
  

  Χώροι για το Παιδί ή Χώροι του Παιδιού;

   Τόμ. 1 (2018)

   Πρακτικά Συνεδρίου ‘Χώροι για το Παιδί ή Χώροι του Παιδιού; Όταν η συνθήκη αγωγής και εκπαίδευσης τέμνεται με
την καθημερινότητα της πόλης’

  

 

  

  Ενταξιακή Εκπαίδευση και χωρικοί σχεδιασμοί:
Πέρα από την προσβασιμότητα 

  Παρασκευή Κιού (Paraskevi Kiou)   

  doi: 10.12681/χπ.1414 

 

  

  

   

Powered by TCPDF (www.tcpdf.org)

https://epublishing.ekt.gr  |  e-Εκδότης: EKT  |  Πρόσβαση: 16/01/2026 05:05:59



278 

Ενταξιακή Εκπαίδευση και χωρικοί σχεδιασµοί: Πέρα από 

την προσβασιµότητα 

Inclusive Education and spatial design: Beyond accessibility  
 

Παρασκευή Κιού 

Νηπιαγωγός Ειδικής Αγωγής 

 

Περίληψη  

Τις τελευταίες δεκαετίες, η ένταξη των µαθητών/τριων µε αναπηρία αλλά και άλλων 

αποκλεισµένων οµάδων στο γενικό σχολείο έχει αποτελέσει κεντρικό στόχο της 

εκπαιδευτικής πολιτικής σε αρκετά συστήµατα, µε αποτέλεσµα πλήθος δράσεων να 

έχουν υλοποιηθεί προς αυτή την κατεύθυνση. Στην αρχιτεκτονική παρουσιάζεται 

επίσης η ίδια στροφή προς µια πιο ενταξιακή κατεύθυνση στον σχεδιασµό (inclusive 

design,universal design, design for all κ.α.), όπου ο/η χρήστης/στρια του κάθε χώρου, 

δεν αντιµετωπίζεται ως ασθενής και χρήζων/ουσα βοήθειας αλλά ως πολίτης ο/η 

οποίος/α περιθωριοποιείται και αποκλείεται από το δηµόσιο χώρο λόγω των 

περισσότερο ή λιγότερο εµφανών εµποδίων που τίθενται από το κοινωνικό αλλά 

χωρικό του περιβάλλον. Παρόλη την µετατόπιση στην αντιµετώπιση των ατόµων µε 

αναπηρία όσον αφορά την εκπαιδευτική πολιτική αλλά και την αρχιτεκτονική δεν 

βλέπουµε τα αντίστοιχα αποτελέσµατα σε επίπεδο πρακτικής. 

Μέσα από αυτή την εισήγηση θα γίνει µια προσπάθεια να παρουσιαστούν και να 

αναλυθούν οι λόγοι της αδυναµίας υλοποίησης εκπαιδευτικών και αρχιτεκτονικών 

σχεδιασµών που αφορούν την ισότιµη πρόσβαση στην εκπαίδευση και στους χώρους 

της αλλά και πως αυτή η χωροποίηση των εκπαιδευτικών και κοινωνικών σχέσεων 

κατασκευάζουν και διαιωνίζουν «ανάπηρες» ταυτότητες που συµβάλουν στην 

οµαλοποίηση, την πειθάρχηση και τον έλεγχο των µαθητών που χαρακτηρίζονται ως 

διαφορετικοί.  

λέξεις-κλειδιά: ενταξιακή εκπαίδευση, αναπηρία, αρχιτεκτονικός σχεδιασµός, 

προσβασιµότητα. 

 

Paraskevi Kiou 

Special Education teacher in Preschool settings 

 

Abstract 

In recent years Inclusion has been the main issue on the agenda of education policy 

reforms on an International and national level. Numerous actions have been 

implemented in order to promote the right of disabled, as well as other 

excluded/disadvantaged students to appropriate high quality education. At the same 

time a shift to a more inclusive design has taken place on the field of architecture 

(inclusive design, universal design, design for all etc.). Under this prism the user is not 

seen as a person in need, but as a citizen who is marginalized and excluded from the 

public terrain due more to societal barriers than physical restrain. Despite this shift to a 

more inclusive direction on disability issues, in both architectural and educational level, 

little change has been achieved. 

This paper attempts to present and analyze why those changes have failed to provide 

equal spatial and educational access to all students. Moreover is trying to explore the 

spatialization of educational and societal relations, which create and perpetuate disabled 



279 

identities leading to normalization, discipline and control of those students labelled as 

different. 

keywords: Inclusive education, disability, architectural design, accessibility. 

 

 

Εισαγωγή 
 

Οι σχολικοί χώροι ακόµη και σήµερα αποκλείουν παιδιά, κυριολεκτικά και 

µεταφορικά. Παιδιά που χαρακτηρίζονται ως διαφορετικά, µεταφέρονται σε χώρους 

άλλους, σχεδιασµένους «ειδικά», εκπαιδευτικά και αρχιτεκτονικά. Κι όταν 

αναφερόµαστε στα «άλλα» παιδιά, µιλάµε για τα παιδιά που φέρουν την ταµπέλα 

µαθητές µε αναπηρίες ή µε µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  

Γιατί χώροι που σχεδιάζονται για την εκπαίδευση παιδιών δεν περιλαµβάνουν όλα τα 

παιδιά; Γιατί χωρικοί σχεδιασµοί που αφορούν την εκπαιδευτική πρόσβαση, φυσική και 

µεταφορική συνεχίζουν να αποκλείουν και να διαχωρίζουν τον µαθητικό πληθυσµό; 

Γιατί ενώ υπάρχει ένα αυξανόµενο ενδιαφέρον πάνω σε ζητήµατα δικαιωµάτων και 

κοινωνικής και εκπαιδευτικής ένταξης των ατόµων µε αναπηρία αλλά και άλλων 

αποκλεισµένων οµάδων, την ίδια στιγµή υπάρχουν αυξανόµενες αποδείξεις για την 

εφαρµογή πρακτικών αποκλεισµού και περεταίρω αναπηροποίησής τους; 

