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Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας συσχετιστικής μελέτης είναι να διερευνήσει τη σχέση ανάμεσα  στις 

αντιλήψεις της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σε 

γενικά και ειδικά σχολεία καθώς και τις αντιλήψεις τους όσον αφορά την ενσωμάτωση των 

μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ). Ειδικότερα, αναλύεται η 

έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας και της ενσωμάτωσης. Διερευνάται ο ενδεχόμενος 

διαμεσολαβητικός ρόλος της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών στην 

ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ και η διαφοροποίηση τους με βάση δημογραφικές 

μεταβλητές. Έρευνες καταδεικνύουν τη σπουδαιότητα της αυτοαποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών, καθώς τα υψηλά ποσοστά αυτοαποτελεσματικότητας τους συνδέονται 

συνήθως με τα μαθησιακά επιτεύγματα των μαθητών τους και την καλύτερη προσαρμογή 

τους στη σχολική τάξη. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 100 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, από όλη τη χώρα. Οι συμμετέχοντες/ουσες συμπλήρωσαν ηλεκτρονικό 

ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς που περιλάμβανε την Κλίμακα ATTAS-mm (Attitudes 

Towards Teaching All Students) (Gregory & Noto 2012), την Κλίμακα Διδακτικής 

Αυτοαποτελεσματικότητας (Teachers’ Sense of Efficacy Scale-TSES) (Tschannen-Moran & 

Hoy, 2001) καθώς και ερωτήσεις που αφορούσαν δημογραφικά στοιχεία. Τα αποτελέσματα 

της μελέτης ανέδειξαν την ότι δεν υπάρχει συνάφεια ανάμεσα στην αποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και στις στάσεις τους προς την ενσωμάτωση των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Βρέθηκαν ωστόσο στατιστικά σημαντικές 

διαφοροποιήσεις ανάμεσα στην αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και στην ηλικία 

τους, στις ώρες που εργάζονται μηνιαία με άτομα με αναπηρία, στην εκπαιδευτική τους 

προϋπηρεσία και στη βαθμίδα στην οποία διδάσκουν.  

 

Λέξεις – κλειδιά: αυτοαποτελεσματικότητα, ενσωμάτωση μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ), εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης  
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Abstract 

The purpose of this correlational study is to investigate the relationships between the 

perceptions of self-efficacy of primary school teachers in general and special schools and their 

perceptions regarding the inclusion of students with disabilities and/or special educational 

needs (SEN). Specifically, the concept of self-efficacy and inclusion is analyzed. The 

potential mediating role of teachers' self-efficacy in the integration of students with SEN and 

its differentiation based on demographic variables is explored. Research demonstrates the 

importance of teacher self-efficacy, as high rates of teacher self-efficacy are usually 

associated with their students' learning achievements and better classroom adjustment. The 

sample of the study consisted of 100 primary school teachers from all over the country. 

Participants completed an electronic self-report questionnaire that included the ATTAS-mm 

(Attitudes Towards Teaching All Students) Scale (Gregory & Noto 2012), the Teachers' 

Sense of Efficacy Scale-TSES (Tschannen-Moran & Hoy, 2001), and questions related to 

demographic information. The results of the study indicated the nonexistence of a relationship 

between the effectiveness of primary school teachers and their attitudes towards the inclusion 

of students with SEN and/or disabilities. Although, statistically significant differences were 

found between teachers' self-efficacy with their age, the hours they work monthly with people 

with disabilities, their teaching experience and the grade level in which they teach. 

 

Keywords: self-efficacy, inclusion of pupils with disabilities and/or special educational needs 

(SEN), primary school teachers 
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Εισαγωγή 

Η αυτοαποτελεσματικότητα, όρος που αναλύεται εναργώς στο πρώτο κεφάλαιο της 

παρούσας εργασίας, έχει χαρακτηρισθεί από τον Bandura (1997) ως ένας θεµελιώδης και 

διεισδυτικός μηχανισμός συµπεριφορικής αλλαγής και αυτορρύθμισης, ως ένας στρατηγικός 

παράγοντας της ανθρώπινης δράσης. Ειδικότερα, η αυτοαποτελεσματικότητα στους 

εκπαιδευτικούς αποτελεί ένα σημαντικό θέμα για την ψυχοεκπαιδευτική έρευνα τα τελευταία 

χρόνια.  

Η έρευνα των Hu et al. (2021) έδειξε ότι η συσχέτιση ανάμεσα στην 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και στην αλληλεπίδραση εκπαιδευτικών – μαθητών 

υποστηρίζει τις βασικές αρχές του Heuristic Model of Teacher Self-efficacy, δηλαδή η 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συνιστά μία σημαντική ψυχολογική βάση για 

αποτελεσματική διδασκαλία στην τάξη. Επιπλέον, έχει διαπιστωθεί πως η υψηλή αίσθηση 

αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού αποτελεί καθοριστικό παράγοντα στην  

επιτυχία της διαδικασίας της ενσωμάτωσης μαθητών με αναπηρία ή/και EEA (Urton et. al., 

2014). H ενσωμάτωση στον τομέα της εκπαίδευσης, επιτυγχάνεται μέσα από την 

συνεκπαίδευση (Solis et al., 2012).  

Είναι γεγονός ότι η συνεκπαίδευση, προσέφερε μια εναλλακτική λύση που βασίζεται 

σε μια προσέγγιση αρχών που θα πρέπει να παρέχουν τα σχολεία για όλους τους μαθητές 

(Florian, 2019). Ως εναλλακτική προσέγγιση για την τοποθέτηση μαθητών με αναπηρία ή/και 

ΕΕΑ στην ειδική εκπαίδευση, η συνεκπαίδευση περιγράφηκε ως διαδικασία που στοχεύει 

στην αύξηση της συμμετοχής και στη μείωση του αποκλεισμού από την κουλτούρα, την 

κοινότητα και τα εκπαιδευτικά προγράμματα των σχολείων γενικής εκπαίδευσης (Booth et 

al., 2002). Στη δεκαετία του 1990, έρευνα σχετικά με την πρακτική της ενταξιακής 

εκπαίδευσης πρότεινε ότι το νόημά της μπορούσε να εξαχθεί από τα συμφραζόμενα 

(Katsiyannis et al., 1995). Αυτή η ιδέα αντικατοπτρίστηκε σε ορισμούς που έδιναν έμφαση 

στη συνεκπαίδευση ως μια εκπαιδευτική προσέγγιση που ενσωματώνει συγκεκριμένες 

πεποιθήσεις (Ainscow et al., 2006). 

Σήμερα, οι διαδικασίες που έχουν συνδεθεί με τη συνεκπαίδευση ποικίλλουν όπως και 

τα αποτελέσματά της. Η συνεκπαίδευση αποτελεί μια αμφισβητούμενη έννοια με διαφωνίες 

στη βιβλιογραφία σχετικά με το πώς πρέπει να οριστεί (Göransson & Nilholm, 2014· Winter 

& O'Raw, 2010) να θεσπισθεί (Florian, 2019) και να αξιολογηθεί (Loreman et al., 2014). 

Επιπλέον, δεν συμφωνούν όλοι ότι η συνεκπαίδευση είναι μια λύση στο πρόβλημα της 
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ειδικής αγωγής ή ότι η ειδική αγωγή είναι ένα πρόβλημα που χρειάζεται λύση (Kauffman & 

Hallahan, 2018), ιδιαίτερα όταν μπορούν να αναφερθούν παραδείγματα της λεγόμενης 

ενταξιακής πρακτικής που δεν έχουν δώσει καλά αποτελέσματα (π.χ. Gilmour, 2018). 

Ωστόσο, για όσους έχουν προβληματιστεί από τη δομή της ειδικής αγωγής λόγω των τρόπων 

με τους οποίους αποκλείει όσους τη λαμβάνουν, από τις εκπαιδευτικές ευκαιρίες που είναι 

διαθέσιμες σε άλλους παρόμοιας ηλικίας, το ιδανικό ενός εκπαιδευτικού συστήματος χωρίς 

αποκλεισμούς όπου όλοι ανήκουν και κανείς δεν εξαιρείται, έχει λάβει ευρεία απήχηση στην 

εκπαιδευτική κοινότητα που ασχολείται με θέματα ειδικής αγωγής (Florian, 2019).  

Tο κίνημα «Εκπαίδευση για Όλους» (“Education For All”, “EFA”) που είχε ξεκινήσει 

στην Παγκόσμια Διάσκεψη για την Εκπαίδευση για Όλους το 1990 στο Jomtien της 

Ταϊλάνδης, αναγνώρισε την αναγκαιότητα και τον επείγοντα χαρακτήρα της παροχής 

εκπαίδευσης για όλα τα παιδιά, τους νέους και τους ενήλικες με αναπηρία ή/και ΕΕΑ εντός 

του κανονικού εκπαιδευτικού συστήματος (Ainscow, 1995). Παράλληλα, επιβεβαίωσε ότι η 

εκπαίδευση αποτελεί ένα ανθρώπινο δικαίωμα, εφιστώντας την προσοχή σε αυτές τις 

ανισότητες και προτρέποντας όλες τις χώρες να μεριμνήσουν για τις βασικές μαθησιακές 

ανάγκες όλων των ανθρώπων (Ainscow, 1995). Καθορίζοντας το όραμά του για την 

Εκπαίδευση 2030, το Παγκόσμιο Εκπαιδευτικό Φόρουμ 2015 σημείωσε ότι η ενσωμάτωση 

και η ισότητα στον τομέα της εκπαίδευσης αποτελεί τον βασικό πυλώνα μιας 

μετασχηματιστικής εκπαιδευτικής ατζέντας. Συνεπώς αποτελεί δέσμευσή του να 

αντιμετωπίσει όλες τις μορφές αποκλεισμού και περιθωριοποίησης καθώς και τις ανισότητες 

στην πρόσβαση, τη συμμετοχή και τα ακαδημαϊκά αποτελέσματα (UNESCO, 2015).

 Αυτή η ευρύτερη άποψη, απαιτεί μια ευρύτερη θεώρηση της σημασίας της 

συνεκπαίδευσης. Η θεώρηση αυτή, δύναται να αντιμετωπίσει τους περιορισμούς που είναι 

εγγενείς στις τρέχουσες προσεγγίσεις για τη συνεκπαίδευση που έχουν την τάση να 

επικεντρώνονται στην ενσωμάτωση παιδιών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ στα γενικά σχολεία 

(Florian, 2019). Ενώ η συνεκπαίδευση αμφισβήτησε την έννοια της ειδικής εκπαίδευσης ως 

«διαφορετική» ή «πρόσθετη» από αυτή που παρέχεται για την πλειοψηφία των μαθητών, οι 

διαδικασίες που σχετίζονται με αυτήν, έχουν την τάση να αναπαράγουν αντί να 

αντικαθιστούν την ειδική εκπαίδευση σε πολλές περιπτώσεις, με αποτέλεσμα ορισμένοι να 

προειδοποιούν ότι η συνεκπαίδευση κινδύνευε να γίνει άλλο όνομα για την ειδική εκπαίδευση 

(Slee & Allan, 2001) και άλλοι να αμφισβητούν εάν η έννοια της συνεκπαίδευσης έχει 

ξεπεράσει την πρακτική (Artiles et al. 2006). Για τον λόγο αυτό, είναι απαραίτητο να 
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ερευνηθούν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς το ζήτημα της ενσωμάτωσης των 

μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ.  

Από σχετικές έρευνες έχει εξαχθεί το συμπέρασμα πως η θετική στάση του 

εκπαιδευτικού προς την ενσωμάτωση και η ικανότητά του να διδάσκει όλους τους μαθητές 

στην τάξη τους είναι ζωτικός παράγοντας για τη διασφάλιση αποτελεσματικών διδακτικών 

πρακτικών που ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των μαθητών (Sharma & Sokal, 2016· 

Woodcock & Jones, 2020). Όπως άλλωστε προαναφέρθηκε, η επιτυχία της διαδικασίας της 

ενσωμάτωσης μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ εξαρτάται από την υψηλή αίσθηση 

αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού (Urton et al., 2014). Έχει δηλαδή  διερευνηθεί 

η συσχέτιση μεταξύ της αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και της ενσωμάτωσης 

των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ (McGarrigle et al., 2021· Savolainen et al., 2012· 

Woodcock & Hardy 2022).   

