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Περίληψη 

Στην παρούσα Μεταπτυχιακή διπλωματική εργασία, ο απώτερος σκοπός ήταν να 

αποτυπωθεί με τον πιο ακριβή και περιεκτικό -συνάμα- τρόπο η έννοια της 

συμπερίληψης στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση στην Ελλάδα. Προς αυτήν την 

κατεύθυνση, οικοδομήθηκε στο πρώτο κεφάλαιο το μεθοδολογικό πλαίσιο το οποίο 

βασίστηκε στην κριτική επισκόπηση της εγχώριας και διεθνούς ακαδημαϊκής και 

επιστημονικής βιβλιογραφίας και αρθρογραφίας, χωρίς να γίνει αναλυτική παράθεση 

της ισχύουσας νομολογίας.  

Πιο συγκεκριμένα, στο δεύτερο κεφάλαιο της εργασίας, γίνεται αναφορά και ανάλυση 

εννοιών που σχετίζονται με τη συμπεριληπτική εκπαίδευση, όπως είναι ο κοινωνικός 

αποκλεισμός, η νέα πραγματικότητα της συμπερίληψης, η κοινωνική ένταξη, αλλά και 

η κοινωνική συνοχή. Η ιστορική εξέλιξη της συμπεριληπτικής ένταξης των ατόμων με 

αναπηρία επιτελεί σημαίνοντα ρόλο στην ανάλυση του κεφαλαίου.  

Συνεχίζοντας, το τρίτο κεφάλαιο αποτελείται από μία γενικότερη ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας αναφορικά με τους προσδιοριστικούς παράγοντες των ανισοτήτων που 

εντοπίζονται στα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα της Ελλάδας, καθώς και το ποια 

είναι η πραγματικότητα σε διεθνές επίπεδο.  

Το τέταρτο κεφάλαιο αποτυπώνει την ελληνική πραγματικότητα και πώς τα άτομα με 

αναπηρία μπορούν να ενταχθούν στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Ειδικότερα, 

καταγράφονται και επεξηγούνται οι ισχύουσες νομοθετικές διατάξεις τόσο αναφορικά 

με την προσβασιμότητα όσο και με την ένταξή τους στη διδασκαλία.  

Τέλος, στο πέμπτο κεφάλαιο, περιλαμβάνονται προτάσεις, ώστε να βελτιωθεί η 

συμπερίληψη στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, αλλά και να γίνει άμεσα αντιληπτή η 

αναγκαιότητα που υπάρχει, ώστε να περιοριστεί και να εξαλειφθεί ο κοινωνικός 

αποκλεισμός των ατόμων με αναπηρία από τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα (ΑΕΙ).  

Λέξεις – κλειδιά: συμπερίληψη, κοινωνική συνοχή, Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα 

(AEI), άτομα με αναπηρία, προσβασιμότητα 
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Abstract 

In this Master thesis, the ultimate aim was to capture in the most accurate and 

comprehensive way the concept of inclusion in Higher Education in Greece. In this 

direction, the methodological framework was built in the first chapter, which was based 

on a critical review of domestic and international academic and scientific literature and 

articles, without a detailed presentation of the current case law.  

More specifically, in the second chapter, concepts related to inclusive education are 

reported and analyzed, such as social exclusion, new reality of inclusion, social inclusion 

and social cohesion. The historical development of the inclusive integration of people 

with disabilities plays a significant role in the analysis of this chapter. 

Moreover, the third chapter consists of a more general review of the literature regarding 

the determinants of inequalities found in the Greek Higher Education Institutions as well 

as which is the reality at the international level. 

The fourth chapter reflects the Greek reality and how people with disabilities can join 

Higher Education. In particular, both the regulations regarding accessibility and their 

inclusion in teaching are analyzed and recorded. 

Finally, in the fifth chapter, proposals are included in order to improve the inclusion in 

Higher Education but also to immediately understand the need that exists to address the 

social exclusion of people with disabilities from Higher Education Institutions (HEIs). 

Keywords: inclusion, social cohesion, Higher Education Institutions (HEIs), people 

with disabilities, accessibility 
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Εισαγωγή 

Δεδομένης της πολιτικής προσοχής που δίνεται στην κοινωνική διάσταση της 

Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, διάφορες χώρες εστιάζονται όλο και συχνότερα και 

εντονότερα στη σημασία της πρόσβασης, της συμπερίληψης και της διεύρυνσης της 

συμμετοχής στην Ανώτατη Εκπαίδευση ως μέρος της εκπαιδευτικής τους πολιτικής. Οι 

Galindo και Rodríguez (2015), στην πρόσφατη έρευνά τους, παρέχουν μια επισκόπηση 

των εθνικών πολιτικών που αφορούν σε συγκεκριμένες υποεκπροσωπούμενες ομάδες 

στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, όπως είναι, για παράδειγμα, τα άτομα που προέρχονται 

από ευάλωτες κοινωνικά ομάδες (ΕΚΟ) και τα άτομα με αναπηρία (ΑμεΑ) ή με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες, καθώς και σε πολιτικές που αντιμετωπίζουν τις ανισότητες των 

φύλων. Επιπλέον, δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα στις οικονομικές πολιτικές που στοχεύουν 

στη μείωση του κόστους της εκπαίδευσης που είναι πιθανό να είναι επιφορτισμένοι οι 

φοιτούντες στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Στην Ευρώπη, εφαρμόζεται ένα ευρύ φάσμα πολιτικών για την αύξηση της πρόσβασης 

στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση (Veugelers, 2011). Αυτές περιλαμβάνουν τη 

διαφοροποίηση της εκπαίδευσης, την αυξημένη αυτονομία και την ευελιξία για τα 

ιδρύματα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, την περαιτέρω διαφοροποίηση και προσαρμογή 

των προγραμμάτων Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, καθώς και κίνητρα σε ιδρύματα 

Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, προκειμένου να διευρύνουν την πρόσβαση και τη 

συμπερίληψη στην Ανώτατη Εκπαίδευση. Στο ίδιο πλαίσιο, κυμαίνονται και τα 

ευρήματα της έρευνας του Orr (2015), τα οποία προσφέρουν μία ολοκληρωμένη 

ανάλυση των πολιτικών και των πρακτικών επιμερισμού του κόστους στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση στην Ευρώπη.  

Τα προαναφερθέντα αποτέλεσαν το εφαλτήριο, ώστε να γίνει μια εντατική προσπάθεια, 

για να αποτυπωθούν οι πτυχές της συμπεριληπτικής πολιτικής στην Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση που αποσκοπούν ουσιαστικά στην κοινωνική συνοχή. Η εργασία δεν 

περιορίζεται μόνο στην ελληνική και ευρωπαϊκή πραγματικότητα, αλλά αντίθετα, μέσα 

από τις έρευνες πεδίου, αποτυπώνει και τη γενικότερη κατάσταση διεθνώς. 
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Κεφάλαιο 1ο 

1. Μεθοδολογία έρευνας 

Η συγκεκριμένη εργασία οικοδομεί ένα ολοκληρωμένο ερευνητικό πλαίσιο με βάση την 

κριτική επισκόπηση της βιβλιογραφίας και την αντίστοιχη επιχειρηματολογία (Mercier 

& Sperber, 2011). Για την παρούσα έρευνα, επιλέχθηκαν μελέτες από άρθρα περιοδικών 

με κριτές, δημοσιευμένα πρακτικά συνεδρίων και λοιπές διατριβές. Οι βάσεις 

δεδομένων που χρησιμοποιήθηκαν για την αναζήτηση των μελετών είναι το Google 

scholar, το Educational Resources Information Center, η βάση δεδομένων EBSCO και 

περιοδικά ειδικά για την «Τριτοβάθμια Εκπαίδευση», ή/και την «εκπαίδευση» και τη 

διοίκηση εκπαιδευτικών μονάδων. Για την αναζήτηση σχετικών άρθρων, 

χρησιμοποιήθηκαν συνδυασμοί λέξεων-κλειδιών όπως  «συμπερίληψη», «ποιότητα», 

«συμμετοχικότητα», «αριστεία», «τριτοβάθμια εκπαίδευση», «άτομα με αναπηρία», 

«κοινωνική συνοχή», «άτομα από ευάλωτες κοινωνικά ομάδες» και «μαζικοποίηση». 

Οι περισσότερες μελέτες προήλθαν από περιοδικά όπως Higher Education, Academy of 

Management Learning & Education, Higher Education Quarterly, Higher Education 

Policy, International Journal of Educational Management, Studies in Higher Education, 

Economic and Political Weekly και Quality in Higher Education. Το επιλεγμένο 

χρονοδιάγραμμα είναι μεταξύ του έτους 1990 και του 2021. Σχετικά λιγότερα άρθρα 

βρέθηκαν στη δεκαετία του 1990. Ωστόσο, αυτή η χρονική περίοδος λήφθηκε υπόψη, 

επειδή σηματοδοτεί την έλευση της έννοιας της ποιότητας στην Ανώτατη Εκπαίδευση 

(Quality management in Higher Education). Σημαντικά άρθρα άρχισαν να 

δημοσιεύονται στα μέσα της δεκαετίας του 2000 σε έγκριτα περιοδικά, όπως το 

International Journal of Educational Management, το Higher Education Policy, το 

Economic and Political Weekly, υποδηλώνοντας έτσι μία έξαρση σε θέματα 

προσβασιμότητας έναντι της ποιότητας, που σταδιακά οδήγησε σε πρόσφατες 

δημοσιεύσεις για θέματα συμμετοχικότητας, ισότητας, συμπερίληψης και αριστείας στα 

ΑΕΙ στα περιοδικά Studies in Higher Education, Higher Education Quarterly, Higher 

Education, Management in Education, Journal of Higher Education. Οι μελέτες που 

εξετάστηκαν επικεντρώνονται κυρίως στην ποιότητα των ΑΕΙ, τη συμπερίληψη και την 

αριστεία στα ΑΕΙ, τα ζητήματα προσβασιμότητας σε σχέση με την ποιότητα  και τα 

συστήματα των ΑΕΙ που αντιμετωπίζουν τις επιπτώσεις της μετα-μαζικοποίησης. 

Μελετήθηκαν, επίσης, σύγχρονα θέματα σε έγκριτα συνέδρια, όπως αυτά που 
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διοργανώνονται από την Association for Institutional Research, την European Higher 

Education Society (EAIR), και από δεξαμενές σκέψης (think tanks). Αυτές οι πρόσφατες 

εξελίξεις επικύρωσαν περαιτέρω τον ίδιο τον σκοπό της παρούσας εργασίας. Στην 

παρούσα εργασία, η κριτική βιβλιογραφική επισκόπηση διεξάγεται παράλληλα με την 

επιχειρηματολογία. Ο επιχειρηματολογικός συλλογισμός (argumentative reasoning), σε 

αντίθεση με το διαισθητικό συμπερασμό (intuitive inference), ορίζεται ως «η νοητική 

ενέργεια της επεξεργασίας ενός πειστικού επιχειρήματος, η δημόσια ενέργεια της 

προφορικής παραγωγής αυτού του επιχειρήματος, ώστε να πειστούν οι άλλοι από αυτό, 

και η νοητική ενέργεια της αξιολόγησης και της αποδοχής του συμπεράσματος ενός 

επιχειρήματος που παράγεται από άλλους» (Mercier & Sperber, 2011, p. 59). Η 

υιοθετούμενη μεθοδολογική διαδικασία έχει έντονα επαναληπτικό χαρακτήρα. 

Ξεκίνησε με την επιλογή των άρθρων, ακολουθούμενη από την ατομική ανάγνωση και 

«επανάγνωσή» τους, οδηγώντας σταδιακά στην εμπλοκή σε βαθιές αναζητήσεις και σε 

συμπεράσματα. Αυτή η σε βάθος αναζήτηση έθεσε τις βάσεις για την ανάπτυξη της 

διατύπωσης του ερευνητικού προβλήματος και τον προσδιορισμό του σχετικού 

θεωρητικού πλαισίου. Από τη θεωρία προέκυψαν συγκεκριμένοι παράγοντες, οι οποίοι 

στη συνέχεια συσχετίστηκαν, για να αναπτυχθούν τελικά οι υποθέσεις και οι 

παρεμβάσεις που βασίζονται στη θεωρία, καθώς και το ολοκληρωμένο ερευνητικό 

πλαίσιο της έρευνας για την αντιμετώπιση δύο ζητημάτων:  της προσβασιμότητας και 

της συμπερίληψης έναντι της ποιότητας και της εξεύρεσης απαντήσεων στο «τρίλημμα» 

μέσω της μετασχηματιστικής ποιότητας. Η μεθοδολογική διαδικασία περιγράφεται 

μέσω ενός διαγράμματος ροής (βλ. Σχήμα 1). 
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Σχήμα 1: Μεθοδολογική διαδικασία 

Ανάπτυξη εννοιών 

Ανάπτυξη αιτιακών σχέσεων μεταξύ 
εννοιών 

Διατήρηση της επιστημονικότητας μέσω της 
επιλογής επιστημονικών περιοδικών με κριτές 

Προσδιορισμός του προβλήματος 

Διατύπωση του προβλήματος  

Αναθεώρηση της βιβλιογραφίας και τελική επιλογή 

Συμβολή στην αποσαφήνιση των εννοιών σχετικά με 
την προσβασιμότητα, την ποιότητα, τη συμπερίληψη 

και την αριστεία στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Αναζήτηση πηγών 

Ανάπτυξη συνολικού ερευνητικού 
πλαισίου, αιτιολόγηση της θεωρίας, 

διατύπωση υποθέσεων 
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Κεφάλαιο 2ο 

2. Εννοιολογικές Προσεγγίσεις στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 

2.1. Ποιότητα στα ΑΕΙ: η μετασχηματιστική προσέγγιση 

Πολλοί μελετητές έχουν προσπαθήσει στο παρελθόν να αποτυπώσουν την έννοια της 

ποιότητας- ωστόσο, παρά τις προσπάθειές τους, δεν υπήρξε συναίνεση. Οι προκλήσεις 

που αντιμετωπίζει ο ορισμός της ποιότητας είναι η πολυδιάστατη φύση της ίδιας της 

ποιότητας, καθιστώντας έτσι έναν σύντομο ορισμό αναποτελεσματικό. Μία άλλη 

πρόκληση είναι ο διαρκώς μεταβαλλόμενος, δυναμικός χαρακτήρας της ποιότητας και 

των ΑΕΙ. Για παράδειγμα, η τρέχουσα πρόκληση στα ΑΕΙ είναι η συμπερίληψη. Λίγα 

χρόνια νωρίτερα, άρχισε να κλονίζεται η εμπιστοσύνη των πολιτών ως προς τα ΑΕΙ, 

γεγονός που οδήγησε τα ιδρύματα να επικεντρωθούν περισσότερο στη μάθηση των 

φοιτητών και να δώσουν λιγότερη έμφαση στην επίτευξη κύρους (Welzant et al., 2015). 

Ως εκ τούτου, αυτή η μοναδικότητα του τομέα των ΑΕΙ απαιτεί συνεχή πλαισίωση και 

αναδιαμόρφωση στο πλαίσιο του ευρύτερου εκπαιδευτικού, οικονομικού, κοινωνικού 

και πολιτικού τοπίου (Antony et al., 2012). Οι παραδοσιακοί ορισμοί της ποιότητας, 

δηλαδή η αριστεία, η σχέση ποιότητας-τιμής και η καταλληλότητα του σκοπού, δεν 

εξηγούν επαρκώς την ποιότητα στο πλαίσιο των ΑΕΙ. 

Έχει ασκηθεί λεπτομερής κριτική θεωρώντας ότι αυτές οι παραδοσιακές έννοιες δεν 

μπορούν να ορίσουν κατάλληλα την ποιότητα στο πλαίσιο των ΑΕΙ  (Harvey   & 

Askling, 2003; Gill & Singh, 2019). Σε μία εποχή μαζικής εκπαίδευσης, μία 

μετασχηματιστική προσέγγιση της ποιότητας είναι υψίστης σημασίας (Jungblutet al., 

2015). Έχει συμφωνηθεί ότι η έννοια της ποιότητας ως μετασχηματιστικής όχι μόνο 

περιγράφει καλύτερα τη μαζικοποίηση στην ΑΕΙ, αλλά έχει θεωρηθεί ως ο 

καταλληλότερος ορισμός για την ποιότητα και μπορεί να βοηθήσει στην επίλυση του 

«τριλήμματος» που μαστίζει την ΑΕΙ (Lomas, 2002; Cheng, 2016; Gill & Singh, 2019). 

Η πρόσφατη βιβλιογραφία σχετικά με τη λειτουργικοποίηση της πρώιμης και συνάμα 

ασύλληπτης μετασχηματιστικής ποιότητας στα ΑΕΙ έχει εμπλουτίσει περαιτέρω τη 

μετασχηματιστική προσέγγιση της ποιότητας στο πλαίσιο των ΑΕΙ που θεωρούνται ότι 

είναι συμπεριληπτικά. Η ποιότητα ως μετασχηματιστική έχει λειτουργικοποιηθεί ως 

εξής (Teeroovengadumet al., 2016): 
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 επιτρέποντας στους φοιτητές να είναι συναισθηματικά σταθεροί· 

 αυξάνοντας την αυτοπεποίθησης των φοιτητών· 

 αναπτύσσοντας την κριτική σκέψη των φοιτητών· 

 αυξάνοντας την αυτογνωσία των φοιτητών· 

 επιτρέποντας στους φοιτητές να υπερβούν τις προκαταλήψεις τους και 

 βοηθώντας τους φοιτητές να αποκτήσουν, να βελτιώσουν ή να αυξήσουν 

γνώσεις και δεξιότητες απαραίτητες και κατάλληλες για την επαγγελματική τους 

πορεία.  

Αυτές οι προαναφερθείσες διαστάσεις της μετασχηματιστικής ποιότητας δίνουν έμφαση 

στην ενδυνάμωση των φοιτητών μέσω όχι μόνο του μετασχηματισμού τους, αλλά και 

της δυνατότητας μίας αλλαγής εντός των ΑΕΙ για την ενθάρρυνση της διαδικασίας 

μετασχηματισμού των φοιτητών (Cheng, 2016). Ένας τέτοιος μετασχηματισμός μπορεί 

να ενισχύσει την όποια δημόσια συζήτηση αναφορικά με την προσβασιμότητα έναντι 

της ποιότητας και να βοηθήσει περαιτέρω στη δημιουργία ενός περιβάλλοντος μάθησης 

χωρίς αποκλεισμούς (Srikanthan & Dalrymple, 2003; Umashankar & Dutta, 2007; 

Cheng, 2016). Πώς, όμως, μπορεί να εφαρμοστεί πρακτικά η μετασχηματιστική 

ποιότητα σε ένα ΑΕΙ που επιλέγει να είναι προσβάσιμο και συμπεριληπτικό; Η παρούσα 

εργασία προτείνει ότι αυτό μπορεί να γίνει με την εισαγωγή πρακτικών και 

παρεμβάσεων χωρίς αποκλεισμούς στα ΑΕΙ και με τη διερεύνηση συγκεκριμένων 

υποθέσεων που επηρεάζουν τη μετασχηματιστική ποιότητα (βλ. Σχήμα 2). Οι πρακτικές 

ένταξης μπορούν να ξεκινήσουν από τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, με την καθιέρωση 

προγραμμάτων προσέγγισης και υποχρεωτικής γεφύρωσης μεταξύ μαθητών με μέτριες 

και υψηλές επιδόσεις. Οι πρακτικές αυτές στη συνέχεια μπορούν να επεκταθούν στα 

ΑΕΙ, με την ενσωμάτωση φοιτητών που προέρχονται από τις ευάλωτες κοινωνικά 

ομάδες μέσω όλων των πτυχών διδασκαλίας και μάθησης και με τη διασφάλιση ότι το 

προσλαμβανόμενο διδακτικό προσωπικό περιλαμβάνει ιστορικά υποεκπροσωπούμενες 

ομάδες (Gill & Singh, 2019). Ένα περιβάλλον μάθησης χωρίς αποκλεισμούς 

εδραιώνεται περαιτέρω από την ανώτερη ηγεσία και τη διαμόρφωση της αποστολής και 

του οράματος του ιδρύματος. Το Σχήμα 2 δείχνει τη συμπερίληψη και την αριστεία ως 

αντιθετικές στρατηγικές, οι οποίες μπορούν να συνενωθούν αποτελεσματικά μέσω της 

μετασχηματιστικής ποιότητας. Η αριστερή πλευρά του Σχήματος 2 προτείνει την 

προσέγγιση των μετασχηματιστικών παρεμβάσεων, για την επίτευξη 

μετασχηματιστικής ποιότητας στα ΑΕΙ. Η δεξιά πλευρά του Σχήματος 2 υποδηλώνει ότι 
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η μετασχηματιστική ποιότητα μπορεί να υλοποιηθεί μέσω της διερεύνησης 

συγκεκριμένων παραγόντων και της σχέσης τους με τη μορφή υποθέσεων. Από κοινού, 

και οι δύο αυτές προσεγγίσεις θέτουν τις βάσεις για την υπόλοιπη πορεία της εργασίας. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Σχήμα 2: Γεφύρωση της συμπερίληψης και της αριστείας μέσω της 

μετασχηματιστικής ποιότητας 

 

2.2. Ένταξη και Εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς  

Η ένταξη μπορεί να χαρακτηριστεί ως μία περίπλοκη και αμφισβητούμενη έννοια. Οι 

ερευνητές, οι υπεύθυνοι χάραξης πολιτικής και οι επαγγελματίες έχουν επικεντρώσει το 

ενδιαφέρον τους στον ορισμό της έννοιας «εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς», 

αναζητώντας παράλληλα κάτω από ποιες συνθήκες και παραμέτρους μπορεί να λάβει 

αυτή χώρα. Διεθνείς οργανισμοί διατίθενται να γίνουν αρωγοί της εκπαίδευσης χωρίς 

αποκλεισμούς, τονίζοντας ότι εκείνη είναι δικαίωμα όλων των εκπαιδευομένων1. Ο 

                                                 
 
1 Με τον όρο εκπαιδευόμενοι νοούνται όλοι όσοι μαθητεύουν/φοιτούν και στις τρεις βαθμίδες 
εκπαίδευσης (Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και Τριτοβάθμια Εκπαίδευση). 
Όταν γίνεται αναφορά στους εκπαιδευόμενους στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, στην παρούσα εργασία 
χρησιμοποιείται ο όρος φοιτητές. Επιπρόσθετα, προκειμένου να μην επιβαρύνεται το κείμενο με διπλούς 
τύπους (φοιτητές/φοιτήτριες), επιλέχθηκε να γίνει χρήση μόνο του πληθυντικού του αρσενικού γένους.  

Συμπερίληψη 

Μετασχηματιστική Ποιότητα 

Μετασχηματιστικές 
Παρεμβάσεις Αριστεία 

Παράγοντες  
που επηρεάζουν 
την ποιότητα στα 

ΑΕΙ 
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στόχος 4 της ατζέντας του ΟΗΕ για το 2030 για την αειφόρο ανάπτυξη (Nölting et al., 

2020), καθώς και οι πιο πρόσφατες κατευθυντήριες γραμμές της UNESCO (2020), 

κατακυρώνουν την ένταξη και την ισότητα σε κάθε εκπαιδευτικό πλαίσιο ως 

αναφαίρετες αρχές που θα πρέπει να συνοδεύουν όλες τις εκπαιδευτικές πολιτικές και 

πρακτικές. 

Η αναφορά και η εστίαση στην εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς είναι, επίσης, παρούσες 

σε πολλά ευρωπαϊκά έγγραφα (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017; 

European Union Agency for Fundamental Rights, 2020). Δεδομένου ότι τα άτομα με 

αναπηρία συχνά αποκλείονται από τα εκπαιδευτικά συστήματα, υπάρχουν μελέτες οι 

οποίες αποτυπώνουν την επιρροή της πολιτικής που ακολουθείται και υπογραμμίζουν 

το δικαίωμά τους στην εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς. 

Ειδικότερα, το άρθρο 24 της Σύμβασης για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία 

(Hendricks, 2007, p.22) ορίζει την εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς ως «πρόσβαση σε 

μια χωρίς αποκλεισμούς, ποιοτική και δωρεάν πρωτοβάθμια εκπαίδευση και 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση σε ισότιμη βάση με άλλους στις κοινότητες στις οποίες ζουν», 

τονίζοντας τη μη διάκριση και την πρόληψη του αποκλεισμού λόγω αναπηρίας. 

Στην ακαδημαϊκή βιβλιογραφία, η εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς παρουσιάζεται ως 

μία ιδεολογία (Márquez García et al., 2019) που καθοδηγεί την πρακτική υπέρ του 

σεβασμού των δικαιωμάτων όλων των ατόμων στην ποιοτική εκπαίδευση. Ο Booth 

(2011) σημείωσε ότι η εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς βασίζεται στο αυξημένο 

ποσοστό συμμετοχικότητας, στη χάραξη πολιτικών που προασπίζουν εξίσου όλα τα 

άτομα και προάγουν  την ισότητα, την ισοτιμία, το σεβασμό και τα ανθρώπινα 

δικαιώματα. Η συμπεριληπτική αυτή ιδεολογία ενστερνίζεται την ισότιμη παρουσία 

όλων των κοινωνικών ομάδων στην τάξη, τις ίσες ευκαιρίες για ακαδημαϊκά και 

κοινωνικά επιτεύγματα, την εισαγωγή παιδαγωγικών μεθόδων χωρίς αποκλεισμούς και 

τη δημιουργία σχολικών κοινωνιών χωρίς αποκλεισμούς (Ainscow et al., 2006; Florian 

& Black-Hawkins, 2011; Göransson & Nilholm, 2014). 

Με την πάροδο του χρόνου, η εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς έχει παγιώσει τη θέση 

της ως ηθική και νομική επιταγή. Ο Ευρωπαϊκός Οργανισμός για τα Άτομα με Ειδικές 

Ανάγκες και τη Συμπεριληπτική Εκπαίδευση θεωρεί την εκπαίδευση χωρίς 

αποκλεισμούς ως ζήτημα ανθρωπίνων δικαιωμάτων που αντιπροσωπεύει την πρόοδο 
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προς μια κοινωνία χωρίς αποκλεισμούς και δίκαιη. Συγκεκριμένα, υποστηρίζει, πως «το 

απόλυτο όραμα για τα εκπαιδευτικά συστήματα χωρίς αποκλεισμούς είναι να διασφαλιστεί 

ότι σε όλους τους μαθητές κάθε ηλικίας παρέχονται ουσιαστικές, υψηλής ποιότητας 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες στην τοπική τους κοινότητα, μαζί με τους φίλους και τους 

συνομηλίκους τους» (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 

2015, p. 1). 

Κατά παρόμοιο τρόπο, η UNESCO (2005) προβάλλει τρία επιχειρήματα για την 

προάσπιση και την υπεράσπιση της συμπερίληψης. Εκπαιδευτικά, η ένταξη ωφελεί 

όλους τους εκπαιδευόμενους, καθώς επικεντρώνεται στην ανταπόκριση στις 

διαφορετικές ανάγκες τους. Κοινωνικά, μπορεί τελικά να προωθήσει μία πιο δίκαιη 

κοινωνία. Οικονομικά, τα εκπαιδευτικά ιδρύματα χωρίς αποκλεισμούς είναι πιθανό να 

είναι λιγότερο ακριβά από τα παραδοσιακά  και άρα μη συμπεριληπτικά (UNESCO, 

2005). 

Είναι σαφές ότι η ηθική δικαιολογία για την προσέγγιση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων 

στην ένταξη έχει αποκτήσει το θεωρητικό της έδαφος. Ωστόσο, αν και η συμπερίληψη 

δικαιολογείται επανειλημμένα στη θεωρία, ένας τομέας μεγάλης πολυπλοκότητας 

σχετίζεται με τη βάση αποδεικτικών στοιχείων αναφορικά με τη συμπερίληψη. Τα 

επιχειρήματα για τη σημασία της συμπερίληψης και για την πρακτικότητα της 

εφαρμογής της συχνά φαίνεται να βασίζονται σε ηθικές και κανονιστικές αρχές. Ο 

Ainscow και οι συνάδελφοί του σημειώνουν ότι οι προηγούμενες κριτικές των 

ερευνητικών αποδεικτικών στοιχείων για την υποστήριξη της ένταξης ήταν ασαφείς, 

γεγονός που υποδηλώνει μία ανεπαρκή ερευνητική βάση για πολλά θέματα σχετικά με 

την εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς (Ainscow  et al., 2005). Αντίστοιχα, ο Lang και οι 

συνάδελφοί του  επισημαίνουν ότι παρά τις εντολές της διεθνούς πολιτικής και τη 

συσσώρευση επιχειρημάτων υπέρ της ένταξης ως μέσο για τη διασφάλιση της ισότητας, 

ο λόγος για τα ανθρώπινα δικαιώματα δεν κατάφερε ακόμη να εντοπίσει τις σαφείς 

επιπτώσεις του στην ολοκληρωμένη εφαρμογή (Lang et al., 2011). Υπό αυτήν την 

έννοια, εξακολουθεί να υπάρχει ένα σημαντικό κενό μεταξύ του δηλωμένου σκοπού της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και των αποδεικτικών στοιχείων των εφαρμογών και των 

επιδράσεών της. Ένα σημαντικό καθήκον είναι, συνεπώς, να επανεξετάζεται η έρευνα 

που παρέχει στοιχεία σχετικά με την αξία της εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς. 
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2.3. Φοιτητές από Ευάλωτες Κοινωνικά Ομάδες στα Ανώτατα 

Εκπαιδευτικά Ιδρύματα 

Στα ΑΕΙ, ως ευάλωτοι κοινωνικά φοιτητές ορίζονται συνήθως οι φοιτητές που, για 

παράδειγμα, έχουν δαπανήσει περισσότερο χρόνο, για να αποπερατώσουν τις σπουδές 

τους, θεωρούνται από το διδακτικό προσωπικό ότι κινδυνεύουν να αποτύχουν ή 

επαναλαμβάνουν τα μαθήματά τους, συμπεριλαμβανομένων εκείνων που 

αντιμετωπίζουν ένα συνδυασμό παραγόντων που επηρεάζουν την ακαδημαϊκή τους 

επάρκεια (Aldridge & Rowley 2001, σ. 61). Συχνά, οι ευάλωτοι κοινωνικά φοιτητές στα 

ΑΕΙ θεωρείται ότι έχουν κάποια μορφή αναπηρίας, κάποιο ψυχολογικό πρόβλημα ή 

κάποια ειδική μαθησιακή δυσκολία, που προέρχονται από εύθραυστο 

κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον ή από περιβάλλοντα με εγγενείς προκαταλήψεις. 

