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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η παρούσα μελέτη εστιάζει στη διερεύνηση της σχέσης της ενσωμάτωσης των μαθητών/ 

τριών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (ΕΕΑ) στη γενική τάξη και την αυτό-

αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης (Π.Σ). Πιο συγκεκριμένα, 

διερευνάται αν η αυτοαντίληψη της αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών Π.Σ σχετίζεται 

θετικά με την ενσωμάτωση των μαθητών/ τριών με (ΕΕΑ). Επίσης, εξετάζονται παράγοντες 

που δύναται να επηρεάσουν την αυτό-αποτελεσματικότητα τους κατά τη διάρκεια της 

συνεκπαίδευσης. Καθώς και αν οι παράγοντες αυτοί διαμορφώνουν θετικά την 

αποτελεσματικότητα, ενισχύοντας την  ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. 

Τα ερευνητικά δεδομένα που συγκεντρώθηκαν τονίζουν τη σπουδαιότητα της υψηλής αυτό-

αποτελεσματικότητας και το πώς αυτή συνδέεται με την ενσωμάτωση των παιδιών. Στα 

πλαίσια της εν λόγω έρευνας συγκεντρώθηκαν 104 νηπιαγωγοί Π.Σ, οι οποίοι συμπλήρωσαν 

ένα  ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο. Το ερωτηματολόγιο περιείχε δημογραφικές ερωτήσεις και 

δυο κλίμακες αυτοαναφοράς. Η πρώτη Κλίμακα αφορούσε τις πεποιθήσεις για τη διδασκαλία 

όλων των μαθητών “Attitudes Towards Teaching All Students- ATTAS-mm” (Gregory & 

Noto, 2012). Η δεύτερη Κλίμακα σχετίζονταν με τη Διδακτική Αυτό-αποτελεσματικότητα 

των νηπιαγωγών Π.Σ “Teachers’ Sense of Efficacy Scale- TSES”  (Tschannen-Moran & Hoy, 

2001). Η έρευνα ήταν ποσοτική και η ανάλυση του ερωτηματολογίου πραγματοποιήθηκε 

μέσω του προγράμματος SPSS Statistics22. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης ανάδειξαν την 

σπουδαιότητα των πεποιθήσεων των νηπιαγωγών Π.Σ, σχετικά με την ενσωμάτωση όλων των 

μαθητών/τριών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία στις γενικές τάξης. Επιπλέον, ότι οι ίδιοι 

διακατέχονται από υψηλά επίπεδα Διδακτικής αυτό-αποτελεσματικότητας, εφαρμόζοντας 

εκπαιδευτικές στρατηγικές, αποτελεσματικούς τρόπου διαχείρισης της τάξης, ενισχύοντας 

την μαθητική εμπλοκή.  Αυτές οι στρατηγικές επωφελούν τους μαθητές τους με ΕΕΑ ή/και 

αναπηρία να αναπτύξουν τις κοινωνικές, τις γνωστικές και τις επικοινωνιακές τους 

δεξιότητες. Τέλος, βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ της αυτό-

αποτελεσματικότητας, ηλικίας και της προϋπηρεσίας τους των νηπιαγωγών Π.Σ. 

 

Λέξεις κλειδιά: ενσωμάτωση, μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, 

αυτό-αποτελεσματικότητα, νηπιαγωγοί παράλληλης στήριξης 
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Abstract 

 

The present study focuses in the investigation of the relationship between the inclusion of the 

male and female students with special educational needs and or disabilities (EEA) in the 

general classroom as long as the self-efficiency of the kindergarten teachers of parallel 

support (P.S). More specifically the investigation focuses on if the self perception of the 

efficacy of the kindergarten teachers P.S relates positively with the incorporation of the male 

and female students with EEA. Moreover factors which are able to affect their self-efficacy 

during the co-teaching are examined. If these factors form the effectiveness in a positive way, 

reinforcing the efficacy of the inclusion of the students with special education and or 

disabilities. The survey data which have been collected intonate the importance of the high 

self-efficacy and how this is linked with the inclusion of the children. In the frame of this 

survey 104 kindergarten teachers P.S were collected and later on filled an electronic 

questionnaire. The questionnaire included demographic questions along with two climaxes of 

self report. The first climax had to do with attitudes towards the teaching of all the students   

“Attitudes Towards Teaching All Students- ATTAS-mm” (Gregory & Noto, 2012). The 

second climax was related to the Teaching Self efficacy of the kindergarten teachers of P.S 

“Teachers’ Sense of Efficacy Scale- TSES” (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). The survey 

was quantitative and the analysis of the questionnaire was conducted through the program 

SPSS Statistics22. The results of the analysis showed the importance of the P.S kindergarten 

teachers related tο the inclusion of all the male and female students with ΕΕΑ and or 

disabilities in the general classroom. Furthermore that the teachers themselves are 

characterized by high levels of self-efficacy, applying educational strategies, effective was of 

classroom management, therefore reinforcing the students' involvement.  The students with 

EEA and or disabilities are benefited by these strategies in order to develop their social 

cognitive and communicational abilities. Finally statistically important differences between 

the self-efficacy of the age and the working experience of the kindergarten teachers of P.S 

were found.    

 

Key Words: inclusion, students with special educational need and or disability, self-efficacy, 

parallel support kindergarten teachers 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Τις τελευταίες δεκαετίες η αυτό-αποτελεσματικότητα μελετάται διεξοδικά στον 

επιστημονικό χώρο της ψυχολογίας και των κοινωνικών επιστημών. Εμπνευστής της ήταν ο 

Albert Bandura περί τα τέλη της δεκαετίας το 1970. Την χαρακτήρισε ως την πίστη των 

ατόμων στην ικανότητα να ελέγχουν γεγονότα της ζωής τους, κατορθώνοντας συγκεκριμένα 

επιτεύγματά. Υποστήριξε ότι τα κίνητρα των ατόμων διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στο 

προσδοκώμενο αποτέλεσμα της συμπεριφοράς τους, τα οποία μπορεί να έχουν, είτε θετική, 

είτε αρνητική έκφανση (Bandura, 1997). Ουσιαστικά, η αυτό-αποτελεσματικότητα αποτελεί 

έναν θεμελιώδη μηχανισμό συμπεριφορικής αυτορρύθμισης, ο οποίος παρακινεί την 

ανθρώπινη δράση σε μεγάλο βαθμό (Benight & Bandura, 2004). 

Στον χώρο της εκπαίδευσης, οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την αντιληπτική τους 

αποτελεσματικότητα έχει μελετηθεί εις βάθος. Πλήθος ερευνών εστιάζουν στην αυτό-

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών (Tschannen-Moran & Hoy, 2001∙  Tscannen-Moran 

& Hoy, 2007∙ Klaasen & Chiu, 2010∙ Malmberg et al., 2014∙ Fackler & Malmberg, 2016∙ 

Woodcock & Faith, 2021 ). Τα τελευταία χρόνια έχει παρατηρηθεί ότι οι εκπαιδευτικοί με 

υψηλή αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας κατακτούν υψηλότερους στόχους, σε σχέση με 

συναδέλφους του με χαμηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, σε εργασιακό επίπεδο. 

Συγκρίνοντας τα μαθησιακά επιτεύγματα και την ανάπτυξη των δεξιοτήτων των μαθητών 

αποδεικνύεται ότι οι θετικές αντιλήψεις, που φέρουν οι εκπαιδευτικοί για την 

αποτελεσματικότητα τους αποτελούν ορόσημο στην εκπαιδευτική διαδικασία (Malmberg et 

al., 2014 ∙ Fackler & Malmberg, 2016 ∙ Kazanopoulos et al., 2022 ∙ Sarris et al., 2020). 

Πρόσφατα ευρήματα επιβεβαιώνουν ότι, όσο υψηλότερα επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας έχουν οι εκπαιδευτικοί, τόσο πιο εύκολα ενσωματώνουν νέες μεθόδους 

διδασκαλίας στη συμπεριληπτική εκπαίδευση. Εκπαιδευτικοί με υψηλό αίσθημα αυτό-
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αποτελεσματικότητας θέτουν τις ίδιες προσδοκίες, τόσο σε παιδιά τυπικής, όσο και σε παιδιά 

μη τυπικής ανάπτυξης στην γενική τάξη  (Zee & Koomen, 2016). 

Ωστόσο, δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις των εκπαιδευτικών που παρουσιάζουν 

χαμηλότερες αντιλήψεις αποτελεσματικότητας, με αποτέλεσμα να μην έχουν την ικανότητα 

να επηρεάσουν τους μαθητές τους μαθησιακά και εξελικτικά (Guo et al., 2010). Επιπλέον, 

έχουν την τάση να μην εφαρμόζουν στρατηγικές διδασκαλίας, με στόχο την κάλυψη των 

ιδιαίτερων αναγκών μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Αυτό οφείλεται, είτε στην μη 

εξειδικευμένη ακαδημαϊκή τους ταυτότητα, είτε στη χαμηλή αίσθησης αυτό-

αποτελεσματικότητας (Sharma et al., 2012 ∙ Bruce et al., 2010). 

 Συμπερασματικά, η αυτό-αποτελεσματικότητα είναι ένα προσωπικό χαρακτηριστικό, 

το οποίο έχει την ικανότητα να ποικίλει φέροντας, είτε θετικές, είτε αρνητικές επιπτώσεις. 

Ωστόσο, τα χαμηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας συνδέονται με μειωμένα κίνητρα 

εφαρμογής καινοτόμων πρακτικών και βιωματικών διδασκαλιών στην τάξη (Putman, 2012∙ 

Guo et al., 2015∙ Cheng, 2020). 

Ένα άλλο ζήτημα που εξετάζεται συστηματικά στην εργασία αφορά στην 

ενσωμάτωση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στα πλαίσια της 

γενικής τάξης. Πλήθος ερευνών έχει συσχετίσει την υψηλή αποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών και τα χρόνια εμπειρίας τους στην εκπαίδευση, με αποτελεσματικές μεθόδους 

αντιμετώπισης δυσλειτουργικών συμπεριφορών (Sartawi & Alghazo, 2006 ∙ Fackler & 

Malmberg, 2016∙ Antoniou, et al., 2017 ∙ Özokcu, 2017).  

Τα ερευνητικά δεδομένα διαφέρουν αναφορικά με την ενσωμάτωση των μαθητών με 

ΕΕΑ ή/και αναπηρία στη γενική τάξη. Τάσσονται υπέρ των δυο απόψεων  καταθέτοντας 

διαφορετικές θέσεις σχετικά με τα οφέλη της ενσωμάτωσης. Άλλοι ερευνητές υποστηρίζουν, 

ότι η παρουσία των μαθητών με ΕΕΑ παρεμποδίζει τη διαδικασία μάθησης στις γενικές 
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τάξεις. Θεωρούν πως το ειδικό πλαίσιο των σχολείων αποτελεί τον πλέον καταλληλότερο 

χώρο για άτομα με ιδιαιτερότητες. Ωστόσο, τα μειωμένα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, 

συνήθως οδηγούν και σε μειωμένα επίπεδα αυτοπεποίθησης. Πράγμα, το οποίο καθιστά τον 

εκπαιδευτικό αδύναμο να αντιμετωπίσει τυχόν δυσκολίες, αλλά και τις διαφορετικές ανάγκες 

των μαθητών (Ewing et al., 2018 ∙ Moderg et al., 2020). 

Εξαιτίας, της ανομοιογένειας του επιπέδου αυτό-αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών, η οποία συνιστά εξέχοντα προβλεπτικό παράγοντα στην ενσωμάτωση των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία (Vaz et al., 2015), εμφυσήθηκε το κίνητρο για την 

εκπόνηση της εν λόγω διπλωματικής εργασίας. Η παρούσα έρευνα τίθεται να διερευνήσει εις 

βάθος την ενσωμάτωση παιδιών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική 

τάξη, σε συνδυασμό με τις αντιλήψεις που φέρουν οι νηπιαγωγοί παράλληλης στήριξης για 

την αυτοαποτελεσματότητά τους. Πιο συγκεκριμένα, διερευνάται αν η αυτοαντίληψη της 

αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης, σχετίζεται θετικά με την 

ενσωμάτωση των μαθητών με  αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική 

τάξη. Επίσης, διερευνάται εάν η ηλικία των εκπαιδευτικών, το επίπεδο των ακαδημαϊκών 

σπουδών τους, τα χρόνια προϋπηρεσίας τους στην εκπαίδευση, η ακαδημαϊκή εξειδίκευσή 

τους τα χρόνια εμπειρίας τους με μαθητές αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

επηρεάζουν τις αντιλήψεις τους σε αυτά τα πεδία.   

Στο πρώτο κεφάλαιο πραγματώνεται μια εκτενής αναφορά στις διαστάσεις, τις 

λειτουργίες και τις πηγές διαμόρφωσης της αυτό-αποτελεσματικότητας. Εμβαθύνοντας στα 

επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας και τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών. Οι έννοιες αυτές 

διαδραματίζουν εξέχοντα ρόλο στη διεκπεραίωση της διδασκαλίας τους, καθώς και στην 

ενσωμάτωσης των μαθητών/τριών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία.  
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Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται μια αναλυτική περιγραφή πλαισιώνοντας τη σημασία της 

παράλληλης στήριξης. Μελετάται συστηματικά η εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται 

στο Ελληνικό πλαίσιο τις τελευταίες δεκαετίες. Επιπλέον, γίνεται εμβάθυνση στην 

εννοιολογική προσέγγιση των ατόμων με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Επιπλέον, προσεγγίζεται η 

έννοια της συμπερίληψης, η οποία στοχεύει στην εφαρμογή μιας παιδαγωγικής χωρίς 

αποκλεισμούς. Ενσωματώνοντας όλους τους μαθητές στα πλαίσια της γενικής τάξης, με 

στόχο την καλλιέργεια δεξιοτήτων, ικανοτήτων και γνώσεων του κάθε μαθητή ξεχωριστά. 

Για την καλύτερη κατανόηση του ορισμού της συμπερίληψης περιγράφονται τα μοντέλα και 

διαστάσεις, όπου μπορεί ένας εκπαιδευτικός να ακολουθήσει, ώστε να καλλιεργηθεί εις 

βάθος το ιδεολογικό της υπόβαθρο. Στη συνέχεια του κεφαλαίου προσδιορίζονται ερευνητικά 

απόψεις των εκπαιδευτικών για την συμπερίληψη στο Ελληνικό πλαίσιο. Επιπλέον, γίνεται 

προσπάθεια να επεξηγηθεί η σπουδαιότητα της συνδιδασκαλίας και τα οφέλη της στο γενικό 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Ολοκληρώνοντας, το θεωρητικό μέρος του κεφαλαίου γίνεται μια 

εκτενής διενέργεια βιβλιογραφικής ανασκόπησης στο θέμα που μελετάται. Τέλος, 

παρουσιάζονται αναλυτικά ο σκοπός και οι υποθέσεις της έρευνας.  

Ακολουθεί το τρίτο κεφάλαιο, όπου περιλαμβάνει τη μεθοδολογία της έρευνας, τον 

ερευνητικό σχεδιασμό, το δείγμα της. Στη συνέχεια ακολουθεί η παρουσίαση πινάκων, οι 

οποίοι αναφέρουν τα περιγραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων/ουσών.  Ακολουθούν τα 

μέσα συλλογής δεδομένων, οι ερωτήσεις των δημογραφικών στοιχείων. Επιπλέον, 

αναλύονται οι δυο κλίμακες που συμπεριλαμβάνονται στην έρευνα η κλίμακα (Attitudes 

Towards Teaching All Students), η οποία καταγράφει τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών Π.Σ, 

για την ενσωμάτωση των παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία στο γενικό σχολείο. Η δεύτερη 

κλίμακα είναι της διδακτικής αυτό-αποτελεσματικότητας (Teacher’s Sense of Efficacy Scale), 

η οποία σκοπεύει στην αξιολόγηση της. Στη συνέχεια ακολουθεί η διαδικασία συλλογής 

δεδομένων και η στατιστική ανάλυση της έρευνας. 
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Εν συνεχεία, ακολουθεί το τέταρτο κεφάλαιο, όπου ερμηνεύονται τα περιγραφικά 

στοιχεία  με τη συνοδεία των πινάκων τους.  Εκεί επεξηγούνται αναλυτικά τα ευρήματα της 

ερευνητική διαδικασίας, καταλήγοντας στις στην περιγραφή των στατιστικών αναλύσεων. Η 

παρούσα εργασία ολοκληρώνεται με την αναλυτική περιγραφή των αποτελεσμάτων της 

έρευνάς. Τέλος, συμπεριλαμβάνονται οι βιβλιογραφικές αναφορές. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

Η ΘΕΩΡΙΑ ΤΗΣ ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

1.1 Εννοιολογική προσέγγιση αυτό-αποτελεσματικότητας 

 

Η έννοια της αυτό-αποτελεσματικότητας («self-efficacy»), ορίσθηκε από τον 

ψυχολόγο Albert Bandura περί τα τέλη της δεκαετίας του 1970, ως η πίστη των ανθρώπων 

στην ικανότητά τους να ελέγχουν τη λειτουργία τους και σφαιρικότερα τα γεγονότα που 

επηρεάζουν τη ζωή τους, κατορθώνοντας συγκεκριμένα επιτεύγματα. Η ισχυρή αίσθηση της 

αυτό-αποτελεσματικότητας ενισχύει τα ανθρώπινα επιτεύγματα και έχει την ικανότητα να 

δομήσει θεμέλια για κίνητρα, ευημερία και επιτυχία σε προσωπικό επίπεδο. Μια τέτοια 

προοπτική ενισχύει το εγγενές ενδιαφέρον και τη βαθιά εμπλοκή στις δραστηριότητες. 

Ωστόσο, τα κίνητρα ενός ατόμου έχουν άμεση σχέση με τις προβλέψεις που κάνει ο ίδιος για 

το αποτέλεσμα της συμπεριφοράς του. Με αυτόν τον τρόπο το άτομο οδηγεί τις προσπάθειές 

του είτε σε επιτυχία, είτε σε αποτυχία (Bandura, 1977 ∙ Bandura, 1994).  

Όπως ήδη διατυπώθηκε παραπάνω, ο Bandura υποστήριξε ότι τα κίνητρα του ατόμου 

είναι άμεσα συνυφασμένα με το αναμενόμενο αποτέλεσμα της συμπεριφοράς του. Αυτό το 

αποτέλεσμα μπορεί να έχει είτε θετική, είτε αρνητική έκφανση. Το γενικότερο αίσθημα της 

αυτό-αποτελεσματικότητας είναι εκείνο που επηρεάζει αυτό το αναμενόμενο αποτέλεσμα και 

τον τρόπο κατανόησης των κινήτρων του ατόμου (Woolfolk, 2007). Επιπρόσθετα, τα 

συναισθήματα και ο τρόπος σκέψης του ατόμου επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό την άποψή 

τους για την αυτό-αποτελεσματικότητα σφαιρικά (Benight & Bandura, 2004). 

Η συγκεκριμένη θεωρία υποστηρίζει ότι η διαδικασία ψυχολογικής και 

συμπεριφορικής αλλαγής οφείλεται στην αίσθηση του ατόμου ότι έχει την ικανότητα να 
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ελέγξει και να επιτεύξει ένα συγκεκριμένο στόχο που έχει ορίσει. Ουσιαστικά, η αυτό-

αποτελεσματικότητα έχει βαθιά ριζωμένη στα θεμέλιά της τη θεωρία της κοινωνικής 

μάθησης, καθώς συνδέεται με τις πεποιθήσεις του ατόμου, ότι μπορεί να φέρει εις πέρας τους 

επιδιωκόμενους στόχους και τα επιτεύγματα του. Οι πεποιθήσεις αυτές αλληλεπιδρούν με το 

βαθμό δυσκολίας των στόχων του, τον βαθμό ικανοποίησης καταστάσεων και τη δυνατότητα 

που έχει ως άτομο να ανταποκριθεί σε αυτά που έχει προγραμματίσει να υλοποιήσει 

(Bandura, 1977∙  Bandura, 1994).  Ο Bandura αναφέρει χαρακτηριστικά ότι οι πεποιθήσεις 

των ατόμων είναι πιο ικανές, ακόμα και από την ανθρώπινη συμπεριφορά, στο να ασκούν 

επιρροή σε καθοριστικά γεγονότα της ζωής των ανθρώπων (Bandura, 1988). Γενικότερα, 

διατυπώνεται ότι η αυτοαντίληψη της αποτελεσματικότητας εδράζει πολύ βαθιά μέσα στα 

κίνητρα, στις ιδέες και το συναισθηματικό κόσμο του ατόμου. Η αντιληπτή αυτό-

αποτελεσματικότητα καθορίζεται από τις πεποιθήσεις των ανθρώπων σχετικά με τις 

ικανότητές τους, να παράγουν καθορισμένα επίπεδα απόδοσης και να ασκούν επιρροή σε 

γεγονότα που επηρεάζουν τη ζωή τους. Οι πεποιθήσεις της αυτό-αποτελεσματικότητας 

καθορίζουν το πώς το άτομο θα αισθάνεται, θα σκέφτεται παρακινώντας τον εαυτό τους να 

συμπεριφέρονται (Bandura, 1994).  Μέσα από αυτές τις διαδικασίες ψυχολογικής και 

συμπεριφορικής αλλαγής το άτομο επηρεάζεται από την ευρύτερη εικόνα της συμπεριφοράς 

του (Bandura & Wessels, 1994).  

Ο Bandura υποστήριξε ότι η θεωρία της αυτό-αποτελεσματικότητας εφαρμόζεται σε 

όλους τους τομείς της ανθρώπινης ζωής. Πραγματοποιήθηκαν πολλές μελέτες που εστίαζαν 

σε τομείς αυτό-αποτελεσματικότητας αθλητικών επιδόσεων, σε ψυχοκοινωνικές λειτουργίες, 

σε ακαδημαϊκές επιδόσεις, στην εργασιακή συμπεριφορά και γενικότερα στην επιμονή 

ολοκλήρωσης του εκάστοτε στόχου. Το κοινό συμπέρασμα ήταν ότι οι πεποιθήσεις της αυτό-

αποτελεσματικότητας βασίζονταν σταθερά στα κίνητρα για προσπάθεια και επίτευξη στόχων 

(Bandura & Locke, 2003).  Ωστόσο, στηρίζεται ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα έχει την 



16 

 

δυνατότητα να επηρεάσει πολλές πλευρές της ανθρώπινης συμπεριφοράς (Zimmerman et al., 

1992). Αυτές οι πλευρές είναι σημαντικές στην ολοκλήρωση της διαδικασίας της μάθησης. 

Διαχωρίζονται στην επιλογή των δραστηριοτήτων του ατόμου, στην προσπάθεια που το 

άτομο καταβάλλει και στην επιμονή για ολοκλήρωση των στόχων, των ενεργειών και 

στρατηγικών, που είναι απαραίτητες για να ολοκληρωθεί αποτελεσματικά η εκάστοτε 

δραστηριότητα (Zimmerman, 2000). 

Η προαναφερθείσα θέση προκύπτει από τις προσπάθειες που καταβάλλει το άτομο, με 

απώτερο στόχο να είναι αποδοτικό και αποτελεσματικό στον εκάστοτε τομέα που άπτεται 

των ενδιαφερόντων του. Σημείο εκκίνησης στο πλαίσιο αυτό τίθενται οι δυνατότητές του 

ατόμου, καθώς και οι εξωγενείς περιβαλλοντικοί παράγοντες, που το ωθούν να φτάσει σε ένα 

αποτελεσματικό σημείο (Mazzoni et al., 2009). Ωστόσο, ο ίδιος ο ερευνητής υπογραμμίζει ότι 

οι προσδοκίες της αυτό-αποτελεσματικότητας υπάρχει περίπτωση να διαφέρουν ανάμεσα σε 

δυο ή περισσότερους ερευνητικούς τομείς. Το γεγονός αυτό οφείλεται αποκλειστικά στους 

παράγοντες που εστιάζουν τα άτομα ανάλογα με τα ενδιαφέροντά τους (Bandura & Locke, 

2003).   

Η αίσθηση της αυτό-αποτελεσματικότητας σχετίζεται αποκλειστικά με το άτομο, τα 

ιδιαίτερα ενδιαφέροντα του και την καθοριστική προσήλωσή του, ώστε να επιτεύξει το στόχο 

του. Σύμφωνα με τον Bandura (1989) κεντρική θέση στις εσωτερικές γνωστικές διεργασίες 

κατέχουν οι εκτιμήσεις που κάνει το ίδιο το άτομο για την αξία των ικανοτήτων του. Στο 

πλαίσιο αυτό το άτομο αντιλαμβάνεται ότι είναι άξιο και ικανό να πραγματοποιήσει με 

επιτυχία τον στόχο που έχει επιδιώξει.  

Αναλυτικότερα, μέσα από την αίσθηση της αξιοσύνης το άτομο είναι ικανό να 

επιλέξει τον τρόπο που θα ενεργήσει για να επιτεύξει το στόχο του, μέσα από μια 

συγκεκριμένη συμπεριφορά, με απώτερο στόχο να αντιμετωπίσει τα εμπόδια και τις 
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δυσκολίες (Klassen, 2007). Μια τέτοια αποτελεσματική προοπτική ενισχύει το ενδιαφέρον 

για εμπλοκή σε δραστηριότητες, θέτοντας δύσκολους στόχους με ισχυρή δέσμευση σε 

αυτούς. Μέσα από τις δυσκολίες, τα εμπόδια και τις αποτυχίες ανακτούν γρήγορα την 

αίσθηση της αυτό-αποτελεσματικότητας τους, αποδίδοντας την αποτυχία τους σε ανεπαρκή 

προσπάθεια ή ελλιπείς γνώσεις, οι οποίες μπορούν να αποκτηθούν. Στα πλαίσια αυτής της 

αποτελεσματικής προοπτικής προάγονται προσωπικά επιτεύγματα (Bandura, 1994). 

 Ωστόσο, άξιο αναφοράς είναι το γεγονός ότι το κάθε άτομο εν δυνάμει έχει την 

ικανότητα να είναι αποτελεσματικό σε διαφορετικούς τομείς, οι οποίοι άπτονται των 

προσωπικών του ενδιαφερόντων. Λαμβάνοντας υπόψη τα προσωπικά ενδιαφέροντα σε 

συνάρτηση με περιβαλλοντικούς παράγοντες, το άτομα είναι ικανό να φτάσει στο μεγαλύτερο 

δυνατό επίπεδο αποτελεσματικότητάς του (Tscannen-Moran & Hoy, 2007). Συμπερασματικά, 

η αίσθηση της αυτό-αποτελεσματικότητας αποτελεί τον πιο ισχυρό προβλεπτικό παράγοντα 

δέσμευσης σε συμπεριφορές, διότι επηρεάζει τις σκέψεις και τα συναισθήματα με απώτερο 

σκοπό την κατάκτηση των προσδοκώμενων στόχων του ατόμου (Maddux, 2016).  

Παρά τα όσα διατυπώθηκαν, το αίσθημα της αυτό-αποτελεσματικότητας δεν αποτελεί 

ένα καθεαυτού μόνιμο χαρακτηριστικό της προσωπικότητας των ατόμων. Αυτό συμβαίνει, 

διότι η αυτό-αποτελεσματικότητα σχετίζεται άμεσα με την προσωπική αντίληψη του καθενός. 

Πιο συγκεκριμένα, σχετίζεται με το αν το άτομο δύναται ή όχι να ανταποκριθεί 

αποτελεσματικά στους προσωπικούς του στόχους. Επί παραδείγματι, όταν ένα άτομο 

κυριεύεται από χαμηλό επίπεδο αυτό-αποτελεσματικότητας, αυτή η στάση επηρεάζει άμεσα 

την αυτοεκτίμησή του, με αποτέλεσμα ενδεχομένως να διακόψει την προσπάθεια προς την 

επίτευξη του προσδοκώμενου στόχου τους. Στην αντίθετη περίπτωση, όπου ένα άτομο 

διακατέχεται από υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, η αίσθηση της αποτυχίας δεν 

θα το εμποδίσει να αναζητήσει νέες στρατηγικές επιτυχίας. Ουσιαστικά, δια μέσου της 
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ισχυρής αίσθησης της αυτό-αποτελεσματικότητας το άτομο οδηγείται εν δυνάμει στον τελικό 

στόχο του  (Heslin & Klehe, 2006).  

Είναι ωφέλιμο να διατυπωθεί ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα χωρίζεται σε τρεις 

κατηγορίες. Η πρώτη κατηγορία είναι η «γενικευμένη αυτό-αποτελεσματικότητα», η οποία 

αποτελεί ένα μόνιμο γνώρισμα των ατόμων, καθώς αντανακλά στις προσδοκίες τους να 

επιτύχουν ευρύτερους στόχους, μέσα σε ένα σφαιρικό φάσμα συνθηκών. Η δεύτερη 

κατηγορία αναφέρεται στην «ειδική αυτό-αποτελεσματικότητα», η οποία επικεντρώνεται στις 

πεποιθήσεις του ίδιου να πραγματοποιήσει ένα συγκεκριμένο στόχο, μέσα σε ένα 

συγκεκριμένο πλαίσιο δράσης (Scwoerer et al., 2005). Η τρίτη κατηγορία αυτό-

αποτελεσματικότητας αφορά στη «συναισθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα», η οποία με 

τη σειρά της εστιάζει στις αντιλήψεις των ατόμων αναφορικά με την ικανότητά τους να 

εκφράζουν, αλλά και να διαχειρίζονται τη συναισθηματική τους κατάσταση (Loeb et al., 

2016). 

1.2 Λειτουργίες αυτό-αποτελεσματικότητας 

 

  Αφού πλαισιώθηκε στο προηγούμενο κεφάλαιο σφαιρικά η έννοια της αυτό-

αποτελεσματικότητας, το παρόν κεφάλαιο θα εστιάσει  στις τέσσερις βασικές ψυχολογικές 

διαδικασίες, μέσω των οποίων οι πεποιθήσεις για αυτό-αποτελεσματικότητα επηρεάζουν την 

ανθρώπινη λειτουργία. 

Σύμφωνα με τον Bandura (1994), πρώτη διαδικασία που ενεργοποιεί την αυτό-

αποτελεσματικότητα είναι η γνωστική λειτουργία. Μεγάλο μέρος της ανθρώπινης 

συμπεριφοράς ρυθμίζεται από τις σκέψεις και τον καθορισμό των στόχων. Ο καθορισμός 

προσωπικού στόχου επηρεάζεται από την αυτοαξιολόγηση των ικανοτήτων του ατόμου. Όσο 

πιο ισχυρή είναι η αντιληπτή αυτό-αποτελεσματικότητα, τόσο υψηλότεροι είναι οι στόχοι που 

θέτουν τα άτομα για τον εαυτό τους (Yildiz, 2014). Ουσιαστικά, η λειτουργία αυτή σχετίζεται 
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με τις πεποιθήσεις για αυτό-αποτελεσματικότητα που ενδεχομένως να επηρεάζουν την 

αίσθηση της αυτό-αποτελεσματικότητας του ατόμου. Οι προσδοκίες της αυτό-

αποτελεσματικότητας επηρεάζουν φανερά τους εκάστοτε στόχους και δίνουν νόημα στις 

γνωστικές κατασκευές των πράξεών τους για το μέλλον (Bandura, 2010). 

Όπως διατυπώθηκε παραπάνω, οι στόχοι επηρεάζονται από τις πεποιθήσεις ενός 

ατόμου για την επίτευξη των προσωπικών ικανοτήτων του. Οι πεποιθήσεις των ανθρώπων για 

αυτό-αποτελεσματικότητα οδηγούν στην κατασκευή προσωπικών σεναρίων. Τα άτομα που 

έχουν διαμορφώσει υψηλό αίσθημα αποτελεσματικότητας, έχουν την δυνατότητα να 

εικάζουν επιτυχημένα σενάρια, με θετικές κατευθυντήριες γραμμές. Σε αντίθεση με τα άτομα 

που οραματίζονται σενάρια αποτυχίας, τα οποία επικεντρώνονται στις προσωπικές ελλείψεις 

και αμφιβάλλουν για την επίτευξη των στόχων τους. Απαιτείται ισχυρή αίσθηση 

αποτελεσματικότητας, ώστε τα άτομα να διαχειρίζονται τα σενάρια αποτυχίας, ρυθμίζοντας 

τους προσωπικούς στόχους τους, τις ικανότητές τους, οργανώνοντας το επίπεδο σκέψης, με 

απώτερο στόχο να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις γνωστικών και μεταγνωστικών 

κατασκευών  (Veni & Merlene, 2022). 

Η επόμενη διεργασία της αυτό-αποτελεσματικότητας είναι η διαδικασία παρώθησης, 

διαμέσου της οποίας οι πεποιθήσεις της αποτελεσματικότητας διαδραματίζουν κυρίαρχο ρόλο 

στην αυτορρύθμιση των κινήτρων. Μέσα από  την εν λόγω διεργασία τα ανθρώπινα κίνητρα 

αποκτούν γνωστική υπόσταση. Υπάρχουν τρεις διαφορετικές μορφές γνωστικών λειτουργιών, 

οι οποίες έχουν διαμορφώσει διαφορετικές θεωρίες. Ο Bandura (2010) έχει υποστηρίξει πως 

η θεωρία της αυτό-αποτελεσματικότητας συνδέεται άρρηκτα με τις γνωστικές διαδικασίες 

κινήτρων. Αυτές οι γνωστικές θεωρίες είναι η θεωρία της απόδοσης (attributional theory), τις 

θεωρίες προσδοκίας- αξίας (expectancy- value theory) και τη θεωρία της στοχοθέτησης (goal 

theory).  
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Η θεωρία της απόδοσης αιτιατών αναλύει τις ιδέες και τις αιτιολογικές σκέψεις των 

ατόμων, σκεπτόμενοι για τον εαυτό τους, είτε για άλλα άτομα, περιγράφοντας τα κίνητρα που 

επηρεάζουν τη συμπεριφορά τους (Bandura, 1997). Ουσιαστικά, περιγράφεται ότι τα άτομα 

με υψηλή αποτελεσματικότητα θεωρούν τους εαυτούς τους εξαιρετικά αποτελεσματικούς. Τα 

άτομα αυτά αποδίδουν τις αποτυχίες ή δυσκολίες που προκύπτουν σε παράγοντες που δεν 

μπορούν να ελέγξουν, αποδίδοντάς αυτές τις προσπάθειες σε ενέργειες τρίτων ή ακόμα και σε 

τυχαίους παράγοντες. Αυτή η στάση επηρεάζει τα κίνητρα των ατόμων με  χαμηλή αυτό-

αποτελεσματικότητα, επηρεάζοντας το μέγεθος της καταβαλλόμενης προσπάθειας, 

αποδίδοντάς την αποτυχία σε παράγοντες που δεν έχουν την ικανότητα να αποτρέψουν 

Woolfolk, 2007). 

Αναφορικά με τη θεωρία αξίας- προσδοκίας (expectancy theory), όπως υπογραμμίζει 

και ο Bandura τα κίνητρα είναι αποκλειστικό προϊόν της προσδοκίας του ατόμου και της 

προσωπικής αξίας που έχει ο στόχος αυτός για το άτομο (Bandura, 1994). Μέσα σε αυτό το 

πλαίσιο της παρακίνησης του ατόμου, δίνεται ιδιαίτερη έμφαση όχι μόνο στην προσδοκία, 

αλλά και στην προσωπική αξία που αποδίδει το άτομο για το συγκεκριμένο στόχο. Ωστόσο, 

υπάρχουν και άτομα που δεν πιστεύουν στη δυνατότητά τους να παρουσιάσουν μια 

συγκεκριμένη συμπεριφορά, εκτελώντας ένα συγκεκριμένο στόχο. Τα άτομα αυτά ίσως 

παρουσιάζουν χαμηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας και επιδεικνύουν χαμηλές 

προσδοκίες στην προσπάθεια τους για την επίτευξη μιας προσπάθειας. Οι άνθρωποι ενώ 

έχουν αμέτρητες επιλογές δεν προχωρούν στην πραγματοποίησή τους, επειδή κρίνουν ότι δεν 

έχουν τις αντίστοιχες δυνατότητες (Margolis & McCabe, 2006).  

Συμπερασματικά, λοιπόν η διαδικασία αυτό-αποτελεσματικότητας που αφορά στη 

παρώθηση- παρακίνηση, όπου είναι η θεωρία της στοχοθέτησης (goal theory). Σύμφωνα με 

αυτή τη θεωρία πρωταρχικό κίνητρο ενός ατόμου είναι η επιθυμία επίτευξης ενός στόχου 

(Bandura, 1997). Υποστηρίζεται από τους ερευνητές ότι υπάρχει μια κατάσταση, στην οποία 
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βρίσκονται τα άτομα και μια κατάσταση στην οποία θα ήθελαν να είναι.  Αυτή η θεωρία είναι 

βασισμένη σε μια γνωστική διαδικασία σύγκρισης της επιθυμητής κατάστασης με την 

πραγματική κατάσταση. Στα πλαίσια αυτά αναζητά το άτομο ένα αίσθημα ικανοποίησης και 

κίνητρα για μια κατάσταση συγκεκριμένη. Αυτός ο γνωστικός μηχανισμός επιδιώκει σαφείς 

στόχους, οι οποίοι ενισχύουν και τα κίνητρα για δράση, έως ότου ολοκληρωθεί ο στόχος τους 

(Woolfolk. 2007).  

Η επόμενη διαδικασία που επηρεάζει τις προσδοκίες για την αυτό-

αποτελεσματικότητα είναι οι συναισθηματικές διεργασίες. Μέσα σε αυτές εμπλέκονται οι 

πεποιθήσεις και οι προσδοκίες της αυτό-αποτελεσματικότητας, οι οποίες έχουν άμεση 

επιρροή στις συναισθηματικές αντιδράσεις του ατόμου κατά την ολοκλήρωση ενός στόχου 

(Bandura, 1997). Οι πεποιθήσεις αυτές επηρεάζουν τον τρόπο σκέψης και αντιμετώπισης 

δύσκολων καταστάσεων, καθώς εντείνουν το άγχος και την κατάθλιψη όταν τα άτομα 

αισθάνονται ότι βρίσκονται σε δυσμενείς κατάσταση. Στα πλαίσια αυτά υπάρχουν άνθρωποι 

που πιστεύουν ότι μπορούν να τα καταφέρουν, ότι έχουν τη δυνατότητα να ανταπεξέλθουν σε 

δύσκολες καταστάσεις, χωρίς να δημιουργούν αρνητικά μοτίβα σκέψης. Από την άλλη 

πλευρά, υπάρχει και η κατηγορία των ανθρώπων που δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν σε 

δυσκολίες. Αυτή η ομάδα βιώνει έντονη διέγερση του άγχους και στρέφουν την προσοχή τους 

σε περιβαλλοντικούς κινδύνους. Κατά αυτόν τον τρόπο αμβλύνουν τη σοβαρότητα των 

καταστάσεων και εκμηδενίζουν το επίπεδο λειτουργικότητάς του. Η αντιληπτή αυτό-

αποτελεσματικότητα μετριάζει και ρυθμίζει τη διέγερση του άγχους και των αρνητικών 

σκέψεων (Loeb et al., 2016). 

Τα άτομα που διακατέχονται από υψηλές προσδοκίες αυτό-αποτελεσματικότητας 

αντιμετωπίζουν και διαχειρίζονται το άγχος τους καλύτερα. Τις ανεπαρκείς γνώσεις, 

ικανότητες και δεξιότητες  τις συνδέουν με  αποτυχίες, τις οποίες μπορούν να κατακτήσουν. 