Η παράδοση της ειδικής αγωγής, η στρέβλωση της φιλοσοφίας της ένταξης, η 

ιατροκεντρική/κλινική προσέγγιση της αναπηρίας και η αναπαραγωγή στερεοτύπων 

έχουν ως αποτέλεσµα τον χωρικό διαχωρισµό και τον αποκλεισµό κάποιων παιδιών 

βάση των ατοµικών τους χαρακτηριστικών. Η αδυναµία κατανόησης και εφαρµογής 

της ενταξιακής φιλοσοφίας σε επίπεδο εκπαίδευσης αλλά και σε επίπεδο 

αρχιτεκτονικού σχεδιασµού οφείλεται κατά κύριο λόγο στην ισχυρή επίδραση της 

ιατροκεντρικής/κλινικής προσέγγισης αλλά και των στερεοτύπων απέναντι στην 

αναπηρία. Η παράδοση της ειδικής αγωγής αλλά και η στρέβλωση της φιλοσοφίας της 

ένταξης έχει ως αποτέλεσµα να παρουσιάζεται η ενταξιακή εκπαίδευση ως το νέο 

πρόσωπο της ειδικής αγωγής που έχει ως αποτέλεσµα τον χωρικό διαχωρισµό και τον 

αποκλεισµό κάποιων παιδιών βάση των ατοµικών τους χαρακτηριστικών και µιας 

ιατροκεντρικής/κλινικής προσέγγισης που παθολογικοποιεί το σώµα και αποσιωπά τις 

κοινωνικές πτυχές της κατάστασης της αναπηρίας. Η χωροποίηση των εκπαιδευτικών 

και κοινωνικών σχέσεων κατασκευάζει «ανάπηρες» ταυτότητες, οι οποίες έχουν τα 

χαρακτηριστικά του κατώτερου , του «άλλου», του αποκλίνοντα από το µέσο όρο και 

συµβάλουν στην οµαλοποίηση, το στιγµατισµό και τον αποκλεισµό µαθητών που 

χαρακτηρίζονται ως διαφορετικοί. Στην ανάλυση που ακολουθεί θα γίνει µια 

προσπάθεια να αναδειχθούν οι λόγοι που δεν επιτρέπουν την εφαρµογή ενταξιακών 

πρακτικών στην εκπαίδευση και την αρχιτεκτονική.  

 

 

Ο σηµαντικός παράγοντας Χώρος 

 

O χώρος παίζει σηµαντικό ρόλο στην εκπαιδευτική πορεία, την κοινωνική ανάπτυξη 

και τη δηµιουργία ταυτότητας. Επί της ουσίας το χτισµένο περιβάλλον είναι ένα 

κοινωνικό και πολιτισµικό προϊόν όπου παράγονται και αναπαράγονται σχέσεις 

εξουσίας. Έτσι στην περίπτωση της αναπηρίας, σύµφωνα µε την παραπάνω θεώρηση ο 

χώρος σκοπό έχει να διαιωνίσει την κυριαρχία των «αρτιµελών». Οι δυτικές κοινωνίες, 

ως ηγεµονικές κοινωνίες, δίνουν προτεραιότητα και έµφαση σε συγκεκριµένους τύπους 
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σωµάτων, µε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά όσον αφορά στην κίνηση και την 

κινητικότητα (Imrie 2000:1642, Gleeson 1999). Έρευνες καταδεικνύουν ότι οι γυναίκες 

δεν έχουν ισότιµη πρόσβαση στα µέσα µεταφοράς (Massey 1994, Matrix 1984), αλλά 

και άτοµα από εθνικές µειονότητες πολλές φορές δεν µπορούν να µετακινηθούν 

ελεύθερα σε συγκεκριµένες περιοχές από το φόβο ρατσιστικών επιθέσεων. 

Επιπρόσθετα οι ηλικιωµένοι περιορίζονται στις µετακινήσεις τους εξαιτίας του φτωχού 

σχεδιασµού (στενά πεζοδρόµια, σκαλιά, µεγάλες κλίσεις) του δηµόσιου χώρου (Imrie 

2000). 

Όσον αφορά στην αναπηρία η ηγεµονία των αρτιµελών εκφράζεται στο χώρο µε τη 

δηµιουργία ξεχωριστών τόπων που προορίζονται για τους ανάπηρους. Μέσα σε αυτούς 

τους χώρους το κοινωνικό µε το χωρικό διαπλέκονται χωροποιώντας την κοινωνική ζωή 

και αντίστροφα. Για παράδειγµα µπορούµε να καταλάβουµε την δηµιουργία της 

ανάπηρης ταυτότητας και µέσα από τη δηµιουργία του ανάπηρου χώρου, ως 

ξεχωριστού και ειδικού, µέσα στον οποίο τα άτοµα µε αναπηρία ελέγχονται και 

«προστατεύονται» αλλά κυρίως προστατεύουν την υπόλοιπη κοινωνία από κάθε 

συνδιαλλαγή µε αυτούς. Άσυλα, κέντρα ηµέρας, ειδικές υπηρεσίες µετακίνησης είναι 

µερικά παραδείγµατα χωροποίησης της κοινωνικής ζωής των αναπήρων (Imrie 2000a: 

5-24, Gleeson 1999). 

Με τον ίδιο τρόπο στην εκπαίδευση ο χώρος χρησιµοποιείται για να παράγει και να 

αναπαράγει σχέσεις εξουσίας ανάµεσα σε οµάδες, διατηρώντας και 

αναδιαµορφώνοντας παλιές ανισότητες και αποκλεισµούς και υποστηρίζοντας την 

ανάδειξη νέων. Στην περίπτωση των µαθητών µε αναπηρία ξεχωριστοί χώροι 

κατασκευάζονται και προορίζονται για να κρατάνε τα άτοµα µε αναπηρία «στο δικό 

τους χώρο» είτε αυτό ονοµάζεται Ειδικό Σχολείο είτε αυτό ονοµάζεται Τµήµα Ένταξης, 

όπου µαθητές µε αναπηρία αποσύρονται από την κανονική τάξη και διδάσκονται 

ατοµικά ή σε µικρές οµάδες µαθητών µε παρόµοιο µαθησιακό προφίλ σε ξεχωριστή 

αίθουσα.  

 

 

Στερεότυπα και προκαταλήψεις για την αναπηρία 
 

Βάση ποιού χαρακτηριστικού όµως κάποια παιδιά αποκλείονται από τη µαθησιακή 

διαδικασία ενός τυπικού σχολείου και µιας τυπικής τάξης και πάνω σε ποιο στερεότυπο 

χτίζεται και διατηρείται αυτός ο εκπαιδευτικός και χωρικός διαχωρισµός; Πώς έχουν 

προκύψει οι προκαταλήψεις αυτές να θεωρούνται από όλους τους υπόλοιπους ως 

«φυσικές» και αντικειµενικές αλήθειες βάσει των οποίων δικαιολογείται και δεν 

αµφισβητείται ο αποκλεισµός µιας ολόκληρης οµάδας µαθητών; Η αβίαστη απάντηση 

που συνήθως δίνεται είναι η αναπηρία, η βλάβη, το ελάττωµα. Όταν προσδιορίζουµε τα 

άτοµα µε βλάβες ως ανάπηρα, αυτοµάτως, δηλώνουµε ότι ανήκουν σε εκείνη την 

κατηγορία ανθρώπων που δεν διαθέτουν τη δυνατότητα συµµετοχής σε «φυσιολογικές» 

