σε γενικές τάξεις παρουσιάζουν εκτός των άλλων σημαντική βελτίωση στη συμπεριφορά και στην αυτοεκτίμηση.
Όσον αφορά τις κοινωνικές δεξιότητες, οι εκπαιδευτικοί της έρευνας αναφέρουν ότι ο μαθητής με ΕΕΑ μέσα από τη συμμετοχή του στην παράλληλη στήριξη έχει βελτιωθεί στις διαδικασίες της επικοινωνίας, συνδιαλλαγής, συνεργασίας, δημιουργία φιλικών σχέσεων με τους συμμαθητές τους και συμμετοχή σε δραστηριότητες της τάξης και του σχολείου τους. Στη μελέτη των Junoven και Bear (1992) τονίζεται ότι σε συνθήκες συνδιδασκαλίας επιτρέπεται στους μαθητές να αλληλεπιδρούν, να μοιράζονται και να συνεργάζονται κατά τη διάρκεια των μαθησιακών τους εμπειριών. Επίσης, τους προσφέρονται ποικίλες ευκαιρίες για κοινωνική ένταξη μέσα από δραστηριότητες και εκδηλώσεις και διευρύνεται η περιορισμένη εμπειρία του παιδιού για τον κόσμο. Ακόμα, οι Mastropieri και Scruggs (2002) αναφέρουν ότι τα παιδιά διδάσκονται σημαντικές δεξιότητες και έννοιες για τη δράση τους ως μελλοντικοί ενήλικες και αναπτύσσονται δεξιότητες για την επίλυση διαφόρων προβλημάτων. Το εύρημα από την παρούσα μελέτη, είναι σε συνάφεια και με ερευνητικά δεδομένα διεθνών ερευνών, όπου συμπεραίνεται ότι η συνδιδασκαλία σχετίζεται με βελτιωμένες κοινωνικές δεξιότητες, με πρόσθετη βοήθεια στην τάξη και με οφέλη στο ψυχοσυναισθηματικό τομέα του παιδιού που υποστηρίζεται (π.χ. Austin, 2001· Pugach & Wesson, 1995· Walther-Thomas, 1997).
Στα ίδια συμπεράσματα καταλήγουν και οι διεθνείς έρευνες, σύμφωνα με τις οποίες οι μαθητές με ΕΕΑ στις τάξεις συνδιδασκαλίας κάνουν φίλους, αποκομίζουν εμπειρίες, βιώνουν την αποδοχή από τους συμμαθητές τους και έχουν τη δυνατότητα για κοινωνική ένταξη, αποκτούν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση από την αλληλεπίδραση μαζί τους (Junoven & Bear, 1992· Wood, 1993· Salend, 2001· Schwab, 2015), χτίζουν κοινωνικές  σχέσεις με  τους συμμαθητές τους, απομακρύνοντας το ενδεχόμενο και τον κίνδυνο κατηγοριοποίησης και στιγματισμού τους (Tsiouli & Soulis, 2015). Οι μαθητές με ΕΕΑ από τη φοίτησή τους στο γενικό σχολείο καλύπτουν συναισθηματικές ανάγκες, βελτιώνουν την αυτοπεποίθηση και την αυτοαντίληψή τους  και αναπτύσσουν τις κοινωνικές δεξιότητές τους (Junoven & Bear,1992· Wood, 1993· Salend, 2001· Murawski & Moore, 2004· Schwab, 2015). Η Zoniou- Sideri και οι συνεργάτες της (2004), διαπιστώνουν ότι οι περισσότεροι δάσκαλοι θεωρούν ότι τα οφέλη για τους μαθητές με ΕΕΑ είναι η κοινωνική αποδοχή και η κοινωνικοποίηση, ενώ λίγοι είναι εκείνοι που έχουν οφέλη στη νοητική και γνωστική τους ανάπτυξη.
Παρατηρείται ότι οι στόχοι που θέτει η δασκάλα γενικής αγωγής για τον μαθητή με ΕΕΑ αφορούν το συναισθηματικό και κοινωνικό τομέα, ενώ είτε δεν θέτει στόχους στον μαθησιακό τομέα, είτε αφήνει αυτό το κομμάτι στη δασκάλα της παράλληλης στήριξης. Η μικρή βελτίωση στον μαθησιακό τομέας οφείλεται στην επιπλέον βοήθεια που δέχεται ο μαθητής από τη δασκάλα ειδικής αγωγής (Norris, 1997· Drietz, 2003). Τα στοιχεία που προκύπτουν από τη μελέτη προγενέστερων ερευνών, στο διεθνή χώρο, δείχνουν επίσης, ότι οι μαθητές με ΕΕΑ δεν δέχονται κατάλληλη εκπαίδευση μέσα στις γενικές τάξεις όταν οι συνδιδάσκαλοι χρησιμοποιούν τα ίδια υλικά, τις ίδιες δραστηριότητες για όλους τους μαθητές της τάξης και δεν πραγματοποιούν διαφοροποιημένη διδασκαλία (Scruggs et al, 2007). Στις τάξεις συνδιδασκαλίας οι μαθητές έχουν την ευκαιρία για καλύτερη υποστήριξη, ενώ υπάρχει και η δυνατότητα του να γίνονται οι απαραίτητες τροποποιήσεις στην τάξη και στη διδασκόμενη ύλη, ώστε να βοηθούνται οι μαθητές στην κατανόηση της νέας γνώσης (Lawton, 1999· Magiera & Zigmond, 2005). Άλλοι ερευνητές εκφράζουν τον προβληματισμό τους για τη μικρή εμπλοκή των μαθητών με ΕΕΑ στη διδασκαλία της τάξης (Logan et al, 1997· Parker & Schuster, 2002· McDonnell, 2011), με αποτέλεσμα να μην παρουσιάζουν βελτίωση στις ακαδημαϊκές γνώσεις (Murawski, 2006· Fried et al, 2010). Πολλοί μαθητές με ΕΕΑ δεν μπορούν να ανταποκριθούν στο αναλυτικό πρόγραμμα της γενικής εκπαίδευσης (Wilson & Michael, 2006).
