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Abstract 

Inclusive education has been on the agenda of Albanian schools for two decades. However, 

despite the incessant pressure from international organizations and civil society, ensuring 

inclusive and quality education for all has been fraught with difficulties, particularly in the 

country‘s largest schooling system, the Municipality of Tirana. This policy study serves a 

twofold objective. First, the study sets out to identify the main challenges facing Tirana‘s middle 

schools (grades 5-9) in ensuring inclusive education. Second, the study utilizes a series of 

primary data to produce four policy recommendations. Using a survey design, the study collects 

data on 11 randomly selected middle schools throughout the city in which surveys were 

administered to n=660 students, n=660 parents, and n=66 teachers. The data is then analyzed to 

identify what teachers, students and parents think are the main problems facing inclusive 

education. Using evidence from this primary set of data the study produced four policy 

recommendations for the Municipality of Tirana: 1, the municipality needs to put in place an 

awareness campaign on incorporating special needs children in regular classrooms; 2, the 

municipality (in collaboration with the Ministry of Education, Sports and Youth) needs to 

develop a specialized training program for teachers in order to improve teaching skills for 

inclusive education; 3, the municipality needs to invest in basic infrastructural needs such as kid- 

friendly bathrooms and chairs for special needs children; and 4, schools needs to develop their 

curricula to include arts and sports classes for inclusive education. 



1. Introduction 

 
Education has long been recognized as bringing a wide range of benefits and 

opportunities to children, individuals, their families and societies. From the Albanian 

Renaissance, school has been the basis of the nation‘s political and cultural survival and the 

incentive for national progress. Today, one of the most important national policies is 

considered the maintenance and development of education system, insuring quality, equality 

and social inclusion in education for all the children. At the moment of writing the 

Municipality of Tirana (MT) is implementing the Action Plan for Societal Inclusion (2016- 

2020)1 focusing on a number of developmental dimensions such as poverty and social 

inclusion, human rights, health issues and education. Although all policy dimensions are 

important, education policies have received particular focus. 

In the past 25 years Tirana has seen its population size nearly triple compared to its size 

during communism. The increased size has meant that school children coming from various 

economic and social background have been grouped together in the city‘s highly populated 

schools. Although the number of students per class varies from school to school, there are 

many schools that have 40 students per class and provide teaching for children in morning 

and afternoon. As of 2018 nearly 100,000 students attend Pre-University Education (PUE) 

within the capital‘s educational institutions. As a result, secondary schools are faced with 

increased challenges related to ensuring equal educational opportunities to all. Equal 

educational opportunities to all is widely believed to shape children's schooling experience2 

as well as their eventual educational outcome3, and for this reason, the Albanian Ministry of 

Education Sports and Youth (MASY) and municipalities around the country, including the 

MT, have made inclusive education a key priority. 

In this paper, inclusive education is seen as a process of addressing and responding to the 

diversity of needs of all learners through increasing participation in learning by reducing 

 
1 
Bashkia Tirane. 2016. Plani i Veprimit per perfshirjen sociale (2016-2020). p.10. 

2 
A guide for ensuring inclusion and equity in education; Published in 2017 by the United Nations 

Educational, Scientific and Cultural Organization. 
3 
Department of Education and Skills/Health Service Executive/Department of Health, Ireland January 

2015: Guidelines for mental health promotion. Wellbeing in primary schools. 

https://www.education.ie/en/Publications/Education-Reports/Well-Being-in-Primary-Schools-Guidelines- 

for-Mental-Health-Promotion.pdf. 

https://www.education.ie/en/Publications/Education-Reports/Well-Being-in-Primary-Schools-Guidelines-for-Mental-Health-Promotion.pdf
https://www.education.ie/en/Publications/Education-Reports/Well-Being-in-Primary-Schools-Guidelines-for-Mental-Health-Promotion.pdf


exclusion from education and within education. Based on this approach schools are seen as 

learning environments where individual needs are met and every student has an opportunity 

to succeed. Hence, inclusive education does not refer only to disabled children but also 

segregated or discriminated against due to social condition, ethnic origin, cultural 

background, gender, sexual orientation, or other individual characteristics or capacities. 

While inclusive education figures strongly in national legislation, numerous studies from 

civil society have shown that implementing inclusive policies has been fraught with 

difficulties. Even more so, the Action Plan for Societal Inclusionby MT specifically states 

that one of the key objectives of the plan is to ―identify and address the challenges faced by 

monitoring and measuring social inclusion.‖4 Making inclusive education even more 

challenging in the capital is the fact the national legislation is highly fragmented which 

results in incoherence between the various governing policies. The existing framework of 

inclusive education within Tirana is therefore problematic as it has not yet developed 

measurement in order to evaluated the performance of existing policies. In other words, we 

are uncertain as to what is working and what is not working, which results in the inefficient 

waste of limited budgetary resources. 

In light of the existing situation concerning inclusive education in Tirana this policy 

paper has some objectives. First, the paper will gather a set of primary data from school 

children, parents and teachers through the use of surveys in order to develop a number of 

indicators of inclusive education for the purpose of policy evaluation. The indicators can be 

used as benchmarks for evaluation inclusive education in the years to come. Second, based 

on the analysis of the primary data, this paper will produce a number of policy 

recommendations in order to assess the performance of inclusion policy in middle schools in 

Municipality of Tirana; and to evaluate barriers of inclusion policy; to measure facilitators of 

inclusion policy; to improve budgetary efficiency by allocating resources to the most 

pressing and problematic areas of inclusive education; to recommend new dimensions and 

perspectives for inclusion policy; and to ensure coherence between governing policies by 

showing which policies are more likely to have the desired effect. 

In order to achieve these objectives, this policy paper first collected primary survey data 

from 11 randomly selected middle schools (Grades 5-9) throughout the capital. The 

 

4 
Bashkia Tirane. 2016. Plani i Veprimit per perfshirjen sociale (2016-2020). p.10. 



geographical scope of the data collection was intentionally broad in order to ensure that 

project findings can be generalized throughout the city where nearly 1/3 of the Albanian 

population currently resides. The data was then analyzed through statistical methods. 

Following this step, a number of interviews were conducted with representatives from 

MASY, MT and the Regional Educational Directorate of Tirana (REDT) in order to make 

better sense of the findings from the survey analysis. 

 

2. Problem Description and Policy Context 

 Academic Evidence for Inclusive Education 

Education has long been recognized as bringing a wide range of benefits and 

opportunities to individuals, their families and societies as a whole. Inclusive Education is 

informed by basic principles of human rights such as universality, indivisibility, 

interdependence, equality and non-discrimination, inclusion, empowerment and respect for the 

rule of law. 5 

While education is considered a right guaranteed to all children, those with disabilities 

and vulnerable groups face a particular risk of exclusion, and thus their participation in education 

often lags behind that of their peers. The results of one study showed that teachers tend to form 

different attitudes and expectations for students with disabilities depending on the severity or 

obviousness of students' disabilities.6 The results of the study suggested that students with 

obvious and hidden disabilities are at high risk for receiving inappropriate educational 

interactions. Denying children with disabilities the ability to exercise this fundamental human 

right not only propagates their continued marginalization in society, but can also limit the 

potential economic, social and human development that can only be achieved with universal 

access to education. Davis & Watson show that disabled children encounter discriminatory 

notions of 'normality' and 'difference' in both 'special' and 'mainstream' schools, and that these 

experiences relate to both the structural forces in schools, and the everyday individual and 

 

 

 
 

5 
Susan J. Peters, (2007). ―Education for All?‖: A Historical Analysis of International Inclusive Education 

Policy and Individuals with Disabilities, Journal of Disability Policy Studies, Vol 18, Issue 2, pp. 98 – 

108. 
6 
Cook, Bryan G. (2001) A Comparison of Teachers' Attitudes Toward Their Included Students with Mild 

and Severe Disabilities, The Journal of Special Education Vol 34, Issue 4, pp. 203 – 213. 



cultural practices of adults and children.7 While it is widely acknowledged that children with 

disabilities face exclusion in their efforts to access and receive an education, more research is 

needed to better understand why this disparity exists. 

Education policy can influence and support inclusive thinking and practices by 

establishing the equal right of every individual to education, and by outlining the forms of 

teaching, support and leadership that lay the foundation for quality education for all. There are 

150 million children with disabilities globally, many of whom face frequent barriers to their 

inclusion and participation in everyday activities.8 While school enrolment may have increased 

for some types of impairments in a few low and middle income countries (LMICs), and some 

progress has been made with building the capacity of teachers in inclusive teaching practices, the 

overall quality of educational experiences for children with disabilities remains poor.9 

Developing policies that are inclusive and equitable requires the recognition that student 

difficulties arise from aspects of the education system itself, including: the ways in which 

education systems are organized currently, the forms of teaching that are provided, the learning 

environment, and the ways in which student progress is supported and evaluated. Even more 

important is translating this recognition into concrete reforms, seeing individual differences not 

as problems to be fixed, but as opportunities for democratizing and enriching learning. 

Differences can act as a catalyst for innovation that can benefit all learners, whatever their 

personal characteristics and home circumstances. 

Many factors can work either to facilitate or to inhibit inclusive and equitable practices 

within education systems. Some of those factors are: teacher skills and attitudes, infrastructure, 

pedagogical strategies and curricula. These are all variables which education ministries either 

control directly, or over which they can at least exert considerable influence. 

Inclusion and equity are overarching principles that should guide all educational policies, 

plans and practices, rather than being the focus of a separate policy. These principles recognize 

that education is a human right and is the foundation for more equitable, inclusive and cohesive 

 

 
7 
M. Davis & N. Watson (2001) Where Are the Children's Experiences? Analysing Social and Cultural 

Exclusion in 'Special' and 'Mainstream' Schools, Disability & Society, 16:5, 671-687. 
8 
WHO & WORLD BANK (2011). World Report on Disability Geneva available at 

http://www.who.int/disabilities/world_report/2011/en/index.html: WHO. 
9 
Singal, N. & R. Jeffrey (2011). Inclusive education in India: the struggle for quality in consonance 

with equity. Massachusetts.: Harvard Education Press. 

http://www.who.int/disabilities/world_report/2011/en/index.html


communities.10 Ensuring that all learners have access to quality education also acknowledges the 

intrinsic value of diversity and respect for human dignity.11 In this way, differences come to be 

seen in a positive light as the stimulus for fostering learning among children, young people and 

adults, and for promoting gender equality. The principles of inclusion and equity are, then, not 

only about ensuring access to education, but also about having quality learning spaces and 

pedagogies that enable students to thrive, to understand their realities, and to work for a more 

just society. 

 

 Albanian Context of Inclusive Education 

The legal framework in Albania guarantees the right to education for all children, 

regardless of the needs and special abilities. Law Nr. 69 of 2012 ―On Pre – university education‖ 

calls for free and mandatory education for children aged 6-16 years old. Underlying the process 

of inclusion is the assumption that the general classroom teacher has certain knowledge and 

understanding about the needs of different learners, teaching techniques and curriculum 

strategies. 

The Albanian Census in 2011 shows that 6.2% of the Albanian population over 15 years 

old has some form of disability.12 In addition, a recent study shows that 10.4 % of children from 

2-17 years old suffer from a form of disability.13 The same study shows that children with 

disabilities drop out of school earlier than other children, particularly in schools that do not have 

the professionals for inclusive education and that lack infrastructure for social inclusion.14 

Approximately, 20% of parents that have a child with disability are dissatisfied with 

infrastructure of schools and social inclusion practices. Based on the results of the study, children 

with disability are victims of discrimination within the community (53%), are victims of 

 

 

 

 
 

10 
Vitello, S. J., & Mithaug, D. E. (Eds.). (1998). Inclusive Schooling: National and International 

Perspectives. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum. 
11 

UNESCO. 2015. Global Citizenship Education. Topics and Learning Objectives. 

http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002329/232993e.pdf 
12 

www.instat.gov.al 
13 

World Vision në Shqipëri dhe Kosovë dhe Save the Children në Shqipëri. (2018). ―Aftësia e kufizuar te 

fëmijët 2 - 17 vjeç në Shqipëri: Prevalenca dhe cilësia e shërbimeve mbështetëse sipas perceptimit të 

prindërve.‖ 
14 

Idem 

http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002329/232993e.pdf
http://www.instat.gov.al/


discrimination in educational settings (52%) and are victims of discrimination while playing with 

other children (55%).15 The results show that children with disability lack inclusion in education. 

According to a national study only 61.4% of Roma children are attending basic education 

or 1 in 4 Roma children is not attending any form of education.16 Due to poverty, many Roman 

children have to work in order to contribute to family income.17 Often living on the outskirts of 

town with poor road infrastructure and weak links to public transportation, Roma parents do not 

have the means to pay for their children‘s transportation, textbooks and other school material.18 

The inability to pay for living expenses hinders the pursuit of higher education among Roma 

youth. They are often forced to look for work and cannot afford to attended classes full time. 

Based on national reports the main obstacles for inclusive education are infrastructural 

barriers and difficulties in accessing schools, the existing educational methods and plans, the 

lack of professional help and support for children with disabilities in public education 

institutions, the rigid social and emotional environment and the need for improvements in the 

legislative framework in force.19 The enrolment and inclusion of children with disabilities in the 

pre-school and compulsory education system still remains a big concern in Albania and MT. 

 

 Policy Context for Inclusive Education in Albania 

As a young democracy, Albania is still developing its social policies, and more often than not 

it models those policies primarily from experiences of the West. Inclusive education is no 

exception in this regard. Even though ideas of inclusive education in the country can be dated 

back some years ago, the concept is not necessarily well understood beyond specialized groups 

which limits the extent to which inclusiveness finds societal acceptance. From the administrative 

point of view Albania is a highly centralized state. This means that education falls within the 

competence of the national government, while local governments are endowed with the sole 

responsibility of dealing with infrastructural matters. Therefore, in order to begin analyzing the 

existing legislative framework, we must begin at the very top. 

 
 

15 
Idem 

16 
National Action Plan for Integration of Roma and Egyptians in the Republic of Albania, 2015-2020 

pg.14 
17 

European Roma Rights Centre (ERRC). 28 August 2010. "Basic Facts on Roma - Albania." 
18 

National Action Plan for Integration of Roma and Egyptians in the Republic of Albania, 2015-2020, 

pg.14 
19 

Save the Children. 2012. Inclusive Education in Albania: Analytical Study. 



Article  18  of  the  Albanian  Constitution states  that  ―No  one  may be  unjustly discriminated 

against for reasons such as gender, race, religion, ethnicity, language, political, religious or 

philosophical beliefs, economic condition, education, social status, or parentage‖, while Article 

57 states that ―Everyone has a right to education‖. These guarantees protected by the highest law 

of the land are further aided by the pressures of European integration. For example, out of 33 

Chapters that Albania must negotiate in order to ensure European Union (EU) accession, Chapter 

23 on Judicial and Fundamental Rights and Chapter 26 on Education and Culture deal directly 

with education. In this respect, the 2018 Regular Report from the European Commission 

highlights that: 

―Albania‘s  framework  legislation  on  the  rights  of  persons  with  disabilities  is 

partially compliant with the UN Convention on the Rights of Persons with 

Disabilities…People with disabilities continued to face difficulties in accessing 

education, employment, healthcare and social services and in participating in 

decision-making and there are still difficulties in removing environmental and 

infrastructural barriers. Most of the secondary legislation related to the law on 

inclusion and accessibility from 2014 needs to be adopted. Despite efforts to 

ensure inclusive education, the quality of education for disabled children, 

especially deaf children, is a cause for concern and children are still placed in 

institutions.‖20 

 

The above cited text represents an emblematic problem with the protection of fundamental 

rights such as access to education in the Albanian case. Thus, while legislative frameworks are 

often in place and in line with international standards, implementation lags far behind. Regarding 

Albania‘s overall preparedness for participating in the EU‘s educational programs the Regular 

Report states that the country is moderately prepared while the report also cites the low 

percentage of Roma and Egyptian children currently enrolled in primary and secondary 

education.21 Other legal international obligations for Albania include the 1960 UNESCO 

Convention against Discrimination in Education; the 1966 International Covenant on Economic, 

Social and Cultural Rights; and the 2006 Convention on the Rights of Persons with Disabilities. 