δραστηριότητες, εξαιτίας της «ανώµαλης» σωµατικής ή διανοητικής «ανεπάρκειας» ή 

«ανικανότητάς» τους (Thomas 2004). Η πορεία είναι επαγωγική και φαντάζει απολύτως 

φυσιολογική. Η βλάβη ισούται µε αναπηρία η οποία συνεπάγεται µε περιορισµό και 

αποκλεισµό. ∆εν θα µπορούσε να µην φαντάζει φυσιολογική αφού κυριαρχεί απόλυτα 

στον Λόγο και στις επιστήµες για 200 σχεδόν χρόνια. Η κυριαρχία του ιατρικού 

επαγγέλµατος µαζί µε την άνοδο του καπιταλισµού δηµιούργησαν τις προϋποθέσεις 

αυτές ώστε βλάβη και αναπηρία να γίνουν όροι συνώνυµοι. Το ιατρικό επάγγελµα 

ανέλαβε την αποκατάσταση και την βελτίωση της λειτουργικότητας των σωµάτων, 
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προσδιόρισε τα όρια της εξέλιξής του, όρισε τον τρόπο εκπαίδευσής του και απέδωσε 

την οποιαδήποτε αποτυχία στην προσπάθεια οµαλοποίησης στο ίδιο του άτοµο. Τα 

άτοµα µε αναπηρία αποκλείστηκαν από δεδοµένα κοινωνικά αγαθά, τους αρνηθήκανε 

πολιτικά δικαιώµατα, παραβιάστηκαν τα σώµατά τους, γίνανε αντικείµενα λοιδορίας, 

υπέστησαν καταπίεση, αδικία και αποκλεισµό. Μέσα από το ιατρικό µοντέλο της 

αναπηρίας οι ανάπηροι ετικετοποιήθηκαν ως λειψοί, ανίκανοι, αδύναµοι, µειονεκτικοί, 

εξαρτηµένοι από άλλους (άτοµα, θεσµούς, φιλανθρωπικές οργανώσεις), ως άτοµα που 

ζουν µια τραγική ζωή, ή ως ήρωες της ζωής. 

Το αναπηρικό κίνηµα που δηµιουργήθηκε στα τέλη της δεκαετίας του 60 αποφάσισε 

να αντιταχθεί σε αυτό το ιδιότυπο απαρντχάιντ, να αναδείξει τους λόγους της 

καταπίεσης και του αποκλεισµού που συντελούνταν σε βάρος των ατόµων µε 

αναπηρία, αµφισβητώντας τους Λόγους της εξάρτησης, της φιλανθρωπίας και της 

ιατρικοποίησης που είχαν προσδιορίσει την αναπηρία από την Βιοµηχανική εποχή και 

µετά, διεκδικώντας σθεναρά ισότιµη συµµετοχή στον κοινωνικό, εργασιακό και 

εκπαιδευτικό βίο. Η Ένωση των Σωµατικά Μειονεκτούντων ενάντια στο ∆ιαχωρισµό 

(UPIAS) τάσσονταν υπέρ της οργανωµένης καταπολέµησης των διακρίσεων εις βάρος 

των αναπήρων µε το σκεπτικό ότι η αναπηρία αποτελεί µάλλον ένα κοινωνικό 

πρόβληµα, παρά απόρροια κάποιου φυσικού νόµου ή σωµατικού ελαττώµατος. Η 

διαφοροποίηση µεταξύ αναπηρίας και βλάβης ήταν η κίνηση που αποτέλεσε τη 

θεωρητική βάση του «κοινωνικού µοντέλου της αναπηρίας». Η µελέτη της αναπηρίας 

είχε υποστεί πια µια µεταµόρφωση κι από εκεί που θεωρούνταν ένα αντικειµενικό 

ιατρικό δεδοµένο, µέσω του κοινωνικού µοντέλου της αναπηρίας, άρχισε να γίνεται 

αντιληπτή ως µια συνέπεια συγκεκριµένων σχέσεων εξουσίας. Με τον ορισµό της 

αναπηρίας να µην είναι πλέον σωµατοκεντρικός, αλλά κοινωνικοπολιτικός άρχισαν να 

σκιαγραφούνται το φάσµα, η µορφή και τα είδη των διακρίσεων που καθιστούσαν τον 

κόσµο ένα µέρος εχθρικό για τους ανάπηρους. 

Όλη αυτή η αλλαγή και η µετατόπιση των ζητηµάτων που προκύπτουν από το άτοµο 

στην κοινωνία και από το ατοµικό στο συλλογικό, έφερε µια σειρά από αλλαγές που 

αποτυπώθηκαν σε διάφορους επιστηµονικούς τοµείς. Η τάση που δηµιουργήθηκε στο 

χώρο της εκπαίδευσης ονοµάστηκε ενταξιακή εκπαίδευση ‘inclusive education’ και 

στην αρχιτεκτονική ονοµάστηκε καθολικός σχεδιασµός ‘universal design’, ή ενταξιακός 

σχεδιασµός ‘inclusive design’, ή σχεδιασµός χωρίς εµπόδια ‘barrier-free design’(Story 

et al. 1998, Freund 2010). Και οι δύο κλάδοι, µέσα από την ένταξη σκοπό είχαν να 

δηµιουργήσουν κατάλληλα περιβάλλοντα εκπαιδευτικά και χωρικά ώστε όλα τα άτοµα, 

που είτε χαρακτηρίζονται ως ανάπηρα είτε όχι, να απολαµβάνουν ισότιµη αναγνώριση, 

σεβασµό, αντιµετώπιση και πρόσβαση ανεξαρτήτως διαφορών. Οι αρχές της ένταξης 

έθεσαν υπό διαπραγµάτευση την κυρίαρχη τάση στην αρχιτεκτονική που σχεδιάζει 

πάνω σε ένα ιδεατό σώµα αλλά και την κυρίαρχη αρχιτεκτονική της φοίτησης στα 

σχολεία όπου απευθύνονταν σε συγκεκριµένα µαθησιακά προφίλ µαθητών.  

Τελικά όµως 40 χρόνια περίπου µετά, και ύστερα από πληθώρα οδηγιών, εγκυκλίων, 

νόµων, προτάσεων, οι ανάπηροι µαθητές συνεχίζουν να µην έχουν πρόσβαση στην 

γενική εκπαίδευση και επιπλέον να δηµιουργούνται καινούργιες αναπηρίες. Οι 22 

διαγνωστικές κατηγορίες που συµπεριλαµβάνονταν στο DSM
1
 που προβλέπονταν το 

1917, έγιναν 297 το 2012 στην τελευταία αναθεώρησή του (Slee 2012). Επίσης 

καινούριες κατηγορίες κατασκευάζονται µέσα από το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα π.χ. 