 Κατωτέρω παρουσιάζονται με σαφήνεια τα εν λόγω ζητήματα, καθώς και η 

μεθοδολογία και τα αποτελέσματα της έρευνας που διεξήχθη ως προς τα ζητήματα αυτά σε 

συγκεκριμένο δείγμα εκπαιδευτικών. Εκτενέστερα, η εργασία διαρθρώνεται σε δυο μέρη και 

πέντε κεφάλαια. Τα πρώτα δυο κεφάλαια αποτελούν το θεωρητικό μέρος της εργασίας, τα 

επόμενα δυο συνιστούν το ερευνητικό μέρος και το πέμπτο κεφάλαιο αποτελεί τη συζήτηση 

της εργασίας.  

Συγκεκριμένα, αφετηρία του πρώτου κεφαλαίου είναι ο προσδιορισμός της έννοιας 

της αυτοαποτελεσματικότητας με την παράθεση διαφόρων θεωριών και μηχανισμών που τη 

συνθέτουν καθώς και των πηγών διαμόρφωσής της. Η αυτοαποτελεσματικότητα επηρεάζει 

τις σκέψεις, τα συναισθήματα και τη συμπεριφορά του ατόμου. Η αντίληψη για την 

προσωπική αποτελεσματικότητα δεν είναι σταθερή, αλλά μπορεί να αλλάζει ανάλογα με τις 

πεποιθήσεις του ατόμου για την ικανότητά του να επιτύχει συγκεκριμένους στόχους. Οι 

εμπειρίες από το παρελθόν, οι παρατηρήσεις κοινωνικών προτύπων, η κοινωνική πειθώ, και η 

φυσιολογική διέγερση, όλες συμβάλλουν στον τρόπο που ένα άτομο αντιλαμβάνεται την 

αυτοαποτελεσματικότητά του. Αναφορικά με την έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών, φαίνεται ότι η αυτοαποτελεσματικότητα τους συνδέεται με πολλές 

εκπαιδευτικές πτυχές, όπως η διαχείριση της τάξης, οι στρατηγικές διδασκαλίας και η σχέση 

με τους μαθητές. Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών δεν είναι επίσης μια 

σταθερή έννοια, αλλά δυναμική που μπορεί να αλλάζει με τον χρόνο και τις νέες 

εκπαιδευτικές προκλήσεις που αντιμετωπίζει ο εκπαιδευτικός. Επηρεάζεται από τέσσερις 

βασικούς παράγοντες: την προηγούμενη εκπαιδευτική εμπειρία, την παρατήρηση των 
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επιτυχιών των συναδέλφων, την αξιολόγηση της εργασίας και τις 

ψυχολογικές/συναισθηματικές εμπειρίες. Κάποιες μελέτες υποστηρίζουν ότι η εμπειρία 

ενισχύει τις πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας, ενώ άλλες υποδεικνύουν διαφορετικά 

αποτελέσματα, όπως ότι υπάρχουν χαμηλότερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας σε 

εκπαιδευτικούς με περισσότερη εμπειρία. Γενικώς, εκπαιδευτικοί με υψηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα φαίνεται να διδάσκουν με πιο αποτελεσματικό τρόπο και να 

ενθαρρύνουν την αυτονομία των μαθητών. Αντίθετα, εκπαιδευτικοί με χαμηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα τείνουν να είναι πιο συντηρητικοί και να δυσκολεύονται να 

προσαρμόσουν την διδασκαλία τους σε μαθητές με ΕΕΑ ή/και αναπηρία.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο αποσαφηνίζεται η έννοια της ενσωμάτωσης και 

παρουσιάζονται τα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματά της. Γίνεται διάκριση της 

ενσωμάτωσης από τις έννοιες της ένταξης και της συμπερίληψης. Αποσαφηνίζεται η έννοια 

της ενταξιακής εκπαίδευσης και η συμβολή της στην αντιμετώπιση των μαθησιακών 

δυσκολιών των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ καθώς και η έννοια της συνεκπαίδευσης. 

Στην ένταξη, τα παιδιά με αναπηρία ή/και ΕΕΑ διατηρούν τα δικά τους χαρακτηριστικά και 

εξελίσσονται σε ένα περιβάλλον όπου στη διαφορετικότητά τους αποδίδεται αξία. Κατά την 

ενσωμάτωση, τα παιδιά ενσωματώνονται πλήρως στο ευρύτερο σύνολο, χωρίς να διατηρούν 

τα αρχικά τους χαρακτηριστικά. Είναι σημαντικό να εξασφαλιστεί ότι τα παιδιά με ΕΕΑ 

ή/και αναπηρία έχουν πρόσβαση σε ποιοτική εκπαίδευση και σε περιβάλλοντα που τα 

υποστηρίζουν. Όσον αφορά τη συνεκπαίδευση, αποτελεί σημαντική παράμετρο για την 

επιτυχή κοινωνικοποίηση των παιδιών με ιδιαιτερότητες, ακόμη κι αν υπάρχουν δυσκολίες 

κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Είναι σημαντικό το εκπαιδευτικό σύστημα να 

προσαρμόζεται για να υποδέχεται αυτά τα παιδιά, χωρίς όμως να τα διαχωρίζει από τους 

υπόλοιπους μαθητές. Στο συγκεκριμένο κεφάλαιο, παρουσιάζονται ακόμα, οι αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών ως προς το ζήτημα της ενσωμάτωσης μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Οι 

εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα εστιάζουν στην εξατομίκευση και στην 

υποστήριξη όλων των μαθητών. Δεν επιβάλλουν προσαρμογές που θα επηρεάσουν άλλους 

μαθητές, αλλά αντιλαμβάνονται την ανάγκη για εξατομικευμένη υποστήριξη. Επιπλέον, 

επικεντρώνονται στη δίκαιη συμμετοχή των μαθητών και χρησιμοποιούν στρατηγικές όπως η 

διαφοροποιημένη διδασκαλία και οι συνεργατικές μαθησιακές εμπειρίες. Αντίθετα, οι 

εκπαιδευτικοί με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα τείνουν να εστιάζουν στη διαχείριση της 

συμπεριφοράς και την κατηγοριοποίηση των μαθητών. Στο τέλος του κεφαλαίου, τίθενται οι 

ερευνητικές υποθέσεις λαμβάνοντας υπόψη την υπάρχουσα βιβλιογραφία. 
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Στο τρίτο κεφάλαιο της εργασίας, το ενδιαφέρον καταλαμβάνει η έρευνα που έλαβε 

χώρα. Ειδικότερα, παρουσιάζεται ο μεθοδολογικός σχεδιασμός, η αναγκαιότητα και ο σκοπός 

της έρευνας, η δεοντολογία της, ο τύπος δειγματοληψίας και τα δημογραφικά χαρακτηριστικά 

του δείγματος. Η έρευνα υιοθετεί ποσοτική προσέγγιση με συσχετιστικό ερευνητικό 

σχεδιασμό. Τα δεδομένα συλλέχθηκαν μέσω ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου αυτοαναφοράς. 

Επιλέχθηκαν κλειστές δομημένες ερωτήσεις για την ευκολότερη συλλογή και ανάλυση των 

δεδομένων. Το δείγμα αποτέλεσαν 100 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που 

δίδασκαν είτε στο δημοτικό, είτε στο νηπιαγωγείο. Οι συμμετέχοντες επιλέχθηκαν 

ανεξάρτητα από  ποια περιοχή της Ελλάδας βρίσκονταν, με στόχο την αντιπροσωπευτικότητα 

του δείγματος. Απάντησαν σε ερωτήσεις σχετικές με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά τους, 

όπως φύλο, ηλικία, εκπαιδευτικό επίπεδο, προϋπηρεσία και άλλα. Επίσης, τους δόθηκαν 

εργαλεία για την αξιολόγηση των στάσεων τους αναφορικά με την ενσωμάτωση των παιδιών 

με ΕΕΑ ή/και αναπηρία στο σχολείο και για τη διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα τους. Για 

την αξιολόγηση της αξιοπιστίας των ερωτηματολογίων χρησιμοποιήθηκε ο δείκτης 

αξιοπιστίας Cronbach's alpha. Η στατιστική ανάλυση περιλάμβανε μέτρα κεντρικής θέσης 

και μέτρα διασποράς για τις συνεχείς μεταβλητές, ενώ για τις κατηγορικές μεταβλητές 

παρουσιάστηκαν ποσοστά συμμετοχής σε κάθε κατηγορία. Για τη στατιστική ανάλυση 

χρησιμοποιήθηκαν μη παραμετρικές διαδικασίες όπως οι Mann-Whitney και Kruskal Wallis, 

λόγω της μη κανονικής κατανομής των μεταβλητών. Επίσης, χρησιμοποιήθηκε ο 

συντελεστής συσχέτισης Spearman για να αξιολογηθεί η σχέση μεταξύ δύο ποσοτικών 

μεταβλητών που δεν ακολουθούν κανονική κατανομή. Συνολικά, τα ερωτηματολόγια 

φαίνεται να εμφανίζουν ικανοποιητική αξιοπιστία, ενώ οι αναλύσεις έγιναν με χρήση του 

στατιστικού πακέτου IBM SPSS Statistics 22. Το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας 

καθορίστηκε στο p < 0,05. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο περιγράφονται τα αποτελέσματα των υποθέσεων που έγιναν, 

αναλύοντας αρχικά τα περιγραφικά μέτρα και έπειτα τα ευρήματα συνθετότερων στατιστικών 

ελέγχων που εκτελέστηκαν. Πιο συγκεκριμένα, περιλαμβάνονται οι πίνακες με τους 

συντελεστές συσχέτισης ανάμεσα στην κλίμακα διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας 

(TSES) και στην κλίμακα που μετρά τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση 

(ATTAS-mm). Έπειτα, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των μη παραμετρικών ελέγχων που 

διεξήχθησαν σχετικά με τη διαφοροποίηση της  αυτοαποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών και της ενσωμάτωσης των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ με βάση διάφορα 

δημογραφικά χαρακτηριστικά όπως η ηλικία του εκπαιδευτικού, το επίπεδο εκπαίδευσής του, 
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η ειδικότητά του, η βαθμίδα διδασκαλίας του, η εκπαιδευτική του προϋπηρεσία, η εμπειρία 

εργασίας του με παιδιά με αναπηρία ή/και ΕΕΑ καθώς και η παρακολούθηση σεμιναρίου με 

θέμα την ΕΑΕ. Τα αποτελέσματα ανέδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στην 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και την εμπλοκή τους με τους μαθητές και τη 

διαχείριση της τάξης. Στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις βρέθηκαν και ανάμεσα στην 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και τη βαθμίδα στην οποία διδάσκουν καθώς 

και την εκπαιδευτική τους προϋπηρεσία. Τέλος, αναδείχθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές ανάμεσα στις στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των μαθητών με 

αναπηρία ή/και ΕΕΑ και τις ώρες μηνιαίας εργασίας τους με άτομα με αναπηρία. 

Στο πέμπτο κεφάλαιο, το οποίο αποτελεί το κεφάλαιο της συζήτησης, συνολικά 

αξιολογούνται τα ευρήματα της έρευνας, διατυπώνονται υποθετικές ερμηνείες αυτών και 

ενσωματώνονται στον ευρύτερο πλαίσιο των διεθνών ερευνών. Τελικώς, συζητούνται σε 

σχέση με τα αποτελέσματα άλλων μελετών. 