National legislation on the inclusive education is also well developed. The guiding legislative 

document that informs inclusive education is the 2012 Law and Pre-University Education which 

states that ―every student shall be ensured with the right to quality education‖ while ―students, 

educational employees, parents and their legal representatives…shall be guaranteed their right to 

 

20 
European Commission. 2018. EU Regular Report, Albania. 2018. P.30. 

21 
Ibid. P.84. 



express their views concerning the quality of the educational service and to be heard concerning 

these views in the pre-university educational system.‖22 The same law also put in place the 

National Council of Pre-university Education (NCPUE) which is responsible for providing 

opinions on drafting strategies, national programs, legal acts, budgets, and other educational 

issues deemed necessary upon the request of the Minister in charge of the matter. 

As far as action plans for inclusive education are concerned, the National Strategy of Pre- 

university Education 2009-2013 provides a detailed list of actions and objectives for creating the 

conditions of inclusive education.23 Although the 2012 Law has been criticized by a study from 

Save the Children for not fully considering children with disabilities,24 it does focus extensively 

on marginalized groups such as Roma, Egyptians and children from families in economic need. 

Along similar lines, the Action Plan for Children 2012-2015 which replaced its 2005-2010 

predecessor focuses on: ―a), the need to strengthen institutional structures designed to monitor 

and report on the implementation of children‘s rights at both national and regional level; and b), 

The need to promote, coordinate, and harmonize inclusive policies on children‘s protection and 

social inclusion.‖25 The plan emphasizes the need for inter-sectorial approaches between relevant 

Ministries as well as outline an extensive list of issue areas effecting children‘s rights, including 

education and development. The action plan has been positively reviewed by a Save the Children 

report  which  states  that  ―The  document  explicitly  states  the  need  for  specific  legal  acts  and 

bylaws to set policies on children‘s involvement in the drafting of the annual teaching programs, 

with the purpose of creating the conditions for children to become an active part of the working 

group during the curriculum and teaching plan development.‖26 Similarly, a follow-up report on 

the implementation of the Action Plan by Save the Children shows that around 62% of the 

measures indicated in the Action Plan have been implemented or are currently being 

implemented, while this figure is at 60% on the implementation rate of children‘s right to 

education.27 Although these figures are positive, much still needs to be done as around 40% of 

measures are yet to be implemented. 

 

 
22 

2012 Law on pre-University Education - CRCA.AL. Article 6. 
23 

Ministry of Education and Science. 2008. National Strategy of Pre-University Education 2009-2013. 
24 

Save the Children. 2012. Inclusive Education in Albania: Analytical Study. P36. 
25 

Ibid. P.8. 
26 

Ibid. P36. 
27 

Save the Children. 2015. Report on Implementation of Action Plan for Children 2012- 2015. P6. 



Lastly, the National Strategy on Pre-University Education Development 2014-2022 has set 

five key objectives on inclusive quality learning as indicated on Table 2.28 These goals are also 

echoed by MT‘s own Action Plan for Societal Inclusion (2016-2020) which states that: 

―Access of marginalized groups, access in rural areas, and school dropout rates are 

problems that current data confirms by emphasizing the importance of policies to 

incite inclusive education. The Municipality of Tirana can identify groups of 

children / students who need support, and in combination with data on the 

education system offered by MASY aims to build indicators of policy evaluation 

for inclusive education.‖29 

 
Table 2: Objectives of inclusive quality education 

Policy Goal Main Activities 

 

 
Reforming the 

curriculum of 

PUE 

To plan, pilot and implement the new curriculum package, in line with EU 

countries. 

To plan and ensure Pre-primary and school texts and other quality didactic 

equipment for all levels. 

To institutionalize sport activities in PUE institutions. 
 

To include 95 % of children in PSE and reception. 
 

 

 

 
Inclusion 

To ensure inclusion of pupils in mandatory education, gradually provide at 

least one preparatory school year for all the children (5-6 years old), as well as 

services of early childhood and good parenting on marginalized groups, 

especially on North-Eastern areas. 

To found a new inclusion philosophy and to put into action three-ministry 

agreement to identify and include children into school. 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

28 
Ministry of Education and Sports. 2014. National Strategy on Pre-University Education Development 

2014-2022. P45. 
29 

Bashkia Tirane. 2016. Plani i Veprimit per perfshirjen sociale (2016-2020). P42. 



To strengthen and extend the school network in community centers 
 

 

 
The school as a 

community 

center 

 

 

 

 
Advisory and 

supporting 

services 

To create friendly school environment for the children, with no violence, 

environments that help, care and grow democratic values and offer positive 

models. 

To guarantee school offers through standardized indicators. 

 
To implement plans for digitalizing school maps and to optimize the school 

network. 

To coordinate advisory services in central and local levels and offer 

professional services. 

To ensure services and necessary conditions for children with DA. 

 

Digitalizing the 

learning process 

To improve digitizing of learning process. 

 
To use internet in education as a source for didactic materials from the teachers 

and pupils. 

 

 

3. Research Design 

The core limitation of understating the effectiveness of inclusive education in Tirana is that 

existing research has focused primarily on qualitative analysis.30 This is not to suggest that 

qualitative research has no value in educational research. However, for large target groups such 

as school children of the country‘s largest city, it is very difficult to draw generalized 

conclusions form small number of interviews or focus groups. Even more so, educational 

research in Albania has primarily focused on the perspective of teachers or administrator and has 

generally neglected the perspective of students themselves which by their sheer number require 

the use of survey data in order to develop general accounts of their views. 

 

 

 

 

 

 
 

30 
See for example this special publication by the Open Society Foundation-Albania. 2012. 

Gjithëpërfshirja në Arsim: Një përmbledhje punimesh kërkimore. 



Bearing in mind this argument, this paper adopted a mixed-methods sequential explanatory 

design consists of two distinct phases: quantitative followed by qualitative.31 While the 

quantitative component focused on analyzing the opinions and experiences of students, their 

parents and teachers, the complementary quantitative component utilized a series of interviews 

with administrators in order to gain their perspective as well. As a first step in this research 

design three questionnaires were design for each of the three target groups. Each questionnaire 

consists of around 50-60 questions covering the respondents‘ views, attitudes, practices, 

experiences and demographic characteristics. The questionnaires were administered to 660 

students from 11 different middle schools in Tirana. The schools were randomly selected through 

a random number generator by choosing one school from each of the 11 administrative units in 

the city. 
 

Table 1: List of selected school (administrative unit # and school name) 

 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

 Ali Mustafa Zhezmi Gjon At Zef 1 Dhora Skender Jeronim Dora Skender 

 Demi Greblleshi Delli Buzuku Pellumbi Qershori Leka Caci De D‘Istrja Luarasi 

         Rada   

Students 60 60 60 60 60 60 60 60 60 60 60 

Parents 60 60 60 60 60 60 60 60 60 60 60 

Teachers 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 

Total 126 126 126 126 126 126 126 126 126 126 126 

 

 

During the day of data collection, six classrooms were randomly selected from each school. 

Additionally, within each selected classroom 10 students were chosen to complete the 

questionnaire by having the students count from 1 to 3 and selecting every third student. Each 

student would then complete the questionnaire as well as take home a questionnaire for their 

parents and return the next day. For each of the selected classes (66 in total) the respective 

 

 

 

31 
Creswell, J. W., Plano Clark, V. L., Gutmann, M. L. & Hanson, W. E. (2003). Advanced mixed 

methods research designs. In A. Tashakkori and C. Teddlie (Eds), Handbook on mixed methods in the 

behavioral and social sciences (pp. 209-240). Thousand Oaks, CA: Sage Publications 



teacher was asked to complete a survey of their own. After data collection was complete, 660 

students, 660 parents and 66 teachers had completed the survey. 

Survey data was then coded into SPSS for analysis. An initial screening of the data was 

conducted in order to ensure it was ready for analysis. Preliminary descriptive analysis was 

conducted in order to determine which issues areas showed the largest congruence and the 

largest difference between students, parents and teachers. Through the descriptive analysis, three 

interviews were conducted with three members from MASY, MT and REDT for a total of 9 

interviews. The interviews served two purposes: First, they allowed the researchers to gain a 

more comprehensive understanding of inclusive education in Tirana by incorporating into their 

analysis the perspective of administrators. Second, as inclusive education is a wide policy area 

covering a number of specific policy issues, the interviews were also utilized in order to 

determine which specific issue areas were of more direct concern to administrators by taking into 

account political, institutional and financial constraints. 

This combination of methodologies was selected because it allows the for the triangulation of 

data from the perspective of students, parents and teachers. By its very definition, inclusive 

education implies a comprehensive approach to enhancing the schooling experience of young 

children. It is therefore necessary that any policy paper on this topic considers the perspective of 

these three relevant target groups. Additionally, bearing in mind the limitations of devising 

effective and feasible public policies, the qualitative analysis of the interviews with 

administrators allowed the researchers to take into consideration potential constraints when 

devising their policy recommendations. 

Having said this, the research design is not without its flaws. First, while the number of 

student and parent respondents is high at N= 660, teacher respondents are relatively low at only 

N=66. This limits the generalizability of the teacher perspective to the entire schooling system in 

the city of Tirana. Nevertheless, by tying the perspective of teacher with the perspective of 

students and parents, this limitation can be partially overcome. A second and more serious 

limitation is that the surveys were design in a more exploratory nature. This means the questions 

were not focused on a specific area of inclusive education such as minority groups or children 

with disabilities, but inclusiveness broadly defined. Such an approach limits the extent to which 

we can determine the root causes of certain views, attitudes, behaviors and experiences. This too, 



however, can be justified under the ground that this if the first policy study on inclusive 

education relying primarily on quantitative data. 

 

4. Policy Recommendations 

Constructing policy recommendations for inclusive education is a daunting task. This is so as 

inclusiveness is a broad term. Thus, by extension, policy alternatives can take varying directions. 

In this respect, this policy paper will offer these policy recommendations, which although 

interrelated and complementary to one another, require different inputs and ultimately will result 

in different outcomes. 

 

: Raising Social Awareness towards parents for more acceptance of Students 

with Disabilities (SWD) 

The idea of inclusive classrooms has historically been received with a degree of skepticism if not 

outright rejection by different societal groups. This applies to children of different ethnic, 

religious, linguistic, socio-economic groups, as well as children with disabilities. This latter 

group has been particularly challenging to include in regular classrooms because of the 

challenges teachers face in ensuring inclusiveness and quality in education. The ultimate 

question of ensuring inclusive education for children with disabilities revolves around whether 

special education classes are more beneficial than regular classrooms and whether including 

children with disabilities in regular classes diminishes the quality of education for typical 

children. 

Most recent research has provided evidence in support of incisiveness. According to a 

Canadian study, inclusive approaches lead to the improvement of factors addressing friendship, 

loneliness, self-perceptions and social skills.32 Similarly, a US study has shown that special 

needs children performed significantly better in regular classrooms on a range of academic 

measures.33 Likewise, a Norwegian study has provided further corroborative evidence by 
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showing that regular classrooms assist in keeping disabled students in academic pace with their 

fellow classmates.34 Numerous other studies have reached similar conclusions.35 

The challenges that special needs children face derive, among others, from parent groups. 

While parents of disabled children generally support the idea of inclusive education,36 they also 

cite difficulties in accommodating their children in regular classrooms, particularly when the 

child suffers from severe disabilities or when schools do not provide the necessary infrastructure 

and services for their children‘s needs. Parents of children without disabilities on the other hand 

are somewhat more skeptical of allowing disabled children in regular classrooms, although they 

too become supportive of inclusive education once their children experience the benefits of being 

placed in same classrooms as disabled children.37 For example, parents have often stated that 

their children had benefited from social and emotional growth by socializing with disabled 

children;38 others have expressed the desire to keep their children in inclusive classrooms after 
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initial test trials;39 while according to one study, 92% of parents stated that they did not feel as if 

inclusive education had prevented their children from obtaining a good education.40 

In the data collocated by this study, we asked partners whether they thought children with 

disabilities, children of different religious, ethnic and socio-economic backgrounds should be 

placed in a regular classroom. Surprisingly, only views toward children with disabilities were 

divided: 38% of parents did not approve of the idea. Meanwhile, for the other categories, 

disapproval was no higher than 15%. This suggest that views toward children with disabilities 

demand particular attention. Furthermore, it may very well be that parent views toward children 

with disabilities may be driven by misinformation about the effects of inclusive education. In this 

respect, the first policy alternative of this study recommends the implementation of a city-wide 

awareness campaign in order to educate parents on inclusive education, disability and 

development. Not surprisingly, 32% of parents also reported that they do not have any 

information on inclusive education. 

While the need for an awareness campaign may be self-evident, as part of this policy 

recommendation we will also outline an effective targeting strategy. We arrive at the targeting 

strategy through the use of binary regression analysis by determining which individuals are more 

likely to be unsupportive of the idea of inclusive education for special needs children. The results 

are displayed in Table 3 of the Appendix. Under Model 1 we see that older individuals as well as 

those in better financial situations are more supporting of inclusive education, while males and 

those with higher levels of education were less supportive. The biggest surprise here is the views 

of those with higher levels of education who appear less supportive of inclusive education. 

Under Model 2 something interesting appears. Parents who support inclusive education 

for children of different ethnicities and different religions are also more supporting of 

inclusiveness for children with disabilities. This suggest that views toward inclusion may be 

driven by a common underlying factor. Additionally, those parents who have been exposed to 

information on inclusive education were three times more likely to be supportive of 

inclusiveness. Meanwhile, under Model 3 it appears that parents tend to disapprove of inclusive 
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education for special needs children when they cite the lack of infrastructure, such as the absence 

of classroom space or the absence of chairs for special needs children. 

Based on the findings from Table 3, we can identify target groups whose views toward 

inclusiveness tend to be more negative on average. We therefore suggest that any awareness 

campaign target younger, male, and economically disadvantaged parents. The results show that 

better educated parents tend to be more negative toward inclusiveness. We recommend that 

educated parents become more involved in parent meetings and school boards. 

In Table 4 (see Appendix) we run the same analysis as above, only this time for the 

purpose of determining who are those least informed on inclusive education. We now start to 

develop a more comprehensive account for the awareness campaign. Based on Model 1, we see 

that older individuals, females, those with higher levels of income, those who read and those who 

work are an average more informed about inclusive education. It appears from the findings that 

those most informed tend to have demographic characteristic that we often associate with more 

informed individuals: they tend to be better educated and they tend to read more. Similarly, in 

Model 2 we see that those supporting inclusive education for special needs children, for children 

of different ethnic, for religious, and socio-economic backgrounds tend to be better informed. 

We therefore recommend that the awareness campaign should focus on informing parents who 

are an average less exposed to information on inclusive education. 

Lastly, we delve into the question of who is responsible for creating the necessary 

conditions for effective inclusive education. We asked parents, teachers and students a series of 

questions concerning various actors who may be identified as responsible for inclusive 

education. The results are displayed in Table 5 of the Appendix. Although we don‘t identify 

something as particularly unique, it does appear that most respondents feel it is the responsibility 

of society for ensuring inclusive education. This suggests that society as a whole is identified as 

the actor with prime responsibility rather than teachers, students or parents. We should also note, 

however, that responsibility is assigned to other actors as well, albeit society takes the largest 

percentage. Hence, not only the Ministry of Education or Municipality of Tirana but also, but 

others actors may play a role in inclusive education. 

The above discussion therefore suggests that an effective awareness campaign should 

focus not only on individuals of specific characteristics, but more importantly adopt a 

comprehensive approach to inclusive education for children with disabilities that targets teachers, 
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students, parents and overall society. The findings of this project seem to be consistent with 

research from abroad as well. Parents are skeptical of having special needs children in regular 

classrooms. However, as previous research has suggested, parents will change their views after 

their children are placed in same classrooms as special needs children. It is the contention of this 

first policy alternative that a targeted and comprehensive awareness campaign will result in more 

positive views toward those with special needs and create the necessary condition for more long- 

term objectives. 