Από την άλλη πλευρά υπάρχουν κα τα άτομα που διακρίνονται από μειωμένα επίπεδα 
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προσδοκιών και τείνουν να αμφιβάλλουν για τις δεξιότητές τους, κάνοντας αρνητικές σκέψεις 

και συνειρμούς. Αυτή η στάση απορρέει άμεσες αρνητικές συναισθηματικές αντιδράσεις και 

δυσκολίες, απομακρύνοντας τα άτομα από τον προσδοκώμενο στόχο τους (Bandura, 1997 ∙  

Καλατζή-Αζίζι, 2002). 

Μια ακόμη λειτουργική διαδικασία της αυτό-αποτελεσματικότητας είναι  η 

διαδικασία επιλογής. Ο Bandura (1997) χαρακτηριστικά περιγράφει  τη δύναμη που έχουν οι 

πεποιθήσεις μέσα από την διαδικασία επιλογής. Συνδέει τις επιλογές με την προσωπική 

ανάπτυξη του ατόμου και τις βαθύτερες ικανότητές του. Ουσιαστικά, οι πεποιθήσεις της 

αυτό-αποτελεσματικότητας ασκούν άμεση επίδραση στις επιλογές και την προσωπική 

εξέλιξη του ατόμου. Υποστηρίζει ότι η επιλογή επαγγελματικής σταδιοδρομίας δεν είναι 

παρά ένα παράδειγμα δύναμης των πεποιθήσεων της αυτό-αποτελεσματικότητας του 

ανθρώπου και το σχετίζει με την δύναμη της επιλογής του. Συσχέτισε το υψηλό επίπεδο 

αυτό-αποτελεσματικότητας με την ποικιλία επιλογών του, το έντονο ενδιαφέρον του και τα 

επίπεδα επιτυχίας του. Επιπλέον, διερεύνησε τον επαγγελματικό κόσμο των νέων και 

σύγκρινε τις πεποιθήσεις αυτό-αποτελεσματικότητας με τις επαγγελματικές τους επιλογές. 

Συμπέρανε πως η δύναμη των πεποιθήσεων της αυτό-αποτελεσματικότητας είναι άμεσα 

συνυφασμένες με τις επιλογές τους και τα επαγγελματικά τους ενδιαφέροντα (Bandura et al., 

2001).  

1.3 Πηγές διαμόρφωσης αυτό-αποτελεσματικότητας 

 

Σύμφωνα με τον Bandura (2010), όπως αναφέρθηκε και στο προηγούμενο κεφάλαιο, 

η δύναμη της προσδοκίας ασκεί άμεση επιρροή στην αυτό-αποτελεσματικότητα του ατόμου. 

Στους κόλπους των προσδοκιών των ατόμων περιλαμβάνονται δυο βασικά στοιχεία, η 

ικανότητα και το αποτέλεσμα των πράξεων τους. Ενδιάμεσα σε αυτές τις έννοιες ενεργεί το 

βασικό στοιχείο της συμπεριφοράς. Η συμπεριφορά εργάζεται κατεξοχήν στον εσωτερικό 



23 

 

κόσμο των ατόμων και καθορίζει το αποτέλεσμα τις πράξεις τους. Άρα, υπάρχει άμεση 

σύνδεση με τη συμπεριφορά και το αποτέλεσμα μια πράξης. Η προσδοκία της ικανότητας 

εμπεριέχει την αίσθηση, ότι η ισχυρή πεποίθηση που έχει ένα άτομο μπορεί να λειτουργήσει 

με επιτυχία και να φέρει ει πέρας ένα επιδιωκόμενο αποτέλεσμα. Ωστόσο, η αίσθηση της 

προσδοκίας της ικανότητας δεν καθορίζεται αποκλειστικά από την συμπεριφορά, αλλά από 

την πεποίθηση της θετικής έκβασης ενός επιθυμητού αποτελέσματος. Ενώ, η προσδοκία τους 

αποτελέσματος σχετίζεται με μια συγκεκριμένη έκφανση συμπεριφοράς, η οποία καταλήγει 

σε ένα συγκεκριμένο αποτέλεσμα (Alici & Muezzin, 2019). 

Οι ισχυρές πεποιθήσεις των ατόμων επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό την αυτό-

αποτελεσματικότητα των ατόμων. Στη θεωρία του ο Bandura (1997) τις χωρίζει σε τέσσερεις 

κατηγορίες. Μέσα από τις τέσσερεις βασικές πληροφορίες διαμορφώνεται η αυτό-

αποτελεσματικότητάς των ατόμων. Αυτοί οι βασικοί παράγοντες διαμόρφωσης στηρίζονται 

στις προσωπικές εμπειρίες, στις εμπειρίες μέσω προτύπου (έμμεσες ή άμεσες), στην 

κοινωνική πειθώ και στην σωματική και στη συναισθηματική διέγερση των ανθρώπων. Η 

επίδραση των προαναφερθέντων παραγόντων διαμόρφωσης της αυτό-αποτελεσματικότητας 

είναι αποτέλεσμα γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών που λαμβάνει ένα άτομο .   

Πιο συγκεκριμένα, ο πρώτος παράγοντας διαμόρφωσης της αυτό-

αποτελεσματικότητας είναι οι προσωπικές εμπειρίες του κάθε ατόμου. Αδιαμφισβήτητα, οι 

αποτυχίες και οι επιτυχίες των ατόμων ενδυναμώνουν ή αποδυναμώνουν το αίσθημα της 

αυτό-αποτελεσματικότητας. Συνήθως, αυτές οι εμπειρίες προέρχονται από το παρελθόν των 

ατόμων. Όταν αυτές οι εμπειρίες τους έχουν θετική έκβαση καλλιεργούν ισχυρή αίσθηση 

αποτελεσματικότητας και συμβάλλουν ενεργά στην οικοδόμηση παρόμοιων συμπεριφορών 

για το μέλλον  (Bandura,1994). Επομένως, είναι χρήσιμο να διατυπωθεί ότι η επίδραση των 

εμπειριών του κάθε ανθρώπου εξαρτάται αποκλειστικά από το πως ο ίδιος εκλαμβάνει τις 
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προσωπικές του επιτυχίες ή αποτυχίες, καθώς και στον τρόπου που τις διαχειρίζεται 

(Alexiadou & Essex, 2015).  

Σε αυτό το πλαίσιο τα ερεθίσματα του περιβάλλοντος καθορίζουν τις πεποιθήσεις των 

ατόμων αναφορικά με την δόμηση της αυτό-αποτελεσματικότητάς τους. Πολύ σημαντικό 

ρόλο σε αυτή τη δόμηση κατέχει η αλληλεπίδραση των ατόμων με την οικογένεια, τους 

συνομηλίκους και τον ευρύτερο κόσμο που συναναστρέφονται. Ωστόσο, ένα δύσκολο 

κομμάτι στις ζωές των ανθρώπων είναι οι αναπόφευκτες και καθημερινές αλλαγές που 

υφίστανται συνεχώς. Αυτές οι αλλαγές διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξή τους, 

στην ανάπτυξη των ικανοτήτων τους και στον ευρύτερο επαναπροσδιορισμό των ικανοτήτων 

τους (Καλαντζή- Αζίζι, 2020). 

Δεύτερος και εξίσου σημαντικός παράγοντας διαμόρφωσης της αυτό-

αποτελεσματικότητας είναι οι εμπειρίες που συλλέγουν τα άτομα μέσω προτύπου. Σε αυτή τη 

φάση διαμόρφωσης τα άτομα εστιάζουν στην παρατήρηση της συμπεριφοράς  άλλων ατόμων 

και στα αποτελέσματα των πράξεων τους (Bandura, 1997). Οι έμμεσες εμπειρίες που 

εκλαμβάνουν από άλλα άτομα λειτουργούν ως κοινωνικά πρότυπα. Δια μέσου της 

παρατήρησης δομούν τις πεποιθήσεις τους συγκεντρώνοντας πληροφορίες, με απώτερο στόχο 

την αξιολόγηση των δικών τους προσωπικών ικανοτήτων. Ουσιαστικά, παρατηρεί για να 

μιμηθεί και ο ίδιος παρόμοιες καταστάσεις και να ταυτιστεί με τον άνθρωπο που παρατηρεί. 

Ωστόσο, υπάρχει η περίπτωση να παρατηρήσει μια αποτυχημένη συμπεριφορά, μέσα από την 

οποία θα επηρεαστεί αρνητικά η αυτό-αποτελεσματικότητα του Συμπερασματικά, είτε μέσα 

από την έμμεση εμπειρία, η οποία πραγματώνεται μέσω παρατήρησης, είτε μέσα από την 

άμεση εμπειρία, η οποία αποκτάται μέσα από την ενεργό συμμετοχή, καλλιεργείται ενεργά η 

αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτών. Ιδίως εκείνων των εκπαιδευτών, οι οποίοι 

ασχολούνται με παιδιά με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Alexiadou & 

Essex, 2015). 
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Είναι σύνηθες φαινόμενο των ανθρώπων να παρατηρούν και να συγκρίνουν τον εαυτό 

τους με άτομα του περιβάλλοντος τους, ιδιαίτερα όταν τα ενδιαφέροντά τους εμπίπτουν 

(Bandura, 1994). Ωστόσο, στον άξονα αυτό συμπεριλαμβάνονται και τα κοινωνικά πρότυπα, 

τα οποία αντανακλούν, είτε στα μέσα μαζικής ενημέρωσης, είτε στα κοινωνικά πρότυπα που 

καθορίζει το σχολικό περιβάλλον, είτε ακόμα και τους εγγύτερους συγγενείς τους. Μέσα από 

αυτά τα πρότυπα αντλούνται νέες πληροφορίες, καλλιεργούνται γνώσεις, αξίες, δεξιότητες, 

στρατηγικές, καθώς, οι οποίες αποτυπώνονται από τα άτομα με νέα μορφή συμπεριφοράς. Σε 

αυτή την περίπτωση παρέχονται έμμεσες εμπειρίες στις πεποιθήσεις της αυτό-

αποτελεσματικότητας, με απώτερο σκοπό να εμπλέκεται σε μεγάλο βαθμό και η γνωστική 

αντιληπτική ικανότητα των ατόμων (Caprara et al., 2008).  

Ο τρίτος παράγοντας διαμόρφωσης της αυτό-αποτελεσματικότητας είναι η κοινωνική 

ή λεκτική πειθώ, η οποία αμβλύνει την ικανότητα προσδοκιών της αυτό-

αποτελεσματικότητας (Bandura,1994). Αναλυτικότερα, μέσα από την κοινωνική πειθώ 

αναδύεται η λεκτική δυνατότητα των ατόμων  να ολοκληρωθεί με επιτυχία ένας στόχος τους. 

Οι επιτυχημένες επιδόσεις των ατόμων συνδέονται με την ενίσχυση της αυτό-

αποτελεσματικότητας τους. Στην περίπτωση που το άτομο έχει την ικανότητα να πείθει ότι 

μπορεί να ανταπεξέλθει επιτυχώς σε οποιοδήποτε έργο του έχει ανατεθεί, τότε έχει εδραιωθεί 

μια ισχυρά θετική εικόνα για τον εαυτό του. Μέσα σε αυτά τα πλαίσια το άτομο έχει 

διαμορφώσει εσωτερικά θετική εικόνα αποτελεσματικότητας, εστιάζοντας στη προσωπική 

αξία του ως άτομο (Zeigler- Hill, 2013).  

Οι θετικές λεκτικές παρεμβάσεις ενθαρρύνουν τα άτομα, ενισχύοντας την αυτό-

αποτελεσματικότητά τους και τις πεποιθήσεις τους, ενώ οι αρνητικές λεκτικές παρεμβάσεις 

έχουν τη δυνατότητα να εξαλείψουν τυχόν πεποιθήσεις της. Επί παραδείγματι οι προπονητές 

χρησιμοποιούν κάθε είδους πειθώ, με απώτερο στόχο να τονώσουν την αποτελεσματικότητα 
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της ομάδας. Με αυτόν τον τρόπο δίνουν κίνητρο στα μέλη της πριν την έναρξη του αγώνα, 

διαμορφώνοντας θετικά τη ψυχολογική κατάσταση των αθλητών (Pajareς, 2002). 

Σε ευρύτερα πλαίσια οι κοινωνικές εκτιμήσεις εξαρτώνται άμεσα από την 

εμπιστοσύνη που δείχνουν  οι άνθρωποι στις γνώμες των άλλων. Ένα ενδιαφέρον 

χαρακτηριστικό των ανθρώπων είναι η κοινωνική πειθώ,  η οποία ενισχύει τις προσδοκίες 

αποτελεσματικότητας (Bandura, 2010). Μέσω της λεκτικής ενίσχυσης των προσδοκιών και 

της αυτοπεποίθησης ενδυναμώνεται η πίστη στις δυνάμεις και τις ικανότητες του ατόμου 

αμβλύνοντας τα επίπεδα επιτυχίας. Ουσιαστικά, το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο που ανήκει 

το άτομο έχει τη δυνατότητα να ενθαρρύνει ή να αποθαρρύνει, επηρεάζοντας τα κίνητρα της 

συμπεριφοράς του (Chen et al., 2004).  

Η τέταρτη πηγή διαμόρφωσης της αυτό-αποτελεσματικότητας σχετίζεται με τη 

φυσιολογική διέγερση του ατόμου. Αυτός ο παράγοντας σχετίζεται με τη σωματική, καθώς 

και τη συναισθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα του ατόμου (Bandura, 1977∙  Bandura, 

1994). Στην συγκεκριμένη περίπτωση γίνεται ένας συνταιριασμός των δυο αυτών 

χαρακτηριστικών στα οποία στηρίζεται το άτομο, για να αποδώσει μια συνολική εικόνα των 

δυνατοτήτων του. Ωστόσο, από το ίδιο το άτομο απορρέει μια εικόνα ανάλογα από το 

επίπεδο αυτό-αποτελεσματικότητάς που αντανακλά. Τα άτομα με υψηλή αυτό-

αποτελεσματικότητα εξηγούν τη συναισθηματική κατάσταση των ατόμων σαν ένα 

παρωθητικό παράγοντα. Ενώ τα άτομα με χαμηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας 

δεν καταφέρνουν να επιτύχουν το προσδοκώμενο αποτέλεσμα των στόχων τους. Οι 

καταστάσεις άγχους, έντασης και ευρύτερων δυσκολιών της καθημερινότητας επιφέρουν 

σημαντικές επιπτώσεις στις προσδοκίες των ανθρώπων (Zeigler-Hill, 2013). 

Οι τέσσερεις παράγοντες διαμόρφωσης λειτουργούν ως κύριες ψυχολογικές 

διεργασίες, οι οποίες αλληλεπιδρούν μεταξύ τους στη διαμόρφωση των πεποιθήσεων της 
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αυτό-αποτελεσματικότητας, επηρεάζοντας την ανθρώπινη λειτουργία. Οι ερευνητές 

υποστηρίζουν πως καμία από τις πηγές διαμόρφωσης δεν λειτουργεί ξεχωριστά, αλλά η μια 

συμπληρώνει την άλλη, καλλιεργώντας γνωστικές λειτουργίες και την αίσθηση της αυτό-

αποτελεσματικότητας. Τα άτομα που συνήθως είθισται να έχουν ένα ισχυρό αίσθημα αυτό-

αποτελεσματικότητας, έχουν την ικανότητα να διατηρούν την επίμονη προσπάθειά τους για 

επιτυχία και επιδίωξη των προσδοκιών τους. Συμπερασματικά, σκεπτόμενοι όσα ήδη 

διατυπώθηκαν στο προαναφερθέντα υποκεφάλαιο οι αντιλήψεις για την αυτό-

αποτελεσματικότητα επηρεάζουν την ανθρώπινη λειτουργία. Αυτό πραγματοποιείται δια 

μέσου του γνωστικού επιπέδου, της κινητοποίησης, του συναισθηματικού επιπέδου και της 

λήψης αποφάσεων των ατόμων (Alici & Muezzin, 2019). 

1.4 Αυτό-αποτελεσματικότητα εκπαιδευτικού  

   

  Η αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, κατά την έναρξη της 

επαγγελματικής τους δραστηριοποίησης βρίσκεται σε ένα μεταβατικό στάδιο. Τα πρώτα 

χρόνια ο εκπαιδευτικός διαμορφώνει εκπαιδευτικούς άξονες, οι οποίοι στη συνέχεια της 

επαγγελματικής τους πορείας παγιώνονται βάση των πεποιθήσεων του και της αυτό- 

αποτελεσματικότητας του. Άλλες φορές οι πεποιθήσεις του εκπληρώνονται δια μέσου των 

ικανοτήτων του, ενώ άλλες φορές μένουν αυτοανεκλήρωτες, εξαιτίας της αδυναμίας να 

επιτύχουν τα επιδιωκόμενα επιτεύγματά που θέτουν. Φαίνεται λοιπόν ότι η αυτό-

αποτελεσματικότητα έχει μια άμεση σύνδεση με τους στόχους τους. Επί παραδείγματι, όταν ο 

εκπαιδευτικός κατέχει υψηλά επίπεδα προσδοκιών και προσπάθειας, οδηγείται αβίαστα στην 

υψηλή αίσθηση αυτό- αποτελεσματικότητας. Σε αντίθετη κατεύθυνση όταν ο εκπαιδευτικός 

προβάλει χαμηλά επίπεδα προσπάθειας και προσδοκιών, οδηγείται σε μειωμένα επίπεδα 

αυτό-αποτελεσματικότητας, εκδηλώνοντας χαμηλή αίσθηση προσδοκιών και επίτευξης 

στόχων (Mojavezi & Tamiz, 2012).  
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  Η αυτό-αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού απορρέει από την πεποίθησή τους ότι 

μπορούν να επηρεάσουν το πόσο καλά μαθαίνουν οι μαθητές τους, ακόμη και εκείνοι που 

μπορεί να είναι δύσκολοι ή χωρίς κίνητρα. Επιτυγχάνουν την προσαρμοστική αλληλεπίδραση 

παιδιού και εκπαιδευτικού, διαχειρίζονται ομαλά τις τάξεις και οι μαθητές έχουν σχετικά 

υψηλές επιδόσεις (Guskey & Passaro, 1994 ∙ Klassen & Tze, 2014). 

Παλιότερες έρευνες που μελετούσαν την έννοια της αυτό-αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών, παρατήρησαν ότι σημαντικό ρόλο στην ανάδειξη της αυτό-

αποτελεσματικότητας κατείχε η ηλικία, η οποία έχει άμεση συνάφεια με την εμπειρία τους 

(Chester & Beautin, 1996). Παρά τη λογική συσχέτιση της ηλικίας με την εμπειρία, σε 

μεταγενέστερες έρευνες αμφισβητήθηκε η άμεση  αλληλουχία μεταξύ των δυο μεταβλητών. 

Βρέθηκε ότι η ηλικία δεν σχετίζεται με την ικανότητα των εκπαιδευτικών, αλλά ούτε και τα 

χρόνια προϋπηρεσίας με την εμπειρία (Fackler & Malmberg, 2016). Επίσης, μικτά ήταν τα 

ευρήματα αναφορικά με φύλο των εκπαιδευτικών και την αυτό-αποτελεσματικότητάς τους. 

Σε άλλες περιπτώσεις αναφέρεται ότι οι άνδρες έχουν υψηλότερα επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας (Ross et al., 1996). Σε μια άλλη μελέτη παρατηρήθηκε ότι οι γυναίκες 

εκπαιδευτικοί είχαν καλύτερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας (Fackler & Malmberg, 

2016).  Επιπλέον, σε άλλες έρευνες δεν παρατηρήθηκε καμία επίδραση το φύλο και την αυτό-

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών (Malmberg et al., 2014). 

Στην έρευνα των Klaasen και Chiu (2010) βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί υψηλής αυτό-

αποτελεσματικότητας και ιδιαίτερα όσοι έχουν μεγαλύτερη εμπειρία, έχουν την ικανότητα να 

αντιμετωπίζουν  αποτελεσματικά μια σειρά δυσλειτουργικών συμπεριφορών, μέσα από 

συγκεκριμένες στρατηγικές και πρακτικές συμπεριφοράς. Οι έμπειροι εκπαιδευτικοί με 

υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα είναι  ευαισθητοποιημένοι στις ανάγκες και στις 

προσδοκίες των μαθητών τους, παρέχοντάς τους επαρκείς υποστήριξη στην τάξη.  
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Μέσα από μια άλλη έρευνα παρατηρήθηκε ότι στο δημοτικό, οι αυτoαποτελεσματικοί 

εκπαιδευτικοί έχουν την ικανότητα να αντιμετωπίζουν με αποτελεσματικό τρόπο τις 

προβληματικές συμπεριφορές, τη χαμηλή επίδοση των μαθητών, την κοινωνική απόρριψη, 

την εσωστρέφεια, την ανυπακοή, την εχθρότητα, την υπερκινητικότητα, αλλά και τις 

συμπεριφορές εκφοβισμού των μαθητών τους (Almog & Shechtman, 2007). Σε αυτό το 

πλαίσιο εξέχοντα ρόλο διαδραματίζει και η προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών σε συνδυασμό 

με την υψηλή αποτελεσματικότητά τους. Οι ίδιοι μέσα από την προσωπική τους εμπειρία στη 

διαχείριση της τάξης έχει βρεθεί ότι χρησιμοποιούν πιο θετικές στρατηγικές, όπως η τόνωση 

της επιθυμητής συμπεριφοράς των μαθητών για την εξάλειψη τέτοιων συμπεριφορών. Η 

αποτελεσματικότητα αυτών των στρατηγικών διαχείρισης συμπεριφοράς εξαρτάται από το 

επίπεδο αυτό-αποτελεσματικότητας τους (Wertheim & Leyser, 2002). Ωστόσο, έχει 

παρατηρηθεί πως η εμπειρία δεν είναι ο μοναδικός παράγοντας υψηλής αυτό-

αποτελεσματικότητας, διότι ενδεχομένως αυτή η υψηλή αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας 

να μην διαρκέσει για πάντα (Klaasen & Chiu, 2010). 

 Οι ερευνητές παράλληλα υποστήριξαν την αξία των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών, 

η οποία συνδέονταν με την ικανότητά τους να μεταλαμπαδεύσουν τις γνώσεις τους σε ένα 

συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Προσφέροντας τα μέγιστα δυνατά, ώστε να 

καλλιεργήσουν τις γνώσεις σε κάθε τύπο μαθητή. Ουσιαστικά, στηρίζονταν στην ικανότητα 

κάθε εκπαιδευτικού να επιτελέσει το παιδαγωγικό του έργο, μέσα σε διαφορετικό μαθητικό 

περιβάλλον, συμπεριλαμβάνοντας κάθε μαθητή. Οι εκπαιδευτικοί που ήταν προσηλωμένοι 

στο στόχο τους και στο εκπαιδευτικό τους πρόγραμμα εμφάνιζαν υψηλότερα επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί που δεν ήταν τόσο προσηλωμένοι στο έργο 

τους, εμφάνιζαν υψηλότερα επίπεδα δυσκολιών, ματαιότητας και άγχους, άρα και 

χαμηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας (Fackler & Malmberg, 2016). Από την άλλη 

πλευρά, εκπαιδευτικοί με υψηλή αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας στοχεύουν σε ένα 
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υψηλής ποιότητας περιβάλλον, σχεδιάζοντας το μάθημα με στόχο να προάγει τις ικανότητες 

των μαθητών. Αυτού του τύπου οι εκπαιδευτικοί καταβάλλουν προσπάθειες, ώστε ακόμα και 

οι μαθητές με τυχόν προβλήματα συμπεριφοράς να μπορούν να εμπλακούν στη μαθησιακή 

διαδικασία (Chacon, 2005).   

Η διδασκαλία σε μια τάξη υψηλότερης απόδοσης σχετίζεται άμεσα με την υψηλότερη 

αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Τα ευρήματα της βιβλιογραφίας αποδεικνύουν  

ότι οι εκπαιδευτικοί αφιερώνουν πολύ χρόνο σε δραστηριότητες που σχετίζονται με τη 

δόμηση της τάξης, την ενίσχυση της με εποπτικό υλικό, ώστε να είναι προσανατολισμένη στο 

στυλ των μαθητών. Μέσα από αυτή τη στάση υποδηλώνεται ότι τα άτομα που ξοδεύουν 

περισσότερο χρόνο στις ασχολίες τους με την τάξη έχουν υψηλότερα επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας, σε αντίθεση με εκείνους που ξοδεύουν λιγότερο χρόνο (Vieluf et al., 

2013). 

 Σύμφωνα με την έρευνα του Klassen & Tze (2014), αναφορικά με τις προσδοκίες της 

αυτό-αποτελεσματικότητας, ακόμα και αν τα άτομα γνωρίζουν ότι ορισμένα επιτεύγματα 

οδηγούν σε επιθυμητά αποτελέσματα, οι τυχόν επιτυχίες ή αποτυχίες, επηρεάζουν την 

αίσθηση αποτελεσματικότητας τους. Ένα πολύ στοχευμένο παράδειγμα σχετικά με την κρίση 

των εκπαιδευτικών, αφορά στη σκαλωσιά, η οποία μπορεί να επιταχύνει σταδιακά τη 

μαθησιακή διαδικασία, επιδιώκοντας το προσδοκώμενο αποτέλεσμα. Επιπλέον, η λειτουργία 

αυτής της στρατηγικής έχει την ικανότητα να λειτουργεί και ως κίνητρο για τους ίδιους. 

Ωστόσο, οι στρατηγικές σκαλωσιάς είναι απίθανο να ξεκινήσουν εάν οι εκπαιδευτικοί δεν 

πιστεύουν ότι έχουν τις ικανότητες, τις δεξιότητες και τις δυνατότητες, υποστηρίζοντας 

επιλεκτικά τους μαθητές που το έχουν ανάγκη. Μέσα αυτό το παράδειγμα είναι σαφές ότι οι 

προσωπικές πεποιθήσεις είναι η πιο σημαντική αιτία της ανθρώπινης συμπεριφοράς (Skaalvik 

& Skaalvik, 2014).  
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 Στην πλειοψηφία του οι έρευνες υποστηρίζουν πως οι εκπαιδευτικοί με καλά επίπεδα 

αυτό-αποτελεσματικότητας βιώνουν  ένα θετικό κλίμα στην τάξη. Αυτή η αίσθηση αυτό-

αποτελεσματικότητας σχετίσθηκε με ένα ευρύτερο κλίμα καλής απόδοσης των μαθητών, 

καθώς και τη θετική ανταπόκριση των εκπαιδευτικών σε δύσκολες καταστάσεις (Mojavezi & 

Tamiz, 2012 ∙ Klassen et al., 2010). Ωστόσο, για πολλές δεκαετίες οι έρευνες 

επικεντρώνονταν στη Βόρεια Αμερική, παρόλο που η έννοια ήταν διεθνώς αναγνωρισμένη, 

εστίαζαν περισσότερο στους εκπαιδευτικούς και στις τάξεις τους, παρά στο ευρύτερο σχολικό 

πλαίσιο (Fackler & Malmberg, 2016 ∙ Zee & Koomen, 2016). Από την πλευρά των μαθητών 

έχει υποστηριχθεί ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών τους, έχει άμεση 

σύνδεση με τα ακαδημαϊκά τους επιτεύγματα, τα κίνητρα και την αυτό-αποτελεσματικότητα 

τους σε ακαδημαϊκό επίπεδο (Thoonen, et al., 2011). 

 Βασικό ρόλο στη διαμόρφωση της αυτό-αποτελεσματικότητας διαδραματίζουν οι 

γενικότερες επιτυχίες ή αποτυχίες ενός εκπαιδευτικού στη διαδικασία της μάθησης και στο 

εκπαιδευτικό του πρόγραμμά.  Οι θετικές εμπειρίες αποτελούν σημαντική πηγή ανάπτυξης 

της αυτό-αποτελεσματικότητας. Όταν ο εκπαιδευτικός ολοκληρώσει επιτυχώς ένα έργο, 

αυτόματα δομείται μια αίσθηση θετικής αποτελεσματικότητας. Μέσα από τα επιτυχημένα 

επιτεύγματα αναπτύσσεται σταδιακά ισχυρή πίστη στην αυτό-αποτελεσματικότητας. Οι 

θετικές πεποιθήσεις  αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών αποδεικνύουν ότι τους 

οδηγούν σε υψηλά επίπεδα ψυχολογικής ευεξίας, υψηλά επίπεδα ικανοποίησης και 

δέσμευσης στην εργασία τους και χαμηλότερα επίπεδα άγχους και εξουθένωσης (Klassen & 

Chiu, 2011∙ Aloe et al., 2014). 

  Από την άλλη πλευρά οι αποτυχίες έχουν ισχυρή δύναμη, υπονομεύοντας την 

αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας. Επηρεάζουν στο μέγιστο βαθμό τις προσδοκίες για το 

μελλοντικό του έργο των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, έχουν την ισχύ να ενδυναμώσουν το 

άγχος και το φόβο μιας νέας μελλοντικής αποτυχίας. Οι δυσκολίες, οι προκλήσεις και 
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γενικότερα οι αποτυχίες των εκπαιδευτικών αποθαρρύνουν και αποδυναμώνουν την αίσθηση 

αυτό-αποτελεσματικότητας (Hussain et al., 2022). 

  Σε παρόμοια συμπεράσματα καταλήγει και μια άλλη έρευνα στην οποία 

ισχυρίζονται ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας 

αναπτύσσουν ενδιαφέρον για νέες ακαδημαϊκές δραστηριότητες και δεσμεύονται ότι θα τις 

ολοκληρώσουν με επιτυχία, ακόμα και αν συναντήσουν δυσκολίες ή ακόμα και αποτυχία. 

Ενώ σε αντίθετη περίπτωση, οι εκπαιδευτικοί με χαμηλό αίσθημα αυτό-αποτελεσματικότητας 

αποφεύγουν τις δύσκολες ακαδημαϊκές δραστηριότητες, επειδή αισθάνονται ότι είναι εκτός 

των ικανοτήτων τους, προφασιζόμενοι δικαιολογίες. Αυτά τα άτομα εστιάζουν αποκλειστικά 

στις αρνητικές επιπτώσεις σε συνδυασμό με τις προσωπικές τους αποτυχίες και καταλήγουν 

να χάνουν την πίστη τους στις ικανότητές τους (Skaalvik, & Skaalvik, 2014).  

 Σύμφωνα και με τη θεωρία του Bandura (1986) η αυτό-αποτελεσματικότητα δεν 

επηρεάζει μόνο τις συμπεριφορές και τις πράξεις τους, αλλά εστιάζει και στις σκέψεις και τα 

συναισθήματά τους. Μέσα σε  ένα σύστημα τριαδικής και αμοιβαίας αιτιότητας, το  

περιβάλλον της τάξης, τα πρότυπα συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών και οι γνώσεις τους, 

επηρεάζουν το  ένα το άλλο δυναμικά. Αυτή η τριαδική σχέση έχει φανερό αντίκτυπο στην 

ποιότητα των διαδικασιών της τάξης, στην αυτό-αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού και 

στην ακαδημαϊκή προσαρμογή και  την επίδοση των μαθητών (Malmberg et al., 2014). 

  Σύμφωνα με τα όσα διατυπώθηκαν η αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

δεν έχει μια γενικευμένη μορφή, αλλά η συνολική της εικόνα εξαρτάται από πολλούς και 

διαφορετικούς παράγοντες. Είναι μια δυναμική διαδικασία που συνεχώς μεταβάλλεται 

ανάλογα με την πίστη που έχουν ή όχι τα άτομα σε αυτή. Για τους εκπαιδευτικούς, όπως έχει 

ήδη αναφερθεί τα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας ποικίλουν. Επί παραδείγματι, όταν 

βρίσκονται σε μικρότερες τάξεις διακρίνονται από υψηλότερα επίπεδα αποτελεσματικότητας, 
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ενώ όταν μεγαλύτερες τάξεις νιώθουν ότι η αποτελεσματικότητά τους να μειώνεται 

(Zimmerman, 2000 ∙  Tschannen – Moran &Hoy, 2007).    

 Η αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών είναι προσωπικό χαρακτηριστικό 

τους και επηρεάζει κατά κύριο λόγο τα αποτελέσματα των μαθητών διαμέσου των προτύπων 

συμπεριφοράς και πρακτικών των εκπαιδευτικών που ακολουθούν στο σχολικό πλαίσιο. Οι 

ερευνητές που ασχολήθηκαν με αυτή την άποψη υπογράμμισαν ότι οι εκπαιδευτικοί με 

υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας επιμένουν περισσότερο, παρέχοντας μεγαλύτερη 

ακαδημαϊκή στάση στην τάξη. Επίσης, αναδεικνύουν διαφορετικούς τύπους 

ανατροφοδότησης σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που παρουσιάζουν χαμηλότερες 

προσδοκίες αναφορικά με την ικανότητά τους να επηρεάζουν τη μάθηση και την εξέλιξη των 

μαθητών τους (Guo et al., 2012). 

Η έρευνες τονίζουν ότι είναι ωφέλιμο να καλλιεργηθεί ήδη από την πρώιμη παιδική 

ηλικία η σύνδεση των επιτεύγματα των μαθητών προσχολικής ηλικίας με την υψηλή αυτό-

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών τους. Είναι πολύ σημαντικό, το γεγονός ότι οι 

εκπαιδευτικοί έχουν την ικανότητα να διαμορφώσουν ένα κατάλληλο μαθησιακό περιβάλλον, 

ώστε να προσελκύσουν το ενδιαφέρον των μαθητών τους. Αυτό το ειδικά διαμορφωμένο 

περιβάλλον παρέχει υποστηρικτικά πλαίσια στους μαθητές για πειραματισμό, εξερεύνηση και 

βιωματικούς τρόπους μάθησης. Αυτές οι ευκαιρίες παρέχονται στα πλαίσια διδασκαλίας από 

εκπαιδευτικούς με ισχυρή αυτό-αποτελεσματικότητα. Αυτή η σχέση που συνάπτει ο 

εκπαιδευτικό με τα παιδιά της τάξης προσφέρει πολλά οφέλη, διότι στοχεύει στην αυτονομία 

των παιδιών εξαιτίας αυτού του πλούσιου μαθησιακού περιβάλλοντος. Αυτή η στάση  είναι 

αποτέλεσμα ενός εκπαιδευτικού με ισχυρές πεποιθήσεις και υψηλά επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας (Antoniou, et al., 2017).  

Μια ακόμα έρευνα επιβεβαιώνει ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλά επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας διαμορφώνουν ένα ιδιαίτερα εμπλουτισμένο μαθησιακό περιβάλλον, 
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με απώτερο στόχο να προσφέρουν καινοτόμες μεθόδους διδασκαλίας και πειραματισμό στα 

παιδιά (Sartawi & Alghazo, 2006). Οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 

ικανότητά τους να πετύχουν στοχευμένους τρόπους, οι οποίοι θα οδηγήσουν τους μαθητές 

τους στην επιτυχία είναι σημαντικό χαρακτηριστικό και συνδέεται με την αυτό-

αποτελεσματικότητά τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Poulou, 2007). Ωστόσο, νεότερες 

μελέτες κατέγραψαν ότι όσο υψηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας έχουν οι 

εκπαιδευτικοί, τόσο πιο εύκολα ενσωματώνουν νέες μεθόδους διδασκαλίας στην ενιαία 

εκπαίδευση για όλους τους μαθητές. Εκπαιδευτικοί με υψηλό αίσθημα αυτό-

αποτελεσματικότητας έθεταν τις ίδιες προσδοκίες, τόσο σε παιδιά τυπικής, όσο και σε παιδιά 

μη τυπικής ανάπτυξης (Zee & Koomen, 2016). 

Στα ίδια αποτελέσματα καταλήγει και η επόμενη έρευνα η οποία υποστηρίζει ότι η 

υψηλή αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας σχετίζεται άμεσα με την χρήση μιας ποικιλίας 

διδακτικών πρακτικών που απαιτούν ευελιξία από τον εκπαιδευτικό. Αυτό συμβαίνει, διότι οι 

πιο αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί είναι πιο πρόθυμοι να εξηγήσουν διαφορετικά στυλ 

διδασκαλίας από εκείνους με χαμηλότερη αίσθηση. Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί με 

υψηλότερη αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας είναι πιο αποτελεσματικοί και πιο πρόθυμοι 

να εξερευνήσουν διαφορετικά στυλ διδασκαλίας, λαμβάνοντας υπόψη τις ατομικές διαφορές 

των μαθητών, προσανατολίζουν τη διαδικασία μάθησης  ανάλογα με τις ανάγκες των 

μαθητών (Fackler & Malmberg, 2016). 

Συνοψίζοντας, η αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών είναι άμεσα 

συνυφασμένη με πτυχές της καθημερινής τους οργάνωση στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Με τον 

τρόπο που οι ίδιοι σχεδιάζουν και οργανώνουν τη διδασκαλία τους, χρησιμοποιώντας 

στρατηγικές διδασκαλίας, σε συνδυασμό με το προσωπικό τους στυλ, τον τρόπο διαχείρισης 

των μαθητών και την ανθεκτικότητά τους, επιδεικνύουν μεγαλύτερο σθένος και ενθουσιασμό 

για τη διδασκαλία τους. Ωστόσο, τα υψηλά επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας είναι εκείνα που 
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βοηθούν τον εκπαιδευτικό να πλαισιώσει ρεαλιστικά τους στόχους του προκειμένου να 

διαμορφώσει ένα ελκυστικό πλαίσιο στην τάξη. Διαχειρίζοντας τις καθημερινές καταστάσεις 

με υψηλό αίσθημα αυτό-αποτελεσματικότητας, αναδύονται τα κίνητρα  εφαρμογής 

καινοτόμων πρακτικών, τα οποία είναι άρρηκτα συνδεδεμένες με την επιτυχία των μαθητών 

(Chan, 2008 ∙ Putman, 2012).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΠΑΡΑΛΛΗΛΗ ΣΤΗΡΙΞΗ ΚΑΙ ΕΙΔΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 

 

2.1  Εκπαιδευτική πολιτική και ενταξιακή εκπαίδευση:  ο θεσμός της παράλληλης 

στήριξης 

 

Όταν γίνεται λόγος για εκπαίδευση όλων των μαθητών ανεξαιρέτως, σημαίνει ότι 

παρέχονται στους μαθητές ίσες ευκαιρίες με κατεύθυνση την ουσιαστική πρόσβαση  όλων 

των μαθητών, με ή χωρίς αναπηρίες σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο για όλα τα παιδιά 

(Κυπριωτάκης, 2001). Αυτό το είδος  εκπαίδευσης ονομάζεται συμπεριληπτική (inclusive 

education) και αποδέχεται τον μαθητή, ο οποίος αντιμετωπίζει μιας μορφής αναπηρία,  έτσι 

όπως ακριβώς είναι. Εστιάζει στην προσωπικότητα του κάθε μαθητή και στις ιδιαίτερες 

ικανότητές του, χωρίς να απορρίπτει την αναπηρία του (Ζώνιου- Σιδέρη, 2011).  

Αρχικά, θα γίνει μια προσπάθεια, ώστε να δοθεί ένας ορισμός για να προσδιοριστεί η 

έννοια του θεσμού της παράλληλης στήριξης. Μπορεί να ειπωθεί ότι ο θεσμός της 

παράλληλης στήριξης εντάσσεται στο εύρος ενός ενταξιακού θεσμού. Μέσα σε αυτό το 

πλαίσιο ένας εκπαιδευτικός με εξειδίκευση στην ειδική αγωγή, υποστηρίζει ένα ή 

περισσότερα παιδιά, εντός και εκτός σχολικής τάξης. Αυτά τα παιδιά στηρίζονται από τον 

εξειδικευμένο εκπαιδευτικό παράλληλης στήριξης εξαιτίας μιας ειδικής εκπαιδευτικής 

ανάγκης ή μιας αναπηρίας τους (Mavropalias & Anastasiou, 2016).  