Ακολουθεί η παράθεση των βιβλιογραφικών αναφορών.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 

1. Αυτοαποτελεσματικότητα 

1.1 Εννοιολογική προσέγγιση της αυτοαποτελεσματικότητας 

Η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας («self-efficacy»), ή αλλιώς «αυτεπάρκειας» 

όπως συναντάται ενίοτε, η οποία πρωτοδιατυπώθηκε από τον ψυχολόγο Albert Bandura 

(1977), στο πλαίσιο της θεωρίας του περί της κοινωνικής μάθησης, αναφέρεται στην 

πεποίθηση του ατόμου πως μπορεί να κατορθώσει συγκεκριμένα επιτεύγματα. Η πεποίθηση 

αυτή συνδέεται με τις εξής διαστάσεις: τη δυνατότητα ανταπόκρισης σε όλες τις δράσεις που 

καλείται να επιτελέσει, τον βαθμό ικανοποιητικής αντιμετώπισης των καταστάσεων και τον 

βαθμό δυσκολίας των δράσεων που καλείται να υλοποιήσει.  

Η θεωρία αυτοαποτελεσματικότητας υποστηρίζει  ότι η διαδικασία ψυχολογικής και 

συμπεριφορικής αλλαγής του ατόμου εξελίσσεται μέσω της αίσθησης του  ότι μπορεί να 

ελέγξει και να είναι αποδοτικός στο συγκεκριμένο στόχο που έχει θέσει (Bandura, 1977). Η 

αυτοαντίληψη αποτελεσματικότητας επηρεάζει τη σκέψη, το συναίσθημα, τα κίνητρα καθώς 

και τη γενικότερη συμπεριφορά του ατόμου (Bandura & Wessels, 1994). Ο κάθε άνθρωπος 

καταβάλλει προσπάθεια να είναι αποτελεσματικός σε διαφορετικούς τομείς ανάλογα με τα 

ενδιαφέροντά του (Urdan & Pajares, 2006). Έχοντας ως αφετηρία τις δυνατότητές του καθώς 

και την επίδραση περιβαλλοντικών παραγόντων, κανείς φτάνει σε κάποιο ορισμένο επίπεδο 

αποτελεσματικότητας (Tschannen-Moran & Hoy, 2007).  

Η αυτοαποτελεσματικότητα, σχετίζεται επίσης με την αντίληψη του ατόμου ότι 

μπορεί να τα καταφέρει και όχι με το πόσο καλά θα τα καταφέρει ή με το αν τελικά θα λάβει 

το επιθυμητό αποτέλεσμα (Gallagher, 2012). Καθώς λοιπόν η αυτοαποτελεσματικότητα 

σχετίζεται με συγκεκριμένες δραστηριότητες που ποικίλλουν από άτομο σε άτομο, συμβαίνει 

οι άνθρωποι να έχουν ταυτόχρονα υψηλό επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας σε κάποια έργα 

και χαμηλό επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας σε άλλα (Heslin 1999). Η αίσθηση 

αυτοαποτελεσματικότητας μπορεί να αποτελέσει έναν ισχυρό προγνωστικό παράγοντα της 

προσπάθειας που θα καταβληθεί τελικά  από το υποκείμενο, της προσήλωσής του στο στόχο 

καθώς και των τεχνικών που θα χρησιμοποιήσει (Heslin & Klehe, 2006). Με άλλα λόγια, οι 

άνθρωποι τείνουν να δεσμεύονται σε συμπεριφορές που αφενός θεωρούν ότι μπορούν να 

παραμείνουν συνεπείς και αφετέρου που θα τους οδηγήσουν στην κατάκτηση των στόχων 

τους (Maddux, 2016). Δηλαδή, είναι πιο πιθανό κανείς να επιδιώκει σθεναρά τους στόχους 

που πιστεύει πως αξίζουν την προσπάθειά του και μπορεί να τους επιτύχει παρά εκείνους που 
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νομίζει πως είναι απρόσιτοι και εκτός του δικού του πεδίου ελέγχου (Vancouver et al., 2001).  

Παραδείγματος χάριν, ένα άτομο με υψηλό επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας ακόμα και αν 

αποτύχει σε ένα στόχο, δεν θα επιτρέψει στο αίσθημα αποτυχίας να το καταβάλλει και να 

διακόψει την προσπάθεια αλλά θα αναζητήσει καινούργιους τρόπους προκειμένου να πετύχει. 

Αντιθέτως, ένα άτομο με χαμηλό επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας θα δεχθεί πλήγμα στην 

αυτοεκτίμησή του, αν αποτύχει, θα κυριευθεί από ανασφάλεια και πιθανό να διακόψει την 

προσπάθειά του προς το στόχο. Ωστόσο εκτός από την προβλεπτική της αξία, η 

αυτοαποτελεσματικότητα δύναται να αξιοποιηθεί ώστε να βελτιωθεί η τελική επίδοση του 

ατόμου στο  συγκεκριμένο στόχο (Heslin & Klehe, 2006).  

Η αντίληψη του ατόμου σχετικά με την προσωπική του αποτελεσματικότητα, παρόλα 

αυτά, δεν αποτελεί σταθερό χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς του αλλά μεταβάλλεται 

ανάλογα με την αίσθησή του για το αν μπορεί ή δεν μπορεί να ανταποκριθεί ικανοποιητικά 

στις συγκεκριμένες επιδιώξεις ή τους στόχους που έχει θέσει (Bandura, 1977). Η 

αυτοαποτελεσματικότητα διαχωρίζεται σε δύο κατηγορίες: (α) την ειδική 

αυτοαποτελεσματικότητα («specific self-efficacy») (Gist & Mitchell, 1992) και (β) την 

γενικευμένη αυτοαποτελεσματικότητα («general self-efficacy») (Judge & Bono, 2001). Η 

ειδική αυτοαποτελεσματικότητα αναφέρεται στην πεποίθηση του ατόμου σχετικά με τις 

ικανότητες του να οργανώσει και να εκτελέσει προγράμματα δράσης, που απαιτούνται για 

την επιτέλεση μιας συγκεκριμένης εργασίας (Schwoerer et al., 2005). Σε αντίθεση, η 

γενικευμένη αυτοαποτελεσματικότητα αναφέρεται σε προγράμματα δράσης για την 

επιτέλεση γενικότερων εργασιών (Chen et al., 2004). Η γενικευμένη 

αυτοαποτελεσματικότητα έχει προσδιοριστεί εννοιολογικά ως ένα σταθερό γνώρισμα των 

ατόμων που αντικατοπτρίζει την προσδοκία τους ότι διαθέτουν την ικανότητα να επιτύχουν 

έργα σε ένα ευρύ φάσμα συνθηκών (Scholz et al., 2002). Τα άτομα με υψηλή γενικευμένη 

αυτοαποτελεσματικότητα έχουν περισσότερη πίστη στον εαυτό τους ότι θα επιτύχουν στην 

επιτέλεση όποιας εργασίας αναλάβουν και συνήθως ολοκληρώνουν οποιαδήποτε εργασία 

ξεκινούν (Gardner & Pierce, 1998).   

Εκτός από τις ανωτέρω κύριες κατηγορίες αυτοαποτελεσματικότητας (την ειδική και 

τη γενικευμένη), υπάρχει και η συναισθηματική αυτοαποτελεσματικότητα («emotional self-

efficacy») (Loeb et al., 2016). Η συναισθηματική αυτοαποτελεσματικότητα αναφέρεται στην 

πεποίθηση που έχουν τα άτομα σχετικά με την ικανότητά τους να αναγνωρίζουν, να 

εκφράζουν και να διαχειρίζονται τα συναισθήματα τόσο τα δικά τους όσο και των άλλων 
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(Kirk et al., 2008), κάτι το οποίο παίζει βασικό ρόλο στις κοινωνικές συνδιαλλαγές (Caprara 

et al., 2008).  

Αξίζει να επισημανθεί, πως η αυτοαποτελεσματικότητα σχετίζεται με τη στάση και τη 

συμπεριφορά του ατόμου, καθώς επίσης και με ορισμένα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητάς του, όπως είναι η αυτοεκτίμηση, ο αυτοέλεγχος, η αυτοπεποίθηση και η 

ανάγκη για επιτυχίες (Chen et al., 2004). Παρόλα αυτά, η έννοια της 

αυτοαποτελεσματικότητας διακρίνεται από τις έννοιες της αυτοαντίληψης («self-perception») 

και της αυτοεκτίμησης («self-esteem») (Bong & Skaalvik, 2003). Ειδικότερα, η 

αυτοαντίληψη αφορά στη γνωστική πλευρά του εαυτού που διαμορφώνεται από την 

αντίληψη και την πεποίθηση του ατόμου για τον εαυτό του και η οποία αναμένεται να 

συμβαδίζει με τα προσωπικά συναισθήματα και τις εμπειρίες του ατόμου, ενώ μπορεί να 

αλλάζει όταν το άτομο αποκτά νέες εμπειρίες (Alici & Müezzin, 2019). Η αυτοαντίληψη, 

όμως, του ατόμου δεν σχετίζεται απαραίτητα με ένα συγκεκριμένο έργο, σε αντίθεση με την 

αυτοαποτελεσματικότητα που αναφέρεται στην ικανότητα που πιστεύει ότι έχει το άτομο για 

τη διεκπεραίωση ενός έργου (Pajares, 1997). Τέλος, η αυτοεκτίμηση, παρά την υψηλή 

συσχέτισή της με την έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας, αφορά στη συναισθηματική 

πλευρά του εαυτού και αναφέρεται στη συνολική άποψη που έχει κάποιος για την αξία του 

ως άτομο (Zeigler-Hill, 2013). 

1.2 Αυτοαποτελεσματικότητα και Πηγές Διαμόρφωσης: Ο Ρόλος των 

Πεποιθήσεων στην Ατομική Επίδοση 

Αφού εξετάστηκε η σημασία της αυτοαποτελεσματικότητας στην προηγούμενη 

ενότητα, κατωτέρω πρόκειται να αναλυθούν εκτενώς οι πηγές που συνδράμουν στον 

διαμορφωτικό ρόλο αυτής της πεποίθησης. Σύμφωνα με την θεωρία περί 

αυτοαποτελεσματικότητας που έχει αναπτύξει ο Bandura (2010), οι αντιλήψεις για την 

αυτοαποτελεσματικότητα ασκούν επιρροή στις ανθρώπινες λειτουργίες κατά βάση σε 

τέσσερα επίπεδα:  

(α) σε γνωστικό επίπεδο  

(β) σε επίπεδο κινητοποίησης,  

(γ) σε συναισθηματικό επίπεδο και 

(δ) σε επίπεδο λήψης αποφάσεων.  
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Όσον αφορά το γνωστικό επίπεδο, οι πεποιθήσεις ενός ατόμου για την 

αποτελεσματικότητά του επηρεάζουν τα σενάρια που κατασκευάζει και προβάρει στο μυαλό 

του. Αν υπάρχει υψηλό αίσθημα αποτελεσματικότητας, τότε οραματίζεται πετυχημένα 

σενάρια, τα οποία παρέχουν θετικές κατευθύνσεις, ώστε να τα αποδώσει και στην 

πραγματικότητα. Τουναντίον, το άτομο που κατακλύζεται από αίσθημα ανεπάρκειας, 

συνήθως οραματίζεται σενάρια αποτυχίας, τα οποία αντιστοίχως υπονομεύουν την απόδοσή 

του και εστιάζουν στις προσωπικές του ελλείψεις.  

Σε επίπεδο κινητοποίησης, οι απόψεις του ατόμου για την αποτελεσματικότητά του, 

καθορίζουν το αν η επιτυχία ή αποτυχία θα αποδοθεί σε προσωπικές ικανότητες ή σε 

εξωτερικούς παράγοντες. Το άτομο δρα, συνήθως, ανάλογα με τις πεποιθήσεις του ως προς 

το τι μπορεί να κάνει και με γνώμονα διάφορα πιθανά αποτελέσματα που μπορεί να 

ακολουθήσουν τις πράξεις του. Ωστόσο, οι προσδοκίες σε σχέση με τις πράξεις και τα 

αποτελέσματα, καθορίζονται και αυτές από τις προσωπικές πεποιθήσεις για την 

αποτελεσματικότητα του ατόμου.  