: Develop Skills Teachers Training Programs in Inclusive Education 

 
All children learn best in an inclusive setting. Creating an inclusive atmosphere starts 

with the teacher. Teachers are the facilitators of the classroom; they set the tone, establish the 

norms and rules, and influence their students‘ perceptions. There are many teachers who are 

interested in working with students with disabilities and who want to teach all students how to 

interact with each other, but they do not know how. In order to successfully implement inclusive 

education in the classroom, teachers need to be educated on how to teach diverse students. 

 
 

Figure 1: Teachers Responses Regarding the difficulty of inclusive education 

According to the survey we administered to teachers, we detected an overall acceptance 

of inclusive education according to educators. Nevertheless, we identified a number of indicators 

which suggested that teachers were in need of specialized training programs for inclusive 

education.  For  example,  we asked  teachers  whether  they agreed  with  the  statement  ―Inclusive 

education is good in theory, but difficult in practice.‖ According to the responses provided, overs 



67% agreed or strongly agreed with the statement. The suggestion here is that most teachers are 

faced with challenges when implementing teaching strategies that ensure inclusiveness. Figure 1 

above provides the breakdown of the provided responses. 

More interesting, however, when teachers were asked if they were in need of specialized 

training, over 83% responded in the positive (Figure 2 below). When we draw a correlation 

between the responses provided in the two figures, we got a moderate correlation of 30% 

(r=.304, p=.000) which suggests that those teachers who responded that inclusive education was 

difficult in practice were more likely to state that they were in need of training. Based on the 

findings indicated above we recommend the creation of a specialized training program on 

inclusive education. This programs have to be accredited by Education Development Institute. 

 

Figure 2: Teachers Responses for the needs for training 

 

 
The need of specialized training programs focused on skills and its effects on teacher are 

well established in the literature. According to numerous studies, teachers who receive training 

in inclusive education are more likely to adopt positive attitudes toward inclusive education, 

more likely to have their concerns about implementation reduced, more likely to have their 

uncertainty and fears reduced, and more likely to have their overall efficacy improve.41 

 

41 
Avramidis, E., & Norwich, B. (2002). Teachers‘ attitudes toward integration / inclusion: A review of 

the literature. European Journal of Special Needs Education, 17(2), 129–147.; Carroll, A., Forlin, C., & 

Jobling, A. (2003). The impact of teacher training in special education on the attitudes of Australian pre- 

service general educators toward people with disabilities. Teacher Education Quarterly, 30, 65–79.; 

Sharma, U., Moore, D., & Sonawane, S. (2009). Attitudes and concerns of pre-service teachers regarding 

60.00% 50.00% 40.00% 30.00% 20.00% 

NEITHER AGREE OR DISAGREE 6.67% 
 

DISAGREE 3.33% 

 

COMPLETELY DISAGREE 6.67% 

 
0.00% 10.00% 

50% AGREE 

33.33% COMPLETELY AGREE 

Need for trainings 



According to Sharma and Nuttal, attitudes, concern and efficacy are the three dominant factors 

leading to the successful implementation of inclusive education.42 Furthermore, according to the 

same study, the effects of training on attitudes and efficacy were larger in pre-service teachers 

with no prior teaching experience and no prior experience with special needs children. The 

implication here is that trainings conducted at an earlier point in teacher‘s career had a higher 

effect.43 

Yet it is not only the formal receipt of training that has an effect, but the amount of hours 

a teacher spends in trainings. Thus, a higher the amount of received training is associated with 

better attitudes.44 Yet, from the opposite point of view, when teachers have not received any 

training, it reduces their willingness to adapt and accommodate individuals with special needs.45 

The need for specialized training is therefore supported not only by existing research but 

also by the direct expression of the teachers surveyed in this study. In order to identify who were 

the teachers most in need of training programs we performed a series of analysis through the 

cross-tabulation technique. Due to the small number of teacher respondents (n=60) we were 

forced to rely on the cross-tabulation technique rather than regression analysis. The results are 

displayed in Table 6 (see Appendix). Based on the results we can identify that those teachers 

who were more likely to ask for training had on average less years of teaching experience and 

they were younger in age. This is to be expected as when correlating these two variables the 

correlation is at 88% (r=.883, p=.000). Thus, the younger and less experienced teachers are 

primarily the same group of teachers. 
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Surprisingly, however, it appears that teachers with a higher level of education (master‘s 

degree versus a bachelor‘s degree) as well as those having studied Educational Studies for the 

high school level rather than middle school level were slightly more likely to ask for additional 

training. This is surprising because the more highly educated the teacher is, the more prepared 

they are expected to be. Yet it may very well be that highly educated teachers are more aware of 

the challenges they face and the standards they need to reach, and so demand further training to 

reach such goals. Nevertheless, only 6 teachers were holders of only a bachelor‘s degree which 

limits are ability to be confident in this difference. On the other hand, it may be that teachers who 

have studied for the high-school level, but are teaching at the middle school level, may face 

challenges which they have not been trained to expect, and therefore demand additional training. 

Nevertheless, the differences are rather small and should be taken with a degree of uncertainty. 

Lastly, there does appear to be a small difference in the need for trainings dependent on 

whether the teacher has received any trainings in the last two years: those who have not received 

any training are more likely to express the need for them. Overall, the indication from Table 6 is 

that most teachers are asking for additional training regardless of the grouping category we use. 

Thus, the need for training appears to be present across all groups for which reason this second 

policy alternative recommends a specialized training program (particularly by targeting specific 

teacher groups most in need). 

 

: Moving from good enough infrastructure to barrier-free school 

environments for disabled children 

One of the key requirements for inclusive education is that the school has to be a barrier-free 

environment. The principles of universal design help to remove physical, sensory and cognitive 

barriers in the school system and to ensure accessibility, orientation, usability and safety of 

schools for all children. Facilities and infrastructures play an important role in serving disabled 

students in inclusive schools because they provide accessibility for all students. Facilities and 

infrastructure provided by the school should be aligned to the needs of the students.46 For 

example, students with visual impairment may need guide blocks and specific signs to indicate 

rooms and other facilities; students with hearing impairment need some visual signs, students 

with physical disabilities need ramps and spacious room in order to make them move freely. 
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Students with attention deficit disorder may need less distraction and students with autism may 

need well organized classroom. 

Seating arrangement may affect students learning and behavior.47 There are various ways 

in organizing students seating such as traditional seating, homogeneous cluster, heterogeneous 

cluster, circular, semicircular, split half, and individual learning space that can affect students 

learning and behavior. Hence, infrastructure plays a big role how teachers include disabled 

children in the learning experience. Skilled teachers and appropriate infrastructure play a big role 

for making schools more inclusive. 

The results of the study show that schools in Municipality of Tirana have a good 

infrastructure. Usually schools do not have infrastructure problems that may impact gender 

biased issues, ethnic, cultural or socio-economic differences. In addition, the results of the study 

show that schools in Tirana have some good conditions for disabled children. Children with 

disabilities can move easily between doors, they can move easily in the school yard or classes 

and the surface of classes and other environments in schools is appropriate for them. 

However, in Figure 3 we describe the main problems for school infrastructure based in 

student views. Based on these results, students report that schools do not have chairs for disabled 

children and bathrooms are not kid-friendly for disabled children. Only 17% of students agree or 

strongly agree that schools have kid-friendly bathrooms for disabled children. In the same line 

with this results, only 25% of students report that school infrastructure is appropriate for 

inclusion of disabled children. The main problems based on student reports are the absence of 

chairs and bathroom facilities for disabled children. 
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Figure 3: Percentage of students responses for school infrastructure problems that affect 

inclusion 

 

 
We also asked parents for their perception on school infrastructure. In Figure 4 we 

describe the main problems for school infrastructure based on parent views. Based on these 

results, parents report similar infrastructure problems as students. They report that schools do not 

have chairs for disabled children, schools do not have kid-friendly bathrooms for disabled 

children and classes do not have enough space for disabled children. Bathroom and chairs appear 

to be the main problems that inhibt the inclusion of disabled children in schools. 
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Figure 4: Percentage of parents responses for school infrastructure problems that affect 

inclusion 

Teachers also report similar problems as students and parents. In Figure 5 we describe the 

main problems for school infrastructure based on teacher views. We have to emphasize that the 

reports of teachers and students for infrastructure are very important because they know it better 

than parents and live in these environments half of the day. Based on these results, teachers 

report that schools do not have chairs for disabled children (68%), schools do not have kid- 

friendly bathrooms for disabled children (68%) and classes do not have enough space for 

disabled children (48%). 

The absence of kid-friendly bathrooms for disabled children and the absence of one chair 

per disabled child is reported by students, parents and teachers. These conditions will affect the 

inclusion of disabled children in schools. Hence, inclusion of disabled children in Tirana‘s 

middle school need better infrastructure, namely kid-friendly bathrooms and chairs. In 

conclusion we recommend that the Municipality of Tirana has to move from good enough 

infrastructure to barrier-free school environments for disabled children. This policy will affect 

the lives of disabled children in schools and progress with inclusion. 
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Figure 5: Percentage of teachers responses for school infrastructure problems that affect 

inclusion 

 

 
: Art and Sport Classes for Inclusive Education 

Based on the results of the study the main barriers of inclusive education reported from 

students, teachers and parents are low budgets for inclusion, the infrastructure of schools that 

makes inclusion difficult and lack of educational programs that facilitate inclusion. The results 

are described in the Figure 7. The three previous policy recommendations were focused on 

awareness of parents and society, developing skills for teachers and building barrier-free school 

environments that promotes inclusion. In this section we will focus on arts and sports classes that 

promote inclusion. 

The key to promoting inclusive education within a school is to use methods that are 

nonintrusive for general education teachers that also demonstrate how to facilitate inclusive 

practices. Arts and sports provide the perfect platform for demonstrating how inclusive practices 

can be facilitated—they are engaging, promoting and cooperative. Arts and sports have 
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Barriers of inclusion in education 
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numerous benefits, and strengthen the learning, growth, and development of all students, as well 

as promote creative expression, problem solving, critical thinking skills, and communication 

between them. 
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Figure 6: Barriers of inclusive education in Municipality of Tirana reported by students, parents and teachers 

 
 
 

The results of the study show that 57% of students report an absence of extracurricular activities 

and clubs for inclusion of all students. A very interesting result showed that students and parents 

recommend that sports and especially art class can promote better inclusion. Hence, one of the 

policies that students suggest are art classes which will facilitate inclusion of all students despite 

their gender, ethnicity, cultural background, socio-economic differences and disability. 

It is well known that there is no right or wrong way to participate in the arts, and because of 

this, everyone is equally able to contribute to the production of arts. For example, when 

integrated in curricula, dance and movement allow students to use their minds and bodies, and 

enables them to creatively communicate their thoughts, ideas, and contributions to a lesson; the 

visual arts help to engage students‘ problem-solving and critical thinking skills, aid in fine motor 

development, and, along with dance, can help promote prosocial behaviors when working 

cooperatively; while music is a way to help students maintain a calm and relaxed state, become 



engrossed and focused on the task at hand, and create an enjoyable atmosphere. The arts enable 

all students to participate in and contribute to a lesson, promote creative skills and abilities, and 

allow teachers to see how every student can contribute to an activity. 

In conclusion, we recommend that sports and especially art classes are a very good 

mechanism that increases the participation and inclusion of all students. The art classes can serve 

to promote inclusion and create exhibitions for parents and society. One of the best examples is 

Down  Syndrome  Albania  Foundation  that  created  the  exhibition  ―I  am  also  art  work‖.  Every 

school can apply this approach with the focus on diversity and inclusion. 

 

5. Conclusion and Recommendations 

In this study inclusive education was seen as a process of addressing and responding to the 

diversity of needs of all learners through increasing participation in learning and reducing 

exclusion from education and within education. The aims of the study were to gather a set of 

primary data from school children, parents and teachers through the use of surveys in order to 

develop a number of indicators of inclusive education for the purpose of policy evaluation and to 

produce a number of policy recommendations in order to assess and evaluate barriers of the 

performance of inclusion policies in Tirana‘s middle schools. 

Based on these results were generated these policy recommendations, which although 

interrelated and complementary to one another, require different inputs and ultimately will result 

in different outcomes. The first one is raising social awareness towards parents for more 

acceptance of Students with Disabilities. The awareness campaign should focus on informing 

parents who are an average less exposed to information on inclusive education. Lastly, the results 

of the study showed that an effective awareness campaign should focus not only on individuals 

of specific characteristics, but more importantly adopt a comprehensive approach to inclusive 

education for children with disabilities that targets teachers, students, parents and overall society. 

Secondly, Municipality of Tirana in collaboration with Education Development Institute 

should develop teacher skills for inclusive education through a socialized training program. The 

results of the study showed that most teachers are faced with challenges when implementing 

teaching  strategies  that  ensure  inclusiveness.  In  addition,  we  also  noted  that  teachers  who 



responded that inclusive education was difficult in practice were more likely to state that they 

were in need of training. 

The third recommendation is to move from good enough infrastructure to barrier-free school 

environments for disabled children. The results of the study show that schools in Municipality of 

Tirana have a good infrastructure. However, the absence kid-friendly bathrooms for disabled 

children and the absence of one chair per disabled child is reported by students, parents and 

teachers. These conditions affect inclusion of disabled children in schools. This policy will affect 

the lives of disabled children in schools and progress with inclusion. 

The fourth recommendation is to use arts and sports classes for inclusion. The results of the 

study show that 57% of students report an absence of extracurricular activities and clubs for 

inclusion of all students. A very interesting result was that students and parents recommend that 

sports and especially art class can promote better inclusion. Arts and sports have numerous 

benefits, and strengthen the learning, growth, and development of all students, as well as 

promote creative expression, problem solving, critical thinking skills, and communication 

between them. 

In conclusion, we hope that the analysis of this policy paper will become informative for the 

Municipality of Tirana in developing their inclusion policies. We are particularly confident in the 

recommendations we made precisely because they directly reflect the views of parents, teachers 

and students. While some of the recommendations are more feasible than others, the 

municipality can prioritize the four policies based on the availability of funds and political 

constraints currently in place. 
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7. Appendix 
Table 3:Factors diving parent views toward inclusive education for special needs children 

 

 Model Model Model 

1 2 3 

Independent Variables 

Age 

Exp(B) 

1.071*** 

Exp(B) Exp(B) 

Gender (1=male; 0=female) .568***   

Level of education .734***   

Working .856   

Reader 1.183   

Family economic situation 1.293**   

Views toward children of diff. ethnicity  3.678***  

Views toward children of diff. religion  2.317**  

Views toward children of diff. social class  1.309  

Are you informed on inclusive education  2.923***  

Infrastructure: wheelchair access   1.107 

Infrastructure: one chair per disabled student   .772*** 

Infrastructure: bathrooms kids friendly   .965 

Infrastructure: classroom size for special needs   1.423*** 

Constant .150** .100*** .860 

Model Predictability 65% 71% 64% 

Log Likelyhood/DF 489.231/6 665.699/4 532.184/4 

N 384 578 418 

*significant at the 0.10 level (2-tailed); **significant at the 0.05 level (2-tailed); 

***significant at the 0.01 level (2-tailed) 
 

 
 

 

Table 4: Drivers of informed parents  

Model 

1 

 

Model 

2 



Independent Variables Exp(B) Exp(B) 

Age 1.037*  

Gender (1=male; 0=female) .600**  

Level of education 1.395***  

Working 2.249***  

Reader 1.353**  

Family economic situation 1.474*  

Views toward special needs childre  2.925*** 

Views toward children of diff. ethnicity  2.621*** 

Views toward children of diff. religion  .338*** 

Views toward children of diff. social class  2.474** 

Constant .010*** .572** 

Model Predictability 73% 71% 

Log Likelyhood/DF 419.006/6 668.435/4 

N 378 578 

*significant at the 0.10 level (2-tailed); **significant at the 0.05 level (2-tailed); 

***significant at the 0.01 level (2-tailed) 
 

 

Table 5: Who‘s responsibility is inclusive education? 
 