Το νομοθετικό πλαίσιο για τους Νηπιαγωγούς Παράλληλης στήριξης, το οποίο 

θεσπίστηκε με τον νόμο Ν.2817 του 2000 και ενισχύθηκε με τον ισχύοντα Νόμο 3699 του 

2008, παράλληλη στήριξη παρέχεται μόνο σε μαθητές, οι οποίοι φέρουν την ανάλογη 

διάγνωση από τα αρμόδια Κέντρα Διεπιστημονικής Αξιολόγησης, Συμβουλευτικής και 

Υποστήριξης (ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ). Τα κέντρα αυτά είναι υπεύθυνα για την διερεύνηση και 

αξιολόγηση εκπαιδευτικών και ψυχοκοινωνικών αναγκών, καθώς και για τη έκδοση της 
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σχετικής αξιολογικής έκθεσης, την εισήγηση για την εφαρμογή κοινωνικών και 

υποστηρικτικών μέτρων για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία. 

επιπλέον, τα κέντρα αυτά είναι υπεύθυνα για τη σύνταξη εξατομικευμένων αξιολογικών 

εκθέσεων για αυτούς τους μαθητές. Σε αυτές τις αξιολογικές εκθέσεις συμπεριλαμβάνονται 

σύγχρονες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, με απώτερο στόχο τη λειτουργική συμμετοχή όλων 

των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Στο τέλος της αξιολογικής έκθεσης 

αναγράφονται τα μέτρα στήριξης των μαθητών, ένα εκ των οποίων είναι η παράλληλης 

στήριξη (Ντεροπούλου- Ντέρου & Slee, 2019). 

Ο εκπαιδευτικός παράλληλης στήριξης είναι αρμόδιος για τη σύνταξη, ενός 

εξατομικευμένου σχεδίου προγράμματος εκπαίδευσης. Αυτό το εξατομικευμένο σχέδιο θα 

συμπεριλαμβάνει όλα εκείνα τα ελλείμματα που έχουν εντοπιστεί στην αρχική αξιολόγηση 

του μαθητή, η οποία έχει πραγματοποιηθεί σε προγενέστερο χρόνο. Ωστόσο, τα άτομα με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με ή χωρίς αναπηρία χρειάζονται εξειδικευμένη εκπαίδευση, 

με απώτερο σκοπό να βελτιώσουν τις δυνατότητές τους, αποσκοπώντας μελλοντικά σε μια 

παραγωγική ζωή (Mauropalias, 2018). Πιο συγκεκριμένα, για την πλειονότητα των μαθητών 

η εξειδικευμένη υποστήριξη αποσκοπεί στην καλλιέργεια δεξιοτήτων, στην ανεξαρτησία και 

στις καλύτερες δυνατές επιδόσεις τους, στα πλαίσια της γενικής εκπαίδευσης. Οι θεμελιώδεις 

αρχές των εξατομικευμένων προγραμμάτων εξασφαλίζουν σε κάθε παιδί με αναπηρία ή/και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ανεξαρτήτως της ηλικίας του, τις απαραίτητες υπηρεσίες για 

μια θετική σχολική εμπειρία, στα πλαίσια μιας κατάλληλης εκπαίδευσης, με όσο το δυνατόν 

λιγότερους περιβαλλοντικούς περιορισμούς (Smith & Tyler, 2019).  

Οι εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης έχουν τη δυνατότητα να σχεδιάσουν τις 

μαθησιακές εμπειρίες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καλλιεργώντας τη 

συνεργασία τους, αλλά και τη συμμετοχικότητά τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι ίδιοι 

στηριζόμενοι στις δεξιότητές τους, καλλιεργούν την ένταξη και την ενσωμάτωση των 
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μαθητών με ιδιαιτερότητες στο σχολικό και στο κοινωνικό πλαίσιο. Μαθητές, οι οποίοι 

εντάσσονται στο φάσμα του αυτισμού ή έχουν νοητική στέρηση, πολλαπλές αναπηρίες, 

προβλήματα ακοής, ή προβλήματα όρασης, έχουν το δικαίωμα να φοιτήσουν σε γενικό 

σχολείο (Mauropalias, 2018). Στην περίπτωση αυτή, υποστηρίζονται από  τον εκπαιδευτικό 

παράλληλης στήριξης, ο οποίος ελέγχει τις αδυναμίες και τις δυνατότητες του μαθητή και τον 

πλαισιώνει με το εξειδικευμένο πρόγραμμα στήριξης (Strati, 2014). Τα άτομά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν τη δυνατότητα να συμμετέχουν στο καθημερινό πρόγραμμα της 

τάξης, εφόσον αυτό είναι διαφοροποιημένο και διαμορφωμένο στις ανάγκες του μαθητή και 

στις εκάστοτε συνθήκες μάθησης (Peters, 2010 ). 

Από τη δεκαετία του 1990, θεσπίστηκαν σημαντικές αλλαγές, οι οποίες αφορούσαν 

την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και  αναπηρίες. Στο πλαίσιο 

αυτό εμφανίστηκε ο θεσμός της παράλληλης στήριξης, η οποία εδραιώθηκε ήδη από την 

προσχολική ηλικία, ενισχύοντας την καλλιέργεια δεξιοτήτων αυτών των παιδιών (Rogan & 

Held, 1999). Ο ρόλος του εκπαιδευτικού παράλληλης στήριξης θεωρείται εξαιρετικά 

σημαντικός και λαμβάνει χώρα μεταξύ του νέου προσανατολισμού της εκπαίδευσης και της 

ένταξης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες (Ήμελλου, 2011 ∙ 

Καϊσέρογλου, 2010).  

Ωστόσο, άξιο αναφοράς είναι το γεγονός ότι αριθμός των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία που φοιτούν σε γενικά σχολεία είναι οκτώ φορές 

μεγαλύτερος αθροιστικά, από εκείνους που φοιτούν σε ειδικά σχολεία. Συγκεκριμένα το 

2019, στο χώρο της προσχολικής εκπαίδευση σε γενικές τάξεις γράφτηκαν περίπου 3.696 

παιδιά και στο Δημοτικό 29.286, τα δεδομένα αυτά αντλήθηκαν από την  Εθνική Ομοσπονδία 

Ανθρώπων με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (Koutsoklenis & Papadimitriou, 2021). Αυτό 

σημαίνει ότι η αναλογία των μαθητών με ΕΕΑ που φοιτούν σε γενικά σχολεία έχει αυξηθεί τα 

τελευταία χρόνια κατά ένα πολύ μεγάλο ποσοστό. Παρά ταύτα η εκπαιδευτική πολιτική που 
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εφαρμόζεται για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στα γενικά 

σχολεία της Ελλάδας αντιμετωπίζει πολλά προβλήματα (Βλάχου & Παπανάνου, 2015).   

Οι έρευνες επισημαίνουν την αναγκαιότητα της εδραίωσης του εκπαιδευτικού 

παράλληλης στήριξης, ως μια εναλλακτική μέθοδος, η οποία στηρίζεται στην συνδιδασκαλία 

και απευθύνεται σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία. Επιπλέον, με τη 

μόνιμη εδραίωση του εκπαιδευτικού παράλληλης στήριξης στις γενικές τάξεις είναι προφανές 

ότι τα εκάστοτε προβλήματα που δημιουργούνται, εξαιτίας της καθυστέρησης, ή πολλές 

φορές της ανυπαρξίας του εκπαιδευτικού παράλληλης στήριξης θα οξύνονταν. Μέσα σε ένα 

τέτοιο το πλαίσιο και χάρης στη συμβολή του εκπαιδευτικού παράλληλης στήριξης είναι 

εφικτή η διαφοροποίηση του εκπαιδευτικό προγράμματος, στηριζόμενο στις ανάγκες και τις 

ιδιαιτερότητες  του κάθε μαθητή (Koutsoklenis & Papadimitriou, 2021). Όταν γίνεται 

αναφορά στον όρο ιδιαιτερότητες, γίνεται μια προσπάθεια συμπερίληψης όλων εκείνων των 

παιδιών, τα οποία αντιμετωπίζουν δυσκολίες και εμπόδια στη μάθηση (Κυπριωτάκης, 2000 ∙ 

Κουρκούτας, 2008). 

Παρά το γεγονός ότι, οι ανάγκες στις γενικές τάξεις της χώρας μας ήταν πολλές, ο 

θεσμός της παράλληλης στήριξης άρχισε να εφαρμόζεται καθολικά περίπου το 2010. Στόχος 

του Υπουργείου Παιδείας, Αθλητισμού και Θρησκευμάτων ήταν η οικοδόμηση ενός νέου 

τύπου σχολείου, το οποίοι θα απευθύνεται σε όλους τους μαθητές. Καθώς, περνούσαν τα 

χρόνια η διάδοση του θεσμού άμβλυνε το ερευνητικό ενδιαφέρον και άνθιζε τη εμβάθυνση 

της μελέτης για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση. Μέσα σε αυτή την εξελικτική πορεία η 

διάδοση του θεσμού της παράλληλης στήριξης δίνει στα παιδιά με σοβαρές ή όχι αναπηρίες 

τη δυνατότητα να εντάσσονται στο πρόγραμμα γενικής εκπαίδευσης, εφαρμόζοντας στην  

πράξη συμπεριληπτική εκπαίδευση,  δια μέσου της παράλληλης στήριξης (Σακελλαρίου κ.ά., 

2015 ∙ Koutsoklenis & Papadimitriou, 2021). 
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Στο Ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο το Υπουργείο Παιδείας, Αθλητισμού και 

Θρησκευμάτων, είναι αποκλειστικά υπεύθυνο για την εκπαίδευση και υποστήριξη όλων των 

μαθητών, συμπεριλαμβανομένων και εκείνων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρία. Η θέσπιση του νόμου 3699/2008 προβλέπει τη συνεκπαίδευση των παιδιών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με ή χωρίς αναπηρία σε ένα γενικό σχολείο, σε συνδυασμό με 

τη στήριξή τους από το εξειδικευμένο εκπαιδευτικό προσωπικό, δηλαδή την παράλληλη 

στήριξη, ή το ειδικό βοηθητικό προσωπικό ή και το σχολικό νοσηλευτή (Koutsoklenis & 

Papadimitriou, 2021).   

Πιο συγκεκριμένα, αναφορικά με τους εκπαιδευτικούς παράλληλης στήριξης είναι 

εκείνοι που κατακτούν έναν ενεργό και συμμετοχικό ρόλο στη διαδικασία της καθημερινής 

εκπαίδευσης. Παράλληλα, είναι εκείνοι, όπου θα κλιθούν να αντιμετωπίσουν τις καθημερινές 

προκλήσεις και δυσκολίες στο ευρύτερο σχολικό πλαίσιο. Επιπλέον, είναι εκείνοι που 

χρειάζονται εμπιστοσύνη για να λειτουργήσουν συμμετοχικά στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, 

δείχνοντάς τους εμπιστοσύνη, με απώτερο στόχο να αναδείξουν τις ικανότητες και τις 

γνώσεις τους, ενισχύοντας την συμμετοχική εκπαίδευση (Mavropalias & Anastasiou, 2016).  

Ο ρόλος του εξειδικευμένου εκπαιδευτικού παράλληλης στήριξης λειτουργεί ως ένα 

βαρυσήμαντο στοιχείο δημιουργίας μιας νέας Παιδαγωγικής, καθώς και καινούργιων 

διδακτικών πρακτικών, οι οποίες πλαισιώνουν την Μετασχηματιστική Παιδαγωγική. Ο νέος 

τρόπος προσέγγισης της Μετασχηματιστικής Παιδαγωγικής έχει ως στόχο την εξάλειψη των 

ανισοτήτων στο εκπαιδευτικό πλαίσιο (Βλάχου & Παπανάνου, 2015). Υπό αυτή τη σκέψη οι 

εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης τίθενται στο κέντρο της εκπαιδευτικής πολιτικής, με 

απώτερο στόχο την καταπολέμηση ανισοτήτων, δημιουργώντας ένα κλίμα ισότητας και 

σεβασμού μεταξύ των μαθητών. Άλλωστε, δεν είναι και λίγοι οι ερευνητές που υποστηρίζουν 

ότι είναι απαραίτητο να υπάρχει μέριμνα, για όλους τους μαθητές ανεξαιρέτως. Στο πλαίσιο 

αυτής της μέριμνας είναι αναγκαίο να λαμβάνεται σοβαρά υπόψη το κοινωνικοπολιτισμικό 
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πλαίσιο κάθε μαθητή και πιο συγκεκριμένα το οικογενειακό ιστορικό και ιδεολογικό προφίλ 

τους (Ballard, 2003∙ Florian & Rouse, 2009). 

Στις περιπτώσεις που το οικογενειακό περιβάλλον και οι ευρύτερες αντιλήψεις των 

οικογενειών δεν λειτουργούν υποστηρικτικά στην ενίσχυση της αυτοεξυπηρέτησης και στην 

καλλιέργεια των δεξιοτήτων των παιδιών, η παρουσία του εκπαιδευτικού παράλληλης 

στήριξης κρίνεται αναγκαία. Πιο συγκεκριμένα, στην πρώτη βαθμίδα της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, δηλαδή στο νηπιαγωγείο είναι εφικτό να εδραιωθεί η ένταξη των παιδιών με 

ειδικές ανάγκες ή/και αναπηρίες στις γενικές τάξεις (Carroll, et al, 2003 ∙ Zoniou- Sideri & 

Vlachou, 2006). Η ενταξιακή πολιτική είναι γνωστή με τον όρο ‘inclusive education’. Στο 

πλαίσιο αυτής εντάσσονται όλοι οι μαθητές ανεξαιρέτως, σεβόμενοι την διαφορετικότητα, 

χωρίς περιορισμούς μεταξύ παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή χωρίς. Στο πλαίσιο 

αυτό μπορεί να γίνει πράξη η ένταξη τους, παρέχοντάς κατάλληλες ευκαιρίες, στοχεύοντας 

στην ομαλή κοινωνική προσαρμογή και στην αρμονική ένταξή τους στο εκπαιδευτικό και 

κοινωνικό πλαίσιο (Blachou & Papannanou, 2015 ∙ Mauropalias, 2018 ∙ Koutsoklenis & 

Papadimitriou, 2021). 

Παρά την αναγκαιότητα της εξατομικευμένης εκπαιδευτικής υποστήριξης που  

παρέχεται αποκλειστικά από καταρτισμένους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, το Υπουργείο 

Παιδείας Θρησκευμάτων και Αθλητισμού τους προσλαμβάνει ως εκπαιδευτικοί ορισμένου 

χρόνου, σε φάσεις κατά τη διάρκεια όλης της σχολικής χρονιάς. Σε κάποιες, περιπτώσεις ίσως 

να μην λάβει καθόλου ο μαθητής υποστήριξη από εξειδικευμένο εκπαιδευτικό. Επιπλέον, τα 

προγράμματα αυτά χρηματοδοτούνται μέσω προγραμμάτων Εθνικού Στρατηγικού Πλαισίου 

Αναφοράς (ΕΣΠΑ), αντί να χρηματοδοτούνται από τον κρατικό προϋπολογισμό, παρά το 

γεγονός ότι καλύπτουν μόνιμες θέσεις στο εκπαιδευτικό σύστημα. Αυτή η τακτική 

προσλήψεων ορισμένου χρόνου, κατά τη διάρκεια της χρονιάς ή και καθόλου στα Ελληνικά 

σχολεία. Αυτές οι τακτικές αναδεικνύουν τον βαθμό παρεμπόδισης και τους φραγμούς της 
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εκπαιδευτικής πολιτικής που εφαρμόζεται για την ένταξη των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στο Ελληνικό πλαίσιο   (Blachou & Fusa, 2015  ∙  

Koutsoklenhs & Papadimitriou, 2021).  

2.1.2 Απαρχές Ενταξιακής εκπαίδευσης και εννοιολόγηση  

 

Η Διακήρυξη της Σαλαμάνκας το 1994 στο πλαίσιο Δράσης για την εκπαίδευση των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες υπήρξε το υψηλότερο ορόσημο, το οποίο ενίσχυσε 

την ενταξιακή εκπαίδευση και τους μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

(Ainscow, 2016). Στο τέλος της συνεδρίας αποφασίστηκε ότι «τα σχολεία πρέπει να 

περιλαμβάνουν και να φροντίζουν όλα τα παιδιά ανεξαρτήτως της σωματικής, διανοητικής, 

κοινωνικής, συναισθηματικής, γλωσσικής ή άλλης κατάστασής τους. Σε αυτή την κατηγορία 

συμπεριλαμβάνονται ανάπηρα και χαρισματικά παιδιά, εργαζόμενα και παιδιά που ζουν στο 

δρόμο, παιδιά μετακινούμενων, ή νομαδικών πληθυσμών, παιδιά από γλωσσικές, εθνικές ή 

πολιτισμικές μειονότητες και παιδιά από άλλες μη προνομιούχες ή περιθωριοποιημένες 

περιοχές ή ομάδες (UNESCO, 1994: 3,15). Σύμφωνα με όσα διατυπώθηκαν η ουσιαστική 

εκπαίδευση κάθε παιδιού πρέπει να πραγματοποιείται στο σχολείο της γειτονιά τους, χωρίς 

να υφίσταται διακρίσεις, σε ένα μη περιοριστικό περιβάλλον (Slee, 2004 ∙ Ainscow et al., 

2019).  

Στη Διακήρυξη της Σαλαμάνκας περιλαμβάνονται δυο Αρχές, οι οποίες πρεσβεύονται 

από 92 κυβερνήσεις και θα περιγραφούν συνοπτικά παρακάτω. Η πρώτη αρχή αναφέρει ότι 

τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι υποχρεωτικό να εντάσσονται σε γενικά 

σχολεία. Το πλαίσιο των σχολείων αυτών θα έχει ένα παιδοκεντρικό χαρακτήρα, ο οποίος θα 

είναι κατάλληλος ώστε να καλύψει τις ανάγκες όλων των μαθητών ανεξαιρέτως. Η δεύτερη 

αρχή της Διακήρυξης της Σαλαμάνκας υπογραμμίζει ότι στο πλαίσιο των γενικών σχολείων ο 

ενταξιακός προσανατολισμός είναι εκείνος που εκμηδενίζει τις προκαταλήψεις και τις 
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διακρίσεις, οικοδομώντας μια ενταξιακή κοινωνία που αποσκοπεί στην εκπαίδευση όλων των 

παιδιών, με απώτερο στόχο την βελτίωση της αποτελεσματικότητας των παιδιών με αναπηρία 

και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Corbett & Slee, 2016) 

Η ενταξιακή εκπαίδευση (inclusive education) έχει άμεση συνάφεια με το θεσμικό 

ορισμό, όπως ο ίδιος θεσπίζεται στον Νόμο 4547/2018. Η ελληνόγλωσση βιβλιογραφία έχει 

αναδείξει τον ορισμό αυτό ως μείζονος σημασίας. Θεωρείται ότι ο ορισμός (inclusive 

education) αποδίδεται με την έννοια της ενταξιακής εκπαίδευσης στην ελληνική ορολογία 

ικανοποιητικά. 

Ωστόσο, η ενταξιακή εκπαίδευση και η ενσωμάτωση των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, αποδεικνύει ότι επωφελή σημαντικά τα παιδιά αυτά 

σε συναισθηματικό, κοινωνικό και γνωστικό επίπεδο. Πιο αναλυτικά, δια μέσου αυτής της 

πρακτικής, προωθείται η κοινωνική αποδοχή, η ισότητα και ο αμοιβαίος σεβασμός των 

ατόμων. Τα ίδια τα παιδιά μέσα σε τυπικές τάξεις σημειώνουν μια βελτιωτική πορεία στην 

ολόπλευρη ανάπτυξη τους (McCarty, 2006 ∙ Soulis et al., 2016).   

Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν την ευκαιρία σε καθημερινή βάση 

να συναναστρέφονται και να μιμούνται τις συμπεριφορές των συμμαθητών τους. Ένα 

σημαντικό και χαρακτηριστικό όφελος της συνεκπαίδευσης είναι η καθημερινή τριβή και η 

ενίσχυση των κοινωνικών δεξιοτήτων τους με τα υπόλοιπα παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Μέσα 

σε αυτό το πλαίσιο ενισχύεται η προσωπικότητά τους και  η αυτοπεποίθησή τους και 

σχηματίζουν ευκολότερα φιλικές σχέσεις (Gupta et al., 2014). 

 Ένα εξίσου σημαντικό χαρακτηριστικό που διέπει την ενταξιακή εκπαίδευση  σε 

μεγάλο βαθμό είναι η καταπολέμηση του ρατσισμού και του στιγματισμού των ατόμων με 

ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Μέσα σε ένα τέτοιου είδους περιβάλλον τα άτομα σταματούν να ζουν 

απομονωμένα και περιθωριοποιημένα. Αυτή η στάση και ο τρόπος αντιμετώπισης συμβάλλει 
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στην ενδυνάμωση και την ανεξαρτητοποίηση των μαθητών, καθώς δίνει έναυσμα για 

καλλιέργεια γνωστικών δεξιοτήτων, συναισθηματικών, κοικωνικών, αυτονομία και 

αυτοεξυπηρέτηση (Μαυροπαλιάς, 2013).  

2.2  Εννοιολογική προσέγγιση ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

 

Είναι διαδεδομένο ότι πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι η ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση ξεκίνησε από τις Ηνωμένες Πολιτείες περίπου γύρω στο 1975 σε συνάρτηση του 

ψηφίσματος του νόμου IDEA. Ωστόσο, η ειδική αγωγή ξεκίνησε περίπου πριν δυο αιώνες 

στη νότια Γαλλία το 1799, όπου βρέθηκε ένα άγριο αγόρι στο δάσος και παραπέμφθηκε στο 

γιατρό Jean- Marc- Gaspard Itard, ο οποίος μέχρι και σήμερα θεωρείται «ο πατέρας της 

ειδικής αγωγής». Παρόλο που η ειδική αγωγή και η έννοια της εκπαίδευσης των ατόμων με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία υπήρχαν εδώ και χρόνια, η παροχή υπηρεσιών 

τους ήταν σχεδόν ανύπαρκτη, καθώς ελάχιστα άτομα λάμβαναν αποσπασματικά παροχές και 

βοήθεια και υποστήριξη (McLeskey et al., 2010 ∙ Smith & Tyler, 2019).  

 Τα πράγματα άλλαξαν άρδην, από τότε που επενέβη το Κογκρέσο το 1975 και 

ψηφίστηκε η εκπαίδευση για όλους τους μαθητές, καθώς και οι υπηρεσίες τις ειδικής αγωγής 

και εκπαίδευσης μέσω του IDEA. Μέσα από αυτή τη διαδικασία καθιερώθηκαν υπηρεσίες, 

με απώτερο στόχο την προστασία των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρία. Οι υπηρεσίες της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης απευθύνονται σε όλες τις 

ηλικιακές φάσεις των ατόμων, από βρέφη έως και 21 ετών. Οι εν λόγω υπηρεσίες είναι ειδικά 

σχεδιασμένες, έτσι ώστε να ανταποκρίνονται στις ιδιαιτερότητες και στις ανάγκες του κάθε 

μαθητή, δια μέσου της εξειδικευμένης εκπαίδευσης και των λοιπών υπηρεσιών που του 

παρέχονται (Smith & Tyler, 2019). 

Αναφορικά με την εννοιολόγηση των ατόμων με ειδικές ανάγκες υποστηρίζεται ότι 

δεν υπάρχει ένας καθολικός ορισμός, ο οποίος να αντανακλά τη σύνθετη εικόνα των ατόμων 
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που παρουσιάζουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία. Η φιλοσοφία αυτή 

απορρέει μέσα από τη νομοθεσία στο εκπαιδευτικό και πολιτικό σύστημα της εκάστοτε 

χώρας, αποδίδοντας ορισμούς που εμπίπτουν σε ειδικές κατηγορίες και εξυπηρετούν 

εκάστοτε σκοπούς (Bryant et al., 2019).  

Στην Ελλάδα η ορολογία που χρησιμοποιούσαν για τα άτομα με ειδικές ανάγκες 

αντικαταστάθηκε σύμφωνα με το άρθρο 1 του Νόμου 2817/2000 με τον ορισμό άτομα με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στο πλαίσιο αυτό συμπεριλαμβάνονται «τα άτομα που 

παρουσιάζουν σημαντική δυσκολία μάθησης και προσαρμογής εξαιτίας σωματικών, 

νοητικών, ψυχολογικών, συναισθηματικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων». Οι μαθητές που 

εντάσσονται σε μια ή περισσότερες από τις παραπάνω κατηγορίες έχουν δικαίωμα, είτε να 

παρακολουθούν την εκπαίδευση της γενικής τάξης έχοντας εκπαιδευτικό παράλληλης 

στήριξης, είτε να υποστηρίζονται από εξειδικευμένο εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής σε τμήμα 

ένταξης, το οποίο λειτουργεί σε γενικό σχολείο (Ευσταθίου, 2014∙ Νόμος για την Ειδική 

Αγωγή και Εκπαίδευση 3699/2008). 

Ωστόσο, στο Ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο σύμφωνα με το άρθρο 3 του Νόμο 

3699/2008 αναφορικά με την ειδική αγωγή και την εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες με ή χωρίς αναπηρία, λογίζονται οι : «Μαθητές με αναπηρία και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες θεωρούνται όσοι για ολόκληρη ή ορισμένη περίοδο της σχολικής 

τους ζωής εμφανίζουν σημαντικές δυσκολίες μάθησης εξαιτίας αισθητηριακών, νοητικών, 

γνωστικών, αναπτυξιακών προβλημάτων, ψυχικών και νευροψυχικών διαταραχών, οι οποίες, 

σύμφωνα με τη διεπιστημονική αξιολόγηση, επηρεάζουν τη διαδικασία της σχολικής 

προσαρμογής και μάθησης. Στους μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

συγκαταλέγονται ιδίως όσοι παρουσιάζουν νοητική αναπηρία, αισθητηριακές αναπηρίες όρασης 

(τυφλοί, αμβλύωπες με χαμηλή όραση), αισθητηριακές αναπηρίες ακοής (κωφοί, βαρήκοοι), 

κινητικές αναπηρίες, χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα, διαταραχές ομιλίας-λόγου, ειδικές 
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μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσγραφία, δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία, 

δυσορθογραφία, σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα, διάχυτες 

αναπτυξιακές διαταραχές (φάσμα αυτισμού), ψυχικές διαταραχές και πολλαπλές αναπηρίες. 

Στην κατηγορία μαθητών με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν εμπίπτουν οι 

μαθητές με χαμηλή σχολική επίδοση που συνδέεται αιτιωδώς με εξωγενείς παράγοντες, όπως 

γλωσσικές ή πολιτισμικές ιδιαιτερότητες». 

Με βάση τα ανωτέρω λεχθέντα τα άτομα που παρουσιάζουν αναπηρίες και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, κατά τη διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης, παρουσιάζουν 

σημαντικά ελλείμματα στη μάθηση και αυτό οφείλεται είτε σε αισθητηριακά, νοητικά, 

γνωστικά προβλήματα, είτε σε αναπτυξιακά προβλήματα, είτε σε περιπτώσεις ψυχικών ή 

νευροψυχικών διαταραχών. Όλα όσα ήδη διατυπώθηκαν επηρεάζουν τη διαδικασία της 

μάθησης και ευρύτερα της σχολικής προσαρμογής των παιδιών. Επιπρόσθετα, σε αυτή την 

κατηγορία ανήκουν και τα άτομα που παρουσιάζουν συναισθηματικές, γνωστικές και 

κοινωνικές δυσκολίες, παραβατική συμπεριφορά εξαιτίας ενδοοικογενειακής βίας. Τέλος, 

στον ορισμό αυτό περιλαμβάνονται και τα παιδιά χαρισματικά, ταλαντούχα παιδιά, τα οποία 

έχουν αυξημένες νοητικές ικανότητες και ταλέντα, από το αναμενόμενο μέσο όρο της 

ηλικιακής τους ομάδας (Heward, 2011). 

Η Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών στο άρθρο 24 το οποίο αφορά τα Δικαιώματα των 

Ατόμων με Αναπηρία υποστηρίζει, ότι η εκπαίδευση των παιδιών πρέπει να παρέχεται χωρίς 

διακρίσεις, στηριζόμενη στην αξία ίσων ευκαιριών σε ένα ολιστικό εκπαιδευτικό πλαίσιο. 

Σύμφωνα με την UNESCO  (2009) ένα δίκαιο εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να καλλιεργηθεί 

μέσα στα γενικά σχολεία, λειτουργώντας χωρίς αποκλεισμούς, με απώτερο σκοπό τα γενικά 

σχολεία να αποκτήσουν μια ενταξιακή προοπτική. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο όλα τα παιδιά θα 

παρακολουθούν το εκπαιδευτικό τους πρόγραμμα στην κοινότητα που ανήκουν. Τις 

τελευταίες δεκαετίες η ενιαία εκπαίδευση αποτελεί το θεμέλιο λίθο των δικαιωμάτων των 
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παιδιών με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Υπό αυτή τη σκοπιά τα παιδιά έχουν 

τη δυνατότητα να συμμετέχουν ισότιμα στο σχολικό πρόγραμμα και στην ευρύτερη σχολική 

κοινότητά χωρίς εξαιρέσεις. Μέσα σε αυτά τα πλαίσια εκφράζεται έντονα η φιλοσοφία της 

εκπαίδευσης, η οποία αφορά ένα ενιαίο εκπαιδευτικό σύστημα (Case- Smith & Holland, 2009 

∙ Γουδήρας, 2013). 

Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες επωφελούνται από την πρόσβασή τους σε 

γενικά σχολεία, όπου εφαρμόζεται εξολοκλήρου μια παιδοκεντρική παιδαγωγική. Η 

ενσωμάτωση των παιδιών σε γενικές τάξεις έχει την ικανότητα να προσφέρει θετικά 

αποτελέσματα στον ακαδημαϊκό, στον συναισθηματικό και στον κοινωνικό κόσμο των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Hwang & Evans, 2011) Ένα σχολείο χωρίς 

αποκλεισμούς, προσανατολισμένο στην καταπολέμηση των διακρίσεων, στοχεύει στη 

δημιουργία μιας φιλόξενης κοινότητας, και προσανατολίζεται σε μια εκπαίδευση που 

ενσωματώνει όλους τους μαθητές (Parekh, 2013 ∙ Unesco, 2013). 

 Τις τελευταίες δεκαετίες η βιβλιογραφία έχει εστιάσει στις συμμετοχικές τάξεις. Πιο 

συγκεκριμένα, στην ποιότητα της εκπαίδευσης των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

στον τρόπο με τον οποίο διαφοροποιείται η διδασκαλία, στην επίτευξη των εκάστοτε 

δεξιοτήτων, στην επικοινωνία και την αλληλεπίδραση των εκπαιδευτικών, στον ουσιαστικό 

χρόνο συνεκπαίδευσης  και τέλος στα ακαδημαϊκά αποτελέσματα, εστιάζονται στα 

επιτεύγματα των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (Σακελλαρίου 

κα., 2015β). Κύριος στόχος όλων των εμπλεκόμενων στο εκπαιδευτικό πλαίσιο είναι η 

δημιουργία  σχολείου για όλους, με βάση την ενιαία εκπαίδευση και την πλήρη ενσωμάτωση 

τους (Σούλης, 2010). 

2.3 Εκπαιδευτική Συμπερίληψη  

Η εκπαιδευτική συμπερίληψη είναι μια ιδιαίτερη μορφή εκπαιδευτικής στήριξης, η 

οποία απευθύνεται σε άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό 
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της εκπαιδευτικής συμπερίληψης είναι πως τα άτομα που ανήκουν σε αυτή την κατηγορία, 

είτε με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, είτε χωρίς συνυπάρχουν στο ίδιο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο, στην ίδια σχολική τάξη με τους υπόλοιπους μαθητές τυπικής ανάπτυξης (Σαλβαρας, 

2013). 

Σε ένα τέτοιο περιβάλλον οι μαθητές υποστηρίζονται όσο το δυνατόν καλύτερα και 

δεν υφίσταται περιορισμούς σε γνωστικές, πολιτισμικές, κοινωνικές εκφάνσεις. Αναφορικά 

με τη διδακτική της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, υπάρχουν τρία μοντέλα συμπερίληψης 

(Αγγελίδης, 2012).  

Το πρώτο μοντέλο αντικατοπτρίζει την πλήρη συμπερίληψη όλων των μαθητών στο 

πλαίσιο της γενικής τάξης με την ύπαρξη της παράλληλης στήριξης, καθόλη τη διάρκεια της 

ημέρας. Το δεύτερο μοντέλο αφορά την παρουσία της παράλληλης στήριξης,  αλλά από τον 

περιοδεύοντα εκπαιδευτικό σε όλο το σχολείο. Τέλος, η τρίτη μορφή εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης αφορά τη μερική εκπαίδευση των μαθητών με δυσκολίες είτε στο τμήμα 

ένταξης, είτε  στην ενισχυτική διδασκαλία (Αγγελίδης, 2011). 

Μέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο, ο κάθε μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχει 

ενεργό ρόλο στο σχολικό γίγνεσθαι. Στο εκπαιδευτικό σύστημα ο συγκεκριμένος μαθητής 

έχει ανοιχτή πρόσβαση και συμμετοχή σε όλες τις δράσεις. Ένα ακόμα χαρακτηριστικό της 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης είναι ότι το εκπαιδευτικό πρόγραμμα ρυθμίζεται ανάλογα με τις 

ανάγκες, τις ιδιαιτερότητες και τις απαιτήσεις του κάθε μαθητής ξεχωριστά (Πεπόνη, 2017). 

Ο βασικότερος στόχος της εκπαιδευτικής συμπερίληψης αφορά τον πυρήνα της ζωής 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε καθημερινό επίπεδο. Συγκεκριμένα 

στηρίζεται στην αίσθηση της βελτίωσης της ζωής τους, στοχεύοντας στην εξελικτική πορεία 

της εκπαίδευσής τους (Ηλιόπουλος, 2018). Βασικό σημείο αυτής της εκπαιδευτικής μορφής 

είναι η προσφορά της εξατομικευμένης διδασκαλίας από εξειδικευμένο προσωπικό ειδικής 
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αγωγής και εκπαίδευσης. Αυτή η παροχή θεωρείται δικαίωμα κάθε μαθητή, με απώτερο 

στόχο την καλύτερη δυνατή εξελικτική πορεία των δυνατοτήτων τους και την 

πραγματοποίηση των απαιτήσεών των μαθητών που χρήζουν ειδικής εκπαιδευτικής στήριξης 

(Νάνου κ.ά., 2013). Μέσα σε ένα ελκυστικό πλαίσιο, η διαφοροποίηση μαθησιακών και 

βιωματικών εμπειριών είναι το καλύτερο κίνητρο για την επιτάχυνση της ομαλότερης 

ένταξης και ενσωμάτωσης των παιδιών με ιδιαιτερότητες στο πλαίσιο της γενικής τάξης 

(Αμπαρτζάκη & Κυπριωτάκη, 2010). 

Σύμφωνα με πιο πρόσφατες έρευνες η εφαρμογή τέτοιου είδους προγραμμάτων σε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, ενισχύει την βελτιωτική τάση της ποιότητας  

της εκπαιδευτικής δράσης. Επίσης, μέσα από αυτή τη μορφή εκπαίδευσης, επιτυγχάνεται η 

αμεσότητα και η συνεργασία όλων των μαθητών, ενώ προάγεται η συνδιδασκαλία και η 

βελτίωση προσωπικών σχέσεων μεταξύ όλων των συμμαθητών (Παυλίδου, 2019). 

 Μέσα από βιβλιογραφική ανασκόπηση που πραγματοποίησαν ο Winter και ο O’Raw 

κατέληξαν ότι για να επιτευχθεί μια επιτυχής ενταξιακή εκπαίδευση στα σχολεία, όπου 

λειτουργούν με συμπεριληπτική ιδεολογία απαιτούνται συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. 

Κρίνεται αναγκαίο ότι τα σχολεία συμπερίληψης θα καταρτίζονται από προσωπικό, το οποίο 

θα είναι κατάλληλα εξειδικευμένο και θα ακολουθεί τις πολιτικές και τις πρακτικές υπό αυτή 

την ιδεολογική κατεύθυνση. Οι ίδιοι ακολουθώντας αυτές τις πρακτικές και τις πολιτικές θα 

πρέπει να λαμβάνουν υπόψη τους  την πολιτισμική προέλευση των μαθητών και να 

επιδεικνύουν σεβασμό στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του κάθε πολιτισμού, καθώς και την 

ένταξη  και συμμετοχή των γονέων στη σχολική κοινότητα. Ένα επόμενο χαρακτηριστικό 

συνεκπαίδευσης είναι ότι μέσα σε ένα περιβάλλον μάθησης, γίνεται η προσπάθεια να 

καλλιεργηθεί η νοητική, η σωματική , η κοινωνική και η συναισθηματική ανάπτυξη των 

μαθητών, το οποίο είναι ωφέλιμο να ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των μαθητών. Τέλος, 

από τα πιο βασικά εγχειρήματα ενός συμπεριληπτικού σχολείου είναι η αναγνώριση της 
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ένταξης ως μιας εξελισσόμενης διαδικασίας, η οποία δεν θα αποκλείει κανένα μαθητή από το 

εκπαιδευτικό γίγνεσθαι (Winter & O’Raw, 2010). 

Η επιτυχημένη συνεκπαίδευση οφείλει να λειτουργεί υπό το πλαίσιο της πολιτικής 

που θα προωθεί μια ανοιχτή παιδαγωγική αντίληψη και μια ιδεολογία ενσωμάτωσης. Η 

επιτυχία αυτή βασίζεται αρχικά στην εφαρμογή της παιδαγωγικής χωρίς αποκλεισμούς. Οι 

εκπαιδευτικοί οφείλουν να ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες ανάγκες των διαφορετικών 

μαθητών και στην προώθηση δίκαιων εκπαιδευτικών συστημάτων (Alexiadou & Essex, 

2015).  

 Κύριος στόχος του σχολείου είναι να ενσωματώσει όλους τους μαθητές που φοιτούν 

στο σχολείο της γειτονιάς τους. Επίσης, οφείλει έχει μια εκπαίδευση προσανατολισμένη σε 

ομαδικό πνεύμα συνεργασίας. Αυτό επιτυγχάνεται ταχύτερα δια μέσου της συνεργασίας του 

ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού και εκπαιδευτικού γενικής αγωγής. Όταν τα παιδιά 

διδάσκονται μαζί συνεργατικά, αποδέχονται πιο εύκολα τις ατομικές διαφορές των άλλων 

μαθητών. Από την άλλη πλευρά οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή και αναπηρία, 

επωφελούνται στο μέγιστο βαθμό από τη συνεργασία με τους συμμαθητές τους, διότι 

αξιοποιούν τα πρότυπα μίμησης που εισπράττουν από τους συμμαθητές τους (Σακελαδίρου 

κ.ά., 2015). Ωστόσο, το πνεύμα συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών μπορεί να οδηγήσει στην 

αξιοποίηση ευέλικτων και σύγχρονων προγραμμάτων στα πλαίσια της τάξης. Μέσα από 

τέτοιου είδους ευέλικτα προγράμματα, τα οποία θα επικεντρώνονται στη διαφοροποίηση των 

καταστάσεων μάθησης, δίνεται η ευκαιρία της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, την οποία 

έχει ανάγκη το σύγχρονο σχολείο. Πιο αναλυτικά, τα ευέλικτα αυτά προγράμματα στις 

βιωματικές πρακτικές, οι οποίες θα εστιάζουν κυρίως στην καλλιέργεια δεξιοτήτων, 

ικανοτήτων, γνώσεων, στην ανακάλυψη, σε προδιαθέσεις, στις αισθήσεις, στην ενεργοποίηση 

των συναισθημάτων και των αισθήματα του κάθε μαθητή ξεχωριστά. Μέσα από τέτοιου 

είδους προγράμματα, αναδεικνύονται οι διαφοροποιημένες μαθησιακές εμπειρίες, οι οποίες 
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με τη σειρά τους ενισχύουν τη συμπερίληψη όλων των μαθητών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία  (Αμπαρτζάκη & Κυπριωτάκη, 2010).  