Συχνά οι συνδιδάσκαλοι αντιλαμβάνονται αντιφατικά το ρόλο τους στην υλοποίηση της συνδιδασκαλίας. Δηλαδή οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης θεωρούν τους εαυτούς τους ως τα κυρίαρχα πρόσωπα στην τάξη. Σε αντίθεση, οι εκπαιδευτικοί της ειδικής εκπαίδευσης έχουν την τάση να παρέχουν τουλάχιστον κάποια άμεση διδασκαλία συγκεκριμένων δεξιοτήτων και εννοιών και επικεντρώνονται στην οργάνωση του περιβάλλοντος διδασκαλίας, για να διασφαλίσουν ότι τα παιδιά θα έχουν την ευκαιρία να αποκτήσουν αλλά και να ασκήσουν τις γνώσεις και δεξιότητες. Υπό αυτές τις συνθήκες, οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής συχνά αισθάνονται ότι δεν διαδραματίζουν ισότιμο ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία (Bredekamp, 1987 στο McCormick, Noonan, Ogata, & Heck, 2001).  Όμως οι Murawski και Dieker (2004) τονίζουν ότι η συνεργασία τίθεται σε κίνδυνο, όταν ο ένας εκπαιδευτικός κυριαρχεί και ο άλλος απλά ακολουθεί οδηγίες. Αντιθέτως, ένα από τα απαραίτητα στοιχεία για την επιτυχημένη συνδιδασκαλία είναι ο καθορισμός των ρόλων των συνδιδασκάλων, που προστατεύει από τη μετατροπή του εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής σε βοηθό του γενικού δασκάλου (Bixler, 1998· Dieker, 2001· Carlson, 1996· Vaughn, Schumm, & Arguelles, 1997). Είναι σημαντικό για τους εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν το ρόλο που διαδραματίζουν στην παροχή εκπαιδευτικών υπηρεσιών, σύμφωνα με τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών που στηρίζουν. Η εκπαιδευτικός γενικής αγωγής της έρευνας αναφέρεται στον θεσμό της παράλληλης στήριξης ως παροχή βοήθειας γενικά και στήριξης ειδικά στον μαθητή με ΕΕΑ, εντός της γενικής τάξης. Παρόμοιοι ορισμοί έχουν δοθεί από ερευνητές (π.χ. Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007), όπου και εκεί αναφέρεται ότι η Π.Σ. προσφέρει εκπαιδευτικές υπηρεσίες μέσα σε ενταξιακές τάξεις με εκπαιδευτικούς που συνεργάζονται για την διδασκαλία των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο της αντίληψης των εκπαιδευτικών για την παράλληλη στήριξη, η πλειοψηφία από αυτούς -συμπεριλαμβανομένου και του διευθυντή του σχολείου - δηλώνει ότι ο ρόλος τους στην παράλληλη στήριξη είναι να υποστηρίζουν τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και όχι μια ευρύτερη ομάδα παιδιών ή όλη την τάξη.
Η δασκάλα της τάξης αναφέρει ότι τα δικά της καθήκοντα είναι ακριβώς τα ίδια, όπως όταν διδάσκει σε ένα τυπικό τμήμα του γενικού σχολείου. Για τα καθήκοντα της δασκάλας της παράλληλης στήριξης δηλώνει ότι περιορίζονται στην αποκλειστική ενασχόληση με τον μαθητή με ΕΕΑ Οι μαθητές με ΕΕΑ αποτελούν αποκλειστική ευθύνη των ειδικών παιδαγωγών στις τάξεις συνδιδασκαλίας (Rice & Zigmond, 2000· Buckley, 2004· Dettmer et al, 2005· Scruggs et al, 2007).
Στο σχεδιασμό του εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος η εκπαιδευτικός γενικής αγωγής δηλώνει ότι συμμετέχει ελάχιστα ή καθόλου στη διαμόρφωσή του. Επίσης, από την αντίθετη πλευρά η δασκάλα παράλληλης στήριξης δεν συμμετέχει  στο σχεδιασμό διδακτικών δραστηριοτήτων που αφορούν τους μαθητές υπόλοιπους της γενικής τάξης. Το παραπάνω εύρημα συμφωνεί με τα όσα υποστηρίζει ο Μαυροπαλιάς (2013) αλλά και οι Embury & Dinnesen (2012) δηλαδή ότι οι δάσκαλοι γενικής αγωγής ασχολούνται με τη διδασκαλία των μαθητών χωρίς ΕΕΑ ενώ  η συνεργασία τους και ο συν- σχεδιασμός τους με τους δασκάλους της παράλληλης στήριξης αφορά μόνο το πρόγραμμα των μαθητών με ΕΕΑ και όχι όλο το τμήμα (Murawski, 2010).
Η εκπαιδευτικός της τάξης δηλώνει ότι η δασκάλα της παράλληλης στήριξης μέσα στην τάξη δρα βοηθητικά σε αυτήν. Πρακτικές όπως: η θέση της δασκάλας παράλληλης στήριξης κατά κανόνα δίπλα στον μαθητή με ΕΕΑ, η αποκλειστική ενασχόληση της με το συγκεκριμένο μαθητή, το αίσθημα ανακούφισης με τον ερχομό της παράλληλης στήριξης στην τάξη, ο λιγοστός χρόνος που διαθέτει η δασκάλα γενικής αγωγής στον μαθητή με ΕΕΑ όταν βρίσκεται στην τάξη η δασκάλα της παράλληλης στήριξης καθώς και η σαφής δήλωση ότι μόνο η δασκάλα γενικής αγωγής έχει την ευθύνη του τμήματος, καθιστούν εύλογο το συμπέρασμα ότι ο ρόλος της δασκάλας παράλληλης στήριξης στην τάξη δεν είναι συμπληρωματικός αλλά καθαρά βοηθητικός. Η εκπαιδευτικός γενικής αγωγής επιθυμεί να έχει τον έλεγχο της τάξης και να παίρνει εκείνη τις αποφάσεις. Δεν επιτρέπει την εμπλοκή της δασκάλας παράλληλης στήριξης σε θέματα που αφορούν τη διδασκαλία της γενικής τάξης. Τα ευρήματα αυτά επιβεβαιώνονται από τη διεθνή βιβλιογραφία. Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής είναι προσκολλημένοι στο περιεχόμενο της διδασκαλίας και στο αναλυτικό πρόγραμμα, θεωρούν τους εαυτούς τους «αρχηγούς» και υπεύθυνους της τάξης, δηλώνοντας ότι οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής τους βοηθούν στη δουλειά τους (Embury & Dinnesen, 2012). Οι δάσκαλοι γενικής αγωγής έχουν την τάση να διατηρούν πρωταρχικές ευθύνες στην τάξη και να μην θέλουν να χάσουν την «εξουσία» τους (Austin, 2001· Magiera & Zigmond, 2005· Mastropieri et al, 2005· Gurgun & Uzuner, 2010). Ο δάσκαλος ειδικής αγωγής μοιάζει με επισκέπτη στην γενική τάξη (Keefe & Moore, 2004) και αναλαμβάνει να βοηθήσει τον δάσκαλο γενικής να εργαστεί ανεμπόδιστα (Keefe & Moore, 2004· Mastropieri et al, 2005· Dettmer et al, 2005). Οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής σπάνια παίρνουν ή τους επιτρέπεται να πάρουν την αρχηγία της διδασκαλίας (Zigmond & Matta, 2004). Συνεπώς, ο δάσκαλος ειδικής αγωγής παρουσιάζεται ως βοηθός και όχι ως ισότιμος συνεργάτης (Fried et al, 2010).