Παρ’όλα αυτά, πρέπει να προσέξουμε να μην κάνουμε υποθέσεις σχετικά με το ποιοι 

φοιτητές προέρχονται από ευάλωτες κοινωνικά ομάδες, προκειμένου να αποφύγουμε 

την αντιπαραγωγική κατηγοριοποίηση και το στιγματισμό κατά την έρευνα ατόμων με 

διαφορετικές εκδηλώσεις ευαλωτότητας (Maringe, 2014). 

Πιο συγκεκριμένα, εδώ υποστηρίζεται ότι μία τέτοια κατηγοριοποίηση, αν και μπορεί 

να είναι παραγωγική όσον αφορά στη δημιουργία μίας βάσης δεδομένων για το 

σχεδιασμό στοχευμένων παρεμβάσεων, υποκρύπτει, ωστόσο, την πιθανότητα να 

παραλειφθεί κάποια ομάδα που υποφέρει από διάφορες μορφές λιγότερο εμφανείς, αλλά 

εξίσου αν όχι περισσότερο εξουθενωτικής ευαλωτότητας. Συχνά, οι φωνές αυτών των 

ομάδων αποσιωπούνται απρόσεκτα μέσω του εξοστρακισμού τους από τη συμβατική 

ταξινόμηση όσων συνήθως θεωρούνται ευάλωτοι κοινωνικά. Κατά συνέπεια, οι 

ευάλωτοι κοινωνικά φοιτητές συχνά περιθωριοποιούνται, παραγκωνίζονται, υφίστανται 

διακρίσεις και, κυρίως, παραλείπεται όποια αναφορά τους από την ακαδημαϊκή 

βιβλιογραφία.  

Η φωνή και η καταγραφή των αναγκών των ευάλωτων κοινωνικά φοιτητών αποτελούν 

πρωτεύον θέμα ενδιαφέροντος στη διαμόρφωση της τρέχουσας Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης. Το ενδιαφέρον αυτό επικεντρώνεται περισσότερο στον εντοπισμό των 

ευάλωτων κοινωνικά ομάδων και στην αναζήτηση της διεύρυνσης της συμμετοχής τους 

στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση (Batchelor, 2006).  
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Η έννοια της φοιτητικής φωνής τριχοτομείται σε «μια επιστημολογική φωνή για το 

γιγνώσκειν, μια πρακτική φωνή για το πράττειν, και μια οντολογική φωνή για το είναι 

και το γίγνεσθαι» (Maringe, 2014, σ. 5). Αυτές οι τρεις διαστάσεις συντελούν και στην 

επεξήγηση της φύσης της ευαλωτότητας (Batchelor, 2006).  

Επομένως, τα ΑΕΙ θα πρέπει να επικεντρωθούν στη δημιουργία ενός χώρου όπου οι 

ευάλωτοι κοινωνικά φοιτητές θα μπορούν να μοιράζονται τις αφηγήσεις τους, 

προκειμένου να  εξασφαλίζεται  ότι ακούγονται οι φωνές, οι ανάγκες και οι προκλήσεις 

τους. Η παροχή βήματος στους ευάλωτους κοινωνικά φοιτητές σχετίζεται με την 

ακρόαση και την πράξη. Η πράξη μπορεί να οριστεί ως η δράση που θα περιλαμβάνει 

την ενεργό ενασχόληση «με το βάθος του νοήματος που απομυζάται από τη βιωμένη 

εμπειρία των ευάλωτων κοινωνικά φοιτητών» (Maringe, 2014, σ. 5). Υπό αυτή την 

έννοια, η ευαλωτότητα είναι το σημαντικό χαρακτηριστικό της ζωής, που μπορεί να 

εντοπιστεί ως μία ανθρώπινη βιολογική κατάσταση, μία οργανωτική ή συστημική 

συνθήκη ή μία παγκόσμιας συνέπεια. 

Η έρευνα στην εκπαίδευση μπορεί να αποτελέσει απάντηση στην ευαλωτότητα της 

κατάστασης των ανθρώπων, των κοινοτήτων τους και των συστημάτων τους (Füssel, 

2007). Επομένως, η διερεύνηση των ανθρώπινων, οργανωσιακών, συστημικών και 

ακόμη και παγκόσμιων συνθηκών μέσω της ευαλωτότητας μπορεί να δημιουργήσει 

συνθήκες, οι οποίες να απελευθερώνουν τους άλλους από τα δεσμά της ευαλωτότητας 

της καθημερινής τους ζωής. Παρ’όλα αυτά, η ευαλωτότητα έχει την τάση να 

μεγεθύνεται, όταν διερευνάται, καθώς υπάρχει πάντα ο κίνδυνος να επιδεινωθεί αυτή η 

ευαλωτότητα. Έτσι, η διεξαγωγή έρευνας σε άτομα που είναι ευάλωτα κοινωνικά 

απαιτεί αυξημένη αίσθηση ηθικής και μεθοδολογικής προσοχής. 

2.4. Ο Κοινωνικός Αποκλεισμός και η Συμπερίληψη στην Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση  

Ο όρος κοινωνικός αποκλεισμός αποτελεί μία  ταξινομική κατηγορία, μία αδιαμόρφωτη 

έννοια, η οποία  αναφέρει, καταγράφει, περιγράφει και επισημαίνει ετερογενείς 

διαδικασίες και καταστάσεις (Καυταντζόγλου, 2006).  Σε ακαδημαϊκό επίπεδο, υπάρχει 

ένα τεράστιο και αυξανόμενο ενδιαφέρον σχετικά με τον κοινωνικό αποκλεισμό, το 

οποίο προκλήθηκε από τη συστηματική άνοδο  χρήσης της έννοιας στη δεκαετία του 

1970 (Rodgers et al., 1995;  Popay et al., 2006). Ωστόσο, ο κοινωνικός αποκλεισμός 
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είναι μία νεφελώδης έννοια και υπάρχουν διαφορετικές προσεγγίσεις ως προς την 

εννοιολογική του αποσαφήνιση (Alexiadou, 2002).   

Σύμφωνα με την ανάλυση του Foucault, σε κάθε κοινωνικό πλαίσιο άμα τη γενέσει του 

δημιουργούνται διαχωρισμοί και διακρίσεις. Κάθε κοινωνικό πλαίσιο, δεδομένου ότι 

δεν είναι τέλεια οργανωμένο, καταλήγει στο να αποκλείει κάποια μέλη του λόγω 

συγκεκριμένων διαχωριστικών συνθηκών που δημιουργεί (χωρικών, οικονομικών, 

γεωγραφικών, εκπαιδευτικών, ιστορικών κ.ά.). Έτσι, σύμφωνα με τη θεωρία του 

Foucault, ο κοινωνικός αυτός διαχωρισμός εξελίσσεται κάθε φορά σε συγκεκριμένο 

χωρικό και χρονικό επίπεδο: α) στο επίπεδο της δομής και άρα σε συγκεκριμένες 

γεωγραφικές συνθήκες, β) και στο επίπεδο της ιστορίας και των θεσμών. Ως εκ τούτου, 

ο συγκερασμός των δύο επιπέδων και η αλληλεπίδραση μεταξύ τους διαμορφώνουν την 

κοινωνική ιστορία (Καυταντζόγλου, 2006). Κατ’ ουσίαν, ο κοινωνικός αποκλεισμός 

πρόκειται για μία διαδικασία που συνδέεται άρρηκτα με την ανισότητα, καθώς ενώ 

επιτρέπει σε κάποια μέλη να χαίρουν υπηρεσίες και προνόμια, ταυτόχρονα και αναίτια 

αποκλείει από αυτά κάποια άλλα μέλη του κοινωνικού ιστού.  

Αντίστοιχα, η συχνότητα χρήσης του όρου συμπερίληψη στην εκπαίδευση έχει αυξηθεί 

ραγδαία τα τελευταία δεκαπέντε χρόνια, και μαζί της το φάσμα των εννοιών που 

συνδέονται με τον όρο (Ainscown et al., 2000). Πρόκειται για έναν ασαφή όρο, 

πρόσφορο σε μία σειρά από ερμηνείες ανάλογο με το πλαίσιο, που συνήθως στηρίζεται 

σε ένα σύνολο αξιών ενσωματωμένων σε μία κοινότητα και σε ένα εύρος πρακτικών 

(Fletcher-Campbell, 2001). Ο όρος συμπερίληψη κατακτά όλο και περισσότερο 

διαφορετικά νοήματα για διαφορετικούς ανθρώπους, αντανακλώντας το εύρος του 

πλαισίου, των σκοπών και των συμφερόντων που εμπλέκονται στην κατασκευή αυτών 

των εννοιών (Thomas & Loxley, 2001). Εξετάζοντας τώρα τη βιβλιογραφία, είναι σαφές 

ότι δεν υπάρχει ένα ενιαίο, καθολικά συμφωνημένο νόημα του όρου συμπερίληψη (Miles 

& Singal, 2010). Μία χρήσιμη προσέγγιση είναι να περιγράψουμε το εύρος των 

αντιλήψεων της συμπερίληψης στην ερευνητική βιβλιογραφία, αντί να προδιαγράψουμε 

έναν άλλο «νέο» ορισμό (Booth & Arinscow, 1999). Αυτό περιλαμβάνει τη 

«χαρτογράφηση» των σημαντικότερων σχολών σκέψης και ρευμάτων έρευνας στη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση κατά τα τελευταία είκοσι χρόνια, μαζί με τους ορισμούς 

και τις αντιλήψεις της συμπερίληψης που τόσο επαναφέρουν όσο και αναπτύσσουν 
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(Nind, 2014; Deluca, 2013). Το ακόλουθο διάγραμμα (βλ. Διάγραμμα 1) χρησιμεύει, για 

να απεικονίσει αυτή την απόπειρα χαρτογράφησης: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 1: Προοπτικές για την κατανόηση της ένταξης (Hick et al., 2007- αρχικά προτάθηκε από τον Alan Dyson) 

Το παραπάνω διάγραμμα αναδεικνύει μία γενική κατεύθυνση ανάπτυξης των 

προσεγγίσεων για την κατανόηση της συμπερίληψης. Υποδηλώνει μία διαδικασία 

μετακίνησης από, για παράδειγμα, μία αρχική εστίαση στη συμπερίληψη των ατόμων 

με αναπηρία, σε μία ευρύτερη εστίαση σε κάθε άτομο που διατρέχει αυξημένο κίνδυνο 

αποκλεισμού ή περιθωριοποίησης από το εκπαιδευτικό πλαίσιο- και από μία 

συγκεκριμένη ανησυχία για τον αποκλεισμό από την εκπαίδευση, σε μία ευρύτερη 

ανησυχία για τον αποκλεισμό από τη συμμετοχή στην κοινωνία πέραν του 

εκπαιδευτικού πλαισίου. Το σχήμα αναδεικνύει δύο διαστάσεις στην έννοια της 

Ποιος συμπεριλαμβάνεται;  

Όλοι οι εκπαιδευόμενοι 

Συμπεριληπτική εκπαίδευση Συμπεριληπτική εκπαίδευση 

Από τι  
αποκλείεται;  

Εκπαιδευτικό 
πλαίσιο 

Κοινωνικό  
πλαίσιο 

Σύγχρονες  
τάσεις 

π.χ.: άτομα με αναπηρία δικαιώματα ατόμων με αναπηρία 

Ειδικές ομάδες εκπαιδευομένων  
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συμπερίληψης: αφενός, «ποιος συμπεριλαμβάνεται;». Και από την άλλη πλευρά, «από 

τι αποκλείεται;». Το κάτω αριστερό τεταρτημόριο «η συμπερίληψη των ατόμων με 

αναπηρία» στην εκπαίδευση θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως προοπτική «ειδικών 

αναγκών». Αυτή συμμαχεί με την προοπτική των «δικαιωμάτων της αναπηρίας», η 

οποία υποστηρίζει την ένταξη των ατόμων με αναπηρία στην κοινωνία ως αστικό 

δικαίωμα. Η ανησυχία για την ανάπτυξη της ικανότητας των ΑΕΙ να συμπεριλάβουν όχι 

μόνο φοιτητές με αναπηρία, αλλά και όλους εκείνους τους φοιτητές που μπορεί να είναι 

ευάλωτοι στην περιθωριοποίηση ή αποκλεισμένοι από την εκπαίδευση μπορεί να 

χαρακτηριστεί ως προσέγγιση της «εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς». Μία προοπτική 

που βασίζεται στην επέκταση αυτής της προσέγγισης για την ένταξη στην κοινωνία 

πέραν της κύριας ανώτατης εκπαίδευσης μπορεί να χαρακτηριστεί ως «κοινωνική 

συμπερίληψη» και αντιπροσωπεύεται στο άνω δεξιό τεταρτημόριο. Η διαδικασία αυτή 

μπορεί να χρησιμοποιηθεί για τη χαρτογράφηση των σημαντικότερων ερευνητικών 

ρευμάτων, που αναδεικνύονται από το έργο συγκεκριμένων ερευνητών, μαζί με τις 

σχετικές αντιλήψεις και ορισμούς της συμπερίληψης. Εναλλακτικά, μπορεί να βοηθήσει 

στην αποσαφήνιση των ορισμών οι οποίοι χρησιμοποιούνται από κυβερνητικές 

υπηρεσίες και οργανισμούς, μαζί με πρωτοβουλίες πολιτικής και προγραμμάτων. 

2.5. Κοινωνική Ένταξη 

Η κοινωνική ένταξη βασίζεται σε νόρμες κατοχής, αποδοχής και αναγνώρισης και 

συνεπάγεται την πραγματοποίηση της πλήρους και ίσης συμμετοχής σε οικονομικούς, 

κοινωνικούς, πολιτιστικούς και πολιτικούς θεσμούς. Είναι μία έννοια η οποία 

αποτυπώνει πως όλοι αναγνωρίζουν και εκτιμούν την ποικιλομορφία. Πρόκειται, 

επομένως, για την πρόκληση συναισθημάτων συμμετοχής αυξάνοντας την κοινωνική 

ισότητα και τη συμμετοχή διαφορετικών και μειονεκτούντων πληθυσμών (Jones, et al., 

2011). 

Τα ζητήματα της διαφορετικότητας και της κοινωνικής ένταξης έχουν αντίκτυπο στον 

τρόπο με τον οποίο τα προγράμματα και οι υπηρεσίες είναι δομημένα και παραδίδονται, 

ώστε να καλυφθεί το ευρύ φάσμα των αναγκών των πολιτών. Ως αποτέλεσμα, οι έννοιες 

της πολυμορφίας και της κοινωνικής ένταξης έχουν γίνει κρίσιμες για την αξιολόγηση 

προγραμμάτων τόσο για κυβερνητικούς όσο και για κοινοτικούς οργανισμούς. Το να 

δοθεί σε όλους τους πολίτες το δικαίωμα να συμμετάσχουν στην απόφαση για το παρόν 
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και το μέλλον τους είναι μία διαδικασία εξαιρετικά περίπλοκα και η επιτυχία του 

εξαρτάται από τη διαθεσιμότητα σημαντικών πόρων που είναι απαραίτητοι, για να δοθεί 

συνοχή σε ό, τι φυσικά μπορεί να παρασυρθεί στις αντιφατικές κατευθύνσεις της αυτό-

οργάνωσης και του κατακερματισμού (Bula & Espejo, 2012). 

Αυτή, λοιπόν, η πολυπλοκότητα χρειάζεται πρακτικές διευκρινίσεις, ώστε οι πολίτες να 

μπορούν να συμβάλουν διαφορετικά στη δημιουργία, τη ρύθμιση και την παραγωγή 

ενός κοινωνικού νοήματος. Η κοινωνική ένταξη είναι η διαδικασία βελτίωσης της 

αξιοπρέπειας, της ικανότητας και της ευκαιρίας ανεξάρτητα από τη βάση της 

ταυτότητας για συμμετοχή στην κοινωνία. 

Οι Al-Jaghoub και Westrup (2009) υποστηρίζουν ότι ο στόχος της χρήσης των 

τεχνολογιών της πληροφορίας από «περιθωριοποιημένες / ευάλωτες κοινωνικά ομάδες» 

δεν είναι να αφαιρέσει το ψηφιακό χάσμα, αλλά να προωθήσει τη διαδικασία της 

κοινωνικής ένταξης. Δεν υπάρχει γνωστικό χάσμα μεταξύ εκείνων που είναι 

τεχνολογικά εγγράμματοι και εκείνων που δεν έχουν τέτοιου είδους γνώσεις, και 

επομένως, έχουν διαφορετικές διαβαθμίσεις και τύπους. Στην πραγματικότητα, οι 

περισσότεροι άνθρωποι ενδιαφέρονται περισσότερο να εμπλακούν σε νέες κοινωνικές 

πρακτικές παρά να αποκτήσουν μια συγκεκριμένη γνωστική ικανότητα. 

Όπως περιγράφεται από τους Fearon, Philip και Seng (2007), η κοινωνική ένταξη μπορεί 

να προωθηθεί μέσω της ανάπτυξης της ηλεκτρονικής διακυβέρνησης για το εθνικό 

συμφέρον, καθώς αυτό μπορεί να προωθήσει έννοιες, όπως η ηλεκτρονική δημοκρατία 

και η ηλεκτρονική κοινότητα μέσω της συμμετοχής και της εταιρικής σχέσης των 

ενδιαφερομένων. Αυτό θα αυξήσει την οικονομική ευημερία τόσο των κερδοσκοπικών 

όσο και των μη κερδοσκοπικών οργανισμών. Οι οργανισμοί μπορούν να ενθαρρύνουν, 

με αυτόν τον τρόπο, την κοινωνική ένταξη μόνο μέσω της συμμετοχής σε προγράμματα 

κατάρτισης οργανωτικής ανάπτυξης, όπου οι εργοδότες και οι εργαζόμενοί τους πρέπει 

να συμμετέχουν συγχρόνως (Jones et al., 2011). 

2.6. Κοινωνική Συνοχή 

Η ιδέα ότι μία κοινωνία έχει ένα συγκεκριμένο επίπεδο συνοχής έχει τις απαρχές της 

στα πολύ παλιά χρόνια, οπότε και είχε προσεγγιστεί και κατανοηθεί από μία ποικιλία 
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πειθαρχικών παραδόσεων. Αυτό προκαλεί μεγάλη σύγχυση σχετικά με τη συνοχή 

(Mulunga & Yazdanifard, 2014). 

Σύμφωνα με ποικίλες ερμηνείες, η κοινωνική συνοχή σχετίζεται με τις κοινωνικές 

σχέσεις, τη σημασία τους, την εγγύτητα και τη δύναμή τους στην κοινωνία και πώς 

αποτυπώνονται οι σχέσεις αυτές σε ατομικό, ομαδικό και τοπικό επίπεδο. 

Ωστόσο, οι ακαδημαϊκοί τείνουν να χωρίζουν αυτές τις σχέσεις σε διαφορετικές 

διαστάσεις (Berman & Phillips, 2004; Oxoby, 2009). Σύμφωνα με την άποψή τους, η 

πρώτη διάσταση είναι οι πολιτικοί κανόνες και οι αξίες που αναφέρονται στην 

εμπιστοσύνη και την υποστήριξη των ανθρώπων για πολιτικούς και δημοκρατικούς 

θεσμούς. Η δεύτερη διάσταση είναι η «κοινωνική τάξη και αλληλεγγύη», όταν υπάρχει 

έλλειψη ταξικών συγκρούσεων και υψηλά επίπεδα εμπιστοσύνης σε ολόκληρη την 

κοινωνία. Η τρίτη συνιστώσα είναι η «αίσθηση της ταυτότητας» που περιλαμβάνει την 

προσκόλληση των ανθρώπων σε ένα μέρος, ενέχοντας έναν συμβολικό δεσμό με τους 

ανθρώπους, με προηγούμενες εμπειρίες, με ιδέες, αλλά και με τον πολιτισμό. 

Ωστόσο, υπάρχουν πολλοί επικριτές οι οποίοι υποστήριξαν ότι, για να διερευνήσουν 

βαθιά την κοινωνική συνοχή, θα πρέπει παράλληλα να αναλύσουν τόσο τα 

μακροοικονομικά όσο και τα μικρο-επίπεδα των κοινωνικών σχέσεων. Αυτό σε επίπεδο 

ανάλυσης θα μπορούσε να θεωρηθεί σε ένα βαθμό προβληματική προσέγγιση, καθώς η 

παραπάνω διάσταση επικεντρώθηκε αποκλειστικά στο ευρύ, μακροοικονομικό επίπεδο. 

Για παράδειγμα, οι Berman & Phillips (2004) υποστήριξαν ότι η αποτυχία της μέτρησης 

του μικρο-επιπέδου της κοινωνικής συμπεριφοράς θα μπορούσε να περιορίσει την 

εννοιολογική εγκυρότητα της κοινωνικής συνοχής. 

Οι Schiefer και Van der Noll (2017), στη συνέχεια, υποστήριξαν, ότι η θεωρία του 

κοινωνικού κεφαλαίου βασίστηκε στον έγκυρο ορισμό της κοινωνικής συνοχής, που 

σύμφωνα με τους Smith & Polanyi (2003) σχετίζεται με συνδέσεις μεταξύ των ατόμων. 

Πιο συγκεκριμένα, τόνισαν τη σημασία της ύπαρξης κοινωνικών δικτύων που διέπονται 

από κανόνες αμοιβαιότητας και αξιοπιστίας και επιφέρουν τις ατομικές αυτές συνδέσεις. 

Έτσι, το κοινωνικό κεφάλαιο - σε σύγκριση με τις πιο παραδοσιακές έννοιες της 

κοινωνικής συνοχής - ασχολείται με μεμονωμένες ενέργειες και συμπεριφορές. 

Συγκεντρώνοντας τις παραπάνω τρεις διαστάσεις του κοινωνικού κεφαλαίου -τη 

συμμετοχή των πολιτών, τη συνεταιριστική δραστηριότητα και τα κοινωνικά δίκτυα- 
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στον ορισμό της κοινωνικής συνοχής, καθίσταται δυνατή η σύλληψη της ποιότητας και 

της συνεκτικότητας των κοινωνικών σχέσεων σε διαφορετικά επίπεδα της κοινωνίας. 

Ωστόσο, η κοινωνική συνοχή υπήρξε ένα διαρκές αντικείμενο έρευνας και 

αναθεώρησης τόσο για την επιστήμη της κοινωνιολογίας όσο και της ψυχολογίας. Οι 

ομάδες είναι συνεκτικές, όταν διαθέτουν δομικές συνθήκες σε επίπεδο ομάδας που 

παράγουν θετικές συμπεριφορές και στάσεις από τα μέλη τους και όταν τα μέλη της 

ομάδας στις διαπροσωπικές τους αλληλεπιδράσεις διατηρούν αυτές τις δομικές 

συνθήκες σε επίπεδο ομάδας. Η κοινωνική συνοχή μπορεί να επηρεάσει τα ακαδημαϊκά 

επιτεύγματα ενός ευάλωτου εκπαιδευόμενου του οποίου οι δεσμεύσεις για το 

εκπαιδευτικό ίδρυμα είναι αδύναμες και διακυβεύονται περαιτέρω, και ιδίως από 

εκπαιδευτικά ιδρύματα με αδύναμη κοινωνική συνοχή. 

Αν και ο ορισμός της κοινωνικής συνοχής είναι δύσκολο να συνδυαστεί ή να σχετιστεί 

με κάποια άλλη έννοια, μπορεί να οριστεί ως ένας δεσμός που διατηρεί την σταθερότητα 

στην κοινωνία. Σύμφωνα με τον Verhoeven (2008), οι πιθανές συνδέσεις μεταξύ της 

διαχείρισης των επικοινωνιών και της κοινωνικής συνοχής, της κοινωνικής ένταξης και 

της ποικιλομορφίας μπορούν να διερευνηθούν μόνο υπό το πρίσμα της έννοιας του 

κοινωνικού κεφαλαίου. Η κοινωνική συνοχή αποτελείται από αμοιβαιότητα που 

βασίζεται σε γενικά πρότυπα και εμπιστοσύνη, η οποία είναι η κοινωνική σύνδεση που 

μπορεί να είναι είτε καλή είτε κακή (Stovring, 2012). 

2.6.1. Οι Παράγοντες Επηρεασμού της Κοινωνικής (Ομαδικής) Συνοχής  

Μία συνεκτική ομάδα είναι μία ομάδα στην οποία όλα τα μέλη ενεργούν προς την 

επίτευξη ενός συμφωνημένου στόχου και όλοι αναλαμβάνουν μία θέση ευθύνης σε 

σχέση με αυτό (Kantzara, 2011). Οι ακόλουθοι παράγοντες είναι αυτοί οι οποίοι 

επηρεάζουν το επίπεδο της συνοχής τόσο σε κοινωνικό όσο και σε ομαδικό επίπεδο.  

 Κατάσταση της ομάδας 

Η κατάσταση της ομάδας διαδραματίζει σημαίνοντα ρόλο στην επιρροή του επιπέδου 

συνοχής της. Έτσι, μία ομάδα που δημιουργήθηκε πρόσφατα θα είναι πιο ανελαστική 

σε σύγκριση με μία άλλη ομάδα που υπήρχε για μεγάλο χρονικό διάστημα και τα μέλη 

της είχαν ξεπεράσει μαζί το όποιο δύσκολο στάδιο. 
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 Επικοινωνία 

Η εγγύτητα μπορεί, επίσης, να διαδραματίσει πολύ σημαντικό ρόλο στο επίπεδο της 

κοινωνικής (ομαδικής) συνοχής. Η συνοχή μεταξύ των μελών που εργάζονται σε 

κοντινή απόσταση είναι συνήθως στενή, δεδομένου ότι είναι σε θέση να επιλύουν 

εύκολα τα ζητήματα μεταξύ τους από ό, τι μεταξύ εκείνων που είναι διάσπαρτα σε 

μακρινές αποστάσεις. 

 Τοποθεσία της ομάδας 

Η τοποθεσία μιας ομάδας μπορεί να έχει σοβαρές επιπτώσεις στο επίπεδο της συνοχής 

της. Έτσι, μία ομάδα που βρίσκεται σε μία ελεύθερη κοινωνία όπου τα μέλη μπορούν 

να εκφραστούν ελεύθερα θα μπορούσε εύκολα να επιτύχει υψηλό επίπεδο συνοχής από 

μία ομάδα που βρίσκεται σε μια περιοχή όπου οι απόψεις δεν μπορούν να εκφραστούν 

εύκολα. 

 Ηγεσία  

Η ηγεσία μίας ομάδας συντελεί καθοριστικά στο επίπεδο συνοχής σε οποιαδήποτε 

ομάδα. Σε μία κατάσταση όπου η ηγεσία μίας ομάδας είναι δημοκρατική, για 

παράδειγμα, το επίπεδο συνοχής θα είναι πολύ υψηλό σε σύγκριση με μία άλλη ομάδα 

όπου η ηγεσία είναι αυταρχική. 

 Διαχειριστική συμπεριφορά 

Η διαχειριστική συμπεριφορά έχει άμεσο αντίκτυπο στο επίπεδο συνοχής σε μία ομάδα, 

επειδή το ατελείωτο καθήκον της διοίκησης είναι να φροντίζει να τηρούνται οι στόχους 

και οι προθεσμίες από όλη την ομάδα. Έτσι, οι όποιοι διαχειριστές σε μία ομάδα ή σε 

έναν οργανισμό πρέπει να δουν ότι υπάρχει υψηλό επίπεδο συνοχής μεταξύ των ατόμων 

και ότι με αυτόν τον τρόπο οι ομάδες μπορούν να διασφαλίσουν ότι μπορούν να 

επιτύχουν τον στόχο. Η αποτυχία επίτευξης του στόχου από τη διοίκηση θα μπορούσε 

να είναι καταστροφική για έναν οργανισμό, καθώς οι στόχοι του οργανισμού ενδέχεται 

να μην επιτευχθούν. 
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 Κοινωνικοοικονομική ασφάλεια 

Η κοινωνικοοικονομική ασφάλεια των μελών της ομάδας θα μπορούσε να είναι 

ενδεικτική του επιπέδου της συνοχής τους, επειδή όταν τα μέλη της ομάδας δεν είναι 

κοινωνικά ή οικονομικά ασφαλή, το επίπεδο των μεμονωμένων μελών, αλλά και η 

εμπιστοσύνη στην ομάδα μπορεί να είναι πολύ χαμηλή σε σύγκριση με ομάδες όπου τα 

μέλη είναι πιο συνδεδεμένα και σχετίζονται μεταξύ τους πιο έντονα. 

2.6.2. Η Κοινωνική Συνοχή στην Εκπαίδευση 

Η επιτυχία της κοινωνικής συνοχής είναι ζωτικής σημασίας σε οποιονδήποτε 

οργανισμό, προκειμένου να διασφαλίσει τη βιωσιμότητά του, καθώς παρακινεί τα άτομα 

να συμβάλουν στον καθορισμό των στόχων μέσα σε ένα πλαίσιο συνεργατικό. Μάλιστα, 

το ποσοστό συνοχής το οποίο παρατηρείται σε μία ομάδα καθορίζει το βαθμό στον 

οποίο τα άτομα αισθάνονται ότι μπορούν να προτείνουν νέες ιδέες χωρίς τον παραμικρό 

φόβο μομφής (Fabula et al., 2017). 

Η κοινωνική συνοχή αποτελεί σε γενικές γραμμές ένα οικονομικό, κοινωνικό και ηθικό 

φαινόμενο. Ως τέτοιο, γίνεται καλύτερα κατανοητή από την άποψη του κεφαλαίου, της 

διασύνδεσης και της αρετής. Μέσω αυτών των τομέων, η εγγενής αξία των 

δραστηριοτήτων και των σχέσεων των ανθρώπων μπορεί να αξιολογηθεί ως ανθρώπινο 

κεφάλαιο, ως κοινωνικό κεφάλαιο και ως κοινό αγαθό. Τα στοιχεία αυτά 

αντικατοπτρίζονται στο βαθμό στον οποίο που οι άνθρωποι εμπιστεύονται ο ένας τον 

άλλον, συνεργάζονται μεταξύ τους, επωφελούνται οικονομικά, κοινωνικά και ηθικά ο 

ένας από τον άλλον ο ένας τον άλλον και διαιωνίζουν ένα κοινό σύνολο ηθικών κανόνων 

που υποστηρίζουν κάποιο κοινό όφελος (Heuser, 2007). 

Μέσα από αυτό το πρίσμα, η κοινωνική, οικονομική και ηθική ζωή διαμορφώνει ένα 

πλέγμα με το οποίο μπορεί να αξιολογηθεί η συνοχή των ατόμων στις κοινότητες - και 

κατ' επέκταση στην κοινωνία. 