2.3.1 Μοντέλα Συμπερίληψης  

Όπως είναι γνωστό η ενταξιακή εκπαίδευση δεν έχει το ίδιο προφίλ σε όλες τις χώρες. 

Ουσιαστικά, το προσωπικό που στελεχώνει τα σχολεία οφείλει να εφαρμόσει τις 

διαφορετικές πρακτικές ενσωμάτωσης ανάλογα με τον εξοπλισμό και την εξασφάλιση πόρων 

(Norwich, 1999). Στα διεθνή βιβλιογραφικά δεδομένα έχουν καταγραφεί ενίοτε διαφορετικά 

μοντέλα συνεκπαίδευσης εκ των οποίων τέσσερα είναι τα πιο βασικά (Norwich, 2000) : 

Το πρώτο μοντέλο συμπερίληψης, αφορά την πλήρης συμπερίληψη (full inclusion). 

Υπογραμμίζει την ισότιμη συμμετοχή όλων των μαθητών ανεξαιρέτως το σχολικό πλαίσιο, 

καθώς αντιτίθεται σε οποιαδήποτε μορφής διάκρισης. Δεν υπάρχει καμία συσχέτιση κάποιας 

μορφής διαχωρισμό μεταξύ των μαθητών, τουναντίον το μοντέλο αυτό στηρίζεται την 

ολόπλευρη αλληλεπίδραση των μαθητών όλου του σχολείου. Σε αυτό το μοντέλο 

συμπερίληψης υποστηρίζεται ο μαθητής και η ισότιμη συμμετοχή του στο σχολικό πλαίσιο 

(Γερογιάννης, 2015). Ωστόσο, σε αυτό το μοντέλο είναι απών το θεσμικό ή νομικό κομμάτι, 

το οποίο υποστηρίζει τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αυτό συμβαίνει, διότι 

σε αυτή τη μορφή συμπερίληψης υποστηρίζεται ότι το περιβάλλον της τάξης είναι κατάλληλα 

διαμορφωμένο για όλους τους μαθητές. Εξαιτίας αυτού του γεγονότος δεν γίνεται δεκτή η 

υποστηρικτική βοήθεια από τον παιδαγωγό ειδικής αγωγής (Βίκη κα., 2011).  

Το επόμενο μοντέλο συμπερίληψης αφορά τη μορφή της συμμετοχής στην ίδια τάξη 

(focus on participating in the same place). Σε αυτή την περίπτωση παρέχεται η εξειδικευμένη 

στήριξη από τον ειδικό εκπαιδευτικό, εντός ή εκτός της τάξης συνεκπαίδευσης, σε κάποιον 

ειδικά διαμορφωμένο χώρο του σχολείου. Επιπρόσθετα, σε αρκετές περιπτώσεις το σχολείο 

παρέχει την υποστήριξη ψυχολόγου και κοινωνικού λειτουργού. Σε αντίθεση με την πρώτη 

μορφή συμπερίληψης, σε αυτή τη μορφή υπάρχει συγκεκριμένο και εξειδικευμένο 
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νομοθετικό πλαίσιο. Αυτό στοχεύει στην προφορά της εξειδικευμένης υποστηρικτικής 

ενίσχυσης των μαθητών στο πλαίσιο μιας ευρύτερης σχολικής μονάδας και υποστηρίζεται 

από ειδική νομοθεσία, η οποία προσαρμόζεται στις ανάγκες ων μαθητών. Συμπερασματικά, 

σε αυτή τη μορφή συμπερίληψης, υφίστανται μόνο γενικά σχολεία που δρουν μέσα σε ένα 

υποστηρικτικό πλαίσιο συνεκπαίδευσης και συμπερίληψης (Westwood, 2011). 

Το τρίτο μοντέλο αφορά την εστίαση των ατομικών αναγκών και απαιτήσεων (focus 

on individual needs) των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Μέσα σε αυτό το 

πλαίσιο εστιάζουν ως επί το πλείστον στην αξιολόγηση των συγκεκριμένων και ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών και απαιτήσεων των μαθητών. Πιο συγκεκριμένα, όταν η περίπτωση 

του μαθητή εμφανίζει μεγάλα ελλείμματα και σημαντικές δυσκολίες, είναι δύσκολο έως και 

ακατόρθωτο να ενταχθούν σε ένα γενικό  εκπαιδευτικό πλαίσιο φοίτησης. Σε αυτές τις 

περιπτώσεις η συγκεκριμένη μορφή συμπερίληψης αφορά την ένταξη των παιδιών σε ένα 

ειδικό σχολείο φοίτησης για ένα συγκεκριμένο χρονικό διάστημα (Συμεωνίδου &  Φτιάκα, 

2012).  

Ωστόσο, για να παραπεμφθεί το παιδί στο ειδικό σχολείο θα πρέπει η περίπτωσή του 

να παρεμποδίζει αρχικά την δική του ατομική ανάπτυξη και στη συνέχεια των υπόλοιπων 

μαθητών της τάξης. Όταν δηλαδή κριθεί ότι υπάρχει πρόβλημα σοβαρό, το οποίο δυσχεραίνει 

σημαντικά την ακαδημαϊκή εξέλιξη και την κοινωνική προσαρμοστικότητα του συνόλου των 

μαθητών. Σε αυτή την περίπτωση το παιδί θα τοποθετηθεί σε ένα ειδικό σχολείο, ώστε να 

συνεχίσει το υπόλοιπο της φοίτησης του. Για να μεταπηδήσει ένας μαθητής με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες από μια γενική τάξη σε ένα ειδικό σχολείο, θα αποφασιστεί από το 

σύνολο του εκπαιδευτικού προσωπικού, έπειτα από συστηματική αξιολόγηση της 

ακαδημαϊκής προόδου και της ευρύτερης κοινωνικής ανάπτυξης των μαθητών (Norwich, 

2000). Παρά ταύτα σε αυτές τις ειδικές δομές υφίστανται άλλες δυσκολίες, οι οποίες 
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εστιάζουν στην κοινωνική και συναισθηματική παραγκώνιση αυτών των μαθητών (Σμαιλή, 

2018). 

Το τέταρτο μοντέλο συμπερίληψης αφορά σε ένα περιοριστικό μοντέλο εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης ή συνεκπαίδευσης (choice limited inclusion) . Αυτό το μοντέλο εστιάζει 

αποκλειστικά στα ειδικά σχολεία και απευθύνεται σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Προσανατολίζεται αποκλειστικά και μόνο στο γνωστικό και ακαδημαϊκό επίπεδο 

των παιδιών αυτών. Δεν σχετίζεται σε καμία περίπτωση με τις κοινωνικές δεξιότητες των 

μαθητών. Αυτό συμβαίνει διότι οι μαθητές που φοιτούν αποκλειστικά σε ειδικά σχολεία δεν 

έχουν τη δυνατότητα αλληλεπίδρασης με μαθητές γενικών σχολείων. Η καθημερινή επαφή 

των παιδιών  ενισχύει και καλλιεργεί το έδαφος για μια ομαλότερη ανάπτυξη των κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων. Σε αυτή η μορφή συμπερίληψης και συνεκπαίδευσης κύριο ρόλο έχουν οι 

κηδεμόνες των παιδιών, οι οποίοι αποφασίζουν το σχολείο που θα φοιτήσουν τα παιδιά τους 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με ή χωρίς αναπηρίες (Norwich, 2000∙ Παπανικολάου, 

2018).  

2.3.2 Διαστάσεις συνεκπαίδευσης  

 

Χρησιμοποιώντας τον ορισμό της συνεκπαίδευσης γίνεται λόγος για μια εκ των έσων 

ριζοσπαστική εκπαιδευτική αλλαγή και αναδιαμόρφωση στις ρίζες της σχολικής κοινότητας. 

Πρώτα από όλα δια μέσου της αποδοχής της ετερότητας, της ποικιλομορφίας των μαθητών, 

της απαλοιφής των προκαταλήψεων προς αυτές τις ομάδες και στη συνέχεια καλλιεργώντας 

πρότυπα κοινωνικής μέριμνας και προστασίας, καθώς και θεσπίζοντας  ίσες ευκαιρίες μέσα 

από στη σχολική κοινότητα. Αν δεν έχει καλλιεργηθεί και ευαισθητοποιηθεί η έννοια της 

συνεκπαίδευσης, μέσα σε ένα τέτοιου είδους ιδεολογικό υπόβαθρο, είναι δύσκολο να σταθεί 

στην σχολική κοινότητα η συνεκπαίδευση των παιδιών. Η ίδια προϋποθέτει την προσπάθεια 

όλων των εμπλεκομένων, έτσι ώστε τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να 
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εναρμονιστούν σε ένα ήδη υπάρχον κλίμα ισότητας (Ζώνιου- Σιδέρη, 2011). Η συμπερίληψη 

ως διαδικασία διαφέρει από την έννοια της ένταξης. Αυτό πλαισιώνεται μέσα από την στάση 

που διαμορφώνεται για τη συμπερίληψη και εστιάζει στην ποιότητα της εκπαίδευση και 

ευρύτερα στη ζωή καθώς και στην αποτελεσματικότητα της σχολικής πρακτικής που 

εφαρμόζεται στα σχολεία συμπερίληψης (Στασινός, 2017). 

Όταν γίνεται λόγος για συνεκπαίδευση, εμβαθύνοντας στην έννοια της, παρατηρείται 

ότι δεν αποσκοπεί στην αφομοίωση, ούτε στις εκάστοτε πρακτικές των σχολείων, αλλά ούτε 

των παροχών τους, ή των πρακτικών. Ωστόσο, η συνεκπαίδευση αποσκοπεί στην ουσία των 

πραγμάτων, εστιάζοντας σε μια συμπεριληπτική κοινωνία, μέσα από την οποία θα πηγάζουν 

σχολεία για όλα τα παιδιά. Σύμφωνα με τον Barton «η εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική 

δεν αποτελούν ουδέτερες και αυτόνομες δραστηριότητες, αλλά σχετίζονται με τις ευρύτερες 

κοινωνικοοικονομικές και πολιτικές σχέσεις και δυναμικές»  (Barton, 2012, σ.54).  

Οι θεμελιώδεις διαστάσεις της συνεκπαίδευσης είναι τρεις. Πρώτα από όλα είναι το 

διδακτικό πλαίσιο που εμπίπτει στις τεχνικές συμπερίληψης. Ουσιαστικά, όταν γίνεται 

αναφορά στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης νοούνται όλες εκείνες οι πρακτικές που 

λαμβάνουν χώρα στη διδασκαλία που πραγματοποιεί στοχευμένα ο εκπαιδευτικός σε 

καθημερινή βάση. Επιπρόσθετα, μια ακόμα στοχευμένη διάσταση που πλαισιώνει την 

συνεκπαίδευση αφορά την παραγωγή πολιτικών της συνεκπαίδευσης, δηλαδή στο 

οργανωτικό της πλαίσιο. Μέσα σε αυτό παράγονται πολιτικές συνεκπαίδευσης, με απώτερο 

στόχο να διευκολυνθούν στο σύνολό τους οι συμπεριληπτικές αρχές της συνεκπαίδευσης. Για 

να επιτευχθούν όμως οι δυο προηγούμενες διαστάσεις που διατυπώθηκαν είναι ωφέλιμο να 

καλλιεργηθεί μια τρίτη διάσταση, η οποία εξομαλύνει το ευρύτερο κλίμα της συνεκπαίδευσης 

και δημιουργεί μια συνεργατική κοινότητα με κοινές, θετικές συμπεριληπτικές αξίες και 

αρχές. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο οι εκπαιδευτικοί φορείς αναδύουν τις σφαιρικότερες 
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αντιλήψεις και στάσεις τους για το κλίμα της συνεκπαίδευσης, μέσα στο γενικό σχολείο 

(Πολυχρονοπούλου, 2012 ∙ Σούλης, 2008).  

Συμπερασματικά, διαμορφώνοντας πολιτικές, πρακτικές και κουλτούρες, όπως 

διατυπώθηκε και στην προηγούμενη παράγραφο, γίνεται μια δυναμική αλληλεπίδραση μέσα 

από την επιρροή αυτών των διαστάσεων, που στοχεύει στην ανάπτυξη της συνεκπαίδευσης 

στο  γενικό σχολείο. Δια μέσου των αρχών, των αξιών και της κουλτούρας που πηγάζουν από 

τα συμπεριληπτικά σχολεία, οι πολιτικές και οι πρακτικές που προκύπτουν καλλιεργούν το 

δρόμο, έτσι ώστε η  σχολική ανάπτυξη και η συμπερίληψη να αποτελούν μια συνεχή 

διαδικασία και όχι κάτι περιστασιακό. Η ουσιαστική σημασία της ενσωμάτωσης αποτελεί τη 

βάση για μια ποιοτική εκπαίδευση, δίνοντας προτεραιότητα στον ίδιο το μαθητή (Booth & 

Ainscow, 2002 ∙ Ainscow et al., 2019).  

2.4 Στάσεις εκπαιδευτικών για τη συνεκπαίδευση  

 

 Οι έρευνες τοποθετούνται διαφορετικά αναφορικά με τη στάση των εκπαιδευτικών 

απέναντι στη συνεκπαίδευση. Άλλοι ερευνητές καταλήγουν μέσα από τα ευρήματά τους σε 

αρνητικές στάσεις αναφορικά με την συνεκπαίδευση (Ρήγα, 1997 ∙ Yildiz, 2015). Άλλα 

αποτελέσματα ερευνών καταλήγουν σε ουδέτερη θέση σχετικά με τη συνεκπαίδευση 

(Savolainen et al., 2012 ∙  Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014). Ενώ άλλες φορές 

παρατηρήθηκε ότι οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την στάση τους για την 

συνεκπαίδευση είναι θετική και αυτό επιβεβαιώνεται μέσα από αρκετές έρευνες 

(Κουντουριώτου κα., 2016 ∙ Pappas et al., 2018 ∙ Sakelariou et al., 2018). 

 Σε μια έρευνα που πραγματοποιήθηκε πριν αρκετά χρόνια στα πλαίσια του Ρεθύμνου 

και συμμετείχαν περίπου εξήντα εκπαιδευτικού, φάνηκε ότι υπήρχαν αρνητικές στάσεις και 

σκέψεις για την συνεκπαίδευση. Αυτή η στάση βρέθηκε ότι πήγαζε από την ανεπαρκή 

εκπαιδευτική επιμόρφωση σε θέματα ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Αυτά τα δεδομένα 
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δυσχέραναν σε μεγάλο βαθμό την προσπάθεια υλοποίησης ενός συμπεριληπτικού σχολείου 

(Ρήγα, 1997). Ωστόσο, στο πέρασμα του χρόνου αυτή η αρνητική στάση για την 

συμπερίληψη άρχισε να συρρικνώνεται, ειδικά όταν οι εκπαιδευτικοί ξεκίνησαν να έχουν 

αντίστοιχη εμπειρία, δουλεύοντας με παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Kalyva et al., 

2007). 

 Με την πάροδο των ετών οι εκπαιδευτικοί άρχισαν να εκφράζουν μια πιο θετική 

στάση προς τη συμπερίληψη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις γενικές 

τάξεις. Ωστόσο, στα άμεσα ενδιαφέροντά τους υπήρχε η σκέψη για περαιτέρω επιμόρφωση 

σε νέους άξονες, οι οποίοι θα εμβάθυναν σε πτυχές της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. 

Είχαν ένα σημαντικό κίνητρο που τους καλλιεργούσε το ενδιαφέρον για επιμόρφωση και 

αυτό ήταν η ολοένα και μεγαλύτερη τριβή τους με παιδιά που έχρηζαν ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης (Rakap & Kaczmarek, 2010).  

Ένα πολύ σημαντικό εύρημα που συνδέεται στενά με την αποδοχή της 

συνεκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις γενικές τάξεις είναι η 

αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών προς τα παιδιά με δυσκολίες. Τα ευρήματα 

αυτά λαμβάνουν χώρα στον Ελλαδικό χώρο και εκτός από τη διερεύνηση της σχέσης της 

αυτό-αποτελεσματικότητας, μελετήθηκε και ο τρόπος βελτίωσης του σχολικού κλίματος, 

αναφορικά με την εξάλειψη του διαχωρισμού των παιδιών (Zonioy- Sideri & Vlachou, 2006). 

Σε μεταγενέστερη έρευνα υποστηρίχθηκε από τους εκπαιδευτικούς ότι τα παιδιά έχουν το 

δικαίωμα της συνεκπαίδευσης σε σχολεία γενικής αγωγής ταυτόχρονα με τους συμμαθητές 

τους. Η συνεκπαίδευση αυτή θα επωφελήσει με θετικό πρόσημο όλα τα παιδιά, 

αναπτύσσοντας τις κοινωνικές τους δεξιότητες αλλά και τις γνωστικές. Ωστόσο, πιο θετική 

στάση είχαν οι εκπαιδευτικοί με επιπλέον κατάρτιση στην ειδική αγωγή ή οι εκπαιδευτικοί 

που είχαν προηγούμενη εμπειρία με παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε αντίθεση με 
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εκπαιδευτικούς που δεν είχαν ούτε αντίστοιχη κατάρτιση ή εμπειρία με παιδιά ειδικής 

εκπαίδευσης (Avramidi & Kalyva, 2007). 

Σε μια άλλη έρευνα, η οποία διεξήχθη στο Ελληνικό σχολικό πλαίσιο και αφορούσε 

όλες τις βαθμίδες, παρατηρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί καλλιεργούσαν θετικές απόψεις σε 

ορισμένους τομείς συνεκπαίδευσης. Πιο αναλυτικά, οι εκπαιδευτικοί διατύπωναν θετικές 

απόψεις για την συμπερίληψη όταν αυτή σχετίζονταν με κοινωνικές δεξιότητες, ενώ όταν  

αφορούσε γνωστικές, ακαδημαϊκές  και συμπεριφορικές δυσκολίες εξέφραζαν λιγότερο 

θετική στάση προς τη συμπερίληψη. Συγκεκριμένα, όταν η μελέτη επικεντρώθηκε στα 

δεδομένα που συλλέχτηκαν από την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, παρατηρήθηκε ότι οι 

νηπιαγωγοί και οι δάσκαλοι ήταν πιο θετικοί αναφορικά με την συνεκπαίδευση των μαθητών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αυτή η στάση τους οφείλεται στην κατάρτιση των ίδιων 

από τα ακαδημαϊκά τους ιδρύματα, καθώς οι οδηγοί των σπουδών τους συμπεριλαμβάνουν 

μαθήματα ειδικής αγωγής. Μέσα από αυτά οι φοιτητές ευαισθητοποιούνται και αυτό οδηγεί 

σε αυτές τις θετικές στάσεις τους για τη συνεκπαίδευση των μαθητών. Επιπρόσθετα, όσο η 

ακαδημαϊκή μόρφωση αυξάνονταν, δηλαδή οι εκπαιδευτικοί ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακού η 

διδακτορικού διπλώματος είχαν όλο και πιο θετικές καταβολές για τη συνεκπαίδευση των 

μαθητών (Tsakiridou & Polyzopouloy, 2014).  

Μια ακόμα πιο πρόσφατη έρευνα στα πλαίσια της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

υποστήριξε θετικά την συνεκπαίδευση των μαθητών στην πλειοψηφία της. Όμως αναφορικά 

με την ύπαρξη μόνο του εκπαιδευτικού γενικής αγωγής μέσα στην τάξη οι ερωτώμενοι 

απάντησαν ότι δεν ένιωθαν επαρκείς εξαιτίας των ελλείψεων τους στις γνώσεις και τις 

στρατηγικές που πρέπει να ακολουθούν κατά την εκπαιδευτική διαδικασία (Κουντουριώτου 

κα., 2016).  
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Επίσης, αυτή η στάση των εκπαιδευτικών προς την πραγμάτωση της συνεκπαίδευσης 

κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, τους πρόσθετε ένα άγχος αναφορικά με την ολοκλήρωση 

της επιτυχημένης ή όχι συνεκπαίδευσης (Kourkoutas et al., 2017). Σημαντικό ρόλο σε αυτή 

την έρευνα διαδραμάτισαν και οι δημογραφικοί παράγοντες διότι, συσχετίστηκε η ηλικία με 

τη θετική στάση προς τη συνεκπαίδευση. Οι νεότεροι υποστήριξαν ένθερμα τις θετικές 

στάσεις προς τη συνεκπαίδευση, από τους μεγαλύτερους εκπαιδευτικούς. Η σχετικά 

πρόσφατη αποφοίτηση τους είναι εκείνη που τους αναπτύσσει θετικές απόψεις και 

αντιλήψεις, καθώς τους ευαισθητοποιεί προς μια ουσιαστική συνεκπαίδευση (Galeterou & 

Antoniou, 2017). Αναφορικά με το δημογραφικό παράγοντα του φύλου των συμμετεχόντων 

διατυπώθηκε σε μια άλλη έρευνα ότι οι γυναίκες είχαν πιο θετικές στάσεις και αντιλήψεις για 

την συνεκπαίδευση σε σχέση με τους άνδρες (Sarris et al., 2018). Η γενικότερη όμως, στάση 

του εκπαιδευτικού απέναντι στην συνεκπαίδευση, ερμηνεύει σε ένα μεγάλο βαθμό τα 

αυξανόμενα επίπεδα άγχους που περιγράφουν. Ένας ακόμα παράγοντας που φάνηκε μέσα 

από την έρευνα να δυσχεραίνει την διαδικασία της συμπερίληψης είναι η επαγγελματική 

εξουθένωση των παλαιότερων εκπαιδευτικών και η δυσκολία τους να ενστερνιστούν θετικές 

στάσεις προς την ιδέα της συμπεριληπτικής διαδικασίας  (Kourkoutas et al., 2017∙ Galeterou 

& Antoniou, 2017). 

Σε μια άλλη πιο πρόσφατη έρευνα που έλαβε χώρα στον Ελληνικό χώρο και 

περιελάμβανε και νηπιαγωγούς και δασκάλους, τα αποτελέσματα της ανέδειξαν τη 

σπουδαιότητα της συνεκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό 

πλαίσιο. Ελάχιστοι ήταν εκείνοι που δεν συμφωνούσαν με αυτή την άποψη και αυτό διότι δεν 

είχαν καμία ενημέρωση περί ειδικής αγωγής. Ωστόσο, όλοι οι  συμμετέχοντες/ουσες ήταν 

σύμφωνοι στο ότι για να επιτευχθεί μια πλήρης συνεκπαίδευση στο γενικό σχολείο είναι 

απαραίτητο να συνεργαστούν οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και εκπαίδευσης με τους 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, με απώτερο στόχο την διεύρυνση των 
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γνώσεων σε εκπαιδευτικό επίπεδο, αλλά και της διαμόρφωσης των ανάλογων δομών, για να 

προαχθεί ένα κατάλληλο κλίμα επιτυχημένης συνεκπαίδευσης. Τέλος, πολύ σημαντικό ρόλο 

έδωσαν και  στον ειδικό παιδαγωγό παράλληλης στήριξης, ο οποίος θα πλαισιώσει με 

εξειδικευμένο τρόπο τις ανάγκες του μαθητή που καλείται να υποστηρίξει. Η ανάλογη 

εξειδίκευση σαν προϋπόθεση του διδακτικού προσωπικού του σχολείου, μαζί με την ενιαία 

εκπαίδευση των γενικών τάξεων καλλιεργούν ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σχολικό σύστημα 

που προάγει τους θεσμούς της συνεκπαίδευσης (Sakellariou et al., 2018).  

2.5 Προσεγγίζοντας την έννοια της συνδιδασκαλίας 

 

Η συνδιδασκαλία είναι μια διεθνή χρησιμοποιούμενη διδακτική προσέγγιση για την 

κάλυψη των αναγκών των μαθητών σε τάξεις χωρίς αποκλεισμούς. Έχει καθιερωθεί ως ένας 

τρόπος εκπαιδευτικής προσέγγισης κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής 

συνεργάζονται με τους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής. Μέσα από αυτή τη συνεργασία 

γίνεται μια προσπάθεια σχεδιασμού διδασκαλιών με σκοπό την επιτυχημένη έκβαση των 

αρχικών στόχων που έχουν θέσει οι εκπαιδευτικοί, προς όφελος των μαθητών τους (Chitiyo,  

& Brinda, 2018). Ουσιαστικά, η συνδιδασκαλία είναι μια συλλογική προσέγγιση παροχής 

υπηρεσιών, η οποία αφορά την κάλυψη των εκπαιδευτικών αναγκών των μαθητών με ειδικές 

ανάγκες σε ενταξιακές τάξεις (Solis et al., 2012).  

Αυτή η τάση προάγει τη συνεκπαίδευση, καθώς κλιμακώνει την ανάγκη για 

συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών της γενικής και ειδικής αγωγής. Η κάλυψη των 

διαφορετικών αναγκών των μαθητών σε αίθουσες χωρίς αποκλεισμούς απαιτεί μεθόδους 

παροχής υπηρεσιών που ενσωματώνουν τη συνεργασία μεταξύ δασκάλων ειδικής και γενικής 

εκπαίδευσης. Κύριος σκοπός των σχολικών συστημάτων είναι η αναδιάρθρωση των 

μοντέλων παροχής εκπαιδευτικών υπηρεσιών έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής να 

μετακινηθούν σε περιβάλλοντα κανονικής εκπαίδευσης και να συνάψουν συνεργασίες με 
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εκπαιδευτικούς γενικής, υποστηρίζοντας τις ανάγκες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες (Malian & McRae, 2010 ∙ Friend & Barron, 2016).    

Με τη συνδιδασκαλία οι μαθητές επωφελούνται μέσα από πολλούς τρόπους. Ένας 

από τους πιο βασικούς είναι η κοινωνική αποδοχή που εισπράττουν από τους συμμαθητές 

τους, ή δια μέσου της εξάλειψης του στίγματος. Επίσης πολύ ουσιαστική είναι η 

ευαισθητοποίηση των μαθητών σε θέματα που άπτονται των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών 

σε συνδυασμό με την καλλιέργεια του σεβασμού  προς τις ιδιαιτερότητες των συμμαθητών 

τους, κατά τη διαδικασία της συνδιδασκαλίας. Ωστόσο, το σπουδαιότερο όλων είναι ότι μέσα 

από την εφαρμογή της συνδιδασκαλίας συνεργάζονται, εκπαιδευτικοί, μαθητές και γονείς για 

να πλαισιώσουν όσο το δυνατόν καλύτερα την συνδιδασκαλία ως μια ενταξιακή πρακτική 

(Friend, et al., 2010). 

Τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα της συνδιδασκαλίας ενσωματώνουν  κάποιες 

σημαντικές παραμέτρους. Χωρίς αυτές τις παραμέτρους δεν υφίσταται συνδιδασκαλία, μια 

από αυτές είναι η κοινή τάξη που χρησιμοποιούν όλα τα παιδιά ανεξαιρέτως. Ένα άλλο 

χαρακτηριστικό είναι ότι οι εκπαιδευτικοί της τάξης μοιράζονται την ευθύνη για τους 

μαθητές της τάξης και κατά συνέπεια την ευθύνη της διδασκαλίας. Για να επιτευχθεί αυτή η 

διαδικασία, ο εκπαιδευτικό της γενικής είναι εκείνος που υλοποιεί το μάθημα και ο 

εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής είναι εκείνος που πλαισιώνει τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, με στόχο να υποστηρίξει και να βοηθήσει τον μαθητή με 

ιδιαιτερότητα, όταν το έχει ανάγκη. Ωστόσο, είναι εκεί για να βοηθήσει όποιον μαθητή το 

έχει ανάγκη, είτε να γίνει διαμεσολαβητής σε τυχόν προβληματικές καταστάσεις μαθητών με 

συμπεριφορικά προβλήματα (Friend & Cook, 2013).   

 Επιπλέον, πολύ σημαντική παράμετρος είναι ότι οι μαθητές της τάξης στο σύνολό 

τους γίνονται ομάδες ετερογενείς, χωρίς να υφίσταται καμία διάκριση μεταξύ τους, 
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ικανοποιώντας ποικιλοτρόπως τις απαιτήσεις και τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών 

γενικότερα. Τέλος, το βασικό συστατικό της συνδιδασκαλίας είναι ότι πραγματώνεται από 

εκπαιδευτικούς με διαφορετικές εξειδικεύσεις, όπου κατά  τη διάρκεια της εκάστοτε 

διδασκαλίας είναι ισότιμοι. Ο ένας εκπαιδευτικό έχει αναλάβει την διεκπεραίωση του 

ακαδημαϊκού και ο άλλος την πλαισίωση της εξειδικευμένης διδασκαλίας της ειδικής αγωγής, 

σε συνεργασία με κάποιον άλλο ειδικό, όπως λογοθεραπευτή (Seglem & VanZant, 2010 ∙ 

Friend & Barron, 2016 ). 

2.5.1 Οφέλη συνδιδασκαλίας  

 

 Στον Ελλαδικό χώρο σύμφωνα με τη θέσπιση των δυο τελευταίων νόμων 2817/2000 

και 3699/2008 το μοντέλο συνδιδασκαλίας αντικατοπτρίζεται από τον θεσμό της παράλληλης 

στήριξης. Σε αυτούς τους νόμους αναφέρεται ότι η θέση της παράλληλης στήριξης έχει μια 

ενταξιακή προοπτική, αποκτώντας ισότιμο ρόλο μεταξύ των εκπαιδευτικών της τάξης. 

Επιπλέον, υπογραμμίζεται ότι ο εκπαιδευτικό παράλληλης στήριξης συμμετέχει ενεργά, 

λαμβάνει αποφάσεις και συνεργάζεται από κοινού στο σχεδιασμό της διδασκαλία, στη 

διαφοροποίηση του προγράμματος και στην αξιολόγηση της. Ουσιαστικά, είναι ενεργό μέλος 

της σχολικής κοινότητας, καθώς συνεργάζεται με τον εκπαιδευτικό γενικής αγωγής σε ότι 

αφορά το εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Παρά τις αλλαγές και τους νόμους που έχουν θεσπίσει τη 

σπουδαιότητα του ρόλου δεύτερου εκπαιδευτικού στην τάξη, οι δυσκολίες είναι πολλές, 

καθώς οι εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών είναι τόσο διαφορετικές και έχουν να κάνουν 

με ένα ευρύ φάσμα κοινωνικοσυναισθηματικών και ακαδημαϊκών δυσκολιών  

(Μαυροπαλιάς, 2013).  

 Μέσα από τα πλαίσια της συνδιδασκαλίας, προωθείται η δημιουργία μιας ετερογενή 

κοινότητας, η οποία εξαλείφει τη στιγματοποίηση και τα στερεότυπα που ακολουθούσαν 

παλαιότερα τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Boyle et al., 2011). Μέσα σε 
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αυτό το σταθερό πλαίσιο η συνδιδασκαλία λειτουργεί ως παράγοντας επιτυχίας στις 

ακαδημαϊκές και τις κοινωνικές προεκτάσεις της. Μέσα από αυτή ικανοποιούνται οι 

μαθησιακές ανάγκες όλων των μαθητών, χωρίς να μετακινούνται από την μια τάξη στην 

άλλη, διασφαλίζοντας τη συνέπεια που πηγάζει από τη μαθησιακή διαδικασία της 

συνδιδασκαλίας (Barcharach et al., 2010). 

Οι ερευνητές στη διεθνή βιβλιογραφία υποστηρίζουν ότι η εφαρμογή μιας 

επιτυχημένης συνδιδασκαλίας έχει προσφέρει πολλαπλά οφέλη στους μαθητές διαμέσου των 

επιπλέον εκπαιδευτικών και κοινωνικών παροχών που θα τους προσφέρουν οι δυο 

εκπαιδευτικοί (Sileo & Garderen, 2010). Η παρουσία δυο εκπαιδευτικών στο σχολικό 

περιβάλλον της τάξης, εκτός από τη μείωση αναλογίας μαθητών ανά εκπαιδευτικό, έχουν την 

ευκαιρία να τροποποιήσουν την διδακτική ύλη. Δηλαδή, να την διαμορφώσουν τη διδακτική 

ύλη ανάλογα με τις ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες των μαθητών που συμμετέχουν στην 

μαθησιακή διαδικασία. Με αυτό τον τύπο διδασκαλίας οι μαθητές υποστηρίζονται καλύτερα 

και οδεύουν ταχύτερα στην ανακάλυψη της νέας γνώσης (Navarro et al., 2016). 

Έχει υποστηριχθεί ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρά το γεγονός 

ότι οι γενικές τάξεις στοχεύουν σε ένα υψηλό ακαδημαϊκό επίπεδο, καταβάλλουν ύστατες 

προσπάθειες σε συνδυασμό με τη βοήθεια του ειδικού εκπαιδευτικού, ώστε να 

ανταποκριθούν, όσο το δυνατόν καλύτερα στις ανάλογες απαιτήσεις των εκπαιδευτικών. 

Επιπλέον, το γεγονός ότι υπάρχουν δυο εκπαιδευτικοί μέσα στη τάξη είναι από μόνο του ένα 

βοηθητικό γεγονός που διευκολύνει και τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές (Bacharach et 

al., 2010). Ωστόσο, για να πετύχει μια συνδιδασκαλία και να αποκομίσουν οφέλη μαθητές και 

εκπαιδευτικοί είναι απαραίτητο να καλλιεργηθούν σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών. Υπό 

τη σκέπη ενός θετικού και συνεργατικού κλίματος, αναπτύσσοντας τη θετική επίδραση 

μεταξύ μαθητών και μάθησης, καθώς προκύπτουν θετικές επιδόσεις στον ακαδημαϊκό τομέα  

δια μέσου της συμβολής των εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Calbarella et al., 2011). 
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Δεν σημαίνει ότι επειδή το παιδί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες φοιτεί σε ένα 

γενικό σχολείο έχει εξασφαλίσει ταυτόχρονα και την κοινωνική του συμμετοχή στο σχολικό 

πλαίσιο. Ωστόσο, φοιτώντας σε αυτές τις δομές του παρέχεται αυτόματα η δυνατότητα για 

κοινωνική συναναστροφή και αλληλεπίδραση με άλλα άτομα. Είναι πολύ σημαντικό το 

γεγονός ότι μαθαίνουν να μοιράζονται και να σέβονται ο ένας τον άλλο, υποστηρίζοντας την 

κοινωνική ενσωμάτωση μέσα σε κάθε δραστηριότητα της σχολικής κοινότητας. Τους δίνεται 

επίσης η ευκαιρία μέσα από την φοίτησή τους σε γενικά σχολεία να αυτοπροσδιορίσουν την 

ταυτότητά τους, προσφέροντάς τους σημαντικές δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων που 

πηγάζουν από την καθημερινότητα (Boyle et al., 2011). Όταν λοιπόν διαχωρίζονται τα παιδιά 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε άλλες τάξεις κατά τη διάρκεια της ημέρας, ενισχύεται η 

μεροληψία προς κάποια συγκεκριμένη ομάδα μαθητών. Επιπλέον, αυτό ο διαχωρισμός τους 

καθιστά διαφορετικούς από τους υπόλοιπους μαθητές. Άρα, η οι εκπαιδευτικοί γενικής και 

ειδικής αγωγής είναι σημαντικό να είναι καλά προετοιμασμένοι ώστε να εφαρμόσουν τη 

διαδικασία της συνδιδασκαλίας, έχοντας κοινό στόχο την συνεκπαίδευση όλων των μαθητών 

(Lane et al., 2005 ∙ Peebles & Mendaglio, 2014).  

2.6 Διδακτική αυτό-αποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών και ενσωμάτωση παιδιών με 

ΕΕΑ ή/και αναπηρία 

 

Ύστερα από μια εκτενή διενέργεια βιβλιογραφικής ανασκόπησης, η οποία ήταν 

επικεντρωμένη στην ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρία ή/και Ειδικές Εκπαιδευτικές 

Ανάγκες και τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης για την αυτό-

αποτελεσματικότητά τους. Παρατηρήθηκε ότι υπάρχει ερευνητικό κενό σε αυτό το πεδίο 

έρευνας, καθώς δεν εντοπίστηκε καμία έρευνα που να διερευνά αυτές απόψεις. Κρίθηκε 

αναγκαίο να εντρυφήσουμε σε αυτό το πεδίο μελετώντας τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών 

παράλληλης στήριξης, αναφορικά με την αυτό-αποτελεσματικότητά τους και την 
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ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο χώρο του 

νηπιαγωγείου. Ωστόσο, επειδή δεν βρέθηκαν έρευνες στη συνέχεια παραθέτουμε ερευνητικά 

δεδομένα από την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, με απώτερο στόχο να έχουμε ένα μέτρο 

σύγκρισης κατά τη ανάλυση των δεδομένων της έρευνας.  

Ένα σημαντικό εύρημα που αναδεικνύει η βιβλιογραφική ανασκόπηση αναφορικά με 

τις αντιλήψεις που φέρουν οι νηπιαγωγοί γενικής αγωγής για την αυτό-αποτελεσματικότητά 

τους, σε σχέση με τα παιδιά με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, είναι ότι οι 

ίδιοι θεωρούν ότι δεν έχουν ισχυρό αίσθημα αυτό-αποτελεσματικότητας. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσμα να μην νιώθουν ικανοί, έτσι ώστε να εφαρμόσουν συγκεκριμένες πρακτικές 

συμπερίληψης σε παιδιά με αναπηρία ή/ και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Greene, 2017).  

Ωστόσο, οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής παρουσιάζουν μια εντελώς διαφορετική 

εικόνα σε σχέση με τους νηπιαγωγούς γενικής αγωγής. Αναφέρουν ότι η εκπαίδευση στην 

ειδική αγωγή, οι περαιτέρω σπουδές και εξειδικεύσεις τους, καθώς και τα ειδικά 

προγράμματα που εφαρμόζουν τους παρέχουν περισσότερη εμπιστοσύνη αναφορικά με τις 

ικανότητές τους (Greene, 2017). Τα υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας τους 

αποτελούν έναν ισχυρά θετικό προβλεπτικό παράγοντα για τη στάση τους απέναντι στη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. Ουσιαστικά, οι θετικές πεποιθήσεις τους σχετίζονται άμεσα με 

την υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητά τους. Αυτό έχει φανερό αντίκτυπο,  τόσο στη 

συνεργασία τους με τα παιδιά, όσο και στον τρόπο συνεκπαίδευσης και συμπερίληψης, δια 

μέσου επιτυχημένων πρακτικών ένταξης που εφαρμόζουν (Özokcu, 2017).  