5.4 Συνεργασία εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής
Η συνεργασία αποτελεί ένα από τους πιο σημαντικούς παράγοντες για την επίτευξη των στόχων της ένταξης, αλλά ταυτόχρονα και έναν από τους πλέον πολύπλοκους (Ainscow et al, 2006∙ Βλάχου & Ζώνιου-Σιδέρη, 2009∙ Cook & Friend, 2010). Στις δηλώσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής είναι εμφανής η διάθεση  συνεργασίας, που αποτελεί τον ακρογωνιαίο λίθο στην εγκαθίδρυση της ένταξης. Όμως, οι μορφές με τις οποίες επιδιώκεται είναι αντίθετες με τις αρχές που διέπουν την ενταξιακή πρακτική, επειδή η συνεργασία παίρνει διαφορετικές διαστάσεις που τελικά προωθούν τον αποκλεισμό. Το γενικό σχολείο υποστηρίζει τη συνεργατική διδασκαλία, ωστόσο η αποτυχία της θεωρείται αναμενόμενη, δεδομένων: α) της πολυπλοκότητας του ζητήματος της ένταξης, β) του ατομικού τρόπου εργασίας των ελλήνων εκπαιδευτικών ως τώρα, γ) της ελλιπούς εμπειρίας και εκπαίδευσης τους σε ζητήματα συνεργασίας, δ) του ανταγωνιστικού εκπαιδευτικού συστήματος που προάγει τον «ατομισμό», ε) της έλλειψης χρόνου για κοινό σχεδιασμό, προγραμματισμό, ανατροφοδότηση, καθώς αυτό δεν προβλέπεται από τη νομοθεσία (Βλάχου & Σιδέρη, 2008· Ainscow et al, 2004).
Όσον αφορά τη διερεύνηση του επιπέδου συνεργασίας που αναπτύσσεται μεταξύ των συνδιδασκάλων κατά την υλοποίηση της παράλληλης στήριξης, από την ανάλυση των δεδομένων προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί μεταξύ τους δε συνεργάζονται και δεν επικοινωνούν αρκετά. Από διεθνείς μελέτες προκύπτει ότι η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών διαδραματίζει τεράστιο ρόλο στην προώθηση της επιτυχίας της συνδιδασκαλίας (π.χ. Cawley, Hayden, Cade, & Baker-Kroczynski 2002· Honigsfeld & Dove, 2008· Keefe & Moore, 2004· Weichel, 2001). Στη συνδιδασκαλία, εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης και ειδικής αγωγής συνεργάζονται για να τροποποιήσουν το περιβάλλον διδασκαλίας, το πρόγραμμα σπουδών, τα υλικά, τις εκπαιδευτικές μεθόδους κ.ά. Οι εκπαιδευτικοί ως ομάδα σχεδιάζουν από κοινού τακτικά και διδάσκουν μαζί στην τάξη σε καθημερινή βάση για την ενσωμάτωση ενταξιακών πρακτικών (Fennic, 2001). Όλες αυτές οι πρακτικές δεν υλοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς της παρούσας έρευνα.
Επίσης, η Fennick (2001), σε παρόμοια μελέτη αναφέρει ότι ο εκπαιδευτικός της ειδικής αγωγής πρέπει να διερευνήσει τη στοχοθεσία που θέτει ο εκπαιδευτικός γενικής εκπαίδευσης, να καταγράψει τις μορφές διδασκαλίας που χρησιμοποιεί και να εντοπίσει ποιες από αυτές δυσκολεύουν τον μαθητή με ΕΕΑ. Ακόμα, σύμφωνα με τους Myers και Savage (2005), η πρακτική του να μοιράζονται οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής τις ειδικές γνώσεις και δεξιότητες με τους άλλους εκπαιδευτικούς, είναι σημαντική στην εφαρμογή των θεσμών του τμήματος ένταξης και της παράλληλης στήριξης, γιατί οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής έχουν περιορισμένη ή μηδενική κατάρτιση στη διδασκαλία μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.
Οι σχέσεις των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής θεωρείται αναγκαίο να βασίζονται στην καλή διάθεση, την επικοινωνία, την εποικοδομητική συζήτηση και την ανταλλαγή απόψεων. Επίσης, σε επιτυχημένη συνεργασία μεταξύ των συνδιδασκάλων, όπως επισημαίνουν οι Friend & Cook (2003), οδηγούν η ισοτιμία στις σχέσεις τους, οι κοινοί στόχοι, η συνυπευθυνότητα στη λήψη αποφάσεων, η χρήση κοινών πηγών και μεθόδων, η αναφορά και η συνεκτίμηση των προσωπικών απόψεων και εμπειριών.
Τα προβλήματα στη συνεργασία των δύο εκπαιδευτικών μπορεί να οφείλονται και στο πλαίσιο επικοινωνίας τους με τη διοίκηση και το σύλλογο διδασκόντων του σχολείου που εργάζονται. Για παράδειγμα, όταν η επικοινωνία με το διευθυντή του σχολείου εξαντλείται μόνο σε υπηρεσιακά θέματα (π.χ. ρυθμίσεις στο ωρολόγιο πρόγραμμα) ή όταν λόγω της παραδοσιακής οργάνωσης του σχολείου απουσιάζει ο κριτικός διάλογος, η συνεργατική διάθεση, η ανταλλαγή παιδαγωγικών εμπειριών κ.ά., τότε και οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής επηρεάζονται αρνητικά στη δημιουργία του κλίματος συνεργασίας μεταξύ τους.