Ως προς το συναισθηματικό επίπεδο, τα άτομα που θεωρούν ότι μπορούν να 

ασκήσουν έλεγχο απέναντι σε διάφορες πιθανές απειλές, δεν παρουσιάζουν σκέψεις που 

συνοδεύονται από άγχος και δεν αναστατώνονται από αυτές. Ωστόσο, τα άτομα που δεν 

νιώθουν ότι έχουν την ίδια ικανότητα, βιώνουν σοβαρά αισθήματα άγχους και κατάθλιψης. 

Όσον αφορά το επίπεδο λήψης αποφάσεων, τα άτομα τείνουν να αποφασίζουν κάτι το 

οποίο πιστεύουν και θεωρούν ότι μπορούν να το καταφέρουν ενώ τείνουν να αποφεύγουν 

αυτά τα οποία θεωρούν ότι θα αποτύχουν. Υπάρχει δηλαδή θετική συνάφεια ανάμεσα στη 

συμπεριφορά και το αντιλαμβανόμενο επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας. 

Οι πεποιθήσεις των ατόμων αναφορικά με την αποτελεσματικότητά τους διαμορφώνονται 

από τέσσερις βασικές πηγές επιρροής (Bandura, 1977˙1986˙ 1994): 

1. Εμπειρίες από το παρελθόν και προσωπικά κατορθώματα: Τα προσωπικά βιώματα 

αποτελούν τον πιο αποδοτικό τρόπο εδραίωσης της αίσθησης της 

αυτοαποτελεσματικότητας. Η αίσθηση της αποτελεσματικότητας του ατόμου 

ενδυναμώνεται μέσω της αντιμετώπισης των δυσκολιών που ανακύπτουν και της 

συνεχούς προσπάθειας. Οι αποτυχίες και οι δυσκολίες εξυπηρετούν τη σκοπιμότητα να 

διδάξουν ότι η επιτυχία απαιτεί κόπο. Οι παρελθοντικές εμπειρίες αποτελούν καθοριστικό 

παράγοντα για τον τρόπο που τα άτομα επεξεργάζονται τα ερεθίσματα του κόσμου γύρω 

τους και για το επίπεδο αποτελεσματικότητας που νιώθουν ότι έχουν.  



16 
 

2. Εμπειρίες που προέρχονται από την παρατήρηση κοινωνικών προτύπων: Η παρατήρηση 

ανθρώπων που επιδιώκουν την κατάκτηση παρόμοιων στόχων με το άτομο αυξάνουν την 

πεποίθησή του ότι διαθέτει και το ίδιο τις ικανότητες για να επιτύχει. Η παρατήρηση 

άλλων που λειτουργούν ως πρότυπα / μοντέλα ασκεί επιρροή στο άτομο αντίστοιχη με 

την ομοιότητα που πιστεύει που έχει με το μοντέλο. Όσο μεγαλύτερη είναι η ομοιότητα 

τόσο πιο πειστική είναι η επιτυχία ή αποτυχία του μοντέλου. Η κοινωνική σύγκριση 

βοηθά τον άνθρωπο να αξιολογήσει το επίπεδο των δικών του ικανοτήτων.  

3. Κοινωνική πειθώ: Οι άνθρωποι που είναι πεπεισμένοι ότι μπορούν να αντεπεξέλθουν 

αποτελεσματικά σε μια εργασία αναμένεται να έχουν ισχυρότερα κίνητρα για να 

πετύχουν και να καταβάλλουν σθεναρότερη προσπάθεια σε σχέση με τους ανθρώπους 

που εστιάζονται στις προσωπικές τους δυσκολίες και στα προβλήματα που ανακύπτουν. 

Οι άνθρωποι που έχουν πειστεί πως δεν μπορούν να τα καταφέρουν τείνουν να 

αποφεύγουν δραστηριότητες που περιλαμβάνουν προκλήσεις και αποθαρρύνονται 

γρήγορα στη θέα των δυσκολιών. Ο κοινωνικός περίγυρος ανάλογα με το αν ενθαρρύνει ή 

όχι το άτομο θα επηρεάσει και τα κίνητρα της συμπεριφοράς του.  

4. Φυσιολογική διέγερση: Η σωματική αλλά και η συναισθηματική αντίδραση του ατόμου 

επηρεάζει το επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητάς του. Είναι ιδιαίτερα σημαντικό το πώς 

γίνεται αντιληπτή μια κατάσταση και πώς ερμηνεύεται σε σωματικό (π.χ. πόνος) αλλά και 

σε συναισθηματικό (π.χ. χαρά, λύπη) επίπεδο από το άτομο. Τα άτομα με υψηλό επίπεδο 

αυτοαποτελεσματικότητας τείνουν να βλέπουν τη συναισθηματική διέγερση ως ένα 

παρωθητικό παράγοντα ενώ τα άτομα με χαμηλό επίπεδο τείνουν να την αντιμετωπίζουν 

ως έναν ανασταλτικό για τη δράση τους παράγοντα ((Bandura, 1977˙1986˙ 1994). 

 Αξίζει να επισημάνουμε πως οι ανωτέρω τέσσερις κύριες πηγές διαμόρφωσης δεν 

λειτουργούν μεμονωμένα, παρά αλληλεπιδρούν η μία με την άλλη αλλά και με  στοιχεία 

κοινωνικοποίησης του ατόμου καθώς και με δημογραφικά στοιχεία όπως το φύλο, η 

εθνικότητα, ο πολιτισμός, η οικογένεια κ.λπ.. 

1.3 Αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και παράγοντες διαμόρφωσής 

της 

Γενικότερα, η αυτοαποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών («teachers’ self-efficacy» 

ή «teachers’ sense of efficacy», «self-perceptions of teaching competence») έχει συνδεθεί µε 

ένα πλήθος σημαντικών εκπαιδευτικών μεταβλητών που αφορούν το σχολικό οργανισμό, 

τους µαθητές και φυσικά τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς (Evers et al., 2002). Με τον όρο 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, αναφερόμαστε στις πεποιθήσεις των 
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εκπαιδευτικών για την ικανότητά τους να διδάσκουν και να επηρεάζουν θετικά τη συμμετοχή, 

τη μάθηση και τη συμπεριφορά των μαθητών τους, ακόμη και των χαρακτηριζόμενων ως πιο 

«δύσκολων» ή αυτών που χαρακτηρίζονται από έλλειψη κινήτρων (Putman, 2012).  

Σύμφωνα με την θεωρία που αναπτύχθηκε από τους Tschannen-Moran και 

συνεργάτες (1998), οι οποίοι επιδίωξαν την προσέγγιση της έννοιας της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών φαίνεται ότι καθώς ο εκπαιδευτικός αξιολογεί 

την εκτίμησή του για τη διδακτική του ικανότητα, αναλύει τις ατομικές δεξιότητες, γνώσεις, 

στρατηγικές, καθώς και τα προσωπικά χαρακτηριστικά, σε σύγκριση με τις ατομικές 

αδυναμίες ή τα ελαττώματά του, μέσα σε ένα συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο..  Κατά μια 

άλλη θεωρία, η αυτοαποτελεσματικότητα στην εκπαίδευση ορίζεται ως βεβαιότητα των 

εκπαιδευτικών στις ικανότητες που έχουν για άσκηση θετικής επίδρασης στις αποδόσεις και 

την αποτελεσματικότητα των μαθητών τους (Klassen & Tze, 2014). Ο καθορισμός της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σχετίζεται με την εκτέλεση των 

επαγγελματικών καθηκόντων τους, την αποτελεσματική εκπαίδευση των μαθητών τους και 

την οργάνωση και εκτέλεση δραστηριοτήτων μέσα στο σχολικό και κοινωνικό πλαίσιο 

(Canrinus et al., 2011).  

Σημειωτέον ότι οι τυχόν επιτυχίες ή αποτυχίες ενός εκπαιδευτικού κατά την 

υλοποίηση της διαδικασίας εκμάθησης, δεν αφήνουν ανεπηρέαστη την αίσθηση 

αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού (Klassen & Tze, 2014). Έτσι, μια τυχόν 

αποτυχία μπορεί να υπονομεύσει την αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού 

και άρα να επηρεάσει τις προσδοκίες του για το μέλλον και να τον προκαταβάλλει αρνητικά 

σχετικά με τις μελλοντικές διδακτικές επιδόσεις του, καλλιεργώντας τον φόβο μιας νέας 

αποτυχίας (Hussain et al., 2022). Τουναντίον, μια επιτυχία δύναται να προκαλέσει στον 

εκπαιδευτικό την αίσθηση ότι είναι ικανός να αντεπεξέλθει σε παρόμοιες συνθήκες στο 

μέλλον και να τονώσει την αυτοπεποίθησή του (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Η 

ενισχυμένη αντίληψη για την αυτοαποτελεσματικότητα ενδυναμώνει το άτομο στην επιδίωξη 

της επιτυχίας και της καινοτομίας και συμβάλλει στην επικέντρωση στις ευκαιρίες, 

απομακρύνοντας το άγχος και την ανασφάλεια (Gecas & Schwalbe, 1983). 

Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών διακρίνεται στις κατηγορίες που 

ακολουθούν. Αυτές αφορούν στην αυτοαποτελεσματικότητα για τη διαχείριση των μαθητών 

στην τάξη, για τις στρατηγικές διδασκαλίας και για την εμπλοκή των μαθητών (Tschannen-

Moran & Hoy, 2001). Πιο αναλυτικά, η αυτοαποτελεσματικότητα για τη διαχείριση των 
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μαθητών αναφέρεται στην πίστη ενός εκπαιδευτικού ως προς την ικανότητα του να 

διαχειρίζεται δύσκολες συνθήκες στην τάξη (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Η 

αυτοαποτελεσματικότητα για τις στρατηγικές διδασκαλίας αντικατοπτρίζει την αντιληπτή 

ικανότητα των εκπαιδευτικών για χρήση εναλλακτικών μεθόδων στη διδασκαλία και την 

αξιολόγηση των μαθητών (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Τέλος, η 

αυτοαποτελεσματικότητα για την εμπλοκή των μαθητών αναφέρεται στην αντιληπτή 

ικανότητα των εκπαιδευτικών να αναπτύσσουν σχέσεις με τους μαθητές τους και να 

προωθούν τα κίνητρα και την εμπλοκή αυτών στη μάθηση (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). 

Όπως έχει διατυπωθεί εναργώς και σε μεταγενέστερη μελέτη του Cherniss (2017), η 

έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού συνδέεται με τρία επιμέρους 

στοιχεία:  

(α) το διδακτικό στοιχείο, δηλαδή τις δεξιότητες ως προς τη διδασκαλία, την επιβολή 

πειθαρχίας και την κινητοποίηση των μαθητών,   

(β) το διαπροσωπικό στοιχείο, δηλαδή την ικανότητα για ανάπτυξη αρμονικών και θετικών 

σχέσεων με τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής κοινότητας και   

(γ) το οργανωσιακό στοιχείο, δηλαδή την ικανότητα του εκπαιδευτικού να επηρεάζει την ισχύ 

των κοινωνικών και πολιτικών δυνάμεων του σχολικού οργανισμού. 

Κατά τον Bandura (1977), η αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 

είναι, ρευστή και υπό διαμόρφωση, κυρίως κατά τα πρώτα χρόνια της επαγγελματικής τους 

δραστηριότητας, ενώ μετά από κάποια χρόνια επαγγελματικής πορείας, παγιώνεται και 

δύσκολα αλλάζει. Στην ίδια μελέτη του Bandura (1977) υποστηρίχθηκε επίσης πως οι 

πεποιθήσεις για την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών μπορούν να γίνουν 

αυτοεκπληρούμενες προφητείες, επαληθεύοντας τις απόψεις, είτε της ικανότητας, είτε της 

ανικανότητας. Φαίνεται, λοιπόν, ότι η φύση της αυτοαποτελεσματικότητας είναι κυκλική, 

δηλαδή η μειωμένη αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας οδηγεί σε χαμηλότερους στόχους και 

μειωμένη προσπάθεια και έπειτα σε επιδείνωση της απόδοσης, με συνέπεια την αρνητική 

ανατροφοδότηση της αίσθησης αυτοαποτελεσματικότητας και την περαιτέρω μείωσή της 

(Brouwers & Tomic, 2000).  