 Μια ακόμα έρευνα, η οποία μελετά τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών γενικής αγωγής 

σχετικά με την αυτό-αποτελεσματικότητά τους, σχετικά με τη διαδικασία της ενσωμάτωσης 

των παιδιών με ΕΕΑ. Διατυπώνει ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής στην πλειοψηφία τους 

δεν πιστεύουν ότι έχουν υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας. Επίσης, υποστήριξαν 
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έντονα ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα τους επρόκειτο να ενδυναμωθεί εφόσον 

επιμορφωθούν κατάλληλα, με απώτερο σκοπό να έχουν τις απαιτούμενες γνώσεις και 

δεξιότητες, για μια στοχευμένη προσέγγιση διδασκαλίας σε παιδιά με ΕΕΑ. Χρήζουν 

αναγκαία και επιτακτική την επιμόρφωση τους σε θέματα που αφορούν την ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση. Με αυτόν τον τρόπο οι μειωμένες αντιλήψεις που έχουν για τον εαυτό τους και 

τις ικανότητές τους θα αντικατασταθούν σταδιακά, αυξάνοντας τα επίπεδα αυτοεκτίμησής 

και αυτό-αποτελεσματικότητάς. Η επαγγελματική επάρκεια και κατάρτιση των νηπιαγωγών 

θεωρείται θεμέλιος λίθος για την ομαλή διεξαγωγή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης των 

παιδιών με ΕΕΑ, καθώς και την κοινωνικοσυναισθηματική και γνωστική τους εξέλιξη 

(Παπαχαραλάμπους, 2019).  

 Από την άλλη πλευρά, οι νηπιαγωγοί οι οποίοι είχαν σπουδές στην ειδική αγωγή 

παρατηρήθηκε ότι είχαν θετική στάση στην ενσωμάτωση των παιδιών με ΕΕΑ, σε σύγκριση 

με τους νηπιαγωγούς που δεν είχαν εξειδίκευση στην ειδική αγωγή. Επιπλέον, μέσα από την 

συγκεκριμένη έρευνα παρατηρήθηκε ότι οι νηπιαγωγοί, οι οποίοι έχουν προϋπηρεσία έως 

τρία χρόνια έχουν υψηλή αίσθηση αποτελεσματικότητας και εμπιστοσύνης στον εαυτό τους 

σε σχέση με τους υπόλοιπους συμμετέχοντες/ουσες, οι οποίοι είχαν περισσότερα έτη 

προϋπηρεσίας (Παπαχαραλάμπους, 2019).   

Επίσης, η έρευνα των Crișan και συνεργατών (2020), επισημάνει τη σημασία της 

διδακτικής εμπειρίας για την επιτυχία της συνεκπαίδευσης. Οι ίδιοι καταλήγουν στο 

συμπέρασμα ότι η πρόσθετη πρακτική εκπαίδευση θα χτίσει τις απαραίτητες δεξιότητες και 

αυτοπεποίθηση, αυξάνοντας το αίσθημα ευθύνης για τη διδασκαλία των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες.  

Παρά ταύτα, μέσα από ευρήματα παρόμοιων ερευνών, οι οποίες πραγματοποιήθηκαν 

στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση επισημάνθηκε ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα των ειδικών 
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παιδαγωγών σε μεγαλύτερες βαθμίδες δεν επηρεάζεται σε σημαντικό βαθμό από τα έτη 

προϋπηρεσίας ή από την εκάστοτε εμπειρία των ίδιων (Skaalvik & Skaalvik, 2016).  

Ωστόσο, τα ίδια ευρήματα παρατηρήθηκαν και σε μια άλλη έρευνα, η οποία 

πραγματοποιήθηκε στη Νορβηγία και εστίαζε σε δασκάλους δημοτικού. Οι ίδιοι ανέφεραν 

υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας σχετικά με την προσαρμογή της διδασκαλίας 

τους, καθώς και την παρακίνηση των μαθητών, σε σύγκριση με εκπαιδευτικούς που δίδασκαν 

σε μικρότερες βαθμίδες. Επιπρόσθετα, παρατηρήθηκε ότι οι μικρότεροι ηλικιακά 

εκπαιδευτικοί σημείωσαν μεγαλύτερες βαθμολογίες στο ερωτηματολόγιο που εξέταζε την 

αυτό-αποτελεσματικότητά τους, σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους ηλικιακά 

εκπαιδευτικούς, ιδίως εκείνων που ήταν άνω των 51 ετών (Avanzi et al., 2013).  

Σε προηγούμενο κεφάλαιο έχει αναφερθεί ότι η έννοια της αυτό-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σχετίζεται με την ηλικία τους. Τεκμηριώθηκε ότι η 

εκπαιδευτική προϋπηρεσία έχει άμεση συνάφεια με την εμπειρία τους (Chester & Beautin, 

1996). Παρά ταύτα, η φαινομενικά λογική σύνδεση της ηλικίας με την εμπειρία, έχει 

αμφισβητηθεί σε μεταγενέστερες έρευνες. Όπως έχει ήδη διατυπωθεί, η ηλικία δεν σχετίζεται 

με τα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, ούτε με την ικανότητα των εκπαιδευτικών 

ανάλογα με τα χρόνια προϋπηρεσίας τους στην εκπαιδευτική κοινότητα (Fackler & 

Malmberg, 2016). 

Σε αυτό που καταλήγει η έρευνα της Κελαποσπόλου  (2020), είναι ότι η προϋπηρεσία 

δεν επηρεάζει συνήθως σε σημαντικό βαθμό την αυτό-αποτελεσματικότητά του ειδικού 

εκπαιδευτικού προσωπικού. Ωστόσο, αυτό που φαίνεται να επηρεάζει την αυτό-

αποτελεσματικότητά τους είναι οι αρνητικές ή  θετικές εμπειρίες τους, οι οποίες προκύπτουν 

από τα χρόνια προϋπηρεσίας τους. Επιπρόσθετα, οι εμπειρίες των ειδικών παιδαγωγών 

φαίνεται ότι επηρεάζουν και τον βαθμό ικανοποίησης του επαγγέλματος. Αυτά τα δυο 
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στοιχεία σχετίζονται άμεσα με την ικανότητα διαμόρφωσης των αντιλήψεων της αυτό-

αποτελεσματικότητας. 

Επιπλέον, έχει παρατηρηθεί ότι η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει 

συνδεθεί με τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς τους. Τα θετικά στοιχεία της 

προσωπικότητας συνδέονται με υψηλά επίπεδα, σε αντίθεση τα αρνητικά συνδέονται με 

χαμηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας (Mango & Sembrano, 2007). 

Μέσα από παρόμοιες έρευνες που έχουν διεξαχθεί παρατηρείται ότι το ακαδημαϊκό 

επίπεδο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, καθώς και η προετοιμασία τους 

σε γνωστικό και πρακτικό επίπεδο καθορίζει σημαντικά τις αντιλήψεις τους για την αυτό-

αποτελεσματικότητα τους. Όσοι εκπαιδευτικοί έχουν περαιτέρω εκπαιδευτική επιμόρφωση 

στην ειδική αγωγή, διακρίνονται από υψηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας 

(Σατίδου, 2012 ∙ Coladarci & Breton, 2012).  

Αναφορικά, με το φύλο των εκπαιδευτικών και τα επίπεδα της αυτό-

αποτελεσματικότητας τα ευρήματα ήταν μικτά. Σε μια παλαιότερη έρευνα παρατηρήθηκε ότι 

το ανδρικό φύλο έχει υψηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, σε σύγκριση με το 

γυναικείο (Ross et al., 1996). Ωστόσο, σε μια πιο πρόσφατη μελέτη σημειώθηκε ότι οι 

γυναίκες εκπαιδευτικοί παρουσίασαν υψηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, σε 

σχέση με τους άνδρες (Fackler & Malmberg, 2016).  Στην έρευνα του Malmberg και 

συνεργάτες του (2014), παρατηρήθηκε ότι δεν υφίσταται καμία επίδραση μεταξύ ανδρικού 

και γυναικείου φύλου, η οποία να παρουσιάζει επιδράσεις στην αυτό-αποτελεσματικότητα 

τους. 

Πάρα ταύτα, σε μια άλλη έρευνα η οποία έλαβε χώρα σε γενικά σχολεία 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στο Χονγκ Κογκ παρατηρήθηκε ότι τα 

υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών έχουν συνδεθεί κυρίως με τα 
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μαθησιακά επιτεύγματα των μαθητών, στην αυτονομία και την ουσιαστική εστίαση στις 

ανάγκες των μαθητών με αδύναμων μαθητών. Επίσης, αποδόθηκε στην ενίσχυση κινήτρων 

τους για μάθηση, καθώς και διαχείριση κοινωνικών προβλημάτων και προβλημάτων 

συμπεριφοράς, χρησιμοποιώντας αποτελεσματικές στρατηγικές διαχείρισης για την 

εξομάλυνση προκλητικών συμπεριφορών στην τάξη. Η διασφάλιση ότι οι εκπαιδευτικοί 

έχουν την πεποίθηση υψηλής αυτό-αποτελεσματικότητας, έτσι ώστε να παρέχουν κατάλληλες 

πρακτικές διδασκαλίας σε μαθητές με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

αποτελεί μια σημαντική πτυχή ενσωμάτωσης αυτών των παιδιών στη γενική εκπαίδευση  

(Nuo et al., 2017).  

Ευρήματα άλλων ερευνών σχετικά με την αυτό-αποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης φαίνεται να βασίζονται σε αποτελεσματικές 

και ωφέλιμες στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησής, οι οποίες είχαν αποκτηθεί έπειτα από 

επιμορφώσεις και εξειδικευμένες καταρτίσεις που έλαβαν οι εκπαιδευτικοί. Μάλιστα, ο 

ερευνητής Baker (2005), υποστήριξε ότι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ήταν 

πιο ικανοί, πρόθυμοι και έτοιμοι να υποστηρίξουν μαθητές με διαφορετικές ανάγκες, 

δυσκολίες στη συμπεριφορά από ότι άλλοι συνάδελφοι οι οποίοι προέρχονταν από τη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Σύμφωνοι με αυτά τα ευρήματα ήταν και οι Klassen και Chiu 

(2010), σε μια μεταγενέστερη έρευνά. Υποστήριξαν ότι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης δείχνουν να έχουν υψηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας και αυτό 

οφείλονταν στις περαιτέρω εκπαιδευτικές καταρτίσεις τους σε ακαδημαϊκό επίπεδο. 

2.7 Σκοπός και Υποθέσεις της Έρευνας  

 

Κύριος σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση της σχέσης ανάμεσα στην 

αυτό-αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης  και της ενσωμάτωσης 

μαθητών/τριών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη. Πιο 
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συγκεκριμένα, διερευνάται αν η αυτοαντίληψη της αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών 

παράλληλης στήριξης σχετίζεται θετικά με την ενσωμάτωση των μαθητών με  αναπηρία ή/και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη. Επίσης, θα διερευνηθεί εάν μεταβλητές όπως 

η ηλικία των εκπαιδευτικών, το επίπεδο των ακαδημαϊκών σπουδών τους, τα χρόνια 

προϋπηρεσίας τους στην εκπαίδευση, τα χρόνια εμπειρίας τους με μαθητές αναπηρία ή/και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, επηρεάζουν τις αντιλήψεις τους σχετικά με την αυτό-

αποτελεσματικότητά τους και την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη.  Στη συνέχεια ακολουθούν τα ερευνητικά ερωτήματα 

που καλείται να εξετάσει η παρούσα έρευνα:  

Υπόθεση 1ο: Υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ της αυτό-αποτελεσματικότητας των 

νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης και της ενσωμάτωσης των μαθητών με αναπηρία ή/και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη. 

Υπόθεση 2ο: Η αυτό-αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης εξαρτάται 

από μεταβλητές όπως η ηλικία, το φύλο, τα έτη προϋπηρεσίας, το επίπεδο σπουδών και την 

παρακολούθηση σεμιναρίων σχετικά με την Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση.  

Υπόθεση 3ο: Οι αντιλήψεις των νηπιαγωγών για την ενσωμάτωση μαθητών με αναπηρία 

ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη επηρεάζονται από παράγοντες όπως  η 

ηλικία,  το φύλο, τα έτη προϋπηρεσίας, το επίπεδο σπουδών και την παρακολούθηση 

σεμιναρίων σχετικά με την Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

3.1  Μεθοδολογία Έρευνας 

 

Στο εν λόγω σημείο της έρευνας, εφόσον έχει προγενέστερα προσδιοριστεί ο στόχος και 

τα ερευνητικά ερωτήματα, η ερευνήτρια καλείται να επιλέξει τη μέθοδο που θα ακολουθήσει, 

με απώτερο στόχο να δοθούν απαντήσεις στα ερωτήματα που προηγουμένως διατυπώθηκαν 

με σαφήνεια (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2016). Το παρόν κεφάλαιο συγγράφεται 

για να περιγράψει εκτενώς τα στάδια διεξαγωγής της έρευνας. Πιο συγκεκριμένα, αναλύεται 

ο ερευνητικός σχεδιασμός που διέπει την παρούσα έρευνα, το είδος της δειγματοληψίας που 

κρίθηκε κατάλληλο για τους σκοπούς της, καθώς και το δημογραφικό προφίλ των ατόμων 

που συμμετείχαν σε αυτή. Επιπρόσθετα, συμπεριλαμβάνονται εκτενέστερες πληροφορίες, οι 

οποίες αφορούν στα μέσα συλλογής δεδομένων, την ερευνητική διαδικασία και τη στατιστική 

ανάλυση που πραγματοποιήθηκε, με απώτερο στόχο να διεξαχθούν ασφαλή αποτελέσματα. 

3.2 Ερευνητικός σχεδιασμός      

 

Η ερευνητική διαδικασία πραγματοποιήθηκε ύστερα από την επίσημη έγκριση της 

Συνέλευσης του Παιδαγωγικού Τμήματος Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου 

Κρήτης με αριθμό 638/20.3.2024, δεσμεύοντας την ερευνήτρια να τηρήσει τους κανόνες και 

παραμέτρους που διέπουν την ηθική και δεοντολογία της έρευνας.   

Η παρούσα έρευνα σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε με γνώμονά τον ποσοτικό σχεδιασμό, 

επομένως ανήκει στην κατηγορία των ποσοτικών ερευνών. Με αυτόν τον τρόπο στοχεύει 

στην γενίκευση των ευρημάτων στον ευρύτερο πληθυσμό, εφόσον αναδειχθούν οι σχέσεις 

των μεταβλητών, όπου ήδη διατυπώθηκαν. Ο κύριος άξονας στον οποίο στηρίχθηκε η εν 
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λόγω έρευνα έχει τη βάση του στη συσχετιστική μελέτη (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 

2016).  Η  συσχετιστική διαδικασία διερευνά τη σχέση δυο ποσοτικών μεταβλητών της 

έρευνας. Επίσης, μέσα από αυτό τον σχεδιασμό επρόκειτο να γίνει προσπάθεια περιγραφής 

των τάσεων. Τέλος, στηρίχθηκαν οι συσχετίσεις των βασικών μεταβλητών,  καθώς 

αναδείχθηκε η πιθανή προβλεπτική αξία των ίδιων των μεταβλητών της έρευνας (Newby,  

2019).  

Για αυτό το σκοπό χορηγήθηκε ένα ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς, με 

απώτερο στόχο να συγκεντρωθεί σε σύντομο χρονικό διάστημα ο απαραίτητος αριθμός 

ατόμων για την περάτωση της έρευνας. Με στόχο να εκμηδενιστούν οι εκάστοτε αποστάσεις, 

εξοικονομώντας χρήματα και χρόνο για την κάλυψη των αναγκών της ερευνητικής 

προσπάθειας (Etikan et al., 2016 · Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2016). Το εργαλείο 

που επιλέχθηκε για να πλαισιώσει την έρευνα, προσφέρει εύκολα και άμεσα την πληρέστερη 

συλλογή δεδομένων, συγκεντρώνοντας τις απόψεις και τις πληροφορίες των συμμετεχόντων. 

Οι κλίμακες που συμπεριλήφθηκαν εμπεριέχουν εξολοκλήρου κλειστές δομημένες 

ερωτήσεις, έτσι ώστε η συλλογή και η κωδικοποίηση των δεδομένων κατά τη διάρκεια της 

στατιστικής ανάλυσης να γίνεται με ακρίβεια. Πιο συγκεκριμένα, το αρχικό μέρος του 

ερωτηματολογίου περιλαμβάνει καθεαυτού δημογραφικές ερωτήσεις, ενώ το δεύτερο μέρος 

εμπεριέχει δυο κλίμακες, οι οποίες θα περιγραφούν στη συνέχεια εκτενώς (Cohen et al., 2008 

· Creswell, 2011).  

3.3  Το δείγμα της Έρευνας 

 

Στην εν λόγω έρευνα έλαβε χώρα η μέθοδος δειγματοληψίας χιονοστιβάδας. Διατηρώντας 

καθόλη τη διάρκειά του διαμοιρασμού των ερωτηματολογίων πλήρη ανωνυμία και τήρηση 

των κανόνων ηθικής και δεοντολογίας. Η διαδικασία ολοκληρώθηκε με επιτυχία, έπειτα από 

τη χορήγηση των ερωτηματολογίων δια μέσου των μέσων κοινωνικής δικτύωσης, 
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αποκλειστικά σε νηπιαγωγούς παράλληλης στήριξης. Επιπλέον, ζητήθηκε από τους 

νηπιαγωγούς παράλληλης στήριξης να προωθήσουν το ερωτηματολόγιο σε συναδέλφους 

τους, οι οποίοι ασκούν την ίδια ιδιότητα. Υπήρξε συμμετοχή από διαφορετικές πόλεις της 

Ελλάδας, οι οποίες ήταν αγροτικές, ημιαστικές και αστικές. Αυτή η διεύρυνση στη συλλογή 

του δείγματος από διαφορετικές περιοχές της χώρας και όχι μόνο, είχε στόχο την αποφυγή 

τυχόν μεροληπτικής επιλογής του δείγματος. Επίσης, αυτός ο ευρύτερος διαμοιρασμός 

στόχευε στην πιο αντιπροσωπευτική εικόνα του δείγματός της έρευνας, όπου υποστηρίζει  η 

θεωρία του δείγματος χιονοστιβάδας (Cohen et al., 2008· Adler & Clark, 2018· Grey, 2018).  

 Στην παρούσα έρευνα έλαβαν μέρος 104 άτομα, εκ των οποίων το 4,8% (Ν=5)  ήταν 

άνδρες και το 95,2% (Ν=99) ήταν γυναίκες. Το ηλικιακό πλαίσιο των συμμετεχόντων  

διαμορφώθηκε από 22 έως 51 ετών. Η ηλικιακή ομάδα 22-31 παρουσίασε 25  

συμμετέχοντες/ουσες με ποσοστό 24%. Στην ηλικιακή ομάδα 32-41 ετών καταγράφηκε ο 

μεγαλύτερος αριθμός συμμετεχόντων, ο οποίος ανέρχονταν στους 68  συμμετέχοντες/ουσες 

με ποσοστό 65,4%. Η επόμενη ηλικιακή κατηγορία 42-52 κατέγραψε 11  

συμμετέχοντες/ουσες, με ποσοστό 10,6%. Στις δυο τελευταίες ομάδες, 52-61 και 62 ετών και 

άνω, δεν καταγράφηκε καμία απάντηση.  

Πίνακας 1 

Δημογραφικά στοιχεία: Φύλο και ηλικία 

 Ν=104 Ποσοστό% 

   

Φύλο   

Άνδρας 5 4,8 

Γυναίκα 99 95,2 

Ηλικία   
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22-31 25 24 

32-41 68 65,4 

42-51 11 10,6 

52-61 0 0 

62 και άνω 0 0 

 

Αναφορικά με το μορφωτικό τους επίπεδο, παρατηρήθηκε ότι από τα 104 άτομα που 

συμμετείχαν στην έρευνα τα 61 άτομα, δηλαδή το 58,7% έχουν στην κατοχή τους 

μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση ή στη Σχολική Ψυχολογία, 

τα 28 (26,9%) άτομα έχουν ένα μεταπτυχιακό, το 13,5% (Ν=14) έχουν το βασικό τίτλο 

σπουδών, ενώ ένα άτομο (1%) ότι κατέχει απολυτήριο Λυκείου. Κανένα άτομο από τους  

συμμετέχοντες/ουσες δεν έχει στην κατοχή του Διδακτορικό δίπλωμα ή Διδακτορικό δίπλωμα 

στην ΕΑΕ ή Σχολική Ψυχολογία.  

Πάνω από τους μισούς συμμετέχοντες  (Ν= 57) με ποσοστό 54,8% δήλωσαν πως 

εργάζονται από 0 έως 4 χρόνια στην εκπαίδευση. Ακολουθούν 27 άτομα με ποσοστό 26%, τα 

οποία απάντησαν ότι εργάζονται 5 έως 9 χρόνια. Στη συνέχεια 16 συμμετέχοντες, με ποσοστό 

15,4% δήλωσαν ότι τα χρόνια προϋπηρεσίας τους κυμαίνονται από 10 έως 14 χρόνια. Τέλος, 

2 άτομα με ποσοστό 1,9%, δήλωσαν ότι εργάζονται 15 έως 19 χρόνια και άλλα 2 άτομα 

(1,9%) δήλωσαν πως εργάζονται πάνω από 20 έτη.  

Στην πλειοψηφία τους οι  συμμετέχοντες/ουσες με ποσοστό 65,4% (Ν=68), δήλωσαν 

ότι σκοπεύουν να διδάξουν περισσότερα από 20 έτη. Στη συνέχεια με ποσοστό 25% (Ν=26) 

απάντησαν ότι σκοπεύουν να διδάξουν 11 έως 20 έτη. Το 6,7% (Ν=7) των συμμετεχόντων 

δήλωσε ότι σκοπεύει να διδάξει 5 έως 10 χρόνια. Μόλις το 2,9% (Ν=3), ότι επρόκειτο να 

διδάξει από 0 έως 5 έτη. 
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Πίνακας 2 

Δημογραφικά στοιχεία: Βαθμίδα εκπαίδευσης, Έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας, Μελλοντικά 

έτη διδασκαλίας 

 Ν=104 Ποσοστό% 

 

Βαθμίδα εκπαίδευσης 

  

Απολυτήριο Λυκείου 1 1% 

Βασικό πτυχίο 14 13,5% 

Μεταπτυχιακό 28 26,9% 

Μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ ή 

Σχολική Ψυχολογία 

61 58,7% 

Διδακτορικό 0 0% 

Έτη προϋπηρεσίας    

0-4 57 54,8% 

5-9 27 26% 

10-14 16 15,4% 

15-19 2 1,9% 

Περισσότερα από 20 2 1,9% 

 

Μελλοντικά έτη 

διδασκαλίας 

  

0-5 3 2,9% 

5-10 7 6,7% 

11-20 26 25% 

Περισσότερα από 20 68 65,4% 

 

 

Στον πίνακα 3 περιγράφονται τα δημογραφικά στοιχεία που αφορούν την 

παρακολούθηση σεμιναρίου Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης. Διαπιστώθηκε ότι στην 

πλειοψηφία τους οι  συμμετέχοντες/ουσες με ποσοστό 82,7% (Ν=86)  είχαν παρακολουθήσει 

το εν λόγω σεμινάριο. Ενώ το 17,3% (Ν=18) δεν είχε παρακολουθήσει τέτοιου είδους 

σεμινάριο. Πάνω από τους μισούς  συμμετέχοντες/ουσες  (Ν=57) με ποσοστό 54,8%, 

δήλωσαν πως εργάζονται από 0 έως 4 χρόνια στην εκπαίδευση. Ακολουθούν 27 άτομα με 

ποσοστό τα οποία απάντησαν ότι εργάζονται 5 έως 9 χρόνια. Στη συνέχεια 16  

συμμετέχοντες/ουσες δήλωσαν ότι τα χρόνια προϋπηρεσίας τους κυμαίνονται από 10 έως 14 
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χρόνια. Τέλος, 2 άτομα (1,9%) δήλωσαν ότι εργάζονται 15 έως 19 χρόνια και άλλα 2 άτομα 

(1,9%) δήλωσαν πως εργάζονται πάνω από 20 έτη.  

Επιπρόσθετα, στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται τα δημογραφικά στοιχεία των 

συμμετεχόντων που σχετίζονται με τον αριθμό των πανεπιστημιακών μαθημάτων αναφορικά 

με το μάθημα της ΕΑΕ. Με ποσοστό 56,7% (Ν=59) οι συμμετέχοντες/ουσες έχουν 

παρακολουθήσει πάνω από τέσσερα μαθήματα Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης κατά τη 

διάρκεια των σπουδών τους σε προπτυχιακά ή μεταπτυχιακά προγράμματα. Το 38,5% (Ν=40) 

των συμμετεχόντων έχει παρακολουθήσει από 1 έως 3 μαθήματα που αφορούν την ΕΑΕ κατά 

την διάρκεια των σπουδών τους, ενώ μόλις το 4,8% (Ν=5) δεν έχουν παρακολουθήσει κανένα 

μάθημα Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης.  

Πίνακας 3 

Δημογραφικά στοιχεία: Επιμορφωτικό σεμινάριο στην ΕΑΕ, Αριθμός πανεπιστημιακών 

μαθημάτων 

  

Ν=104 

 

Ποσοστό% 

Επιμορφωτικό Σεμινάριο ΕΑΕ   

Ναι 86 82,7% 

Όχι 18 17,3% 

Αριθμός πανεπιστημιακών  

μαθημάτων 

  

Κανένα 5 4,8% 

1-3 40 38,5% 

Περισσότερα από 4 59 56,7% 
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Στο πίνακα 4 παρουσιάζονται τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων/ ουσών 

αναφορικά με την κοινωνικό-οικονομική κατάσταση της περιοχής που εργάζονται. Με 

ποσοστό 78,8% (Ν=82) οι συμμετέχοντες/ουσες απάντησαν ότι η περιοχή που εργάζονται 

ανήκει σε μια μέση κοινωνικό- οικονομική κατάσταση, δηλαδή το εισόδημά/ εκπαίδευση 

αγγίζει περίπου το μέσο 60%. Το 13,5% (Ν= 14) των συμμετεχόντων δήλωσε ότι ανήκει σε 

μια χαμηλή κοινωνικό- οικονομική κατάσταση, ενώ το 7,7% (Ν= 8) απάντησαν ότι ανήκει σε 

υψηλή κατηγορία εισοδήματος, η οποία είναι υψηλότερη του 20%.    

Οι περισσότεροι  συμμετέχοντες/ουσες δήλωσαν πως η περιοχή που εργάζονται 

ανήκει στην κατηγορία αστικής περιοχής με ποσοστό 53,8% (Ν=56). Αυτοί που δήλωσαν ότι 

κατοικούν σε ημιαστική περιοχή έχουν ποσοστό 33,7% (Ν= 35). Τέλος, το ποσοστό των 

συμμετεχόντων που ανήκουν στην κατηγορία αγροτικής περιοχής είναι 12,5% (Ν=13). 

Επίσης, στον παρακάτω πίνακα παρατηρείται ότι το 43,3% (Ν= 45) των 

συμμετεχόντων εκφράζουν ότι έχουν συστηματική εμπειρία άνω των 80 ωρών το μήνα με 

άτομα με αναπηρία σε σχολεία. Σημαντική εμπειρία από 11 έως 80 ώρες το μήνα δηλώνει το 

39,4% (Ν= 41). Μερική εμπειρία στην εργασία από 2 έως 10 ώρες με άτομα με αναπηρία 

εκφράζει το 11,5% (Ν= 12). Τέλος, ελάχιστη εμπειρία δηλώνει ένα μικρό ποσοστό ατόμων 

5,8% (Ν= 6) που έλαβαν μέρος στην έρευνα. 

Πίνακας 4 

Δημογραφικά στοιχεία: Κοινωνικό-οικονομική κατάσταση περιοχής, Περιοχή εργασίας, 

Εργασιακή εμπειρία με άτομο με αναπηρία 

  

Ν=104 

 

Ποσοστό% 

 

 

Κοινωνικό-οικονομική 

κατάσταση 

  

Χαμηλή 14 13,5% 

Μέση 82 78,8% 
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Υψηλή 8 7,7% 

Περιοχή εργασίας   

Αστική 56 53,8% 

Ημιαστική 35 33,7% 

Αγροτική 13 12,5% 

Εκπαιδευτική εμπειρία με 

άτομο με αναπηρία 

  

Ελάχιστη (1 ώρα και 

λιγότερο ανά μήνα) 

6 5,8% 

Μερική (2-10 ώρες το μήνα) 12 11,5% 

Σημαντική (11-80 ώρες το 

μήνα) 

41 39,3% 

Συστηματική (άνω των 80 

ωρών) 

45 43,3% 

 

 

3.5 Μέσα Συλλογής Δεδομένων  

 

Για την επίτευξη των αναγκών της ερευνητικής διαδικασίας, επιλέχθηκε το 

ερωτηματολόγιο ως καταλληλότερο μέσο συλλογής δεδομένων. Οι νηπιαγωγοί παράλληλης 

στήριξης, εφόσον ενημερώθηκαν για τους σκοπούς της έρευνας και την ανώνυμη συμμετοχή 

τους, κλίθηκαν να απαντήσουν εθελοντικά σε ένα ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο. Το 

συγκεκριμένο μέσο συλλογής δεδομένων προσφέρει τη δυνατότητα στον ερευνητή να 

συγκεντρώσει με εύκολο και γρήγορο τρόπο τα απαραίτητα δεδομένα για την ομαλή 

διεξαγωγή της έρευνας (Cohen et al., 2007). 

 Το προαναφερθέντα ερωτηματολόγιο περιείχε στο πρώτο μέρος δέκα δημογραφικές 

ερωτήσεις. Οι δημογραφικές ερωτήσεις που συμπεριλαμβάνονται διερευνούν το φύλο, την 

ηλικία, τις σπουδές, τα έτη προϋπηρεσίας, τις ακαδημαϊκές επιμορφώσεις, την εκπαιδευτική 

τους εμπειρία, τα μελλοντικά έτη διδασκαλίας, την κοινωνικό-οικονομική κατάσταση της 

περιοχής που διδάσκουν και την κατηγορία της περιοχής που διδάσκουν (Charitaki et al., 

2023) 
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   Το δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει δυο κλίμακες αυτοαναφοράς. 

Η πρώτη κλίμακα αυτοαναφοράς ονομάζονταν Κλίμακα ATTAS-mm (Attitudes Towards 

Teaching All Students Instrument) Κλίμακα στάσεων απέναντι στην εκπαίδευση όλων των 

μαθητών/ τριών (Gregory & Noto, 2012). Η δεύτερη σε σειρά κλίμακα που πλαισιώνει το 

ερωτηματολόγιο, είναι η Κλίμακα Διδακτικής Αυτό-αποτελεσματικότητας (Teachers’ Sense 

of Efficacy Scale-TSES) (Tschannen-Moran & Hoy, 2001).  

3.4.1 Ερωτήσεις Δημογραφικών Στοιχείων 

Πληροφορίες που σκιαγραφούν τη σύνθεση του δημογραφικού προφίλ των 

συμμετεχόντων κλήθηκαν αρχικά να απαντήσουν τα άτομα που συμμετείχαν στην παρούσα 

έρευνα. Στο σύνολό τους οι ερωτήσεις, οι οποίες αφορούσαν στα δημογραφικά στοιχεία ήταν 

δέκα. Συγκεκριμένα, εστίαζαν στο φύλο των συμμετεχόντων, την ηλικία, τον τίτλο σπουδών, 

την παρακολούθηση σεμιναρίου Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, τα έτη προϋπηρεσίας, 

την κατοικία των συμμετεχόντων, τα μαθήματα Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης που έχουν 

παρακολουθήσει, τις ώρες εμπειρίας σε καθημερινή βάση με άτομα με αναπηρία σε σχολεία, 

την κοινωνικό-οικονομική κατάσταση της περιοχής και τα έτη διδασκαλίας που σκοπεύουν 

να διδάξουν ως νηπιαγωγοί παράλληλης στήριξης. Όλες αυτές οι ερωτήσεις που 

προαναφέρθηκαν στηρίχθηκαν σε ερωτήσεις δημογραφικών στοιχείων, οι οποίες 

συμπεριλαμβάνονται σε έρευνα που πραγματοποίησαν οι Charitaki και συνεργάτες της το 

2023.  

 

3.5.1 Κλίμακα Πεποιθήσεων για τη διδασκαλία όλων των μαθητών/τριών στη γενική 

τάξη «Attitudes Towards Teaching All Students» (ATTAS-mm) 

 

            Η συγκεκριμένη κλίμακα είναι αυτοαναφοράς και αφορά τις Πεποιθήσεις των, 

εκπαιδευτικών σχετικά με τη διδασκαλία όλων των μαθητών/ τριών με ΕΕΑ στη γενική τάξη 
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«Attitudes Toward Teaching All Students» (ATTAS-mm). Πιο αναλυτικά, δημιουργήθηκε με 

σκοπό να διερευνήσει τις απόψεις των νηπιαγωγών Π.Σ για την ενσωμάτωση των παιδιών με 

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ή/και αναπηρία στο πλαίσιο του γενικού σχολείου. 

Ουσιαστικά, μελετά τρεις ξεχωριστές διαστάσεις, εμβαθύνοντας στην γνωστική, στη 

συμπεριφορική και στη συναισθηματική διάσταση, μέσα από εννιά θετικά διατυπωμένες 

προτάσεις. Η δομή που διατηρούν οι προτάσεις του ερωτηματολογίου είναι σε κλίμακα Likert 

επτά διαβαθμίσεων.   Αποσαφηνίζονται μέσα από τη συγκεκριμένη κλίμακα οι στάσεις και οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών για την εν λόγω ενσωμάτωση.  Τέλος, η συγκεκριμένη κλίμακα 

των εννέα θετικών δηλώσεων, υποδιαιρείται σε τρεις υποκλίμακες. Επίσης, επρόκειτο για μια 

επταβάθμια κλίμακα Liker, όπου 1= Διαφωνώ απόλυτα, 2= Διαφωνώ πολύ, 3= Διαφωνώ, 4= 

Ούτε συμφωνών ούτε διαφωνώ, 5= Συμφωνών, 6=Συμφωνών πολύ και 7=Συμφωνώ απόλυτα 

(Gregory & Noto, 2012).  

           Μέσα από τα αποτελέσματα της ιδίας κλίμακας, η οποία είναι προσαρμοσμένη και 

μεταφρασμένη στα ελληνικά δεδομένα, υποδεικνύουν ότι επρόκειτο για ένα αξιόπιστο και 

έγκυρο ερευνητικό εργαλείο. Αυτό το εργαλείο απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς και μελετά τις 

στάσεις για την ενσωμάτωση όλων των μαθητών ανεξαιρέτως σε γενικές τάξεις (Charitaki et 

al., 2023).  

Στα πλαίσια της πρώτης υποκλίμακας, διερευνάται η γνωστική διάσταση των 

απόψεων των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης, σχετικά με την ενσωμάτωση των μαθητών 

με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ή/και αναπηρία. Πιο συγκεκριμένα, χρησιμοποιώντας τον 

όρο της γνωστικής διάστασης, συμπεριλαμβάνονται σε αυτόν όλες εκείνες οι αντιλήψεις και 

οι ιδεολογικές στάσεις των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης, αναφορικά με την 

ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία στη γενική τάξη. Η συγκεκριμένη 

υποκλίμακα φέρει το όνομα «πιστεύοντας ότι όλοι/ες οι μαθητές/τριες μπορούν να πετύχουν 

στις γενικές τάξεις». Στα πλαίσια της εν λόγω υποκλίμακας συμπεριλαμβάνονται οι πρώτες 
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τρεις θετικές δηλώσεις του παρόντος ερωτηματολογίου. Πιο αναλυτικά εντάσσονται οι 

ερωτήσεις ένα, δυο και τρία (1,2,3) (Gregory & Noto, 2012 · Charitaki et al., 2023).  

Στα πλαίσια της δεύτερης υποκλίμακας, διερευνάται η συναισθηματική διάσταση των 

απόψεων των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης, σχετικά με την ποιότητα της ενσωμάτωσης 

των παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Πιο συγκεκριμένα, χρησιμοποιώντας τον ορισμό της 

συναισθηματικής διάστασης, συμπεριλαμβάνονται οι επιθυμίες και τα συναισθήματα του 

εκάστοτε συμμετέχοντα της έρευνας. Η ονομασία της προαναφερθείσας κλίμακας είναι 

«αναπτύσσοντας προσωπικές και επαγγελματικές σχέσεις». Στα πλαίσια αυτής της κλίμακας 

περιλαμβάνονται οι τρεις επόμενες δηλώσεις της κλίμακας με αριθμό ερωτηματολογίου, 

τέσσερα, πέντε και έξι (4,5,6) (Gregory & Noto, 2012· Charitaki et al., 2023).  

Στα πλαίσια της τρίτης υποκλίμακας, διερευνάται η συμπεριφορική διάσταση των 

απόψεων των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης, σε πλήρη συνάρτηση με την ενσωμάτωση 

των παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Πιο συγκεκριμένα, υπό τα πλαίσια της συμπεριφορικής 

διάστασης, συμπεριλαμβάνονται όλες εκείνες οι συμπεριφορές και οι απόψεις των 

συμμετεχόντων της έρευνας. Το όνομα της προκείμενης υποκλίμακας είναι «δημιουργώντας 

ένα αποδεκτό περιβάλλον για όλους τους μαθητές». Οι τρεις τελευταίες ερωτήσεις του 

ερωτηματολογίου σκιαγραφούν πλήρως την συμπεριφορική διάσταση και έχουν τον αριθμό 

επτά, οκτώ και εννέα (7,8,9) (Gregory & Noto, 2012 · Charitaki et al., 2023 ). 

Αναφορικά με τον δείκτη αξιοπιστίας Chronbach’s alpha του συγκεκριμένου 

εργαλείου, ο οποίος αφορά στις εννέα δηλώσεις, όπου ήδη αναφέρθηκαν αγγίζει το 0,856. 

Αυτός ο δείκτης δικαιολογεί την αξιοπιστία του εργαλείου και το αναδεικνύει ως πλέον 

κατάλληλο για το σκοπό που έχει κατασκευαστεί να μετρά, εξάγοντας συμπεράσματα, τα 

οποία διέπονται από πλήρη αξιοπιστία και εγκυρότητα (Gregory & Noto, 2012 · Charitaki et 

al., 2023). Το εν λόγω εργαλείο όπου χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα έχει μεταφραστεί και 
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προσαρμοστεί στην Ελληνική γλώσσα από τη Χαριτάκη και τους συνεργάτες της (2023). Ο 

δείκτης αξιοπιστίας και η εγκυρότητα του εργαλείου είχε ελεγχθεί στα πλαίσια μιας έρευνας, 

την οποία πραγματοποίησαν σε 908 εκπαιδευτικούς πέντε διαφορετικών χωρών, 

συμπεριλαμβανομένης κα της Ελλάδας.  

Τα δεδομένα της παρούσας έρευνας ακολουθούν στον παρακάτω πίνακα, όπου  

παρατηρείται ότι ο συνολικός δείκτης αξιοπιστίας στην κλίμακα ATTAS-mm είναι α=0,802. 

Επίσης, η γνωστική υποκλίμακα συγκεντρώνει α= 0,548, η συναισθηματική α= 0,758 και η 

συμπεριφορική υποκλίμακα α= 0,768.  