Οι άκαμπτες σχολικές δομές και πρακτικές, η έλλειψη συγκεκριμένης επίσημης πολιτικής, που να προωθεί τη συνεργασία των εκπαιδευτικών και η απροθυμία ή η αντίσταση στην αλλαγή καθιερωμένων εργασιακών πρακτικών, θεωρούνται από τις βασικές αιτίες παρακώλυσης της συνεργασίας ειδικών παιδαγωγών και εκπαιδευτικών της γενικής αγωγής (Vlachou, 2006). Σε επίπεδο θεσμικών κειμένων υπάρχουν αναφορές σχετικά με τη συνεργασία των εκπαιδευτικών των δύο ειδικοτήτων (Υπουργική απόφαση 449/2007∙ Ν. 3699/2008), αλλά μια εκπαιδευτική πολιτική που στηρίζει και ενθαρρύνει τη συνεργασία δεν πρέπει να μένει μόνο σε νομοθετικές ρυθμίσεις, που δεν είναι ικανές να «αναγκάσουν» τους εκπαιδευτικούς  να συνεργαστούν.
Η καλή συνεργασία των εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής θα φέρει τα καλύτερα δυνατά αποτελέσματα για όλους τους μαθητές και θα συμβάλλει στην ανάπτυξη αυτών σε τομείς όπως ο κοινωνικός, ο συναισθηματικός αλλά και ο μαθησιακός. Η αλλαγή της κουλτούρας αναφορικά με τη στάση απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ αρχικά, στα πλαίσια του σχολικού περιβάλλοντος και του εκπαιδευτικού προσωπικού, θα φέρει  κατ’ επέκταση και αλλαγή στην κουλτούρα της κοινωνίας  απέναντι στα άτομα αυτά. Όπως διαπιστώνει ο Σούλης (2008), με τη δημιουργία κοινών προγραμμάτων κατάρτισης αναφορικά με τη ένταξη και για τις δύο κατηγορίες των εκπαιδευτικών θα αλλάξει η νοοτροπία τους και θα υιοθετήσουν δεξιότητες συνεργασίας και συνδιδασκαλίας, ώστε να παρέχουν τις καλύτερες δυνατές εκπαιδευτικές εμπειρίες σε όλους τους μαθητές είτε αυτοί παρουσιάζουν ΕΕΑ είτε όχι.


Κεφάλαιο 6ο: Συμπεράσματα και Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα
Μετά την ανάλυση του περιεχομένου και την προβολή των αποτελεσμάτων ακολουθεί η παρουσίαση των συμπερασμάτων της παρούσας έρευνας. Στόχος της ερευνητικής αυτής προσπάθειας είναι να μελετήσει την εφαρμογή των ενταξιακών θεσμών του τμήματος ένταξης και της παράλληλης στήριξης στο ελληνικό γενικό σχολείο. Διερευνώνται οι πρακτικές και οι απόψεις τόσο των εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής, όσο και των γονέων των μαθητών με ΕΕΑ, σχετικά με την παρουσία των παιδιών αυτών στη γενική εκπαίδευση. Δίνεται μεγάλη σημασία στο ζήτημα της συνεργασίας των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στα πλαίσια της ένταξης. Μελετάται η άποψή τους για τη συνδιδασκαλία των μαθητών με και χωρίς ΕΕΑ στον χώρο του γενικού σχολείου, καθώς για τα θετικά και τα αρνητικά που αποκομίζουν από τον εκάστοτε θεσμό.
6.1 Συμπεράσματα
6.1.1 Τμήμα ένταξης
Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, που απαρτίζουν τα τμήματα ένταξης των γενικών σχολείων, καλούνται να ανταποκριθούν αποτελεσματικά σε μία προσπάθεια αποτελεσματικής εφαρμογής του θεσμού, προώθησης της ενταξιακής κουλτούρας και φιλοσοφίας και συνεργασίας με τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής. Η ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ του τμήματος ένταξης φαίνεται να επιτυγχάνεται υπό όρους: α) αναπτύσσεται η κοινωνικότητά τους και το αίσθημα αυτοεκτίμησης, β) βελτιώνουν δεξιότητες στους τομείς που εντοπίζεται ότι έχουν έλλειμμα, γ) εντάσσονται ομαλά στη γενική τάξη. Ωστόσο, η εφαρμογή του θεσμού παρεκκλίνει από τις τυπικές οδηγίες που υπαγορεύει ο νόμος (Ν. 3699/2008) και το καθηκοντολόγιο των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, καθώς υπάρχει έλλειψη συνεργασίας από την πλευρά των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής. Ένα τέτοιο κλίμα δεν επιτρέπει την ανάπτυξη εκπαιδευτικών καινοτομιών και ενταξιακών πρακτικών, ενισχύει την παθητικότητα των εκπαιδευτικών και τελικά προωθεί μια νέα μορφή αποκλεισμού των μαθητών με ΕΕΑ (Barton, 1999· Χαραμής, 2004).
Φαινομενικά υπάρχει η διάθεση από την πλευρά των δασκάλων γενικής αγωγής να υποστηριχθεί η ένταξη των παιδιών μέσα στη γενική τάξη και αυτή είναι η εξωτερική ταυτότητα της κουλτούρας του σχολείου. Ωστόσο, με μια πιο προσεκτική ματιά γίνεται αντιληπτή η συνύπαρξη δύο αντιφατικών στάσεων, της υπό όρους ένταξης, με την προώθηση του δίπολου ότι το Τ.Ε. μεριμνά για την κοινωνική ένταξη των μαθητών στο σχολείο και η τάξη για την μαθησιακή ενίσχυση, αλλά και της αδιαφορίας των εκπαιδευτικών για ουσιαστική συνεργασία και προσπάθεια διαφοροποίηση του αναλυτικού προγράμματος για τους μαθητές με ΕΕΑ, με την εναπόθεση τελικά της κάλυψης των μαθησιακών κενών στο Τ.Ε. και στην εξωσχολική βοήθεια ,που αποτελεί την εσωτερική ταυτότητα της κουλτούρας του σχολείου. Το υπό εξέταση τμήμα ένταξης τυπικά δεσμεύεται σε μία διαδικασία ένταξης, ωστόσο δεν αναπτύσσει τελικά μια εσωτερική «ενταξιακή» δυναμική.
Συμπερασματικά, τα βασικά πορίσματα της τρέχουσας μελέτη, είναι τα εξής: α) ο βασικός ρόλος του τμήματος ένταξης είναι βοηθητικός σε γνωστικό-μαθησιακό επίπεδο προκειμένου να προωθηθεί η ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ στη γενική τάξη, β) η σημαντικότερη διάσταση του ρόλου του δασκάλου του τμήματος ένταξης, είναι η συμβουλευτική απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ και γ) η δασκάλα του τμήματος ένταξης δεν συνεργάζεται επαρκώς με τους συναδέλφους της γενικής εκπαίδευσης.