H ποιότητα των ανθρώπινων σχέσεων που συνθέτουν αυτήν τη δομή βασίζεται σε αξίες 

που ενημερώνουν την ηθική και παράγουν τους κανόνες με τους οποίους λειτουργούν 

οι κοινωνίες. Η φύση αυτών των αξιών καθορίζει τη βασική δύναμη των σχέσεων, οι 

οποίες τελικά υπαγορεύουν πόσο σταθερά και παραγωγικά θα λειτουργήσει μία ομάδα 
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ανθρώπων στη συλλογικότητα. Αυτή η σταθερότητα και το υψηλότερο επίπεδο της 

ανθρώπινης συνεργασίας που προκύπτει, στη συνέχεια, πιθανότατα θα καθορίσει το 

μέγεθος της ευημερίας (τόσο της νομισματικής όσο και της σχετικής) που θα 

εμπεριέχεται σε αυτήν την κοινότητα, καλλιεργώντας έτσι την κοινωνική συνοχή 

(Heuser, 2005, 2008). 

Η κοινωνική συνοχή χαρακτηρίζεται από την αυτονομία του ατόμου να συμβάλει στο 

δημόσιο/κοινό καλό πέρα από τα όρια των ομάδων και των οργανισμών. Εδώ, η 

αυτονομία αναφέρεται σε εκείνες τις ενέργειες που δεν εξαναγκάζονται ή δεν 

εκτελούνται υπό το φόβο κυρώσεων, αλλά περιλαμβάνει επίσης προσωπικές διαθέσεις 

και στάσεις (όπως η ειλικρίνεια), οι οποίες μπορεί να μην έχουν ακόμη γίνει πράξη 

(Heyneman, 2003). Αυτό το σημείο είναι το βασικό χαρακτηριστικό που τα 

πανεπιστήμια είναι σε θέση να μεγιστοποιήσουν, όταν παρέχουν ηθικά περιβάλλοντα 

και ποιοτική και συμπεριληπτική εκπαίδευση. Όπου η σύνδεση και η εμπιστοσύνη 

εκδηλώνονται μεταξύ των προσώπων, δημιουργούνται ανθεκτικά, συμπεριληπτικά και 

βιώσιμα δίκτυα. 

Τα δίκτυα αυτά χρησιμεύουν, για να συνδυάζουν τους πόρους μιας ομάδας και να 

συσπειρώνουν τα μέλη της μεταξύ τους (Naidoo, 2004). Η κοινωνική συνοχή 

προϋποθέτει ότι οι πόροι αυτοί αποτελούν ανθρώπινο κεφάλαιο με τη μορφή 

δεξιοτήτων, γνώσεων και προσπάθειας. Ο πλήρης κύκλος έχει ως εξής: εμφανίζεται 

αρχικά μία κοινωνική σύνδεση (γενικά απλά ως συνάρτηση της εγγύτητας και της 

αμοιβαίας γνωριμίας) -με την πάροδο του χρόνου, δημιουργείται εμπιστοσύνη μεταξύ 

των μελών της κοινότητας- τα εμπλεκόμενα άτομα έχουν να προσφέρουν ανθρώπινο 

κεφάλαιο-ταυτόχρονα, υπάρχουν ηθικοί κανόνες μεταξύ των μελών αυτών που 

κατευθύνονται στο κοινό καλό-ενεργούν με τους πόρους τους (τόσο ατομικά όσο και 

συνδυαστικά) με τρόπους που είναι επωφελείς για την ευρύτερη κοινότητα (Heuser, 

2005, 2008). Η διαδικασία αυτή μπορεί να συμβεί τόσο στο εσωτερικό των κοινωνικών 

θεσμών όσο και, κατ' επέκταση, σε ολόκληρες κοινότητες ως αποτέλεσμα των θεσμικών 

λειτουργιών. Όπως εφαρμόζεται στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, η κατασκευή αυτή θα 

μπορούσε να ονομαστεί ακαδημαϊκή κοινωνική συνοχή (βλ. Σχήμα 3). 
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Σχήμα 3: Ακαδημαϊκή κοινωνική συνοχή στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 
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2.7. Η Συμπεριληπτική Εκπαιδευτική Πολιτική ως Συνεισφορά στην 

Κοινωνική Συνοχή 

Η συμπεριληπτική εκπαιδευτική πολιτική είναι προσανατολισμένη στον ίδιο τον 

εκπαιδευόμενο και άρα στον φοιτητή  που επικεντρώνεται η συγκεκριμένη έρευνα και 

επομένως τοποθετεί την ευθύνη της προσαρμογής στο εκπαιδευτικό σύστημα και όχι σε 

κάθε οντότητα (εκπαιδευόμενο) ξεχωριστά, ως μονάδα. Σε συνάφεια και απόλυτη 

σύνδεση με άλλους τομείς και την ευρύτερη κοινότητα, η συμπεριληπτική εκπαιδευτική 

πολιτική στοχεύει να διασφαλίσει κάθε εκπαιδευόμενος -ανεξάρτητα από φυλετικά, 

κοινωνικά ή άλλα κριτήρια- να συμμετέχει ουσιαστικά και μαθαίνει συνεργατικά μαζί 

με άλλους ομοίους του, ώστε να αναπτυχθεί στο έπακρο των δυνατοτήτων του (Moriña, 

2017; Slee, 2008). 

Επομένως, η κοινωνική συνοχή και η συμπεριληπτική εκπαιδευτική πολιτική 

επικεντρώνονται προς την ευημερία όλων των μελών του κοινωνικού συνόλου, υπέρ 

του αγώνα ενάντια στον κοινωνικό αποκλεισμό και την εκπαιδευτική περιθωριοποίηση, 

για τη δημιουργία μίας αίσθησης ότι το κάθε μέλος ανήκει σε μία ομάδα, υπέρ της 

προώθησης της εμπιστοσύνης, υπέρ της προσφοράς στα μέλη της κοινωνίας ώστε 

συνεχώς να βελτιώνονται και να υπάρχει μια κινητικότητα από τα χαμηλότερα 

στρώματα στα υψηλότερα (Vaccari & Gardinier, 2019).  

Η εκπαίδευση αποτελεί ζωτικό μέρος κάθε ατζέντας κοινωνικής συνοχής, διότι τα 

εκπαιδευτικά αποτελέσματα επηρεάζουν και τις τρεις διαστάσεις του τριγώνου της 

κοινωνικής συνοχής. Όταν οι ευκαιρίες για την ποιοτική εκπαίδευση είναι ίδιες σε 

ολόκληρο τον πληθυσμό, η εκπαίδευση γίνεται ισχυρός δικτυακός χώρος ευκαιριών, 

φέρνοντας προοπτικές ανοδικής κινητικότητας ακόμη και σε μειονεκτούσες ομάδες. Η 

ενίσχυση και η ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού επιπέδου αποτελεί σημαντικό τρόπο για 

τη σύγκλιση των χωρών, ώστε να μειώσουν την ανισότητα αναφορικά με τα εισοδήματα 

της αγοράς, ιδιαίτερα στις περιπτώσεις εκείνες στις οποίες το υψηλότερο μορφωτικό 

επίπεδο επιφέρει μετατόπιση του πλούτου. 
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Κεφάλαιο 3ο  

3.1. Οι Προσδιοριστικοί Παράγοντες των Ανισοτήτων στην 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση  

Η συγκεκριμένη έρευνα μέσω των εννοιολογικών προσεγγίσεων του προηγούμενου 

κεφαλαίου έχει ήδη επιτύχει μία καλή κατανόηση του τι καθορίζει τις ανισότητες στη 

μετάβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Κεντρικό ρόλο ως προς την κατανόηση των 

ανισοτήτων αυτών αποτελεί το έργο του Boudon (1974) που διακρίνει τις πρωτεύουσες 

και τις δευτερεύουσες επιπτώσεις της κοινωνικής προέλευσης που επηρεάζουν τις 

εκπαιδευτικές αποφάσεις. 

Οι πρωτογενείς επιπτώσεις αναφέρονται κυρίως στους πόρους που παρέχει το 

οικογενειακό περιβάλλον, ώστε το άτομο να βοηθηθεί και να διαπρέψει στην 

ακαδημαϊκή του πορεία. Αυτοί οι πόροι περιλαμβάνουν, μεταξύ άλλων, την οικονομική 

στήριξη, την ηθική υποστήριξη, τα δίκτυα και την ακαδημαϊκή προετοιμασία.  

Οι δευτερογενείς επιπτώσεις της κοινωνικής προέλευσης αφορούν στις προσδοκίες και 

τις στάσεις του ατόμου σχετικά με τις εκπαιδευτικές του επιλογές. Εδώ υποστηρίζεται 

ότι οι φοιτητές από χαμηλότερα κοινωνικοοικονομικά υπόβαθρα ή όσοι δεν έχουν γονέα 

με πτυχίο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, τείνουν να έχουν χαμηλές προσδοκίες όσον αφορά 

στην ικανότητά τους να επιτύχουν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, καθώς και στις 

προοπτικές τους να λαμβάνουν μία επαρκή «επιστροφή» από τα όσα έχουν «επενδύσει» 

για τις σπουδές τους. Αυτή η κεντρική ιδέα έχει εφαρμοστεί σε ορισμένες μελέτες που 

δείχνουν ότι τα άτομα από υψηλότερο κοινωνικό υπόβαθρο, τα οποία είναι μέλη ενός 

μεγάλου έθνους και δεν έχουν μεταναστευτικό υπόβαθρο είναι πιο πιθανό να εγγραφούν 

και να επιτύχουν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση σε σχέση με εκείνα που δε διαθέτουν 

αυτά τα υπόβαθρα (Becker et al., 2017). 

Οι Schindler και Lörz (2012), για παράδειγμα, αφορμώνται από το έργο του Boudon 

(1974), για να εξηγήσουν το σταθερά υψηλότερο ποσοστό στη μεταβατική πορεία προς 

την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση των αποφοίτων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που 

προέρχονται από ένα ανώτερο οικονομικά υπόβαθρο σε σχέση με το ποσοστό 

αποφοίτων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που προέρχονται από ένα κατώτερο 

οικονομικά στη Γερμανία. Τα ευρήματά τους δείχνουν τα άτομα της δεύτερης ομάδας 
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είναι λιγότερο πιθανό να επιδιώξουν την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, σε σύγκριση με 

άτομα της πρώτης ομάδας, προτιμώντας να επιλέξουν να ακολουθήσουν μία 

επαγγελματική κατάρτιση, καθώς αυτή η επιλογή τους παρέχει μία πιο άμεση είσοδο 

στην αγορά εργασίας. Αντίστοιχα, τα άτομα που προέρχονται από το χαμηλότερο 

κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο φαίνεται να είναι λιγότερο ενημερωμένα και να 

ενδιαφέρονται λιγότερο για τις ακαδημαϊκές σπουδές, καθώς στοχεύουν σε μία πιο 

άμεση οικονομική ανεξαρτησία. 

Άλλοι ερευνητές (Bygren & Rosenqvist, 2020; Egger et al., 2010; Hill, 1996) έχουν, 

επίσης, μελετήσει τις δομικές πτυχές των εκπαιδευτικών συστημάτων, για να εξηγήσουν 

τις επίμονες ανισότητες στην πρόσβαση και την ολοκλήρωση της Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, τα εκπαιδευτικά συστήματα, που χρησιμοποιούν την 

έγκαιρη επιλογή, για να τοποθετήσουν τους μαθητές σε διαφορετικές εκπαιδευτικές 

διαδρομές, είναι λιγότερο κοινωνικά αποδεκτά, μιας και συμπεριλαμβάνονται σε αυτά 

και τα μετέπειτα εκπαιδευτικά συστήματα της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Αυτό έχει ως 

απόρροια οι εκπαιδευτικές επιλογές στα αρχικά στάδια να έχουν άμεσο αντίκτυπο και 

στις μεταγενέστερες επιλογές (Madan et al., 2020).  

Διαπιστώνεται ακόμη ότι η έγκαιρη επιλογή είναι συχνά προκατειλημμένη από το 

κοινωνικό υπόβαθρο των μαθητών, γεγονός που συχνά παρέχει μία ακατάλληλη και 

στρεβλή άποψη για τα πραγματικά εκπαιδευτικά επιτεύγματα και την ακαδημαϊκή 

ετοιμότητά τους (Woessmann, 2016).  

Τα συστήματα με υψηλό βαθμό επιλεκτικότητας ή όπου η επιλογή πραγματοποιείται 

νωρίς είναι λιγότερο πιθανό να ενσωματώσουν φοιτητές από ευάλωτες κοινωνικά 

ομάδες στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση (Hai et al., 2018). Όταν το άτομο πρέπει να λάβει 

πρώιμες αποφάσεις σχετικά με την κατεύθυνση της εκπαιδευτικής του σταδιοδρομίας, 

τότε αν προέρχεται από χαμηλότερα κοινωνικοοικονομικά υπόβαθρα  ή ευρύτερα από 

ευάλωτες κοινωνικά ομάδες προετοιμάζεται και πληροί τις προϋποθέσεις για την 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση λιγότερο συχνά.  

Τις τελευταίες δεκαετίες, οι στόχοι διεύρυνσης των πολιτικών πρόσβασης έχουν 

αλλάξει. Κατά τη δεκαετία του 1960, οι πολιτικές αποσκοπούσαν στη γενική αύξηση 

της εγγραφής στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση εστιάζοντας στην αύξηση του ποσοστού 

των γυναικών φοιτουσών (Burke & McManus, 2011). Η παγκοσμιοποίηση και η 



 34 

μαζικότητα της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης έκανε τα ζητήματα ισότητας και ισονομίας 

πιο σημαντικά (Zimdars et al., 2009). Τη δεκαετία 1980 και 1990, η πολιτική εστίαση 

άλλαξε προς το κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο των φοιτητών. Ταυτόχρονα, αρχίζει να 

γίνεται λόγος για εκπαίδευση ενηλίκων και για αποδοχή μεγαλύτερων ηλικιακά 

φοιτούντων, αλλιώς «ώριμων φοιτητών» που ενδέχεται να ενδιαφέρονται να 

σπουδάσουν με μερική φοίτηση (Glassman et al., 2013; Houle, 1992).  

Επί του παρόντος, οι διευρυνόμενες πολιτικές συμμετοχής αντιμετωπίζουν ένα πιο 

ποικίλο φάσμα χαρακτηριστικών του φοιτούντος ατόμου που περιλαμβάνουν το φύλο, 

το κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο (συμπεριλαμβανομένων των μαθητών πρώτης 

γενιάς) και το εθνικό ή το μεταναστευτικό υπόβαθρο. Τα άτομα που έχουν ένα ή 

περισσότερα από αυτά τα χαρακτηριστικά αναγνωρίζονται συχνά ως άτομα 

προερχόμενα από ευάλωτες κοινωνικά ομάδες. 

3.2. Οι Πολιτικές Συμπερίληψης σε Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα 

Παγκοσμίως 

Η παρουσία φοιτητών με διαφορετικούς τύπους εκπαιδευτικών αναγκών στην 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση είναι μία αδιαμφισβήτητη πραγματικότητα, άρρηκτα 

συνυφασμένη με τη δομή και τη σύσταση του κοινωνικού ιστού.  

Πιο συγκεκριμένα, τα ΑΕΙ έχουν αρχίσει ήδη να ενθαρρύνουν παρεμβάσεις που ευνοούν 

την ύπαρξη μέσων, υποστήριξης και πόρων που εγγυώνται την κάλυψη κάθε 

εκπαιδευτικής ανάγκης του φοιτούντος πληθυσμού της. Σε πολλές χώρες, σε όλον τον 

κόσμο έχει θεσπιστεί και έχει αρχίσει να εφαρμόζεται ο καθολικός σχεδιασμός 

(Universal Design for Learning- UDL / Καθολικός Σχεδιασμός για τη Μάθηση -ΚΣΜ2) 

των κτηρίων, των μαθησιακών περιβαλλόντων, των εικονικών περιβαλλόντων, των 

υπηρεσιών, των διαδικασιών, των πληροφοριών και των σχεδίων μελέτης, με τέτοιο 

τρόπο, ώστε να διασφαλίζεται ότι δε θίγεται το δικαίωμα κανενός να εγγραφεί, να 

                                                 
 
2 Ως Καθολικός Σχεδιασμός για τη Μάθηση (Universal Design for Learning - UDL) μπορεί να οριστεί η 
διδακτική μέθοδος που δίνει σε όλους τους εκπαιδευόμενους ίσες ευκαιρίες να επιτύχουν. Ο στόχος της 
προσέγγισης αυτής είναι η χρήση μίας ποικιλίας μεθόδων διδασκαλίας για την άρση των όποιων εμποδίων 
στη μάθηση. Πρόκειται για την οικοδόμηση ευελιξίας που μπορεί να προσαρμοστεί στα δυνατά σημεία 
και τις ανάγκες κάθε ατόμου. 
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κυκλοφορήσει, να παραμείνει, να επικοινωνήσει, να μελετήσει ή να λάβει πληροφορίες 

από το εκάστοτε ίδρυμα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης (Griful-Freixenet et al., 2017). 

Οι έρευνες και οι μελέτες έχουν αποδείξει ότι ένα Ανώτατο Ίδρυμα είναι χωρίς 

αποκλεισμούς, όταν λαμβάνει μια κουλτούρα χωρίς αποκλεισμούς που παγιώνει μία 

κοινή γλώσσα μεταξύ του διδακτικού προσωπικού, η οποία θεωρεί τις διαφορές μεταξύ 

των φοιτητών ως μία ευκαιρία για εμπλουτισμό της γνώσης. Ένα Ανώτατο Ίδρυμα χωρίς 

αποκλεισμούς θα πρέπει να αποφεύγει τα συστήματα τυποποίησης, όταν αναλύει 

διεξοδικά τα εμπόδια που περιορίζουν ή προϋποθέτουν τη συμμετοχή των φοιτητών και 

να ελέγχει ποιοτικά αν οι πόροι χρησιμοποιούνται αποτελεσματικά, για να 

υποστηρίξουν τη μάθησή τους.  

Εν ολίγοις, η πανεπιστημιακή ένταξη συμβαίνει, όταν δημιουργούνται συνθήκες για την 

τόνωση της διαδικασίας χωρίς αποκλεισμούς που επιτρέπει την ικανοποίηση όλων των 

αναγκών των φοιτητών (Casanova et al., 2018). Επομένως, θα πρέπει να τονιστεί ότι η 

συμπερίληψη στην εκπαίδευση αποτελεί ένα παγκόσμιο πρόσταγμα, το οποίο θεωρεί 

την πρόσβαση και την ένταξη των εκπαιδευομένων σε όποια βαθμίδα εκπαίδευσης 

ανθρώπινο δικαίωμα (Boyle & Anderson, 2020). 

Το μοντέλο της εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς φαίνεται να είναι το μόνο έγκυρο 

μοντέλο σε μία δημοκρατική κοινωνία, η οποία αποδέχεται τις διαφορές και όχι μόνο 

τις εκτιμά, αλλά τις θεωρεί πολύ σημαντικές, έτσι ώστε τα άτομα μιας συγκεκριμένης 

ομάδας που ξεχωρίζουν για τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους να έχουν τις ίδιες 

ευκαιρίες, όπως όλοι οι άλλοι εκπαιδευόμενοι στην εκπαίδευση, την κατάρτιση και την 

ανάπτυξη (Casanova et al., 2021). 

Σε όλη τη διάρκεια αυτής της διαδικασίας εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς, το 

πανεπιστημιακό διδακτικό προσωπικό διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο, δεδομένου ότι, 

εκτός από τις υπηρεσίες και την υποστήριξη που έχουν τα πανεπιστήμια, για να 

ανταποκριθούν στις ανάγκες που παρουσιάζουν οι διαφορετικοί τύποι φοιτητών, ο 

καθηγητής είναι αυτός που πρέπει να προσαρμόσει τη διαδικασία της διδασκαλίας του 

στα χαρακτηριστικά του φοιτητή, στα ενδιαφέροντα, στα κίνητρα και στις δυσκολίες 

που αντιμετωπίζει. Η αδυναμία υιοθέτησης ενός πιο φοιτητοκεντρικού μοντέλου ή 

προσαρμογής του εκπαιδευτικού υλικού από το διδακτικό προσωπικό συχνά δημιουργεί 



 36 

εμπόδια στην ομαλή φοίτηση στην Ανώτατη Εκπαίδευση και οδηγεί τους φοιτητές που 

ανήκουν σε ΕΚΟ σε παραίτηση ή εγκατάλειψη σπουδών.  

Είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι η υιοθέτηση του φοιτητοκεντρικού τρόπου 

διδασκαλίας αποτελεί πρόκληση για τους πανεπιστημιακούς καθηγητές, καθώς οι 

πανεπιστημιακοί καθηγητές, μην έχοντας λάβει καμία μεθοδική προετοιμασία για τον 

διδακτικό τους ρόλο, αποκτούν στυλ και γνώσεις σχετικά με την αποτελεσματική 

διδασκαλία μέσω της δοκιμής και του λάθους στην εργασία τους, του αναστοχασμού 

σχετικά με την ανατροφοδότηση των φοιτητών και με τη χρήση της αυτοαξιολόγησης 

(Hativa et al., 2001). Σε πολύ μικρότερο βαθμό, μαθαίνουν από την παρατήρηση των 

δικών τους καθηγητών, όταν ήταν φοιτητές (Kane et al., 2002). 

Κατ’ επέκταση, προκειμένου να δοθεί η δέουσα προσοχή στις ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες κάθε φοιτούντος, η προετοιμασία των μελλοντικών πανεπιστημιακών 

καθηγητών θεωρείται άμεσα συναφής και συνδεδεμένη, καθώς μέσα από την 

εκπαίδευση οι καθηγητές αποκτούν μία σειρά από στρατηγικές διδασκαλίας, για να 

εγγυηθούν την επιτυχή ένταξη, η οποία είναι απαραίτητη (Giaconi et al., 2020; Moriña, 

2020). 

Οι επαγγελματικές ικανότητες που χρειάζονται οι καθηγητές της Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης σε κάθε εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να σχετίζονται κυρίως με την 

αξιολόγηση και την παρακολούθηση των εκπαιδευτικών αναγκών, την οργάνωση των 

συστημάτων, των πόρων και των μηχανισμών υποστήριξης σε όλες τις μορφές, καθώς 

και στον σχεδιασμό και την ανάπτυξη αναλυτικών προσαρμογών. Αυτές οι δεξιότητες 

είναι καθοριστικές για την παροχή υποστήριξης και συμβουλευτικών λειτουργιών που 

τείνουν να διευκολύνουν την πρόσβαση και την πρόοδο στη μάθηση των φοιτητών με 

ειδικές μαθησιακές ανάγκες σε όλη τη διάρκεια της φοιτητικής και ακαδημαϊκής 

περιόδου (Hativa et al., 2001). 

Στο πλαίσιο αυτό, οι Rodríguez - Martín και Álvarez - Arregui (2014) μελέτησαν την 

εισαγωγή και πρόσβαση των ατόμων με αναπηρία στην Ανώτατη Εκπαίδευση με ένα 

δείγμα 91 φοιτητών με ειδικές μαθησιακές ανάγκες, εξετάζοντας τη σημασία της 

αιτιολογημένης προσαρμογής των προγραμμάτων σπουδών, την προσαρμογή της 

κατάρτισης των εκπαιδευτικών, τη βελτίωση της προσβασιμότητας και τη συμμετοχή 

σε ολόκληρη την πανεπιστημιακή κοινότητα. Αντίστοιχα, οι Muñoz Moreno και Gairín 
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Sallán (2013) στην έρευνά τους παρέθεσαν τις φροντιστηριακές παρεμβάσεις που 

αναπτύχθηκαν σε σαραντα πέντε ισπανικά πανεπιστήμια και σχετίζονται με την 

προαγωγή, την υποδοχή, τη μονιμότητα και την αποφοίτηση. Τα αποτελέσματα της 

περιγραφικής αυτής μελέτης τους προώθησαν την ανάγκη για ένα πανεπιστήμιο χωρίς 

αποκλεισμούς βασισμένο σε φροντιστηριακή παρέμβαση, παρέχοντας έναν οδηγό για 

την παροχή βοήθειας σε φοιτητές με αναπηρία. 

Μια μελέτη στη Δομινικανή Δημοκρατία ανέλυσε και εντόπισε τις ανάγκες κατάρτισης 

των καθηγητών του Εθνικού Πανεπιστημίου Pedro Henríquez Ureña (Pedro Henríquez 

Ureña National University - UNPHU) για φοιτητές με ειδικές μαθησιακές ανάγκες. Από 

τα αποτελέσματα τονίστηκε ότι η πανεπιστημιακή κοινότητα του UNPHU δεν εισάγει 

διακρίσεις, αλλά αποδέχεται και αναγνωρίζει το ίσο δικαίωμα λήψης της διαδικασίας 

διδασκαλίας - μάθησης με ίσους όρους και πόρους. Ωστόσο, τα αποτελέσματα έδειξαν, 

επίσης, ότι δεν ελήφθη καμία εκπαίδευση όσον αφορά στις ειδικές μαθησιακές ανάγκες 

και οι καθηγητές παραδέχθηκαν ότι, με την ακαδημαϊκή κατάρτιση που είχαν, δεν ήταν 

προετοιμασμένοι να εργαστούν με τις εκπαιδευτικές ανάγκες των φοιτητών τους. Έτσι, 

για να ανταποκριθούν σε αυτές τις ανάγκες, έπρεπε να προετοιμάζουν οι ίδιοι τους 

πόρους, την υποστήριξη και τις δραστηριότητες της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, 

προκειμένου να δημιουργήσουν ένα συνεργατικό περιβάλλον για όλους τους φοιτητές 

(Sosa Fernández, 2015). 

Στην Κύπρο, οι Hadjikakou και Hartas (2008) διεξήγαγαν έρευνα σε 10 ΑΕΙ αναφορικά 

με τη συμπεριληπτική πολιτική και στρατηγική στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Συγκεκριμένα, κατόπιν χαρτογράφησης και κατανόησης των αναγκών των φοιτητών, το 

διδακτικό προσωπικό προέβη σε προσαρμογή της εξεταστικής διαδικασίες, και 

εμπλούτισε τις στρατηγικές διδασκαλίας με πιο συμπεριληπτικές. Ταυτόχρονα, η 

διοίκηση των Ιδρυμάτων (οι Πρυτανικές αρχές) προχώρησαν σε τροποποιήσεις στις 

κτηριακές υποδομές, και εισήγαγαν υπηρεσίες συμβουλευτικής τόσο για το φοιτητικό 

πληθυσμό όσο και για το διοικητικό και ακαδημαϊκό προσωπικό. 

Άλλοι ερευνητές προσπάθησαν να απαντήσουν στο ερώτημα εάν το διδακτικό 

προσωπικό έχει ανησυχίες για την ύπαρξη φοιτητών με ειδικές μαθησιακές ανάγκες στις 

τάξεις τους (Martínez et al., 2016). Η έρευνα, η οποία πραγματοποιήθηκε στο 

Πανεπιστήμιο του Αλικάντε με πενήντα έξι καθηγητές από διαφορετικά εκπαιδευτικά 

στάδια (Προπτυχιακό Πρόγραμμα Σπουδών, Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα Σπουδών και 
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Διδακτορικό Πρόγραμμα Σπουδών), κατέληξε στο συμπέρασμα ότι όσο υψηλότερο 

είναι το εκπαιδευτικό στάδιο, τόσο μεγαλύτερος είναι ο βαθμός ανησυχίας που δείχνουν 

οι καθηγητές. 

Σε αυτό το πλαίσιο, διαφορετικοί συγγραφείς και ερευνητές τόνισαν ότι όσο υψηλότερο 

είναι το εκπαιδευτικό στάδιο, τόσο μεγαλύτερη είναι η δυσφορία και το άγχος (Colón et 

al., 2018; Faúndez, 2018; Squillaci, M., & Hofmann, 2021).  

3.3. Η Συμπεριληπτική Εκπαίδευση στα Ανώτατα Εκπαιδευτικά 

Ιδρύματα στo Πλαίσιo της Παγκοσμιοποίησης 

Η Τριτοβάθμια Εκπαίδευση κινείται και καθοδηγείται από την παγκοσμιοποίηση, ένα 

φαινόμενο αυξανόμενης παγκόσμιας διασύνδεσης που συνδυάζει οικονομικές, 

πολιτιστικές, κοινωνικές και κατά συνέπεια εκπαιδευτικές αλλαγές. Πιο συγκεκριμένα, 

στο πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης, οι διασυνοριακές ροές ιδεών, φοιτητών, 

διδασκόντων και χρηματοδότησης, σε συνδυασμό με τις εξελίξεις στην πληροφορική 

και τις επικοινωνίες τεχνολογίας, επανασυστήνουν το περιβάλλον στην Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση. 

Κατ’ επέκταση, οι αλλαγές που παρατηρούνται στο θεσμό της εκπαίδευσης, και 

ειδικότερα στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, σε ένα παγκοσμιοποιημένο πλαίσιο, είναι 

πολλαπλές και η βιβλιογραφία (Budevici-Puiu, 2020; Fink-Hafner & Dagen, 2017) 

κάνει συχνή αναφορά σε αυτές τις αλλαγές και τις επιπτώσεις τους. Μεταξύ άλλων, 

επισημαίνονται βιβλιογραφικά η τάση διεθνοποίησης της εκπαίδευσης και ιδίως της 

Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, οι αλλαγές αναφορικά με την επιχορήγησή της, οι θεσμικές 

και ιδρυματικές αλλαγές, οι νέες μορφές εκπαιδευτικής παροχής και η ένταξη νέων 

ομάδων εκπαιδευομένων. Οι αλλαγές αυτές λαμβάνονται υπόψη από τους διαμορφωτές 

και χαράκτες της εκπαιδευτικής πολιτικής στην εκπαίδευση και της Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης σε εθνικό επίπεδο (Janebová & Johnstone, 2020). 

Πιο συγκεκριμένα, οι παγκόσμιες αλλαγές, που προκύπτουν από τη μετάβαση σε έναν 

μεταβιομηχανικό αιώνα που βασίζεται στη γρήγορη διάχυση και απόκτηση της 

πληροφορίας και της γνώσης, έχουν αναδείξει την ανάγκη για μία δίκαιη και 

προσβάσιμη και ισότιμη εκπαίδευση. Η κοινωνία της πληροφορίας έχει καταστήσει 

σαφή τη συνθήκη διαβίωσης σε έναν διασυνδεδεμένο και ετερογενή κόσμο. Με τη 



 39 

σύγχρονη τεχνολογία, οι χιλιομετρικές αποστάσεις και τα παραδοσιακά σύνορα 

κυριολεκτικά αναθεωρούνται καθημερινά με πρωτοφανή ρυθμό, καθώς άτομα, 

κοινωνίες και έθνη με διαφορετικές κουλτούρες και νοοτροπίες αλληλεπιδρούν σε 

παγκόσμιο επίπεδο. 