Αναφορικά με τον δείκτη αξιοπιστίας της γνωστικής υποκλίμακας, ο οποίος 

παρουσιάζει μικρότερη τιμή από τις άλλες δυο υποκλίμακες, αυτό ενδεχομένως να οφείλεται 

σε δυο παράγοντες. Ο πρώτος παράγοντας είναι ότι η γνωστική υποκλίμακα έχει μόνο 3 

δηλώσεις και όσο λιγότερες ερωτήσεις εμπλέκονται σε ένα παράγοντα, τόσο μικρότερο 

δείκτη αξιοπιστίας θα συγκεντρώνει. Δεύτερον, παρατηρήθηκε ότι στη συγκεκριμένη 

υποκλίμακα οι ερωτήσεις εμφανίζουν μια αυξημένη πολυπλοκότητα στην κατανόηση των 

ερωτήσεων. Με αποτέλεσμα οι συμμετέχοντες να δίνουν διαφορετικές απαντήσεις, 

συγκριτικά με τις υπόλοιπες απαντήσεις της υποκλίμακας. 

Πίνακας 5 

Δείκτης Chronbach’s alpha για την Κλίμακα Attitudes Toward Teaching All Students (ATTAS-

mm 

 Αριθμός 

         

ερωτήσεων 

Cronbach’ 

s 

alpha 

 

   

Κλίμακα ATTAS-mm    
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Γνωστική υποκλίμακα 

Συναισθηματική υποκλίμακα 

Συμπεριφορική υποκλίμακα 

Συνολική κλίμακα ATTAS-mm 

3 (1,2,3) 

3 (4,5,6) 

3 (7,8,9) 

9 

0,548 

0,758 

0,768 

    0,802 

 

   

 

3.5.2 Κλίμακα Διδακτικής Αυτό-αποτελεσματικότητας (Teacher’s Sense of Efficacy 

Scale “TSES”)  

 Για τη μέτρηση της αντίληψης των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης 

χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα αυτοαναφοράς «Teacher’s Sense of Efficacy Scale» (TSES). Η 

κλίμακα αυτή σκοπεύει στην αξιολόγηση τη διδακτική αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών 

παράλληλης στήριξης. Στο σύνολό της απαρτίζεται από εικοσιτέσσερις (24) δηλώσεις. Στα 

πλαίσια της οποίας περιλαμβάνονται τρεις (3) υποκλίμακες. Η πρώτη υποκλίμακα μελετά την 

αυτό-αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης αναφορικά με τις 

στρατηγικές διδασκαλίας που χρησιμοποιούν. Αφορά στις ερωτήσεις με αριθμό 1-8 του 

ερωτηματολογίου. Η δεύτερη στη σειρά υποκλίμακα, διερευνά την αποτελεσματικότητα των 

νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης στη διαχείριση της τάξης. Αφορά τις ερωτήσεις 9 με 16 

του συγκεκριμένου ερωτηματολογίου. Η τρίτη εν ακολουθία κλίμακα στηρίζεται στην 

αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης αναφορικά με 

την εμπλοκή των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία στην γενική τάξη. Οι ερωτήσεις που 

αφορούν τη συγκεκριμένη κατηγορία είναι με αύξουσα σειρά από τη 17 έως την 24.  Η 

συγκεκριμένη κλίμακα λειτουργεί υπό τα πλαίσια μια πενταβάθμιας κλίμακας Liker. Οι 

συμμετέχοντες/ουσες κλήθηκαν να επιλέξουν ανάμεσα σε μια κλίμακα διαβαθμίσεων, όπου ο 

αύξων αριθμός της ήταν το 1= δεν με αντιπροσωπεύει καθόλου, το 2= με αντιπροσωπεύει 

πολύ λίγο, το 3=με αντιπροσωπεύει λίγο, το 4= με αντιπροσωπεύει αρκετά και το5=με 

αντιπροσωπεύει σε μεγάλο βαθμό. Οι συμμετέχοντες/ουσες καλούνται να απαντήσουν σε 



83 

 

ποιο βαθμό από τους παραπάνω μπορούν να ανταποκριθούν. Η κλίμακα Διδακτικής Αυτό-

αποτελεσματικότητας δημιουργήθηκε από τους Tschannen– Moran και Hoy (2001).  Η 

κλίμακα έχει μεταφραστεί και προσαρμοστεί στην Ελληνική γλώσσα για ερευνητικούς 

σκοπούς από τις Χαριτάκη και Κυπριωτάκη. Η εν λόγω Κλίμακα δόθηκε στην  ερευνήτρια 

από την επόπτρια καθηγήτριά της.  

 Αυτή η θέση αποδεικνύεται από το δείκτη αξιοπιστίας που φέρει ως εργαλείο 

αξιολόγησης, ο οποίος ανέρχεται στο α=0,928 συνολικά για τις 24 ερωτήσεις. Η πρώτη 

υποενότητα με τίτλο «αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή με μαθητές» φέρει δείκτη 

αξιοπιστίας α=0,870. Η δεύτερη υποενότητα με τίτλο «αποτελεσματικότητα στις στρατηγικές 

διδασκαλίας» φέρει δείκτη αξιοπιστίας α=0,859. Ενώ, η τρίτη υποενότητα με τίτλο 

«αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης» σημειώνει δείκτη αξιοπιστίας α=0,847. 

 Στον παρακάτω πίνακα υπολογίστηκε η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας και οι 

δείκτες της αξιοπιστίας των επαναληπτικών μετρήσεων Chronbach’s alpha για το εργαλείο 

Teacher’s Sense of Efficacy Scale. Επιπλέον, θα παρατεθούν αναλυτικά οι δείκτες και για τις 

τρεις υποκλίμακες, οι οποίες αποδεικνύουν ικανοποιητικό βαθμό αξιοπιστίας 

προσαρμοσμένοι στα δεδομένα της έρευνας που διεξάγεται.  

Πίνακας 6 

Δείκτης αξιοπιστίας Chronbach’s alpha για το εργαλείο Teacher’s Sense of Efficacy Scale 

 Αριθμός 

Ερωτήσ. 

Cronbach’ 

s 

alpha 

 

   

Αποτελεσματικότητα στην 

εμπλοκή με τους μαθητές 

8 0.870 
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Αποτελεσματικότητα σε 

στρατηγικές διδασκαλίας 

8 0.859 

 

Αποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση της  

τάξης 

Σύνολο κλίμακας 

“TSES” 

 

8 

 

 

24 

 

 0.847 

 

 

0,928 

 

 

3.6  Διαδικασία Συλλογής Δεδομένων 

 

Για την επίτευξη του στόχου της συλλογής των δεδομένων συντάχθηκε ένα 

ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο μέσα από τα εργαλεία της Google Forms. Όπως έχει 

προαναφερθεί στην αρχική του προεπισκόπηση το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε τον σκοπό 

της εργασίας και εν συνεχεία ζητούσε τη συγκατάθεση των συμμετεχόντων για να προβούν 

στη συμπλήρωσή του. Το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε μέσα από τα κοινωνικά μέσα 

δικτύωσης (messenger, viber). 

Το πρώτο μέρος του αφορούσε σε δημογραφικά στοιχεία και ο αριθμός των 

ερωτήσεων ανέρχονταν στις δέκα. Στην συνέχεια ακολούθησε η πρώτη κλίμακα 

αυτοαναφοράς Attitudes Toward Teaching All Students (ATTAS-mm), η οποία χωρίζονταν 

σε τρεις υποκλίμακες και περιλάμβανε εννέα ερωτήσεις. Η εν λόγω κλίμακα δημιουργήθηκε 

με σκοπό να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών για  την ενσωμάτωση των παιδιών 

με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ή/και αναπηρία στο πλαίσιο του γενικού σχολείου 

(Gregory & Noto, 2012 · Charitaki et al., 2023).  
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Η δεύτερη κλίμακα αυτοαναφοράς Teacher’s Sense of Efficacy Scale (TSES) σκόπευε 

στην αξιολόγηση της διδακτικής αυτό-αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών παράλληλης 

στήριξης μέσα από τρεις υποκλίμακες, οι οποίες διερευνούσαν τις στρατηγικές διδασκαλίας, 

τη διαχείριση της τάξης και την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών 

παράλληλης στήριξης. Η συγκεκριμένη κλίμακα είχε εικοσιτέσσερις (24) δηλώσεις 

(Tschannen- Moran & Hoy, 2001). 

3.7 Στατιστική ανάλυση 

 

Για την επεξεργασία της στατιστικής ανάλυσης κρίθηκε αναγκαία η περιγραφή των 

ποσοτικών μεταβλητών, οι οποίες έλαβαν χώρα μέσα από τα μέτρα κεντρικής θέσης, δηλαδή 

τη μέση τιμή, από τα μέτρα διασποράς, τα οποία είναι η τυπική απόκλιση, η ελάχιστη τιμή 

και η μέγιστη τιμή. Επίσης, αναφέρθηκαν οι ποιοτικές μεταβλητές, μέσα από το πλήθος 

συμμετεχόντων/ουσών (Ν) αλλά και ως ποσοστό επί τις εκατό (%) ανά κατηγορία. Τα 

δεδομένα που συγκεντρώθηκαν αναλύθηκαν μέσα από την επαγωγική και την περιγραφική 

στατιστική  (Creswell, 2011).  

 Αναφορικά με τη λειτουργία των κλιμάκων αυτοαναφοράς των ερωτηματολογίων 

εξακριβώθηκε ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s alpha, ο οποίος λόγω του υψηλού ποσοστού 

του προσδίδει αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας στις μετρήσεις του. Ο συγκεκριμένος δείκτης 

μπορεί να πάρει τιμές από μηδέν έως ένα (0-1). Πιο αναλυτικά, προσδιορίζεται ο τρόπο που 

σχετίζονται οι παράμετροι, με απώτερο στόχο να μετρήσουν το ίδιο χαρακτηριστικό που 

δύναται να αξιολογήσουν (Cohen et al., 2008).  

 Ένα από τα επόμενα βασικά χαρακτηριστικά ήταν να πραγματοποιηθεί έλεγχος για 

την υπόθεση της κανονικότητας στις ποσοτικές μεταβλητές. Παρατηρήθηκε εάν οι 

μεταβλητές ακολουθούν κανονική κατανομή ή όχι, διαμέσου της ανάλογης επιλογής 

στατιστικών ελέγχων. Ο εν λόγω στατιστικός έλεγχος ονομάζεται Shapiro-Wiil, ο οποίος 
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εξακρίβωσε την υπόθεση κανονικότητας των εκάστοτε μεταβλητών, αυτό συνέβη διότι το 

δείγμα της έρευνάς ήταν άνω των τριάντα πειραματικών μονάδων. Ωστόσο, διαπιστώθηκε ότι 

οι μεταβλητές που ελέγχθηκαν δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή. Για αυτό το λόγο η 

έρευνα στράφηκε στη μη παραμετρική διαδικασία Mann- Whitney, με απώτερο σκοπό να 

ελεγχθεί εκτενέστερα η ισότητα των μέσω τιμών των δυο δειγμάτων (άνδρες- γυναίκες). 

Αναφορικά με τη σύγκριση μέσω τιμών για πάνω από δυο δείγματα, τα οποία δε φέρουν την 

υπόθεση κανονικότητας, χρησιμοποιήθηκε ο μη παραμετρικός έλεγχος Kruskal Wallis 

(Newby, 2019).  

 O έλεγχος που πραγματοποιήθηκε μεταξύ δυο ποσοτικών μεταβλητών, οι οποίες δεν 

ακολουθούν κανονική κατανομή ήταν ο συντελεστής συσχέτισης Spearman (r). 

Αναλυτικότερα, όταν ο συντελεστής συσχέτισης υπερβεί το 0.5 η συσχέτιση θεωρείτο υψηλή, 

ότι είναι μεταξύ 0.3 – 0.5 ονομάζεται μέτρια και τέλος ότι είναι από 0.1- 0.3. Επιπρόσθετα, 

για το επίπεδο στατιστικής ανάλυσης κρίθηκε η αξία του p < 0.05, το οποίο έχει καθιερωθεί 

στις επιστήμες της κοινωνιολογίας ανά τον κόσμο (Grey, 2018). Τέλος, η στατιστική 

ανάλυση πραγματοποιήθηκε δια μέσου του στατιστικού προγράμματος IBM SPSS Statistic 

21.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

4.1 Περιγραφικά μέτρα Κλίμακας Πεποιθήσεων (ATTAS-mm) και υποκλιμάκων 

σχετικά με τη διδασκαλία όλων των μαθητών  στη γενική τάξη 

  

Στον πίνακα 7 αναλύονται τα περιγραφικά μέτρα για την Κλίμακα Πεποιθήσεων 

(ATTAS-mm) και τις 3 υποκλίμακες της, οι οποίες μετρούν τις στάσεις και τις απόψεις των 

νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης. Πιο αναλυτικά περιγράφεται ο μέσος όρος, ο οποίος στο 

εξής θα αναγράφεται με τα αρχικά (Μ.Ο.). Η τυπική απόκλιση, η οποία θα περιγράφεται με 

τα αρχικά (Τ.Α.), καθώς και η ελάχιστη (ελάχ. τιμή) και μέγιστη τιμή (μέγ. τιμή). Πιο 

αναλυτικά, στην εν λόγω κλίμακα, οι νηπιαγωγοί Π.Σ. απάντησαν σε μια επταβάθμια 

κλίμακα, η οποία έδινε τιμές «1= Διαφωνώ απόλυτα, 2=Διαφωνώ πολύ, 3=Διαφωνώ, 4=Ούτε 

συμφωνώ ούτε διαφωνώ, 5=Συμφωνώ, 6= Συμφωνώ πολύ, 7= Συμφωνώ απόλυτα». Οι 

ερωτηθέντες κλήθηκαν να διαλέξουν την πιο αντιπροσωπευτική απάντηση για τους ίδιους, με 

απώτερο στόχο την ολοκλήρωση της ερευνητικής διαδικασίας. 

Αρχικά, στον πίνακα αναφέρεται το γενικό μέσο όρο για την Κλίμακα Πεποιθήσεων 

(ATTAS-mm), δηλαδή κατά πόσο συμφωνούν με την διδασκαλία και την ενσωμάτωση των 

μαθητών/τριών στα πλαίσια της γενικής τάξης (Μ.Ο.= 5,32, Τ.Α.=0,70). Ο γενικός μέσος 

όρος των απόψεων των νηπιαγωγών Π.Σ αναφορικά με την ενσωμάτωση για των 104 ατόμων 

που συμμετείχαν στην έρευνα είναι 5,32. Υπολογίζοντας τον μέσο όρο μέσα στην επταβάθμια 

κλίμακα, όπου η πρώτη απάντηση είναι διαφωνώ απόλυτα, η δεύτερη διαφωνώ πολύ, η τρίτη 

διαφωνώ, η τέταρτη ούτε διαφωνώ ούτε συμφωνώ, η πέμπτη συμφωνώ, η έκτη συμφωνώ 

πολύ και η έβδομη συμφωνώ απόλυτα, παρατηρούμε ότι η τιμή του μέσου όρο βρίσκεται 

πολύ κοντά στην έκτη απάντηση. Συμπερασματικά, οι νηπιαγωγοί Π.Σ. θεωρούν τα παιδιά με 
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ΕΕΑ ενσωματώνονται σε πολύ καλό επίπεδο στις γενικές τάξεις, με τις απαντήσεις να είναι 

πάνω από  συμφωνώ πλησιάζοντας στο συμφωνώ πολύ.  

Στη συνέχεια η κλίμακα χωρίζεται σε τρεις υποενότητες, H πρώτη υποκλίμακα αφορά 

στο γνωστικό πλαίσιο της κλίμακας. Η συγκεκριμένη υποκλίμακα έχει συγκεντρώσει τις 

χαμηλότερες βαθμολογίες συγκριτικά με τις άλλες δυο, (Μ.Ο.= 4,51, Τ.Α= 0,54). Η πρώτη 

δήλωση αφορά στο αν «Οι περισσότερες ή όλες οι ξεχωριστές αίθουσες διδασκαλίας που 

εξυπηρετούν αποκλειστικά μαθητές/τριες με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία 

θα πρέπει να καταργηθούν». Οι μισοί συμμετέχοντες συμφωνούν στο να καταργηθούν, ενώ οι 

άλλοι μισοί δήλωσαν να μην καταργηθούν (Μ.Ο. = 3,5 με Τ.Α.= 1,40). Η επόμενη ερώτηση 

της υποκλίμακας αφορά στο αν «Οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία θα πρέπει να 

διδάσκονται σε γενικές τάξεις με μαθητές χωρίς αναπηρία, καθώς η διδασκαλία τους δεν 

απαιτεί πολύ από τον διαθέσιμο διδακτικό χρόνο του εκπαιδευτικού. Οι περισσότεροι 

νηπιαγωγοί παράλληλης στήριξης συμφώνησαν ότι θα πρέπει να διδάσκονται οι μαθητές με 

ήπια αναπηρία στην γενική τάξη    (Μ.Ο. = 4,75, Τ.Α.= 1,34). Τέλος, στην πλειοψηφία τους 

οι νηπιαγωγοί Π.Σ «οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία μπορούν να εκπαιδεύονται πιο 

αποτελεσματικά σε γενικές τάξεις παρά σε τάξεις ειδικών σχολείων» με (Μ.Ο= 5,30, 

Τ.Α.=1,16). 

Η επόμενη υποκλίμακα αφορά στο συναισθηματικό πλαίσιο της κλίμακας 

πεποιθήσεων (ATTAS-mm). Οι νηπιαγωγοί Π.Σ. στην πλειοψηφία τους δήλωσαν ότι 

«συμφωνούν» και «συμφωνούν πολύ» σε αυτές τρις τρείς επόμενες δηλώσεις (4,5,6) και αυτό 

αποδεικνύεται από τον υψηλό μέσο όρο (Μ.Ο= 5,7, Τ.Α.=0,87) . Η πρώτη δήλωση της 

συγκεκριμένης υποκλίμακας, η οποία αφορά στην ύπαρξη εκπαιδευτικού μέντορα, ο οποίος 

θα εφαρμόζει με αποτελεσματικό τρόπο τη διαφοροποιημένη διδασκαλία. Σχεδόν όλοι οι 

νηπιαγωγοί ήταν θετικοί με την ύπαρξή του, αυτό αποδεικνύεται από τον υψηλό μέσο όρο 

(Μ.Ο=5,72, Τ.Α=1,17). Η δεύτερη δήλωση της συναισθηματικής υποκλίμακας, η οποία 
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διαπραγματεύεται την εφαρμογή κατάλληλων παιδαγωγικών εφαρμογών και παρεμβάσεων, 

οι νηπιαγωγοί Π.Σ δήλωσαν ότι συμφωνούν κατά πολύ με αυτή την άποψη (Μ.Ο.=5,94 

Τ.Α.=0,90). Η τελευταία δήλωση της υποκλίμακας αναφέρεται στη συμπερίληψη 

μαθητών/τριών με ήπια έως μέτρια αναπηρία στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης. Αναφέροντας, 

ότι είναι αποτελεσματική η συμπερίληψη, επειδή οι μαθητές μπορούν να κατακτήσουν τις 

δεξιότητες που απαιτούνται για την κοινωνική τους ένταξη. Οι νηπιαγωγοί Π.Σ. δήλωσαν ότι 

συμφωνούν με αυτή τη θέση, διότι οι μαθητές έχουν την ικανότητα να κατακτήσουν 

κοινωνικές δεξιότητες  (Μ.Ο.=5.56, Τ.Α.= 1,10). 

Η τελευταία υποκλίμακα, η οποία αφορά στο συμπεριφορικό πλαίσιο, παρουσιάζει 

(Μ.Ο.= 5,74, Τ.Α.= 0,87). Η συγκεκριμένη υποκλίμακα έχει και αυτή με τη σειρά της τρείς 

δηλώσεις. Η πρώτη δήλωση της συμπεριφορικής υποκλίμακας, αναφέρει ότι «Θα ήθελα οι 

άνθρωποι να πιστεύουν ότι μπορώ να δημιουργήσω ένα φιλόξενο περιβάλλον στην τάξη για 

μαθητές/τριες με ήπια έως μέτρια αναπηρία». Σε αυτή τη δήλωση φάνηκε οι νηπιαγωγοί Π.Σ 

να συμφωνούν στην πλειοψηφία τους (Μ.Ο.=5,88, Τ.Α.=0,90). Στην επόμενη δήλωση, αφορά 

σε μαθητές με ήπια έως μέτρια νοητική αναπηρία και κατά πόσο μπορούν να τους ανατεθούν 

ευθύνες στην τάξη. Οι Ερωτηθέντες συμφώνησαν στην ανάθεση ευθυνών σε αυτές τις ομάδες 

παιδιών σε μεγάλο βαθμό (Μ.Ο.=5,65, Τ.Α.=1,00). Τέλος, το ερωτηματολόγιο 

ολοκληρώνεται με την δήλωση ότι «όλοι/όλες οι μαθητές/τριες με ήπια έως μέτρια αναπηρία 

πρέπει να εκπαιδεύονται σε γενικές τάξεις με τους τυπικούς συνομηλίκους τους για τη 

μέγιστη δυνατή διάρκεια». Σε αυτή τη δήλωση οι νηπιαγωγοί Π.Σ, ήταν μεταξύ των 

απαντήσεων «συμφωνούν» και «συμφωνούν πολύ» διαμορφώνοντας ένα σχετικά υψηλό 

μέσο όρο για την εκπαίδευση των παιδιών με δυσκολίες στις γενικές τάξεις (Μ.Ο.= 5,65, 

Τ.Α.= 1,00). 
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Πίνακας 7 

Περιγραφικά μέτρα Κλίμακας Πεποιθήσεων (ATTAS-mm) και υποκλιμάκων σχετικά με τη 

διδασκαλία όλων των μαθητών  στη γενική τάξη 

  

Μ.Ο 

 

Τ.Α 

Ελάχ. 

 τιμή 

Μέγ. 

 Τιμή 

     

Γενική κλίμακα ATTAS 5,32 0,70 3,33 7 

Γνωστική υποκλίμακα ( ερωτήσεις 1,2,3) 4,51 0,94 1 7 

1.Οι περισσότερες ή όλες οι ξεχωριστές αίθουσες 

διδασκαλίας που εξυπηρετούν αποκλειστικά 

μαθητές/τριες με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρία θα πρέπει να καταργηθούν. 

3,50 1,40 1 7 

2. Οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία θα πρέπει να 

διδάσκονται σε γενικές τάξεις με μαθητές χωρίς 

αναπηρία, καθώς η διδασκαλία τους δεν απαιτεί πολύ 

από τον διαθέσιμο διδακτικό χρόνο του εκπαιδευτικού 

4,75 1,34 1 7 

3.Οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία μπορούν να 

εκπαιδεύονται πιο αποτελεσματικά σε γενικές τάξεις 

παρά σε τάξεις ειδικών σχολείων. 

5,30 1,16 1 7 

Συναισθηματική Υποκλίμακα (ερ. 4,5,6) 5,7 0,87 3,33 7 

4. Θα επιθυμούσα να έχω ως μέντορα κάποιον 

εκπαιδευτικό που να εφαρμόζει αποτελεσματικά 

διαφοροποιημένη διδασκαλία. 

5,72 1,17 1 7 

5. Επιθυμώ να ακολουθήσω το παράδειγμα 

 εκπαιδευτικών που γνωρίζουν πώς να σχεδιάζουν 

κατάλληλες παιδαγωγικές παρεμβάσεις. 

5,94 0,90 3 7 

6. Πιστεύω ότι η συμπερίληψη μαθητών/τριών με ήπια 

έως μέτρια αναπηρία στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης 

είναι αποτελεσματική επειδή οι μαθητές μπορούν να 

κατακτήσουν τις δεξιότητες που απαιτούνται για την 

κοινωνική τους ένταξη. 

5,56 1,10 3 7 

Συμπεριφορική Υποκλίμακα (ερ. 7,8,9) 5,74 0,87 3,33 7 

7. Θα ήθελα οι άνθρωποι να πιστεύουν ότι μπορώ να 

δημιουργήσω ένα φιλόξενο περιβάλλον στην τάξη για 

μαθητές/τριες με ήπια έως μέτρια αναπηρία. 

5,88 0,90 3 7 

8. Στους/στις μαθητές/τριες με ήπια έως μέτρια 

νοητική αναπηρία μπορούν να ανατεθούν ευθύνες 
5,65 1,00 3 7 
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στην τάξη. 

9. Όλοι/όλες οι μαθητές/τριες με ήπια έως μέτρια 

αναπηρία πρέπει να εκπαιδεύονται σε γενικές τάξεις 

με τους τυπικούς συνομηλίκους τους για τη μέγιστη 

δυνατή διάρκεια. 

5,65 1,06 3 7 

. 

4.2 Περιγραφικά μέτρα Κλίμακας Διδακτικής αυτό-αποτελεσματικότητας 

 

Στη συνέχεια θα παρουσιαστεί στον πίνακα 8 μια αναλυτική εικόνα των περιγραφικών 

μέτρων της Κλίμακας Διδακτικής αυτό-αποτελεσματικότητας, η οποία εστιάζει στον μέσο 

όρο (Μ.Ο.), στην τυπική απόκλιση (Τ.Α.), στην ελάχιστη και μέγιστη τιμή. Έπειτα, θα 

παρουσιαστούν τα  αποτελέσματα των περιγραφικών μέτρων, τόσο για την συνολική 

κλίμακα, όσο και για τις υποκλίμακες αυτής. Πιο αναλυτικά, στην εν λόγω κλίμακα (TSES) 

οι νηπιαγωγοί Π.Σ. απάντησαν σε μια πενταβάθμια κλίμακα, η οποία έδινε τιμές «1= 

Καθόλου, 2=Πολύ λίγο, 3=Λίγο, 4=Αρκετά, 5=Σε μεγάλο βαθμό». Οι ερωτηθέντες κλήθηκαν 

να διαλέξουν την πιο αντιπροσωπευτική απάντηση για τους ίδιους, με απώτερο στόχο την 

ολοκλήρωση της ερευνητικής διαδικασίας. Σε αυτό το σημείο είναι ιδιαίτερα χρήσιμο να 

διασαφηνιστεί ότι και αυτή η κλίμακα “TSES” χωρίζεται σε τρείς υποκλίμακες. Η πρώτη 

υποκλίμακα αφορά «τις εκπαιδευτικές στρατηγικές», η δεύτερη υποκλίμακα πλαισιώνει «τη 

διαχείριση της τάξης» και η τρίτη υποκλίμακα αφορά στη  «μαθητική εμπλοκή».  

Το γενικό μέσο όρο στο σύνολο της αυτό-αποτελεσματικότητας, όπως αυτό 

καταγράφηκε από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων/ουσών ανέρχεται στο Μ.Ο.=3,99, με 

Τ.Α.=0,348. Φαίνεται από τα στοιχεία του πίνακα ότι οι περισσότεροι συμμετέχοντες τείνουν  

να συμφωνούν αρκετά με τις ερωτήσεις της συνολικής κλίμακας.   

Αναφορικά με την πρώτη υποκλίμακα, η οποία ορίζεται ως «εκπαιδευτικές 

στρατηγικές», περιέχει οκτώ δηλώσεις. Το γενικό μέσο όρο της υποκλίμακας, που 
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συγκεντρώθηκε από τις απαντήσεις  των συμμετεχόντων (Μ.Ο.=4.07, Τ.Α.= 0,42) είναι 

συγκριτικά υψηλότερο από τις άλλες  δυο υποκλίμακες. Αυτό υποδηλώνει ότι οι 

συμμετέχοντες στην πρώτη υποκλίμακα στην πλειοψηφία τους ήταν μεταξύ των απαντήσεων 

«Αρκετά» και ελάχιστοι εκ των 104 δήλωσαν την απάντηση σε «Μεγάλο βαθμό».  Ενώ, ο 

μέσος όρος της δεύτερης και τρίτης υποκλίμακας είναι μικρότερος. Αυτό υποδηλώνει, ότι οι 

απαντήσεις των ερωτηθέντων κυμαίνονταν μεταξύ του «Αρκετά» και του «Λίγο». Στη 

συνέχεια θα περιγραφούν αναλυτικά οι τιμές που έχουν συγκεντρώσει οι 3 υποκλίμακες.  

Ωστόσο, στο συγκεκριμένο σημείο θα αναφερθούν ενδεικτικά οι τρεις δηλώσεις του 

ερωτηματολογίου, οι οποίες αξιολογούν τις απόψεις των νηπιαγωγών Π.Σ., σχετικά με τις 

διαφορετικές στρατηγικές αξιολόγησης των παιδιών. Η ερώτηση που συγκέντρωσε τον 

υψηλότερο μέσο όρο σχετίζονταν με την κατανόηση του μαθήματος από τους μαθητές 

(Μ.Ο.=4,23, Τ.Α.=0,54). Η επόμενη δήλωση που συγκέντρωσε τον υψηλότερο μέσο όρο 

αναφέρονταν, στην ικανότητα των παιδαγωγών να σχεδιάζουν εύστοχες ερωτήσεις για 

τους/τις μαθητές/τριές τους, νιώθοντας πιο αποτελεσματικοί. Στην πλειοψηφία τους οι 

συμμετέχοντες/ουσες δήλωσαν σε αρκετό βαθμό, ενώ ελάχιστοι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι 

έχουν την ικανότητα σε μεγάλο βαθμό (Μ.Ο.=4,19, Τ.Α.=0,57). Επιπλέον, μια ακόμα 

ερώτηση που σημείωσε υψηλό σκορ στο μέσο όρο της, αφορούσε την ικανότητα των 

νηπιαγωγών Π.Σ., να δίνουν  εναλλακτικές ερμηνείες ή παραδείγματα στους/τις 

μαθητές/τριές, όταν δυσκολεύονται να κατανοήσουν κάποιες έννοιες (Μ.Ο.=4,13, 

Τ.Α.=0,60). Συμπερασματικά, όπως ήδη διατυπώθηκε προηγουμένως, στην υποκλίμακα 

«εκπαιδευτικές στρατηγικές», οι νηπιαγωγοί Π.Σ. νιώθουν αρκετά αποτελεσματικοί στον 

τομέα της διδακτικής αυτό-αποτελεσματικότητας και πιο συγκεκριμένα στις στρατηγικές που 

εφαρμόζουν κατά τη διδασκαλία τους. 

Η δεύτερη υποκλίμακα φέρει τον τίτλο «διαχείριση της τάξης» και απαρτίζεται από 

οκτώ δηλώσεις. Οι συμμετέχοντες/ουσες αυτής δήλωσαν ότι σε ικανοποιητικό βαθμό 



93 

 

αισθάνονται ότι είναι αποτελεσματικοί, ως προς τη διαχείριση της τάξης (Μ.Ο.=3,94, 

Τ.Α.=0,35). Οι περισσότεροι συμμετέχοντες/ουσες κυμάνθηκαν μεταξύ των απαντήσεων 

«Λίγο» και πλησίασαν πολύ κοντά στην απάντηση «Αρκετά». Ως εκ τούτου, αισθάνονταν 

λιγότερο αποτελεσματικοί σε σύγκριση με την προηγούμενη υποκλίμακα που μελετήθηκε. 

Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν ενδεικτικά  τρεις δηλώσεις, που σημείωσαν τον υψηλότερο 

μέσο όρο. Η πρώτη δήλωση αφορά στην ικανότητα των συμμετεχόντων  να εξηγήσουν με 

σαφήνεια στους/στις μαθητές/τριες τις προσδοκίες τους σχετικά με την συμπεριφορά τους. 

Στην πλειοψηφία τους οι συμμετέχοντες θεώρησαν ότι μπορούν αρκετά καλά να εξηγήσουν 

στους μαθητές/τριές τους την προσδοκώμενη συμπεριφορά που αναμένουν από τα ίδια 

(Μ.Ο.=4,13, Τ.Α.= 0,45) (ερ.13). Η δεύτερη δήλωση, όπου σημείωσε το υψηλότερο σκορ 

στην υποκλίμακα «διαχείριση της τάξης», ήταν εκείνη που μελετούσε τον βαθμό που οι 

νηπιαγωγοί μπορούν να πείσουν τους/τις μαθητές/τριές σου να ακολουθούν τους κανόνες της 

τάξης. Οι απαντήσεις των νηπιαγωγών κυμάνθηκαν μεταξύ του «Αρκετά» και του  «Σε 

μεγάλο βαθμό». Συνεπώς, οι ίδιοι αισθάνονταν αρκετά αποτελεσματικοί με τον εαυτό τους 

για αυτή τη δήλωση, η οποία είχε άμεση συσχέτιση με τη διαχείριση των κανόνων της τάξης 

(Μ.Ο.= 4,05, Τ.Α=0,49) (ερ.10). Επίσης, θα σχολιαστεί μια ακόμη δήλωση η οποία αφορά 

στην εφαρμογή μιας συγκεκριμένης πορείας για την ομαλή ροή των διδακτικών ενεργειών 

των ίδιων των συμμετεχόντων/ουσών. Όλοι οι νηπιαγωγοί Π.Σ. που συμμετείχαν εξέφρασαν 

ότι είναι αρκετά ικανοποιημένοι με τον εαυτό τους για την ομαλή πορεία των διδακτικών 

τους ενεργειών (Μ.Ο.=4,00, Τ.Α.= 0,44) (ερ. 16). 

Η τελευταία υποκλίμακα, απαρτίζεται και αυτή από οκτώ ερωτήσεις και ονομάζεται 

«μαθητική εμπλοκή». Οι νηπιαγωγοί Π.Σ. φάνηκε να απαντούν συχνότερα «Λίγο» και 

ορισμένοι «Αρκετά» στο σύνολο της κλίμακας (Μ.Ο.=3,96, Τ.Α= 0,35). Οι ίδιοι δηλώνουν 

ότι νιώθουν ικανοποιημένοι με τα επίπεδα μαθητικής εμπλοκής. Ωστόσο, παρουσιάστηκαν 

χαμηλότερες οι επιδόσεις στα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας σε αυτή την κλίμακα από 
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την υποκλίμακα «διαχείριση της τάξης». Μια εκ των δηλώσεων της τελευταίας υποκλίμακας 

που αφορά στη «μαθητική εμπλοκή» αναφέρει σε ποιο βαθμό καλλιεργούν τη 

δημιουργικότητα των παιδιών οι νηπιαγωγοί. Αυτή η δήλωση συγκέντρωσε τον υψηλότερο 

μέσο όρο της υποκλίμακας. Αυτό αποδεικνύει πως οι νηπιαγωγοί Π.Σ. έχουν τη δυνατότητα 

παρά τις δυσκολίες που καλούνται να αντιμετωπίσουν να προάγουν την δημιουργικότητα των 

παιδιών σε μεγάλο βαθμό. Οι απαντήσεις κυμάνθηκαν πάνω από το «Αρκετά» και 

κατευθύνονταν προς το «Σε μεγάλο βαθμό» (Μ.Ο.=4,18, Τ.Α.=0,57) (ερ.23). Η επόμενη 

ερώτηση που κατάφερε να συγκεντρώσει ένα μεγάλο μέσο όρο στις απαντήσεις της ήταν 

εκείνη που ρωτούσε τους νηπιαγωγούς Π.Σ. σχετικά με βαθμό που δύναται να κάνουν 

τους/τις μαθητές/τριές να πιστέψουν ότι μπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του 

σχολείου (Μ.Ο.= 4,17, Τ.Α.=0,54) (ερ. 17). Αυτό το μέσο όρο που συγκέντρωσαν δείχνει ότι 

οι νηπιαγωγοί Π.Σ. ένιωθαν πολύ αποτελεσματικοί στην επικοινωνία και την θετική 

ανταπόκριση από τους μαθητές τους. Τέλος, η τρίτη δήλωση που συγκέντρωσε την 

μεγαλύτερη βαθμολογία από τις 8 δηλώσεις, αφορούσε το βαθμό που μπορεί ένας 

νηπιαγωγός Π.Σ, να βοηθάς τους/τις μαθητές/τριές του να εκτιμήσουν την αξία της μάθησης. 

Η εν λόγω απάντηση έφερε αρκετά μεγάλο μέσο όρο, με αποτέλεσμα να υποδηλώνει ότι οι 

ίδιοι οι παιδαγωγοί έχουν τη δυνατότητα και είναι αρκετά αυτό-αποτελεσματικοί, ώστε να 

πείσουν τους μαθητές τους να εκτιμήσουν την αξία της μάθησης (Μ.Ο.=4,04, Τ.Α.=0,70) (ερ. 

18). 

Πίνακας 8 

Περιγραφικά στοιχεία Κλίμακας  Διδακτικής Αυτό-αποτελεσματικότητας (Teacher’s Sense of 

Efficacy Scale “TSES”) 

  

 Μ.Ο Τ.Α Ελάχ. Μέγ. 
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τιμή Τιμή 

 

Γενική κλίμακα Αυτό-αποτελεσματικότητα (TSES) 

 

3,99 

 

0,348 

 

2,83 

 

4,92 

 

Εκπαιδευτικές στρατηγικές (ερωτ. 1 – 8) 4,07 0,42 2,25 5 

1. Σε ποιο βαθμό μπορείς να χρησιμοποιείς διαφορετικές 

στρατηγικές αξιολόγησης; 
3,85 0,60 2 5 

2. Σε ποιο βαθμό μπορείς να δίνεις εναλλακτικές ερμηνείες 

ή παραδείγματα στους/τις μαθητές/τριές που 

δυσκολεύονται να κατανοήσουν κάποιες έννοιες; 

4,13 0,60 2 5 

3. Σε ποιο βαθμό μπορείς να σχεδιάζεις εύστοχες 

ερωτήσεις για τους/τις μαθητές/τριές σου; 
4,19 0,57 2 5 

4. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις εναλλακτικές 

στρατηγικές διδασκαλίας στην τάξη σου; 
4,01 0,61 2 5 

5. Σε ποιο βαθμό μπορείς να ανταποκρίνεσαι σε δύσκολες 

ερωτήσεις των μαθητών/τριών σου; 
4,06 0,55 2 5 

6. Σε ποιο βαθμό μπορείς να προσαρμόζεις τη διδασκαλία 

σου ανάλογα με το επίπεδο του/της κάθε μαθητή/τριας 

χωριστά; 

4,03 0,64 2 5 

7. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εκτιμάς αν οι μαθητές/τριές 

σου κατανοούν το μάθημα που τους διδάσκεις; 
4,23 0,54 2 5 

8. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις κατάλληλες 

δραστηριότητες για ιδιαίτερα ικανούς/ές μαθητές/τριες; 
4,11 0,57 2 5 

Αποτελεσματικότητα ως προς τη διαχείριση της  

τάξης (ερωτ. 9-16) 

3,94 0,35 2,75 5 

9. Σε ποιο βαθμό μπορείς να ελέγχεις τη διασπαστική 

συμπεριφορά των μαθητών/τριών σου (π.χ. 