6.1.2 Παράλληλη στήριξη
Η συνδιδασκαλία αποτελεί μια μέθοδο παροχής εκπαιδευτικών υπηρεσιών για παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Με την παρούσα μελέτη έγινε μια προσπάθεια να αξιολογηθεί ο θεσμός του τμήματος ένταξης και το μοντέλο της παράλληλης στήριξης έτσι όπως υλοποιείται στην Ελλάδα, με βάση τις πρακτικές που εφαρμόζονται από τους εκπαιδευτικούς που συμμετέχουν σε αυτή.
Λαμβάνοντας υπόψη τα δεδομένα που προκύπτουν από την ποιοτική ανάλυση, καθώς και τους περιορισμούς της έρευνας, προκύπτουν τα παρακάτω γενικά συμπεράσματα της πτυχιακής εργασίας:
Η παράλληλη στήριξη έτσι όπως εφαρμόζεται στα ελληνικά σχολεία δεν αντιστοιχεί ακριβώς σε κάποιον από τους έξι τύπους της συνδιδασκαλίας, όπως καταγράφονται στη διεθνή βιβλιογραφία. Παρά τις διαφοροποιήσεις ή τις στρεβλώσεις που υπάρχουν στην υλοποίηση της παράλληλης στήριξης στην Ελλάδα, σε σύγκριση πάντα με τη διεθνή βιβλιογραφία, η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δηλώνει ότι τα παιδιά ωφελούνται πολλαπλά από τη συμμετοχή τους σε αυτή. Η ταυτόχρονη παρουσία δεύτερου εκπαιδευτικού στη γενική τάξη φαίνεται να σχετίζεται θετικά με τη βελτίωση των κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών. Τέλος, οι μαθητές ενισχύονται στη σχολική και κοινωνική ένταξη τους. Φυσικά τα παραπάνω δεν σημαίνουν ότι το πρόγραμμα της παράλληλης στήριξης δε χρήζει βελτίωσης, με στόχο τη μεγιστοποίηση των θετικών αποτελεσμάτων για τα παιδιά.
Όσον αφορά τους ρόλους των συνδιδασκάλων που υλοποιούν την παράλληλη στήριξη παρατηρείται ότι σε πολλές περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί δεν μοιράζονται εξίσου τους ρόλους και τις ευθύνες τους. Έτσι, ενώ η εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής δηλώνει ότι ο ρόλος της είναι συμπληρωματικός σε σχέση με τη συνάδελφό της γενικής αγωγής, εντοπίζεται ασάφεια σχετικά με το ρόλο του κάθε εκπαιδευτικού που συμμετέχει στη συνδιδασκαλία. Ο ρόλος της εκπαιδευτικού της παράλληλης στήριξης είναι να υποστηρίζει και να διδάσκει τον μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η εκπαιδευτικός της γενικής αγωγής είναι αυτή που έχει την κύρια ευθύνη για το σχεδιασμό και την παράδοση της διδασκαλίας. Όμως, σε συνθήκες συνδιδασκαλίας, θα πρέπει ο ρόλος του κάθε εκπαιδευτικού να είναι διακριτός και ξεκάθαρος. Με αυτό τον τρόπο διασφαλίζεται παράλληλα και η ορθή λογοδοσία των συνδιδασκάλων προς την εκπαιδευτική κοινότητα και προς τους γονείς.
Στη βιβλιογραφία θεωρείται επιτυχημένη η συνδιδασκαλία όταν συμπεριλαμβάνει: α)συν-σχεδιασμό, β) συνδιδασκαλία, γ) συν-αξιολόγηση και δ) από κοινού διαχείριση της τάξης. Από την παρούσα έρευνα δεν φαίνεται να υπάρχει σοβαρός συν-σχεδιασμός που να αφορά την επίτευξη κοινών στόχων. Στις περιπτώσεις που αναφέρεται ο από κοινού προγραμματισμός παρατηρείται ότι επικεντρώνεται στον συγκεκριμένο μαθητή της Π.Σ. Όσον αφορά τη συνδιδασκαλία, η εκπαιδευτικός της γενικής αγωγής διδάσκει τα μαθήματα με βάση το αναλυτικό πρόγραμμα, ενώ η εκπαιδευτικός της ειδικής αγωγής παρατηρεί και διδάσκει ατομικά και όχι σε κάποια ομάδα μαθητών ή και σε όλη την τάξη. Ουσιαστικά, ο συνσχεδιασμός και η από κοινού παράδοση της διδασκαλίας δεν υλοποιούνται με βάση τον ορισμό της συνδιδασκαλίας και τα χαρακτηριστικά που τη διέπουν. Για τη συν-αξιολόγηση δεν υπάρχουν σοβαρά ελλείμματα από τους εκπαιδευτικούς του δείγματος της έρευνας. Σε θέματα που αφορούν την από κοινού διαχείριση της τάξης φαίνεται ότι δεν προκύπτουν έντονα ζητήματα.
Επιπρόσθετα και λαμβάνοντας υπόψη τους περιορισμούς που προκύπτουν από το μικρό δείγμα των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών της γενικής εκπαίδευσης προκύπτει ότι αυτή η ομάδα των συνδιδασκάλων δεν είχε δεχτεί κανένα είδος επιμόρφωσης ή ενημέρωσης σχετικά με την παράλληλη στήριξη. Η αποτελεσματική επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών που συμμετέχουν στη συνδιδασκαλία, θα πρέπει να έχει όλα τα ποιοτικά χαρακτηριστικά, ώστε να μπορέσουν οι συνδιδάσκαλοι να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις που θέτει η παράλληλη στήριξη.
Το να εκπαιδεύονται παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στη γενική εκπαίδευση σημαίνει ότι αυτοί οι μαθητές θεωρούνται ισότιμα μέλη με τους συμμαθητές τους τόσο στη γενική τάξη όσο και στη σχολική κοινότητα. Είναι σημαντικό για τους εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν το ρόλο τους όσον αφορά τις διευκολύνσεις που πρέπει να παρέχουν στους μαθητές με ΕΕΑ ώστε να έχουν πρόσβαση στο αναλυτικό πρόγραμμα. Ζωτικής σημασίας για την επιτυχία της παράλληλης στήριξης αποτελεί η συναντίληψη που πρέπει να έχει η διοίκηση του σχολείου ότι παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν να ωφεληθούν από τη φοίτησή τους σε τάξεις συνδιδασκαλίας. Η συνεργασία όλων στο παραπάνω στόχο σχετίζεται με τη σχολική κουλτούρα και με το θετικό κλίμα που πρέπει να έχει μια τάξη συνδιδασκαλίας.