Αυτός ο αλληλεξαρτώμενος κόσμος που επιθυμεί ακόμα ισχυρότερη αλληλεπίδραση 

μεταξύ των πολιτών επιδιώκει μια νέα οικουμενική τάξη που εκτιμά την ποικιλομορφία 

και την προσβασιμότητα (Moriña, 2017). Ποτέ άλλοτε στην ανθρώπινη ιστορία τα 

άτομα, οι κοινωνίες και τα κράτη δεν είχαν τόσες ευκαιρίες συνύπαρξης και 

αλληλεπίδρασης, εκμηδενίζοντας το τείχος των αποστάσεων και του χρόνου. Από αυτήν 

τη διασύνδεση προκύπτει η αναζήτηση ενός είδους εκπαίδευσης που θα μεταμορφώσει 

τον τρόπο με τον οποίο σκεφτόμαστε και μαθαίνουμε για την ετερότητα και θα 

συντελέσει καθοριστικά στη διαμόρφωση του νέου κοινωνικού οικουμενικού μοντέλου. 

Μια τέτοια εκπαίδευση, που καλείται να προσεγγίσει και να κατανοήσει την ετερότητα, 

ανταποκρίνεται στις ανάγκες μιας ποικιλόμορφης κοινωνίας και ενός ποικιλόμορφου 

κόσμου και συνδιαμορφώνει τις προσπάθειες μετασχηματισμού του εκπαιδευτικού 

συστήματος και του κοινωνικού ιστού. Η παγκόσμια και παγκοσμιοποιημένη 

εκπαιδευτική ατζέντα υπογραμμίζει επομένως την ανάγκη για εκπαίδευση χωρίς 

αποκλεισμούς, μία εκπαίδευση συμπεριληπτική. 

Η παγκοσμιοποιημένη κοινωνία έχει ήδη αναγνωρίσει τη συμπερίληψη στην 

εκπαίδευση ως πρωταρχικό ανθρώπινο δικαίωμα και ως βάση για μία αξιοκρατική 

κοινωνία (European  Agency  for  Development  in  Special  Needs  Education, 2012; 

Forlin, 2013). Τη θεωρεί, επίσης, μία ηθική συνιστώσα (Reindal, 2016), καθώς η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση προτάσσει την αναγκαιότητα κατοχύρωσης υψηλής 

ποιότητας εκπαιδευτικής ανταπόκρισης για όλους τους εκπαιδευόμενους, επιδιώκοντας 

και υποστηρίζοντας πρακτικές που προωθούν την πλήρη συμμετοχικότητα (Messiou et 

al., 2016). Στο πλαίσιο της φιλοσοφίας της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, η 

παγκοσμιοποίηση ωθείται να αναπτύξει μία ευρεία έννοια για την ποικιλομορφία που 

περιλαμβάνει τις διαφορετικές ικανότητες, τις διαφορές φύλου και τις διαφορές 

κοινωνικής και πολιτισμικής προέλευσης. Οι διαφορές αυτές εκλαμβάνονται ως 

προστιθέμενη αξία και όχι ως ανασταλτικός παράγοντας για τη σύσταση μίας 

πολυσυμμετοχικής κοινωνίας. Η έννοια αυτή έχει ήδη αναπτυχθεί και εφαρμοστεί στην 

Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση.  Ωστόσο, εδώ και μερικά μόνο χρόνια, 
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οι αρχές και οι πρακτικές χωρίς αποκλεισμούς έχουν εισχωρήσει στην ατζέντα, τις 

πολιτικές και τις πρακτικές διδασκαλίας και μάθησης των πανεπιστημίων. Στο πλαίσιο 

της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, υπάρχει ακόμη πολύς δρόμος να διανύσουμε, μέχρι να 

μπορέσουμε να μιλήσουμε για πλήρη ένταξη και πρέπει να αντιμετωπιστούν πολλές 

προκλήσεις για την ευθυγράμμιση των εκπαιδευτικών πρακτικών με τις αρχές της 

εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς. 

Ωστόσο, στην άλλη πλευρά της ρητορικής για τη συμπερίληψη και των πολιτικών που 

αποσκοπούν στην εξάλειψη ή και μείωση της περιθωριοποίησης και του αποκλεισμού 

εντός των εκπαιδευτικών συστημάτων, έχουν θεσμοθετηθεί εθνικές πολιτικές και 

μεταρρυθμίσεις που αποσκοπούν στην αναδιάρθρωση των Ανώτατων Εκπαιδευτικών 

Ιδρυμάτων. Τέτοια μέτρα εμποδίζουν την εδραίωση και την διάχυση της ιδέας της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Reindal, 2016). Επιπλέον, έννοιες όπως ο 

ανταγωνισμός, η επιλογή, η ποικιλομορφία, η απόδοση του λόγου και η ανταπόκριση 

στις απαιτήσεις των καταναλωτών εκτιμώνται, υποστηρίζονται και γίνονται στόχοι της 

εκπαιδευτικής πολιτικής από πολλές κυβερνήσεις (Shaw, 2009). 

Στο πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης, η εκπαίδευση υπόκειται πλέον στους νόμους της 

ελεύθερης αγοράς εργασίας, γεγονός που αυξάνει τον ανταγωνισμό μεταξύ των 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων όσον αφορά στις υπηρεσίες που παρέχουν και την 

ικανοποίηση των εκπαιδευομένων τους. Η κυβερνητική πολιτική έχει λάβει μέτρα για 

την προώθηση και την εντατικοποίηση του ανταγωνισμού μεταξύ των πανεπιστημιακών 

δομών. Έτσι, μόνο τα ιδρύματα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης που καλύπτουν τις ανάγκες 

των «καταναλωτών/φοιτητών» τους θα παραμείνουν βιώσιμα, διότι η εκπαίδευση 

περιγράφεται πλέον ως μία πελατειακή σχέση και το Πανεπιστήμιο ως επιχείρηση που 

προσπαθεί να προωθηθεί με διάφορους τρόπους (Senior et al., 2017). Επιπλέον, αρκετοί, 

που ασχολούνται κυρίως με τη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής, συναινούν ότι 

τέτοια μέτρα για την αύξηση του ανταγωνισμού μεταξύ των ιδρυμάτων Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης θα βελτιώσουν τελικά τα πρότυπα σε πολλά πανεπιστήμια και συνεπώς 

την ποιότητά τους, ενώ θα αυξήσουν τις επιλογές για τους φοιτητές (Razinkina et al., 

2018). 

Άλλοι εκφράζουν μεγάλη ανησυχία για τις αρνητικές επιπτώσεις μιας τέτοιας 

εμπορευματοποίησης του εκπαιδευτικού ιδρύματος (Senior et al., 2017). Το ενδιαφέρον 

εστιάζεται στην όξυνση των υφιστάμενων κοινωνικών ανισοτήτων που λαμβάνουν 
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χώρα μέσω των διαδικασιών επιλογής στο εκάστοτε εκπαιδευτικό σύστημα, οι οποίες 

οδηγούν και σε εκπαιδευτικές ανισότητες, καθώς και στην ισχυρότερη ιεραρχική δομή 

των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, η οποία αποτελεί φυσική συνέπεια του ελέγχου της 

εισαγωγής των φοιτητών στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Τα  Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα, λοιπόν, αντιμετωπίζουν σήμερα δύο θεμελιώδεις 

και συναφείς μεταξύ τους προκλήσεις, οι οποίες επίσης επηρεάζουν την καινοτομία 

στην κοινωνία. Παραδοσιακά, έχοντας υπάρξει οργανισμοί και φορείς έρευνας που 

χαρακτηρίζονταν από υψηλό βαθμό αυτοδιοίκησης των καθηγητών, τα Ανώτατα 

Εκπαιδευτικά Ιδρύματα όλο και περισσότερο ακολουθούν στρατηγικές σε επίπεδο 

οργανισμού. Η εσωτερική επαγγελματική διαχείριση και η συστηματική χρήση δεικτών 

απόδοσης έχουν αποκτήσει σημασία, μερικές φορές εις βάρος της αυτοδιοίκησης των 

καθηγητών (Musselin, 2013). Ταυτόχρονα, ως σημαντικοί παράγοντες στην οικονομία 

της γνώσης τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα έχουν αναλάβει -ή έχουν αναγκαστεί 

να αποδεχθούν- νέες αποστολές και στόχους. Ειδικότερα, αυτό περιλαμβάνει τις 

προσδοκίες για συμβολή στην τεχνολογική καινοτομία, τον κοινωνικό αντίκτυπο και 

την περιφερειακή ανάπτυξη (Geuna & Muscio, 2009).  

Πιο συγκεκριμένα, μετά το πέρασμα από την προνοιακή κρατική πολιτική και την 

παγκόσμια αναδιοργάνωση της βιομηχανίας, της οικονομίας και του εμπορίου, το 

ιδεολόγημα που ακολούθησε (ο νεοφιλελευθερισμός) ώθησε τη λειτουργία της αγοράς 

μέσω της ιδιωτικοποίησης και της μείωσης της κρατικής πρωτοβουλίας ή 

χρηματοδότησης, επιδιώκοντας αποτελεσματική διαχείριση και επαρκή διανομή των 

δημόσιων αγαθών. 

Τα Πανεπιστήμια, ως κυβερνητικά ή ημι-κρατικά ιδρύματα, όφειλαν να συμπορευτούν 

με αυτές τις απαιτήσεις. Στις προσπάθειές τους να ανταπεξέλθουν στις επιταγές της 

διεθνούς αγοράς εργασίας στο πλαίσιο του εθνικού ανταγωνισμού και ενός ταχέως 

μεταβαλλόμενου τεχνολογικού και κοινωνικού περιβάλλοντος, οι κυβερνήσεις 

επέλεξαν την προώθηση της μαζικής Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης και της Δια Βίου 

Μάθησης. Οι επιλογές αυτές κρίθηκαν ουσιώδεις για την ανάπτυξη του ανθρώπινου 

κεφαλαίου που θα μπορούσε να συνεισφέρει στην οικονομική ανάπτυξη και εξέλιξη 

μίας χώρας. 
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Ωστόσο, η μετάβαση από την ελιτίστικη και επιλεκτική Ανώτατη Εκπαίδευση στη 

μαζική επηρέασε καθοριστικά την ποιότητα των εισερχομένων φοιτητών και, κατά 

συνέπεια, την ποιότητα των αποφοίτων. Η μαζική Ανώτατη Εκπαίδευση επέφερε στη 

συνέχεια τον ανταγωνισμό μεταξύ των Ανώτατων Ιδρυμάτων. Δεδομένου ότι οι 

δυσκολίες εισαγωγής σε ένα Ανώτατο Ίδρυμα περιορίστηκαν, ο ανταγωνισμός μεταξύ 

των Ιδρυμάτων αυξήθηκε, καθώς σκοπός ενός Ιδρύματος είναι η παρουσία φοιτητών 

που θα καταστήσουν τη λειτουργία του καθοριστική, καθώς αυτή καλύπτει πάγιες και 

διαρκείς ανάγκες της κοινωνίας και της διάχυσης της γνώσης.  Ευρύτερα, το νέο προφίλ 

των ΑΕΙ δεν εστιάζεται στην ισότητα των ευκαιριών, αλλά στην ακαδημαϊκή αριστεία 

(Noda et al., 2021). 

Οι όποιες μεταρρυθμίσεις στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση συμπλέουν με τις επιδιώξεις 

των εταιρειών και του βιομηχανικού κόσμου, δε βασίζονται τόσο στην ενίσχυση 

απόκτησης γνώσεων με βάση ακαδημαϊκές αρχές. 

Σε ένα τέτοιο πλαίσιο, ωστόσο, η Τριτοβάθμια Εκπαίδευση κατέχει μία από τις 

κορυφαίες θέσεις στην προώθηση και την καθιέρωση θεμάτων συμπερίληψης λόγω της 

κοινωνικής της διάστασης (McKelvey et al., 2018), και είναι πλέον ευθύνη των 

Ιδρυμάτων Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης να διασφαλίζουν ότι δεν υπάρχουν (παράνομες) 

διακρίσεις με βάση το φύλο, την εθνικότητα, τη φυλή, την τάξη, τη σεξουαλικότητα και 

οποιαδήποτε ευάλωτη κατάσταση. 

Αν εξετάσουμε την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση σε όλη την ιστορία της, διαπιστώνουμε 

ότι η μαζικότητά της ουσιαστικά είναι κατ’επίφαση και δε συνάδει με την ισότητα 

απέναντι στους φοιτούντες, καθώς προωθεί και επιβραβεύει μόνο τους πρώτους και τους 

καλύτερους με βάση ένα συγκεκριμένο τρόπο εξέτασης που δεν επικροτεί την 

ολιστικότητα στη μάθηση. Μια τέτοια αντίληψη περιορίζει την ακαδημαϊκή κοινότητα 

σε ένα συντηρητικό πλαίσιο και δεν οδηγεί σε γρήγορες αλλαγές πολιτικής (Wette & 

Furneaux, 2018). 

Κατ’ επέκταση, η Tριτοβάθμια Eκπαίδευση απέτυχε να συμμεριστεί την αξία της 

διαφορετικότητας των φοιτούντων. Όπως και πολλοί σημαίνουσας σημασίας θεσμοί, τα 

Πανεπιστήμια παραδοσιακά εξυπηρετούσαν -και κινδυνεύουν να συνεχίσουν να 

εξυπηρετούν- μια ευνοούμενη ελίτ (McKelvey et al., 2018).  
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Ακόμη και στη νέα χιλιετία, αυτό είναι εμφανές στην υποεκπροσώπηση των ατόμων 

από ΕΚΟ στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση (Noda et al., 2021). Οι κρατικές πρωτοβουλίες 

σε αυτό το πλαίσιο εστιάζονται στη μείωση του αποκλεισμού μειονοτήτων και η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση αρχίζει να βρίσκει το δρόμο της στην ατζέντα της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, αντανακλώντας πολιτικές για τη βελτιστοποίηση της 

εισαγωγής και πρόσβασης στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση και της συμμετοχής αυτών 

των ατόμων στα Πανεπιστημιακά τεκταινόμενα (Musselin, 2013; Robertson et al., 

2019). 

Από τη δεκαετία του 1980 έχει συντελεστεί σημαντική πρόοδο στην Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση στις λεγόμενες «χώρες με υψηλό εισόδημα» (όπως η Γερμανία και η 

Σουηδία) για την ένταξη των ατόμων με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο γενικό 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα, ταυτόχρονα με την 

ευρύτερη κοινωνική πρόοδο που συντελείται σε παγκόσμιο επίπεδο, έχουν επηρεαστεί 

άμεσα από πρακτικές χωρίς αποκλεισμούς όλα αυτά τα χρόνια. Σε αυτήν την περίπτωση, 

η μαζικοποίηση και διεθνοποίηση της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης είχε θετικό 

αντίκτυπο, καθώς οδήγησε σε αύξηση της πρόσβασης των φοιτητών στην Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση και, κατά συνέπεια, στη δημιουργία ενός πιο διαφοροποιημένου και 

ετερόκλητου φοιτητικού σώματος. 

Η Τριτοβάθμια Εκπαίδευση καλείται να ανταποκριθεί στις ανάγκες όλων των φοιτητών, 

προκειμένου να παρέχει ποιοτική εκπαίδευση. Βασικός παράγοντας για την επίτευξη 

αυτού του στόχου είναι ένα μαθησιακό περιβάλλον που να ανταποκρίνεται σε όλες τις 

σύγχρονες ανάγκες. 

Η εκπαιδευτική αριστεία για τα Ιδρύματα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης εμπεριέχει σε 

μεγάλο βαθμό μία κοινωνική διάσταση και αντανακλάται στον τρόπο με τον οποίο το 

πρόγραμμα σπουδών, η αξιολόγηση, ακόμη και η λήψη αποφάσεων προωθούν 

συμπεριληπτικές προσεγγίσεις και αξίες (Robertson et al., 2019). 

Το Πανεπιστήμιο, επομένως, θα πρέπει να προάγει μία εκπαίδευση συμπεριληπτική και 

ίση για όλους τους φοιτητές του μέσω των διαδικασιών μάθησης και διδασκαλίας και 

ενός μαθησιακού περιβάλλοντος που παρέχει εμπιστοσύνη, ικανοποίηση και 

ευχαρίστηση, επιδιώκει την αυτενέργεια και την ανάληψη πρωτοβουλιών και σέβεται 

τις διαφορετικές εμπειρίες και ανάγκες των φοιτητών. 
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Ωστόσο, η έννοια της συμπεριληπτικής Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης είναι πολυδιάστατη, 

αντικατοπτρίζοντας όχι μόνο το φύλο, τη φυλή, το σεξουαλισμό προσανατολισμό και 

την κοινωνική προέλευση, αλλά και την ευαλωτότητα (Pruvot & Estermann, 2018). 

Σήμερα, τα άτομα που ανήκουν στις ΕΚΟ έχουν κατοχυρώσει τα νομικά τους 

δικαιώματα και έχουν καταβληθεί αξιοσημείωτες προσπάθειες όσον αφορά στη 

νομοθεσία για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση και την αναπηρία.  

Η διάσταση αυτή μπορεί να αποδοθεί στις ενέργειες των διεθνών ακτιβιστικών 

κινημάτων αναπηρίας και στην επακόλουθη ανάπτυξη των σπουδών για την αναπηρία 

(Disability Studies), οι οποίες αναδύονται ως ακαδημαϊκός κλάδος που βασίζεται στο 

κοινωνικό μοντέλο της αναπηρίας και σε κοινωνιολογικές εκτιμήσεις (Edwards, 2019). 

Αυτό επιβεβαιώνει την προσέγγιση του Fulcher ότι η εκπαιδευτική πολιτική είναι προϊόν 

αγώνων προερχομένων από κάθε εκπαιδευτική βαθμίδα (Fulcher, 1987). Ωστόσο, η 

εισαγωγή φοιτητών με αναπηρία ή προερχομένων από ΕΚΟ στην Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση δεν έχει ακόμη φθάσει στα αναμενόμενα επίπεδα από άποψη ποσοστών. 

Η Tριτοβάθμια Eκπαίδευση δεσμεύεται για ένα περιβάλλον χωρίς αποκλεισμούς, αλλά 

και για την θέσπιση ενός κοινωνικού μοντέλου αναπηρίας, το οποίο θεωρεί ότι τα άτομα 

με αναπηρία γίνονται ανίκανα μόνο σε μια κοινωνία «ικανών» ατόμων (Robertson et 

al., 2019). Μια τέτοια δέσμευση είναι, επίσης, σημαντική όσον αφορά στη διαμόρφωση 

μιας ξεχωριστής προσωπικής, κοινωνικής, πολιτισμικής και φυλετικής ταυτότητας των 

εκπαιδευομένων, δηλαδή πώς να είναι ίσοι με τους άλλους, αλλά ταυτόχρονα 

διαφορετικοί (Edwards, 2019). 

Ως εκ τούτου, η εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς εξασφαλίζει ίσες ευκαιρίες 

πρόσβασης, ίσες διαδικασίες επιλογής και μάθησης και δίκαια αποτελέσματα για τους 

φοιτητές που παραδοσιακά δεν έχουν πρόσβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 

(McKelvey et al., 2018). 

Επιπρόσθετα, θα πρέπει να γίνει κατανοητό ότι η εκπαίδευση και η μάθηση 

συνδιαμορφώνουν μια κοινωνία, την αυτοαντίληψή της, τον πολιτισμό και τις αξίες της. 

Το ερώτημα είναι κατά πόσον το Πανεπιστήμιο είναι σε θέση να ανακηρυχθεί χώρος  

ανάδειξης των αυριανών υπευθύνων χάραξης πολιτικής και λήψης αποφάσεων, οι 

οποίοι «θα συμβάλουν στη δόμηση της ισονομίας και της αξιακής προόδου, όπως η 

τελευταία διαμορφώνεται με το σεβασμό στο φύλο, τα ανθρώπινα δικαιώματα και τη 
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δικαιοσύνη» (Delanty, 2001,  p. 9), και θα συμβάλουν στην ενίσχυση μίας κοινωνίας 

ενεργών πολιτών, οι οποίοι θα ηγηθούν και του δικού τους αγώνα για μία πιο 

προσβάσιμη, αξιοκαρτική και δίκαιη κοινωνία. 

Ένα Ανώτατο Εκπαιδευτικό Ίδρυμα το οποίο έχει δεσμευτεί ως προς τη συμπεριληπτική 

προσέγγιση στην παρεχόμενη εκπαίδευση οφείλει να καλωσορίζει τη διαφορετικότητα 

των φοιτητών, να την προάγει και να την εκλαμβάνει ως απαραίτητο στοιχείο για τη 

διαμόρφωση τη φυσιογνωμίας του Ιδρύματος. Ταυτόχρονα, θα πρέπει να είναι σε θέση 

να εκτιμά την πρότερη γνώση και πολιτισμική εμπειρία των φοιτούντων του, 

προκειμένου να τις χρησιμοποιήσει ενισχυτικά της εκπαιδευτικής και μαθησιακής 

διαδικασίας. 

Σύμφωνα με την πολιτική για τη συμπερίληψη στην εκπαίδευση, και ειδικότερα στην 

Ανώτατη, ο τύπος του πολίτη που επιδιώκουν να προωθήσουν τα ΑΕΙ είναι σε θέση να 

εξισορροπεί  τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις του τόσο σε ατομικό όσο και σε 

κοινωνικό πλαίσιο (Noda et al., 2021). 

Η σχέση αυτή είναι ουσιαστικά συνυφασμένη με μια σειρά από αρχές, όπως η 

συμμετοχικότητα ή η περιθωριοποίηση, η δημοκρατία ή ο αυταρχισμός, η ισότητα ή η 

αναπαραγωγή των ανισοτήτων, οι οποίες είναι εμφανείς σε κάθε εκπαιδευτικό πλαίσιο 

και καθορίζουν τα αποτελέσματά του. 

Σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία (Colón et al., 2018; Robertson et al., 2019),  

εντοπίζονται δύο τύποι προσεγγίσεων για την ένταξη στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 

που αντικατοπτρίζουν το εύρος των παραδοχών που μπορούν να υποστηρίξουν τη 

δημιουργία της συμπερίληψης και, κατά συνέπεια, τους τύπους των μηχανισμών που 

θέτει σε εφαρμογή ένα Ανώτατο Ίδρυμα για την επίτευξη αυτού του τύπου 

συμπερίληψης. Η μία αντίληψη συνδέεται με φιλελεύθερα ιδεώδη και η άλλη βασίζεται 

σε κριτικές προσεγγίσεις. 

Σύμφωνα, λοιπόν, με την παραπάνω εννοιολόγηση, η συμπερίληψη μπορεί να νοηθεί 

ως διευρυμένη πρόσβαση σε ευκαιρίες ενσωμάτωσης και αναπαραγωγής 

συγκεκριμένων επαγγελματικών γνώσεων και πρακτικών. Η επιτυχία επικεντρώνεται 

στα οφέλη που λαμβάνει μόνο το άτομο. Ο όρος συμπερίληψη συνδέεται περισσότερο 

με τη διαχείριση των εισροών και των διαδικασιών και λιγότερο με τα αποτελέσματα 
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που διαιωνίζουν τις άνισες και καταπιεστικές κοινωνικές και οικονομικές δομές και 

σχέσεις.  

Η αύξηση των ευκαιριών δε συμβάλλει στη δίκαιη κατανομή των αγαθών που μπορούν 

να μοιραστούν, καθώς αυτές τείνουν να αυξάνουν τις ευκαιρίες για όσους ήδη 

επωφελούνται (McKelvey et al., 2018). Το αποτέλεσμα των παρεμβάσεων που 

κατευθύνονται από αυτήν τη φιλελεύθερη προσέγγιση είναι η διατήρηση του  “status 

quo” της εξουσίας, της κοινωνικής θέσης και της αναγνώρισης. 

Ωστόσο, υπάρχει και μία άλλη άποψη που συνδέει τη συμπερίληψη στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο με την επιτυχή συμμετοχή που προσφέρει σε όλους τους ανθρώπους 

περισσότερες επιλογές στην εκπαίδευση και πέραν αυτής. Η συμπερίληψη εδώ 

εστιάζεται όχι μόνο στους παράγοντες που επηρεάζουν άμεσα την πρόσβαση, τη 

συμμετοχή και την επιτυχία, αλλά και στα κριτήρια με τα οποία κρίνεται η επιτυχία, από 

ποιον και πώς καθορίζεται η επιτυχία (Noda et al., 2021). 

Αυτό διασφαλίζει ότι η ετυμηγορία σχετικά με το ποιος πρέπει να συμπεριληφθεί 

λαμβάνεται σύμφωνα με κριτήρια που εστιάζονται στις θεμελιώδεις ανθρώπινες αξίες 

της συμμετοχής, της δημοκρατίας, της ισότητας και της ενδυνάμωσης. Ωστόσο, η 

προσέγγιση αυτή είναι ολιστική, προσφέροντας οφέλη όχι μόνο στη συγκεκριμένη 

ομάδα πληθυσμού, αλλά στο σύνολο της πανεπιστημιακής κοινότητας.  

Πιο συγκεκριμένα, σε μία συμπεριληπτική προσέγγιση τα προσωπικά οφέλη είναι 

λιγότερο επιθυμητά από τα κοινωνικά, δηλαδή όλοι οι απόφοιτοι να εργάζονται από 

κοινού για τη βελτίωση της κοινωνίας. Ως εκ τούτου, οι υπεύθυνοι χάραξης 

εκπαιδευτικής πολιτικής πρέπει να ενισχύσουν την Ανώτατη Εκπαίδευση 

επανατοποθετώντας τις ηθικές αξίες που ισχύουν τόσο εντός των εκπαιδευτικών 

ιδρυμάτων, μεταξύ φοιτητών και διδασκόντων, όσο και στις σχέσεις τους με την τοπική 

κοινωνία (Musselin, 2013; Pruvot & Estermann, 2018). 

Ωστόσο, η συμπεριληπτικότητα συχνά δε συμπορεύεται με τις επιταγές της αγοράς 

εργασίας, όπου η έμφαση δίνεται στην εμπορευματοποίηση της εκπαίδευσης και τη 

συνακόλουθη τροπή των φοιτητών σε «καταναλώσιμα προϊόντα» για την αγορά 

εργασίας, παρά στην ολιστική και συμπεριληπτική εκπαίδευση που αποβλέπει σε μία 

συμμετοχική κοινωνία (Noda et al., 2021).  
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Είναι γεγονός ότι τα τελευταία χρόνια ασκείται πίεση στα Ανώτατα Ιδρύματα να 

επαναπροσδιορίσουν τις υπηρεσίες τους με βάση την ανταλλακτική τους αξία στην 

αγορά εργασίας. Όσο περισσότερο οι εκάστοτε πολιτικοί εκπρόσωποι αντιμετωπίζουν 

τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα ως «χρηματοδοτούμενες επιχειρήσεις» (Pruvot & 

Estermann, 2018) με δυνατότητα αύξησης του παγκόσμιου εισοδήματος, τόσο 

περισσότερο η παραγωγή, οι εσωτερικές κοινωνικές σχέσεις και οι αξίες κατευθύνονται, 

ώστε να γίνουν ανταλλακτικές αξίες και να τους αποδοθεί οικονομική υπόσταση.  

Αυτή η στάση των υπευθύνων χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής οδηγεί σε μετατόπιση 

της εστίασης της συζήτησης από τις αξίες ή την αξία της εκπαίδευσης στην τιμή ή το 

κόστος διανομής της εκπαιδευτικής εμπειρίας. Η εκπαιδευτική υπηρεσία προς το κοινό 

καλό μειώνεται, επειδή δίνεται υπερβολική έμφαση στην αγορά εργασίας και η 

εκπαίδευση αντιμετωπίζεται με οικονομικούς όρους. «Το πανεπιστήμιο έχει γίνει πλέον 

μία επιχείρηση, μια συντεχνία, και έχει πάψει να είναι Πανεπιστήμιο» (Medvedeva, 2015,  

p. 423). 
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Κεφάλαιο 4ο 

4.1. Στο δρόμο της Ανώτατης Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

Το ελληνικό σύστημα Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης είναι 

οργανωμένο με ιδιαίτερα συγκεντρωτικό τρόπο. Ο σχεδιασμός της εκπαιδευτικής 

πολιτικής, η κατανομή των πόρων και η απασχόληση των εκπαιδευτικών ελέγχονται 

κεντρικά από το Υπουργείο Παιδείας. Έτσι, τα σχολικά συστήματα και οι πόροι (π.χ.: 

ωρολόγια προγράμματα και σχολικά βιβλία) τείνουν να είναι πολύ παρόμοια, ενώ το 

πρόγραμμα σπουδών μπορεί να περιγραφεί ως ένα πρόγραμμα που δεν επιτρέπει 

ευελιξία και είναι αυστηρά ακαδημαϊκά προσανατολισμένο. Αυτές οι εκπαιδευτικές 

διαδικασίες βασίζονται στην ιδέα ότι υφίσταται ένα «μοντέλο διδασκαλίας στο οποίο 

οφείλουν να προσαρμοστούν όλοι» το οποίο μάλιστα παραβλέπει την έννοια της 

«ισότητας ευκαιριών» που εμπεριέχεται στην έννοια της ένταξης και της εκπαίδευσης 

χωρίς αποκλεισμούς (Symeonidou, 2019). Κατ’ επέκταση, ένα τέτοιο εκπαιδευτικό είναι 

απόλυτα επιλεκτικό και ελιτίστικο.  

Πιο συγκεκριμένα, αναφορικά με την Ανώτατη Εκπαίδευση, η είσοδος στο 

Πανεπιστήμιο καθορίζεται από την εθνική αξιολόγηση, μέσω των ετήσιων 

«Πανελλαδικών» εξετάσεων. Η Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση είναι, επομένως, 

προσανατολισμένη στην προετοιμασία των μαθητών για τις εξετάσεις αυτές. Το 

σύστημα αυτό και ο περιορισμένος αριθμός των πανεπιστημιακών θέσεων, σε 

συνδυασμό με τη μεγάλη ζήτηση για την είσοδο στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, έχουν 

ιστορικά οδηγήσει σε ακραία ανταγωνιστικότητα (Vasileiadis & Doikou‐Avlidou, 

2018), με τους μαθητές να παρακολουθούν μαθήματα μετά το σχολείο σε ιδιωτικά 

φροντιστήρια. Μάλιστα, το ποσό των χρημάτων που δαπανούν οι οικογένειες για 

μετασχολικά ιδιωτικά φροντιστηριακά μαθήματα στην Ελλάδα υπερβαίνει το ανάλογο 

ποσό που καταβάλλει το κράτος για τη δημόσια εκπαίδευση. Συνακόλουθα, οι μαθητές 

που προέρχονται από υποβαθμισμένες ή φτωχές περιοχές έχουν χαμηλές επιδόσεις, 

γεγονός που εγείρει σοβαρά ερωτήματα που συνδέονται με τον κύκλο της ανισότητας 

(Symeonidou, 2012).  