Inclusive education is the responsibility of: 

Parent‘s perspective 

Teachers Students Parents Society 

Strongly disagree 6.3 9.7 12.0 5.3 

Disagree 6.3 11.0 11.0 3.7 

Neither agree nor disagree 17.3 17.0 16.6 12.3 

Agree 23.6 20.6 19.6 22.0 

Strongly agree 37.6 31.3 30.0 42.6 

Total % of entire sample 91.2% 89.5% 89.2% 85.9% 
 

Teacher‘s perspective 

Strongly disagree 6.7 - - 3.3 



Disagree 3.3 10.0 10.0 - 

Neither agree nor disagree 33.3 36.7 40.0 10.0 

Agree 30.0 30.0 26.7 40.0 

Strongly agree 23.3 20.0 20.0 43.3 

Total % of entire sample 96.7% 96.7% 96.7% 96.7% 

Student‘s perspective 
 

Strongly disagree 5.7 4.7 10.0 5.0 

Disagree 8.7 7.3 13.3 5.7 

Neither agree nor disagree 22.3 22.6 26.0 17.6 

Agree 35.9 37.3 27.0 32.6 

Strongly agree 27.3 27.6 23.6 38.9 

Total % of entire sample 99.8% 99.5% 99.8% 99.8% 

 

 

 

 

 

 

 
Table 6: Cross tabulation of demographic variables and the need for training 

 

I need more training on 

inclusive education: 

 

Years of teaching experience 

Completely 

disagree 

Disagree Neither 

agree nor 

disagree 

Agree Completely 

agree 

Total 

1-10 2 2 2 8 10 24 

11-20 2 0 2 16 6 26 

21-30 0 0 0 4 2 6 

31-40 0 0 0 2 2 4 

Total 4 2 4 30 20 60 

Age groups       

20-30 0 0 0 0 2 2 

31-40 4 2 0 14 12 32 

41-50 0 0 2 10 4 16 



51-60 0 0 0 4 2 6 

Total 4 2 2 28 20 56 

Educational level       

Bachelor 0 0 2 2 2 6 

Master 4 2 2 26 18 52 

Total 4 2 4 28 20 58 

Area of study       

Educational studies (middle 

school level) 

2 0 0 12 6 20 

Educational Studies (high 

school level) 

2 2 4 16 8 32 

Total 4 2 4 28 14 52 

Grade taught       

5th grade 0 0 0 0 6 6 

6th grade 0 0 0 8 0 8 

7th grade 0 0 0 6 4 10 

8th grade 2 2 4 8 8 24 

9th grade 2 0 0 6 2 10 

Total 4 2 4 28 20 58 

# of trainings on inclusive education in last two years 

0 0 0 0 0 6 6 

1 2 0 2 4 6 14 

2 0 0 2 4 6 12 

3 2 2 0 8 0 12 

4 0 0 0 6 2 8 

5 0 0 0 4 0 4 

Total 4 2 4 26 20 56 
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Abstrakt 

 
Arsimi gjithëpërfshirës ka qenë në agjendën e shkollave shqiptare në dy dekadat e fundit. 

Megjithatë, pavarësisht presionit të vazhdueshëm nga organizatat ndërkombëtare dhe shoqëria 

civile, sigurimi i arsimit gjithëpërfshirës dhe cilësor ka qënë i vështirë për të gjithë, në veçanti në 

sistemin shkollor më të madh në vend - në Bashkinë e Tiranës. 

Ky studim politikash ka një objektiv të dyfishtë. Së pari, studimi tenton të identifikojë sfidat 

kryesore që hasin shkollat 9-vjeçare të Tiranës (klasa 5-9) në sigurimin e arsimit gjithëpërfshirës. 

E dyta, studimi përdor një seri të dhënash primare për të prodhuar katër rekomandime. 

Nëpërmjet një sondazhi, studimi mbledh të dhëna mbi 11 shkolla të zgjedhura rastësisht, ku u 

administruan në sondazh 660 nxënës, 660 prindër dhe 66 mësues. Të dhënat më pas analizohen 

për të identifikuar atë që mësuesit, nxënësit dhe prindërit mendojnë se janë problemet me të cilat 

përballet arsimi gjithëpërfshirës. 

Duke përdorur të dhënat nga ky set të dhënash primare, studimi ofron 4 rekomandime politikash 

për Bashkinë e Tiranës: 

1) Bashkia ka nevojë të krijojë një fushatë ndërgjegjësimi mbi përfshirjen e fëmijëve me nevoja 

të veçanta në klasa normale; 

2) Bashkia (në bashkëpunim me Ministrinë e Arsimit, Sportit dhe Rinisë) nevojitet të zhvillojë 

programe të specializuara trajnimi për mësuesit për të përmirësuar aftësitë e mësuesve për 

arsimin gjithëpërfshirës; 

3) Bashkia nevojitet të investojë më tepër në nevoja bazike infrastrukturore si tualete dhe karrige 

për fëmijët me nevoja të veçanta; 

4) Shkollat kanë nevojë të zhvillojnë kurrikulat e tyre për të përfshirë klasa arti dhe sporti në 

arsimin gjithëpërfshirës. 



1. Hyrje 

 
Arsimit i është njohur për një kohë të gjatë merita e të sjellurit të një game të gjerë të 

mirash dhe mundësish për fëmijët, individët, familjet e tyre dhe shoqërinë. Që prej Rilindjes 

shqiptare, shkolla ka qenë baza e mbijetesës kombëtare e kulturore të kombit dhe një stimul 

për progresin kombëtar. Sot, një prej politikave më të rëndësishme kombëtare është 

konsideruar mirëmbajtja dhe zhvillimi i sistemit arsimor, duke siguruar cilësi, barazi dhe 

përfshirje sociale në arsim për të gjithë fëmijët. Në këtë moment, Bashkia e Tiranës (BT) po 

zbaton Planin e Veprimit për Përfshirjen Sociale (2016-2020)48 duke u fokusuar në disa 

dimensione, të tilla si varfëria dhe përfshirja sociale, të drejtat e njeriut, çështjet e shëndetit 

dhe arsimit. Megjithëse politikat shumë-dimensionale janë të rëndësishme, politikat arsimore 

kanë marrë një fokus të veçantë. 

Në 25 vitet e fundit, Tirana ka regjistruar një rritje trefish të popullsisë krahasuar me 

periudhën e komunizmit. Rritja e popullsisë nënkupton se nxënësit me një background 

ekonomik dhe social të ndryshëm të ardhur nga qytete të ndryshme, janë grupuar bashkë në 

shkollat e mbipopulluara të kryeqytetit. Megjithëse numri i nxënësve në klasa varion nga 

shkolla në shkollë, ka shumë shkolla që kanë 40 nxënës për klasë dhe ofrojnë mësim për 

fëmijët në mëngjes dhe pasdite. Në 2018, afro 100,000 nxënës frekuentuan arsimin 

parauniversitar (AP) në institucionet arsimore në kryeqytet. Si rezultat, shkollat 9-vjeçare 

përballen me sfida të shtuara për të siguruar mundësi të barabarta arsimimi për të gjithë. 

Mundësitë e barabarta për arsim mendohen gjerësisht se mund të formësojnë eksperiencën në 

shkollë të fëmijëve49 si edhe rezultatet e tyre në shkollë50, për këtë arsye, Ministria shqiptare 

e Arsimit, Sporteve dhe Rinisë (MeASR) dhe bashkitë në vend, përfshirë BT e kanë kthyer 

arsimin gjithëpërfshirës në një prioritet. 

Në këtë punim, arsimi gjithëpërfshirës është parë si një proces i adresimit dhe plotësimit 

të të gjitha nevojave të diversitetit të gjithë nxënësve nëpërmjet rritjes së pjesëmarrjes në 

 

48 
Bashkia Tirane. 2016. Plani i Veprimit per perfshirjen sociale (2016-2020). p.10. 

49 
A guide for ensuring inclusion and equity in education; Published in 2017 by the United Nations 

Educational, Scientific and Cultural Organization. 
50 

Department of Education and Skills/Health Service Executive/Department of Health, Ireland January 

2015: Guidelines for mental health promotion. Ëellbeing in primary schools. 

https://ëëë.education.ie/en/Publications/Education-Reports/Ëell-Being-in-Primary-Schools-Guidelines- 

for-Mental-Health-Promotion.pdf. 

https://www.education.ie/en/Publications/Education-Reports/Well-Being-in-Primary-Schools-Guidelines-for-Mental-Health-Promotion.pdf
https://www.education.ie/en/Publications/Education-Reports/Well-Being-in-Primary-Schools-Guidelines-for-Mental-Health-Promotion.pdf


mësim-nxënie, duke reduktuar përjashtimin nga arsimi dhe brenda arsimit. Bazuar në këtë 

qasje, shkollat janë parë si mjedise mësim-nxënie ku nevojat e individëve plotësohen dhe çdo 

nxënës ka mundësi të jetë i suksesshëm. Kështu, arsimi gjithëpërfshirës nuk i referohet vetëm 

fëmijëve me aftësi ndryshe, por edhe atyre të diskriminuar për shkak të kushteve sociale, 

origjinës, prejardhjes kulturore, gjinisë, orientimit seksual apo karakteristikave apo aftësive 

të tjera. 

Ndërkohë që arsimi gjithëpërfshirës është fuqimisht i përfshirë në legjislacion, studime të 

shumta nga shoqëria civile kanë treguar se zbatimi i politikave gjithëpërfshirëse ka hasur 

vështirësi. Për më tepër, Plani i Veprimit për Përfshirjen Sociale nga BT thekson specifikisht 

se një prej objektivave kryesorë të planit është ―të identifikojë dhe adresojë sfidat e  hasura 

nga monitorimi dhe matja e përfshirjes sociale.‖51 Arsimi gjithëpërfshirës bëhet më sfidues në 

kryeqytet pasi legjislacioni kombëtar është tepër i fragmentuar, gjë që rezulton në mungesën 

e koherencës në lidhje me politika të ndryshme qeverisëse. Kuadri ekzistues i arsimit 

gjithëpërfshirës brenda Tiranës është problematik sepse nuk ka marrë masa për vlerësimin e 

performancës së politikave ekzistuese. Me fjalë të tjera, ne nuk jemi të sigurt se çfarë po 

funksionon e çfarë jo, gjë që rezulton në një humbje joefiçente të burimeve të limituara të 

buxhetit. 

Në këtë situatë të arsimit gjithëpërfshrës në Tiranë, ky studim kërkimor ka disa objektiva. 

Së pari, punimi do të mbledhë një set të dhënash primare nga fëmijët e shkollave, prindërit 

dhe mësuesit nëpërmjet sondazheve, në mënyrë që të zhvillojë një numër treguesish mbi 

arsimin gjithëpërfshirës me qëllim kryerjen e vlerësimit. Treguesit mund të përdoren si piketa 

për të vlerësuar arsimin gjithëpërfshirës në vitet e ardhshme. Së dyti, bazuar në analizën e të 

dhënave primare, ky punim do të prodhojë një numër politikash të rekomanduara për të 

vlerësuar performancën e politikave të përfshirjes në shkollat 9-vjeçare të Bashkisë Tiranë; 

për të vlerësuar pengesat e politikës së përfshirjes; për të matur lehtësuesit e politikës 

përfshirëse; për të përmirësuar efiçencën buxhetore duke alokuar burime në zonat më 

problematike të arsimit gjithëpërfshirës; për të rekomanduar dimensione të reja dhe 

perspektiva për arsimin gjithëpërfshirës; dhe për të siguruar koherencë mes politikave 

qeverisëse duke treguar cilat politika mund të japin efektin e dëshiruar. 
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Për arritjen e këtyre objektivave, në këtë studim së pari u mblodhën të dhëna primare nga 

sondazhi në 11 shkolla të mesme të zgjedhura në mënyrë rastësore (Klasat 5-9) në të gjithë 

kryeqytetin. Shtrirja gjeografike e mbledhjes së të dhënave ishte me qëllim aq i gjerë në 

mënyrë që gjetjet e projektit të mund të gjeneralizoheshin në të gjithë zonën ku banon 

aktualisht afro 1/3 e popullsisë shqiptare. Të dhënat u analizuan nëpërmjet metodave 

statistikore. Pas këtij hapi, u zhvillua një numër i madh intervistash me përfaqësues të 

MaASR, BT dhe Drejtoria Rajonale e Arsimit Tiranë (DRAT) në mënyrë që të ketë një 

kuptim më të detajuar të gjetjeve nga analiza e vëzhgimit. 

 

2. Përshkrimi i Problemit dhe Konteksti i Politikës 

 Material akademik për Arsimin Gjithëpërfshirës 

 
Arsimi është parë gjithmonë si një mjet që sjell shumë të mira dhe mundësi për individët, 

familjet e tyrë dhe shoqërinë në tërësi. Arsimi gjithëpërfshirës karakterizohet nga parimet bazë të 

të drejtave të njeriut, të tilla si universalizmi, pandashmëria, ndërvarësia, barazia dhe 

mosdiskriminimi, përfshirja, fuqizimi dhe respektimi i sundimit të ligjit. 52 

Ndërkohë që arsimi konsiderohet si një e drejtë që i garantohet të gjithë fëmijëve, ata me 

aftësi të kufizuara dhe grupet vulnerabël përballen në veçanti me një rrezik përjashtimi dhe 

kështu pjesëmarrja e tyre në arsim shpesh i bën të mbeten mbrapa bashkëmoshatarëve të tyre. 

Rezultati i një studimi tregoi se mësuesit priren të krijojnë qëndrime dhe pritshmëri të ndryshme 

për nxënësit me aftësi të kufizuara, në varësi të vështirësisë apo dukshmërisë së aftësisë së 

kufizuar tek këta nxënës.53 Rezultatet e këtij studimi sugjerojnë se nxënësit me aftësi të kufizuara 

të dukshme apo të fshehura janë në rrezik të lartë për të patur ndërveprime arsimore të 

papërshtatshme. T‘i mohosh fëmijëve me aftësi të kufizuara mundësinë për të ushtruar këtë të 

drejtë thelbësore të njeriut jo vetëm shton marxhinalizimin e tyre të vazhdueshëm në shoqëri, por 

edhe mund të kufizojë potencialin ekonomik, social dhe zhvillimin njerëzor që mund të arrihet 

vetëm nëpërmjet aksesit universal në arsim. Davis & Ëatson tregojnë se fëmijët me aftësi të 

kufizuara hasin nocione diskriminuese të 'normalitetit' dhe 'ndryshimit' edhe në shkollat 'speciale' 
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dhe ato ‗të zakonshme', dhe se këto eksperienca lidhen me forcat strukturale në shkolla dhe 

praktikat e përditshme individuale dhe kulturore të adultëve dhe fëmijëve.54 Ndërkohë që është 

gjerësisht e njohur se fëmijët me aftësi të kufizuara përballen me përjashtimin në përpjekjet e 

tyre për tu arsimuar, më shumë punë kërkimore është e nevojshme për të kuptuar pse ekziston 

kjo pabarazi. 

Politikat në arsim mund të influencojnë dhe mbështesin të menduarit dhe praktikat 

gjithëpërfshirëse duke krijuar të drejta të barabarta për çdo individ për arsim dhe duke përcaktuar 

format e mësimdhënies, mbështetjes dhe lidershipit që hedhin themelet e një arsimi cilësor për të 

gjithë. Ekzistojnë 150 milionë fëmijë me aftësi të kufizuara në të gjithë botën, shumë prej të 

cilëve hasin pengesa të shumta për përfshirjen dhe pjesëmarrjen në aktivitetet ditore.55 Edhe pse 

pjesëmarrja në shkollë mund të jetë rritur në disa vende me të ardhura mesatare dhe të ulta, si 

edhe mund të jetë bërë progres me ngritjen e kapaciteteve të mësuesve në praktikat 

mësimdhënëse gjithëpërfshirëse, cilësia e përgjithshme e eksperiencave arsimore për fëmijët me 

aftësi të kufizuara mbetet e kufizuar.56 

Zhvillimi i politikave që janë gjithëpërfshirëse dhe të drejta kërkon afirmim se 

vështirësitë e nxënësve lindin nga aspektet e vetë sistemit arsimor, përfshirë: mënyrat sesi 

sistemet arsimore janë organizuar aktualisht, format e mësimdhënies që janë siguruar, mjedisi i 

nxënies dhe mënyra në të cilën progresi i nxënësve është mbështetur dhe vlerësuar. Akoma më e 

rëndësishme është përkthimi i këtij afirmimi në reforma konkrete, duke i parë diferencat 

individuale jo si probleme që duhet të rregullohen por si mundësi për të demokratizuar dhe 

pasuruar nxënien. Ndryshimet mund të jenë një katalizator për inovacionin nga ku mund të 

përfitojnë të gjithë nxënësit, pavarësisht karakteristikave të tyre personale dhe rrethanave në 

shtëpitë e tyre. 