6.2 Προτάσεις
Οι πρακτικές που εφαρμόζονται από τους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής που συμμετέχουν στους δύο θεσμούς, αναφορικά με το σχεδιασμό του εκπαιδευτικού προγράμματος, τη χρήση του αναλυτικού προγράμματος, τις μορφές συνεργασίας και το ρόλο που υιοθετούν σχετικά με την ενταξιακή εκπαιδευτική διαδικασία, δε διέπονται από την ενταξιακή φιλοσοφία, ούτε προωθούν την ενταξιακή εκπαίδευση, αλλά αντιθέτως διαιωνίζουν τη διάκριση και τον αποκλεισμό των μαθητών με ΕΕΑ.
Το ιατρικό-κλινικό μοντέλο προσέγγισης της αναπηρίας καθίσταται κυρίαρχο στις απόψεις των εκπαιδευτικών, η υιοθέτηση συμπεριφοριστικών αντιλήψεων και ο ρόλος του επαΐοντα που προσδίδεται στον ειδικό εκπαιδευτικό ως αρμόδιο για την εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ, δημιουργούν ανάλογες πρακτικές στην ενταξιακή διαδικασία που οδηγούν τελικά στον αποκλεισμό των μαθητών με ΕΕΑ.
Οι εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν στην έρευνα προσεγγίζουν την ενταξιακή εκπαίδευση ως ζήτημα που αφορά αποκλειστικά τους μαθητές με ΕΕΑ και όχι ως μια νέα προσέγγιση της γενικής εκπαίδευσης. Κατά συνέπεια, τόσο η εκπαιδευτικός του τμήματος ένταξης όσο και η εκπαιδευτικός παράλληλης στήριξης στη γενική τάξη δε συνδέουν άμεσα τις δυσκολίες και τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν, στην προσπάθεια εφαρμογής των θεσμών, με την αδυναμία του γενικού σχολείου να ανταποκριθεί στις σύγχρονες απαιτήσεις και στις ανάγκες της ετερογένειας του μαθητικού πληθυσμού.
Επιπλέον, η άνιση συμμετοχή της δασκάλας ειδικής αγωγής της Π.Σ. στη μαθησιακή διαδικασία, στα πλαίσια της τάξης συνδιδασκαλίας, η εφαρμογή εξατομικευμένων πρακτικών μέσα στο τμήμα ένταξης, που οδηγούν στις απομονωμένες συνεδρίες των μαθητών με ΕΕΑ, η αποποίηση των ευθυνών από την πλευρά των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής, ο τρόπος αντίληψης της ένταξης με βάση το ιατρικό μοντέλο προσέγγισης, έναντι του κοινωνικού που διέπει την κουλτούρα της ένταξης, η χρόνια έλλειψη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε ζητήματα συνεργασίας και συνδιδασκαλίας, η απουσία ολοκληρωμένου νομοθετικού πλαισίου για την ενταξιακή εκπαίδευση, δημιουργούν τις ανάλογες αντιλήψεις και πρακτικές, έτσι ώστε η ασκούμενη ενταξιακή εκπαίδευση να αποκλίνει τελικά από τη φιλοσοφία της ένταξης και το όραμα ενός «σχολείου για όλους» (Farell, 2000). «Σε ένα πλαίσιο, στο οποίο ακόμα δεν έχει γίνει κατανοητή η φιλοσοφία της ενταξιακής εκπαίδευσης και παραμένει μόνο στα χαρτιά και στις ελλιπείς νομοθετικές διατάξεις» (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000), αδυνατεί να καταστεί κατανοητό ότι ο ρόλος των τμημάτων ένταξης και της παράλληλης στήριξης στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης είναι συνυφασμένος με την ένταξη και αποτελεί θεμελιώδη πρακτική της.
Οι προτάσεις που αναφέρονται παρακάτω, βρίσκονται στον αντίποδα της παραπάνω προσέγγισης, προκύπτουν από τις ανάγκες που παρουσιάζονται μέσα από την ανάλυση και συζήτηση των αποτελεσμάτων της παρούσας έρευνας και αποσκοπούν στην βελτίωση και την αποτελεσματική εφαρμογή των θεσμών του τμήματος ένταξης και της παράλληλης στήριξης στο γενικό σχολείο.
α) Προώθηση της ένταξης και όχι του αποκλεισμού. Με την αποχώρηση των μαθητών με ΕΕΑ από τη γενική τάξη και τη διδασκαλία τους σε τμήματα ένταξης, οι μαθητές επωφελούνται γνωστικά αλλά αποκόπτονται από την κοινωνική συμμετοχή που προσφέρει η γενική τάξη, καθώς η φοίτηση πολλών μαθητών στα τμήματα ένταξης διαρκεί έως και 10 ώρες εβδομαδιαίως. Ως απάντηση στην παραπάνω πρακτική αποκλεισμού προτείνεται η επιλογή της συνδιδασκαλίας μέσα στη γενική τάξη, ανάμεσα στο δάσκαλο γενικής αγωγής της τάξης και στο δάσκαλο του τμήματος ένταξης, για κάποιες ώρες εβδομαδιαίως, έτσι ώστε οι μαθητές με ΕΕΑ να επωφεληθούν της ειδικής εκπαιδευτικής βοήθειας που μπορεί να προσφέρει ο δάσκαλος ειδικής αγωγής, ενώ ταυτόχρονα παραμένουν στην γενική αίθουσα διδασκαλίας. Για την επιτυχία της πρότασης αυτής είναι αναγκαίος ο συν-σχεδιασμός της διδασκαλίας που πρόκειται να πραγματοποιηθεί και η υιοθέτηση κοινής εκπαιδευτικής προσέγγισης από τους δύο εκπαιδευτικούς. Με αυτό τον τρόπο, η ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ στη γενική τάξη επέρχεται γρηγορότερα.