Μόλις οι μαθητές επιτύχουν στις εξετάσεις τους, μπορούν να δηλώσουν τις προτιμήσεις 

τους συμπληρώνοντας ηλεκτρονικά μία αίτηση. Η αποδοχή των μαθητών σε ένα ΑΕΙ 

καθορίζεται από τη συσχέτιση των βαθμολογιών τους με τις διαθέσιμες θέσεις του ΑΕΙ 
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και τις προτιμήσεις των άλλων υποψηφίων. Κάτω από αυτές τις συνθήκες, ο 

ανταγωνισμός είναι πολύ μεγάλος και η είσοδος σε μια πανεπιστημιακή σχολή 

αποδεικνύεται δύσκολη (Gouvias et al., 2012). Επιπλέον, η απουσία μαθημάτων 

επαγγελματικού προσανατολισμού οδηγεί όχι μόνο σε αναποτελεσματικότητα σύνδεσης 

των σπουδών με τις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας, αλλά και σε φοιτητές οι οποίοι 

σπουδάζουν όχι αυτό που επιθυμούν, αλλά μάλλον αυτό που τους επιτρέπεται 

(Stampoltzis & Polychronopou, 2009). 

Εξαιρουμένων των μαθητών με σοβαρά προβλήματα υγείας ή τους μαθητές με οπτικές 

και σοβαρές κινητικές αναπηρίες - οι οποίοι μπορούν να υποβάλουν αίτηση για το 5% 

των διαθέσιμων θέσεων στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση χωρίς να συμμετέχουν στις 

«Πανελλαδικές» εξετάσεις - όλοι οι υπόλοιποι μαθητές με χρόνιες παθήσεις ή/και 

αναπηρίες είναι υποχρεωμένοι να περάσουν από την ίδια διαδικασία με τους 

υποψηφίους χωρίς αναπηρία (Ελληνική Κυβέρνηση, 2009).  

Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με το άρθρο 35 του Νόμου 3794/2009 οι μαθητές «με 

μειωμένη οπτική οξύτητα (με ποσοστό αναπηρίας άνω του 85%), τυφλοί, κωφοί, 

πάσχοντες από μεσογειακή, δρεπανοκυτταρική ή μικροδρεπανοκυτταρική αναιμία, 

πάσχοντες από συγγενή υδροκεφαλία με μόνιμη τεχνητή παροχέτευση του 

εγκεφαλονωτιαίου υγρού, συνοδευόμενη και από άλλες διαμαρτίες, όπως αραχνοειδής 

κύστη με φαινόμενα επιληπτικής κρίσης, πάσχοντες από μυϊκή δυστροφία, από βαριά 

αγγειακή δυσπλασία του εγκεφαλικού στελέχους, από κακοήθεις νεοπλασίες (λευχαιμίες, 

λεμφώματα, συμπαγείς όγκους), από το σύνδρομο του Bund Chiari, από τη νόσο του 

Fabry, από βαριά ινοκυστική νόσο (παγκρέατος, πνευμόνων), από σκλήρυνση κατά 

πλάκας κ.ά.» εισάγονται χωρίς εξετάσεις στα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα (ΑΕΙ) 

Πανεπιστημιακής πλην του Τμήματος Εικαστικών Τεχνών της Ανώτατης Σχολής 

Καλών Τεχνών (Α.Σ.Κ.Τ.) Αθήνας και των Τμημάτων Εικαστικών και Εφαρμοσμένων 

Τεχνών των Πανεπιστημίων Θεσσαλονίκης και Δυτικής Μακεδονίας καθ’ υπέρβαση 

του αριθμού εισακτέων σε ποσοστό 5%, εφόσον είναι κάτοχοι τίτλου απόλυσης από 

Λύκειο ή αντίστοιχο Σχολείο της ημεδαπής ή αλλοδαπής. 

Μέχρι σήμερα, ο μόνος τρόπος εξέτασης μαθητών που έχουν κάποια ειδική μαθησιακή 

δυσκολία ή αναπηρία και έχουν λάβει γνωμάτευση από κάποιο Κέντρο 

Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕ.Δ.Δ.Υ.) είναι η δυνατότητα 

προφορικών εξετάσεων. Ανάλογα με τη βαθμολογία τους, οι υποψήφιοι με αναπηρία 
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μπορούν να διεκδικήσουν μια θέση, μεταξύ αυτών που προσφέρονται αποκλειστικά σε 

φοιτητές με αναπηρία μέσω μιας «ειδικής κατηγορίας». 

Όσον αφορά στην υποστήριξη και στις υπηρεσίες σε επίπεδο ΑΕΙ, ο νόμος δίνει την 

ευελιξία στα Πανεπιστήμια να επιλέγουν τη μορφή της υποστήριξης που θα 

προσφέρουν. Ο νόμος δεν ορίζει σαφώς προσδιορίζει τις πολιτικές, αλλά, μάλλον, δίνει 

γενικές κατευθυντήριες γραμμές (Ν. 2831/2000 - Ν. 3549/2007). Αυτές οι 

κατευθυντήριες γραμμές αναφέρονται πάντα στον εσωτερικό κανονισμό κάθε ΑΕΙ. 

Έτσι, από νομοθετικής άποψης, τα ΑΕΙ επωμίζονται την ευθύνη της προώθησης 

«ένταξης», την εξασφάλιση ενός «περιβάλλοντος χωρίς αποκλεισμούς» για όλους και 

την ενίσχυση της πρόσβασης και της συμμετοχής (Tressou et al., 2007). Από καθαρά 

οργανωτική βάση, αρκετά ΑΕΙ έχουν εισαγάγει υπηρεσίες, προκειμένου να ενισχύσουν 

τους φοιτητές με αναπηρία ή φοιτητές που ανήκουν σε ΕΚΟ. 

Οι πιο συνηθισμένες υπηρεσίες περιλαμβάνουν: Μονάδες Υποστήριξης και 

Προσβασιμότητας φοιτητών με αναπηρία και Κέντρα Συμβουλευτικής και Ψυχολογικής 

υποστήριξης φοιτητών. Ορισμένα Τμήματα έχουν προχωρήσει σε περιβαλλοντικές και 

κτηριακές προσαρμογές στις υποδομές τους, προσφέρουν υποστηρικτική τεχνολογία, 

υπηρεσίες πρόσβασης ή/και πλατφόρμες ηλεκτρονικής μάθησης ιδιαίτερα μετά την 

έναρξη της πανδημίας COVID-19 και κάποια πιο καινοτόμα Ιδρύματα διαθέτουν 

προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό (όπως ομιλούντα βιβλία, γλωσσάριο δύσκολων όρων 

κ.λπ.).  

4.2. Η νέα δομή της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

Μέχρι πριν από δύο χρόνια, το ελληνικό σύστημα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

χωριζόταν σε Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα (ΑΕΙ) και Τεχνολογικά Εκπαιδευτικά 

Ιδρύματα (ΤΕΙ).  Σήμερα, ο νέος χάρτης της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα, 

μετά τις συγχωνεύσεις ιδρυμάτων το 2018 και το 2019, περιλαμβάνει 25 ιδρύματα 

Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, εκ των οποίων τα 24 είναι Πανεπιστήμια και ένα παραμένει 
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ΑΤΕΙ (ΑΣΠΑΙΤΕ- Σχολή Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης) (βλ. Εικόνα 

1).  

Εικόνα 1: Η δομή της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα (2018-2019) 

Πιο συγκεκριμένα, το ελληνικό σύστημα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης έχει υποστεί 

ριζικές αλλαγές τις τελευταίες δύο δεκαετίες. Οι προσπάθειες των ελληνικών 

πανεπιστημίων να υιοθετήσουν ένα πιο επιχειρηματικό μοντέλο οργάνωσης και να 

ευθυγραμμιστούν περαιτέρω με τα αιτήματα του Ευρωπαϊκού Χώρου Ανώτατης 

Εκπαίδευσης (ΕΧΑΕ) έγιναν μονόδρομος κατά τη δεκαετία του 2000 (Zmas, 2015). Η 

ευρωπαϊκή διάσταση και επιρροή στην ελληνική Τριτοβάθμια Εκπαίδευση μπορεί να 

ανευρεθεί σε μία σειρά από νόμους που ψηφίστηκαν εκείνη την περίοδο. Οι Νόμοι 

3374/2005 και 4009/2011 ήταν οι πιο σημαντικοί.  
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Πιο συγκεκριμένα, ο Νόμος 3374/2005 αποτελεί μία απόπειρα διασφάλισης της 

ποιότητας στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Ο νόμος αυτός μπορεί να χαρακτηριστεί ως 

μία προσπάθεια θεσμοθέτησης ενός συστήματος αξιολόγησης στα ελληνικά ΑΕΙ, 

ακολουθώντας τις βασικές αρχές της Συνθήκης της Μπολόνια. Μέσω αυτής της 

συνθήκης, η Ελλάδα έχει ουσιαστικά δεσμευτεί να δημιουργήσει ένα εθνικό σύστημα 

διασφάλισης ποιότητας. Ο Νόμος 3374/2005 καθόρισε τους μηχανισμούς εσωτερικής 

(ίδρυση Μονάδας Διασφάλισης Ποιότητας - ΜΟΔΙΠ, το αρμόδιο όργανο σε κάθε 

Ανώτατο Εκπαιδευτικό Ίδρυμα για το συντονισμό και την υποστήριξη των διαδικασιών 

διασφάλισης ποιότητας) και εξωτερικής (ίδρυση Επιτροπής Εξωτερικής Αξιολόγησης 

και Πιστοποίησης - ΕΕΑΠ, είναι μία πενταμελής επιτροπή που αποτελείται από 3 

ανεξάρτητους εμπειρογνώμονες από το Μητρώο Εμπειρογνωμόνων, έναν εκπρόσωπο 

των φοιτητών και έναν εκπρόσωπο επαγγελματικής ένωσης/επιμελητηρίου) 

αξιολόγησης των Πανεπιστημίων και των συγκεκριμένων τμημάτων τους, τη χρήση 

δεικτών αξιολόγησης, την καθιέρωση του Ευρωπαϊκού Συστήματος Μονάδων 

Κατοχύρωσης Μαθημάτων (ECTS) και την παροχή συμπληρώματος διπλώματος. 

Προβλέφθηκε, επίσης, η ίδρυση ενός ανεξάρτητου οργανισμού (Αρχή Διασφάλισης και 

Πιστοποίησης της Ποιότητας στην Ανώτατη Εκπαίδευση - ΑΔΙΠ), η οποία θα εγγυάται 

τη διαφάνεια των διαδικασιών αξιολόγησης, με αποστολή της την υποστήριξη των 

Πανεπιστημίων στην προσπάθειά τους να βελτιώσουν την ποιότητα των υπηρεσιών 

τους. Το 2007, ο οργανισμός αυτός ενσωματώθηκε στην Ευρωπαϊκή Ένωση για τη 

Διασφάλιση της Ποιότητας στην Ανώτατη Εκπαίδευση (European Association for 

Quality Assurance in Higher Education - ENQA). 

Δύο χρόνια αργότερα, η οικονομική κρίση στην Ελλάδα, το 2009, προκάλεσε τεράστιες 

μεταρρυθμίσεις τόσο σε οικονομικό όσο και σε κοινωνικό επίπεδο. Το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα, συμπεριλαμβανομένης της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, είναι 

δωρεάν για όλους τους πολίτες και το κόστος για τη διατήρηση αυτής της υπηρεσίας σε 

σύγκριση με την παρεχόμενη ποιότητα θεωρούνταν πάντα υψηλό. Ως αντίδραση σε 

αυτό και πάλι σε ευθυγράμμιση με το ευρωπαϊκό εκπαιδευτικό σύστημα και τις διεθνείς 

τάσεις, οι ελληνικές κυβερνήσεις, κατά τη διάρκεια αυτής της περιόδου, αποφάσισαν να 

ελαχιστοποιήσουν τον αριθμό των Ανώτατων Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων. 

Πιο συγκεκριμένα, η πρώτη προσπάθεια έγινε με το σχέδιο Αθηνά το 2011. Σε συνέχεια 

του νόμου για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση του 2011 (Ν. 4009/2011), ξεκίνησε το 
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σχέδιο Αθηνά. Ξεκίνησε με σκοπό την ενίσχυση του δικτύου των πανεπιστημιακών 

ιδρυμάτων και τη βελτίωση της εσωτερικής αποτελεσματικότητας μέσω συγχωνεύσεων 

τμημάτων. Στόχος του ήταν, επίσης, να γίνουν τα πανεπιστήμια πιο καινοτόμα, να 

δημιουργηθούν περιφερειακά κέντρα αριστείας, να συνδεθεί ο ακαδημαϊκός τομέας με 

τις περιφερειακές αναπτυξιακές ανάγκες και να ενισχυθεί η έρευνα μέσω μίξεων μεταξύ 

πανεπιστημίων και εθνικών ερευνητικών ινστιτούτων. Το σχέδιο Αθηνά αποσκοπούσε, 

επιπρόσθετα, στη βελτίωση της προβολής και της κατάταξης των πανεπιστημίων. Το 

σχέδιο Αθηνά βασίστηκε στην πραγματικότητα στην επιτυχία του παραδείγματος 

συγχώνευσης της Δανίας, στο οποίο δώδεκα πανεπιστήμια και ορισμένα ερευνητικά 

ινστιτούτα και εξειδικευμένα κολέγια ενοποιήθηκαν σε εννέα μεγαλύτερα, γεωγραφικά 

εκτεταμένα ιδρύματα. Στην πραγματικότητα, το σχέδιο Αθηνά μπορεί να χαρακτηριστεί 

ως μία προσπάθεια διόρθωσης των ελλείψεων στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση στην 

Ελλάδα και προέβλεπε μια σειρά συγχωνεύσεων, κλεισίματος και γενικά έναν 

εξορθολογισμό του συστήματος τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Συζητήθηκε για πρώτη 

φορά το 2012 με αφορμή την οικονομική κρίση και υλοποιήθηκε το 2013 και το 2014 

αντίστοιχα, περιλαμβάνοντας μια σειρά διαδικασιών ενσωμάτωσης μικρότερων 

ιδρυμάτων ή τμημάτων από μεγαλύτερα ΑΕΙ. Ωστόσο, κατά την εφαρμογή του σχεδίου 

Αθηνά πραγματοποιήθηκαν κυρίως αναδιαρθρώσεις εντός των ιδρυμάτων (ίδρυση, 

κατάργηση και συγχώνευση τμημάτων και σχολών). Επίσης, το 2013 έγινε συγχώνευση 

του ΤΕΙ Πάτρας με το ΤΕΙ Μεσολογγίου, που εδρεύει στην Πάτρα, ενώ το 2013 έπαυσαν 

τη λειτουργία τους το Πανεπιστήμιο Δυτικής Ελλάδας και το Πανεπιστήμιο Στερεάς 

Ελλάδας.  

Η δεύτερη προσπάθεια για εκτεταμένες συγχωνεύσεις Πανεπιστημίων στην Ελλάδα 

ξεκίνησε το 2017. Σύμφωνα με τον νόμο του 2017 για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση (Ν. 

4485/2017), η κυβέρνηση καθιέρωσε μία διαδικασία για τον επανασχεδιασμό των 

πόρων της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης και της έρευνας στην Ελλάδα. Η διαδικασία αυτή 

είχε ως στόχο να προσφέρει ευκαιρίες για ενοποίηση, ομαδοποίηση και/ή συγχώνευση 

παρόμοιων τμημάτων ή ιδρυμάτων σε μια περιοχή. Η νέα νομοθεσία προέβλεπε 

περιφερειακά Ακαδημαϊκά Συμβούλια Ανώτατης Εκπαίδευσης και Έρευνας, τα οποία 

θα ανέπτυσσαν σχέδια για την αύξηση της συνεργασίας μεταξύ των ΑΕΙ και των 

ερευνητικών κέντρων και θα επιδίωκαν κέρδη αποδοτικότητας μέσω του 

εξορθολογισμού, ενισχύοντας παράλληλα τους δεσμούς με τις περιφερειακές 

αναπτυξιακές προτεραιότητες. 
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Έντεκα από τα εικοσιπέντε ιδρύματα προέβησαν σε αλλαγές στην ακαδημαϊκή τους 

δομή ως αποτέλεσμα συγχωνεύσεων με πρώην ΑΤΕΙ (βλ. Πίνακα 1). Οι αλλαγές αυτές 

πραγματοποιήθηκαν χωρίς να ερωτηθεί η γνώμη ΑΔΙΠ.  

Σ/Α Πανεπιστήμιο Ίδρυμα που συγχωνεύτηκε Νόμος περί Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης 

1 Πανεπιστήμιο Δυτικής 

Αττικής 

ΤΕΙ Αθήνας  

ΤΕΙ Πειραιά 

N.4521/2018 

(ΦΕΚ Α΄142/03.08.2018) 

2 Ιόνιο Πανεπιστήμιο ΤΕΙ Ιονίων Νήσων N.4559/2018 

(ΦΕΚ Α΄142/03.08.2018) 

3 Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων ΤΕΙ Ηπείρου N.4559/2018 

(ΦΕΚ Α΄142/03.08.2018) 

4 Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας ΤΕΙ Θεσσαλίας 

ΤΕΙ Στερεάς Ελλάδας 

N.4589/2019 

(ΦΕΚ Α΄13/29.01.2019) 

5 Γεωπονικό Πανεπιστήμιο 

Αθηνών 

ΤΕΙ Στερεάς Ελλάδας N.4589/2019 

(ΦΕΚ Α΄13/29.01.2019) 

6 Εθνικό και 

Καποδιστριακό 

Πανεπιστήμιο Αθηνών 

ΤΕΙ Στερεάς Ελλάδας N.4610/2019 

(ΦΕΚ Α΄70/07.05.2019) 

7 Διεθνές Πανεπιστήμιο της 

Ελλάδος 

ΑΤΕΙ Θεσσαλονίκης,  

ΤΕΙ Ανατολικής 

Μακεδονίας & Θράκης 

ΤΕΙ Κεντρικής Μακεδονίας 

N.4610/2019 

(ΦΕΚ Α΄70/07.05.2019) 

8 Ελληνικό Μεσογειακό 

Πανεπιστήμιο 

ΤΕΙ Κρήτης N.4610/2019 

(ΦΕΚ Α΄70/07.05.2019) 

9 Πανεπιστήμιο Δυτικής 

Μακεδονίας 

ΤΕΙ Δυτικής Μακεδονίας N.4610/2019 

(ΦΕΚ Α΄70/07.05.2019) 

10 Πανεπιστήμιο 

Πελοποννήσου 

ΤΕΙ Δυτικής Ελλάδας N.4610/2019 

(ΦΕΚ Α΄70/07.05.2019) 

11 Πανεπιστήμιο Πατρών ΤΕΙ Πελοποννήσου N.4610/2019 

(ΦΕΚ Α΄70/07.05.2019) 

Πίνακας 1: Πανεπιστήμια με τροποποιήσεις στην ακαδημαϊκή τους δομή κατά τα έτη 2018 και 

2019 



 55 

Παρά τις πρόσφατες προαναφερθείσες αλλαγές αναφορικά με τη διασφάλιση της 

ποιότητας στα ελληνικά πανεπιστήμια, η Ελλάδα δε διαθέτει ένα εθνικό εργαλείο 

μέτρησης και αξιολόγησης της συμπερίληψης και της προσβασιμότητας ως μέρος ενός 

πλαισίου διασφάλισης ποιότητας, όπως συμβαίνει σε άλλες χώρες (CEQ στην 

Αυστραλία και τη Νέα Ζηλανδία, NSSE στις ΗΠΑ, National Student Survey στο 

Ηνωμένο Βασίλειο) (Alzafari & Ursin, 2019; Jingura & Kamusoko, 2019). Συνεπώς, 

υπάρχει ανάγκη επικύρωσης ενός εργαλείου ή ενός νέου νομοθετικού πλαισίου για την 

αξιολόγηση της συμπερίληψης και της προσβασιμότητας όχι μόνο για σκοπούς 

λογοδοσίας, σύγκρισης μεταξύ ιδρυμάτων και συγκριτικής αξιολόγησης με παρόμοιες 

ακαδημαϊκές μονάδες του εξωτερικού, αλλά και για προάσπιση του ανθρώπινου 

δικαιώματος για ίση πρόσβαση στην εκπαίδευση. 

4.3. Οι Θεωρίες Υποστήριξης της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην 

Τριτοβάθμια Βαθμίδα και τα οφέλη τους 

Η Τριτοβάθμια Εκπαίδευση είναι μία διαδικασία που παρέχει στα άτομα γνώσεις και 

δεξιότητες και τα καθιστά ικανά να συμμετέχουν στην ανάπτυξη, στη λήψη αποφάσεων 

και στη δημοκρατική διαδικασία (Kochung, 2011). Αποτελεσματική είναι η εκπαίδευση, 

όταν οι φοιτητές είναι σε θέση να συμμετέχουν πλήρως και να επωφελούνται από αυτήν 

την εκπαίδευση. Όταν οι φοιτητές δρουν και αλληλεπιδρούν σε ένα συμπεριληπτικό 

ακαδημαϊκό περιβάλλον. 

Πιο συγκεκριμένα, η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι μια προσέγγιση που 

αναγνωρίζει τη διαφορετικότητα των εκπαιδευομένων και επιτρέπει σε όλους να έχουν 

πρόσβαση στο περιεχόμενο των μαθημάτων, να συμμετέχουν πλήρως στις μαθησιακές 

δραστηριότητες και να επιδεικνύουν τις γνώσεις και τις απόψεις τους κατά τη διαδικασία 

αξιολόγησης των διδακτικών και μαθησιακών αποτελεσμάτων. Η συμπεριληπτική 

εκπαίδευση εκτιμά τη διαφορετικότητα του φοιτητικού σώματος ως «πόρο» που 

εμπλουτίζει τη μαθησιακή εμπειρία. 

Ένας βασικός ορισμός της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (προσαρμοσμένος από τους 

Bathmaker et al., 2010) είναι ο εξής: 
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«Εκπαίδευση που εμπλέκει τους φοιτητές σε μία διαδικασία μάθησης ουσιαστική, και 

προσβάσιμη για όλους, θεωρώντας το άτομο και τις ατομικές διαφορές ως πηγή 

ποικιλομορφίας που μπορεί να εμπλουτίσει τη ζωή και τη μάθηση των άλλων». 

Συνεπώς, η συμπεριληπτική εκπαίδευση βασίζεται στις ακόλουθες αρχές: 

- Η μάθηση εμπλουτίζεται από τις διαφορετικές εμπειρίες των φοιτητών. 

- Η προσβάσιμη μάθηση είναι προσιτή σε όλους. 

- Τόσο το πρόγραμμα σπουδών όσο και ο τρόπος υλοποίησης αποτελούν μέρος 

αυτής της προσβασιμότητας. 

- Οι φοιτητές που έχουν πλήρη πρόσβαση στη μάθηση και τη διδασκαλία είναι 

πιο πιθανό να συμμετάσχουν στη μαθησιακή διαδικασία και να αξιοποιήσουν 

πλήρως τις δυνατότητές τους. 

Μία ακόμη θεωρία ενισχυτική της σημασίας και αξίας της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης είναι η κριτική θεωρία μάθησης που αναπτύσσει ο Freire στο έργο 

«Απελευθερωτική παιδαγωγική: διάλογοι για μετασχηματιστική εκπαίδευση» στο οποίο 

γίνεται εκτενή αναφορά στην απελευθερωτική εκπαίδευση (Veugelers, 2017).  

Σύμφωνα με το Freire, η απελευθερωτική εκπαίδευση μπορεί να χαρακτηριστεί ως μία 

δημοκρατική εκπαίδευση, η οποία προσεγγίζει τη γνώση και τη διάδοσή της με τρόπο 

κριτικό. Κατ’ επέκταση, οι καθηγητές που υιοθετούν μία απελευθερωτική προσέγγιση 

στη διδασκαλία τους ουσιαστικά  επιδιώκουν το διάλογο, τη διάδραση και τη 

συνεργασία στην εκπαιδευτική πράξη, με απώτερο σκοπό να επιτευχθεί ο ακαδημαϊκός 

μετασχηματισμός,  ο οποίος τελευταίος με τη σειρά του θα μετατραπεί σε κοινωνικό 

μετασχηματισμό (Souza et al., 2019).  

Τέλος, η θεωρία της κοινωνικής συμμετοχής της Yardi (2010) επιβεβαιώνει ακόμη 

περισσότερο την αναγκαιότητα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα, 

κατά τη Yardi, οι Νέες Ψηφιακές Τεχνολογίες προωθούν τη συμμετοχή όλων στον 

κοινωνικό ιστό, ενισχύοντας έτσι την κοινωνική διαφορετικότητα, την 

πολυπολιτισμικότητα και την ισότητα. Η θεωρία του τεχνολογικού κεφαλαίου, όπως 

αλλιώς ονομάζεται η θεωρία της Yardi, παρέχει τη δυνατότητα στα άτομα με αναπηρία 

να συμμετέχουν σχεδόν απρόσκοπτα στη μαθησιακή διαδικασία, ακόμα κι αν το 

μαθησιακό περιβάλλον από όπου πορεύεται η γνώση δεν είναι προσβάσιμο.  
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Κατ’ επέκταση, σε ένα ταχέως μεταβαλλόμενο τοπίο στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση που 

χαρακτηρίζεται από αυξημένο έλεγχο των μαθησιακών αποτελεσμάτων για όλες τις 

ομάδες φοιτητών, και σε ένα ρυθμιστικό περιβάλλον που απαιτεί από τους παρόχους 

ΑΕΙ να υποστηρίζουν τους φοιτητές με αναπηρίες, η μάθηση χωρίς αποκλεισμούς 

προσφέρει πραγματικά οφέλη για τα Πανεπιστήμια.  

Πρόκειται για ένα απλό εργαλείο με βαθιές παιδαγωγικές ρίζες, το οποίο οι 

περισσότεροι πάροχοι τριτοβάθμιας εκπαίδευσης ήδη κατανοούν και υποστηρίζουν.  

Πιο συγκεκριμένα, τα οφέλη μιας ολοκληρωμένης συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

προσέγγισης συνοψίζονται στο Σχήμα 4.  Μέσω ενός συμπεριληπτικού περιβάλλοντος 

Ανώτατης Εκπαίδευσης επιτυγχάνεται ο συγκερασμός της αριστείας και της  ίσης 

ευκαιρίας. Αυτός, άλλωστε, είναι ο πρωταρχικός σκοπός της Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης. 

 

Σχήμα 4: Οφέλη μιας Συμπεριληπτικής Προσέγγισης 

Καλύτερη ποιότητα 
υπηρεσιών

Καλύτερη  διαχείριση 
και απόδοση 

κόστους και χρόνου

Καλύτερη αφομοίωση 
γνώσης

Καλύτερη 
επαγγελματική 

ανάπτυξη και εξέλιξη 
των αποφοίτων

Ικανοποίηση 
φοιτητών και 
προσωπικού 

(ακαδημαϊκού και 
διοικητικού)

Διδακτική 
αποτελσματικότητα

Ενίσχυση της καλής 
φήμης του 

Πανεπιστημίου 
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4.4. Η Συμπεριληπτική Εκπαίδευση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 

στην Ελλάδα 

Με την ψήφιση του Νόμου 1143/1981, άρχισαν οι πρώτες επίσημες προσπάθειες σε 

κρατικό επίπεδο να θεσμοθετηθεί την ειδική αγωγή στην Ελλάδα, ξεκινώντας αρχικά 

από την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Ωστόσο, αναφορικά με την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, στην οποία εκπαιδευτική βαθμίδα 

επικεντρώνεται η παρούσα μελέτη, ο πρώτος νόμος που κάνει λόγο για την εισαγωγή 

στην Ανώτατη Εκπαίδευση ατόμων από «Ειδικές Κατηγορίες» είναι ο Νόμος 1351/1983 

(ΦΕΚ 56/28-4-1983, τ. Α’) «Εισαγωγή φοιτητών στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση και 

άλλες διατάξεις». Ο νόμος αυτός, όντας συμπεριληπτικός, περιλαμβάνει στις «ειδικές 

κατηγορίες», εκτός από την κατηγορία των ατόμων με αναπηρία, άλλες κατηγορίες τις 

οποίες κατονομάζει «ειδικές» και οι οποίες, μέσω των ειδικών νομικών διατάξεων, 

τυγχάνουν ευνοϊκότερης μεταχείρισης κατά την πρόσβαση στην Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση, όπως άτομα πάσχοντα από σοβαρές ασθένειες ή Έλληνες της Διασποράς.  

Η παρούσα εργασία στοχεύει είναι να παρουσιάσει το νομοθετικό πλαίσιο που 

σχετίζεται με την εισαγωγή στην ελληνική Τριτοβάθμια Εκπαίδευση από το 1983 (έτος 

κατά το οποίο έγιναν οι πρώτες νομοθετικές προσπάθειες στην Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση) έως σήμερα των ειδικών κατηγοριών που σχετίζεται με άτομα που 

προέρχονται από ΕΚΟ και κυρίως με άτομα με αναπηρία. 

4.4.1. Ισχύον Θεσμικό Πλαίσιο για μία Συμπεριληπτική Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση  

Η παροχή δωρεάν εκπαίδευσης σε όλους τους πολίτες και σε όλες τις βαθμίδες του 

κρατικού εκπαιδευτικού συστήματος αποτελεί συνταγματική αρχή του ελληνικού 

κράτους. Συγκεκριμένα, το Σύνταγμα της Ελλάδας (άρθρο 16, παρ. 2) ορίζει ότι: «Η 

παιδεία αποβλέπει στην ηθική, πνευματική, επαγγελματική και φυσική κατάρτιση όλων 

των Ελλήνων, στην ανάπτυξη της εθνικής και θρησκευτικής συνείδησης και στη 

δημιουργία ελεύθερων και υπεύθυνων πολιτών.». 

Σχετικά με άτομα που ανήκουν στις ευάλωτες κοινωνικά ομάδες, το Σύνταγμα, 

υιοθετώντας κάποια χαρακτηριστικά του πολυδιάστατου μοντέλου, αναφέρει στο άρθρο 
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21, στην παράγραφο 6, ότι «τα Άτομα με Αναπηρίες έχουν δικαίωμα να απολαμβάνουν 

μέτρων που εξασφαλίζουν την αυτονομία, την επαγγελματική ένταξη και τη συμμετοχή 

τους στην κοινωνική, οικονομική και πολιτική ζωή της χώρας». Παρόλο που στο 

Σύνταγμα αναφέρεται ρητά το δικαίωμα της επαγγελματικής ένταξης των ΑμεΑ, δε 

γίνεται καμία ειδική αναφορά στο δικαίωμά τους στην ισότιμη εκπαίδευση, η οποία 

αποδεδειγμένα οδηγεί στην επαγγελματική ένταξη και αποκατάσταση. 