σε παιδιά που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά και γλωσσικά περιβάλλοντα. 

                                                           
1
 Ψυχοµετρικό εργαλείο της Αµερικάνικης Ψυχιατρικής Ένωσης 
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Η εκπαιδευτική πολιτική όπως προωθείται σήµερα ευθυγραµµίζεται µε τις απαιτήσεις 

της παγκόσµιας οικονοµίας που απαιτεί αποτελεσµατικότητα, σχέση τιµής και 

απόδοσης, αριστεία και ανταγωνιστικότητα. Μέσα σε ένα τέτοιο σχολείο 

ενδυναµώνονται οι µηχανισµοί επιλογής που αναπαράγουν ανισότητες και αυξάνονται 

οι αποκλεισµοί και η περιθωριοποίηση, εντάσσοντας µέσα στο δυναµικό τους µόνο τα 

«ικανά» παιδιά. Το σχολείο της αγοράς, κατασκευάζει καινούργιες αναπηρίες µέσα από 

αναλυτικά προγράµµατα που προωθούν την επιλογή, την εντατικοποίηση και την 

αριστεία και έτσι οδηγεί συστηµατικά στην αποτυχία ορισµένες οµάδες µαθητών 

(Armstrong 1999, Ζώνιου-Σιδέρη 2004a). Σε γενικές γραµµές η ειδική αγωγή 

αναλαµβάνει ό,τι ενοχλεί ή όπου αποτυγχάνει η γενική εκπαίδευση (Slee 2011, Slee 

2012). Όσον αφορά στην αρχιτεκτονική o ενταξιακός σχεδιασµός παραµένει ένας τόπος 

άγνωστος για τους περισσότερους αρχιτέκτονες τόσο εθνικό αλλά και σε διεθνές 

επίπεδο (Imrie and Hall 2004).  

 

 

Αδυναµία εφαρµογής των ενταξιακών αρχών της εκπαίδευσης και της 

αρχιτεκτονικής στην πράξη 
 

Σύµφωνα µε τα στοιχεία που ενσωµάτωσε η χώρα µας στη 2η και 3η Ενοποιηµένη 

Περιοδική της Έκθεση προς την Επιτροπή του Ο.Η.Ε. για τα ∆ικαιώµατα του Παιδιού, 

το εκπαιδευτικό έτος 2010-2011 µόνο 24.105 παιδιά µε αναπηρίες φοιτούσαν σε 

σχολεία γενικής εκπαίδευσης (19.922 σε σχολεία πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, 4.183 σε 

σχολεία δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 850 παιδιά µε αναπηρίες φοιτούσαν σε σχολείο 

γενικής εκπαίδευσης και λάµβαναν βοήθεια κατά τη διάρκεια του µαθήµατος από 

εξειδικευµένο προσωπικό) και 7.656 παιδιά σε ειδικά σχολεία (3.583 σε σχολεία 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και 4.073 σε σχολεία δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης). Αυτό 

σηµαίνει ότι εκ των 200.000 παιδιών µε αναπηρίες, που ζουν στη χώρα µας, µόνο τα 

31.761 φοιτούν σε κάποιο σχολείο, δηλαδή µόλις το 15%.
2
 Τα εν λόγω γενικά 

αριθµητικά στοιχεία, παρά το γεγονός, ότι δεν έχουν επικαιροποιηθεί περαιτέρω, 

συνιστούν έναν σηµαντικό δείκτη εκτίµησης ως ένα βαθµό της διαλαµβανόµενης στο 

χώρο της εκπαίδευσης των παιδιών µε αναπηρία σχολικής διαρροής και του 

αποκλεισµού τους από το εκπαιδευτικό σύστηµα. Στο µέτρο, όµως, που Εθνικό 

Μητρώο Καταγραφής των παιδιών µε αναπηρία και των Μαθητών/τριών µε Αναπηρία 

στη χώρα µας δεν υφίσταται, η όποια εκτίµηση είναι επισφαλής (ActionAid Hellas 

2014). 

Αντίστοιχα δεν έχει αναληφθεί, µέχρι σήµερα, καµιά πρωτοβουλία από τις αρµόδιες 

δηµόσιες υπηρεσίες ώστε να µελετηθούν οι πολεοδοµικοί και χωροταξικοί ορισµοί της 

στέγασής των Σχολικών µονάδων Ειδικής Αγωγής. Το κείµενο «Οδηγίες Σχεδιασµού 

για την Αυτόνοµη ∆ιακίνηση και ∆ιαβίωση ΑµεΑ» που συντάχθηκε από το ΥΠΕΧΩ∆Ε 

από το 1986 έως το 1990 είναι ένα από τα κείµενα που προσδιορίζουν και προβλέπουν 

τον τρόπο πρόσβασης σε σχολικούς και µη χώρους, το οποίο όµως είναι µια απλή 

                                                           
2
 Βλ. Σύµβαση για τα ∆ικαιώµατα του Παιδιού, ∆εύτερη και Τρίτη Ενοποιηµένη Περιοδική Έκθεση της 

Ελλάδας, παρ. 306: http://www.0-18.gr/downloads/metafrasi-ethnikis-ekthesis-dsdp-ypoyrgeio-

eksoterikon. Σχετικά µε τα παρατιθέµενα στατιστικά στοιχεία βλ. Committee on the Rights of the Child, 

Implementation of the Convention on the Rights of the Child List of issues concerning additional and 

updated information related to the second and third combined periodic report of Greece (CRC/C/GRC/2-

3),σελ.33 http://www2.ohchr.org/english/bodies/crc/docs/AdvanceVersions/CRC_C_GRC_Q_2-

3_Add1.pdf.  
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οδηγία χωρίς να είναι υποχρεωτική η τήρησή του. Πέραν τούτου οι οδηγίες αυτές 

άλλοτε δεν τηρούνται και άλλοτε οι προσαρµογές δεν είναι κατάλληλες και δεν 

εξυπηρετούν τα ΑµεΑ. Επιπλέον πολλά από τα κτήρια έχουν κατασκευαστεί πριν από 

το 1990 µε αποτέλεσµα να µην υπάρχει αντίστοιχος σχεδιασµός και να µην είναι 

απαραίτητη η αλλαγή τους προκειµένου να γίνουν προσβάσιµα.  