Shumë faktorë mund të funksionojnë për lehtësimin apo pengimin e praktikave 

përfshirëse dhe të drejta në sistemet arsimore. Disa nga këta faktorë janë: aftësitë dhe qëndrimi i 

mësuesit, infrastruktura, strategjitë pedagogjike dhe kurrikula. Këto janë variabla të cilat 
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ministritë e arsimit ose i kontrollojnë në mënyrë të drejtëperdrejtë ose mbi të cilat mund të 

ushtrojnë ndikim të konsiderueshëm. 

Përfshirja dhe barazia janë parime gjithëpërfshirëse që duhet të drejtojnë të gjitha 

politikat arsimore, planet dhe praktikat, më mirë sesa të jenë fokusi i një politike të veçantë. Këto 

parime nënvizojnë se arsimi është një e drejtë e njeriut dhe është baza për komunitete më të 

barabarta, gjithëpërfshirëse dhe të bashkuara.57 Duke u siguruar se të gjithë nxënësit kanë akses 

në arsimin cilësor gjithashtu pranohet vlera e brendshme e diversitetit dhe respektit për dinjitetin 

njerëzor.58 Në këtë mënyrë, diferencat shihen në një dritë më pozitive si stimul për nxënien mes 

fëmijëve, të rinjtë dhe të rriturit, dhe për promovimin e barazisë gjinore. Parimet e përfshirjes 

dhe barazisë janë jo vetëm për sigurimin e aksesit në arsim, por edhe për të patur hapësira 

mësimdhënie e pedagogjike cilësore, që i mundësojnë nxënësit të ecin përpara, të kuptojnë 

realitetin dhe të punojnë për një shoqëri më të drejtë. 

 

 Konteksti Shqiptar i Arsimit Gjithëpërfshirës 

 
Kuadri ligjor në Shqipëri i garanton të drejtën për arsim të gjithë fëmijëve, pavarësisht 

nevojave dhe aftësive të veçanta. Ligji  Nr. 69 i  2012 ―Mbi Arsimin Parauniversitar‖ nënvizon 

arsimin falas dhe të detyrueshëm për fëmijët e moshës 6-16 vjec. Duke nënvizuar se procesi i 

gjithëpërfshirjes është supozimi se mësuesi i klasës së përgjithshme ka një njohuri të caktuar dhe 

kupton nevojat e nxënësve të ndryshëm, teknikat e mësimdhënies dhe strategjitë e kurrikulës. 

Censusi shqiptar i 2011 tregon se 6.2% e popullsisë shqiptare mbi 15 vjeç ka disa forma 

aftësish të kufizuara.59 Gjithashtu, një studim i fundit tregon se 10.4 % e fëmijëve nga 2-17 vjec 

vuajnë nga një formë kufizimi.60 I njëjti studim tregon se fëmijët me aftësi të kufizuar lënë 

shkollën më herët sesa fëmijët e tjerë, në veçanti shkollat ku nuk ka profesionistë për arsimin 

gjithëpërfshirës dhe u mungon infrastruktura për përfshirjen sociale.61 Afërsisht, 20% e prindërve 
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që kanë një fëmijë me aftësi të kufizuar janë të pakënaqur me infrastrukturën e shkollës dhe 

praktikat e përfshirjes sociale. Bazuar në rezultatet e studimit, fëmijët me aftësi të kufizuar janë 

viktima të diskriminimit brenda komunitetit (53%), janë viktima të diskriminimit në situatën 

arsimore (52%) dhe janë viktima të diskriminimit ndërkohë që luajnë me fëmijë të tjerë (55%).62 

Rezultatet tregojnë se fëmijëve me aftësi të kufizuar u mungon gjithëpërfshirja në arsim. 

Sipas një studimi kombëtar vetëm 61.4% e fëmijëve romë frekuentojnë arsimin bazë ose 

1 në 4 fëmijë romë nuk frekuenton asnjë lloj arsimi.63 Për shkak të varfërisë, shumë fëmijë romë 

iu duhet të punojnë për të kontribuar në të ardhurat e familjes.64 Për shkak të jetesës në periferi të 

qytetit me infrastrukturë të keqe rrugore dhe lidhje të pakta me transportin publik, prindërit romë 

shpesh nuk kanë mundësi të paguajnë për transportin e fëmijëve, tekstet shkollore dhe materiale 

të tjera shkollore.65 Pamundësia për të paguar shpenzimet e jetesës pengon vazhdimin e 

studimeve të larta për të rinjtë romë. Ata janë shpesh të detyruar të kërkojnë punë dhe nuk mund 

të ndjekin studimet me kohë të plotë. 

Bazuar në raporte kombëtare, pengesat kryesore për arsim gjithëpërfshirës janë barrierat 

infrastrukturore dhe vështirësitë në aksesin e shkollave, planet dhe metodat mësimore ekzistuese, 

mungesa e ndihmës profesionale dhe mbështetjes për fëmijët me aftësi të kufizuara në 

institucionet e arsimit publik, ambienti i ngurtë social dhe emocional dhe nevoja për përmirësime 

në kuadrin ligjor në fuqi.66 Pjesëmarrja dhe përfshirja e fëmijëve me aftësi të kufizuar në 

sistemin arsimor parauniversitar dhe të detyruar mbetet ende një shqetësim i madh për 

Shqipërinë dhe Bashkinë e Tiranës. 

 

 Konteksti i Politikës për Arsimin Gjithëpërfshirës në Shqipëri 

 
Si një vend me demokraci të re, Shqipëria është ende duke zhvilluar politikat e saj sociale 

dhe shpesh merr modele politikash kryesisht nga eksperiencat e Perëndimit. Arsimi 

gjithëpërfshirës nuk bën përjashtim në këtë aspekt. Megjithëse idetë e arsimit gjithëpërfshirës në 
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vend mund të datojnë disa vite më parë, koncepti nuk është kuptuar mirë përtej grupeve të 

specializuara, gjë që e kufizon masën ku përfshirja gjen pranim në shoqëri. Nga pikëpamja 

administrative, Shqipëria është një vend tepër i centralizuar. Kjo do të thotë se arsimi është nën 

kompetencën e qeverisë qendrore, ndërkohë që qeverisja vendore është përgjegjëse vetëm me 

përgjegjësinë e çështjeve të infrastrukturës. 

Neni 18 i Kushtetutës shqiptare shprehet se ―Anjë nuk duhet të diskriminohet me të padrejtë 

për arsye të gjinisë, racës, fesë, etnisë, gjuhës, apo besimit fetar apo filozofik, kushtet 

ekonomike,  arsimin,  statusin  social  apo  prejardhjen‖,  ndërkohë  në  nenin  57  shprehet  se  ―Të 

gjithë kanë të drejtë të arsimohen‖. Këto garanci të mbrojtura nga ligji më i lartë në vend janë 

gjithashtu të ndihmuara nga presioni i integrimit Europian. Për shembull, nga 33 kapituj që 

Shqipëria duhet të negociojë në mënyrë që të sigurojë pranimin në Bashkimin Europian, 

Kapitulli 23 mbi të Drejtat Themeltare dhe ato të Gjyqësorit dhe Kapitulli 26 mbi Arsimin dhe 

Kulturën kanë të bëjnë direkt me arsimin. Në këtë kuadër, Reporti i Regullt 2018 nga Komisioni 

Europian, nënvizon se: 

―Kuadri  ligjor  i  Shqipërisë  për  të  drejtat  e  personave  me  aftësi  të  kufizuar  është 

pjesërisht në përputhje me Konventën e OKB për të Drejtat e Personave me 

Aftësi të Kufizuar…Njerëzit me aftësi të kufizuara vazhduan të hasin vështirësi në 

aksesin e arsimit, punësimit, shërbimit shëndetësor dhe shërbimet sociale, si edhe 

në pjesëmarrjen në vendim-marrje dhe ka ende vështirësi në heqjen e barrierave 

mjedisore dhe infrastrukturore. Pjesa më e madhe e legjislacionit dytësor të lidhur 

me ligjin për përfshirjen dhe aksesueshmërinë nga 2014 ka nevojë të adaptohet. 

Pavarësisht përpjekjeve për të ofruar arsim gjithëpërfshirës, cilësia e arsimit për 

fëmijët me aftësi të kufizuar, në vecanti ata që nuk dëgjojnë, është për t‘u 

shqetësuar dhe fëmijët janë ende të vendosur në institucione.‖67 

 

Teksti i cituar më lart përfaqëson një problem emblematik për mbrojtjen e të drejtave 

thelbësore, të tilla si aksesi në arsim në rastin e Shqipërisë. Kështu, ndërkohë që kuadri ligjor 

është në harmoni me standardet ndërkombëtare, zbatimi është ende larg. Lidhur me gatishmërinë 

e përgjithshme të Shqipërsië për të marrë pjesë në programet arsimore të BE-së, Raporti i 

Rregullt shprehet se vendi është pjesërisht i përgatitur, ndërkohë që raporti citon përqindjen e 

ulët të fëmijëve Romë dhe Egjiptianë që ndjekin arsimin fillor dhe të mesëm.68 Detyrime të tjera 

ligjore për Shqipërinë përfshijnë Konventën e 1960 të UNESCO-s kundër Diskriminimit në 
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Arsim; Konventa Ndërkombëtare e 1966 mbi të Drejtat Ekonomike, Sociale dhe Kulturore; dhe 

Konventa e 2006 mbi të drejtat e Personave me Aftësi të Kufizuar. 

Legjislacioni kombëtar për arsimin gjithëpërfshirës është gjithashtu i mirëkonceptuar. 

Dokumenti tregues legjislativ që informon mbi arsimin gjithëpërfshirës është ligji i 2012 për 

Arsimin  Parauniversitar,  ku  shprehet  se  ―çdo  nxënës  duhet  të  ketë  të  garantuar  të  drejtën  për 

arsim  cilësor‖  ndërkohë  ―nxënësve,  punonjësve  arsimorë  dhe  përfaqësuesve  të  tyre  ligjor…. 

duhet t‘u garantohet e drejta për të shprehur pikëpamjet e tyre lidhur me cilësinë e shërbimit 

arsimor dhe të dëgjohen në lidhje me këto pikëpamje në sistemin arsimor parauniversitar.‖69 I 

njëjti ligj krijoi edhe Këshllin Kombëtar të Arsimit Parauniversitar, i cili është përgjegjës për 

sigurimin e opinioneve dhe hartimin e strategjive, programeve kombëtare, akteve ligjore, 

buxheteve dhe çështjeve të tjera të arsimit që mendohen të nevojshme me kërkesë të ministrisë 

përgjegjëse për këtë çështje. 

Përsa i përket planeve të veprimit për arsimin gjithëpërfshirës, Strategjia Kombëtare e 

Arsimit Parauniversitar 2009-2013 sjell një listë të detajuar të veprimeve dhe objektivave për 

krijimin e kushteve për arsim gjithëpërfshirës.70 Megjithëse ligji i 2012 është kritikuar nga një 

studim i ―Save the Children‖ për shkak se nuk janë konsideruar plotësisht fëmijët me aftësi të 

kufizuara,71 ai fokusohet në mënyrë të zgjeruar mbi grupet e marxhinalizuara të tillë si romët, 

egjiptianët dhe fëmijët nga familje me nevoja ekonomike. Në të njëjtin aspekt, Plani i Veprimit 

për Fëmijët 2012-2015 që zëvendësoi paraardhësin 2005-2010 fokusohet në: ―a) nevojën për të 

forcuar strukturat institucionale të projektuara për të monitoruar dhe raportuar mbi zbatimin e të 

drejtave të fëmijëve në nivel kombëtar dhe rajonal; dhe b), nevojën për të promovuar, koordinuar 

dhe harmonizuar politikat gjithëpërfshirëse për mbrojtjen e fëmijëve dhe përfshirjen sociale.‖72 

Plani thekson nevojën për qasje ndërsektoriale mes ministrive përkatëse, si edhe të përcaktojë një 

listë të zgjeruar të çështjeve që ndikojnë në të drejtat e fëmijëve, përfshirë arsimin dhe 

zhvillimin. Plani i veprimit është vlerësuar pozitivisht nga një raport i ―Save the Children‖, i cili 

shprehet  se  ―Dokumenti  shpreh  në  mënyrë  eksplicite  nevojën  për  akte  specifike  ligjore  dhe 

nënligjore për të përcaktuar politika mbi përfshirjen e fëmijëve gjatë hartimit të programeve 

vjetore të mësimdhënies, me qëllim krijimin e kushteve që fëmijët të bëhen pjesë aktive e 
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grupeve të punës gjatë hartimit të kurrikulës dhe zhvillimit të planit të mësimdhënies.‖73 Një  

raport i dytë i Save the Children mbi zbatimin e Planit të Veprimit tregon se afro 62% e masave 

tregojnë se Plani i Veprimit është zbatuar ose zbatohet aktualisht, ndërkohë shifra për normën e 

zbatimit të së drejtës së fëmijëve për arsim është 60%.74 Megjithëse këto shifra janë pozitive, ka 

ende shumë për të bërë pasi afro 40% nuk janë zbatuar ende. 

Së fundmi, Strategjia Kombëtare për Zhvillimin e Arsimit Para-Universitar 2014-2022 ka 

përcaktuar pesë objektiva kryesorë për mësimin gjithëpërfshirës siç tregohet në Tabelën 2.75  

Këto objektiva janë përfshirë edhe në vetë Planin e Veprimit të Bashkisë së Tiranës për 

Gjithëpërfshirjen në Shoqëri (2016-2020) ku shprehet se: 

―Aksesi i grupeve të marxhinalizuara, aksesi në zonat rurale dhe numri i fëmijëve 

që lënë shkollën janë probleme që të dhënat aktuale konfirmojnë duke nënvizuar 

rëndësinë e politikave që inkurajojnë arsimin gjithëpërfshirës. Bashkia e Tiranës 

mund të identifikojë grupe fëmijësh/nxënësish, të cilët kanë nevojë për mbështetje, 

dhe duke llogaritur të dhënat mbi sistemin e arsimit të ofruara nga MASHR ka për 

qëlim të ndërtojë indikatorët e vlerësimit të politikave për arsimin 

gjithëpërfshirës.‖76 
 
 

Tabela 2: Objektivat e arsimit gjithëpërfshirës cilësor 

Qëllimi i 

politikës 

Aktivitetet kryesore 

 
Reformimi i 

kurrikulës së 

arsimit para- 

universitar 

Të planifikojë, pilotojë dhe zbatojë paketën e kurrikulës së re në linjë me 

vendet e BE-së. 

Të planifikojë dhe sigurojë tekset shkollore parashkollore dhe pajisje të tjera 

cilësore didaktike për të gjitha nivelet. 

Të institucionalizojë aktivitetet sportive në institutucionet e arsimit para- 

universitar 

 
Përfshirja 

Të përfshijë 95 % të fëmijëve në sistemin parashkollor dhe marrje 

Të sigurojë përfshirjen e nxënësve në arsimin e detyruar, duke siguruar 

gradualisht një vit shkollor parapërgatitor për të gjithë fëmijët (5-6 vjec), si 
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 edhe shërbime të fëmijërisë së hershme dhe prindërimit të mirë për grupet e 

marxhinalizuara, në vecanti në zonat Veri-Lindore. 

Të krijojë një filozofi të re përfshirjeje dhe të vërë në zbatim një marrëveshje 

tri-ministeriale për të identifikuar dhe përfshirë fëmijët në shkolla. 