β) Διαφοροποιημένη διδασκαλία. Το συγκεκριμένο μοντέλο διδασκαλίας αφορά όλες τις γενικές τάξεις τόσο για τους μαθητές που παρακολουθούν τα τμήματα ένταξης, όσο και για αυτούς που λαμβάνουν εκπαιδευτική βοήθεια μέσω δασκάλας παράλληλης στήριξης. Και στις δύο περιπτώσεις, ο εκπαιδευτικός γενικής αγωγής, είτε μόνος είτε με τη βοήθεια του συνδιδασκάλου, καταφέρνει να εντάξει όλους τους μαθητές, με και χωρίς ΕΕΑ, που έχουν διαφορετικές γνωστικές και κοινωνικές ανάγκες, καθώς η  διαφοροποιημένη διδασκαλία βασίζεται στην αρχή της αποδοχής της διαφορετικότητας και της ετερογένειας του μαθησιακού πληθυσμού.
γ) Αποτελεσματική συνδιδασκαλία. Η ύπαρξη του ειδικού εκπαιδευτικού στη γενική τάξη μπορεί να αποβεί αποτελεσματική μόνο στην περίπτωση που αναγνωρίζεται ως ισότιμος δάσκαλος. Σαν πρώτο βήμα, πρέπει να αποφεύγεται η ετικετοποίηση του ειδικού παιδαγωγού ως βοηθού ή ως αποκλειστικού δασκάλου του μαθητή με ΕΕΑ. Στη συνέχεια, η ουσιαστικότερη εμπλοκή του εκπαιδευτικού της παράλληλης στήριξης στην εκπαιδευτική διαδικασία καθίσταται αναγκαία. Η συνδιδασκαλία μπορεί να καταστεί αποτελεσματική μόνο στην περίπτωση της συνεργασίας των συνδιδασκάλων.
δ) Υιοθέτηση της φιλοσοφίας της ένταξης. Στην περίπτωση του συγκεκριμένου σχολείου, η φιλοσοφία της ένταξη εντοπίζεται στις απόψεις των εκπαιδευτικών αλλά δεν αξιοποιείται στις πρακτικές διδασκαλίας. Ο διευθυντής πρέπει να ορίσει την κατεύθυνση που θα ακολουθήσει το σχολείο, η οποία θα στηρίζεται στις αρχές της φιλοσοφίας της ένταξης, στην υιοθέτηση του κοινωνικού μοντέλου της ΕΑΕ και στην ανάπτυξη τόσο των κοινωνικών όσο και των ακαδημαϊκών δεξιοτήτων των μαθητών.
6.3 Περιορισμοί της μελέτης
Παρά τη σημαντικότητα των αποτελεσμάτων της παρούσας έρευνας, φαίνεται να υπάρχουν και κάποιοι περιορισμοί. Περιορισμός για την παρούσα έρευνα θεωρείται η άμεση εμπλοκή της ερευνήτριας με το συγκεκριμένο θέμα. Το άτομο που διεξάγει μια έρευνα έχει τις δικές του ιδέες και αντιλήψεις για το υπό μελέτη φαινόμενο (Robson, 2007). Τα συμπεράσματα της έρευνας περιορίζονται από το γεγονός ότι η παρούσα έρευνα αποτελεί μία μελέτη πολλαπλής περίπτωσης και το δείγμα των μαθητών με ε.ε.α, που συμμετέχουν στους υπό μελέτη θεσμούς, είναι σχετικά μικρό και ως εκ τούτου δε μπορεί να γενικευτεί (Robson, 2007). Η παρατήρηση, η καταγραφή ημερολογίου και οι ημι-δομημένες συνεντεύξεις, που αξιοποιήθηκαν για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας, ως ερευνητικά εργαλεία είναι ευάλωτα στην υποκειμενικότητα και στη μεροληψία του ερευνητή (Robson, 2007).
6.4 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα
Από τους περιορισμούς της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας πηγάζουν οι προτάσεις για μελλοντική έρευνα. Σε ότι αφορά το θεσμό του τμήματος ένταξης, ιδιαίτερα χρήσιμη μπορεί να αποβεί μία μελέτη περίπτωσης μαθητή με ΕΕΑ στον χώρο του γενικού σχολείου για μία ολόκληρη σχολική χρονιά, κατά τη φοίτησή του τόσο στο Τ.Ε. όσο και τη γενική τάξη, με στόχο να διαπιστωθεί η ένταξη του αναλυτικότερα. Με τον τρόπο αυτό θα ήταν δυνατό να εντοπιστούν οι παράγοντες που συμβάλλουν ή δυσχεραίνουν την εφαρμογή του συγκεκριμένου θεσμού. Προτείνεται οι μελλοντικοί ερευνητές για την καλύτερη κατανόηση και αξιολόγηση του προγράμματος της Π.Σ. να ερευνήσουν ζητήματα, όπως είναι: α) η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων των μαθητών που συμμετέχουν στην Π.Σ., β) η μελέτη των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την Π.Σ. σε σχέση με το είδος της διάγνωσης των μαθητών που υποστηρίζουν και γ) η διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών, των τρόπων και των μεθόδων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών της ειδικής και γενικής αγωγής, καθώς και των γονέων που τα παιδιά τους συμμετέχουν στην Π.Σ.
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Παράρτημα 1 - Πρωτόκολλο παρακολούθησης διδασκαλιών 

Παράρτημα 2 -  Ερωτήσεις συνέντευξης για εκπαιδευτικό ΤΕ
Σας ευχαριστώ που επιθυμείτε να πάρετε μέρος σε μία συνέντευξη που είναι συνέχεια της έρευνας που πραγματοποιώ στα πλαίσια της πτυχιακής μου εργασίας, ως φοιτήτρια του Παιδαγωγικού Τμήματος, με θέμα «Θετικά και Αρνητικά του θεσμού του Τ.Ε. και της Παράλληλης Στήριξης στο γενικό σχολείο: Προτάσεις και Προκλήσεις». Πρώτα απ’ όλα, σας διαβεβαιώνω ότι θα παραμείνετε εντελώς ανώνυμος και δεν θα κρατηθούν αντίγραφα της συνέντευξης όπου θα αναφέρεται το όνομά σας. Ακολουθούν  ερωτήσεις. Οποιαδήποτε στιγμή θέλετε αισθανθείτε ελεύθερα να με διακόψετε για να ζητήσετε διευκρινήσεις. Ας ξεκινήσουμε.