Έρευνα που διεξήχθη σε 12 νοµούς της Ελλάδας σχετικά µε την καταλληλότητα των 

αιθουσών όπου λειτουργούν Τµήµατα Ένταξης, µας δείχνει ότι από τα 510 Τµήµατα 

Ένταξης µόνο τα 98 (ποσοστό 19,22%) στεγάζονται σε κατάλληλες αίθουσες που 

µπορούν να προσαρµοστούν στις ανάγκες των µαθητών µε αναπηρία µε τον απαραίτητο 

εξοπλισµό και παιδαγωγικό υλικό. Ενώ 412 Τµήµατα Ένταξης στεγάζονται σε 

ακατάλληλες και ανεπαρκείς αίθουσες που έχουν ως συνεπακόλουθο πλήθος αρνητικών 

συνεπειών στην παιδαγωγική σχέση µαθητή – δασκάλου αλλά κυρίως στην δόµηση της 

ανάπηρης ταυτότητας από το µαθητή και την αναπαραγωγή από το υπόλοιπο σχολικό 

πλαίσιο (Ευσταθίου 2007). 

Αντίστοιχα, στην ίδια έρευνα που διεξήχθη σε 6 Νοµούς της Ελλάδας για την 

καταλληλότητα των κτηρίων σε ειδικά πλαίσια, από τα 50 ειδικά σχολεία (ειδικά 

νηπιαγωγεία, ειδικά σχολεία και ΕΕΕΕΚ) µόνον τα 10, ποσοστό 20%, στεγάζονται σε 

κατάλληλα κτίρια. Ενώ 40 ειδικά σχολεία (ειδικά νηπιαγωγεία, ειδικά σχολεία και 

ΕΕΕΕΚ), ποσοστό 80%, στεγάζονται σε ακατάλληλα κτίρια µε ανεπαρκείς αίθουσες και 

σε περιορισµένης χωρητικότητας αυλές µε συνέπεια όχι µόνο στην παιδαγωγική σχέση 

µαθητή δασκάλου αλλά και την ψυχοσωµατική υγεία και ασφάλεια του µαθητικού 

πληθυσµού (Ευσταθίου 2007). 

Σε έρευνα της Παπαδοπούλου (2016), τα Τµήµατα Ένταξης, σε ένα µικρό δείγµα 

σχολείων σε περιοχή της Αττικής, στεγάζονται σε χώρους που χρησιµοποιούνταν πριν 

και σε µερικές περιπτώσεις ταυτόχρονα ως βιβλιοθήκη, αποθήκη, κουζίνα, λυόµενη 

τάξη, αίθουσα υπολογιστών, τάξη υποδοχής, διάδροµος. Στην ίδια έρευνα οι 

εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι θεωρούν τις τάξεις ακατάλληλες ως προς το µέγεθος, την 

απόσταση από τις τουαλέτες, την φωτεινότητα, την θέρµανση κα την ψύξη, την 

απόσταση από το προαύλιο και την πόρτα εισόδου αλλά και γενικότερα την πρόσβαση 

προς το κτήριο αλλά και µέσα σε αυτό. Επισηµαίνουν δε ότι ο κτιριακός σχεδιασµός 

και η κτηριακή υποδοµή των σχολείων αποκλείει τόσο µαθητές όσο και εκπαιδευτικό 

προσωπικό.  

Αν και η Ένταξη δεν ταυτίζεται µε το Τµήµα Ένταξης του σχολείου είναι 

χαρακτηριστικός ο συµβολικός χαρακτήρας που περικλείει η επιλογή τοποθέτησης της 

συγκεκριµένης εκπαιδευτικής δοµής µέσα στο γενικό σχολείο σε σχέση µε τους 

δρώντες και το χώρο.  

 

 

Λόγοι αποτυχίας εφαρµογής των Αρχών της Ένταξης στην εκπαίδευση και την 

Αρχιτεκτονική 
 

Βασικοί λόγοι της δυσκολίας εφαρµογής των αρχών της ένταξης στα πεδία της 

εκπαίδευσης και της αρχιτεκτονικής αποτελεί το γεγονός α) της έλλειψης πολιτικής 

βούλησης, β) της ελλειµµατικής προσέγγισης της αναπηρίας, η οποία στηρίζει και 

αναπαράγει στερεότυπα του ανάπηρου ως παθητικού και ανίκανου, γ) της ηγεµονίας 

των ειδικών επαγγελµάτων, δ) της παραποίησης του όρου της ένταξης ε) της επιβολής 

όρων της ελεύθερης αγοράς στ/ της ελλιπής ή µηδαµινής κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών και των αρχιτεκτόνων σε ζητήµατα ένταξης.  
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Έλλειψη πολιτικής βούλησης  
Τα στοιχεία δείχνουν ότι η εφαρµογή των οδηγιών πρόσβασης είναι περιορισµένη 

έως ανύπαρκτη, καθώς λίγες χώρες έχουν αναπτύξει τους κατάλληλους µηχανισµούς 

και διαδικασίες παρακολούθησης και αξιολόγησης των νόµων που οι ίδιοι έχουν 

θεσπίσει. Ο Doyle (1995: 336) σχολιάζει την αποτυχία εφαρµογής νοµοθεσίας σε σχέση 

µε την αναπηρία «µπορεί σε µεγάλο βαθµό, αν όχι εντελώς, να εξηγηθεί από την 

έλλειψη δέσµευσης και αδυναµία ελέγχου εφαρµογής της νοµοθεσίας». Επίσης τα 

χαλαρά χρονοδιαγράµµατα και η έλλειψη δέσµευσης για δηµόσια χρηµατοδότηση είναι 

αιτίες για την µη επίτευξη διαρθρωτικών αλλαγών ώστε να προωθηθεί η ισότητα 

ευκαιριών και η πρόσβαση ατόµων µε αναπηρία (Doyle 1995:345). Αν και ένας νόµος 

του κράτους µπορεί να διατυπώσει τα καθήκοντα των υπευθύνων απέναντι σε 

κοινωνικές οµάδες και σε άτοµα και να διασφαλίσει τα συµφέροντα και τα δικαιώµατα 

των ατόµων αυτών, το γεγονός όµως αυτό από µόνο του δεν αρκεί για να άρει τις 

ανισότητες.  
Η απουσία εφαρµογής των νόµων και αποτελεσµατικής επίλυσης των ζητηµάτων 

πρόσβασης δεν µπορεί επίσης να αποδίδεται υπεραπλουστευτικά στην δαιδαλώδη 

γραφειοκρατία και στις πιθανές παραλήψεις ή αβλεψίες απρόσωπων υπαλλήλων. Το 

κράτος από την άλλη και οι φορείς που το απαρτίζουν και στους οποίους ανατίθεται η 

δυνατότητα του σχεδιασµού µιας πολιτικής κοινωνικής ή εκπαιδευτικής, δεν είναι ούτε 

ανεξάρτητοι και αντικειµενικοί αλλά ούτε και πολιτικά ουδέτεροι. Τα κίνητρά 

διαµόρφωσής της µιας ή της άλλης πολιτικής επίσης δεν είναι αλτρουιστικά και δεν 

αποσκοπούν πάντα στο καλό του πολίτη ή όλου του µαθητικού πληθυσµού. Επίσης δεν 

θα πρέπει να ξεχνάµε ότι πίσω από ζητήµατα που θεωρούνται και είναι πολιτικά, όπως 

αυτό της αναπηρίας αλλά και γενικότερα της εκπαίδευσης, θα πρέπει να τίθενται κάποια 

ερωτήµατα όπως ποιος κερδίζει τι από την συγκεκριµένη πολιτική, πως ωφελούνται 

αυτοί που επηρεάζονται από την πολιτική, γιατί επωφελούνται συγκεκριµένες οµάδες 

ανθρώπων και ποιες συνέπειες έχει αυτό στις οµάδες που δεν επωφελούνται (Barton 

1997).  