Υποστηρίζεται, βέβαια, ότι η αυτοαποτελεσματικότητα δεν έχει γενικευμένη ισχύ, 

αλλά εξαρτάται από το εκάστοτε πλαίσιο και το είδος των έργων (Zimmerman, 2000). Όσον 

αφορά για παράδειγμα τους εκπαιδευτικούς, σε άλλες τάξεις νιώθουν υψηλότερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας και σε άλλες χαμηλότερα επίπεδα, και σε άλλα διδακτικά 
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αντικείμενα νιώθουν μεγαλύτερη πίστη στην αποτελεσματικότητα τους και σε άλλα 

μικρότερη (Evers et al., 2002˙ Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Η αυτοαποτελεσματικότητα, 

επομένως, δεν αποτελεί μια σταθερή έννοια, αλλά μια δυναμική, καθώς μεταβάλλεται 

διαρκώς, όσο ο εκπαιδευτικός αντιμετωπίζει νέες συνθήκες (Goddard et al., 2000). 

Από την έρευνα σχετικά με το ζήτημα της εύρεσης των παραγόντων διαμόρφωσης της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, έχει προκύψει πως στη διαμόρφωση της 

πεποίθησης της υψηλής αυτοποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συμβάλλουν τέσσερις 

κυρίως παράγοντες (Bandura 1997˙ Tschannen-Moran et al., 1998):    

(α) Η διδακτική εμπειρία των ίδιων των εκπαιδευτικών: Οι προηγούμενες επιτυχίες ή 

αποτυχίες της εκπαιδευτικής πορείας των εκπαιδευτικών είναι δυνατό να διαμορφώσουν τις 

πεποιθήσεις της διδακτικής αυτοποτελεσματικότητάς τους. Η απόκτηση εμπειρίας από έναν 

εκπαιδευτικό διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην ενίσχυση των πεποιθήσεών του για την 

αποτελεσματικότητά του ως προς τη διδασκαλία (Mulholland & Wallace, 2001).  

Σε μεταγενέστερη μετά-ανάλυση των Zee και Koomen και συγκεκριμένα σε μελέτη 

που ολοκληρώθηκε το 2016, και η οποία περιέλαβε 165 άρθρα, χρονικού διαστήματος 

σαραντακονταετίας, με θέμα την διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, 

εξήχθη το συμπέρασμα πως υπάρχει ελάχιστη συσχέτιση μεταξύ της προηγούμενης εμπειρίας 

και αποτελεσματικότητας όσον αφορά τις στρατηγικές διδασκαλίας στην τάξη. Επιπλέον, 

επισημάνθηκε πως εκπαιδευτικοί με χαμηλούς μέσους όρους στη διαχείριση της τάξης και τις 

στρατηγικές διδασκαλίας τείνουν να είναι περισσότερο ευάλωτοι ως προς το αίσθημα 

συναισθηματικής εξάντλησης εν συγκρίσει με τους εκπαιδευτικούς με υψηλή διδακτική 

αυτοαποτελεσματικότητα (Zee & Koomen, 2016). Επιπροσθέτως, στην ίδια μελέτη, 

υπογραμμίσθηκε πως εκπαιδευτικοί με υψηλή διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα 

αντιμετωπίζουν λιγότερη πίεση από την εργασία τους και βιώνουν λιγότερο άγχος. 

Σε σχετική έρευνα των Lee και συνεργατών (2013), διαπιστώθηκε πως οι 

εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη διδακτική εμπειρία παρουσίαζαν σημαντικά χαμηλότερα 

επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας. Το εύρημα αιτιολογήθηκε με το επιχείρημα πως οι 

εκπαιδευτικοί ίσως έχουν βιώσει πολλές αποτυχίες κατά την εργασία τους στην εκπαίδευση 

(Lee et al., 2013).  

Εν αντιθέσει με τις παραπάνω μελέτες, στη μελέτη των Tschannen- Moran & Hoy 

(2007), στην οποία συμμετείχε δείγμα 255 εκπαιδευτικών στις ΗΠΑ, υπήρξε σημαντική 

διαφοροποίηση των νέων εκπαιδευτικών και των εκπαιδευτικών που διέθεταν μεγαλύτερη 
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διδακτική εμπειρία. Ειδικότερα, οι νεοδιορισθέντες εκπαιδευτικοί παρουσίασαν μικρότερη 

διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα από τους πιο έμπειρους εκπαιδευτικούς οι οποίοι είχαν 

τέσσερα ή περισσότερα έτη πρϋπηρεσίας.  

Σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξε και η έρευνα του George και συνεργατών 

(2018) η οποία πραγματοποιήθηκε σε εκπαιδευτικούς κατά το πρώτο έτος διδασκαλίας και 

μετέπειτα στο ίδιο δείγμα εκπαιδευτικών κατά το έκτο έτος υπηρεσίας σε σχολεία. Με την 

ολοκλήρωση της εν λόγω έρευνας, διαπιστώθηκε αύξηση των πεποιθήσεων των 

εκπαιδευτικών σχετικά με την αυτοαποτελεσματικότητά τους.  

Σε παρόμοιο συμπέρασμα κατέληξε, τέλος, και η μελέτη των Minghui και 

συνεργατών (2018), με την οποία υποστηρίχθηκε πως η μεγαλύτερη διδακτική εμπειρία, 

συμβάλλει αντίστοιχα και στην αύξηση του αισθήματος μεγαλύτερης σιγουριάς για τον εαυτό 

τους όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής.   

(β) Η διδακτική εμπειρία των συναδέλφων τους: Οι εκπαιδευτικοί, μέσω της παρατήρησης των 

επιτυχιών των συναδέλφων τους, οι οποίοι κατέχουν παρόμοιες ικανότητες και δεξιότητες, 

ενισχύουν την αυτοπεποίθησή τους σχετικά με αυτά που είναι ικανοί να καταφέρουν και οι 

ίδιοι (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Έτσι, η επίδραση του προτύπου του συναδέλφου στην 

αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού εξαρτάται από το βαθμό στον οποίο ταυτίζεται με 

τον συνάδελφο ο οποίος λειτουργεί ως πρότυπο (Hoy & Spero, 2005).  

(γ) Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στην εργασία τους: Η θετική αξιολόγηση που λαμβάνουν 

οι εκπαιδευτικοί από το εργασιακό τους περιβάλλον, είναι φανερό πως επιδρά θετικά στη 

στάση τους για την ολοκλήρωση των τεθέντων στόχων (Ramey-Gassert et al., 1996). Εν 

αντιθέσει, σε περίπτωση που οι ίδιοι λαμβάνουν αρνητική αξιολόγηση, είναι πολύ πιθανό να 

μειωθεί η ανθεκτικότητά τους σε δύσκολες καταστάσεις (Tschannen-Moran et al., 1998). 

      

(δ) Οι ψυχολογικές και συναισθηματικές εμπειρίες στην εργασία τους: Η διαχείριση της 

συναισθηματικής του κατάστασης μπορεί να αξιοποιηθεί προς όφελος του εκπαιδευτικού 

(Xiyun et al., 2022). Μέτρια επίπεδα άγχους, μπορούν να βοηθήσουν την απόδοσή του (Aloe 

et al., 2014). Όταν οι εκπαιδευτικοί ερμηνεύουν με θετικό τρόπο τις εμπειρίες τους, βιώνουν 

συναισθήματα επιτυχίας και εμπιστοσύνης στο εαυτό τους και συνεπώς ενισχύεται η 

αντίληψη της αυτοαποτελεσματικότητάς τους (Tschannen-Moran et al., 1998). Τουναντίον, η 

άσχημη συναισθηματική κατάσταση του εκπαιδευτικού κατά την διάρκεια της διδασκαλίας, 

σχετίζεται με αυξημένο άγχος και χαμηλή αυτοπεποίθηση ως προς την διαχείριση της τάξης 
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(Senler & Sungur-Vural, 2012). Επιπλέον, η άσχημη συναισθηματική κατάσταση του 

εκπαιδευτικού, συμβάλλει στην εκδήλωση  αισθήματος εξουθένωσης (Friedman, 2003). Κατά 

συνέπεια, ο εκπαιδευτικός καταλήγει να πιστεύει πως δεν είναι ικανός να αντεπεξέλθει 

κατάλληλα στις απαιτήσεις της εργασίας του (Gurvitch & Metzler, 2009). 

Τα κατωτέρω δημογραφικά χαρακτηριστικά όπως το φύλο, η ηλικία, η τάξη 

διδασκαλίας και η διδακτική εμπειρία συνιστούν παράγοντες οι οποίοι συμμετέχουν στη 

διαμόρφωση της αίσθησης αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Klassen & Chiu, 

2010). Εκτενέστερα αναλύονται ως εξής: 

(i) Φύλο: Το φύλο του εκπαιδευτικού ως προς τη διαμόρφωση της αίσθησης 

αυτοαποτελεσματικότητας, όπως έχει διαπιστωθεί από την πλειονότητα των σχετικών 

μελετών που έχουν διεξαχθεί, δεν θεωρείται ότι διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στο βαθμό της 

αυτοαποτελεσματικότητας (Klassen & Chiu, 2010). Δηλαδή, όπως έχει υποστηριχθεί από τις 

σχετικές μελέτες, δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές φύλου ως προς την 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Περαιτέρω, οι εν λόγω έρευνες έχουν 

καταλήξει στο συμπέρασμα πως το φύλο δεν έχει καμία επίδραση, τόσο στην γενικευμένη 

αυτοαποτελεσματικότητα, όσο και στους τομείς της αυτοαποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών, δηλαδή στη διαχείριση των μαθητών στην τάξη, στις στρατηγικές 

διδασκαλίας και στην εμπλοκή των μαθητών (Antoniou et al. 2017˙ Ozokcu 2018˙  Pas et al. 

2012˙ Tschannen-Moran & Hoy 2007).  

Παρά τα ευρήματα των ανωτέρω ερευνών, υπάρχουν επιπλέον ευρήματα με βάση τα 

οποία παρατηρούνται διαφορές φύλου σχετικά με την αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, κατά τις μελέτες αυτές υπάρχουν σημαντικές διαφορές μεταξύ 

ανδρών και γυναικών όσον αφορά στην αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών για τη 

διαχείριση των μαθητών, τις στρατηγικές διδασκαλίας και την εμπλοκή των μαθητών (Wang 

et al., 2019). Οι έρευνες αυτές έχουν καταλήξει στο ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί διαθέτουν 

υψηλότερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας εν συγκρίσει με τους άνδρες εκπαιδευτικούς 

(Alghazo, 2005). Βέβαια, υπάρχουν και ευρήματα που υποστηρίζουν ότι οι άνδρες 

εκπαιδευτικοί διαθέτουν υψηλότερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας από τις γυναίκες 

εκπαιδευτικούς, κυρίως αναφορικά με την αυτοαποτελεσματικότητα της διαχείρισης των 

μαθητών στην τάξη (Klassen & Chiu, 2010˙ Schwarzer & Hallum, 2008).  

Τα παραπάνω αντιφατικά αποτελέσματα σχετικά με το φύλο μπορούν να αποδοθούν 

στις διαφορετικές αντιλήψεις των πολιτισμών σχετικά με τα επαγγέλματα και τους ρόλους 

των φύλων (Ozokcu, 2018). Οι διαφορετικοί κοινωνικοί ρόλοι των γυναικών και των ανδρών 
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μπορεί να εντείνουν τις διαφορές ως προς τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται το ρόλο του φύλου τους στο σχολικό περιβάλλον (Perera et al., 2019). 