 

 

Shkolla si një 

qendër 

komunitare 

Të fuqizojë dhe zgjerojë rrjetin e shkollave në qendrat komunitare. 

Të krijojë mjedis miqësor në shkollë për fëmijët, pa dhunë, mjedise që 

ndihmojnë, kujdesen dhe rrisin vlerat demokratike dhe ofrojnë modele 

pozitive. 

Të garantojnë oferta shkollore nëpërmjet treguesve të standardizuar. 

Të zbatojnë plane për digjitalizimin e hartave shkollore dhe të optimizojnë 

rrjetin shkollor. 

Shërbime 

këshilluese dhe 

mbështetëse 

Të koordinojnë shërbime këshillimi në nivel lokal dhe qëndror dhe ofrojnë 

shërbime profesionale. 

Të sigurojnë shërbime dhe kushtet e nevojshme për fëmijët me aftësi ndryshe. 

Digjitalizimi i 

procesit të 

nxënies 

Të përmirësojnë digjitalizimin e procesit mësimor. 

Të përdorin internetin në arsim si një mjet për material didaktike nga mësuesit 

dhe nxënësit. 

 

3.Projekti Kërkimor 

 
Kufizimi kryesor që ul eficencën e arsimit gjithëpërfshirës në Tiranë qendron në faktin se 

kërkimi aktual është fokusuar kryesisht në një analizë cilësore.77 Kjo nuk është për të sugjeruar 

se kërkimi cilësor nuk ka asnjë vlerë në kërkimin arsimor. Megjithatë, për grupe të mëdha të 

targetuara, të tillë si fëmijët e shkollave të qytetit më të madh në vend, është shumë e vështirë të 

dalësh në konkluzione të përgjithshme nga një numër i vogël intervistash apo fokus grupe. Për 

më tepër, kërkimi arsimor në Shqipëri është fokusuar kryesisht në perspektivën e mësuesve apo 

administratorit dhe është neglizhuar në përgjithësi perspektiva e vetë nxënësve, që nga numri i 

tyre i madh kërkojnë përdorimin e të dhënave të sondazhit në mënyrë që të zhvillohen analiza të 

përgjithshme të pikëpamjeve të tyre. 
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Duke patur parasysh këtë argument, ky punim ka adaptuar metoda të përziera të projekteve 

kërkimore që konsistojnë në dy faza: sasiore pasuar nga cilësore.78 Ndërkohë që komponenti 

sasior u fokusua në analizimin e opinioneve dhe eksperiencave të nxënësve, prindërve të tyre dhe 

mësuesve, komponentët shtesë sasiorë përdorën një seri intervistash me administratorët në 

mënyrë që të përfitojnë edhe perspektivën e tyre. Si një hap i parë në këtë projekt kërkimor, tre 

pyetësorë ishin projektuar për secilin nga tre target grupet. Çdo pyetësor konsiston në afro 50-60 

pyetje që mbulojnë pikëpamjet, qëndrimet, praktikat, eksperiencat dhe karakteristikat 

demografike. Pyetësorët u përdorën për 660 nxënës nga 11 shkolla në Tiranë. Shkollat u 

zgjodhën në mënyrë të rastësishme nëpërmjet një gjeneruesi numrash të rastësishëm duke 

zgjedhur një shkollë në secilën prej 11 njësive administrative në qytet. 

 
 

Tabela 1: Lista e shkollave të zgjedhura (njësia administrative # dhe emri i shkollës) 
 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

 Ali Mustafa Zhezmi Gjon At Zef 1 Dhora Skender Jeronim Dora Skender 

 Demi Greblleshi Delli Buzuku Pellumbi Qershori Leka Caci De D‘Istrja Luarasi 

         Rada   

Nxënësit 60 60 60 60 60 60 60 60 60 60 60 

Prindërit 60 60 60 60 60 60 60 60 60 60 60 

Mësuesit 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 

Totali 126 126 126 126 126 126 126 126 126 126 126 

 

Gjatë mbledhjes së të dhënave, gjashtë klasa u zgjodhën në mënyrë të rastësishme nga çdo 

shkollë. Gjithashtu, brenda çdo klase të zgjedhur, u zgjodhën 10 nxënës për të plotësuar 

pyetësorin, duke marrë një në tre nxënës. Çdo nxënës do të plotësonte pyetësorin si edhe të 

merrte në shtëpi një pyetësor për prindërit e tij dhe ta dorëzonte ditën tjetër. Për çdo klasë të 

zgjedhur, (66 në total), mësuesit respektiv iu kërkua të plotësonte një sondazh tjetër. Në 

përfundim të mbledhjes së të dhënave, 660 nxënës, 660 prindër dhe 66 mësues kishin plotësuar 

pyetësorin. 

Të dhënat e studimit u hodhën dhe u analizuan nëpërmjet paketës statistikore SPSS. Analiza 

përshkruese paraprake u zhvillua për të përcaktuar cilat cështje tregonin përputhshmërinë më të 
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madhe dhe ndryshimet më të mëdha mes nxënësve, prindërve dhe mësuesve. Nëpërmjet, analizës 

përshkruese, tre intervista ishin zhvilluar me tre anëtarë të Ministrisë së Arsimit, Bashkisë Tiranë 

dhe Drejtorisë Arsimore të Tiranës, pra në total u zhvilluan 9 intervista. Intervistat i shërbenin dy 

qëllimeve: Së pari, ato i lejonin kërkuesve të kuptonin më mirë arsimin gjithëpërfshirës në Tiranë 

duke përfshirë në analizën e tyre pikëpamjen e administratorëve. E dyta, meqënëse, arsimi 

gjithëpërfshirës është një fushë e gjerë politikash që mbulon një numër çështjesh me politika 

specifike, intervistat u përdorën gjithashtu për të përcaktuar cilat fusha specifike ishin më 

shqetësuese për administratorët, duke patur parasysh kufizimet politike, institucionale dhe 

financiare. 

Ky kombinim i metodologjive u zgjodh sepse lejon triangulimin e të dhënave nga pikëpamja 

e nxënësve, prindërve dhe mësuesve. Sipas përkufizimit, arsimi gjithëpërfshirës nënkupton një 

qasje të përgjitshme për rritjen e eksperiencës shkollore të të rinjve. Për këtë, është e nevojshme 

që çdo kërkim të konsiderojë pikëpamjen e këtyre tre target grupeve kryesore. Gjithashtu, duke 

patur parasysh kufizimet e krijimit të politikave publike efektive dhe të zbatueshme, analiza 

cilësore e intervistave me administratorët i lejuan kërkuesve të marrin në konsideratë kufizimet e 

mundshme në krijimin e këtyre rekomandimeve. 

Si rrjedhojë, projekti kërkimor është i plotë. Së pari, ndërkohë që numri i nxënësve dhe 

prindërve të intervistuar është i lartë, N= 660, mësuesit që u përgjigjën ishin relativisht pak 

N=66. Kjo kufizon përgjithësimin e përspektivës së mësuesve në të gjithë sistemin shkollor të 

qytetit të Tiranës. Megjithatë, duke lidhur perspektivën e mësuesit me perspektivën e nxënësve 

dhe prindërve, ky kufizim mund të kalohet pjesërisht. Një kufizim i dytë dhe më serioz është se 

sondazhet u projektuan me një natyrë më eksploruese. Kjo do të thotë se pyetjet nuk u fokusuan 

në një fushë specifike të arsimit gjithëpërfshirës, të tillë si grupet minoritare apo fëmijët me aftësi 

ndryshe, por gjithëpërfshirjen në një kuptim më të gjerë. Një qasje e tillë kufizon masën në të 

cilën ne mund të përcaktojmë arsyet bazë për këto pikëpamje, sjellje, qëndrime dhe eksperienca. 

Edhe kjo mund të justifikohet se ky është studimi i parë për politika mbi arsimin gjithëpërfshirës 

që bazohet kryesisht mbi të dhëna sasiore. 

4. Rekomandimet e Politikave 

 
Ndërtimi i rekomandimeve të politikave për arsimin gjithëpërfshirës është një detyrë e vështirë. 

Është aq gjithëpërfshirëse sa vetë termi i gjerë. Kështu, alternativat e politikave mund të marrin 



drejtime të ndryshme. Në këtë aspekt, ky artikull politikash do të ofrojë rekomandime për 

politika që edhe pse të lidhura dhe plotësuese me njëra-tjetrën kërkojnë inpute të ndryshme dhe 

si rezultat do të kenë përfundime të ndryshme. 

 

 
 

: Rritja e Ndërgjegjësimit Social kundrejt Prindërve për më shumë pranim të 

Nxënësve me Aftësi të Kufizuara 

 
Ideja e klasave gjithëpërfshirëse është pranuar historikisht me një dozë kriticizmi, madje edhe me 

refuzim nga disa grupe shoqërore. Kjo aplikohet për fëmijët me etni, fe, gjuhë të ndryshme, 

grupet socio-ekonomike, si edhe fëmijët me aftësi të kufizuar. Grupi i fundit ka qenë në veçanti 

sfidues për përfshirjen në klasat normale, për shkak të sfidave që mësuesit hasin në sigurimin e 

gjithëpërfshirjes dhe cilësisë në edukim. Pyetja e fundit për sigurimin e arsimit gjithëpërfshirës 

për fëmijët me aftësi të kufizuar lidhet me faktin nëse klasat e veçanta të arsimit janë më të mira 

sesa klasat normale, e nëse përfshirja e fëmijëve me aftësi të kufizuara në klasa normale ul 

cilësinë e arsimit për fëmijët e tjerë. 

Kërkimet e fundit kanë siguruar prova për mbështetjen e gjithëpërfshirjes. Sipas një 

studimi kanadez, qasjet gjithëpërfshirëse çojnë në përmirësimin e faktorëve që adresojnë 

miqësinë, vetminë, vetperceptimin dhe aftësitë sociale. 79 Gjithashtu, një studim amerikan ka 

treguar se fëmijët me nevoja të veçanta performojnë në mënyrë thelbësore më mirë në një klasë 

normale me një seri masash akademike.80 Gjithashtu, një studim norvegjez ka siguruar prova të 

tjera duke treguar se klasat normale asistojnë në mbajtjen e nxënësit me nevoja ndryshme në një 

hap me progresin akademik të shokëve të tjerë të klasës.81 Shumë studime të tjera kanë arritur në 

të njëjtat përfundime.82 
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Sfidat më të mëdha me të cilat përballen fëmijët me nevoja të veçanta vijnë kryesisht nga 

grupet e prindërve. Ndërkohë, prindërit e fëmijëve me aftësi ndryshe në përgjithësi mbështesin 

idenë e arsimit gjithëpërfshirës,83 ata gjithashtu citojnë vështirësi në akomodimin e fëmijëve të 

tyre në klasa të rregullta, në veçanti kur fëmijët vuajnë nga aftësi të kufizuara të rënda apo kur 

shkollat nuk ofrojnë infrastrukturën e nevojshme dhe shërbimet për nevojat e fëmijëve. Prindërit 

e fëmijëve pa aftësi të kufizuara nga ana tjetër janë paksa skeptikë në lejimin e fëmijëve me 

aftësi ndryshe në klasa normale, megjithatë edhe ata janë mbështetës të arsimit gjithëpërfshirës 

kur fëmijët e tyrë përjetojnë të mirat e të qënit në një klasë me fëmijët me aftësi ndryshe.84 Për 

shembull, prindërit shpesh janë shprehur se fëmijët e tyre kanë përfituar rritje emocionale dhe 

sociale nga socializimi me fëmijët me aftësi ndryshe;85 të tjerë kanë shprehur dëshirën për të 

mbajtur fëmijët e tyre në klasa gjithëpërfshirëse pas disa testimeve paraprake;86 ndërkohë sipas 

një studimi 92% e prindërve shprehen se ata nuk besonin se arsimi gjithëpërfshirës nuk kishte 

parandaluar fëmijët e tyre nga përfitimi i një arsimi të mirë.87 
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Në të dhënat e mbledhura në këtë studim, janë pyetur pyetur partnerët a mendonin se 

fëmijët me aftësi ndryshe, fëmijët me besime fetare, etni dhe të kaluar sociale e ekonomike të 

ndryshme duhet të qëndrojnë në të njëjtën klasë. Çuditërisht, vetëm qëndrimet ndaj fëmijëve me 

aftësi të kufizuar ishin të ndara: 38% e prindërve nuk e miratonin idenë. Ndërkohë, për kategoritë 

e tjera, mosmiratimi nuk ishte më i lartë se 15%. Kjo sugjeron se qasjet ndaj fëmijëve me aftësi 

ndryshe kërkojnë vëmendje të veçantë. Për më tepër, qasjet e prindërve kundrejt fëmijëve me 

aftësi të kufizuar mund të shtyhen nga keqinformimi mbi efektet e arsimit gjithëpërfshirës. Në 

këtë kuadër, politika e parë alternative e këtij studimi rekomandon zbatimin e një fushate 

ndërgjegjësimi në të gjithë qytetin për të edukuar prindërit mbi arsimin gjithëpërfshirës, aftësitë 

ndryshe dhe zhvillimin. Jo rastësisht, 32% e prindërve gjithashtu raportonin se ata nuk kishin 

asnjë informacion mbi arsimin e gjithëpërfshirës. 

Ndërkohë që nevoja për një fushatë ndërgjegjësimi mund të jetë e dukshme, si pjesë e 

kësaj politike rekomandimi, ne do të përcaktojmë gjithashtu një strategji efektive targetimi. Ne 

arrijmë në strategjinë e targetimit nëpërmjet përdorimit të analizës së regresit binar duke 

përcaktuar cilët individë janë më të prirur të jenë jombështetës të idesë së arsimit gjithëpërfshirës 

për fëmijët me aftësi ndryshe. Rezultatet janë të paraqitura në Tabelën 3 të Shtojcës. Sipas 

Modelit 1, vihet re se individët në moshë apo ata me vështirësi financiare janë më mbështetës 

ndaj arsimit gjithëpërfshirës, ndërkohë që meshkujt dhe ata me nivele të larta arsimi janë më pak 

mbështetës. Ajo që vihet re gjithashtu, janë pikëpamjet e individëve të pyetur që kanë nivel të 

lartë arsimi dhe që shprehen më pak mbështetës ndaj arsimit gjithëpërfshirës. 

Sipas Modelit 2, prindërit që mbështesin arsimin gjithëprfshirës të fëmijëve me etni të 

ndryshme dhe besime fetare të ndryshme janë gjithashtu më mbështetës ndaj gjithëpërfshirjes së 

fëmijëve me aftësi ndryshe. Kjo sugjeron se pikëpamjet mbi gjithëpërfshirjen mund të nxiten nga 

faktorë të tjerë. Gjithashtu, ata prindër që kanë qënë në dijeni të informacionit mbi arsimin 

gjithëpërfshirës ishin tre herë më mbështetës në lidhje me gjithëpërfshirjen. Ndërkohë, sipas 

Modelit 3, duket se prindërit priren të mos miratojnë arsimin gjithëpërfshirës për fëmijët me 

nevoja të veçanta kur ata përmendin mungesën e infrastrukturës, të tillë si mungesën e hapësirës 

në klasë për karriget e fëmijëve me nevoja të veçanta. 

Bazuar në gjetjet nga Tabela 3, identifikohen target grupet, qëndrimet e të cilëve 

priren të jenë mesatarisht më negativë. Për këtë, ne sugjerojmë që çdo fushatë ndërgjegjësuese të 

targetojë të rinjtë, meshkujt dhe prindërit e disavantazhuar ekonomikisht. Rezultatet tregojnë se 



prindërit më të arsimuar priren të jenë më negativë ndaj gjithëpërfshirjes. Ne rekomandojmë që 

prindërit e arsimuar të jenë më të përfshirë në mbledhjet me prindër dhe bordet e shkollave. 