 

Φονξιαναλιστική και ελλειµµατική προσέγγιση της αναπηρίας 
Ένα πρόβληµα στην εφαρµογή πολιτικών ενταξιακού σχεδιασµού είναι η 

παραδοσιακή επικέντρωση σε ζητήµατα ειδικών αναγκών. Η ερµηνευτική προσέγγιση 

της αναπηρίας µέσα από το πρίσµα της ελλειµµατικής προσέγγισης που οδηγεί στην 

οµαλοποίηση και στη συµµόρφωση, τελικά γίνονται τροχοπέδη στους σκοπούς του 

ενταξιακού σχεδιασµού. Επίσης η τοποθέτηση του inclusive design στο τέλος όλης της 

διαδικασίας του σχεδιασµού, µέσω προκαθορισµένων οδηγιών και έτοιµων λύσεων, 

δηµιουργεί και διαιωνίζει παραδοχές κανονικότητας, οι οποίες επιπλέον ταυτίζουν την 

αναπηρία µε τεχνικές και λειτουργικές λύσεις όσον αφορά το σχεδιασµό . Είναι 

σύνηθες η αναπηρία στην αρχιτεκτονική όπως και στην εκπαίδευση να 

αντιµετωπίζονται µε έναν φονξιοναλίστικό τρόπο. Συχνά, εκτός ελαχίστων εξαιρέσεων, 

όταν πρέπει να σχεδιαστεί ένα κτήριο που αφορά και στην πρόσβαση αναπήρων η 

προσοχή εστιάζεται σε τεχνικά και πρακτικά ζητήµατα όπου τα άτοµα µε αναπηρία 

περιγράφονται σαν παθητικοί χρήστες (Boys 2014). Η συσχέτιση της αναπηρίας µε τη 

λειτουργικότητα καθιστά την αναπηρία ένα ζήτηµα περιφερειακό στις βασικές ιδέες και 

πρακτικές της αρχιτεκτονικής σε τέτοιο βαθµό που η αναπηρία να θεωρείται ότι 

παρεµποδίζει την αρχιτεκτονική δηµιουργικότητα. Αυτό οδηγεί τους αρχιτέκτονες αλλά 

και τους εκπαιδευτικούς να αποφεύγουν να σκέφτονται και να περιλαµβάνουν την 
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αναπηρία σαν µια κανονική φάση της σχεδιαστικής και δηµιουργικής δραστηριότητας 

και του εκπαιδευτικού τους σχεδιασµού αντίστοιχα. 

Η ενταξιακή εκπαίδευση αλλά και ο ενταξιακός σχεδιασµός όταν επιχειρούν να 

επιλύσουν τις προκλήσεις όπως αυτές προκύπτουν διαχειριστικά, τότε τα προβλήµατα 

επί τους ουσίας συγκαλύπτονται ή επιλύονται προσωρινά χωρίς να αντιµετωπίζονται οι 

λόγοι της εµφάνισής τους. Έτσι διαφαίνεται η πρόθεση της µη επίλυσης και 

κατανόησης των αιτιών του αποκλεισµού συγκεκριµένων οµάδων πληθυσµού αλλά 

αντίθετα η διάθεση διαχείρισης και επί της ουσίας συγκάλυψης των αιτιών που 

προκαλούν τους αποκλεισµούς. Η διαχειριστικής προσέγγισης επίλυση των 

προβληµάτων σκοπό έχει την διατήρηση της συγκεκριµένης εκπαιδευτικής αλλά και 

γενικότερα κοινωνικής δοµής µέσω της συναίνεσης και την αποφυγή της σύγκρουσης. 

 

Η Ηγεµονία του Ειδικού 
Η συνεχόµενη οπισθοχώρηση ή ακόµη η έλλειψη προόδου, σε ζητήµατα 

προσβασιµότητας σε κτήρια και σε δηµόσιους χώρους αλλά και η προσέγγιση της 

αναπηρίας ως ένα αόρατο ζήτηµα, δηµιούργησε χώρο για τη δηµιουργία ενός 

ξεχωριστού «τοµέα», ο οποίος έχει ένα ρυθµιστικό και συµβουλευτικό προσανατολισµό 

αντί να είναι ένα αναπόσπαστο µέρος των συνηθισµένων πρακτικών σχεδιασµού. Στην 

αρχιτεκτονική ο ενταξιακός σχεδιασµός αναπτύχθηκε επίσης παράλληλα µε το 

γενικότερο σχεδιασµό. Έγινε έτσι αντικείµενο ειδικής γνώσης που παρέχεται 

συµβουλευτικά και κατά περίπτωση όταν αυτό ζητείται και απαιτείται. Η παράλληλη 

πορεία των δύο τοµέων στην αρχιτεκτονική στην ουσία αναπαράγει τα στερεότυπα των 

ειδικών αναγκών και της διαχείρισης προβλήµατος. Τα ανάπηρα άτοµα για άλλη µια 

φορά αντιµετωπίζονται ως πρόβληµα που επιζητά ειδική λύση η οποία δίνεται από 

αυθεντίες και ειδικούς. Την ίδια πορεία ακολούθησε και η ειδική αγωγή και εκπαίδευση 

σε σχέση µε την γενική εκπαίδευση. Περισσότερα από 100 χρόνια µετά την Ίδρυση του 

Οίκου Τυφλών µε στόχο την προστασία και την εκπαίδευση Τυφλών παιδιών, η 

εκπαίδευση των αναπήρων στην Ελλάδα, όπως και σε πολλές χώρες αποτελεί 

παράλληλο και ξεχωριστό τοµέα από αυτόν της γενικής αγωγής. Το γεγονός ότι και 

στην εκπαίδευση και στην αρχιτεκτονική οι τοµείς που ασχολούνται µε τα άτοµα µε 

αναπηρία αποτελούν παράλληλους επιστηµονικούς κλάδους µε τους οποίους 

ασχολούνται οµάδες που εξειδικεύονται στο ζήτηµα δεν βοηθάει στην ανάπτυξη του 

διαλόγου και της προώθησης ζητηµάτων που στην πραγµατικότητα απασχολούν τα ίδια 

τα άτοµα µε αναπηρία.  