Αυτές οι διαφορές μπορεί να έχουν επιπτώσεις στις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά 

με την ικανότητά τους να εκτελούν τους επαγγελματικούς τους ρόλους γενικότερα, αλλά και 

ειδικότερα, σε συγκεκριμένους τομείς (Skaalvik & Skaalvik, 2007).  

(ii) Ηλικία: Όπως και το φύλο του εκπαιδευτικού, παρόμοια και η ηλικία έχει διαπιστωθεί 

πως δεν συνιστά καθοριστικό παράγοντα της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 

(Antoniou et al., 2017). Παρόλα αυτά, σύμφωνα με τα σχετικά ευρήματα, μεταξύ των ηλικιών 

25-29 η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών τείνει να είναι χαμηλότερη σε σχέση με 

την αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητα που παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί ηλικιών μεταξύ 

30 έως 34, 35 έως 39 και 40 ετών και άνω. Το γεγονός αυτό, όπως υποστηρίζεται σχετικά, το 

πιθανότερο είναι να συνιστά απότοκο της μικρότερης εκπαιδευτικής εμπειρία των νεότερων 

ηλικιακά εκπαιδευτικών (Ozokcu, 2018).  

(iii) Τάξη Διδασκαλίας και Είδος Σχολικού Πλαισίου: Σύμφωνα με σχετικές έρευνες, φαίνεται 

πως η τάξη διδασκαλίας αποτελεί κι αυτή έναν παράγοντα που επηρεάζει το επίπεδο της 

αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση δηλώνουν ότι είναι περισσότερο ικανοί, πρόθυμοι και 

προετοιμασμένοι να διαχειριστούν και να υποστηρίξουν μαθητές με διαφορετικές ανάγκες ή 

και με προκλητική συμπεριφορά εν συγκρίσει με τους εκπαιδευτικούς στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση (Baker, 2005). Έχει επίσης διαπιστωθεί από σχετικές μελέτες πως οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης είχαν υψηλότερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας από τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης όσον 

αφορά την συμμετοχή των μαθητών στην τάξη (Chao et al., 2016˙ Wolters & Daugherty, 

2007). 

           Στις παραπάνω μελέτες, εξήχθη επίσης το εξής ενδιαφέρον εύρημα: όσο πιο νεαροί 

ηλικιακά είναι οι μαθητές στις τάξεις, τόσο υψηλότερη αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας 

παρουσιάζει ένας εκπαιδευτικός της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με τη διαχείριση 

των μαθητών της τάξης και την εμπλοκή τους στο μάθημα. Στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξε 

και η μελέτη των Klassen και Chiu (2010), σύμφωνα με την έρευνα των οποίων οι 

εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην μαθησιακή διαδικασία σε τάξη με μικρότερους ηλικιακά 

μαθητές στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση είχαν υψηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα σε σχέση 

με αυτούς που είχαν αναλάβει τάξεις υψηλότερης βαθμίδας. Δευτερευόντως, όσον αφορά το 

είδος του σχολικού πλαισίου, έχει παρατηρηθεί πως οι εκπαιδευτικοί που εργάζονταν σε 
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ιδιωτικά εκπαιδευτήρια διέθεταν μεγαλύτερη αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας συγκριτικά 

με τους εκπαιδευτικούς που δίδασκαν σε δημόσια σχολεία (Fackler & Malmberg, 2016). 

(iv) Διδακτική Εμπειρία και Βαθμίδα Εκπαίδευσης: Όσον αφορά τη διδακτική εμπειρία, σε 

σχετικές έρευνες διαπιστώθηκε πως οι εκπαιδευτικοί με μικρότερη επαγγελματική εμπειρία 

στα εκπαιδευτικά έδρανα διέθεταν ταυτόχρονα και χαμηλότερο επίπεδο 

αυτοαποτελεσματικότητας ως προς τη διαχείριση των μαθητών της τάξης (Gkolia et al., 

2014˙ Malmberg et al., 2014). Εν αντιθέσει, οι εκπαιδευτικοί που διέθεταν περισσότερα 

χρόνια στην διαδικασία της εκπαίδευσης, διέθεταν παράλληλα και μεγαλύτερο ποσοστό 

αυτοαποτελεσματικότητας (Gkolia et al., 2014˙ Malmberg et al., 2014). Όπως έχει επίσης 

υποστηριχθεί από νεότερη μελέτη των Zee και Koomen (2016), οι εκπαιδευτικοί που 

διαθέτουν μεγαλύτερη διδακτική εμπειρία τείνουν να παρουσιάζουν μεγαλύτερη ευαισθησία 

ως προς τις ανάγκες των μαθητών τους, ενώ παράλληλα τείνουν να είναι και με αυτόν τον 

τρόπο καταλληλότερα προετοιμασμένοι να ανταποκριθούν σε επαρκή βαθμό στις σχετικές 

ανάγκες.  

Δευτερευόντως, όσον αφορά τη βαθμίδα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, έχει 

αποδειχθεί πως οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι διαθέτουν μεταπτυχιακό τίτλο ή ανώτερο, 

παρουσιάζουν παράλληλα και μεγαλύτερο αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας, σε σύγκριση 

με τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι έχουν ολοκληρώσει τις προπτυχιακές σπουδές τους, χωρίς 

ωστόσο να έχουν υψηλότερη βαθμίδα εκπαίδευσης (Ozokcu 2018˙ Subban & Sharma 2006). 

Πέραν των ανωτέρω αναλυθέντων παραγόντων, οι οποίοι, όπως έχει προκύψει από τις 

σχετικές μελέτες, συμβάλλουν στη διαμόρφωση του αισθήματος αυτοαποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών, υπάρχουν επίσης και κάποιοι προσωπικοί παράγοντες  οι οποίοι έχει 

διαπιστωθεί πως συνδράμουν επίσης στην καλλιέργεια αισθήματος 

αυτοαποτελεσματικότητας στους εκπαιδευτικούς (Klassen & Tze, 2014). Ένας από αυτούς 

τους προσωπικούς παράγοντες είναι για παράδειγμα η επαγγελματική ικανοποίηση που 

νιώθουν οι εκπαιδευτικοί. Όπως έχει υποστηριχθεί, η υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα οδηγεί 

σε μελλοντική επαγγελματική ικανοποίηση, στην παραμονή στην εργασία, στην αφοσίωση 

στη διδασκαλία και την επαγγελματική αναγνώριση (Sartawi & Alghazo, 2006). Είναι 

γεγονός πως η υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συνοδεύεται και από 

μεγαλύτερη ικανοποίηση από την εργασία τους (Klassen & Chiu, 2010˙ Klassen et al., 2009˙ 

Skaalvik & Skaalvik, 2014).  

Ένας παράγοντας που συμβάλλει επίσης στην καλλιέργεια του αισθήματος 

αυτοαποτελεσματικότητας στους εκπαιδευτικούς είναι η συναισθηματική νοημοσύνη 
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(Penrose et al., 2007). Παρόλο που δεν υπάρχει μεγάλη σχετική βιβλιογραφία που να αφορά 

τη συνάρτηση μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και της αίσθησης 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, μέσω της μελέτης του Chan (2004) εξήχθη το 

συμπέρασμα πως η συναισθηματική νοημοσύνη συνιστά έναν βασικό παράγοντα 

διαμόρφωσης και ανάπτυξης της αντίληψης της αυτοαποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών. Επιπλέον, οι μέχρι τώρα διεξαχθείσες έρευνες που αφορούν την επίδραση της 

συναισθηματικής νοημοσύνης στην καλλιέργεια του αισθήματος αυτοαποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών έχουν καταλήξει στο ότι υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Chan, 

2004˙ Rastegar & Memarpour, 2009˙ Salami, 2007).   

1.4. Σημασία αυτοαποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών  

Γενικά, σύμφωνα με σχετικές έρευνες που διεξήχθησαν τα προηγούμενα έτη, οι 

εργαζόμενοι οι οποίοι διαθέτουν αυξημένη αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας, δύναται να 

ανταποκριθούν καλύτερα σε πιεστικές και στρεσογόνες καταστάσεις και είναι επίσης σε θέση 

να διαχειριστούν με αποτελεσματικότερο τρόπο το άγχος τους (Baloran & Hernan, 2020˙ 

Gregus et al., 2017). Έχει διαπιστωθεί πως η υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας 

δύναται να συμβάλει καθοριστικά και με όσο το δυνατό ανώδυνο τρόπο στην αντιμετώπιση 

κρίσεων (Frisby et al., 2014). Επιπλέον, ως προς το ζήτημα αυτό, έχει υποστηριχθεί σχετικά 

πως η αύξηση της αυτοαποτελεσματικότητας συνεπάγεται και αύξηση της αίσθησης 

ετοιμότητας στην αντιμετώπιση κρίσιμων καταστάσεων (Hoy & Spero, 2005).  

Ήδη από πολύ παλαιότερα, είχε διατυπωθεί από τη σχετική βιβλιογραφία (Bandura, 

1990) η άποψη πως η αυτοαντίληψη της αποτελεσματικότητας ενός εργαζομένου συμβάλλει 

σημαντικά στον καθορισμό του χρονικού διαστήματος παραμονής ενός εργαζομένου σε μια 

συγκεκριμένη θέση εργασίας και επηρεάζει επίσης το βαθμό αφοσίωσής του όπως επίσης και 

το βαθμό της προσπάθειας που ο ίδιος θα καταβάλλει στην αντίστοιχη θέση εργασίας 

προκειμένου να επιτύχει ορισμένους στόχους.  

Ειδικότερα, όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς, οι έρευνες τεκμηριώνουν ότι η 

αντίληψη που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την αυτοαποτελεσματικότητά τους προσδιορίζει 

σημαντικά τον τρόπο με τον οποίο συμπεριφέρονται μέσα στην τάξη, την προσπάθεια που 

καταβάλλουν κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, την επιμονή και την ανθεκτικότητα που 

παρουσιάζουν στην αντιμετώπιση δυσκολιών που σχετίζονται με τους μαθητές τους και την 

διαχείριση κρίσεων (Μόσχου 2015˙ Webb & Ashton 1986).  
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Όπως έχει αποδειχθεί από σχετικές έρευνες, η αυτοαντίληψη των εκπαιδευτικών όσον 

αφορά την αποτελεσματικότητά τους, ασκεί σημαντική επιρροή στις διδακτικές πρακτικές 

που εφαρμόζουν στην τάξη (Caprara el al., 2006˙ Henson, 2002˙ Tschannen-Moran & Hoy, 

2007). Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συνδέεται άρρηκτα με τη 

συμπεριφορά τους στην τάξη, επηρεάζοντας με αυτόν τον τρόπο την προσπάθειά τους, τον 

σχεδιασμό και την οργάνωση της διδασκαλίας, την επιμονή και την ανθεκτικότητά τους 

(Chan, 2008). Μάλιστα, έχει βρεθεί ότι σχετίζεται με ένα ευρύ φάσμα διδακτικής 

συμπεριφοράς, όπως διδακτική απόδοση, στρατηγικές διδασκαλίας, στυλ διδασκαλίας, 

διαχείριση μαθητών και έλεγχο της διαδικασίας διδασκαλίας-μάθησης (Putman, 2012). Ένας 

εκπαιδευτικός με υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας, όπως έχει διαπιστωθεί, είναι σε 

θέσει να επιδιώξει την κατάκτηση στόχων συγκεκριμένων και ρεαλιστικών, έχει μεγαλύτερη 

ψυχική ανθεκτικότητα, χαρακτηρίζεται από υπομονή και επιμονή, οργανωτικότητα και  

καταβάλλει μεγαλύτερη προσπάθεια προκειμένου να καταστήσει την διδασκαλία του πιο 

ελκυστική (Gibson & Dembo1984˙ Poulou & Norwich 2002). Επιπροσθέτως, ένας 

εκπαιδευτικός με υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας, συχνά επιδεικνύει μεγαλύτερο 

ενθουσιασμό για την διδασκαλία, εφαρμόζει καινοτόμες πρακτικές, επιμορφώνεται διαρκώς, 

εμφανίζει χαμηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης και συνδέει την επιτυχία του με 

αυτή των μαθητών του (Klassen & Chiu 2010˙ Tschannen-Moran et al., 1998).  