Αντίστοιχα, στον Νόμο 3699/2008 «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία 

ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» ο νομοθέτης δεν αναφέρεται καθόλου στην 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Εξάλλου, ο συγκεκριμένος νόμος, παρόλο που επιτυγχάνει 

σε κάποιο βαθμό να αναβαθμίσει και να εκσυγχρονίσει την παλαιότερη νομοθεσία, έχει 

δεχτεί κριτική αναφορικά με τον τρόπο χρήσης του όρου «αναπηρία», καθώς ο όρος 

αυτός «υιοθετείται μονοδιάστατα, με βάση το ιατρικό μοντέλο3 και με προσήλωση στην 

ελλειμματική προσέγγιση του ατόμου» (Ντεροπούλου-Ντέρου, 2012). 

Τέσσερα χρόνια μετά, ψηφίζεται ο Νόμος 4067/2012, ο αποκαλούμενος «Νέος 

Οικοδομικός Κανονισμός», ο οποίος επικεντρώνεται στην προσβασιμότητα των 

κτηριακών υποδομών κάθε εκπαιδευτικής βαθμίδας και δημόσιας υπηρεσίας. 

Συγκεκριμένα, με το άρθρο 26, όλα τα κτήρια του Δημοσίου οφείλουν «να εξασφαλίζουν 

την οριζόντια και κατακόρυφη αυτόνομη και ασφαλή προσπέλαση από άτομα με 

αναπηρία… και την εξυπηρέτηση αυτών σε όλους τους εξωτερικούς και εσωτερικούς 

χώρους των κτηρίων…». Τελική προθεσμία αναδιαμόρφωσης των μη προσβάσιμων 

κτηρίων τέθηκε τους το έτος 2020. Παρ’όλ’αυτά, ο κανονισμός αυτός εστιάζεται στην 

επιταγή προσβασιμότητας ατόμων με κινητική αναπηρία και όχι με άλλες μορφές 

αναπηρίες ή διαταραχές (όπως αναπτυξιακή). Ταυτόχρονα, οι όποιες κτηριακές 

                                                 
 
3 Το ιατρικό μοντέλο της αναπηρίας αναγνωρίζει την αναπηρία ως ένα «πρόβλημα» που αφορά 
αποκλειστικά στο άτομο με αναπηρία. Η προσέγγιση αυτή δε λαμβάνει υπόψη ότι το άτομο με αναπηρία 
βρίσκεται σε μια συνεχή αλληλεπίδραση με το περιβάλλον του. Με βάση το ιατρικό μοντέλο, η Αναπηρία 
εξηγείται και νοείται ως η σωματική, νοητική, αισθητηριακή ή ψυχολογική απόκλιση από το 
«φυσιολογικό». Στην αντίληψη αυτή, το περιβάλλον συνιστά ένα δεδομένο πλαίσιο στο οποίο τα Άτομα 
με Αναπηρία υποχρεούνται να προσαρμοστούν. Η διαχείριση της Αναπηρίας πραγματώνεται μέσω της 
θεραπείας, της υγειονομικής περίθαλψης σε πολιτικό επίπεδο ή της προσαρμογής του ατόμου και της 
συμπεριφοράς του. Στις περιπτώσεις όπου η ίαση δεν είναι εφικτή, το άτομο περιθάλπεται από ιδρύματα 
(κλειστές δομές), περιθωριοποιημένο και στερούμενο της όποιας κοινωνικής αλληλεπίδρασης (Degener, 
2017). 
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αναδιαμορφώσεις πραγματοποιήθηκαν, χωρίς να ελεγχθούν πρώτα ως προς τη 

λειτουργικότητά τους από εκπροσώπους ή φορείς του Αναπηρικού Κινήματος.  

Ως προς την εισαγωγή ατόμων με αναπηρία στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, όπως 

προαναφέρθηκε, η νομοθεσία αναφορικά με την είσοδο του 5% των ατόμων με 

αναπηρία στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση χωρίς εξετάσεις 

(Αρ.Πρωτ.Φ.151/170408/Α5/26-10-2015/ΥΠΠΕΘ) οδήγησε σε μία αυξανομένη εισροή 

των ατόμων αυτών στα ελληνικά ΑΕΙ. Η εν λόγω νομοθεσία μάλιστα υποχρεώνει τα 

Ανώτατα Ιδρύματα να προσαρμόσουν τις κτηριακές εγκαταστάσεις και τις διοικητικές 

τους υπηρεσίες και συστήνει την απρόσκοπτη πρόσβαση στην εκπαιδευτική γνώση και 

διαδικασία, προκειμένου να επιτευχθεί η ισότιμη συμμετοχή (Ζώνιου - Σιδέρη, 2000).  

Πιο συγκεκριμένα, το υπάρχον νομοθετικό πλαίσιο καταγράφει τις δυσκολίες των 

φοιτητών με αναπηρία (Sidiropoulou-Dimakakou, 2018), σε ένα Ανώτατο Εκπαιδευτικό 

Ίδρυμα και τις κατηγοριοποιεί σε:   

 ειδικές πρακτικές δυσκολίες λόγω της έλλειψης προσβάσιμου εκπαιδευτικού και 

τεχνικού εξοπλισμού, ακαταλληλότητας κτηριακών υποδομών, απουσίας 

υποστηρικτικών δράσεων και  μη δυνατότητας εναλλακτικού και 

συμπεριληπτικού τρόπου εξέτασης που επιφέρουν τη μαθησιακή απομόνωση.  

 δυσκολίες συμμετοχής στη φοιτητική ζωή και στα πανεπιστημιακά δρώμενα, με 

αποτέλεσμα την κοινωνική απομόνωση. 

Το νομοθετικό αυτό πλαίσιο, δεδομένου ότι μόνο συστήνει την προσαρμογή των 

κτηριακών υποδομών, του τεχνολογικού και εκπαιδευτικού εξοπλισμού, δεν απαιτεί την 

όποια επιμόρφωση τόσο του διοικητικού όσο και του διδακτικού προσωπικού, ούτως 

ώστε να είναι σε θέση να δημιουργούν και να προάγουν ένα προσβάσιμο και 

συμπεριληπτικό περιβάλλον Ανώτατης Εκπαίδευσης. Από τη νομοθεσία αυτή, όπως και 

σε όλους τους προηγούμενους νόμους, λείπει έστω η σύσταση σύναψης συνεργειών με 

ομοσπονδίες ή αρμόδια όργανα εκπροσώπησης ΑμεΑ, που θα μπορούσαν να 

λειτουργήσουν όχι μόνο ως εμπειρογνώμονες της προσβασιμότητας κάθε Ιδρύματος, 

αλλά να συνυπογράψουν τις όποιες αποφάσεις και προσαρμογές που ενισχύουν την 

ισοτιμία στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Ταυτόχρονα, η συνέργεια αυτή θα 

συνεπικουρούσε και στη διάχυση της πληροφορίας μεταξύ των μελών της κάθε 

ομοσπονδίας ή του κάθε σωματείου/οργάνου.    
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Στην ίδια συμπεριληπτική αρχή, ο Νόμος 4485/2017 ο οποίος συστήνει την «τήρηση της 

αρχής της ίσης μεταχείρισης μεταξύ των φύλων και του σεβασμού κάθε διαφορετικότητας» 

ουσιαστικά περικλείει και τα άτομα με αναπηρία, αν και δεν τα αναφέρει ρητά. Ο ίδιος 

νόμος ακόμη αναφέρει ότι τα θέματα που άπτονται της υποστήριξης φοιτητών με 

αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εξαρτώνται από τον Εσωτερικό 

Κανονισμό κάθε Πανεπιστημίου. Κατ’ ουσίαν, λοιπόν, η εκάστοτε Σύγκλητος, η οποία 

αποφασίζει για τον Εσωτερικό Κανονισμό, αφού δεχτεί την εισήγηση του Πρύτανη και 

τη γνώμη του Πρυτανικού Συμβουλίου, έχει τη δικαιοδοσία να δημιουργήσει τις 

συνθήκες εκείνες που επιτρέπουν την απρόσκοπτη φοίτηση στο εκάστοτε Ακαδημαϊκό 

Ίδρυμα όλων των ατόμων και άρα και των ατόμων που προέρχονται από τις ΕΚΟ 

εξαλείφοντας το όποιο φυσικό ή κοινωνικό πρόσκομμα.   

Ακόλουθα, με το Άρθρο 5Α του Συντάγματος εισάγεται το δικαίωμα της ισότιμης 

συμμετοχής στην Κοινωνία της Πληροφορίας, που συνιστά ουσιώδη προϋπόθεση για 

την άσκηση των θεμελιωδών δικαιωμάτων του ατόμου, δεδομένου ότι η πληροφορική 

εντάσσεται πλέον σε όλα τα κοινωνικά περιβάλλοντα (πληροφόρηση, επικοινωνία, 

εκπαίδευση, εργασία, ψυχαγωγία, κ.ά.) (Μιζαμτσή κ.ά, 2012). 

Αξίζει να γίνει μία αναφορά στην τελευταία διετία, καθώς οι πρόσφατες εκπαιδευτικές 

μεταρρυθμίσεις για τη βελτίωση της ποιότητας των υπηρεσιών για όλους τους 

εκπαιδευομένους σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης είναι αυτή τη φορά ρητά 

προσανατολισμένες προς τη συμπεριληπτική και διαπολιτισμική εκπαίδευση. Οι 

μεταρρυθμίσεις αυτές έρχονται ουσιαστικά να ενισχύσουν τη συνέργεια μεταξύ όλων 

των εμπλεκόμενων φορέων με τα άτομα από κοινωνικά ευάλωτες ομάδες. Μάλιστα, 

τέθηκε σε δημόσια διαβούλευση το νέο νομοσχέδιο για τα άτομα με αναπηρία. Από τις 

πιο σημαντικές καινοτομίες που προτείνει το νέο αυτό νομοσχέδιο αναφορικά με την 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση είναι οι ακόλουθες:  

 

 η ενίσχυση των συµπεριληπτικών/ενταξιακών δοµών εκπαίδευσης και 

υποστήριξης φοιτητών (π.χ.: Μονάδες Προσβασιµότητας Φοιτητών µε 

αναπηρία (ΦµεΑ), µορφές εξατοµικευµένης στήριξης φοιτητών, υπηρεσίες 

καταγραφής αναγκών των ΦµεΑ, υπηρεσίες ψυχολογικής συµβουλευτικής για 

ΦµεΑ, υπηρεσίες µεταφοράς ΦµεΑ). 
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 η εισαγωγή της συµπεριληπτικής/ενταξιακής διάστασης στα προγράµµατα 

σπουδών, µε ιδιαίτερη έµφαση στα προγράμµατα των Παιδαγωγικών Τµηµάτων 

και των Σχολών Ανθρωπιστικών Επιστηµών.  

Αναλυτικότερα, ακολουθώντας τις προτεραιότητες που επιτάσσει το άρθρο 24 της 

Σύμβασης για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία, η τρέχουσα ελληνική 

εκπαιδευτική πολιτική στοχεύει να δώσει έμφαση στο δικαίωμα όλων των 

εκπαιδευομένων, συμπεριλαμβανομένων των ατόμων με αναπηρία ή/και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, για ισότιμη πρόσβαση στην εκπαίδευση. 

Σε ένα τέτοιο πλαίσιο, η ισότιμη πρόσβαση των ατόμων με αναπηρία ή/και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες αποτελεί βασικό πυλώνα του Εθνικού Σχεδίου Δράσης για τα 

Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία, το οποίο καταρτίστηκε υπό τον συντονισμό του 

Υπουργού Επικρατείας και βρίσκεται σε φάση υλοποίησης.  

Το προαναφερθέν Εθνικό Σχέδιο Δράσης προβλέπει ένα ευρύ φάσμα δράσεων στον 

τομέα της εκπαίδευσης των ατόμων με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

με στόχο την προώθηση της εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς, ανταποκρινόμενο στην 

περιγραφή της τρέχουσας κατάστασης στην εκπαίδευση και στις συστάσεις των 

Ηνωμένων Εθνών, των αντιπροσωπευτικών οργανώσεων των ατόμων με αναπηρία, του 

Συνηγόρου του Πολίτη και της Εθνικής Αρχής Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων. 

Ομοίως, το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων έχει καταρτίσει και εφαρμόζει επί 

του παρόντος το Στρατηγικό Σχέδιο Δράσης για την ισότιμη πρόσβαση των 

εκπαιδευομένων με αναπηρία, το οποίο αποτελεί προέκταση του Εθνικού Σχεδίου 

Δράσης για την αναπηρία στον τομέα της εκπαίδευσης. Το Στρατηγικό Σχέδιο 

περιλαμβάνει δεκατρείς (13) Επιχειρησιακούς Στόχους, οι οποίοι αναλύονται περαιτέρω 

σε έργα και δράσεις, με προκαθορισμένο χρονοδιάγραμμα υλοποίησης, σε βασικούς 

τομείς παρέμβασης, όπως: 

 την αναθεώρηση του ισχύοντος νομοθετικού πλαισίου,  

 την επαρκή κατανομή των ανθρώπινων και υλικών πόρων,  

 την αύξηση της φυσικής και ψηφιακής προσβασιμότητας,  

 την κατάρτιση του προσωπικού σε θέματα διαφοροποιημένης διδασκαλίας,  

 την αναβάθμιση των υπηρεσιών αξιολόγησης και υποστήριξης,  
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 ην προώθηση προγραμμάτων εκπαίδευσης για την ένταξη,  

 την ενίσχυση τόσο της πρώιμης εκπαιδευτικής παρέμβασης όσο και της 

επαγγελματικής εκπαίδευσης,  

 την ισότιμη πρόσβαση στη δια βίου μάθηση και στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, 

 την αξιολόγηση της λειτουργίας του θεσμού των τάξεων ένταξης και της 

παράλληλης στήριξης. 

Συνοψίζοντας, το ισχύον σήμερα θεσμικό πλαίσιο για την ειδική αγωγή των ατόμων με 

αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθορίζεται κυρίως στο Νόμο 3699/2008, 

όπως ισχύει, και στους μεταγενέστερους συμπληρωματικούς Νόμους 4115/2013 και 

4186/2013, 4368/2016, 4415/2016, 4452/2017, 4547/2018, 4589/2019, 4638/2019 και 

στο Νόμο 4713/2020. 

Πιο συγκεκριμένα, στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, η ισχυρή κοινωνική διάσταση της 

εθνικής πολιτικής, κυρίως ως αποτέλεσμα των διατάξεων του Νόμου 4009/2011 και του 

Νόμου 4485/2017, είναι εμφανής στην υποστήριξη που λαμβάνουν όλοι οι φοιτητές και 

ιδιαίτερα οι φοιτητές των ευάλωτων κοινωνικά ομάδων, καθ' όλη τη διάρκεια των 

σπουδών τους, μέσω μιας σειράς από εκπαιδευτικές και κοινωνικές διατάξεις, παροχές 

και λοιπές διευκολύνσεις.  

Κατ’ επέκταση, το νέο σχέδιο νόμου που αναμένεται αποκλειστικά για τη διασφάλιση 

της ποιοτικής και ισότιμης εκπαίδευσης στα Πανεπιστήμια ευελπιστούμε να 

παρουσιάσει ένα ολοκληρωμένο πλαίσιο που θα διασφαλίζει την «προσβασιμότητα ως 

μια κατηγορία της ευχρηστίας» (Weichbroth, 2018) και θα είναι αλληλένδετο με τη 

βαθύτερη έννοια της συμμετοχής στην κοινωνία και στη ζωή μέσω της δυνατότητας 

επιλογής από μία πλειάδα κοινωνικών υπηρεσιών, ανάμεσα τους και οι εκπαιδευτικές 

υπηρεσίες. Ταυτόχρονα, για άλλη μια φορά αξίζει να επισημανθεί ότι το Στρατηγικό 

Σχέδιο Δράσης θα πρέπει με γνώμονα πάντα τη συμπεριληπτική εκπαίδευση και 

προσέγγιση να μην επικεντρωθεί αποκλειστικά στα άτομα με αναπηρία, αλλά να 

διασφαλίσει και την ισότιμη εκπαίδευση σε άτομα που ανήκουν στις ευάλωτες 

κοινωνικά ομάδες.  
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4.4.2. Οι Δυσκολίες και οι Προκλήσεις Ανώτατων Εκπαιδευτικών 

Ιδρυμάτων προς ένα «Πανεπιστήμιο για όλους» 

Η ισότιμη και απρόσκοπτη φοίτηση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση επιτάσσει την 

εδραίωση ενός συμπεριληπτικού και προσβάσιμου συστήματος προσέλευσης και 

παραμονής/ύπαρξης στο χώρο του Πανεπιστημίου. Η αναγκαιότητα αυτή γίνεται πιο 

εμφανής και από το συνεχώς αυξανόμενο ποσοστό εγγραφής φοιτητών με αναπηρία 

στην Ανώτατη Εκπαίδευση.  

Τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι ΦμεΑ δεν οφείλονται στην αναπηρία αυτήν καθαυτή, 

αλλά στο χάσμα μεταξύ των αναγκών της δικής τους αναπηρίας και των υποδομών και 

προσφερόμενων υπηρεσιών των Πανεπιστημιακών Τμημάτων. Δεν έχει μέχρι στιγμής 

συγγραφεί ένας κώδικας δεοντολογίας κτηριακών και εκπαιδευτικών κριτηρίων που να 

έχει λάβει υπόψη του τα χαρακτηριστικά αυτής της ομάδας πληθυσμού (Εθνική 

Συνομοσπονδία Ατόμων με αναπηρία- Ε.Σ.Α.μεΑ, 2005). Ταυτόχρονα, δεν υπάρχει 

θεσμική και νομική πρόβλεψη για επιμόρφωση του προσωπικού (ακαδημαϊκού και 

διοικητικού) των ΑΕΙ και έτσι διαιωνίζονται τα όποια «αναπηροφοβικά» στερεότυπα ή 

παρερμηνείες.  

Αναλυτικότερα, ξεκινώντας με τους φοιτητές με κινητική αναπηρία, η ένταξή τους, η 

καθημερινή παρουσία τους στον πανεπιστημιακό χώρο και η συμμετοχή τους στα 

πανεπιστημιακά δρώμενα εξαρτώνται σε μεγάλο βαθμό από την απρόσκοπτη μετάβαση 

και μετακίνησή τους στις κτηριακές εγκαταστάσεις του Πανεπιστημίου. Πιο 

συγκεκριμένα, απαιτείται να υπάρχει μέριμνα για εξασφάλιση προσβάσιμων και 

προσιτών μεταφορών για φοιτητές με κινητική αναπηρία. Για φοιτητές με πιο ελαφριές 

κινητικές αναπηρίες ακόμη και ο συνδυασμός συμβατικών λύσεων είναι δυνατόν να 

συντελέσει καθοριστικά στην αύξηση του ποσοστού προσέλευσης στον πανεπιστημιακό 

χώρο.  Παρ’ όλ’ αυτά, οι συμβατικές λύσεις δεν αρκούν ώστε να εξυπηρετούνται άτομα 

με βαρύτερες αναπηρίες (Εθνική Συνομοσπονδία Ατόμων με αναπηρία- Ε.Σ.Α.μεΑ, 

2005). Στις περιπτώσεις αυτές, απαιτούνται εξειδικευμένες λύσεις και συνέργειες με 

κρατικούς, περιφερειακούς και δημοτικούς φορείς.  Ταυτόχρονα, αξίζει να αναφερθεί 

ότι το ισχύον θεσμικό πλαίσιο ως προς τις συγκοινωνίες και το ιδιοκτησιακό καθεστώς 

τους διαφέρει μεταξύ των αστικών συγκοινωνιών της Αττικής και των συγκοινωνιών 

στις υπόλοιπες περιφέρειες (Ψύλλα κ.ά., 2003). Η νομοθετική αυτή απόκλιση αυτή δεν 
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αφήνει περιθώριο για την υιοθέτηση ενός καθολικού σχεδιασμού εκπαιδευτικής και 

κοινωνικής συμπερίληψης φοιτητών με αναπηρία, έστω με βάση χωροταξικά κριτήρια.  

Επιπρόσθετα, δεδομένου ότι δεν έχουν συνταχθεί ή δεν είναι επικαιροποιημένες ή δεν 

έχουν καν εκδοθεί οι προδιαγραφές κτηριολογικού σχεδιασμού και οι προδιαγραφές για 

την ασφάλεια και την πρόληψη ατυχημάτων για όλα τα κτήρια της Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης, οι εσωτερικοί κοινόχρηστοι χώροι των ΑΕΙ (αίθουσες διδασκαλίας, χώροι 

υγιεινής, κυλικείο, χώροι εστίασης) είναι πολύ συχνά ακατάλληλοι για ΦμεΑ. Άλλοτε, 

πάλι, εξαρτήματα άμεσης εξυπηρέτησης για ΑμεΑ έχουν τοποθετηθεί λανθασμένα, 

καθώς δεν υπήρξε επίβλεψη από μέλη και συνεργάτες των αντίστοιχων φορέων 

εκπροσώπησής τους. Αντίστοιχα, πολλά Ιδρύματα στεγάζονται σε παλιά κτήρια τα 

οποία δεν έχουν σαφώς σχεδιαστεί με σύγχρονα αρχιτεκτονικά και κατασκευαστικά 

πρότυπα (ISO 21542:2011 Building construction — Accessibility and usability of the 

Build Εnvironment), με αποτέλεσμα η μετακίνηση και η παραμονή των ΦμεΑ εντός των 

πανεπιστημιακών εγκαταστάσεων να μην μπορεί να χαρακτηριστεί ασφαλής.   

Αναφορικά με τους φοιτητές με αισθητηριακή αναπηρία (κώφωση, τύφλωση κ.λπ.), η 

μεγαλύτερη πρόκληση που καλούνται να υπερκεράσουν σε μαθησιακό επίπεδο είναι 

διττή και σχετίζεται με την ακαταλληλότητα του εκπαιδευτικού υλικού και τον τρόπο 

αξιολόγησής τους. Πιο συγκεκριμένα, το γεγονός ότι όλα τα προς εξέταση ακαδημαϊκά 

συγγράμματα δεν έχουν μεταγραφεί σε Braille ή τραπεί σε ομιλούντα βιβλία ή δεν έχουν 

μεταφραστεί –έστω μία σύνοψη αυτών- στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα (ΕΝΓ), 

αυτόματα στερεί από τους φοιτητές αυτούς το δικαίωμα στην ίση συμμετοχή στη γνώση 

και στην πληροφόρηση που σε άλλους συμφοιτητές τους το δικαίωμα αυτό είναι a priori 

κατοχυρωμένο. Ταυτόχρονα, η απουσία, για παράδειγμα, διερμηνέα της ΕΝΓ, κατά τη 

διάρκεια της εξέτασης στερεί από φοιτητές με κώφωση το δικαίωμα της ίσης 

μεταχείρισης.  

Κατά συνέπεια, η ίδια η εκπαιδευτική διαδικασία δεν φαίνεται να έχει προσαρμοστεί 

στη νέα πραγματικότητα, με αποτέλεσμα όλα τα εφαρμοζόμενα υποστηρικτικά μέτρα 

και δραστηριότητες για τους ΦμεΑ στα ελληνικά Πανεπιστήμια να αποτελούν κυρίως 

πρωτοβουλίες ορισμένων διδασκόντων (Πασιάς κ.ά, 2016), πρωτοβουλίες που 

υποστηρίζονται από τις πανεπιστημιακές αρχές ή χρηματοδοτούνται από τα ίδια τα ΑΕΙ 

ή συγχρηματοδοτούνται από ευρωπαϊκά και κοινοτικά προγράμματα, χωρίς να 

αποτελούν μέρος μιας ενιαίας συστηματικής προσέγγισης (Κωφίδου, 2017). 
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4.4.3. Καλές πρακτικές Ένταξης των Ατόμων με Αναπηρία στην 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση  

Η εισαγωγή στο πανεπιστήμιο σηματοδοτεί, μεταξύ άλλων, τη μετάβαση του φοιτητή 

προς την ενηλικίωση και την ανεξαρτητοποίησή του. Για να επιτευχθεί αυτή η 

μετάβαση, το κάθε ΑΕΙ θα πρέπει να διασφαλίζει την ισότιμη πρόσβαση στη γνώση, 

στην επικοινωνία και στα πανεπιστημιακά τεκταινόμενα. Διαφορετικά, η πλήρης ένταξη 

των ΦμεΑ στην ακαδημαϊκή ζωή δεν είναι εφικτό να πραγματοποιηθεί. Κατ’ επέκταση, 

ένα προσβάσιμο Πανεπιστήμιο συντελεί όχι μόνο στην προαγωγή της γνώσης, αλλά και 

στη δημιουργία πολιτών με ενσυναίσθηση και κοινωνική συνείδηση.  

Η ισότιμη προσαρμογή των φοιτητών με αναπηρία στην εκπαιδευτική διαδικασία και η 

εξάλειψη των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν λόγω της υφιστάμενης κατάστασης 

στην πανεπιστημιακή κοινότητα είναι ένας στόχος που θα σηματοδοτήσει την πλήρη 

ένταξή τους στην ακαδημαϊκή ζωή. 

Παρότι η συμμετοχή στο εκπαιδευτικό σύστημα συνιστά κριτήριο κοινωνικής ένταξης 

αντιθετικό εκείνου του κοινωνικού αποκλεισμού, διαφαίνεται ότι η ίδια η 

πανεπιστημιακή κοινότητα έχεις ως ένα βαθμό ελλιπή εφόδια για την διαχείριση της 

ετερότητας, αφού αποτελεί μέρος μια κοινωνίας στην οποία έχει επικρατήσει η λογική 

της μειονεξίας (Ψύλλα, 2003). 

Πάρα τις ελλείψεις και τη φύση των εμποδίων που αντιμετωπίζουν οι φοιτητές με 

αναπηρία στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, τα τελευταία δεκαπέντε χρόνια έχουν 

συσταθεί υποστηρικτικές μονάδες και έχουν υλοποιηθεί αντίστοιχα προγράμματα 

υποστήριξης, με σκοπό να δημιουργηθούν οι κατάλληλες προδιαγραφές, συνθήκες και 

υποδομές για ένα πιο συμπεριληπτικό και προσβάσιμο Πανεπιστήμιο. Έτσι στο πλαίσιο 

της Ελληνικής Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, έχουν συσταθεί και λειτουργούν συνολικά 

έντεκα Δομές/Υπηρεσίες Προσβασιμότητας Ανώτατων Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων (βλ. 

Πίνακα 2). 
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Δομές/Υπηρεσίες Προσβασιμότητας Ανώτατων Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων 

Εθνικό Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών (Ε.Κ.Π.Α.), Μονάδα 

Προσβασιμότητας για Φοιτητές με Αναπηρία, Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ή 

Σοβαρές Παθήσεις 

Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας (Π.Θ.), ΠΡΟΣΒΑΣΗ - Δομή Υποστήριξης Φοιτητών και 

Φοιτητριών με Αναπηρία και/ή Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες 

Πανεπιστήμιο Μακεδονίας (ΠΑ.ΜΑΚ.), Μονάδα Προσβασιμότητας 

Ιόνιο Πανεπιστήμιο (Ι.Π.), Μονάδα Υποστήριξης Παρεμβάσεων Κοινωνικής 

Μέριμνας Φοιτητών & Υπηρεσία ProSIon 

Πανεπιστήμιο Πατρών (Π.Π.), Γραφείο Κοινωνικής Μέριμνας 

Δημοκρίτειο Πανεπιστήμιο Θράκης (Δ.Π.Θ.), Δομή Συμβουλευτικής και 

Προσβασιμότητας 

Πανεπιστήμιο  Κρήτης (Π.Κ.),  Συμβουλευτικό Κέντρο φοιτητών & Γραφείο 

στήριξης φοιτητών/τριών με αναπηρία 

Ανώτατη Σχολή Καλών Τεχνών (Α.Σ.Κ.Τ.), Μονάδα Προσβάσιμης Εκπαίδευσης 

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων (Π.Ι.), Μονάδα Προσβασιμότητας και Κοινωνικής 

Στήριξης Φοιτητών 

Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας (Π.Δ.Μ.), Μονάδα Υποστήριξης Φοιτητών 

Ευπαθών Ομάδων 

Πανεπιστήμιο Πειραιώς (ΠΑ.ΠΕΙ.), Πρόγραμμα «Προσβασιμότητα» 

Πίνακας 2: Δομές/Υπηρεσίες Προσβασιμότητας Ανώτατων Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων 

Αναλυτικότερα, οι Δομές/Υπηρεσίες (βλ. Παράρτημα) αυτές έχουν ως σκοπό την 

ενίσχυση της μαθησιακής και κοινωνικής πρόσβασης των φοιτητών με αναπηρία και/ή 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΦμεΑ), καθώς και της χωρικής προσβασιμότητας στο 

Πανεπιστήμιο.  

Πιο αναλυτικά, οι πιο αντιπροσωπευτικές υπηρεσίες που παρέχονται στους ΦμεΑ είναι 

οι εξής: 

 Καταγραφή εξατομικευμένων αναγκών. 

 Γνωριμία και εξοικείωση με τους χώρους και τις υπηρεσίες του Ιδρύματος. 

 Εκμάθηση ηλεκτρονικών εφαρμογών. 

 Χρήση και δανεισμός υποστηρικτικής τεχνολογίας και  εξοπλισμού. 
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 Προσαρμογές κατά την παρακολούθηση μαθημάτων. 

 Προσαρμογές στο εκπαιδευτικό υλικό. 

 Προετοιμασία για τις εξετάσεις. 

 Προσαρμογές στις εξετάσεις. 

 Σεμινάρια και εργαστήρια για την ανάπτυξη δεξιοτήτων. 

Αξίζει να γίνει μία σύντομη αναφορά και σε κάποιες καινοτόμες υπηρεσίες μερικών 

Δομών, όπως, για παράδειγμα:  

 η υπηρεσία υποστήριξης της επιχειρηματικότητας των ΦμεΑ από το 

Πανεπιστήμιο Μακεδονίας· 

 η εκπαίδευση του διδακτικού και διοικητικού προσωπικού σε θέματα που 

αφορούν στην ψηφιακή προσβασιμότητα από το Πανεπιστήμιο Πατρών και το 

Πανεπιστήμιο Πειραιώς· 

 οι υπηρεσίες διερμηνείας στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα για τα 

προπτυχιακά μαθήματα από την Ανώτατη Σχολή Καλών Τεχνών· 

 το Τμήμα Εκμάθησης Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας για φοιτητές, 

διδάσκοντες, και διοικητικό προσωπικό από την Ανώτατη Σχολή Καλών 

Τεχνών· 

 τα ομιλούντα βιβλία για εντυπο-ανάπηρους φοιτητές και φοιτητές με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες από το Πανεπιστήμιο Πειραιώς, το Δημοκρίτειο 

Πανεπιστήμιο Θράκης και το Πανεπιστήμιο Μακεδονίας· 

 την οικονομική ενίσχυση και την παροχή υποτροφιών στέγασης από το 

Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας και το Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων.  

Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι Δομές/Μονάδες αυτές εστιάζονται στην έλλειψη 

μόνιμου και εξειδικευμένου προσωπικού, στην έλλειψη ενιαίων κατευθυντήριων 

οδηγιών λειτουργίας από το αρμόδιο Υπουργείο, στην παρουσία στερεοτυπικών 

αντιλήψεων για την αναπηρία και στην άρνηση συνεργατικών λύσεων και 

παρεμβάσεων.  
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Κεφάλαιο 5ο 

5.1. Η Αναγκαιότητα της Αντιμετώπισης του Κοινωνικού Αποκλεισμού 

στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 

Ο κοινωνικός αποκλεισμός δεν μπορεί να εκληφθεί ως ένα νέο κοινωνικό φαινόμενο. Η 

έννοια του «κοινωνικού αποκλεισμού» προήλθε για πρώτη φορά τη δεκαετία του 1950 

από τον όρο κοινωνικό κλείσιμο (“social closure”), ο οποίος επινοήθηκε από τον 

Γερμανό κοινωνιολόγο Max Weber (Sim, 2001). Βέβαια, η θεωρία του κοινωνικού 

αποκλεισμού άρχισε να λαμβάνει ευρεία προσοχή στην κοινωνική πολιτική κατά τη 

διάρκεια της δεκαετίας του 1980 (Barry, 1998; Shin et al., 2013;  Sim, 2004). Έκτοτε, 

οι ερευνητές της κοινωνικής πολιτικής χρησιμοποίησαν τη θεωρία του κοινωνικού 

αποκλεισμού ως εργαλείο ανάλυσης πολιτικής, προκειμένου να εξετάσουν διάφορα 

κοινωνικά προβλήματα, επικεντρώνοντας το πεδίο των μελετών τους ιδίως στο σύνθετο 

φαινόμενο της νέας φτώχειας (Mun, 2004, 2010; Shin, 2004; Sim, 2001; Vlachou & 

Papananou, 2018). Ομοίως, οι η έννοια του κοινωνικού αποκλεισμού έχει 

χρησιμοποιηθεί για να εντοπιστούν σύνθετες δυσκολία και εμπόδια σε όλους τους 

κοινωνικούς τομείς που αντιμετωπίζουν ευάλωτοι πληθυσμοί, συμπεριλαμβανομένων 

γυναικών, των ηλικιωμένων, των χρονίως πασχόντων και των ατόμων με αναπηρία 

(Hunter  & Jordan, 2010; Redley, 2009; Yun, 2005). Η έννοια αυτή έχει συμβάλει στην 

παροχή ευρείας κλίμακας πληροφοριών σχετικά με τις πραγματικές συνθήκες υπό τις 

οποίες τα μέλη αυτών των πληθυσμών ζουν τη ζωή τους, καθώς και τρόπους βελτίωσης 

αυτών των συνθηκών.  

Από τη δεκαετία του 1990, ορισμένοι μελετητές και ακτιβιστές της αναπηρίας έχουν 

χρησιμοποιήσει την έννοια του κοινωνικού αποκλεισμού σχεδόν ως συνώνυμο των 

διακρίσεων και της ανισότητας (O’Grady et al., 2004; Yoo, 2011). Τα άτομα με 

αναπηρία βιώνουν όχι μόνο οικονομικά μειονεκτήματα, αλλά και μειονεκτήματα που 

σχετίζονται με τον κοινωνικό αποκλεισμό, όπως η στέρηση δικαιωμάτων, η κοινωνική 

απομόνωση και η προκατάληψη, τα οποία με τη σειρά τους προσθέτουν ή 

πολλαπλασιάζουν τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν ως άμεσο αποτέλεσμα της 

αναπηρίας τους (Vlachou & Papananou, 2018). Έτσι, μπορούμε να κατανοήσουμε το 

σύνθετο φαινόμενο της αναπηρίας με μεγαλύτερη σαφήνεια χρησιμοποιώντας την 

πολυδιάστατη έννοια του κοινωνικού αποκλεισμού αντί της μονοδιάστατης έννοιας της 
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φτώχειας. Η έννοια του κοινωνικού αποκλεισμού υπερβαίνει την οικονομική φτώχεια 

και περιλαμβάνει τον διαχωρισμό και την απομόνωση στη σχεσιακή διάσταση 

(Burchardt et al., 2001). Η έννοια αυτή συνεπάγεται όχι μόνο την ψυχοκοινωνική 

αποξένωση, αλλά και τη στέρηση των κοινωνικών δικαιωμάτων και άλλα πολυδιάστατα 

ζητήματα. Η πολύπλευρη έννοια του αποκλεισμού προσδιορίζει όχι μόνο την κοινότητα 

αλλά και τη δομή, το κοινωνικό δίκτυο και την πολιτισμική αξία ως καθοριστικούς 

παράγοντες στις εμπειρίες των ατόμων με αναπηρία. Δεδομένου ότι οι διάφοροι τύποι 

κοινωνικού αποκλεισμού επικαλύπτονται μεταξύ τους, διαφορετικά άτομα με αναπηρία 

αντιμετωπίζουν μεγαλύτερο και μικρότερο βαθμό αποκλεισμού. Ταυτόχρονα, ο 

μηχανισμός του κοινωνικού αποκλεισμού επιδεινώνει και επιταχύνει το φαινόμενο της 

αναπηρίας. Συνεπώς, η αναπηρία και ο κοινωνικός αποκλεισμός πρέπει να κατανοηθούν 

ως στενά αλληλένδετες έννοιες. 

Αναφορικά με την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, οι πιθανότητες κοινωνικού αποκλεισμού 

και ειδικότερα αποκλεισμού από τη φοιτητική και ακαδημαϊκή κοινότητα αυξάνονται 

για τα άτομα από ΕΚΟ και συγκεκριμένα για τα άτομα με αναπηρία (Καυτατζόγλου 

(2006). Πιο συγκεκριμένα, το σύγχρονο εκπαιδευτικό πλαίσιο παραμένει 

«μονοπολιτισμικό» και «μονογλωσσικά» (Avramidis & Kalyva, 2007; Genova, 2015). 

Εστιαζόμενο στην αριστεία, απαιτεί από τους φοιτητές ίδιες επιδόσεις, μη λαμβάνοντας 

υπόψη τις διαφορετικές τους δεξιότητες, τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους, την 

κοινωνικοπολιτιστική τους προέλευση και τις διαφορετικές «βιογραφίες» τους 

(Καπλάνη, 2011). Παράλληλα, καθίσταται σαφές ότι το υπάρχον εκπαιδευτικό 

σύστημα, ιδιαίτερα σε πανεπιστημιακό επίπεδο, δεν έχει ακόμα υιοθετήσει τον ορισμό 

των Ηνωμένων Εθνών για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία, όπου «η αναπηρία 

αντιμετωπίζεται με δυναμικό τρόπο, ως μια εξελισσόμενη έννοια και προκύπτει από την 

αλληλεπίδραση μεταξύ των ατόμων με αναπηρία και των συμπεριφορικών και 

περιβαλλοντικών εμποδίων που εμποδίζουν την πλήρη και αποτελεσματική συμμετοχή 

τους στην κοινωνία στις σε ίση βάση με τους άλλους» (UN, 2006, p. 4). 

Ταυτόχρονα, η έλλειψη συμπερίληψης της αναπηρίας στα προγράμματα σπουδών των 

ΑΕΙ δεν μπορεί να θεωρηθεί ως ένας κοινωνικός και εκπαιδευτικός αποκλεισμός που 

χρησιμεύει στη διαιώνιση του στιγματισμού και των διακρίσεων σε βάρος των ατόμων 

με αναπηρία.  
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Κατ’ επέκταση, είναι ανάγκη να υπάρξει ευαισθητοποίηση σχετικά με τα θέματα 

αναπηρίας στα προγράμματα σπουδών, έτσι ώστε οι απόφοιτοι των πανεπιστημίων να 

μπορούν να αμφισβητήσουν τα εμπόδια που αποκλείουν τα άτομα με αναπηρία άτομα 

από τις συνήθεις δραστηριότητες. 

5.2. Προτάσεις για Βελτίωση της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση στην Ελλάδα 

Η διακήρυξη της Σαλαμάγκα αποτέλεσε ένα από τα σημαντικότερα κείμενα στον τομέα 

της ειδικής αγωγής κι αυτό διότι εισήγαγε την ιδέα της συμπερίληψης προτείνοντας πως 

τα εκπαιδευτικά ιδρύματα (όλων των βαθμίδων) μπορούν να γίνουν περισσότερο 

αποτελεσματικά, αν αποκτήσουν συμπεριληπτικό προσανατολισμό (Ainscow & Sandill, 

2010). 

Η συμπερίληψη είναι μία νέα εκπαιδευτική προοπτική. Μια αέναη διαδικασία κατά την 

οποία τα Πανεπιστήμια προσπαθούν να εντοπίζουν τους φοιτητές που για οποιονδήποτε 

λόγο περιθωριοποιούνται και εφαρμόζοντας τις κατάλληλες διαδικασίες και πρακτικές 

επιχειρούν να αυξήσουν τη συμμετοχή όλων των φοιτητών σε όλες τις πτυχές της 

Πανεπιστημιακής ζωής, ώστε να εξαλειφθούν οι διακρίσεις και να μειωθεί ο 

αποκλεισμός (Μιχαηλίδου & Αγγελίδης, 2011). 

Στο πλαίσιο αυτών των εξελίξεων, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή έθεσε ως προτεραιότητα στα 

κράτη μέλη της την παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης σε όλους ανεξαιρέτως τους φοιτητές 

είτε αυτοί είναι άτομα με ειδικές μαθησιακές ανάγκες ή /και αναπηρία είτε προέρχονται 

από μειονεκτούντες κοινωνικές ομάδες είτε είναι  μετανάστες, αιτούντες άσυλο είτε 

Ρομά. Το γεγονός αυτό απαιτεί από τους καθηγητές την ικανότητα αποτελεσματικής 

διαχείρισης της ετερότητας του φοιτητικού πληθυσμού και της καταπολέμησης της 

όποιας ανισότητας. Για τον λόγο αυτό, έθεσε, επίσης, προτεραιότητα την ανάπτυξη των 

κατάλληλων δεξιοτήτων από τους καθηγητές και την προώθηση της συνεργασίας 

μεταξύ όλων όσων εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία (Helal et al., 2018; Hood, 

2018; Lugovyi et al., 2018). 

Η ετερότητα του φοιτητικού πληθυσμού που παρατηρείται στις μέρες μας έχει αυξήσει 

σε τέτοιο βαθμό τις μαθησιακές ανάγκες των φοιτητών που ένας καθηγητής από μόνος 

τους ίσως να μην μπορεί να τις αντιμετωπίσει αποτελεσματικά. Κατ’ επέκταση, η 
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δημιουργία ενός περιβάλλοντος συνεργασίας και ανταλλαγής καλών πρακτικών μεταξύ 

των καθηγητών φαντάζει πιο επιτακτική από ποτέ. Μέσω της συνεργασίας επιδιώκονται 

και επιτυγχάνονται η συγκέντρωση και ο συνδυασμός των πρακτικών και ιδεών και 

ιδέες του κάθε ακαδημαϊκού εκπαιδευτικού, οι οποίες πολλαπλασιαζόμενες καθιστούν 

ικανή την πανεπιστημιακή μονάδα να ανταποκρίνεται σε οποιοδήποτε πρόβλημα, 

αλλαγή ή πρόκληση εμφανίζεται (Γιακουμή & Θεοφιλίδης, 2012). 

«Η ένταξη θεωρείται το πιο σημαντικό ως η εφαρμογή αξιών χωρίς αποκλεισμούς» 

(Booth & Ainscow, 2002, p. 21). Πιο συγκεκριμένα, οι Booth και Ainscow (2002) 

αναφορικά με τη δημιουργία ενός συμπεριληπτικού περιβάλλοντος μάθησης δίνουν 

έμφαση σε πέντε αξίες: την ισότητα, τη συμμετοχή, την κοινότητα, τον σεβασμό της 

διαφορετικότητας και το σεβασμό της αειφορίας. Αυτές οι αξίες πρέπει να συνδέονται 

με κάθε δράση σε κάθε μαθησιακό περιβάλλον, με τα προγράμματα σπουδών, τις 

αλληλεπιδράσεις και τις σχέσεις μεταξύ όλων των εκπαιδευομένων και των 

εκπαιδευτών τους και πέραν αυτών. 

Με βάση τις παραπάνω αναφερόμενες αξίες ουσιαστικά τόσο σε θεσμικό όσο και σε 

ιδρυματικό επίπεδο, μπορούμε κάνουμε λόγο για Προσβάσιμο Ανώτατο Εκπαιδευτικό 

Πρόγραμμα, όταν (Vlachou & Papananou, 2018):  

 το πρόγραμμα σπουδών που έχει υιοθετήσει ανταποκρίνεται στις διαφορετικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες των φοιτητών του.  

 όποια εκπαιδευτική ή θεσμική αλλαγή προτείνει, έχει προκύψει μέσα από 

διαβουλεύσεις μεταξύ διαφόρων θεσμικών φορέων.  

  ο τρόπος αξιολόγησης που έχει επιλέξει είναι πολυτροπικός και ευέλικτος, 

διατηρώντας παράλληλα τα ακαδημαϊκά πρότυπα. 

 έχει υιοθετήσει μια πιο ολιστική, ολοκληρωμένη προσέγγιση για την ευρύτερη 

υποστήριξη των φοιτητών του τόσο σε εκπαιδευτικό επίπεδο όσο και σε 

κοινωνικοπολιτικό και εργασιακό. 
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Συμπεράσματα 

Υπάρχει άμεση ανάγκη να ξεκινήσει ένας εντελώς νέος διάλογος για την ποιότητα στην 

εκπαίδευση και τη συμπερίληψη στα ΑΕΙ, ο οποίος θα εξετάζει τον όποιο 

μετασχηματισμό από την οπτική γωνία των φοιτητών, των καθηγητών, της ηγεσίας, της 

κυβέρνησης και της κοινωνίας, δηλαδή όλων των ενδιαφερομένων μερών.  

Μάλιστα, η διεθνής κοινότητα έχει καλέσει τις κυβερνήσεις σε διάφορες παγκόσμιες 

διασκέψεις να δημιουργήσουν ένα νομικό και πολιτικό πλαίσιο που να συνάδει με τις 

αρχές της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Υπάρχουν παραδείγματα τέτοιων 

πρωτοβουλιών από τη δεκαετία του 1990 (UNESCO, 2015, 2017). Για παράδειγμα, ο 

4ος στόχος της Ατζέντας 2030 των Ηνωμένων Εθνών για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη 

(UNESCO, 2018) ορίζει την ανάγκη για ένα πλαίσιο που θα εγγυάται την χωρίς 

αποκλεισμούς και ισότιμη ποιοτική εκπαίδευση και θα προωθεί ευκαιρίες δια βίου 

μάθησης για όλους. Αυτός ο στόχος για τη βιώσιμη ανάπτυξη προβλέπει δράσεις για την 

υλοποίηση των παγκόσμιων δεσμεύσεων σε εθνικό και περιφερειακό επίπεδο στον 

τομέα αυτό.  

Κατά συνέπεια, σε παγκόσμιο επίπεδο, έχει καταστεί επιτακτική ανάγκη για τους 

υπεύθυνους χάραξης πολιτικής να γεφυρώσουν το χάσμα μεταξύ πρόσβασης και 

ποιότητας με την εξεύρεση κατάλληλων λύσεων στη συζήτηση πρόσβασης-ποιότητας 

και με την εξεύρεση τρόπων με τους οποίους η ένταξη και η αριστεία μπορούν να 

συνυπάρχουν και να αλληλοτροφοδοτούνται στα ΑΕΙ.   

Μόνο ένα ισχυρό σύστημα ΑΕΙ που παρέχει αριστεία σε όλους τους φοιτητές που 

περιγράφονται εύστοχα ως «μη ανάπηροι, ανάπηροι, σε κίνδυνο, με προβλήματα υγείας, 

προερχόμενοι από εθνοτικές και πολιτισμικές μειονότητες, αργοί στη μάθηση, άστεγοι» 

θα εκτοξεύσει την παγκόσμια οικονομία στο επόμενο επίπεδο ανάπτυξης (Newman & 

Conway, 2017, σελ. 1). Έτσι, ένα τέλειο μείγμα ενσωμάτωσης και αριστείας θα αλλάξει 

πιθανότατα το τοπίο των ΑΕΙ, θα επιτύχει την άπιαστη ποιότητα και θα βοηθήσει στην 

εκπαίδευση των φοιτητών ώστε να γίνουν παγκόσμιοι πολίτες μέσω της 

μετασχηματιστικής ποιότητας. 

Η συμμετοχή των φοιτητών με αναπηρία στην  Τριτοβάθμια Εκπαίδευση είναι άμεσα 

συνυφασμένη με το θέμα ίσων ευκαιριών. Πολλές χώρες (π.χ.: το Ηνωμένο Βασίλειο, η 
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Αυστραλία, οι Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής, ο Καναδάς και το Ισραήλ) έχουν 

αναγνωρίσει επίσημα τα δικαιώματα και τις ανάγκες αυτών των φοιτητών ως 

εκπαιδευομένων στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Οι αλλαγές στη νομοθεσία 

αναγκάζουν τα Πανεπιστήμια να αναπτύξουν ένα κώδικα δεοντολογίας από όλα τα μέλη 

της ακαδημαϊκής κοινότητας, τις τοπικές και εθνικές αρχές. Παρά τα σαφή σημάδια 

προόδου στην εξυπηρέτηση των φοιτητών με αναπηρία, εξακολουθούν να υπάρχουν 

κοινωνικά και οργανωτικά εμπόδια που εμποδίζουν την πλήρη συμμετοχή και ένταξή 

τους στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση (Denhart, 2008). 

Πιο συγκεκριμένα, τα εμπόδια αυτά συνδέονται με την κτηριακή προσπελασιμότητα, τη 

διάχυση της πληροφόρησης, την αδυναμία ενημέρωσης,  καθώς και με την έλλειψη μίας 

καθολικής προσέγγισης της προσβασιμότητας από όλα τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά 

Ιδρύματα της χώρας. Τα φυσικά και εκπαιδευτικά αυτά εμπόδια ενισχύουν με τη σειρά 

τους τα λεγόμενα κοινωνικά εμπόδια, δηλαδή αναπαράγουν κοινωνικά στερεότυπα 

σχετιζόμενα με την αναπηρία και αφαιρούν έτσι από τα άτομα με αναπηρία το δικαίωμα 

στην κοινωνικοποίηση (Moriña, 2017).   

Στο σύγχρονο κόσμο, η Πανεπιστημιακή εκπαίδευση, λοιπόν, δε θα πρέπει να ταυτίζεται 

αποκλειστικά με την ατομική εξέλιξη, αλλά και την κοινωνική. Πιο συγκεκριμένα, η 

ατομική εξέλιξη συνδέεται με το περιβάλλον του κάθε ατόμου και αφορά στην 

αναπαραγωγή της υφιστάμενης γνώσης και νοοτροπίας. Η κοινωνική εξέλιξη είναι 

φορέας γέννησης νέας γνώσης και νέων αντιλήψεων και υπερβαίνει κατά πολύ τις 

διανοητικές ικανότητες οποιουδήποτε ατόμου. 

Στο πλαίσιο αυτό, μέσω της ενίσχυσης της κοινωνικής εξέλιξης και μάθησης από το 

Πανεπιστήμιο, ο κάθε εκπαιδευόμενος θα μπορεί να βελτιώσει  την εκλεπτυσμένη 

κοινωνικότητά του, να αποκτήσει οξυμμένη ενσυναίσθηση και σφαιρική εικόνα των 

συνεπειών των πράξεών του τόσο στο προσωπικό όσο και στο κοινωνικό περιβάλλον 

του (Κωφίδου, 2017). Κατ’επέκταση, τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα οφείλουν να 

διαμορφώσουν ένα νέο είδος φοιτητή, που θα είναι όχι μόνο ανεξάρτητος και 

αυτόφωτος, αλλά και αλληλέγγυος (Cope & Kalantzis, 2013). Για τη διαμόρφωση αυτού 

του νέου είδους φοιτητή απαιτείται ο σχεδιασμός μίας έρευνας και η διεξαγωγή της σε 

μία συνεργατική βάση τόσο σε διεθνές όσο και σε εθνικό πλαίσιο που δε θα αναπαράγει 

υποθέσεις και αποτελέσματα «αναπηροφοβικού» (disablim) χαρακτήρα και θα εμπλέκει 

σε όλα τα στάδιά της φορείς και μέλη του αναπηρικού κινήματος (Barton, 1994).  
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Συνοψίζοντας, μέσω της συγκεκριμένης εργασίας αναδείχτηκαν κάποιες ελλείψεις ή 

αναγκαίες βελτιώσεις, προκειμένου να τεθούν τα θεμέλια για μία ποιοτική αναβάθμιση 

του ενιαίου συστήματος της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Αρχικά, κρίνεται απαραίτητη 

η συνεργασία του γενικού συστήματος της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης με άλλες ομάδες 

επιστημόνων (π.χ.: ψυχολόγων, κοινωνικών λειτουργών κ.ά.), καθώς και με τους φορείς 

που εκπροσωπούν επίσημα τα άτομα με αναπηρία (π.χ.: σωματεία, ομοσπονδίες, κ.λπ.). 

Οι κτηριακές εγκαταστάσεις πρέπει να είναι προσπελάσιμες, η διδασκαλία να βασίζεται 

στη διαφοροποίηση και προσαρμογή του εκπαιδευτικού υλικού, η τάξη να γίνει 

ολιγάριθμη, το εκπαιδευτικό υλικό και η υποστηρικτική τεχνολογία να είναι διαθέσιμα 

από την αρχή του ακαδημαϊκού έτους και, τέλoς, η επιμόρφωση του ακαδημαϊκού και 

διοικητικού προσωπικού των ΑΕΙ να πραγματοποιείται δια βίου (Wilkens et al., 2021). 
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Παράρτημα  

Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας (Π.Θ.) 
Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

ΠΡΟΣΒΑΣΗ, Δομή Υποστήριξης Φοιτητών και 
Φοιτητριών με                   Αναπηρία και/ή Ειδικές Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες 

Στόχος υπηρεσίας Στόχος της ΠΡΟΣΒΑΣΗΣ είναι η ενίσχυση της 
μαθησιακής και κοινωνικής πρόσβασης των φοιτητών με 
αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΦμεΑ), 
καθώς και της χωρικής προσβασιμότητας στο 
Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας (Π.Θ.). 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

Η ΠΡΟΣΒΑΣΗ παρέχει υπηρεσίες (δια ζώσης και εξ 
αποστάσεως) που απευθύνονται καταρχάς στους φοιτητές 
με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του 
Π.Θ,. καθώς και στο διδακτικό και διοικητικό προσωπικό 
του Π.Θ.. Τέλος, συμμετέχει  και σε δράσεις εκτός Π.Θ. 
σχετικές με την πρόσβαση και την αναπηρία. 

 
Οι πιο αντιπροσωπευτικές υπηρεσίες που παρέχονται 
στους φοιτητές με αναπηρίες και/ή ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες είναι οι εξής: 
1. Καταγραφή εξατομικευμένων αναγκών. 
2. Γνωριμία και εξοικείωση με τους χώρους και τις 

υπηρεσίες του Π.Θ. 
3. Μετακίνηση στους χώρους του Π.Θ. 
4. Εκμάθηση ηλεκτρονικών εφαρμογών. 
5. Χρήση και δανεισμός υποστηρικτικής 

τεχνολογίας και  εξοπλισμού. 
6. Πρόσβαση στην επικοινωνία. 
7. Προσαρμογές κατά την παρακολούθηση μαθημάτων. 
8. Προσαρμογές στο εκπαιδευτικό υλικό. 
9. Εκπόνηση εργασιών. 
10. Προετοιμασία για τις εξετάσεις. 
11. Προσαρμογές στις εξετάσεις. 
12. Σεμινάρια και εργαστήρια για την ανάπτυξη 

δεξιοτήτων. 

Σημαντικές υπηρεσίες 1. Διαδικασία εξατομικευμένης υποστήριξης ΦμεΑ. 
 Εξατομικευμένη καταγραφή αναγκών. 
 Εξατομικευμένο πλάνο υποστήριξης και 

ενημέρωσης στο  οποίο συμμετέχουν οι φοιτητές. 
 Εφαρμογή του εξατομικευμένου πλάνου 

υποστήριξης. 
 Λήψη ανατροφοδότησης από τους φοιτητές. 
2. Εθελοντικό πρόγραμμα της ΠΡΟΣΒΑΣΗΣ με τίτλο: 

«Υποστήριξη από  συνομηλίκους». 
Οι εθελοντές της ΠΡΟΣΒΑΣΗΣ εμπλέκονται ενεργά στην 
παροχή πολλαπλών υπηρεσιών αναφορικά με την 
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πρόσβαση και τη βελτίωση της ποιότητας της 
καθημερινότητας των φοιτητών με αναπηρίες ή/και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και την ευαισθητοποίηση και 
ενημέρωση της κοινότητας του  Π.Θ., αλλά και της τοπικής 
κοινωνίας σε θέματα αναφορικά με την αναπηρία και την 
πρόσβαση. Οι εθελοντές υποστηρίζονται και εποπτεύονται 
από το προσωπικό της ΠΡΟΣΒΑΣΗΣ σε όλη τη διάρκεια 
της εθελοντικής τους δράσης. 

Περιορισμοί – 
εμπόδια 

1. Έλλειψη μόνιμων θέσεων προσωπικού στη δομή της  
ΠΡΟΣΒΑΣΗΣ. 

2. Έλλειψη νομοθετικών ρυθμίσεων για την πρόσβαση 
στην  Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. 

3. Έλλειψη σταθερής χρηματοδότησης. 

Προτάσεις Πρόσληψη προσωπικού, βελτίωση ιστοσελίδας, αύξηση      
σεμιναρίων, σύνδεση με την τοπική και την ευρύτερη 
κοινωνία. 
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Πανεπιστήμιο Μακεδονίας (ΠΑ.ΜΑΚ.) 
Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

Μονάδα Προσβασιμότητας του Πανεπιστημίου 
Μακεδονίας 

Στόχος υπηρεσίας Η Μονάδα Προσβασιμότητας του Πανεπιστημίου 
Μακεδονίας στοχεύει στη διασφάλιση της ισότιμης 
πρόσβασης των φοιτητών με αναπηρία (ΦμεΑ) ή/και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες στις ακαδημαϊκές σπουδές και στην 
ισότιμη και χωρίς περιορισμούς συμμετοχή τους σε 
επιμέρους δράσεις της πανεπιστημιακής κοινότητας. 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

1. Υπηρεσία καταγραφής αναγκών των ΦμεΑ. Μέσω 
αυτής της υπηρεσίας, η Μονάδα Προσβασιμότητας 
παρακολουθεί τις ανάγκες και παρέχει 
εξειδικευμένες λύσεις για τον κάθε φοιτητή. 

2. Υπηρεσία παρακολούθησης και βελτίωσης της 
προσβασιμότητας των χώρων του Πανεπιστημίου. 
Στις δραστηριότητες της υπηρεσίας 
συμπεριλαμβάνονται: παροχή συμβουλευτικών 
υπηρεσιών για τον έλεγχο και την εξασφάλιση 
προδιαγραφών προσβασιμότητας σε κάθε νέα 
εσωτερική και εξωτερική κατασκευή στο 
Πανεπιστήμιο Μακεδονίας, προτάσεις για 
παρεμβάσεις στα υπάρχοντα κτήρια, 
προσδιορισμός αναγκών με βάση την αναπηρία, 
παροχή τεχνογνωσίας και οδηγιών, έρευνα για την 
κατασκευή εξειδικευμένων εργαλείων, εφαρμογών 
και βοηθημάτων για την επίλυση προβλημάτων 
προσβασιμότητας του χώρου και άλλα. 

3. Υπηρεσία ηλεκτρονικής προσβασιμότητας. Στις 
δραστηριότητες της υπηρεσίας 
συμπεριλαμβάνονται: προσδιορισμός αναγκών σε 
υποστηρικτικές τεχνολογίες με βάση την αναπηρία, 
δημιουργία προσβάσιμων σταθμών εργασίας, 
παροχή τεχνογνωσίας και οδηγιών, έρευνα για την 
κατασκευή εξειδικευμένων εργαλείων, εφαρμογών 
και βοηθημάτων για την επίλυση προβλημάτων 
ηλεκτρονικής προσβασιμότητας και άλλα. 

4. Υπηρεσία παραγωγής προσβάσιμων 
συγγραμμάτων. Μέσω αυτής της υπηρεσίας οι 
ΦμεΑ έχουν τη δυνατότητα πρόσβασης στο 
εκπαιδευτικό υλικό σε διάφορες ψηφιακές μορφές. 

5. Υπηρεσία μεταφοράς των ΦμεΑ. Πρόκειται για μια 
υπηρεσία που αφορά στην παροχή δωρεάν 
μεταφοράς των ΦμεΑ από την οικία τους στο 
Πανεπιστήμιο και αντίστροφα με τη χρήση ειδικού 
αυτοκινήτου μεταφοράς ατόμων με αναπηρία. 

6. Υπηρεσία επιμόρφωσης και υποστήριξης 
καθηγητών συμβούλων φοιτητών με αναπηρία και 
υπαλλήλων γραμματειών τμημάτων του 
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Πανεπιστημίου. Στο πλαίσιο αυτής της υπηρεσίας, 
έχει οριστεί σε κάθε Τμήμα του Πανεπιστημίου ένας 
Σύμβουλος Καθηγητής, καθώς   και ένας αρμόδιος 
υπάλληλος από κάθε γραμματεία τμήματος του 
Πανεπιστημίου, οι οποίοι υπό την καθοδήγηση της 
Μονάδας Προσβασιμότητας φροντίζουν για την 
επαρκή υποστήριξη των ΦμεΑ  κατά τη διάρκεια 
των σπουδών τους. 