Në Tabelën 4 (shih Shtojcën) u zhvillua e njëjta analizë si më lart, vetëm se këtë herë 

me qëllim përcaktimin e atyre që janë më pak të informuar mbi arsimin gjithëpërfshirës. Bazuar 

në Modelin 1, vihet re se individët më të rritur, femrat, ose ata me të ardhura më të mëdha, ata që 

lexojnë dhe ata që punojnë janë mesatarisht më të informuar mbi arsimin gjithëpërfshirës. Duket 

se nga gjetjet ata më të informuarit priren të kenë karakteristika demografike që shpesh ne i 

lidhim me individë më të informuar: ata priren të jenë më të arsimuar dhe priren të lexojnë më 

shumë. Gjithashtu, në Modelin 2, vihet re se ata që mbështesin arsimin gjithëpërfshirës për 

fëmijët me nevoja të veçanta, për fëmijët me etni të ndryshme, për besimin fetar, prejardhje 

sociale dhe ekonomike priren të jenë më të informuar. Për këtë arsye, rekomandohet që fushatat  

e ndërgjegjësimit duhet të fokusohen mbi informimin e prindërve që janë mesatarisht më pak të 

ekspozuar ndaj informacionit mbi arsimin gjithëpërfshirës. 

Së fundmi, u drejtua pyetja se kush është përgjegjës për krijimin e kushteve të 

nevojshme për një arsim gjithëpërfshirës efektiv. Prindërve, mësuesve dhe nxënësve iu drejtuan 

një seri pyetjesh lidhur me aktorë të ndryshëm që mund të jenë identifikuar si përgjegjës për 

arsimin gjithëpërfshirës. Bazuar në rezultatet e paraqitura në Tabelën 5 të shtojcës, duket se 

shumica e të intervistuarve ndjejnë se është përgjegjësi e shoqërisë të sigurojë arsim 

gjithëpërfshirës. Kjo sugjeron se shoqëria, si e tërë, është identifikuar si aktor me përgjegjësi 

kryesore më shumë se mësuesit, nxënësit apo prindërit. Ne duhet gjithashtu të vërejmë se 

përgjegjësia i përket edhe aktorëve të tjerë, megjithëse shoqëria ka përqindjen më të lartë. 

Kështu, jo vetëm Ministria e Arsimit apo Bashkia e Tiranës, por edhe aktorë të tjerë mund të 

luajnë një rol të rëndësishëm në arsimin gjithëpërfshirës. 

Diskutimi i mësipërm sugjeron se një fushatë ndërgjegjësuese efektive duhet të 

fokusohet jo vetëm mbi individët me karakteristika specifike, por më e rëndësishme është që të 

adaptohet një qasje e përgjithshme ndaj arsimit gjithëpërfshirës për fëmijët me aftësi ndryshe që 

targeton mësuesit, nxënësit, prindërit dhe gjithë shoqërinë. Gjetjet e këtij projekti duket të jenë 

konsistente me kërkimet e huaja. Prindërit janë skeptikë për praninë e fëmijëve me aftësi ndryshe 

në klasat normale. Megjithatë, ashtu siç sugjerohet në kërkimet e mëparshme, prindërit do të 

ndryshonin pikëpamjet e tyre pasi fëmijët e tyre të vendosen në të njëjtat klasa me fëmijët me 

nevoja të veçanta. Rezultatet e kësaj politike rekomandojnë për një fushatë ndërgjegjësuese të 



përgjithshme dhe të targetuar që do të rezultonte në përmirësimin e pikëpamje pozitive kundrejt 

fëmijëve me nevoja të vecanta dhe do të krijoheshin kushte të nevojshme për objektiva më 

afatgjata. 

 
: Zhvillimi i Programeve të Trajnimit për Aftësitë e Mësuesve në 

Arsimin Gjithëpërfshirës 

 
Të gjithë fëmijët mësojnë më mirë në një ambient më gjithëpërfshirës. Krijimi i një 

atmosfere gjithëpërfshirëse fillon me mësuesin. Mësuesit janë lehtësuesit e klasës. Ata vendosin 

tonin, normat dhe rregullat, si edhe ndikojnë perceptimet e nxënësve. Ka shumë mësues që janë 

të interesuar të punojnë me nxënës me aftësi të kufizuara dhe që duan ti mësojnë të gjithë 

nxënësit si të ndërveprojnë me njëri-tjetrin, por nuk dinë si të veprojnë. Për një zbatim sa më të 

suksesshëm të arsimit gjithëpërfshirës në klasë, njerëzit kanë nevojë të edukohen mbi mënyrën se 

si të mësojnë nxënës të ndryshëm. 

 
 

Figura 7: Përgjigjet e prindërve lidhur me vështirësitë e arsimit gjithëpërfshirës 

 

 
Sipas sondazhit të zhvilluar me mësuesit, u vu re një pranim i përgjithshëm i arsimit 

gjithëpërfshirës sipas edukuesve. Megjithatë, u identifikuan një numër indikatorësh që sugjerojnë 

se mësuesit kanë nevojë për programe trajnimi të veçanta. Për shembull, u pyetën mësuesit nëse 
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ishin dakord me frazën ―Arsimi gjithëpërfshirës është i mirë në teori, por i vështirë në praktikë‖. 

Bazuar tek përgjigjet, mbi 67% ishin dakord apo shumë dakord me pohimin. Sugjerimi këtu 

është se shumica e fëmjëve përballen me sfida gjatë zbatimit të strategjive mësimdhënëse që 

sigurojnë gjithëpërfshirjen. Figura 1 më lart siguron sqarimin e përgjigjeve të marra. 

Megjithatë, është interesante që kur mësuesit u pyetën nëse kishin nevojë për trajnim të 

specializuar, mbi 83% u përgjigjën pozitivisht (Figura 2 poshtë). Kur u analizua lidhja mes 

përgjigjeve në dy figurat, doli një lidhje e moderuar prej 30% (r=.304, p=.000) që sugjeron se ata 

mësues të cilët u përgjigjën se arsimi gjithëpërfshirës ishte i vështirë në praktikë ishin më të 

prirur të shpreheshin se kishin nevojë për trajnime. Bazuar në gjetjet e treguara më lart, 

rekomandohet krijimi i një programi trajnimi të specializuar për arsimin gjithëpërfshirës. Ky 

program duhet të akreditohet nga Instituti i Zhvillimit të Arsimit. 

 

Figura 8: Përgjigjet e Mësuesve për nevojat e trajnimit 

Sipas studimeve të shumta, mësuesit të cilët marrin trajnime në arsimin 

gjithpërfshirës janë të prirur të adoptojnë sjellje pozitive kundrejt arsimit gjithëpërfshirës, të ulin 

shqetësimet e tyre mbi zbatimin, të reduktojnë pasiguritë dhe frikën dhe priren të përmirësojnë 

efikasitetin e tyre.88 Sipas Sharma dhe Nuttal, sjelljet, shqetësimi dhe efikasiteti janë tre faktorët 
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dominantë që të çojnë drejt zbatimit të suksesshëm të arsimit gjithëpërfshirës.89 Për më tepër, 

sipas të njëjtit studim, efektet e trajnimit mbi sjelljen dhe efikasitetin ishin më të shumta tek 

mësuesit pa eksperienca të mëparshme në mësimdhënie dhe pa eksperiencë me fëmijët me të 

aftësi të veçanta. Kjo do të thotë se trajnimet e zhvilluara në një moment të hershëm të karrierës 

së mësuesve kanë një efekt më të madh.90 

Megjithatë nuk është thjesht kryerja e trajnimit që ka një efekt, por totali i orëve që një 

mësues shpenzon në trajnime. Kështu, totali i trajnimeve të marra është i lidhur me sjellje më të 

mira.91 Kështu, nga pikëpamja e kundërt, kur mësuesit nuk kanë marrë asnjë trajnim, reduktohet 

gatishmëria e tyre për të adaptuar dhe akomoduar individët me nevoja të veçanta.92 

Nevoja për trajnim të specializuar mbështetet jo vetëm nga ky punim, por edhe nga 

kërkesa e drejtpërdrejtë e mësuesve në këtë punim. Për të identifikuar cilët ishin mësuesit që 

kishin më shumë nevojë për programe trajnimi, u krye një seri analizash nëpërmjet teknikës së 

kryqëzimit. Për shkak të numrit të vogël të mësueve që janë përgjigjur (n=60) u mor për bazë më 

shumë teknika e kryqëzimit sesa analiza e regresionit. Rezultatet janë paraqitur në Tabelën 6 

(shih Shtojcën). Duke u bazuar në këto rezultate, vhet re se ata mësues që priren të kërkojnë 

trajnim kanë një mesatare prej më pak se një vit eksperiencë mësimdhënie dhe janë në moshë të 

re. Kjo pritet ndërkohë që kur lidhen këto dy variabla, korrelacioni është 0.88 (r=.883, p=.000). 

Kështu, mësuesit më të rinj e me më pak eksperiencë janë kryesisht i njëjti grup mësuesish. 

Cuditërisht, duket se mësuesit me një nivel të lartë arsimi (diplomë master vs. diplomë 

bachelor), si edhe ata që kanë mbaruar shkolla profesionale në nivel shkolle të lartë më shumë 

sesa ata në shkolla të mesme priren të kërkojnë trajnime shtesë. Kjo është e çuditshme sepse sa 
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më i arsimuar të jetë mësuesi aq më i përgatitur pritet të jetë ai. Megjithatë mund të jetë që 

mësuesit shumë të arsimuar janë më të ndërgjegjshëm për sfidat që hasin dhe standardet që ata 

kanë nevojë të arrijnë, dhe kështu kërkojnë trajnim të mëtejshëm për të arritur qëllime të tilla. 

Megjithatë, vetëm 6 mesues kishin vetëm një diplomë, kufizimet e të cilëve janë mundësitë për  

të qenë të sigurtë në këtë diferencë. Nga ana tjetër, mund të jetë se mësuesit që kanë studiuar në 

nivel shkolle të lartë, por që po japin mësim në shkolla të mesme, mund të përballen me 

vështirësi që të cilat nuk janë trajnuar, si rrjedhojë kanë nevojë të marrin trajnim shtesë. 

Së fundmi, duket një ndryshim i vogël në nevojën për trajnim në varësi të mundësisë së 

marrjes së ndonjë trajnimi të mësuesit në dy vitet e fundit: ata që nuk kanë patur asnjë trajnim 

shprehin edhe nevojën për ato. Në përgjithësi, treguesit e Tabelës 6 janë se shumica e mësuesve 

po kërkojnë trajnime shtesë pavarësisht nga kategoria e grupeve që ata përdorin. Kështu, nevoja 

për trajnim duket të jetë e pranishme në të gjitha grupet dhe për këtë arsye, kjo politikë e dytë 

alternative rekomandon një program trajnimi të specializuar (në vecanti duke targetuar grupe 

specifike mësuesish). 

 

: Kalimi nga një infrastrukturë e mirë në një mjedis shkollor pa barriera për 

fëmijët me aftësi të kufizuara 

 
Një prej kërkesave kryesore për arsimin gjithëpërfshirës është se shkolla duhet të jetë një mjedis 

pa barriera. Parimet e projektimit universal ndihmojnë në heqjen e barrierave fizike në sistemin 

shkollor duke siguruar aksesin, orientimin, përdorimin dhe sigurinë në shkolla për të gjithë 

fëmijët. Mjedisi dhe infrastruktura luajnë një rol të rëndësishëm për përfshirjen e nxënësve me 

nevoja ndryshe në shkolla, sepse ato sigurojnë akses për të gjithë nxënësit. Mjedisi dhe 

infrastruktura e siguruar nga shkollat duhet të jetë në linjë me nevojat e nxënësve.93 Për 

shembull, nxënësit me shikim të kufizuar mund të kenë nevojë për guidë dhe shenja specifike për 

të treguar dhomat dhe ambjentet; nxënësit me dëgjim të kufizuar kanë nevojë për shenja vizuale, 

nxënësit me aftësi fizike të kufizuara kanë nevojë për karroca dhe dhoma me hapësirë për të 

lëvizuar më lehtë. Nxënësit me çrregullimin e spektrit autik mund të kenë nevojë për klasa të 

mirëorganizuara. 
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Shpërndarja e vendeve në të cilat ulen nxënësit në klasë mund të ndikojë sjelljen dhe të 

nxënin e tyre. 94 Ka mënyra të ndryshme në organizimin e uljes së nxënësve, të tilla si ulja 

tradicionale, bërthama homogjene, bërthama heterogjene, mënyra rrethore, gjysmë rrethore, në 

dy pjesë dhe hapësira individuale e të nxënit që mund të ndikojë në nxënien dhe sjelljen e 

nxënësve. Kështu, infrastruktura luan një rol të madh në mënyrën sesi mësuesit  përfshijnë 

fëmijët me aftësi të kufizuara në eksperiencën e mësimdhënies. Mësuesit e aftë dhe infrastruktura 

e duhur luajnë një rol të madh në kthimin e shkollës në një vend më gjithëpërfshirës. 

Rezultatet e studimit tregojnë se shkollat në Bashkinë e Tiranës kanë një infrastrukturë të 

mirë. Zakonisht shkollat nuk kanë probleme infrastrukturore që mund të ndikojnë në çështjet 

gjinore, etnike, kulturore apo ndryshimet sociale ekonomike. Gjithashtu, rezultatet e studimit 

tregojnë se shkollat në Tiranë kanë disa kushte të mira për fëmijët me aftësi ndryshe. Fëmijët me 

aftësi të kufizuar mund të lëvizin më lehtësisht mes dyerve, ata mund të lëvizin më lehtë në 

oborrin e shkollës apo klasave dhe sipërfaqeve të klasave dhe mjediseve të tjera në shkollë që 

janë të përshtatshme për ta. 

Megjithatë, në Figurën 3, paraqiten problemet kryesore për infrastrukturën shkollore 

bazuar në pikëpamjet e nxënësve. Bazuar në këto rezultate, nxënësit raportojnë se shkollat nuk 

kanë karrige për fëmijët me aftësi të kufizuar dhe tualetet nuk janë të përshtatshme për fëmijet 

me nevoja të veçanta. Vetëm 17% e nxënësve raportojnë se shkollat kanë tualete të përshtatshme 

për fëmijët me aftësi të kufizuar. Në të njëjtën linjë me këtë rezultat, vetëm 25% e nxënësve 

raportojnë se infrastruktura shkollore është e përfshtatshme për përfshirjen e fëmijëve me aftësi 

të kufizuar. Problemet kryesore bazuar në raportimet e nxënësve janë mungesa e karrigeve dhe 

lehtësirave në tualet për fëmijët me aftësi të kufizuar. 
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Figura 9: Përqindja e përgjigjeve të nxënësve për problement e infrastrukturës shkollore që 

ndikojnë në gjithëpërfshirje 

 

 

 
Në figurën 4 përshkruhen problemet kryesore të infrastrukturës shkollore bazuar në 

pikëpamjen e prindërve. Bazuar në këto rezultate, prindërit raportojnë probleme të njëjta 

infrastrukturore si nxënësit. Ata raportojnë se shkollat nuk kanë karrige për fëmijët me aftësi të 

kufizuar, shkollat nuk kanë tualete të përshtatura për fëmijët me aftësi të kufizuar dhe klasat nuk 

kanë hapësirë të mjaftueshme për fëmijët me aftësi të kufizuar. Tualetet dhe karriget duket të 

jenë problemet kryesore që pengojnë përfshirjen e fëmijëve me aftësi të kufizuar në shkolla. 
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Figura 10: Perqindja e përgjigjeve të prindërve për problemet në infrastrukturën shkollore që 

ndikon në gjithëpërfshirje 

Mësuesit gjithashtu raportojnë probleme të njëjta me nxënësit dhe prindërit. Në figurën 5, 

përshkruhen problemet kryesore për infrastrukturën shkollore bazuar në pikëpamjet e mësuesit. 

Duhet të nënvizohet fakti se raportimet e mësuesve dhe nxënësve për infrastrukturën janë shumë 

të rëndësishme pasi ato dinë më shumë sesa prindërit dhe jetojnë në këto ambiente gjysmën e 

ditës. Bazuar në këto rezultate, mësuesit raportojnë se shkollat nuk kanë karrige për fëmijët me 

aftësi të kufizuar (68%), shkollat nuk kanë tualete të përshtatshme për fëmijët me aftësi të 

kufizuar (68%) dhe klasat nuk kanë hapësirë të mjaftueshme për fëmijët me aftësi të kufizuar 

(48%). 