Πράγματι, τα υψηλά ποσοστά αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού 

συνδέονται συνήθως με την αυτοαποτελεσματικότητα και τα μαθησιακά επιτεύγματα των 

μαθητών του (Henson, 2001). Έχει αποδειχθεί επίσης σχετικά πως, λόγω της υψηλής 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, οι μαθητές τους γίνονται περισσότερο 

αποδοτικοί, καταβάλλουν μεγαλύτερη προσπάθεια, μαθαίνουν να ξεπερνούν τις δυσκολίες 

και γίνονται πιο αυτόνομοι (Caprara et al. 2006˙ Ross 1998).  

Επιπλέον, μέσω της μελέτης των Antoniou και συνεργατών (2017), διαπιστώθηκε ότι 

η υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει θετική συσχέτιση με την 

ικανότητα διαχείρισης της τάξης, την αντιμετώπιση δύσκολων καταστάσεων και την 

ικανότητα διαχείρισης επιθετικών μαθητών. Αντιθέτως, η αποτυχία μπορεί να υποβαθμίσει 

την αυτοαποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού με αποτέλεσμα να επηρεασθούν αρνητικά οι 

μελλοντικές προσδοκίες και επιδόσεις του. Συναφώς, το χαμηλό επίπεδο 

αυτοαποτελεσματικότητας ενός εκπαιδευτικού, μειώνει αντιστοίχως και τις προσδοκίες του 

σχετικά με την επίτευξη στόχων εκ μέρους των μαθητών του. Αυτό έχει ως απότοκο, οι 

μαθητές του εν λόγω εκπαιδευτικού να μην καταβάλλουν την απαιτούμενη προσπάθεια προς 

την κατεύθυνση της επίτευξης στόχων κάτι το οποίο μπορεί να οδηγήσει με τη σειρά του τον 
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εκπαιδευτικό στην εγκατάλειψη διδακτικών στρατηγικών και ακόμα και στην παραίτηση 

(Tschannen-Moran & Hoy, 2007).  

Από συναφείς μελέτες, έχει επίσης διαπιστωθεί πως η αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών, δύναται να επηρεάσει την απόδοση των μαθητών τους. Συγκεκριμένα, όπως 

έχει υποστηριχθεί, οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για την αυτοαποτελεσματικότητά τους 

αποτελούν ισχυρό παράγοντα πρόβλεψης της ακαδημαϊκής επιτυχίας των μαθητών, όπως 

επίσης της επαγγελματικής  απορρόφησης και επαγγελματικής τους ικανοποίησης (Caprara et 

al., 2006˙ Chan et al., 2008˙ Knobloch & Whittington 2002˙ Muijs & Reynolds, 2001).  

Από νεότερες μελέτες, οι οποίες ασχολήθηκαν με το ίδιο ζήτημα, εξήχθη επίσης το 

συμπέρασμα πως η αντίληψη των εκπαιδευτικών για την αυτοαποτελεσματικότητά τους 

σχετίζεται με υψηλότερη ποιότητα στη μεταδοτικότητα των εκπαιδευτικών και αυξάνει τις 

πιθανότητες για ακαδημαϊκή επιτυχία στους μαθητές (Early et al., 2007˙ Guo et al., 2010˙ 

Justice et al., 2008˙ LoCasale-Crouch et al., 2007). Από τα σχετικά πρόσφατα ερευνητικά 

δεδομένα, καθίσταται σαφές ότι υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και της ακαδημαϊκής επιτυχίας των μαθητών 

τους (Shahzad & Naureen, 2017).  

Είναι χρήσιμο να γίνει επίσης αναφορά στην επίδραση της αυτοαποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία των μαθητών, τόσο στη γενική, όσο και στην ειδική 

αγωγή. Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής, η αντίληψη της 

αυτοαποτελεσματικότητας επηρεάζει τις διδακτικές πρακτικές, την κινητοποίηση και τη 

διαχείριση των μαθητών στην τάξη (Fives, 2003). Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα χαρακτηρίζονται από υψηλά επίπεδα οργάνωσης, αφοσίωσης, 

διεξοδικού σχεδιασμού διδασκαλίας, ισχυρή κινητοποίηση και ανατροφοδότηση προς τους 

μαθητές τους, καθώς και από επιτυχημένη διαχείριση των τάξεων σε ασταθή μαθησιακά 

περιβάλλοντα (Fives, 2003). Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα οδηγούνται στην υπονόμευση των προσδοκιών τους σχετικά με 

τους μαθητές τους, καθώς και του εκπαιδευτικού έργου που αυτοί παράγουν. Αυτό το 

γεγονός μπορεί να οδηγήσει σε επαγγελματική στασιμότητα και εγκατάλειψη των μεθόδων 

και των στρατηγικών διδασκαλίας που εφαρμόζονται στην τάξη (Tschannen-Moran & Hoy, 

2007).  

Όπως προαναφέρθηκε, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, η υψηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συνδυάζεται συνήθως με την 

αυτοαποτελεσματικότητα και τα μαθησιακά επιτεύγματα των ίδιων των μαθητών τους 

(Henson, 2001). Αυτό συμβαίνει, καθώς οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα 
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προχωρούν στη δημιουργία ενός εμπλουτισμένου μαθησιακού περιβάλλοντος, το οποίο 

λειτουργεί υποστηρικτικά προς τους μαθητές, μέσω της χρήσης καινοτόμων μεθόδων 

διδασκαλίας και πειραματισμό (Antoniou et al., 2017).  

Επιπλέον, διαπιστώθηκε πως οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα 

συνήθως διαχειρίζονται με αποτελεσματικότερο τρόπο τους μαθητές στην τάξη και είναι πιο 

πιθανό να ενθαρρύνουν την αυτονομία μεταξύ των μαθητών. Σε αντίθεση, οι εκπαιδευτικοί 

με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα, τείνουν να είναι πιο συντηρητικοί στη διαχείριση των 

τάξεων με την επιβολή αυστηρών κανονισμών και κυρώσεων στους μαθητές (Goroshit & 

Hen, 2016).  

Παρόμοια ευρήματα έχουν βρεθεί και για τους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής. 

Συγκεκριμένα, έχει διαπιστωθεί πως η υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής αντιπροσωπεύει μια προσπάθεια ενίσχυσης και καλλιέργειας της 

αυτοδιαχείρισης των μαθητών (Fives, 2003). Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα καταφέρνουν να αντιμετωπίσουν τη ρευστότητα και την 

αβεβαιότητα της τάξης, εφευρίσκοντας τρόπους επιτυχούς διαχείρισης των μαθητών τους 

(Fives, 2003).  

Σε παρόμοια συμπεράσματα έχει καταλήξει και η μελέτη των Antoniou et al. (2017), 

κατά την οποία η ύπαρξη υψηλού επιπέδου αυτοαποτελεσματικότητας γοτων εκπαιδευτικών 

συνοδεύεται από την ικανότητα διαχείρισης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

την αντιμετώπιση ευμετάβλητων καταστάσεων και την ικανότητα διαχείρισης μαθητών που 

παρουσιάζουν δυσκολίες συμπεριφοράς.  

Παράλληλα, η υψηλή αίσθηση  αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής συμβάλλει με καθοριστικό τρόπο στην επίτευξη των στόχων μιας σχολικής μονάδας 

και η κατάρτισή τους καθώς και οι χειρισμοί που υλοποιούν συμβάλλουν στην σωματική, 

γνωστική και ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ 

(Mojavezi & Tazmir, 2012˙ Vaz et al., 2015). Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα εμφανίζονται επιπλέον προθυμότεροι να αξιοποιήσουν μια σειρά 

διδακτικών προσεγγίσεων για να υποστηρίξουν μαθητές με ΕΕΑ ή/και αναπηρία σε τάξεις 

χωρίς αποκλεισμούς (Wertheim & Leyser, 2002).  

Η υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας δύναται να ενθαρρύνει τους 

εκπαιδευτικούς να καταβάλουν σημαντική προσπάθεια στην οργάνωση, το σχεδιασμό και τη 

διδασκαλία των μαθημάτων τους, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς με χαμηλά επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας (Wolters & Daugherty, 2007). Όπως έχει επίσης διαπιστωθεί, οι 

εκπαιδευτικοί με χαμηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας τείνουν να μην προσαρμόζουν 
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τις στρατηγικές διδασκαλίας τους για να καλύψουν τις ανάγκες των μαθητών τους με ΕΕΑ 

ή/και αναπηρία (Sharma et al., 2012). Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα δεν βρίσκουν εναλλακτικούς τρόπους ώστε να βελτιώσουν τη 

διδακτική εμπειρία των μαθητών τους (Bruce et al., 2010).  

Είναι γεγονός πως οι μαθητές με αναπηρία ή/και ΕΕΑ αντιμετωπίζουν διαχρονικά 

περισσότερες δυσκολίες συμπεριφοράς σε σύγκριση με τους τυπικά αναπτυσσόμενους 

συνομηλίκους τους και απαιτούν αυξημένη προσοχή από τους διδασκάλους τους (Fox & 

Lentini, 2006). Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα χρησιμοποιούν 

πρόσθετες θετικές στρατηγικές, όπως έπαινο και θετική ενίσχυση, καθώς και εφαρμογή 

στρατηγικών διαχείρισης τάξεων για να εμπνεύσουν τους μαθητές τους να είναι υπεύθυνοι 

για τη δική τους συμπεριφορά (Almog & Shechtman, 2007). Με τον τρόπο αυτό, οι μαθητές 

αναπτύσσουν την ικανότητα να ξεπερνούν πιο εύκολα τις δυσκολίες, αποκτούν 

αυτοδιαχείριση των καταστάσεων και επιμονή, γεγονός που αυξάνει την μαθησιακή τους 

επίδοση (Bruce et al., 2010).  

Είναι φανερό πως η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών βρίσκεται σε θετική 

συσχέτιση με τη μείωση των προβλημάτων συμπεριφοράς των μαθητών (Almog & 

Shechtman, 2007). Και αυτό γιατί, όπως έχει υποστηριχθεί περαιτέρω, οι εκπαιδευτικοί με 

υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα είναι σε θέση να χειριστούν καταλληλότερα την 

δυσπροσαρμοστική συμπεριφορά των μαθητών τους (Tsouloupas et al., 2010). Η 

αποτελεσματικότητα της παρέμβασης των εκπαιδευτικών βασίζεται ουσιαστικά στην 

αυτοαποτελεσματικότητα και στην αντίληψή τους για το αν έχουν τελικά την ικανότητα να 

διαχειριστούν τη δυσλειτουργική συμπεριφορά των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ (Gebbie 

et al., 2012). Αξίζει να επισημανθεί πως, κατά τη διάρκεια της πανδημίας Covid-19, η 

αίσθηση της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής αναφορικά με τη 

διδασκαλία και την εμπλοκή των μαθητών ήταν χαμηλότερη (Pressley, 2021) συγκριτικά με 

προηγούμενες μελέτες που πραγματοποιήθηκαν προγενέστερα, πριν την εμφάνιση της 

πανδημίας (Wolters & Daugherty, 2007˙ Yoo, 2016).   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ 

2. Ενσωμάτωση  

2.1 Ερμηνευτική προσέγγιση της ενσωμάτωσης  

Ετυμολογικά, η ενσωμάτωση (inclusion) προέρχεται από το λατινικό ρήμα 

«includere» το οποίο σημαίνει «ενσωματώνω». Φιλοσοφία της αποτελεί η ένταξη όλων των 

μαθητών στο γενικό σχολείο χωρίς να λαμβάνονται υπόψιν τα κοινωνικά τους 

χαρακτηριστικά, όπως το θρήσκευμα, ο πολιτισμός αλλά και η εθνικότητά τους (Ashman, 

2005). Όπως έχει διατυπωθεί από την UNESCO (2009) η ενσωμάτωση αναφέρεται σε μια 

διαδικασία που στοχεύει στην ανταπόκριση στις διάφορες ανάγκες των παιδιών, των νέων και 

των ενηλίκων. Αυτό επιτυγχάνεται μέσω της ενίσχυσης της συμμετοχής τους στη διαδικασία 

μάθησης, στον πολιτισμό και στην κοινότητα. Επιπλέον, στόχος είναι η μείωση και εξάλειψη 

της περιθωριοποίησης των παιδιών στην εκπαίδευση. Αυτή η διαδικασία περιλαμβάνει 

τροποποιήσεις στο περιεχόμενο, τις προσεγγίσεις, τις δομές και τις στρατηγικές, με στόχο να 

καλυφθούν όλα τα παιδιά σε κατάλληλες ηλικίες. Κεντρική πεποίθηση είναι ότι η ευθύνη για 

την εκπαίδευση όλων των παιδιών ανήκει στο σύστημα. 