 

Η Ένταξη ως ένας παραποιηµένος όρος 
Η ένταξη τα τελευταία 20 χρόνια έχει µια τεράστια απήχηση. Κάνοντας µια απλή 

αναζήτηση στο google scholar, τον όρο inclusive education σε 0,04 του δευτερολέπτου 

έχουµε 3.060.000 αποτελέσµατα. Η ευρύτητα και η δηµοτικότητά της ένταξης 

λειτουργεί αρνητικά για την ίδια όταν οι αρχές της ενταξιακής ιδεολογίας δανείζονται 

ως διακηρυκτικός λόγος και τοποθετούνται στην νοµική και πολιτική 

επιχειρηµατολογία µέσα από παρερµηνευτικά πλαίσια. Με αυτόν τον τρόπο έχουµε 

οδηγηθεί σε µια νέα κατασκευή της ενταξιακής εκπαίδευσης ως στρεβλού θεωρητικού 

σχεδίου ικανή να µεταλλαχθεί σε µια νεοφιλελεύθερη άµορφη µάζα, ικανή να 

προσαρµόζεται σε οποιοδήποτε θεωρητικό σχήµα (Slee 2011). Έτσι, η ενταξιακή 

εκπαίδευση και ο διάλογος που αναπτύσσεται γύρω από αυτή, δέχεται ένα ισχυρό 

πλήγµα καθώς τα επιχειρήµατα και ο λόγος της παραποιούνται µε αποτέλεσµα αντί η 

ενταξιακή φιλοσοφία να είναι το έναυσµα για αλλαγή των εκπαιδευτικών και 
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κοινωνικών προτύπων να γίνεται άλλοθι για αποκλεισµό (Ζώνιου-Σιδέρη 2012). Η 

ένταξη στην εκπαίδευση και στην αρχιτεκτονική χρειάζεται συγκεκριµένο θεωρητικό 

πλαίσιο αλλά και έµφαση στην ενταξιακή πρακτική ώστε να ξανασυναντηθεί µε τις 

αρχές της αλλά και µε τα ίδια τα άτοµα µε αναπηρία. (Τomlinson 1982, Ζώνιου-Σιδέρη 

2008, Slee 2004, Armstrong 2004) 

 

Ελεύθερη Αγορά 
Η παρουσία των αναπήρων µαθητών στα γενικά σχολεία, µέσα από την 

εκπαιδευτικές πολιτικές που εκπορεύονται από τις επιταγές της ελεύθερης αγοράς, 

γίνεται αντιληπτή ως µια αντίρροπη δύναµη στις προσπάθειες για την επίτευξη της 

αριστείας των σχολείων. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας 

δηµιουργούνται νέοι αποκλεισµοί, και νέα εµπόδια που επιτρέπουν νέους διαχωρισµούς 

του µαθητικού πληθυσµού. Οι αρχές της ένταξης είναι δύσκολο να εφαρµοστούν στην 

εκπαίδευση όταν ο αποκλεισµός είναι όχι µόνο ένα πολιτικό προαπαιτούµενο αλλά µια 

πολιτική επιταγή (Slee 2012:11-12). Αντίστοιχα στην αρχιτεκτονική το ζήτηµα της 

προσβασιµότητας, µέσα στο πλαίσιο της ελεύθερης αγοράς, της ανταποδοτικότητας και 

του κέρδους περιορίζεται µόνο σε δηµόσια κτήρια και όχι σε ιδιωτικά και όπου οι 

λύσεις που προτείνονται πρέπει να είναι µέσα σε λογικά πλαίσια, χωρίς να λαµβάνονται 

υπόψη ότι µέσα από αυτό το πρίσµα καταπατούνται ανθρώπινα δικαιώµατα και κάθε 

έννοια δικαιοσύνης και ισότητας. Ο Mike Oliver απάντησε σκωπτικά στο επιχείρηµα 

της µη εφαρµογής ενταξιακών σχεδιασµών λόγω του µεγάλου κόστους της µετατροπής 

τους. Χαρακτηριστικά είπε ότι στην εποχή µας έχει στηθεί ένα ολόκληρο σύστηµα 

ώστε αυτοί που δεν έχουν φτερά να καταφέρουν να πετούνε όπου θέλουνε οποιαδήποτε 

στιγµή σε ολόκληρο τον πλανήτη, µε το ίδιο τρόπο θα πρέπει να αντιµετωπιστούν και 

αυτοί που δεν περπατούν (Oliver 1996: 108). 

 

Επιµόρφωση εκπαιδευτικών και αρχιτεκτόνων σε ζητήµατα Ένταξης 
Αρχιτέκτονες και εκπαιδευτικοί άλλοτε δεν λαµβάνουν καµιά εκπαίδευση κατά την 

διάρκεια των σπουδών τους σε σχέση µε την ένταξη ή η εκπαίδευση που λαµβάνουν 

προσεγγίζεται µέσα από την οπτική των ειδικών αναγκών και της ελλειµµατικής 

προσέγγισης της αναπηρίας. Μέσα από αυτό το πρίσµα τα άτοµα µε αναπηρία 

προσδιορίζονται ως µια ειδική ξεχωριστή οµάδα γεµάτη ιδιαιτερότητες η οποία 

αποτελεί ένα πονοκέφαλο για τους αρχιτέκτονες. Οι αρχιτέκτονες σύµφωνα µε τον 

Morrow (2000:4) σχεδιάζουν «κατ’ εικόνα και καθ’ οµοίωσιν» και συχνά 

επικεντρώνονται στη δική τους εµπειρία στο χώρο χωρίς να λαµβάνουν υπόψη την 

εµπειρία των άλλων. 

Όσον αφορά την επιµόρφωση και µετεκπαίδευση εκπαιδευτικών στα ∆ιδασκαλεία 

αλλά και στα Παιδαγωγικά τµήµατα, η έρευνα της ∆ηµητρίου (2011) συµπεραίνει ότι 

σε αρκετά διδασκαλεία ένα σηµαντικό µέρος του προγράµµατος σπουδών ήταν κοινό 

ανάµεσα στις κατευθύνσεις Γενικής και Ειδικής Αγωγή. Η απουσία όµως σχετικών µε 

την ενταξιακή εκπαίδευση µαθηµάτων, ακόµα και στην κατεύθυνση της ειδικής αγωγής 

ή διάχυσης της ενταξιακής διάστασης στο υπόλοιπο πρόγραµµα σπουδών, στην 

πλειοψηφία των διδασκαλείων και ο τρόπος που η ένταξη ερµηνεύεται δηµιουργεί 

αφενός ένα όριο ανάµεσα στις δύο κατευθύνσεις αφετέρου εδραιώνει την κυριαρχία της 

ειδικής αγωγής ως κοµµάτι ξεχωριστής εκπαίδευσης παρά ένα τµήµα της γενικής 

εκπαίδευσης. Αντίστοιχα στα Παιδαγωγικά Τµήµατα η σύνδεση του προγράµµατος 

σπουδών µε τη γενική εκπαίδευση είτε δεν είναι επαρκής – αφού ο αριθµός των 
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υποχρεωτικών µαθηµάτων που προσφέρονται είναι µικρός και τα περισσότερα 

προσφερόµενα είναι επιλογής –, είτε είναι ουσιαστικά ανύπαρκτη. 