υπερδραστηριότητα, παρεμπόδιση συμμαθητών, κ.λπ.); 

3,99 0,53 3 5 

10. Σε ποιο βαθμό μπορείς να πείθεις τους/τις 

μαθητές/τριές σου να ακολουθούν τους κανόνες της τάξης; 
4,05 0,49 2 5 

11. Σε ποιο βαθμό μπορείς να πείθεις έναν/μια μαθητή/τρια 

που κάνει φασαρία ή έχει διασπαστική συμπεριφορά να 

ησυχάσει; 

3,87 0,46 2 5 

12. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις μοντέλα 

διαχείρισης της τάξης ανάλογα με τις ανάγκες των 

μαθητών/τριών σου; 

3,91 0,50 3 5 

13. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εμποδίζεις τους/τις 

μαθητές/τριες με διασπαστική συμπεριφορά να 
3,80 0,54 2 5 
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διαταράσσουν το μάθημα; 

14. Σε ποιο βαθμό μπορείς να αντιμετωπίζεις τους/τις 

μαθητές/τριες που έχουν αντιδραστική συμπεριφορά; 
3,82 0,51 2 5 

15. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εξηγείς με σαφήνεια 

στους/στις μαθητές/τριες τις προσδοκίες σου για τη 

συμπεριφορά τους; 

4,13 0,45 3 5 

16. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις μια 

συγκεκριμένη πορεία για την ομαλή ροή των διδακτικών 

σου ενεργειών; 

4,00 0,44 3 5 

Αυτό-αποτελεσματικότητα ως προς τη μαθητική 

εμπλοκή (ερωτ. 17-24) 

3,96 0,42 2,75 5 

17. Σε ποιο βαθμό μπορείς να κάνεις τους/τις μαθητές/τριές 

σου να πιστέψουν ότι μπορούν να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις του σχολείου; 

4,17 0,54 2 5 

18. Σε ποιο βαθμό μπορείς να βοηθάς τους/τις 

μαθητές/τριές σου να εκτιμήσουν την αξία της μάθησης; 
4,04 0,70 2 5 

19. Σε ποιο βαθμό μπορείς να κινητοποιείς τους/τις 

μαθητές/θήτριες που δεν ενδιαφέρονται για το σχολείο; 
3,91 0,71 1 5 

20. Σε ποιο βαθμό μπορείς να διευκολύνεις τους γονείς των 

μαθητών/τριών σου, προκειμένου να βοηθήσουν τα παιδιά 

τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου; 

3,82 0,73 1 5 

21. Σε ποιο βαθμό μπορείς να βελτιώνεις το βαθμό 

κατανόησης ενός/μιας μαθητή/τριας που αποτυγχάνει; 
3,80 0,51 1 4 

22. Σε ποιο βαθμό μπορείς να βοηθάς τους/τις 

μαθητές/τριές σου να αποκτήσουν κριτική σκέψη; 
3,81 0,44 2 4 

23. Σε ποιο βαθμό μπορείς να καλλιεργείς τη 
δημιουργικότητα των μαθητών/τριών σου; 

4,18 0,57 2 5 

24. Σε ποιο βαθμό κινητοποιείς και τους/τις πιο 

δύσκολους/ες μαθητές/θήτριες; 
4,00 0,57 3 5 

 

 

4.3 Έλεγχος διαφοροποιήσεων μεταξύ της Κλίμακας Πεποιθήσεων -ATTAS- mm και 

δημογραφικών στοιχείων 

 

Σε όλους τους ελέγχους που ακολουθούν εξετάστηκε η κανονικότητα και δεν υπήρχε 

πουθενά κανονική κατανομή. Για αυτό το λόγο, σε όλους τους ελέγχους πραγματοποιήθηκαν 
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μη παραμετρικοί έλεγχοι. Για τους ελέγχους που αφορούσαν το T-test έγινε έλεγχος Mann-

Whitney και για τους ελέγχους που αφορούσαν ανάλυση διακύμανσης πραγματοποιήθηκε 

έλεγχος Kruskal Wallis. 

Πραγματοποιήθηκε έλεγχος υποθέσεων για να διερευνηθεί αν διαφοροποιούνται σε 

στατιστικά σημαντικό βαθμό οι απόψεις των συμμετεχόντων/ουσών για ενσωμάτωση ως 

προς το φύλο. Ο έλεγχος Mann-Whitney έδειξε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές στον τρόπο ενσωμάτωσης στα δυο φύλα. Συμπερασματικά, οι αντιλήψεις των 

νηπιαγωγών Π.Σ για την ενσωμάτωση των μαθητών/τριών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία δε 

διαφοροποιείται ανάμεσα στα δυο φύλα (p= ,605).  

Αναφορικά με την ηλικία, διερευνήθηκε αν διαφοροποιούνται σε στατιστικά 

σημαντικό βαθμό οι απόψεις για ενσωμάτωση και η ηλικία των συμμετεχόντων/ουσών. Ο 

έλεγχος Kruskal Wails έδειξε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ της 

ενσωμάτωσης των παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία και της ηλικίας των 

συμμετεχόντων/ουσών (p= ,626). 

 Επιπλέον, έγινε έλεγχος υποθέσεων για να διερευνηθεί αν διαφοροποιούνται σε 

στατιστικά σημαντικό βαθμό, οι απόψεις για ενσωμάτωση και το επίπεδο σπουδών (p= ,127) 

την παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ (p= ,648), τα έτη εκπαιδευτικής υπηρεσίας (p= 

,475), η περιοχή εργασίας (p= ,062) η κοινωνικοοικονομική κατάσταση εργασίας (p= ,062) 

και τα έτη παραμονής στην εκπαίδευση (p= ,544).  Παρατηρήθηκε ότι δε διαφοροποιούνται 

οι μέσοι όροι των απαντήσεων των συμμετεχόντων σε στατιστικά σημαντικό βαθμό. 

Ωστόσο, διαφοροποιήσεις στον έλεγχο υποθέσεων με στατιστικά σημαντικές 

εντοπίστηκαν μόνο στις αντιλήψεις των νηπιαγωγών Π.Σ για ενσωμάτωση των 

μαθητών/τριών και στον αριθμό Πανεπιστημιακών μαθημάτων  (p= ,018). Επιπλέον, ο 
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έλεγχος υποθέσεων για τη διερεύνηση διαφοροποιήσεων σημείωσε στατιστικά σημαντικές 

διαφορές στη μεταβλητή έκταση εμπειρίας και στις απόψεις για ενσωμάτωση (p= ,032).  

Πίνακας 9 

Έλεγχος Συνολικής Κλίμακας Ενσωμάτωσης  με τα δημογραφικά στοιχεία 

  p Έλεγχος 

Ενσωμάτωση 

Φύλο ,605 Mann-Whitney 

Ηλικία ,626 Kruskal Wallis  

Σπουδές ,127 Kruskal Wallis  

Σεμινάριο στην ΕΑΕ ,648 Mann-Whitney 

Εκπαιδευτική υπηρεσία ,475 Kruskal Wallis  

Περιοχή εργασίας ,123 Kruskal Wallis  

Πανεπιστημιακά μαθήματα ,018 Kruskal Wallis  

Έκταση εμπειρίας ,032 Kruskal Wallis  

Κατάσταση περιοχής εργασίας ,062 Kruskal Wallis  

Έτη παραμονής στην εκπαίδευση  ,544 Kruskal Wallis  

 

 

Στον πίνακα 10 συγκεντρώθηκαν τα αποτελέσματα του ελέγχου των υποθέσεων, με 

απώτερο στόχο να διερευνηθεί αν διαφοροποιούνται σε στατιστικά σημαντικό βαθμό οι 

απόψεις των νηπιαγωγών Π.Σ στη γνωστική υποκλίμακα της ενσωμάτωσης και στα 

δημογραφικά στοιχεία. Δεν παρατηρήθηκε καμία στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 

τους. Οι τιμές που συγκεντρώσαν οι έλεγχοι είναι οι εξής: φύλο (p= ,524), ηλικία (p=252), 

σπουδές (p= ,509) Σεμινάριο ΕΑΕ (p= ,838) εκπαιδευτική υπηρεσία (p= ,124), περιοχή 

εργασίας (p= ,373), πανεπιστημιακά μαθήματα (p= ,404), έκταση εμπειρίας (p= ,138), 

κοινωνικοοικονομική κατάσταση περιοχής εργασίας (p= ,068), έτη παραμονής στην 

εκπαίδευση (p= ,418). Συμπερασματικά, δεν παρατηρήθηκε καμία διαφοροποίηση στατιστικά 
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σημαντική στην υποκλίμακα γνωστικής ενσωμάτωσης και στις κατηγορίες των 

δημογραφικών στοιχείων.  

 

Πίνακας 10 

Έλεγχος  Γνωστικής Υποκλίμακας Ενσωμάτωσης  με τα δημογραφικά στοιχεία 

  p Έλεγχος 

Γνωστική 

ενσωμάτωση 

Φύλο ,524 Mann-Whitney 

Ηλικία ,252 Kruskal Wallis  

Σπουδές ,509 Kruskal Wallis  

Σεμινάριο στην ΕΑΕ ,838 Mann-Whitney 

Εκπαιδευτική υπηρεσία ,124 Kruskal Wallis  

Περιοχή εργασίας ,373 Kruskal Wallis  

Πανεπιστημιακά μαθήματα ,404 Kruskal Wallis  

Έκταση εμπειρίας ,138 Kruskal Wallis  

Κατάσταση περιοχής εργασίας ,068 Kruskal Wallis  

Έτη παραμονής στην εκπαίδευση  ,418 Kruskal Wallis  

 

 

Στον πίνακα 11 έγινε έλεγχος υποθέσεων για να διερευνηθεί πως κατανέμεται η 

υποκλίμακα της συναισθηματικής ενσωμάτωσης στα δημογραφικά στοιχεία και κατά πόσο 

αυτά διαφοροποιούνται μεταξύ τους.  Οι έλεγχοι υποθέσεων μεταξύ της συναισθηματικής 

ενσωμάτωσης και των δημογραφικών στοιχείων παρουσίασαν μόνο μια στατιστικά 

σημαντική διαφοροποίηση και αυτή ήταν στα Πανεπιστημιακά μαθήματα (p= ,035). Όλες οι 

άλλες μεταβλητές δεν παρουσίασαν σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάμεσα στη 

συναισθηματική ενσωμάτωση και το φύλο (p= ,713), την ηλικία (p= ,205),τις σπουδές (p= 

,404),  το σεμινάριο ΕΑΕ (p= ,955), την εκπαιδευτική υπηρεσία (p= ,313), την περιοχή 
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εργασίας (p= ,118), την έκταση εμπειρίας (p= ,219), την κατάσταση στην περιοχή εργασίας 

(p= ,199) και τα έτη παραμονής στην εκπαίδευση (p= ,498).                                                                                            

Πίνακας 11 

Έλεγχος Συναισθηματικής Υποκλίμακας με τα δημογραφικά στοιχεία 

 

  p Έλεγχος 

Συναισθηματική 

ενσωμάτωση 

Φύλο ,713 Mann-Whitney 

Ηλικία ,205 Kruskal Wallis  

Σπουδές ,404 Kruskal Wallis  

Σεμινάριο στην ΕΑΕ ,955 Mann-Whitney 

Εκπαιδευτική υπηρεσία ,313 Kruskal Wallis  

Περιοχή εργασίας ,118 Kruskal Wallis  

Πανεπιστημιακά μαθήματα ,035 Kruskal Wallis  

Έκταση εμπειρίας ,219 Kruskal Wallis  

Κατάσταση περιοχής εργασίας ,199 Kruskal Wallis  

Έτη παραμονής στην εκπαίδευση  ,498 Kruskal Wallis  

 

Στον πίνακα 12 πραγματοποιήθηκε έλεγχος υποθέσεων για να ερευνηθεί αν 

διαφοροποιούνται  σε στατιστικά σημαντικό βαθμό οι απόψεις των νηπιαγωγών Π.Σ στην 

υποκλίμακα της συμπεριφορικής ενσωμάτωσης και στα δημογραφικά στοιχεία των 

συμμετεχόντων/ουσών. Δεν παρατηρήθηκε καμία διαφοροποίηση στις απαντήσεις που 

συγκεντρώθηκαν μεταξύ της συμπεριφορικής ενσωμάτωσης και του φύλου (p= ,878), της 

ηλικίας (p= ,647) των σπουδών (p= ,124) του σεμιναρίου ΕΑΕ (p= ,215), της εκπαιδευτικής 

υπηρεσίας (p= ,819), της περιοχής εργασίας (p= ,328), των πανεπιστημιακών μαθημάτων (p= 

,067), της έκτασης της εμπειρίας (p= ,271), της κατάστασης στην περιοχή εργασίας (p= ,483) 

και στα έτη παραμονής στην εκπαίδευση (p= ,686). 
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Πίνακας 12 

Έλεγχος Συμπεριφορικής Υποκλίμακας Ενσωμάτωσης με τα δημογραφικά στοιχεία 

  p Έλεγχος 

Συμπεριφορική 

ενσωμάτωση 

Φύλο ,878 Mann-Whitney 

Ηλικία ,647 Kruskal Wallis  

Σπουδές ,124 Kruskal Wallis  

Σεμινάριο στην ΕΑΕ ,215 Mann-Whitney 

Εκπαιδευτική υπηρεσία ,819 Kruskal Wallis  

Περιοχή εργασίας ,328 Kruskal Wallis  

Πανεπιστημιακά μαθήματα ,067 Kruskal Wallis  

Έκταση εμπειρίας ,271 Kruskal Wallis  

Κατάσταση περιοχής εργασίας ,483 Kruskal Wallis  

Έτη παραμονής στην εκπαίδευση  ,686 Kruskal Wallis  

 

4.3 Έλεγχος διαφοροποιήσεων μεταξύ της Κλίμακας Διδακτικής αυτό-

αποτελεσματικότητας και δημογραφικών στοιχείων 

 

Στον πίνακα 13 μελετάται η συνολική Κλίμακα Αυτό-αποτελεσματικότητας με τα 

δημογραφικά στοιχεία της έρευνας. Αρχικά έγινε έλεγχος υποθέσεων για να διερευνηθεί αν 

διαφοροποιούνται σε στατιστικά σημαντικό βαθμό οι αντιλήψεις των νηπιαγωγών Π.Σ για 

την αυτό-αποτελεσματικότητα τους με βάση τα δημογραφικά στοιχεία. Παρατηρήθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ αυτό-αποτελεσματικότητας και ηλικίας (p= ,031), 

εκπαιδευτικής υπηρεσίας (p= ,001) και πανεπιστημιακών μαθημάτων (p= ,014). 

Συμπερασματικά, η συνολική αυτό-αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών Π.Σ, 

διαφοροποιείται στατιστικά  σημαντικά  στην ηλικία, την προϋπηρεσία και τα ακαδημαϊκά 

μαθήματα των συμμετεχόντων/ουσών. Όλες οι άλλες μεταβλητές σημείωσαν μη στατιστικά 
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σημαντικές διαφορές, μεταξύ αυτών είναι η ηλικία (p= ,124), οι σπουδές (p= ,250), το 

Σεμινάριο στην ΕΑΕ (p= ,914), η περιοχή εργασία (p= 316), η έκταση εμπειρίας (p= ,286), η 

κατάσταση στην περιοχή εργασίας (p= ,210) και τα έτη παραμονής στην εκπαίδευση (p= 

,685). 

Πίνακας 13  

Έλεγχος Κλίμακας Αυτό-αποτελεσματικότητας  

  p Έλεγχος 

Αυτό-

αποτελεσματικότητα 

Φύλο ,124 Mann-Whitney 

Ηλικία ,031 Kruskal Wallis  

Σπουδές ,250 Kruskal Wallis  

Σεμινάριο στην ΕΑΕ ,914 Mann- Whitney 

Εκπαιδευτική υπηρεσία ,001 Kruskal Wallis  

Περιοχή εργασίας ,316 Kruskal Wallis  

Πανεπιστημιακά μαθήματα ,014 Kruskal Wallis  

Έκταση εμπειρίας ,286 Kruskal Wallis  

Κατάσταση περιοχής εργασίας ,210 Kruskal Wallis  

Έτη παραμονής στην εκπαίδευση  ,685 Kruskal Wallis  

 

Στον επόμενο πίνακα πραγματοποιείται έλεγχος υποθέσεων για να διερευνηθεί αν 

διαφοροποιούνται σε στατιστικά σημαντικό βαθμό οι απόψεις των νηπιαγωγών Π.Σ στην 

υποκλίμακα Εκπαιδευτικές στρατηγικές της αυτό-αποτελεσματικότητας. Παρατηρήθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ εκπαιδευτικών στρατηγικών και ηλικίας (p= ,026), 

καθώς και εκπαιδευτικής υπηρεσίας (p= ,0001). Ωστόσο, δεν παρατηρήθηκε καμία 
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διαφοροποίηση στις απαντήσεις των συμμετεχόντων/ουσών μεταξύ εκπαιδευτικών 

στρατηγικών και φύλου (p= ,127), σπουδών (p= ,357), παρακολούθησης σεμιναρίου ΕΑΕ (p= 

,784), περιοχής εργασίας (p=,264), πανεπιστημιακών μαθημάτων (p= ,109), έκτασης 

εμπειρίας (p= ,109) και ετών παραμονής στην εκπαίδευση (p= ,297). 

Πίνακας 14 

Έλεγχος Υποκλίμακας Αυτό-αποτελεσματικότητας Εκπαιδευτικές Στρατηγικές 

 

  p Έλεγχος 

Εκπαιδευτικές 

στρατηγικές 

Φύλο ,127 Mann-Whitney 

Ηλικία ,026 Kruskal Wallis  

Σπουδές ,357 Kruskal Wallis  

Σεμινάριο στην ΕΑΕ ,784 Mann-Whitney 

Εκπαιδευτική υπηρεσία ,001 Kruskal Wallis  

Περιοχή εργασίας ,264 Kruskal Wallis  

Πανεπιστημιακά μαθήματα ,109 Kruskal Wallis  

Έκταση εμπειρίας ,418 Kruskal Wallis  

Κατάσταση περιοχής εργασίας ,193 Kruskal Wallis  

Έτη παραμονής στην εκπαίδευση  ,297 Kruskal Wallis  

 

 

Στον πίνακα 15 διεξήχθη έλεγχος υποθέσεων με σκοπό να ελεγχθεί αν 

διαφοροποιούνται σε στατιστικά σημαντικό βαθμό οι απόψεις των νηπιαγωγών Π.Σ στην 

υποκλίμακα αυτό-αποτελεσματικότητας με τίτλο διαχείριση της τάξης. Φάνηκε ότι υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ αυτό-αποτελεσματικότητας στη διαχείριση της τάξης 
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και επιπέδου σπουδών (p= ,028), στην εκπαιδευτική υπηρεσία (p= ,001) και στον αριθμό των 

πανεπιστημιακών μαθημάτων (p= ,008). Δεν σημειώθηκε καμία στατιστικά σημαντική 

διαφορά μεταξύ φύλου (p= ,303), ηλικίας (p= , 176), παρακολούθησης σεμιναρίου ΕΑΕ (p= 

,612), περιοχής εργασίας (p= ,356), έκτασης εμπειρίας (p= ,138),  κοινωνικοοικονομικής 

κατάστασης περιοχής εργασίας (p= ,340) και ετών παραμονής στην εκπαίδευση (p= ,971).  

Πίνακας 15 

Έλεγχος Υποκλίμακας Αυτό-αποτελεσματικότητας Διαχείριση τάξης 

  p Έλεγχος 

Διαχείριση  

τάξης 

Φύλο ,303 Mann-Whitney 

Ηλικία ,176 Kruskal Wallis  

Σπουδές ,028 Kruskal Wallis  

Σεμινάριο στην ΕΑΕ ,612 Mann-Whitney 

Εκπαιδευτική υπηρεσία ,001 Kruskal Wallis  

Περιοχή εργασίας ,356 Kruskal Wallis  

Πανεπιστημιακά μαθήματα ,008 Kruskal Wallis  

Έκταση εμπειρίας ,138 Kruskal Wallis  

Κατάσταση περιοχής εργασίας ,340 Kruskal Wallis  

Έτη παραμονής στην εκπαίδευση  ,971 Kruskal Wallis  

 

 

Στον πίνακα 16 έγινε έλεγχος υποθέσεων για να διερευνηθεί αν διαφοροποιούνται σε 

στατιστικά σημαντικό βαθμό οι απόψεις των συμμετεχόντων/ουσών για την υποκλίμακα 

εμπλοκή μαθητών της αυτό-αποτελεσματικότητας και των δημογραφικών στοιχείων της 
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έρευνας. Παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των απόψεων αυτό-

αποτελεσματικότητας στην εμπλοκή μαθητών και ηλικίας συμμετεχόντων/ουσών (p= ,034), 

καθώς και τους αριθμού των Πανεπιστημιακών μαθημάτων.  

Η διερεύνηση του ελέγχου διαφοροποιήσεων δεν σημείωσε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μεταξύ απόψεων εμπλοκής μαθητών και φύλου (p= ,244), σπουδών (p= ,511), 

παρακολούθησης σεμιναρίου ΕΑΕ, εκπαιδευτικής υπηρεσίας (p= ,056), περιοχής εργασίας 

(p= ,633), έκτασης εμπειρίας (p= ,806), κατάστασης περιοχής εργασίας (p= ,227) 

 και ετών παραμονής στην εκπαίδευση (p= ,732). 

Πίνακας 16 

Έλεγχος Υποκλίμακας Αυτό-αποτελεσματικότητας Εμπλοκή μαθητών 

  p Έλεγχος 

Εμπλοκή 

μαθητών 

Φύλο ,244 Mann-Whitney 

Ηλικία ,034 Kruskal Wallis  

Σπουδές ,511 Kruskal Wallis  

Σεμινάριο στην ΕΑΕ ,663 Mann-Whitney 

Εκπαιδευτική υπηρεσία ,056 Kruskal Wallis  

Περιοχή εργασίας ,633 Kruskal Wallis  

Πανεπιστημιακά μαθήματα ,021 Kruskal Wallis  

Έκταση εμπειρίας ,806 Kruskal Wallis  

Κατάσταση περιοχής εργασίας ,227 Kruskal Wallis  

Έτη παραμονής στην εκπαίδευση  ,732 Kruskal Wallis  
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4.4 Τελικός έλεγχος Ενσωμάτωσης και Αυτό-αποτελεσματικότητας και υποκλιμάκων  

 

Στον πίνακα 17 μελετήθηκαν οι απόψεις των νηπιαγωγών Π.Σ για την ενσωμάτωση 

των μαθητών/τριών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία στη συνολική κλίμακα και της υποκλίμακες της 

αυτό-αποτελεσματικότητας. Επίσης, συσχετίσθηκε και η αυτό-αποτελεσματικότητα των 

νηπιαγωγών Π.Σ στο σύνολό της κλίμακας, καθώς και στις υποκλίμακες της. Αρχικά, 

πραγματοποιήθηκε έλεγχος κανονικότητας και επειδή διαπιστώθηκε ότι δεν υπάρχει πουθενά 

κανονική κατανομή ο  έλεγχος που διεξήχθη ήταν ο Spearman.  

Αρχικά συσχετίσθηκε η συνολική ενσωμάτωση με την γνωστική ενσωμάτωση και 

βρέθηκε ότι υπάρχει θετική σχέση r= ,737, και ισχυρά στατιστικά σημαντική p= ,001. Έπειτα, 

συσχετίσθηκε η ενσωμάτωση με την δεύτερη υποκλίμακα, δηλαδή τη συναισθηματική 

ενσωμάτωση και αποδείχθηκε ότι υπάρχει θετική σχέση r= ,835 και ισχυρά στατιστικά 

σημαντική p= ,001. Τέλος, πραγματοποιήθηκε έλεγχος για τη συνολική κλίμακα 

ενσωμάτωσης και τη συμπεριφορική υποκλίμακα και παρατηρήθηκε ότι υπάρχει θετική 

σχέση r= ,829 και το αποτέλεσμα είναι ισχυρά στατιστικά σημαντικό p= ,001. Στον πίνακα 

παρατηρείται ότι η συσχέτιση της γνωστικής ενσωμάτωσης με τη συναισθηματική 

ενσωμάτωση δίνουν θετική σχέση r= ,383 και το αποτέλεσμα της σχέσης είναι ισχυρά 

στατιστικά σημαντικό. Συγκρίνοντας, την γνωστική ενσωμάτωση με τη συμπεριφορική 

παρατηρήθηκε ότι υπάρχει θετική σχέση μεταξύ τους r= ,431 και το αποτέλεσμα του ελέγχου 

ήταν ισχυρά στατιστικά σημαντικό p= ,001. Τέλος, πραγματοποιήθηκε ακόμα ένας έλεγχος 

συσχετίσεων μεταξύ συναισθηματικής ενσωμάτωσης και συμπεριφορικής ενσωμάτωσης, τα 

αποτελέσματα του ελέγχου έδειξαν μια θετική σχέση μεταξύ τους r= ,682 και ισχυρά 

στατιστικά σημαντική p= ,001.  

Ουσιαστικά, αυτή η συσχέτιση της συνολικής κλίμακας ενσωμάτωσης με τις 

υποκλίμακες της, πραγματοποιήθηκε για να εξεταστεί η δυναμική του πλαισίου 
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αλληλεπίδρασης μεταξύ των μεταβλητών. Συμπερασματικά, παρατηρήθηκε ότι, όσο πιο 

θετική σχέση υπήρξε, τόσο η μια μεταβλητή επηρέαζε την άλλη θετικά. Δηλαδή, όσο τα 

αποτελέσματα της συνολικής ενσωμάτωσης ανέβαιναν, τόσο πιο καλά πήγαινε η 

ενσυναίσθηση σε συναισθηματικό επίπεδο. Διαπιστώθηκε ότι στους πρώτους ελέγχους είχαμε 

υψηλότερα ποσοστά στην αλληλεπίδραση μεταξύ συνολικής κλίμακας και υποκλιμάκων της. 

Ενώ, στις επόμενες συσχετίσεις των υποκλιμάκων μεταξύ τους οι τιμές μειώθηκαν, ωστόσο 

δεν παρατηρήθηκε αρνητική συσχέτιση ή τυχόν μη στατιστικά σημαντική σχέση.  

Ο επόμενος έλεγχος αφορά στη διερεύνηση της συσχέτισης μεταξύ των απόψεων των 

νηπιαγωγών Π.Σ για ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ και των απόψεων 

τους για αυτό-αποτελεσματικότητα. Παρατηρήθηκε ότι ο έλεγχος συσχετίσεων ισούται με r= 

,110 και p= ,266> 0,05. Συμπερασματικά,  υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ των δυο 

εξεταζόμενων μεταβλητών, αλλά όχι στατιστικά σημαντική. Η ενσωμάτωση σχετίζεται με 

την αυτό-αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών Π.Σ θετικά, αλλά όχι στατιστικά σημαντικά.  

Επιπλέον, διερευνήθηκε η συσχέτιση της συνολικής κλίμακας της ενσωμάτωσης με 

της υποκλίμακες της αυτό-αποτελεσματικότητας. Αρχικά, συσχετίσθηκε η συνολική κλίμακα 

ενσωμάτωσης με την υποκλίμακα της αυτό-αποτελεσματικότητας, δηλαδή τις εκπαιδευτικές 

στρατηγικές. Τα αποτελέσματα του συντελεστή συσχέτισης έδειξαν ότι  r= ,173 και p= 

,078>0,05. Συνεπώς, η σχέση είναι θετική και μη στατιστικά σημαντική. Συμπερασματικά, 

δεν σχετίζεται η ενσωμάτωση με τις εκπαιδευτικές στρατηγικές.  

Ο επόμενος έλεγχος πραγματοποιήθηκε μεταξύ της μεταβλητής ενσωμάτωση και της 

υποκλίμακας διαχείρισης της τάξης. Τα αποτελέσματα της συσχέτισης του στατιστικού 

ελέγχου έδειξαν ότι r= ,101 και  p= ,307> 0,05. Άρα, η σχέση είναι θετική και μη στατιστικά 

σημαντική. Συνεπώς, η συνολική κλίμακα ενσωμάτωσης δεν σχετίζεται με την υποκλίμακα 

διαχείριση της τάξης.  
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Τέλος, πραγματοποιήθηκε ένας ακόμα έλεγχος, ο οποίος αφορούσε στη συσχέτιση της 

συνολικής κλίμακας ενσωμάτωσης και στην υποκλίμακα εμπλοκή μαθητών της αυτό-

αποτελεσματικότητας. Τα αποτελέσματα της συσχέτισης έδειξαν ότι r= ,042 και p= ,649> 

0,05. Άρα, η σχέση είναι θετική και μη στατιστικά σημαντική. Συμπερασματικά, η συνολική 

κλίμακα ενσωμάτωση δεν φαίνεται να σχετίζεται με την υποκλίμακα της αυτό-

αποτελεσματικότητας εμπλοκή μαθητών.  

Εν συνεχεία, στον παρακάτω πίνακα συσχετίστηκαν μεταβλητές, οι οποίες 

αφορούσαν τις υποκλίμακες της αυτό-αποτελεσματικότητας και  συσχέτισαν με την κλίμακα, 

αλλά και τις υποκλίμακες της αυτό-αποτελεσματικότητας. Συσχετίστηκε η γνωστική 

υποκλίμακα της ενσωμάτωσης με τη συνολική κλίμακα της αυτό-αποτελεσματικότητας. Ο 

έλεγχος των συσχετίσεων έδειξε ότι r= -,029 και p= ,770> 0,05. Άρα, η σχέση είναι αρνητική 

και μη στατιστικά σημαντική. Συμπερασματικά, φαίνεται ότι, όσο μειώνεται η γνωστική 

ενσωμάτωση των νηπιαγωγών Π.Σ, τόσο αυξάνεται η αυτό-αποτελεσματικότητα τους.  

Η επόμενη συσχέτιση αφορούσε στην γνωστική ενσωμάτωση και τις εκπαιδευτικές 

στρατηγικές της αυτό-αποτελεσματικότητας. Διερευνώντας τη σχέση της γνωστικής 

ενσωμάτωσης και των εκπαιδευτικών πρακτικών παρατηρείται ότι r= ,056 και p= ,570>0,05. 

Άρα, δεν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των δυο μεταβλητών και η σχέση είναι θετική και μη 

στατιστικά σημαντική. Η ακόλουθη συσχέτιση των δυο μεταβλητών εξέτασε την γνωστική 

ενσωμάτωση και την υποκλίμακα διαχείριση της τάξης. Ο έλεγχος συσχέτισης παρουσίασε r= 

-,015 και p= ,881> 0,05. Άρα δεν υφίσταται συσχέτιση μεταξύ των δυο μεταβλητών, η σχέση 

τους είναι αρνητική και μη στατιστικά σημαντική. Στην συγκεκριμένη περίπτωση, όσο η 

γνωστική ενσωμάτωση των συμμετεχόντων/ουσών μειώνεται, τόσο αυξάνεται η διαχείριση 

τους στην τάξη. Η τελευταία συσχέτιση της γνωστικής υποκλίμακας αφορά στην υποκλίμακα 

της αυτό-αποτελεσματικότητας με τίτλο εμπλοκής των μαθητών. Ο έλεγχος συσχέτισης 

έδειξε ότι r= -,099 και p= ,320> 0,05. Συνεπώς, δεν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των δυο 
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μεταβλητών, η σχέση είναι αρνητική και μη στατιστικά σημαντική. Συμπερασματικά, όσο η 

γνωστική εμπλοκή των συμμετεχόντων/ουσών μειώνεται, τόσο αυξάνεται και η εμπλοκή των 

μαθητών στις διαδικασίες της τάξης. 

Στη συνέχεια μελετήθηκε η υποκλίμακα συναισθηματική ενσωμάτωση με το σύνολο 

της αυτό-αποτελεσματικότητας. Ο έλεγχος συσχέτισης έδειξε ότι r= ,124 και p= ,122 > 0,05. 

Άρα, δεν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των δυο μεταβλητών και η σχέση που εξετάζεται είναι 

θετική και μη στατιστικά σημαντική.  

Ο επόμενος έλεγχος έγινε μεταξύ της συναισθηματικής ενσωμάτωσης και της 

διαχείρισης της τάξης. Ο έλεγχος έδειξε ότι r= ,153 και p= ,295> 0,05. Άρα, υπάρχει θετική 

συσχέτιση μεταξύ των δυο μεταβλητών που εξετάστηκαν και η σχέση είναι μη στατιστικά 

σημαντική. Συμπερασματικά, δεν παρατηρήθηκε να επηρεάζει η μια μεταβλητή την άλλη. 

Τέλος, μελετήθηκε η σχέση μεταξύ της συναισθηματικής ενσωμάτωσης και της εμπλοκής 

των μαθητών. Ο έλεγχος έδειξε r= ,082 και p= ,480>0,05. Κατά συνέπεια  υπάρχει θετική 

σχέση και μη στατιστικά σημαντική.  

Στη συνέχεια μελετήθηκε η υποκλίμακα της ενσωμάτωσης που ονομάζεται 

Συναισθηματική ενσωμάτωση με το σύνολο της αυτό-αποτελεσματικότητας. Ο έλεγχος 

συσχέτισης έδειξε r= ,124, με p= ,122>0,05, άρα δεν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των δυο 

μεταβλητών και η σχέση που εξετάζετε είναι θετική και μη στατιστικά σημαντική. Κατά 

συνέπεια, δε συνδέονται  οι  δυο μεταβλητές μεταξύ τους, διότι η μια δεν επηρεάζει την άλλη. 

Ο επόμενος έλεγχος διεξήχθη μεταξύ Συναισθηματικής ενσωμάτωσης και της Διαχείρισης 

της τάξης. Ο έλεγχος έδειξε r= ,153, με p= ,295, άρα δεν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των δυο 

μεταβλητών που εξετάσθηκαν και η σχέση είναι θετική και μη στατιστικά σημαντική. 

Συμπερασματικά, δεν παρατηρήθηκε να επηρεάζει η μια μεταβλητή την άλλη. Τέλος, 

μελετήθηκε η σχέση μεταξύ της Συναισθηματικής ενσωμάτωσης και της εμπλοκής των 
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μαθητών. Ο έλεγχος έδειξε r= ,082 και p= ,480. Κατά συνέπεια δεν υπάρχει συσχέτιση 

μεταξύ των υποεξεταζόμενων μεταβλητών και  σχέση είναι θετική και μη στατιστικά 

σημαντική.  

Η επόμενη υποκλίμακα που διερευνάται είναι της συμπεριφορικής ενσωμάτωσης με 

τη συνολική κλίμακα της αυτό- αποτελεσματικότητας. Ο έλεγχος έδειξε ότι r= ,188 και p= 

0,16<0,05. Άρα, υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των δυο μεταβλητών, η σχέση είναι θετική και 

στατιστικά σημαντική. Συμπερασματικά, αποδεικνύεται ότι, όσο η συμπεριφορική 

ενσωμάτωση αυξάνεται καλλιεργούνται καλύτερα και οι εκπαιδευτικές στρατηγικές που 

εφαρμόζονται στην τάξη από το νηπιαγωγό Π.Σ. Έπειτα, διερευνάται η σχέση μεταξύ της 

συμπεριφορικής ενσωμάτωσης με τη διαχείριση της τάξης. Ο έλεγχος συσχέτισης έδειξε ότι 

r= ,144 και p= ,143> 0,05. Συνεπώς, η σχέση είναι θετική και στατιστικά σημαντική. Τέλος, 

εξετάζεται η συμπεριφορική ενσωμάτωση ως μεταβλητή με την εμπλοκή των μαθητών. Ο 

έλεγχος συσχέτισης τους έδειξε ότι r= ,157 και  p= ,112>0,05. Άρα, η σχέση είναι θετική και 

μη στατιστικά σημαντική. Συνεπώς, οι δυο μεταβλητές δεν επηρεάζουν η μια την άλλη σε 

κανένα βαθμό.  

Επιπρόσθετα, εξετάστηκε κατά πόσο η αυτό-αποτελεσματικότητα ως γενική κλίμακα 

επηρεάζει και επηρεάζεται από τις υποκλίμακες της. Ο έλεγχος συσχέτισης Spearman έδειξε 

ότι υπάρχει υψηλή συσχέτιση και στις τρεις υποκλίμακες της. Μελετώντας την αυτό-

αποτελεσματικότητα με τις εκπαιδευτικές στρατηγικές ο έλεγχος έδειξε  ότι r=  ,847 και  p= 

,001 < 0,05. Άρα, η σχέση είναι θετική και ισχυρά στατιστικά σημαντική. Ο επόμενος 

έλεγχος αφορούσε την αυτό-αποτελεσματικότητα και τη διαχείριση της τάξης, όπου ο 

έλεγχος συσχετίσεων έδειξε r= ,779, με p= ,001 <0,05 Συνεπώς, η σχέση είναι θετική και 

ισχυρά στατιστικά σημαντική. Επίσης, εξετάστηκε η συνολική κλίμακα αυτό-

αποτελεσματικότητας με την υποκλίμακα της εμπλοκή μαθητών. Ο έλεγχος συσχέτισης 
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Spearman έδειξε ότι r= ,892 με p= ,001 <0,05. Άρα, η σχέση είναι θετική και  ισχυρά 

στατιστικά σημαντική.  

Τέλος, συσχετίσθηκαν και οι άλλες δυο υποκλίμακες της αυτό-αποτελεσματικότητας, 

οι εκπαιδευτικές στρατηγικές με τη διαχείριση της τάξης. Ο έλεγχος έδειξε ότι r= ,552 και p= 

,001 <0,05. Άρα, η σχέση τους είναι θετική και ισχυρά στατιστικά σημαντική. Επίσης, 

εξετάστηκαν  και άλλες δυο μεταβλητές, η εκπαιδευτικές στρατηγικές με την υποκλίμακα 

εμπλοκή των μαθητών. Ο έλεγχος συσχέτισης έδειξε ότι r= ,646 και p= ,001 <0,05, άρα 

υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των δυο μεταβλητών, η σχέση είναι θετική και στατιστικά 

σημαντική. Η τελευταία μεταβλητή που συσχετίσθηκε αφορούσε την υποκλίμακα αυτό-

αποτελεσματικότητας διαχείριση της τάξης με την μεταβλητή εμπλοκή των μαθητών. Ο 

έλεγχος συσχέτισης έδειξε ότι το r= ,623 και p=,001 <0,05. Άρα, αποδεικνύεται ότι υπάρχει 

συσχέτιση μεταξύ των δυο μεταβλητών, η σχέση τους είναι θετική και ισχυρά στατιστικά 

σημαντική. 

 

Πίνακας 17 

Τελικές συσχετίσεις Ερευνητικών Υποθέσεων 

  r p 

Ενσωμάτωση 

Γνωστική ενσωμάτωση ,737 ,001 

Συναισθηματική ενσωμάτωση 

Συμπεριφορική ενσωμάτωση 

,835 

,829 

,001 

,001 

Γνωστική ενσωμάτωση 

Συναισθηματική ενσωμάτωση ,383 ,001 

Συμπεριφορική ενσωμάτωση ,431 ,001 

Συναισθηματική ενσωμάτωση Συμπεριφορική ενσωμάτωση ,682 ,001 
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Ενσωμάτωση 

Αυτό-αποτελεσματικότητα ,110 ,266 

Εκπαιδευτικές στρατηγικές ,173 ,078 

Διαχείριση τάξης ,101 ,307 

Εμπλοκή μαθητών ,042 ,669 

Γνωστική ενσωμάτωση 

Αυτό-αποτελεσματικότητα -,029 ,770 

Εκπαιδευτικές στρατηγικές ,056 ,570 

Διαχείριση τάξης -,015 ,881 

Εμπλοκή μαθητών -,099 ,320 

Συναισθηματική ενσωμάτωση 

Αυτό-αποτελεσματικότητα ,124 ,208 

Εκπαιδευτικές στρατηγικές ,153 ,122 

Διαχείριση τάξης ,104 ,295 

Εμπλοκή μαθητών ,082 ,408 

Συμπεριφορική ενσωμάτωση 

Αυτό-αποτελεσματικότητα ,188 ,055 

Εκπαιδευτικές στρατηγικές ,235 ,016 

Διαχείριση τάξης ,144 ,143 

Εμπλοκή μαθητών ,157 ,112 

Αυτό-αποτελεσματικότητα 

Εκπαιδευτικές στρατηγικές ,847 ,001 

Διαχείριση τάξης ,779 ,001 

Εμπλοκή μαθητών ,892 ,001 

Εκπαιδευτικές στρατηγικές 

Διαχείριση τάξης ,552 ,001 

Εμπλοκή μαθητών ,646 ,001 

Διαχείριση τάξης Εμπλοκή μαθητών ,623 ,001 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΕΡΕΥΝΑΣ 

ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

  

5.1 Συζήτηση 

 

Σκοπός της παρούσας διπλωματικής εργασίας ήταν η διερεύνηση της σχέσης ανάμεσα 

στην αυτό-αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης  και της 

ενσωμάτωσης μαθητών/τριών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική 

τάξη. Πιο συγκεκριμένα, διερευνήθηκε αν η αυτοαντίληψη της αποτελεσματικότητας των 

νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης σχετιζόταν θετικά με την ενσωμάτωση των μαθητών με  

αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη. Επίσης, έγινε προσπάθεια να  

διερευνηθεί εάν μεταβλητές, όπως η ηλικία των νηπιαγωγών Π.Σ, το επίπεδο των 

ακαδημαϊκών σπουδών τους, τα χρόνια προϋπηρεσίας τους στην εκπαίδευση, τα χρόνια 

εμπειρίας τους με μαθητές αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, φάνηκε να 

επηρεάζουν τις αντιλήψεις τους σχετικά με την αυτό-αποτελεσματικότητά τους και την 

ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη.   