Mungesa e tualeteve të përshtatshme për fëmijët me aftësi të kufizuar dhe mungesa e 

karriges për fëmijët me aftësi të kufizuar është raportuar si nga nxënësit, ashtu edhe nga prindërit 

dhe mësuesit. Këto kushte do të ndikojnë përfshirjen e fëmijëve me aftësi të kufizuar në shkolla. 

Kështu, përfshirja e fëmijëve me aftësi të kufizuar në shkollat 9-vjeçare të Tiranës ka nevojë për 

një infrastrukturë më të mirë, tualete të përshtatshme për fëmijët me aftësi të kufizuar dhe 

karrige. Në përfundim, rekomandohet që Bashkia e Tiranës duhet të ndryshojë nga një 
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infrastrukturë e mirë në mjedise shkollore pa barriera për fëmijët me aftësi të kufizuara. Kjo 

politikë do të ndikojë jetët e femijëve me aftësi të kufizuar në shkollë dhe progresin me 

gjithëpërfshirjen. 

 
 

Figura 11: Perqindja e përgjigjeve të mësuesve për problemet në infrastrukturë që ndikojnë në 

gjithëpërfshirje 

 

 
: Orët e Arteve dhe Sportit për Arsimin Gjithëpërfshirës 

 
Bazuar në rezultatet e studimit, barrierat kryesore të arsimit gjithëpërfshirës të raportuara 

nga nxënësit, mësuesit dhe prindërit janë buxheti i vogël për gjithëpërfshirjen, infrastruktura e 

shkollave që e bën përfshirjen të vështirë dhe mungesa e programit arsimor që e lehtëson 

përfshirjen. Rezultatet janë përshkruar në figurën 7. Tre rekomandimet e politikave u fokusuan 

në vetëdijen e prindërve dhe shoqërisë, zhvillimin e aftësive për mësuesit dhe ngritjen e 

mjediseve pa barriera në shkollë që promovojnë gjithëpërfshirjen. 
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Çelësi për të promovuar arsimin gjithëpërfshirës brenda shkollës është të përdorësh 

metoda që nuk bien ndesh me arsimin e përgjithshëm, si edhe mësues që demonstrojnë 

gatishmëri dhe dëshirë për të lehtësuar praktikat gjithëpërfshirëse. Artet e sportet sigurojnë 

platformën perfekte për të demonstruar si mund të lehtësohen praktikat gjithëpërfshirëse - ato 

janë angazhuese, promovuese dhe bashkëpunuese. Artet dhe sportet kanë përfitime të shumta,  

ato përforcojnë të mësuarit, rritjen dhe zhvillimin e të gjithë nxënësve, si edhe nxisin 

kreativitetin, aftësinë për zgjidhjen e problemeve, aftësinë e të menduarit kritik dhe komunikimin 

midis nxënësve. 

 
 

Figura 12: Barrierat në arsimin gjithëpërfshirës në Bashkinë e Tiranës raportuar nga nxënësit, prindërit dhe mësuesit 
 

Rezultatet e studimit tregojnë se 57% e nxënësve raportojnë mungesën e aktiviteteve ekstra 

kurrikulare dhe klubet për përfshirjen e gjithë nxënësve. Një rezultat shumë interesant tregoi se 

nxënësit dhe prindërit rekomandojnë se sportet në veçanti dhe klasa e arteve mund të 

promovojnë një përfshirje më të mirë. Kështu, një prej politikave që nxënësit sugjerojnë janë orët 

e arteve që mund të lehtësojnë përfshirjen e të gjithë nxënësve pavarësisht gjinisë, etnisë, 

prejardhjes kulturore, diferencave socio-ekonomike dhe aftësive të kufizuara. 

Nuk ka asnjë mënyrë të drejtë apo të gabuar për të marrë pjesë në arte, dhe për këtë arsye të 

gjithë kanë mundësi të barabarta për të kontribuar gjatë një klase arti. Për shembull, nëse 



integrohet në kurrikulë, kërcimi dhe lëvizjet i lejojnë nxënësit të përdorin mendjen dhe trupin, i 

mundëson ata të komunikojnë në mënyrë krijuese idetë, mendimet dhe kontributin në një orë 

mësimi; artet pamore ndihmojnë në angazhimin; artet pamore ndihmojnë në angazhimin e 

nxënësve në zgjidhjen e problemeve dhe të menduarit kritik, nëpërmjet kërcimit mund të 

promovohen sjelljet prosociale; ndërkohë që muzika është një mënyrë për të ndihmuar nxënësit 

të ruajnë qetësinë dhe të jenë të relaksuar, të fokusohen në detyrat e dhëna dhe të krijojnë një 

atmosferë të këndshme. Artet mundësojnë fëmijët të marrin pjesë dhe të kontribuojnë në mësim, 

promovojnë aftësitë krijuese dhe lejon mësuesit të shohin sesi nxënësit mund të kontribuojnë në 

një aktivitet. 

Në përfundim, rekomandohet se sportet dhe në veçanti orët e artit janë një mekanizëm shumë 

i mirë që rrit pjesëmarrjen dhe përfshirjen e të gjithë nxënësve. Orët e artit mund të shërbejnë për 

promovimin e përfshirjes dhe krijimin e ekspozitave për prindërit dhe shoqërinë. Një prej 

shembujve më të mirë është Fondacioni i Down Syndrome Albania që organizoi ekspozitën 

―Unë  jam  gjithashtu  një  vepër  arti‖.  Çdo  shkollë  mund  të  aplikojë  këtë  qasje  me  fokus  në 

diversitet dhe gjithëpërfshirje. 

 

 
 

5 Përfundime dhe Rekomandime 

Në këtë punim, arsimi gjithëpërfshirës është parë si një proces adresimi dhe reagimi ndaj 

diversitetitit të nevojave të nxënësve nëpërmjet rritjes së pjesëmarrjes në procesin e të nxënit dhe 

në reduktimin e përjashtimit nga edukimi. Qëllimi i këtij studimi ishte mbledhja e të dhënave 

primare nga nxënësit e shkollave, mësuesit dhe prindërit dhe përmes analizës së tyre do të 

përpunoheshin një numër treguesish për arsimin gjithëpërfshirës për vlerësim të politikave dhe 

do të sugjeroheshin një numër rekomandimesh që të vlerësohen pengesat në performancën e 

politikave të përfshirjes në shkollat 9-vjeçare të Tiranës. 

Bazuar në rezultatet e arritura u propozuan këto rekomandime që megjithëse ishin të 

lidhura dhe plotësonin njëra tjetrën, kërkojnë inpute të ndryshme dhe sigurisht që do të rezultojnë 

me përfundime të ndryshme. 

Së pari, kemi rritjen e ndjeshmërisë sociale kundrejt prindërve për më shumë pranim të 

nxënësve me aftësi të kufizuara. Fushatat e ndërgjegjësimit duhet të fokusohen në informimin e 



prindërve të cilët janë më pak të ekspozuar ndaj arsimit gjithëpërfshirës. Së fundmi, rezultatet e 

studimit tregojnë se një fushatë efektive duhet të fokusohet jo vetëm tek individët me 

karakteristika të veçanta, por të adoptohet një qasje e përgjithshme e arsimit gjithëpërfshirës për 

fëmijët me aftësi të kufizuara që targeton mësuesit, nxënësit, prindërit dhe shoqërinë në 

përgjithësi. 

Së dyti, Bashkia e Tiranës në bashkëpunim me Institutin e Zhvillimit të Arsimit duhet të 

zhvillojë aftësi tek mësuesit për arsimin gjithëpërfshirës nëpërmjet një programi trajnimi të 

socializuar. Rezultatet e studimit tregojnë se shumica e mësuesve përballen me sfida gjatë 

zbatimit të strategjive të mësimdhënies që sigurojnë përfshirje. Gjithashtu, u vu re se mësuesit të 

cilët u përgjigjën se arsimi gjithëpërfshirës ishte i vështirë në praktikë ishin më gati të 

shpreheshin se ata kishin nevojë për trajnim. 

Rekomandimi i tretë është që të kalohet nga një infrastrukturë e mirë në një infrastrukturë 

shkollash me ambiente pa pengesa për fëmijët me aftësi të kufizuar. Rezultatet tregojnë se 

shkollat në Bashkinë e Tiranës kanë një infrastrukturë të mirë. Megjithatë, mungesa e tualeteve 

dhe mungesa e karrigeve për fëmijë me aftësi të kufizuara është raportuar si nga nxënësit, ashtu 

edhe nga prindërit dhe mësuesit. Këto kushte ndikojnë në përfshirjen e fëmijëve me aftësi të 

kufizuar në shkolla. Kjo politikë do të ndikojë në jetën e fëmijëve me aftësi të kufizuara në 

shkolla dhe në progresin e përfshirjes. 

Rekomandimi i katërt është për përdorimin e orëve të artit dhe sportit për gjithëpërfshirjen. 

Rezultatet e studimit tregojnë se 57% e nxënësve raportojnë mungesën e aktiviteteve jashtë- 

kurrikule dhe klubeve për përfshirjen e të gjithë nxënësve. Një rezultat shumë interesant ishte se 

nxënësit e prindërit rekomandojnë se sporti, në veçanti, ora e artit mund të promovojë më mirë 

përfshirjen. Artet dhe sporti kanë benefite të shumta dhe fuqizojnë nxënien, rritjen dhe zhvillimin 

e të gjithë nxënësve, si edhe promovojnë të shprehurit krijues, zgjidhjen e problemeve, aftësitë e 

të menduarit dhe komunikimin mes tyre. 

Në përfundim, ne shpresojmë që analiza e këtij punimi do të jetë informuese për Bashkinë e 

Tiranës në zhvillimin e politikave të tyre të përfshirjes. Ne kemi besim në rekomandimet që kemi 

bërë sepse ato reflektojnë pikëpamjet e prindërve, mësuesve dhe nxënësve. Ndonëse, disa 

rekomandime janë më të zbatueshme se të tjerat, bashkia mund të vendosë prioritete për katër 

politikat bazuar në disponibilitetin e fondeve dhe kufizimeve politike. 
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Shtojcë 

Tabela 3:Faktorët që shtyjnë prindërit drejt arsimit gjithëpërfshirës për fëmijët me nevoja të 

vecanta 

 Modeli Modeli Modeli 

1 2 3 

Variable të pavarura 
Mosha 

Exp(B) 
1.071*** 

Exp(B) Exp(B) 

Gjinia (1=mashkull; 0=femër) .568***   

Niveli i arsimit .734***   

I punësuar .856   

Lexues 1.183   

Situata ekonomike familjare 1.293**   

Pikëpamje drejt fëmijëve me etni të ndryshme  3.678***  

Qasje drejt fëmijëve me fe të ndryshme  2.317**  

Qasje drejt fëmijeve të klasave të ndryshme sociale  1.309  

A jeni të informuar mbi arsimin gjithëpërfshirës  2.923***  

Infrastruktura: akses për karrige me rrota   1.107 

Infrastruktura: një karrige për fëmijët me aftësi të    

kufizuar   .772*** 

Infrastrukturë: tualete për fëmijë   .965 

Infrastrukturë: madhesia e klasës për nevoja të    

vecanta   1.423*** 

Konstante .150** .100*** .860 

Modeli i Parashikueshmërisë 65% 71% 64% 

Mundësitë/DF 489.231/6 665.699/4 532.184/4 

N 384 578 418 

*domethënës në nivelin 0.10 (2); **domethënës në nivelin 0.05 (2; 

  ***domethënës në nivelin 0.01 (2)  

 
Tabela 4: Nxitësit e prindërve të informuar  

 Modeli Modeli 

 

Variablet e pavaruara 
1 

Exp(B) 
2 

Exp(B) 
Mosha 1.037*  

Gjinia (1=mashkull; 0=femër) .600**  

Niveli i arsimit 1.395***  

I punësuar 2.249***  

Lexues 1.353**  

Situata ekonomike familjare 1.474*  

Qasje drejt fëmijëve me nevoja të vecanta  2.925*** 

Qasje drejt fëmijëve me etni të ndryshme  2.621*** 

Qasje drejt fëmijëve me fe të ndryshme  .338*** 

Qasje drejt fëmijeve të klasave të ndryshme sociale  2.474** 

Konstante .010*** .572** 

Modeli i Parashikueshmërisë 73% 71% 

Mundësitë/DF 419.006/6 668.435/4 

N 378 578 

*domethënës në nivelin 0.10 (2); **domethënës në nivelin 0.05 (2; 
   ***domethënës në nivelin 0.01 (2)  



Tabela 5: Kush është përgjegjës në arsimin gjithëpërfshirës ? 

Arsimi gjithëpërfshirës është një 

përgjegjësi e : 

Mësuesit Nxënësit Prindërit Shoqëria 

Nga perspektiva e prindërve 

Kundërshton fuqishëm 6.3 9.7 12.0 5.3 

Kundërshton 6.3 11.0 11.0 3.7 

As miraton as kundërshton 17.3 17.0 16.6 12.3 

Miraton 23.6 20.6 19.6 22.0 

Miraton fuqishëm 37.6 31.3 30.0 42.6 

Totali % i gjithë mostrës 91.2% 89.5% 89.2% 85.9% 

Nga perspektiva e mësuesit 

Kundërshton fuqishëm 6.7 - - 3.3 

Kundërshton 3.3 10.0 10.0 - 

As miraton as kundërshton 33.3 36.7 40.0 10.0 

Miraton 30.0 30.0 26.7 40.0 

Miraton fuqishëm 23.3 20.0 20.0 43.3 

Totali % i gjithë mostrës 96.7% 96.7% 96.7% 96.7% 

Nga perspektiva e nxënësit 

Kundërshton fuqishëm 5.7 4.7 10.0 5.0 

Kundërshton 8.7 7.3 13.3 5.7 

As miraton as kundërshton 22.3 22.6 26.0 17.6 

Miraton 35.9 37.3 27.0 32.6 

Miraton fuqishëm 27.3 27.6 23.6 38.9 

Totali % i gjithë mostrës 99.8% 99.5% 99.8% 99.8% 



Tabela 6: Kryqëzimi i variableve demografikë dhe nevojës për trajnim 

Kam nevojë për më shumë 

trajnim në arsimin 

gjithëpërfshirës 

Totalisht 

kundër 

Kundër As pro as 

kundër 

Pro Totalisht 

pro 

Totali 

Vite eksperiencë në mësimdhënie 

1-10 2 2 2 8 10 24 

11-20 2 0 2 16 6 26 

21-30 0 0 0 4 2 6 

31-40 0 0 0 2 2 4 

Totali 4 2 4 30 20 60 

Grupmoshat 

20-30 0 0 0 0 2 2 

31-40 4 2 0 14 12 32 

41-50 0 0 2 10 4 16 

51-60 0 0 0 4 2 6 

Totali 4 2 2 28 20 56 

Niveli arsimor 

Bachelor 0 0 2 2 2 6 

Master 4 2 2 26 18 52 

Totali 4 2 4 28 20 58 

Zona e studimit 

Studimet arsimore (në nivel 

shkolle të mesme) 

2 0 0 12 6 20 

Studimet arsimore(në nivel 

shkolle të mesme) 

2 2 4 16 8 32 

Totali 4 2 4 28 14 52 

Klasa 

Klasa e 5të 0 0 0 0 6 6 

Klasa e 6të 0 0 0 8 0 8 

Klasa e 7të 0 0 0 6 4 10 

Klasa e 8të 2 2 4 8 8 24 

Klasa e 9të 2 0 0 6 2 10 

Totali 4 2 4 28 20 58 

# i trajnimeve për arsimin gjithëpërfshirës në dy vitet e fundit 

0 0 0 0 0 6 6 

1 2 0 2 4 6 14 

2 0 0 2 4 6 12 

3 2 2 0 8 0 12 

4 0 0 0 6 2 8 

5 0 0 0 4 0 4 

Totali 4 2 4 26 20 56 
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