1. Πιστεύετε ότι ο Θ. είναι σωστά τοποθετημένος στη γενική τάξη με τη δασκάλα της παράλληλης στήριξης; 
2. Πιστεύετε ότι ο Θ. θα έπρεπε να περνά κάποιες ώρες της εβδομάδας στο Τ.Ε;
3. Ποια είναι η σχέση των υπόλοιπων παιδιών της τάξης με τον Θ.; 
4. Η δασκάλα της παράλληλης στήριξης έχει βοηθήσει τον Θ. να αναπτύξει τις κοινωνικές δεξιότητες του και με ποιον τρόπο;
5. Η δασκάλα της παράλληλης στήριξης έχει βοηθήσει τον Θ. να αναπτύξει τις ακαδημαϊκές δεξιότητές του και με ποιον τρόπο;
6. Ποια είναι η συνεργασία σας με τη δασκάλα παράλληλης στήριξης;
7. Ακολουθείτε κοινή στρατηγική με τη δασκάλα παράλληλης στήριξης ως προς την κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη του Θ.;
8. Έχετε σχεδιάσει εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας για τον Θ.;
9. Τι πιστεύετε ότι πρέπει να αλλάξει στο θεσμό της παράλληλης στήριξης μέσα στο σχολείο για να βοηθηθεί ο Θ.;
Σας ευχαριστώ πολύ που με βοηθήσατε και μου αφιερώσατε το χρόνο σας. Τέλος, μπορώ να σας ρωτήσω αν υπάρχει κάποια πλευρά της εμπειρίας σας αναφορικά με το θέμα που δεν κάλυψε η συνέντευξη και θα θέλατε να αναφέρετε;


Παράρτημα 3 – Ερωτήσεις συνέντευξης για εκπαιδευτικό ΠΣ
Ακολουθείται η ίδια εισαγωγή σε όλες τις συνεντεύξεις.
1. Ποια είναι η εκπαίδευσή σας πάνω στο θεσμό της ένταξης των μαθητών στο γενικό σχολείο;
2. Πιστεύετε ότι ο/η Ζ./Ε./Μ. είναι σωστά τοποθετημένος/η στο Τ.Ε του σχολείου; 
3. Πιστεύετε ότι θα ήταν καλύτερο ο/η Ζ./Ε./Μ. να είχε παράλληλη στήριξη στην τάξη;
4. Το Τ.Ε. έχει βοηθήσει τον/την Ζ./Ε./Μ. να αναπτύξει τις κοινωνικές δεξιότητες του/της και με ποιον τρόπο;
5. Το Τ.Ε. έχει βοηθήσει τον/την Ζ./Ε./Μ. να αναπτύξει τις ακαδημαϊκές δεξιότητές του/της και με ποιον τρόπο;
6. Πιστεύετε ότι ο/η Ζ./Ε./Μ. θα έπρεπε να περνά περισσότερες ώρες την εβδομάδα στο Τ.Ε;
7. Ποια είναι η συνεργασία σας με τη δασκάλα της γενικής τάξης;
8. Ακολουθείτε κοινή στρατηγική με τη δασκάλα της γενικής τάξης ως προς την κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη του/της Ζ./Ε./Μ.;
9. Έχετε σχεδιάσει εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας για τον/την Ζ./Ε./Μ.;
10. Θεωρείτε ότι η δασκάλα της γενικής τάξης δυσκολεύει το έργο σας;
11. Τι πιστεύετε ότι πρέπει να αλλάξει στο θεσμό της ένταξης μέσα στο σχολείο για να βοηθηθεί ο/η Ζ./Ε./Μ.;
12. Αντιμετωπίζετε εμπόδια στην προσπάθεια σας να εφαρμόσετε το θεσμό της ένταξης;


Παράρτημα 4 – Ερωτήσεις συνέντευξης για εκπαιδευτικό γενικής αγωγής
Ακολουθείται η ίδια εισαγωγή σε όλες τις συνεντεύξεις.
1. Πιστεύετε ότι ο/η Ζ./Ε./Μ. είναι σωστά τοποθετημένος/η στο Τ.Ε του σχολείου; 
2. Πιστεύετε ότι θα ήταν καλύτερο ο/η Ζ./Ε./Μ. να είχε παράλληλη στήριξη στην τάξη;
3. Το Τ.Ε. έχει βοηθήσει τον/την Ζ./Ε./Μ. να αναπτύξει τις κοινωνικές δεξιότητες του/της και με ποιον τρόπο;
4. Το Τ.Ε. έχει βοηθήσει τον/την Ζ./Ε./Μ. να αναπτύξει τις ακαδημαϊκές δεξιότητές του/της και με ποιον τρόπο;
5. Πιστεύετε ότι ο/η Ζ./Ε./Μ. θα έπρεπε να περνά περισσότερες ώρες την εβδομάδα στο Τ.Ε;
6. Ποια είναι η σχέση των υπόλοιπων παιδιών της τάξης με τον/την Ζ./Ε./Μ.; 
7. Ποια είναι η συνεργασία σας με τη δασκάλα του Τ.Ε;
8. Ακολουθείτε κοινή στρατηγική με τη δασκάλα του Τ.Ε. ως προς την κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη του/της Ζ./Ε./Μ.;
9. Έχετε σχεδιάσει εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας για τον/την Ζ./Ε./Μ.;
10. Τι πιστεύετε ότι πρέπει να αλλάξει στο θεσμό της ένταξης μέσα στο σχολείο για να βοηθηθεί ο/η Ζ./Ε./Μ.;


Παράρτημα 5 – Ερωτήσεις συνέντευξης για διευθυντή σχολείου
Ακολουθείται η ίδια εισαγωγή σε όλες τις συνεντεύξεις.
1. Πιστεύετε ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι σωστά τοποθετημένοι στο Τ.Ε. ή στη γενική τάξη με παράλληλη στήριξη; 
2. Πιστεύετε ότι οι μαθητές με Ε.Ε.Α. θα έπρεπε να περνάνε περισσότερες ώρες την εβδομάδα στο Τ.Ε;
3. Θεωρείτε ότι επιτυγχάνεται κοινωνική και ακαδημαϊκή ένταξη στους μαθητές με Ε.Ε.Α;
4. Ποια είναι η συνεργασία σας με τη δασκάλα ένταξης και τη δασκάλα της παράλληλης στήριξης;
5. Διευκολύνει ο θεσμός της ένταξης το έργο του σχολείου;
6. Ακολουθείται κοινή στρατηγική μεταξύ των δασκάλων της γενικής τάξης και των δασκάλων ένταξης/παράλληλης στήριξης;
7. Αντιμετωπίζετε εμπόδια στην προσπάθεια σας να εφαρμόσετε το θεσμό της ένταξης και της παράλληλης στήριξης;
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