Σε αυτό το σημείο είναι ωφέλιμο να ξανά διατυπωθεί, ότι καμία έρευνα έως τώρα δεν 

έχει εξετάσει τους νηπιαγωγούς παράλληλης στήριξης και η έρευνά χαρακτηρίζεται από 

πρωτοτυπία στο είδος της. Στη πορεία θα παρατεθούν κάποια αποτελέσματα, τα οποία 

συγκεντρώθηκαν από έρευνες που αφορούσαν ευρύτερα την πρωτοβάθμια εκπαίδευση και 

όχι συγκεκριμένα για νηπιαγωγούς Π.Σ. 

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα που παρατέθηκε εξέταζε αν υπάρχει θετική συσχέτιση 

μεταξύ της αυτό-αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης και της 
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ενσωμάτωσης των μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική 

τάξη. Με βάση τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας βρέθηκε υπάρχει θετική συσχέτιση 

μεταξύ της αυτό-αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών Π.Σ, αλλά αυτή η σχέση δεν είναι 

στατιστικά σημαντική. Ωστόσο, επειδή τα αποτελέσματα του ελέγχου έδωσαν μια χαμηλή 

θετική συσχέτιση μεταξύ των δυο μεταβλητών, θα μπορούσε να ειπωθεί, ότι δεν 

συσχετίζονται σε μεγάλο βαθμό οι αντιλήψεις αυτό-αποτελεσματικότητας με τις αντιλήψεις  

ενσωμάτωσης των παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία.  

Συγκρίνοντας βιβλιογραφικά το πρώτο ερευνητικό ερώτημα και τις αντιλήψεις των 

νηπιαγωγών γενικής αγωγής για τα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητάς τους, σε σχέση με την 

ανταπόκριση και ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, υποστηρίζεται ότι οι ίδιοι δεν έχουν ισχυρό αίσθημα αυτό-αποτελεσματικότητας. 

Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να μην νιώθουν ικανοί, να εφαρμόσουν συγκεκριμένες πρακτικές 

συμπερίληψης σε παιδιά με αναπηρία ή/ και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ωστόσο, οι 

νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής εκδήλωσαν μια εντελώς διαφορετική εικόνα αυτό-

αποτελεσματικότητας, σε σύγκριση με τους νηπιαγωγούς γενικής αγωγής. Οι νηπιαγωγοί 

ειδικής αγωγής αναφέρουν ότι ενισχύοντας τα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητάς τους, 

καλλιεργούνται και τα επίπεδα ενσωμάτωσης και συμπερίληψης των παιδιών στα πλαίσια της 

γενικής τάξης (Greene, 2017).  

Επιπλέον, υποστηρίζεται ερευνητικά ότι τα υψηλά επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας  αποτελούν έναν ισχυρά θετικό προβλεπτικό παράγοντα για τη στάση 

τους απέναντι στην ενιαία εκπαίδευση. Ουσιαστικά, οι θετικές πεποιθήσεις τους σχετίζονται 

στατιστικά σημαντικά με τα υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητάς των παιδαγωγών. 

Αυτή η στάση τους έχει φανερό αντίκτυπο,  τόσο στη συνεργασία τους με τα παιδιά, όσο και 

στον τρόπο που ο εκπαιδευτικό ενσωματώνει όλα τα παιδιά στη γενική τάξη. Οι καθημερινές 
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πρακτικές συνεκπαίδευσης καλλιεργούν με έμμεσο τρόπο το κλίμα της συμπερίληψης στο 

σχολικό περιβάλλον (Özokcu, 2017).  

Σε ανάλογα ευρήματα καταλήγουν και οι έρευνα των MacFarlane και Woolfson 

(2013), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι τα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας τους συσχετίζονται 

θετικά με τις αντιλήψεις τους για ενσωμάτωση των  με μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. 

Επιπρόσθετα, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν υψηλής αντίληψης 

αποτελεσματικότητα, παρέχουν κατάλληλες πρακτικές διδασκαλίας σε μαθητές με αναπηρίες 

ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ενισχύοντας την ικανότητα ενσωμάτωσης των παιδιών 

με δυσκολίες στη γενική εκπαίδευση  (Nuo et al., 2017). 

Αναφορικά με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, το οποίο αναφέρεται στο αν αυτό-

αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης, εξαρτάται από μεταβλητές 

όπως η ηλικία, το φύλο, τα έτη προϋπηρεσίας, το επίπεδο σπουδών και την παρακολούθηση 

σεμιναρίων σχετικών με την Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση. Τα αποτελέσματα της παρούσας 

έρευνας έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ αυτό-αποτελεσματικότητας και 

ηλικίας και της αυτό-αποτελεσματικότητας και της εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας. 

Συμπερασματικά, ο συγκεκριμένος έλεγχος παρουσίασε τον καθοριστικό ρόλο που 

διαδραματίζει η ηλικία και η προϋπηρεσία στα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας των 

νηπιαγωγών Π.Σ. Οι υπόλοιπες εξεταζόμενες μεταβλητές, δηλαδή το φύλο, το επίπεδο 

σπουδών και η παρακολούθηση σεμιναρίου, παρουσίασαν μη στατιστικά σημαντικές 

διαφορές.  Ωστόσο, παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην υποκλίμακα 

διαχείριση της τάξης και στο επίπεδο σπουδών των συμμετεχόντων και στην εκπαιδευτική 

προϋπηρεσία. Ενώ, στην υποκλίμακα εκπαιδευτικές στρατηγικές παρατηρήθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές μεταξύ ηλικίας και προϋπηρεσίας. Στην υποκλίμακα εμπλοκή μαθητών 

σημειώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μόνο στη μεταβλητή της ηλικίας των 

συμμετεχόντων/ουσών. 
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Σχετικές έρευνες με την παρούσα έρευνα, εξέτασαν την ηλικία και την αυτό-

αποτελεσματικότητα. Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι τα υψηλά επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας σχετίζονταν με την ηλικία και τα επίπεδα προσαρμογής της 

διδασκαλίας τους. Επιπρόσθετα, διατυπώθηκε ότι οι μικρότεροι ηλικιακά εκπαιδευτικοί 

σημείωσαν μεγαλύτερες βαθμολογίες στο ερωτηματολόγιο που εξέταζε την αυτό-

αποτελεσματικότητά τους, σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους ηλικιακά εκπαιδευτικούς 

(Avanzi et al., 2013). 

Επιπλέον, σε άλλη έρευνα είχε τονιστεί ότι η έννοια της αυτό-αποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών σχετίζεται στατιστικά σημαντικά με την ηλικία. Μέσα από την  

τεκμηρίωση παλαιότερων ερευνών, φάνηκε ότι η εκπαιδευτική προϋπηρεσία έχει άμεση 

συνάφεια με την εμπειρία και τα υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών (Chester & Beautin, 1996). Παρά ταύτα, σε μια άλλη πιο πρόσφατη έρευνα η 

φαινομενικά λογική σύνδεση της ηλικίας με την εμπειρία, έχει αμφισβητηθεί. Υποστηρίζεται, 

ότι η ηλικία δεν σχετίζεται με τα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας (Fackler & Malmberg, 

2016 · Fackler et al., 2021). Αυτά τα ευρήματα έρχονται σε αντιπαράθεση με αυτά που η 

παρούσα έρευνα υποστήριξε ερευνητικά. Παρά ταύτα, ακόμα και οι υποκλίμακες της αυτό-

αποτελεσματικότητας επιβεβαιώνουν τη στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ της ηλικίας 

και της εμπλοκής μαθητών και των εκπαιδευτικών στρατηγικών. Ενώ, δεν δίνουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στην υποκλίμακα διαχείριση της τάξης. 

 Αναφορικά, με το φύλο των εκπαιδευτικών και τα επίπεδα της αυτό-

αποτελεσματικότητας τα ευρήματα ήταν μικτά. Σε μια παλαιότερη έρευνα παρατηρήθηκε ότι 

το ανδρικό φύλο συσχετίζονταν με τα υψηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, σε 

σύγκριση με το γυναικείο (Ross et al., 1996). Ωστόσο, τα ευρήματα μιας πιο πρόσφατης 

μελέτης παρατήρησαν ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας, σε σχέση με το αντίθετο φύλο (Fackler & Malmberg, 2016).  Στην 
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έρευνα του Malmberg και των συνεργατών του (2014), παρατηρήθηκε ότι δεν υφίσταται 

καμία συσχέτιση μεταξύ ανδρικού και γυναικείου φύλου, η οποία να παρουσιάζει επιδράσεις 

στην αυτό-αποτελεσματικότητα τους. Στα ίδια ευρήματα καταλήγει και η παρούσα έρευνα, 

υποστηρίζοντας ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ γυναικείου και 

ανδρικού φύλου και της αυτό-αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών Π.Σ. Το ίδιο ισχύει και 

για τις υποκλίμακες εκπαιδευτικές στρατηγικές, διαχείριση της τάξης και εμπλοκή μαθητών, 

δεν παρουσιάστηκαν  στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ αυτών και της αυτό-

αποτελεσματικότητας.  

Η παρούσα έρευνα σημείωσε στατιστικά σημαντική διαφορά στην εκπαιδευτική 

προϋπηρεσία και την αυτό-αποτελεσματικότητα. Ωστόσο, τα ευρήματα μιας άλλης έρευνας 

διατύπωσαν μη στατιστικά σημαντικές διαφορές στα χρόνια προϋπηρεσίας και στις ιδιαίτερες 

ικανότητες των εκπαιδευτικών να ανταποκρίνονται με αποτελεσματικότητα (Fackler & 

Malmberg, 2016). Επίσης, διατυπώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής δεν 

παρουσιάζουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας και 

επιπέδου αυτό-αποτελεσματικότητας. Υποστηρίζουν,  ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα τους 

επρόκειτο να ενδυναμωθεί, εφόσον επιμορφωθούν κατάλληλα, έχοντας τα απαιτούμενα 

εργαλεία και τις δεξιότητες, στοχεύοντας στην ενσωμάτωση των παιδιών με ΕΕΑ 

(Παπαχαραλάμπους, 2019).  

Ωστόσο, η έρευνα της Κελαποσπόλου (2020), υποστηρίζει ότι η προϋπηρεσία δεν 

επηρεάζει σε στατιστικά σημαντικό βαθμό την αυτό-αποτελεσματικότητά των ειδικών 

παιδαγωγών. Αυτό που φαίνεται να επηρεάζει την αυτό-αποτελεσματικότητά τους είναι οι 

αρνητικές ή θετικές εμπειρίες τους, οι οποίες προκύπτουν από τα  εκπαιδευτικά χρόνια 

προϋπηρεσίας τους. Αυτά τα δυο στοιχεία σχετίζονται άμεσα με την ικανότητα διαμόρφωσης 

των αντιλήψεων της αυτό-αποτελεσματικότητας. 
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Σχετικά, με τα επιμορφωτικά σεμινάρια ΕΑΕ και το επίπεδο σπουδών, μέσα από 

παρόμοιες έρευνες που έχουν διεξαχθεί παρατηρείται ότι το ακαδημαϊκό επίπεδο των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, καθώς και η προετοιμασία τους σε γνωστικό 

και πρακτικό επίπεδο καθορίζει σημαντικά τις αντιλήψεις τους για αυτό-

αποτελεσματικότητα. Όσοι εκπαιδευτικοί έχουν περαιτέρω εκπαιδευτική επιμόρφωση στην 

ειδική αγωγή, διακρίνονται από υψηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας (Σατίδου, 

2012 ∙ Coladarci & Breton, 2012). Τα ίδια ευρήματα απορρέουν και από τα ερευνητικά 

δεδομένα των Ferriday και Cantali (2020), όπου διατυπώνεται θετική συσχέτιση μεταξύ αυτό-

αποτελεσματικότητας και επιμορφώσεων. Ωστόσο, στην παρούσα έρευνα δεν φάνηκε να 

παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ της αυτό-αποτελεσματικότητας και 

του επιπέδου σπουδών, ούτε και της παρακολούθησης σεμιναρίου στην  ΕΑΕ. Τα ίδια 

ευρήματα συγκεντρώθηκαν και από την υποκλίμακα εκπαιδευτικές στρατηγικές και εμπλοκή 

μαθητών, δε σχετίστηκαν το επίπεδο σπουδών και το σεμινάριο ΕΑΕ με την αυτό-

αποτελεσματικότητα τους. Ενώ η υποκλίμακα διαχείριση τάξης σημείωσε στατιστικά 

σημαντικές διαφορές μεταξύ επιπέδου σπουδών και αυτό-αποτελεσματικότητας. Αντίθετα, τα 

αποτελέσματα της συσχέτισης του σεμιναρίου παρακολούθησης και της υποκλίμακας 

διαχείρισης της τάξης δεν σημείωσαν σημαντικές  διαφορές μεταξύ τους. Παρόμοια 

ευρήματα διαπιστώθηκαν από την έρευνα των Wilson et al., (2020), στην οποία βρέθηκε 

αρνητική συσχέτιση μεταξύ αυτό-αποτελεσματικότητας και παρακολούθησης του σεμιναρίου 

στην ΕΑΕ. 

Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα αφορά στις αντιλήψεις των νηπιαγωγών για την 

ενσωμάτωση μαθητών/τριών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική 

τάξη και κατά πόσο επηρεάζονται από παράγοντες όπως, η ηλικία, το φύλο, τα έτη 

προϋπηρεσίας, το επίπεδο σπουδών και την παρακολούθηση σεμιναρίων σχετικά με την 
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Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση. Σε αυτό το ερώτημα δε σημειώθηκαν  στατιστικά σημαντικές 

διαφορές.  

Παρά ταύτα, τα αποτελέσματα μιας πρόσφατης μελέτης αναδεικνύουν ότι υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των νέων και παλαιότερων εκπαιδευτικών. Οι νέοι 

εκπαιδευτικοί εκφράζουν θετικότερα τις αντιλήψεις τους για ενσωμάτωση των 

μαθητών/τριών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ, σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους σε ηλικία 

εκπαιδευτικούς. Επίσης, οι νεότεροι εκπαιδευτικοί είναι πιο υποστηρικτικοί σε σχέση με 

μεγαλύτερους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι εργάζονται χρόνια στην εκπαίδευση (Avramidis 

&Norwich, 2002· Saloviita, 2020). Αντίθετα ευρήματα συγκεντρώθηκαν από την παρούσα 

έρευνα, η οποία διαπίστωσε ότι η ηλικία των συμμετεχόντων δε σχετίζεται στατιστικά 

σημαντικά με την ενσωμάτωση των μαθητών/τριών με ΕΕΑ. Τα ίδια αποτελέσματα 

εξακριβώθηκαν και μέσα από τις συσχετίσεις μεταξύ ηλικίας και γνωστικής, 

συναισθηματικής και συμπεριφορικής ενσωμάτωσης. 

Σε σχέση με τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών Π.Σ για ενσωμάτωση παιδιών με ΕΕΑ 

ή/και αναπηρία και το φύλο των συμμετεχόντων/ουσών δεν βρέθηκαν σημαντικές 

διαφοροποιήσεις, όσον αφορά την συνολική κλίμακα. Σημαντικές διαφοροποιήσεις δεν 

παρατηρήθηκαν σε καμία από τις τρείς υποκλίμακες, γνωστική, συναισθηματική και 

συμπεριφορική. Παρόμοια αποτελέσματα βρέθηκαν και στην έρευνα της Kontouli (2015), 

όπου δεν σημειώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

για ενσωμάτωση μαθητών με ΕΕΑ και στο φύλο.  

Αναφορικά, με τα χρόνια εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας και τις αντιλήψεις των 

νηπιαγωγών Π.Σ για ενσωμάτωση των μαθητών/τριών με ΕΕΑ στη γενική τάξη στην 

παρούσα έρευνα βρέθηκε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των 

μεταβλητών. Τα ευρήματα των υποκλιμάκων που αφορούν τη γνωστική, τη συναισθηματική 
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και  τη συμπεριφορική διάσταση συγκέντρωσαν τα ίδια αποτελέσματα. Επιπλέον, ίδια 

αποτελέσματα έδειξε και η έρευνα της Kontouti (2015), στην οποία η εκπαιδευτική 

προϋπηρεσία δεν αποτελούσε καθοριστικό παράγοντα διαμόρφωσης των αντιλήψεων για 

ενσωμάτωση των παιδιών με ΕΕΑ στην γενική τάξη. Ωστόσο, συγκριτικά με μια άλλη 

έρευνα, παρατηρήθηκε ότι οι νηπιαγωγοί, οι οποίοι είχαν έως τρία χρόνια προϋπηρεσία 

σημείωσαν υψηλή αίσθηση αποτελεσματικότητας και συμπερίληψης μαθητών με 

ιδιαιτερότητες, σε σχέση με άλλους εκπαιδευτικούς που είχαν περισσότερα έτη προϋπηρεσίας 

(Παπαχαραλάμπους, 2019).   

Μάλιστα, ο ερευνητής Baker (2005), υποστήριξε ότι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης ήταν πιο ικανοί, πρόθυμοι και έτοιμοι να υποστηρίξουν και να ενσωματώσουν 

μαθητές/τριες με διαφορετικές ανάγκες, δυσκολίες στη συμπεριφορά από ότι άλλοι 

συνάδελφοι, οι οποίοι προέρχονταν από τον κλάδο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Σύμφωνοι με αυτά τα ευρήματα ήταν και οι Klassen και Chiu (2010), σε μια μεταγενέστερη 

έρευνά. Υποστήριξαν ότι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης δείχνουν να έχουν 

υψηλότερα επίπεδα αυτό-αυτό-αποτελεσματικότητας και ενσωμάτωσης των παιδιών με ΕΕΑ 

ή/και αναπηρία, τα οποία οφείλονταν στις περαιτέρω εκπαιδευτικές καταρτίσεις τους σε 

ακαδημαϊκό επίπεδο. 

Σχετικά με το ερευνητικό ερώτημα που εξετάζει τις αντιλήψεις ενσωμάτωσης των 

νηπιαγωγών Π.Σ και το επίπεδο σποδών, η συγκεκριμένη έρευνα έδειξε ότι δεν υφίστανται 

σημαντικές διαφορές. Συμπερασματικά, οι απόψεις τους για ενσωμάτωση δεν 

διαφοροποιείται ανάλογα το επίπεδο σπουδών τους. Στα ίδια συμπεράσματα καταλήγει και 

μια άλλη έρευνα, η οποία δεν θεωρεί καθοριστικό παράγοντα διαμόρφωσης το επίπεδο 

σπουδών στην διαδικασία της ενσωμάτωσης (Kontouli, 2015). 
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Ωστόσο, αντίθετα συμπεράσματα διεξήχθησαν σε μια άλλη μελέτη. Στην οποία 

νηπιαγωγοί γενικής αγωγής, οι οποίοι είχαν σπουδές στην ειδική αγωγή παρατηρήθηκε ότι 

είχαν θετική στάση στην ενσωμάτωση των παιδιών με ΕΕΑ, σε σύγκριση με τους 

νηπιαγωγούς που δεν είχαν εξειδίκευση στην ειδική αγωγή (Παπαχαραλάμπους, 2019).   

Παρότι, τα πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα υποστήριζαν ότι υπάρχει διαφοροποίηση 

ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς με μεταπτυχιακό τίτλο και στους εκπαιδευτικούς με 

προπτυχιακές σπουδές. Η στάση αυτή ήταν δικαιολογημένη, εξαιτίας της υψηλότερης 

αίσθησης αποτελεσματικότητας, καθώς και της θετικότερης στάση προς την ενσωμάτωσης.  

Σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν εξειδικευμένο εκπαιδευτικό υπόβαθρο. 

(Fackler et al., 2021). 

Ολοκληρώνοντας, τα αποτελέσματα που συγκεντρώθηκαν σχετικά με τις αντιλήψεις 

των νηπιαγωγών Π.Σ για ενσωμάτωση των μαθητών/τριών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία στη 

γενική τάξη και της παρακολούθησης σεμιναρίου ΕΑΕ, έδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά 

σημαντική διαφορά μεταξύ των μεταβλητών. Το ίδιο αποτέλεσμα έδωσε και ο έλεγχος στην 

υποκλίμακα της γνωστικής, της συναισθηματικής και της συμπεριφορικής  ενσωμάτωσης.  

Παρά τα αποτελέσματα που συγκεντρώθηκαν στην παρούσα έρευνα. Από την άλλη πλευρά 

όπως έχει στηριχθεί και βιβλιογραφικά, τα εκπαιδευτικά και επιμορφωτικά σεμινάρια και οι 

περαιτέρω επιμορφώσεις συμβάλλουν στην ανάπτυξη της αίσθησης ενσωμάτωσης, καθώς και 

της αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Fackler et al., 2021). Συμπερασματικά, 

έχει συνδεθεί η θετική στάση των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση με την ακαδημαϊκή 

τους κατάρτιση, την παρακολούθηση επιμορφωτικών σεμιναρίων και την εμπειρία τους στην 

ειδική αγωγή (Van Steen & Wilson, 2020). Τα ευρήματα αυτά εναντιώνονται από την 

παρούσα έρευνα.  
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5.2 Συμπεράσματα 

 

Η παρούσα έρευνα εκπονήθηκε με σκοπό να διερευνήσει τις σχέσεις ανάμεσα στην 

αυτό-αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών παράλληλης στήριξης και της ενσωμάτωσης 

μαθητών/τριών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα πλαίσια της γενικής 

τάξης. Ουσιαστικά, ερευνήθηκε αν η αυτό-αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών Π.Σ 

σχετίζεται θετικά με την ενσωμάτωση των μαθητών/ τριών με αναπηρία ή/και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη.  Επιπρόσθετα ερευνήθηκαν οι μεταβλητές ηλικία, 

φύλο, επίπεδο σπουδών, τα χρόνια προϋπηρεσίας τους στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, τα χρόνια 

εμπειρίας τους με μαθητές/τριες με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

επηρεάζουν τις αντιλήψεις τους αναφορικά με την αυτό-αποτελεσματικότητά τους για την 

ενσωμάτωση των μαθητών/ τριών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ.   

Το αρχικό ερευνητικό ερώτημα, έδειξε ότι μεταξύ της αυτό-αποτελεσματικότητας των 

νηπιαγωγών Π.Σ και των αντιλήψεών τους για ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρία ή/και 

ΕΕΑ υπάρχει θετική συσχέτιση, αλλά όχι τόσο υψηλή και μη στατιστικά σημαντική. Αυτό 

σημαίνει ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα των νηπιαγωγών Π.Σ, δεν αποτελεί κάθε αυτού τον 

πιο ισχυρό προβλεπτικό παράγοντα της ενσωμάτωσης των μαθητών με δυσκολίες στη γενική 

τάξη. Ωστόσο, οι συμμετέχοντες/ουσες υποστηρίζουν ότι η ενσωμάτωση των μαθητών/τριών 

με αναπηρία ή/και ΕΕΑ εξαρτάται και από άλλους παράγοντες, οι οποίοι δεν οφείλονται 

αποκλειστικά στην αυτό-αποτελεσματικότητα τους. Οι ίδιοι υποστηρίζουν ότι δεν πρέπει να 

καταργηθούν όλες οι ξεχωριστές αίθουσες διδασκαλίας που εξυπηρετούν μαθητές/τριες με 

ΕΕΑ ή/και αναπηρία, διότι χρησιμοποιούνται όταν οι περιστάσεις το απαιτούν. Επίσης, 

ισχυρίζονται ότι οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία πρέπει να διδάσκονται σε γενική τάξη, με 

απώτερο στόχο την βέλτιστη ενσωμάτωση τους στο δυναμικό της τάξης. Καθώς, και ότι στην 

πλειοψηφία τους οι συμμετέχοντες/ουσες θεώρησαν ότι αυτή η μερίδα των μαθητών που 
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χρήζουν εξειδικευμένης εκπαιδευτικής παρέμβασης, μπορούν να εκπαιδευτούν 

αποτελεσματικότερα σε ένα γενικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, αποκομίζοντας πολλά οφέλη, 

τουναντίον στο ειδικό εκπαιδευτικό πλαίσιο.  Η ενσωμάτωση βασίζεται στην ουσιαστική 

εκπαίδευση του κάθε παιδιού, η οποία οφείλει να πραγματοποιείται στο σχολείο της γειτονιάς 

του, χωρίς να υφίσταται διακρίσεις ή αποκλεισμό (Nteropoulou & Slee, 2019  ∙ Ainscow et 

al., 2019). Στην παρούσα έρευνα διαπιστώθηκε ότι ο αριθμός των πανεπιστημιακών 

μαθημάτων και η καθημερινή εμπειρία με μαθητές με ΕΕΑ ή/και αναπηρία επηρεάζει θετικά 

τα επίπεδα ενσωμάτωσης δια μέσου των επιτυχημένων πρακτικών συνεκπαίδευσης και 

συμπερίληψης που εφαρμόζονται (Özokcu, 2017). 

Μέσα σε ένα γενικό εκπαιδευτικό πλαίσιο οι μαθητές/τριες με αναπηρία ή/και ΕΕΑ 

επωφελούνται κοινωνικά, γνωστικά, επικοινωνιακά, καλλιεργώντας τις δεξιότητές τους σε 

καθημερινή βάση. Η συνεκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρία σε ένα γενικό σχολείο, σε συνδυασμό με τη στήριξή από το εξειδικευμένο 

εκπαιδευτικό προσωπικό, δηλαδή την παράλληλη στήριξη, μόνο οφέλη μπορεί να προσφέρει 

(Koutsoklenis & Papadimitriou, 2021).  Ο ενεργός και συμμετοχικός ρόλος του 

εξειδικευμένου εκπαιδευτικού προσωπικού είναι εκείνος που καλείτε να αντιμετωπίσει τις 

προκλήσεις και δυσκολίες που προκύπτουν, με απώτερο στόχο την ενίσχυση της 

συμμετοχικής εκπαίδευσης στη διαδικασία της μάθησης (Mavropalias & Anastasiou, 2016). 

Τα ευρήματα του δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος έδειξαν σημαντικές διαφορές 

μεταξύ αυτό-αποτελεσματικότητας, ηλικίας και εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας. 

Συμπερασματικά, εκδηλώθηκε ο καθοριστικός ρόλο της ηλικίας και της προϋπηρεσίας και η 

επίδραση που ασκούν στην αυτό-αποτελεσματικότητας των νηπιαγωγών Π.Σ. Οι υπόλοιπες 

εξεταζόμενες μεταβλητές, δηλαδή το φύλο, το επίπεδο σπουδών και η παρακολούθηση 

σεμιναρίου, δεν παρουσίασαν σημαντικές διαφορές, άρα δεν φάνηκε να επηρεάζουν την 

αυτό-αποτελεσματικότητα σε σημαντικό βαθμό. 
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 Εξετάζοντας τους άξονες της διδακτικής αυτό-αποτελεσματικότητας, παρατηρήθηκε ότι 

στην πλειοψηφία τους οι συμμετέχοντες/ουσες της έρευνας ήταν ικανοί να χρησιμοποιήσουν 

διαφορετικές στρατηγικές αξιολόγησης, εναλλακτικές ερμηνείες, οι οποίες διευκολύνουν την 

κατανόηση, εύστοχες ερωτήσεις και εναλλακτικές στρατηγικές διδασκαλίας και προσαρμογή 

διδασκαλίας, ανάλογα με τις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε μαθητή.    

  Η αυτό-αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού συνδέεται με την πεποίθησή ότι έχει 

τη δυνατότητα να επηρεάσει τον τρόπο, με τον οποίο μαθαίνουν οι μαθητές τους, ακόμη και 

εκείνοι που έχουν αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Επιτυγχάνουν την προσαρμοστική αλληλεπίδραση 

μεταξύ παιδιού και εκπαιδευτικού, διαχειρίζονται ευκολότερα η εκάστοτε περίπτωση στη 

τάξη και οι μαθητές έχουν σχετικά καλές επιδόσεις (Klassen & Tze, 2014). Συμπερασματικά, 

οι αντιλήψεις για αποτελεσματικότητα επηρεάζουν την ανθρώπινη λειτουργία. Καθώς, έχουν 

την ικανότητα να παρακινούν και να κινητοποιούν γνωστικά, κοινωνικά και συναισθηματικά 

(Alici & Muezzin, 2019). Ωστόσο, η αυτό-αποτελεσματικότητα συνδέεται άμεσα με τους 

στόχους που θέτει ο εκπαιδευτικός επηρεάζοντας είτε τα χαμηλά, είτε τα υψηλά επίπεδα 

αυτό-αποτελεσματικότητας τους, εκδηλώνοντας φανερά την αίσθηση προσδοκιών και 

επίτευξης στόχων  (Mojavezi & Tamiz, 2012).  

  Η διδακτική αυτό-αποτελεσματικότητα ενέχει ένα σπουδαίο κίνητρο ενεργοποίησης 

για τους εκπαιδευτικούς (Almog & Scechtman, 2007 ∙ Özokcu, 2017) . Ωστόσο, στη παρούσα 

μελέτη δεν παρουσιάστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ αυτό-

αποτελεσματικότητας και ενσωμάτωσης. Αυτό ίσως οφείλεται σε παράγοντες που εξαρτώνται 

από το περιβάλλον εργασίας, την περιοχή κατοικίας και άλλους δημογραφικούς παράγοντες, 

οι οποίοι χρήζουν περαιτέρω μελέτη.  
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Το τελευταίο ερευνητικό ερώτημα έδειξε ότι δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές 

μεταξύ των αντιλήψεων για ενσωμάτωση και όλων των μεταβλητών που συμπεριλήφθηκαν. 

Συμπερασματικά, οι αντιλήψεις των νηπιαγωγών Π.Σ για την ενσωμάτωση των 

μαθητών/τριών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία δε διαφοροποιείται ανάμεσα στα δυο φύλα, στην 

ηλικία, στην παρακολούθηση σεμιναρίου ΕΑΕ, στα έτη εκπαιδευτικής υπηρεσίας. Συνεπώς, η 

ενσωμάτωση των μαθητών/τριών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ δεν εξαρτάται από τις παραπάνω 

μεταβλητές. Ωστόσο, ο έλεγχος υποθέσεων έδειξε ότι οι αντιλήψεις για ενσωμάτωση, 

εξαρτάται από τον αριθμό των πανεπιστημιακών μαθημάτων και την έκταση καθημερινής 

εμπειρίας με τα άτομα με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Ουσιαστικά, οι αρνητικές ή  θετικές εμπειρίες 

που προκύπτουν από τα χρόνια εκπαιδευτικής εμπειρίας με άτομα με ΕΕΑ ή και αναπηρία, 

ενδέχεται να επηρεάζουν τον βαθμό ενσωμάτωση και τον βαθμό αυτό-αποτελεσματικότητάς 

των νηπιαγωγών Π.Σ. Αυτά τα δυο στοιχεία σχετίζονται άμεσα με την ικανότητα 

διαμόρφωσης των αντιλήψεων της ενσωμάτωσης και διαδραματίζουν καθοριστικό 

παράγοντα στην ομαλότερη εδραίωσή της ενσωμάτωσης. 

Κλείνοντας, ο θεσμός της παράλληλης στήριξης και οι αντιλήψεις αυτών 

διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στην ομαλότερη ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία 

ή/και ΕΕΑ στον γενικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, ενισχύοντας την επιπλέον παιδαγωγική 

υποστήριξη. Ο θεσμός της Π.Σ είναι μια «ανοιχτή δομή» σε αντιπαράθεση με τις δομές των 

ειδικών σχολείων ή των τμημάτων ένταξης. Όπως υποστηρίζει και η Καραγιάννη (2018) η 

σύνθεση του μαθητικού πληθυσμού, αντανακλά στη σύνθεση της κοινωνικής 

πραγματικότητας. Αυτό οφείλεται στη διαφορετικότητα και την ανομοιογένεια που 

παρουσιάζεται στο εκπαιδευτικό περιβάλλον των γενικών σχολείων.  

Η ουσιαστική και βαθύτερη ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ 

απαιτεί ριζική αναθεώρηση αντιλήψεων της αγωγής και εκπαίδευσης των γενικού σχολείου, 

από το σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας. Η απαίτηση του σύγχρονου σχολείου να 
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ενσωματώσει μαθητές/τριες με αναπηρία ή/και ΕΕΑ, συνεπάγει την παροχή ισότιμης 

συμμετοχής σε κάθε επίπεδο σχολικής δραστηριοποίησης, με τη συνοδεία ειδικού 

εκπαιδευτικού προσωπικού. Ο εκπαιδευτικός Π.Σ είναι εκείνος που θα προσπαθήσει με κάθε 

δυνατό τρόπο να ενσωματώσει το παιδί, ενισχύοντάς κοινωνικά, επικοινωνιακά, γνωστικά, 

συναισθηματικά και σε κάθε τομέα ανάπτυξης. Η αποδοχή της διαφορετικότητας στο σχολικό 

πλαίσιο είναι υποχρέωση όλων των εκπαιδευτικών, ανεξαρτήτως ειδικότητας γενικής ή 

ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Η συνεκπαίδευση των παιδιών αυτών σε συνδυασμό με τη 

στήριξη του εκπαιδευτικού Π.Σ δίνει τη δυνατότητα καλλιέργειας των δεξιοτήτων μέσα σε 

ένα καθορισμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο δραστηριοτήτων (Koutsoklenis & Papadimitriou, 

2021 · Mavropalias & Anastasiou, 2016). 

 

5.3 Περιορισμοί και Προτάσεις για Μελλοντική Έρευνα 

 

Ολοκληρώνοντας, θεωρείται απαραίτητο να διατυπωθούν ορισμένοι περιορισμοί που 

η έρευνα συνάντησε, καθώς και κάποιες προτάσεις για μελλοντική έρευνα. Αρχικά εξαιτίας 

της τυχαίας δειγματοληψίας και του μικρού δείγματος της έρευνας (Ν=104), δεν ενδείκνυται 

να πραγματοποιηθεί γενίκευση των αποτελεσμάτων στο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Επίσης, το 

δείγμα που συγκεντρώθηκε στην πλειοψηφία του ήταν γυναικείο με δείγμα 99 γυναίκες και 5 

άνδρες. Παρατηρείται ότι το δείγμα δεν ήταν ομοιόμορφα κατανεμημένο, το γεγονός αυτό 

ίσως αποτελεί ένα περιοριστικό παράγοντα.  

Ένα ακόμα δύσκολο κομμάτι στη περάτωση της έρευνας ήταν ότι δεν βρέθηκαν 

παρόμοιες έρευνες, οι οποίες να απευθύνονται στους νηπιαγωγούς Π.Σ. Για αυτό το λόγο 

ήταν αρκετά δύσκολο να στηριχθούν τα ευρήματα της έρευνας βιβλιογραφικά σε 

προγενέστερες μελέτες για να τονισθούν οι τυχόν διαφορές ή ομοιότητες τους.   
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Επιπλέον, ένας από τους περιορισμούς που παρουσιάστηκαν κατά τη διεξαγωγή της 

έρευνας είναι ότι στην Κλίμακα πεποιθήσεων απέναντι στην εκπαίδευση όλων των παιδιών 

“ATTAS-mm”, βρέθηκε ότι ο δείκτης αξιοπιστίας της γνωστικής υποκλίμακας ήταν σχετικά 

χαμηλός α= 0,548. Αυτό το εύρημα ενδεχομένως περιορίζει ως ένα βαθμό την αξιοπιστία της 

συγκεκριμένης υποκλίμακας, ωστόσο στο σύνολο της υποκλίμακας ο δείκτης αξιοπιστίας 

είναι α= ,802.   

Τέλος, είναι ωφέλιμο να προταθούν κάποιες ιδέες για περαιτέρω έρευνα. Όπως 

αναφέρθηκε και προηγουμένως, η συγκεκριμένη έρευνα δεν έχει διεξαχθεί ούτε στην Ελλάδα 

ούτε στο εξωτερικό. Για αυτό το λόγο είναι αναγκαίο να πραγματοποιηθεί περαιτέρω 

διερεύνηση στάσεων, αντιλήψεων, και πεποιθήσεων εκπαιδευτικών παράλληλης στήριξης. 

Λόγου χάριν, νηπιαγωγών Π.Σ, δασκάλων Π.Σ, εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

που εργάζονται ως Π.Σ, ερευνώντας τις αντιλήψεις για ενσωμάτωση των παιδιών με ΕΕΑ, 

καθώς και τα επίπεδα διδακτικής αυτό-αποτελεσματικότητά τους. Όταν θα 

πραγματοποιηθούν θα υπάρχει ένα μέτρο σύγκρισης για όσα συζητήθηκαν σε προηγούμενο 

κεφάλαιο. Κλείνοντας, όσο πιο ουσιαστικά καλλιεργούνται οι απόψεις των εκπαιδευτικών για 

αυτό-αποτελεσματικότητα, τόσο βαθύτερα προσεγγίζονται η γνωστική, η συναισθηματική 

και η συμπεριφορική τους πλευρά. Επειδή, οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την 

ενσωμάτωση παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία αποτελούν τον πυλώνα για την  

αποτελεσματικότητα και την εμπλοκή με τους μαθητές, στις στρατηγικές διδασκαλίας και 

στη διαχείριση της τάξης. Είναι ωφέλιμο να πραγματοποιηθούν έρευνες πάνω σε αυτά τα 

πεδία και τις υποκλίμακες της αυτό-αποτελεσματικότητας και των αντιλήψεων 

ενσωμάτωσης. Αυτό θα μπορούσε να επιτευχθεί μέσα από μελέτη παρατήρησης στον χώρο 

του σχολείου,  έτσι ώστε με εμπειρικό και βιωματικό τρόπο να διεξαχθούν συμπεράσματα, 

για τον βαθμό ενσωμάτωσης και τα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. 
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Αναμφίβολα, απαιτεί πολύ χρόνο και κόστος, αλλά αυτή η μελέτη θα  προσέφερε πολλά 

οφέλη στην εκπαιδευτική κοινότητα.   

Για αυτό το λόγο είναι χρήσιμο να διεξαχθούν ανάλογες έρευνες, που να εξετάζουν την 

συνολική διδακτική αυτό-αποτελεσματικότητα και την ενσωμάτωση, σε νηπιαγωγούς Π.Σ, σε 

δασκάλους Π.Σ, σε εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που ασκούν το ρόλο της 

παράλληλης στήριξης. Μελετώντας αυτόν τον πληθυσμό η έρευνα θα εμβαθύνει στις 

υποκλίμακες και τις διαστάσεις που διέπουν την ενσωμάτωση και την αυτό-

αποτελεσματικότητα.  Η βαθύτερη γνώση αυτών των διαστάσεων δίνει το έναυσμα για 

ικανότερη διαχείριση καταστάσεων, διασφαλίζοντας συμπεριληπτικές πρακτικές και την 

ιδεολογία της ενσωμάτωσης. 
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