7. Υπηρεσία υποστήριξης της επιχειρηματικότητας 
των ΦμεΑ. Η υπηρεσία αφορά στην καλλιέργεια 
επιχειρηματικών δεξιοτήτων των ΦμεΑ, την 
υποστήριξη επιχειρηματικών σχεδίων που 
στοχεύουν στην ανάπτυξη προϊόντων και 
υπηρεσιών για άτομα με αναπηρία ή/και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και άλλα. 

Σημαντικές υπηρεσίες 1. Η υπηρεσία παραγωγής προσβάσιμων 
συγγραμμάτων για την ισότιμη συμμετοχή των 
φοιτητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες στην εκπαιδευτική διαδικασία και η παροχή 
του εκπαιδευτικού υλικού σε διάφορες ψηφιακές 
μορφές (word, epub, pdf, daisy, κ.ά.). 

2. Η υπηρεσία παρακολούθησης και βελτίωσης της 
προσβασιμότητας  των χώρων του Πανεπιστημίου 
για τη διασφάλιση της ανεμπόδιστης μετακίνησης 
και της κοινωνικής ενσωμάτωσης των φοιτητών με 
αναπηρία στο χώρο του Πανεπιστημίου. Ως εκ 
τούτου, η τήρηση προδιαγραφών σχεδιασμού και η 
παροχή ειδικών βοηθημάτων προσβασιμότητας 
αποτελούν κεντρικό μέλημα αυτής της υπηρεσίας. 

Περιορισμοί – 
εμπόδια 

1. Η μη έγκαιρη παράδοση της εξεταστέας ύλης από τους 
διδάσκοντες    προς τη Μονάδα Προσβασιμότητας για 
την όσο το δυνατόν πιο νωρίς παροχή προσβάσιμου 
εκπαιδευτικού υλικού σε ΦμεΑ. 

2. Η αδυναμία συνδρομής των εθελοντών-
συμφοιτητών, λόγω πανδημίας, που συμβάλουν 
στην παραγωγή προσβάσιμου εκπαιδευτικού υλικού 
και στην υποστήριξη πρόσθετων αναγκών των 
ΦμεΑ. 

Προτάσεις 1. Η διεύρυνση του δικτύου των εθελοντών-
συμφοιτητών και η συνεχής ενημέρωση του 
διδακτικού προσωπικού, προκειμένου να συνδράμουν 
αποτελεσματικά και ουσιαστικά στο έργο της 
Μονάδας  Προσβασιμότητας. 

2. Η στενή συνεργασία των Μονάδων 
Προσβασιμότητας από τα διαφορετικά 
Πανεπιστήμια της χώρας. 

3. Η εκπαίδευση/επιμόρφωση του προσωπικού των 
Μονάδων σε ειδικά θέματα. 
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Ιόνιο Πανεπιστήμιο (Ι.Π.) 

Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

Μονάδα Υποστήριξης Παρεμβάσεων Κοινωνικής 
Μέριμνας Φοιτητών       και Υπηρεσία ProSIon 

Στόχος υπηρεσίας Η αντιμετώπιση του φοιτητή με αναπηρία ή/και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες ως ισότιμου και ενεργού μέλους μιας 
κοινότητας και η διαμόρφωση ενός ακαδημαϊκού, 
κοινωνικού και πολιτισμικού περιβάλλοντος, που 
αντιλαμβάνεται και προσαρμόζεται στη φύση και τις 
δυσκολίες της ασθένειας ή της αναπηρίας. Έμφαση δίνεται 
στην ολιστική αντιμετώπιση των προβλημάτων κατά τη 
διάρκεια της φοιτητικής ζωής μέσω διεπιστημονικής 
ομάδας υποστήριξης. 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

1. Εβδομαδιαίες συναντήσεις της διεπιστημονικής 
ομάδας (Eργοθεραπεύτρια, Ψυχολόγος, Κοινωνική 
Λειτουργός, Πληροφορικός) για τη διαμόρφωση ενός 
εξατομικευμένου σχεδίου  στήριξης του στο πλαίσιο 
της ολιστικής προσέγγισης. 

2. Σύσταση-Εκπαίδευση-Υποστήριξη Ομάδας 
Εθελοντών φοιτητών (Buddy system για ΦμεΑ). 

3. Οργάνωση και υλοποίηση ομαδικών Προγραμμάτων 
Δραστηριοτήτων (μελέτης, καλλιέργειας 
ενδιαφερόντων, καθημερινής ζωής) με συμμετοχή 
ΦμεΑ και γενικού φοιτητικού πληθυσμού (δια ζώσης 
και εξ αποστάσεως). 

4. Συνεργασία με τους καθηγητές και το διοικητικό 
προσωπικό, με τη συγκατάθεση του φοιτητή, για την 
αποτελεσματικότερη εκπλήρωση  των ακαδημαϊκών 
του υποχρεώσεων. 

5. Λειτουργία 12ωρης ζωντανής γραμμής τηλεφωνικής 
ενημέρωσης για τις υπηρεσίες της Μονάδας. 

6. Skype-live ενημέρωση και παροχή διαδικτυακών 
συνεδριών (Zoom)  Υπηρεσίας ProSIon. 

Σημαντικές υπηρεσίες 1. Εβδομαδιαίες συναντήσεις της Διεπιστημονικής 
Ομάδας, όπου μέσω της ανταλλαγής πληροφοριών, της 
ενημέρωσης και της συνεργασίας, επιτυγχάνεται η 
διαμόρφωση ενός δυναμικού υποστηρικτικού 
περιβάλλοντος που αντιλαμβάνεται και κατά το δυνατό 
προσαρμόζεται και απαντά στις εξατομικευμένες 
ανάγκες του κάθε φοιτητή. 

2. Οργάνωση και υλοποίηση Ομαδικών Προγραμμάτων 
και Δραστηριοτήτων στις οποίες ενισχύεται η 
λειτουργικότητα σε διαφόρους τομείς και ευνοείται η 
κοινωνική αλληλεπίδραση και η συμπερίληψη των 
ΦμεΑ ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στον 
γενικότερο φοιτητικό πληθυσμό. 
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Περιορισμοί – 
εμπόδια 

Ελλιπής ή περιορισμένη γνώση, ενημέρωση και μέριμνα, 
για τις επιπτώσεις παθήσεων και χρόνιων καταστάσεων 
(πέραν των αισθητηριακών ή κινητικών διαταραχών) που 
προκαλούν δυσλειτουργίες και επηρεάζουν την ποιότητα 
ζωής και την ακαδημαϊκή επίδοση των φοιτητών. 

Προτάσεις Ενημερωτικές δράσεις αναφορικά με την κατανόηση: α) 
της ευρύτητας  της έννοιας «αναπηρία» και β) των 
διαφοροποιημένων αναγκών του κάθε ατόμου που πάσχει 
από αυτήν. 
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Πανεπιστήμιο Πατρών (Π.Π.) 
Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

Γραφείο Κοινωνικής Μέριμνας Πανεπιστημίου Πατρών 

Στόχος υπηρεσίας Κεντρικός σκοπός είναι η υποστήριξη των φοιτητών που 
προέρχονται από Ευαίσθητες/Ευπαθείς Κοινωνικές Ομάδες, 
καθώς και η παροχή ισότιμης εκπαίδευσης, ευκαιριών και 
προσβασιμότητας σε όλους τους φοιτητές του 
Πανεπιστημίου Πατρών. Απώτερος στόχος της είναι η 
αύξηση του ποσοστού έγκαιρης ολοκλήρωσης του κύκλου 
σπουδών, η μείωση της ακαδημαϊκής διαρροής, καθώς 
και η μετέπειτα ένταξη στην κοινωνία και αγορά εργασίας. 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

Βασικοί άξονες υποστήριξης: 
1. Υποστήριξη των φοιτητών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. 
2. Υποστήριξη στην προσβασιμότητα των κτηριακών 

υποδομών, καθώς και των ιστοσελίδων του 
Πανεπιστημίου. 

3. Ανάπτυξη ψηφιακών συστημάτων και 
υποστηρικτικών τεχνολογιών. 

4. Εγκατάσταση και λειτουργία σταθμών εργασίας για 
την πρόσβαση φοιτητών με Αναπηρία στο έντυπο και 
ηλεκτρονικό πληροφοριακό υλικό. 

5. Μετατροπή (κατόπιν αιτήματος) του εκπαιδευτικού 
υλικού σε προσβάσιμη μορφή. 

6. Εκπαίδευση των εντυπο-ανάπηρων φοιτητών στη 
χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας. 

7. Εκπαίδευση του διδακτικού και διοικητικού 
προσωπικού σε θέματα που αφορούν στην ψηφιακή 
προσβασιμότητα. 

8. Συμμετοχή στη δράση Amelib του ΣΕΑΒ. 
9. Διαμόρφωση βοηθητικών δομών για τη φυσική 

προσβασιμότητα σε βασικούς χώρους του 
Πανεπιστημίου Πατρών, όπως ράμπες, σκάφες, 
αναβατόρια, κ.ά. 

10. Ευαισθητοποίηση της πανεπιστημιακής και 
ευρύτερης κοινότητας σε θέματα που άπτονται του 
φυσικού αντικειμένου της Μονάδας Ψηφιακής 
Προσβασιμότητας μέσω σχετικής αρθρογραφίας, 
δημιουργίας οδηγών     και διοργάνωση διαδικτυακών 
σεμιναρίων. 

Σημαντικές υπηρεσίες Η Κοινωνική Μέριμνα του Πανεπιστημίου Πατρών 
υιοθετεί καλές πρακτικές            στον τομέα της μετατροπής και 
παροχής προσβάσιμου εκπαιδευτικού  υλικού και γενικά 
στον τομέα της ψηφιακής προσβασιμότητας, όπου στόχος 
είναι να καθίσταται προσβάσιμο το πληροφοριακό υλικό 
που απευθύνεται στην πανεπιστημιακή κοινότητα. 
Παράλληλα, στόχος είναι αυτή η γνώση που προέρχεται 
μέσω αυτής της διαδικασίας να διαχέεται και στην 
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ευρύτερη κοινότητα. 

 
 
 

Δημοκρίτειο Πανεπιστήμιο Θράκης (Δ.Π.Θ.) 
Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

Δομή Συμβουλευτικής και Προσβασιμότητας του Δ.Π.Θ. 

Στόχος υπηρεσίας Τα δύο τμήματα της Δομής Συμβουλευτικής και 
Προσβασιμότητας (ΔοΣυΠ) συνεργάζονται με στόχο την 
ισότιμη πρόσβαση στις εκπαιδευτικές δραστηριότητες, την 
προαγωγή της εποικοδομητικής μάθησης, της ακαδημαϊκής 
επιτυχίας και της κοινωνικοποίησης των φοιτητών του 
Δ.Π.Θ., με ιδιαιτερότητες και αναπηρίες. 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

1. Υπηρεσίες διευκόλυνσης της πρόσβασης στους 
χώρους. 
• Συστηματική αξιολόγηση στα υφιστάμενα κτήρια. 
• Προτάσεις για βελτιώσεις. 

2. Προσαρμογή του περιβάλλοντος εκπαίδευσης και 
την αξιοποίηση υποστηρικτικών τεχνολογιών 
πληροφορικής. 
• Μετατροπή του εκπαιδευτικού υλικού που επιθυμεί 

ο κάθε φοιτητής σε κατάλληλες προσβάσιμες 
μορφές (όπως αρχείο ήχου ή EPUB). 

• Διοργάνωση εκπαιδευτικών σεμιναρίων για 
δωρεάν προσβάσιμα λογισμικά και εφαρμογές 
(Speech to Text, Text to Speech κ.ά.). 

3. Δράσεις εκπαίδευσης εθελοντών σε ζητήματα 
προσβασιμότητας. 

4. Παρεμβάσεις που αξιοποιούν ως εργαλείο παραγωγής 
δεδομένων την ατομική, καθώς και ομαδική 
εστιασμένη συνέντευξη (focus group) με φοιτητές από 
διαφορετικά τμήματα του Δ.Π.Θ, για να ληφθούν 
υπόψη οι προτάσεις των ίδιων των φοιτητών για τη  
βελτίωση της προσβασιμότητας και να αξιολογηθούν 
τα ψηφιακά εργαλεία μετατροπής προσβάσιμου 
εκπαιδευτικού υλικού που οι φοιτητές χρησιμοποιούν 
ή έχουν εκπαιδευτεί σε αυτά και να καταγραφούν 
ανάγκες και ενδυναμωτικοί παράγοντες. 

Προτάσεις Δημιουργία έξι προσβάσιμων σταθμών εργασίας στις 
τέσσερις πόλεις   του Δ.Π.Θ. 
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Ανώτατη Σχολή Καλών Τεχνών (Α.Σ.Κ.Τ.) 
Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

Μονάδα Προσβάσιμης Εκπαίδευσης της Α.Σ.Κ.Τ. 

Στόχος υπηρεσίας Δημιουργία ενταξιακού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. 
Παροχή στους φοιτητές και στους αποφοίτους ακαδημαϊκής 
υποστήριξης στο συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο 
παράλληλα με υλικοτεχνικές υποδομές και συνεχή σύνδεση 
με το παγκόσμιο εικαστικό γίγνεσθαι. 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

1. Ακαδημαϊκή εξατομικευμένη ενισχυτική διδασκαλία. 
2. Mentoring σε φοιτητές και αποφοίτους σχετικά με 

την εξέλιξη του εικαστικού έργου. 
3. Ανατροφοδότηση για τις ασκήσεις των εικαστικών 

εργαστηρίων. 
4. Ανατροφοδότηση για τις πτυχιακές εργασίες. 
5. Μεθοδολογία εκπόνησης εργασιών. 
6. Εποπτεία/Διόρθωση θεωρητικών εργασιών. 
7. Δημιουργία ειδικών σημειώσεων για φοιτητές: βίντεο-

σημειώσεις στη Ελληνική Νοηματική Γλώσσα για 
κωφούς, Braille/ακουστικές για τυφλούς. Συνεργασία 
με φοιτητές για δίκτυο παροχής γραπτών σημειώσεων. 

8. Υπηρεσίες διερμηνείας στην Ελληνική Νοηματική 
Γλώσσα για τα προπτυχιακά μαθήματα/Erasmus. 

9. Εκμάθηση εικαστικών δεξιοτήτων. 
10. Εκμάθηση εφαρμοσμένης τεχνολογίας. 
11. Διαμεσολάβηση με διδάσκοντες, διοικητικές 

υπηρεσίες, Βιβλιοθήκη. 
12. Διασύνδεση με καλλιτεχνικούς φορείς. Υποστήριξη 

συμμετοχών σε εικαστικές εκθέσεις/projects. 

Σημαντικές υπηρεσίες 1. Τμήμα Εκμάθησης Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας 
για φοιτητές, διδάσκοντες, διοικητικό προσωπικό. 
Αντίστροφη Ενσωμάτωση. 

2. Μεικτό εικαστικό εργαστήριο με την Κωφή Sound 
Artist Christine Sun Kim σε Αθήνα και Ύδρα σε 
συνεργασία με τη Στέγη Γραμμάτων και Τεχνών και 
την Πρεσβεία των Η.Π.Α.. 

3. Εικαστικοί με Δυσκολίες στην 
Όραση/Εξατομικευμένη Παρέμβαση: Λυκούργος 
Πορφύρης και Γεωργία Γερογιάννη. 

Περιορισμοί – 
εμπόδια 

1. Δυσκολίες στη διάχυση της πληροφορίας. 
2. Στερεοτυπικές αντιλήψεις για την αναπηρία και 

άρνηση συνεργατικών λύσεων και παρεμβάσεων. 
3. Μη κατανόηση της Καθολικής Προσβασιμότητας και 

του τί σημαίνει παροχή καθολικής προσβασιμότητας, 
τι σημαίνει μία καθολικά προσβάσιμη ιστοσελίδα και 
ένα καθολικά προσβάσιμο κτήριο, μία Σχολή χωρίς 
αποκλεισμούς. 
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Προτάσεις 1. Εργαστήρια laser cut σε συνεργασία με το Δήμο 
Αθηναίων για: 

 Φοιτητές Ε.Δ. του Τ.Ε.Τ. της Α.Σ.Κ.Τ. 
 Απόφοιτοι Α.Σ.Κ.Τ./Μέλη της Κοινότητας των  

Κωφών/Βαρηκόων στην Αθήνα. 
2. Σχεδιασμός Μεταπτυχιακού Προγράμματος 
Σπουδών σε συνεργασία με τη διδάσκουσα της 
Διδακτικής της Τέχνης σχετικό με την Ειδική 
Καλλιτεχνική Εκπαίδευση. 
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Πανεπιστήμιο Κρήτης (Π.Κ.) 
Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

Συμβουλευτικό Κέντρο φοιτητών - Γραφείο στήριξης 
φοιτητών με  αναπηρία 

Στόχος υπηρεσίας 1. Η ενίσχυση της μαθησιακής και κοινωνικής 
πρόσβασης των φοιτητών . 

2. Η ολοκλήρωση του προγράμματος σπουδών τους, 
χωρίς να νοείται μείωση των απαιτήσεων της 
κάθε σχολής/τμήματος. 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

1. Εξατομικευμένες εκπαιδευτικές ρυθμίσεις. 
2. Καλλιέργεια νέων μαθησιακών και κοινωνικών 

δεξιοτήτων  προσαρμοσμένων στις αυξημένες 
ακαδημαϊκές ανάγκες. 

3. Ψυχοεκπαίδευση για τη φύση των μαθησιακών 
δυσκολιών. 

Οι παρεχόμενες υπηρεσίες απευθύνονται σε φοιτητές με 
αναπηρίες, αλλά  και στο σύνολο της ακαδημαϊκής 
κοινότητας του Π.Κ. 

Σημαντικές υπηρεσίες 1. Εξατομικευμένες εκπαιδευτικές ρυθμίσεις που 
αφορούν σε μαθήματα και τον τρόπο για την 
αξιολόγηση του φοιτητή με αναπηρία. 

 Αίτημα από τον φοιτητή – ανανέωση κάθε εξάμηνο. 
 Εξατομικευμένη αντιμετώπιση κάθε αιτήματος. 
 Σύνταξη ενημερωτικής επιστολής με προτάσεις 

εκπαιδευτικών ρυθμίσεων ανάλογες των αναγκών 
του φοιτητή. 

 Με τη γραπτή συναίνεση - αποστολή ενημερωτικής 
επιστολής στους διδάσκοντες και στον πρόεδρο του 
Τμήματος. 

 Η δικτύωση και η διασύνδεση με διδάσκοντες, 
διοικητικό  προσωπικό ή ακαδημαϊκούς θεσμούς, 
για την προώθηση του αιτήματος του φοιτητή. 

2. Πρόγραμμα παρέμβασης με θέμα «Στρατηγικές 
μάθησης – οργάνωση  μελέτης – οργάνωση χρόνου» σε 
ατομικό και ομαδικό επίπεδο. Τέσσερις περίπου 
συναντήσεις με στόχο την καλλιέργεια νέων 
δεξιοτήτων καθώς και την ψυχοεκπαίδευση για τη 
φύση των μαθησιακών δυσκολιών. 

Περιορισμοί – 
εμπόδια 

Ο μικρός αριθμός προσωπικού σε αναλογία με το 
φοιτητικό πληθυσμό. 

Προτάσεις 1. Οργάνωση εθελοντών ομηλίκων φοιτητών. 
2. Σχεδιασμός προγράμματος ενημέρωσης,

ευαισθητοποίησης και ενδυνάμωσης των μελών της 
ακαδημαϊκής κοινότητας σε θέματα αναπηρίας. 
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Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων (Π.Ι.) 
Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

Μονάδα Προσβασιμότητας και Κοινωνικής Στήριξης 
Φοιτητών Πανεπιστημίου Ιωαννίνων 

Στόχος υπηρεσίας Δημιουργία ενός ευνοϊκού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 
στο Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων για τη στήριξη των φοιτητών 
που για ιατρικούς ή άλλους κοινωνικούς λόγους 
αντιμετωπίζουν λειτουργικές και εκπαιδευτικές δυσκολίες 
στην ολοκλήρωση των σπουδών τους. 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

1. Καταγραφή αναγκών των φοιτητών για εντοπισμό 
ζητημάτων στη φυσική προσβασιμότητα και στις 
εκπαιδευτικές διαδικασίες. 

2. Ιδρυματική Πολιτική – Εσωτερικοί κανονισμοί – 
Αυτοματοποίηση εσωτερικών διαδικασιών. 

3. Προτάσεις για εξατομικευμένες λύσεις για τον κάθε 
φοιτητή με αναπηρία. 

4. Δημιουργία προσβάσιμων σταθμών εργασίας και 
παροχή υποστηρικτικών τεχνολογιών. 

5. Υποστήριξη για εύκολη πρόσβαση στις συλλογές της 
Βιβλιοθήκης, στις υπηρεσίες του Διαδικτύου και 
στην εκπόνηση εργασιών και έρευνας. 

6. Υπηρεσία εθελοντισμού. 
7. Οικονομική ενίσχυση φοιτητών ΕΚΟ. 
8. Μετατροπή των ακαδημαϊκών συγγραμμάτων σε 

ποικίλες προσβάσιμες ψηφιακές μορφές (ανάλογα με 
τον τύπο αναπηρίας). 

9. Ηλεκτρονική προσβασιμότητα. 

Σημαντικές υπηρεσίες 1. Ιδρυματική Πολιτική – Εσωτερικοί
κανονισμοί –   Αυτοματοποίηση εσωτερικών 
διαδικασιών. 

2. Υποστήριξη για εύκολη πρόσβαση στις συλλογές 
της 
Βιβλιοθήκης, στις υπηρεσίες του Διαδικτύου και 
στην  εκπόνηση εργασιών και έρευνας. 

Περιορισμοί – 
εμπόδια 

1. Προσωπικά δεδομένα των ΦμεΑ. 
2. Έλλειψη ενιαίων κατευθυντήριων οδηγιών 

λειτουργίας από  το αρμόδιο Υπουργείο. 

Προτάσεις Ένταξη της Μονάδας Προσβασιμότητας ως μόνιμη 
υπηρεσία του Ιδρύματος. 
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Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας (Π.Δ.Μ.) 
Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

Μονάδα Υποστήριξης Φοιτητών Ευπαθών Ομάδων 

Στόχος υπηρεσίας Ισότιμη πρόσβαση στις ακαδημαϊκές σπουδές των 
φοιτητών με  διαφορετικές ικανότητες, απαιτήσεις και 
ανάγκες. 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

1. Δομή Ψυχολογικής και Συμβουλευτικής Υποστήριξης, 
η οποία απευθύνεται στο φοιτητικό πληθυσμό του 
ΠΔΜ με αναπηρίες/σοβαρές παθήσεις ή/και 
εκπαιδευτικές ανάγκες καθώς και  στο σύνολο των 
μελών (φοιτητές, διδακτικό και διοικητικό προσωπικό) 
της ακαδημαϊκής κοινότητας του Ιδρύματος. 

2. Υπηρεσία αξιολόγησης και καταγραφής των αναγκαίων 
παρεμβάσεων προσβασιμότητας στις κτηριακές 
υποδομές του ΠΔΜ, η οποία θα διευκολύνει τα άτομα 
με αναπηρίες ή/και σοβαρές παθήσεις. 

3. Μεταφορά φοιτητών από και προς τις κτηριακές δομές 
του ΠΔΜ για το φοιτητικό πληθυσμό του ΠΔΜ με 
κινητικές αναπηρίες (Λευκά Ταξί). 

4. Υπηρεσίες Διερμηνείας για το φοιτητικό πληθυσμό 
του ΠΔΜ με αισθητηριακές αναπηρίες (Ελληνική 
Νοηματική Γλώσσα, Braille). 

5. Παροχή Υποτροφιών Στέγης για το φοιτητικό 
πληθυσμό του ΠΔΜ με αναπηρίες ή/και σοβαρές 
παθήσεις, καθώς και για το φοιτητικό πληθυσμό που 
προέρχεται από χαμηλές εισοδηματικές τάξεις. 

Σημαντικές υπηρεσίες 1. Υπηρεσία αξιολόγησης και καταγραφής των 
αναγκαίων παρεμβάσεων προσβασιμότητας στις 
κτηριακές υποδομές του ΠΔΜ. Η Μονάδα 
προσέλαβε εξειδικευμένο Πολιτικό Μηχανικό σε 
ζητήματα προσβασιμότητας, ο οποίος με σχετική 
μελέτη κατέγραψε όλες τις ανάγκες των κτηριακών 
δομών του ΠΔΜ στις πέντε πόλεις που εδράζει το 
Ίδρυμα. Η Τεχνική Υπηρεσία του Ιδρύματος 
ανέλαβε να κάνει παρεμβάσεις, προκειμένου να 
ικανοποιήσει τις καταγεγραμμένες ανάγκες. Το 
έργο βρίσκεται σε εξέλιξη, ενώ με την ολοκλήρωση 
των παρεμβάσεων αναμένεται ο εξειδικευμένος 
Πολιτικός Μηχανικός να προχωρήσει σε 
επανέλεγχο και αξιολόγηση της προσβασιμότητας 
των κτηριακών υποδομών του ΠΔΜ. 

2. Παροχή εκτενών επιμορφωτικών σεμιναρίων για το 
ακαδημαϊκό έτος 2020-2021, τα οποία αφορούσαν 
σε μέλη του Διδακτικού-Ερευνητικού, καθώς και 
του Διοικητικού Προσωπικού του Ιδρύματος. 
Στόχος των σεμιναρίων ήταν να συντελέσει στην 
άρση των προκαταλήψεων απέναντι στα άτομα με 
αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και 
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οι οποίες συχνά προκύπτουν ελλείψει γνώσεων των 
αναγκών των  παραπάνω ομάδων. 

Περιορισμοί – 
εμπόδια 

1. Τα άτομα με αναπηρία/σοβαρές παθήσεις ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές  ανάγκες δεν αναζητούν τις 
υπηρεσίες της Μονάδας. 

2. Δυσκολία στην εύρεση εξειδικευμένου προσωπικού 
σε ζητήματα αναπηρίας/σοβαρών παθήσεων ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

3. Αδυναμία πρόσληψης προσωπικού για την 
υποστήριξη της  διερμηνείας. 

Προτάσεις 1. Ενίσχυση του θεσμού του Συμβούλου Σπουδών και 
σύνδεσή του με τις Μονάδες Προσβασιμότητας, ώστε 
να καταρτίζονται εκπαιδευτικά πλάνα για το φοιτητικό 
πληθυσμό, ο οποίος έχει αναπηρίες/σοβαρές παθήσεις 
ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Τα εκπαιδευτικά 
πλάνα θα εμπεριέχουν συγκεκριμένες εκπαιδευτικές 
προτάσεις, οι οποίες θα ανταποκρίνονται στις όποιες 
ανάγκες των φοιτητών. Αναμένεται   ότι θα μειωθεί και 
ο χρόνος φοίτησης των φοιτητών. 

2. Πρόσληψη ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού (π.χ.: 
παιδαγωγοί- ψυχολόγοι με εξειδίκευση στην Ειδική 
Αγωγή) για την υποστήριξη των Συμβούλων Σπουδών 
και των Μονάδων Προσβασιμότητας. 
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Πανεπιστήμιο Πειραιώς (ΠΑ.ΠΕΙ.) 
Όνομα Δομής - 
Υπηρεσίας 

Πρόγραμμα Προσβασιμότητα του Πανεπιστημίου 
Πειραιώς 

Στόχος υπηρεσίας Ο γενικός στόχος του έργου είναι η αύξηση του ποσοστού 
έγκαιρης ολοκλήρωσης των σπουδών και η ενίσχυση της 
ισότιμης συμμετοχής των ΑΜΕΑ, καθώς και των ατόμων 
από ΕΚΟ και χαμηλές εισοδηματικές τάξεις στην 
Τριτοβάθμια Εκπαίδευση μέσω της ενίσχυσης σχετικών 
υποστηρικτικών δομών. 

Παρεχόμενες 
υπηρεσίες 

1. Εντοπισμός των αναγκών της ομάδας στόχου. 
2. Υποστήριξη των αδυνάτων (ακαδημαϊκά) φοιτητών 

μέσω μαθημάτων ενισχυτικής διδασκαλίας, ώστε να 
καλύπτονται τα  μαθησιακά τους κενά και να 
περιορίζεται η αποτυχία στις εξετάσεις. 

3. Συμβουλευτική και ψυχολογική υποστήριξη της 
ομάδας στόχου, ώστε        να εξαλειφθούν οι παράγοντες 
που οδηγούν στην καθυστέρηση ολοκλήρωσης των 
σπουδών και να διευκολύνονται οι φοιτητές στην 
απρόσκοπτη και συνειδητοποιημένη φοίτησή τους. 
Ενδεικτικά θέματα συμβουλευτικής αποτελούν: 
διαχείριση χρόνου, διαχείριση συγκρούσεων, λήψη 
αποφάσεων, εκπαιδευτικός επαναπροσανατολισμός, 
αυτοεκτίμηση, διαχείριση    άγχους, μείωση 
αναβλητικότητας, σε ομαδικές ή ατομικές συνεδρίες. 

4. Ανάπτυξη προσβάσιμου εκπαιδευτικού υλικού, από το 
οποίο ωφελούνται όχι μόνο οι φοιτητές ευάλωτων 
κοινωνικά ομάδων των ετών που υλοποιείται η πράξη, 
αλλά και μελλοντικοί φοιτητές. 

Σημαντικές υπηρεσίες 1. Η καταγραφή των αναγκών των φοιτητών με αναπηρία 
τόσο σε επίπεδο διδακτικής υποστήριξης όσο και σε 
επίπεδο συμβουλευτικής σταδιοδρομίας. 

2. Η προσβάσιμη ιστοσελίδα του προγράμματος. 

Περιορισμοί – 
εμπόδια 

1. Η ελλιπής ενημέρωση της ακαδημαϊκής κοινότητας 
σε θέματα  αναπηρίας και προσβασιμότητας. 

2. Η αδυναμία αλληλεπίδρασης των φοιτητών για τη 
δημιουργία ενός προσβάσιμου σε όλους Ανώτατου 
Ιδρύματος. 

Προτάσεις 1. Δημιουργία δικτύου εθελοντών φοιτητών που θα 
βοηθούν τους πρωτοετείς φοιτητές στην ομαλή ένταξή 
τους στο νέο ακαδημαϊκό περιβάλλον. 

2. Σύμπραξη με Ομοσπονδίες ΑμεΑ για διοργάνωση 
κοινών δράσεων ενημέρωσης. 

3. Ετήσια επιμόρφωση καθηγητών για τις μαθησιακές 
ανάγκες των ΑμεΑ. 

4. Μόνιμη παρουσία διερμηνέα της Ελληνικής 
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Νοηματικής Γλώσσας για την υποστήριξη των 
διοικητικών υπηρεσιών. 

5. Μετάφραση της ιστοσελίδας στην Ελληνική 
Νοηματική Γλώσσα. 
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