Σε κάποια προγράµµατα σπουδών εµφανίζεται µια αντίφαση, ενώ στα εισαγωγικά 

µαθήµατα της ενταξιακής εκπαίδευσης η ένταξη ερµηνεύεται µε την οπτική της 

συµπερίληψης, οι εκπαιδευτικές πρακτικές που υιοθετούνται σε µαθήµατα σχετικά µε 

τις αναπηρίες αφορούν το µοντέλου διαχωρισµού και παθολογικοποίησης της 

αναπηρίας. Έτσι η ενταξιακή διάσταση που εξαγγέλλεται στους τίτλους ή στις 

προθέσεις, δεν αποτυπώνεται ούτε στην οργάνωση των σπουδών, ούτε στο περιεχόµενό 

τους. Η διαπίστωση ότι «υιοθετείται» συχνά ο όρος «ένταξη» για να εκφράσει 

διαφορετικές ή αντικρουόµενες θεωρητικές παραδοχές και πρακτικές αποτελεί ένδειξη 

για τη σύγχυση που επικρατεί ακόµη και σε πανεπιστηµιακό επίπεδο για τον ορισµό της 

ενταξιακής εκπαίδευσης.  

Συζητώντας για την αποτελεσµατική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών οι Nes & 

Stromstad (2003) υποστηρίζουν ότι η διάσταση της ένταξης πρέπει να αποτυπώνεται 

και στον τρόπο που το πανεπιστήµιο λειτουργεί. Αποτελεί αρνητικό στοιχείο η 

διαπίστωση ότι επαγγελµατίες που καλούνται να διδάξουν για την ένταξη, ο καθένας το 

κάνει µε το δικό του τρόπο χωρίς συνεργασία ανάµεσα στους διδάσκοντες παρόµοιων ή 

διαφορετικών επιστηµονικών πεδίων και χωρίς την συµβολή των ίδιων των αναπήρων. 

Είναι σηµαντικό για τους φοιτητές/τριες των παιδαγωγικών και των αρχιτεκτονικών 

σχολών, σε προπτυχιακό, µεταπτυχιακό επίπεδο να έρθουν σε επαφή και να 

εκπαιδευτούν σε ζητήµατα ενταξιακής παιδαγωγικής καθώς και καθολικού σχεδιασµού 

ώστε να µπορούν να ενσωµατώνουν τις αρχές της ένταξης σε κάθε επίπεδο σχεδιασµού 

του αντικειµένου τους αντίστοιχα (Preiser 2001). Η ανάθεση της επίλυσης λύσεων σε 

εξειδικευµένους επαγγελµατίες (ψυχολόγους, γιατρούς, ιατροπαιδαγωγικά κέντρα, 

ειδικούς σύµβουλος σχεδιασµού) δεν κάνει τίποτε άλλο από το να αναπαράγει 

στερεότυπα και να διαιωνίζει τον αποκλεισµό των ατόµων µε αναπηρία. 

 

 

Συµπέρασµα 
 

Η περιθωριοποίηση των ατόµων µε αναπηρία και ο αποκλεισµός τους από τις 

περισσότερες εκφάνσεις της κοινωνικής και πολιτικής ζωής είναι παρούσα σε όλη τη 

νεωτερικότητα, πρώιµη και ύστερη. Άλλωστε αυτό συµβαίνει όταν δεν γίνεται 

προσπάθεια να αντιµετωπιστεί ο αποκλεισµός ώστε να αποκαλυφθούν οι λόγοι που τον 

δηµιουργούν και τον ενισχύουν. Η ένταξη στον σχεδιασµό και στην εκπαίδευση 

θεσµοθετήθηκε επίσης σε ένα κλίµα προκαταλήψεων και στερεοτυπικών αντιλήψεων 

για την αναπηρία και σε ένα σύστηµα που διαµορφώνει υπηρεσίες σύµφωνα µε την 

αγορά εργασίας και µε τα ανάπηρα άτοµα να παίζουν τον ρόλο παρατηρητή όσον 

αφορά το πεδίο λήψης αποφάσεων και εφαρµογής των πολιτικών. Επιπρόσθετα η 

αναγωγή του ζητήµατος της προσβασιµότητας σε διαχειριστικό αλλά και σε ζήτηµα 

εφαρµογής των νόµων και των οδηγιών, επί της ουσίας δεν λύνει το ζήτηµα της 

καταπίεσης και περιθωριοποίησης των ατόµων µε αναπηρία. Αντίθετα ο υποβιβασµός 

βαθύτερων κοινωνικοπολιτικών ζητηµάτων σε απλά ζητήµατα πρόσβασης τελικά 

αποκρύπτουν πιο πολλά από όσα υποτίθεται ότι αποκαλύπτουν ή επιλύουν. Τα 

ζητήµατα του αποκλεισµού και της διάκρισης δεν λύνονται ούτε µε µια γραµµική 

µετάβαση από το ειδικό στο γενικό σχολείο, ούτε µε την προσθήκη µιας ράµπας στο 

τέλος ενός σχεδιαστικού πρότζεκτ. Ο ρόλος των αρχιτεκτόνων και των εκπαιδευτικών 

δεν µπορεί να περιορίζεται στο ρόλο του ειδικού και του παρόχου διεκπεραιωτικών 
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λύσεων αλλά να αποκαλύπτει τους λόγους και τους τρόπους του αποκλεισµού, να 

προτείνει λύσεις, να δηµιουργεί συµµαχίες. Με την εµπλοκή οµάδων που υποστηρίζουν 

τα ενταξιακά ζητήµατα, εκπαιδευτικών, αρχιτεκτόνων και άλλων επαγγελµατικών ή µη 

οµάδων αλλά κυρίως µε την ισότιµη και ενεργή συµµετοχή της αναπηρικής κοινότητας 

και των ίδιων των αναπήρων στους τοµείς της έρευνας, του σχεδιασµού, της 

εκπαίδευσης θα επιτευχθεί σταδιακά η µεταβολή των σχέσεων εξουσίας και της 

αλλαγής στάσεων που θα βελτιώσουν την ποιότητα ζωής όλων των αποκλεισµένων 

οµάδων που περιγράφονται από τον Bauman (2004:40) ως “suffering by design,misery 

by default”. 
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