Η συνεκπαίδευση των παιδιών με και χωρίς αναπηρία αναφέρεται στην Αγγλία ως 

«ένταξη» (integration), στις Ηνωμένες Πολιτείες ως «ενσωμάτωση» (mainstreaming) και στις 

Σκανδιναβικές χώρες ως «ομαλοποίηση» (normalization) (Ζώνιου-Σιδέρη, 2009). Στην 

ελληνική βιβλιογραφία επικρατεί σύγχυση μεταξύ των όρων «ενσωμάτωση» και «ένταξη». 

Παρόλο που εκ πρώτης όψεως παρατηρούνται πολλά κοινά στοιχεία, οι όροι δεν είναι 

ταυτόσημοι. Είναι γεγονός πως στην ελληνική βιβλιογραφία οι όροι «ένταξη», 

«ενσωμάτωση» και «συνεκπαίδευση» έχουν χρησιμοποιηθεί ενίοτε ως ταυτόσημοι. Ωστόσο, 

παρά τα κοινά τους χαρακτηριστικά, στην πραγματικότητα, οι συγκεκριμένοι όροι είναι 

αναγκαίο να χρησιμοποιούνται με διαφορετικό τρόπο, αντιπροσωπεύοντας διαφορετικά 

θεωρητικά σχήματα (Σούλης, 2008). Λόγω της ανομοιότητάς τους, κρίνεται αναγκαίο να 

προβούμε στη διάκριση των ανωτέρω όρων, προκειμένου να καταστεί περαιτέρω πληρέστερη 

η κατανόηση της έννοιας της ενσωμάτωσης.         

 Με τον όρο ένταξη, ορίζεται η κοινή διδασκαλία των μαθητών, ανεξαρτήτως τυχόν 

ΕΕΑ ή/και αναπηρίας. Η ένταξη αποτελεί μέρος της γενικής αρχής ότι όλα τα παιδιά πρέπει 

να έχουν ίσες ευκαιρίες (Ημέλλου, 2003). Τα άτομα με αναπηρία ή/και EEA καλούνται να 

ενσωματωθούν πλήρως και να συμμετάσχουν στις δραστηριότητες και την κοινωνική ζωή 
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του συνόλου, χωρίς παρόλα αυτά να σταματά η αξιολόγηση των δυνατοτήτων τους 

(Kudláček, 2001).  

Όπως έχει διατυπωθεί από σχετική μελέτη, η ένταξη αναφέρεται στην ευκαιρία για τα 

άτομα με αναπηρία να συμμετέχουν πλήρως σε όλες τις εκπαιδευτικές, εργασιακές, 

καταναλωτικές, αναπαραγωγικές, κοινοτικές, και οικιακές δραστηριότητες που 

χαρακτηρίζουν την καθημερινή κοινωνική ζωή (Tilstone, 2003). Ο συγκεκριμένος ορισμός 

παρέχει στους μαθητές με αναπηρία ή/και EEA τη δυνατότητα να αλληλοεπιδρούν ομαλά με 

τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής κοινότητας, χωρίς ωστόσο να χάνουν τα χαρακτηριστικά 

εκείνα που συνθέτουν την προσωπικότητά τους. Δεν πρόκειται για αφομοίωση του μαθητή με 

αναπηρία ή/και ΕΕΑ αλλά για τη θεώρηση του υποκειμένου ως ένα ανεξάρτητο, 

αναπόσπαστο τμήμα μιας ευρύτερης οντότητας (Σούλης 2002).  

Τα παιδιά με αναπηρία ή/και ΕΕΑ εκπαιδεύονται στο ίδιο σχολείο με τα υπόλοιπα 

παιδιά, αλλά σε διαφορετικές τάξεις. Ακολουθούν διαφορετικό πρόγραμμα σπουδών και 

αλληλοεπιδρούν με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης μόνο στα διαλείμματα και σε αθλητικές 

εκδηλώσεις (Mangope et al, 2018). Ο Κόμπος (1992) ορίζει την ένταξη ως την εγγραφή και 

την τακτική παρακολούθηση των παιδιών με ειδικές ανάγκες στα τμήματα του κοινού 

σχολείου. Παρεμφερές ορισμό διατυπώνεται και από τον Κυπριωτάκη (2001), κατά τον οποίο 

με τον όρο ένταξη νοείται η ενσωμάτωση ενός ατόμου σε μια ομάδα, που ωστόσο συχνά 

αποφασίζεται από άλλα άτομα και όχι από την ίδια την ομάδα..  

Η ένταξη διακρίνεται σε τρεις μορφές: (α) χωρική ένταξη (locational integration), 

στην οποία οι ειδικές τάξεις λειτουργούσαν σε χώρο του κανονικού σχολείου ή το ειδικό 

σχολείο συστεγάζονταν με το γενικό σχολείο, (β) κοινωνική ένταξη (social integration), στην 

οποία τα παιδιά με αναπηρία ή/και ΕΕΑ μπορούν να έρθουν σε επαφή με τα παιδιά τυπικής 

ανάπτυξης σε ελεύθερες δραστηριότητες (πχ. διάλειμμα) και (γ) λειτουργική εκπαιδευτική 

ένταξη (functional integration), όπου τα παιδιά παρακολουθούν τα μαθήματα στην ίδια τάξη 

με τα υπόλοιπα παιδιά (Στασινός, 2013).  

Όπως έχει διατυπωθεί σε άλλη μελέτη, η ένταξη συνδέεται με την απαίτηση για 

εκπαίδευση όλων των μαθητών, αναπήρων και μη, με τέτοιον τρόπο ώστε να πραγματώνεται 

το αίτημα για ένα δημοκρατικό σχολείο (Ζώνιου-Σιδέρη, 2008). Το δημοκρατικό σχολείο 

αποσκοπεί στην αυτοπραγμάτωση των ατόμων και την ανάπτυξη μιας κοινωνίας της ένταξης 

η οποία βασίζεται στις αρχές της αναγνώρισης και της αποδοχής της διαφοράς, της ισότητας 

και της κοινωνικής δικαιοσύνης (Moliner et al., 2021). Η ένταξη έχει επίσης περιγραφεί από 
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τον Slee (2004) ως αποδοχή μιας ομάδας, ενός ατόμου ή μιας κατηγορίας ατόμων που 

διαφέρουν μεταξύ τους σε κοινωνικά, βιολογικά και ψυχολογικά χαρακτηριστικά με 

επισήμανση στη σπουδαιότητα της παροχής βοήθειας μέσα και έξω από την ομάδα αυτή. 

Κατά την ίδια μελέτη (Slee, 2004), κάθε παιδί, ερχόμενο στο σχολείο, έχει τη δική του 

προσωπικότητα και είναι αδιαμφισβήτητο το ότι πρέπει να του παρέχονται τα κατάλληλα 

κίνητρα μέσω της εκπαίδευσης προκειμένου να εξελιχθεί και να αναπτυχθεί σε ένα προσιτό 

περιβάλλον όπου η διαφορετικότητά του θα γίνεται αποδεκτή. Κατ’ επέκταση, η ένταξη 

σχετίζεται με την προσπάθεια ενσωμάτωσης των ατόμων με αναπηρία ή/και ΕΕΑ στα 

σχολεία γενικής εκπαίδευσης, χωρίς όμως να χάνονται τα χαρακτηριστικά τους και πάντοτε 

λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαίτερες ανάγκες τους (Nutbrown & Clough, 2004).    

Η ένταξη είναι ένας όρος που συνδέεται συχνά με την έννοια της ενσωμάτωσης. Οι 

όροι αυτοί αντικατοπτρίζουν τις προσπάθειες να τοποθετηθούν οι μαθητές με ειδικές ανάγκες 

στην τάξη της κανονικής εκπαίδευσης (Ekins et al., 2016). Όσον αφορά τη διαδικασία της 

ενσωμάτωσης, τα χαρακτηριστικά του ατόμου χάνονται, καθώς αφομοιώνονται πλήρως από 

τα χαρακτηριστικά του ευρύτερου συνόλου στο οποίο ενσωματώνεται. Κατά τη διαδικασία 

αυτή, το άτομο αλληλοεπιδρά με τα υπόλοιπα μέλη του συνόλου, συγκλίνει με αυτά και 

γίνεται αναπόσπαστο μέρος της ομάδας, χωρίς να διατηρεί τα αρχικά του χαρακτηριστικά. 

(Ζώνιου-Σιδέρη, 1998).  

Κατά άλλη έννοια, ο όρος ενσωμάτωση (mainstreaming) σημαίνει την πλήρη 

αφομοίωση του ατόμου από την ομάδα και την οικειοποίηση των πολιτιστικών προτύπων της 

(Μαρκαντώνη, 2016). Επιπλέον, κατ’ άλλη μελέτη, η ενσωμάτωση θεωρείται ως απόλυτη 

ένταξη των παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία τόσο εκπαιδευτικά όσο και κοινωνικά μέσα σε 

μια τυπική τάξη των συνομηλίκων τους (Κόμπος, 1992). Έχει διατυπωθεί βέβαια και η άποψη 

ότι η ενσωμάτωση σημαίνει αλληλεπίδραση με στόχο την κοινωνικοποίηση και όχι την 

αφομοίωση (Κυπριωτάκης, 2001).Το παιδί με ΕΕΑ ή/και αναπηρία παρακολουθεί κοινό 

πρόγραμμα σπουδών με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης, χωρίς να επέλθει καμιά διαφοροποίηση 

στη διαδικασία της μάθησης (Βlock, 2007). Ταυτόχρονα, είναι σε θέση να ανταποκριθεί σε 

όλες τις δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας και αλληλοεπιδρά 

με τους συμμαθητές του (Zvoleyko et al., 2016).  

Με βάση τα ανωτέρω λεχθέντα, μια βασική διαφορά των όρων της ένταξης και της 

ενσωμάτωσης είναι ότι κατά τη διαδικασία της ένταξης, οι μαθητές διατηρούν τα βασικά τους 

χαρακτηριστικά και προσπαθούν να τα αναπτύξουν. Εν αντιθέσει, κατά  τη διαδικασία της 
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ενσωμάτωσης, οι μαθητές δεν έχουν τη δυνατότητα να αναπτύξουν τις δεξιότητές τους και να 

ολοκληρωθούν ως προσωπικότητες (Κουμπιάς & Κατσούγκρη, 2017). Επιπλέον, κατά τη 

διαδικασία της ένταξης, οι μαθητές με αναπηρία ή/και ΕΕΑ ενδέχεται να μην έρθουν σε 

επαφή και να μην αλληλεπιδράσουν με τους υπόλοιπους μαθητές τυπικής ανάπτυξης 

(Nutbrown & Clough, 2004). Τουναντίον, κατά την ενσωμάτωση, θεωρείται δεδομένο πως θα 

υπάρχει αλληλεπίδραση μεταξύ τους (Lindsay, 2007).  

Ο διαχωρισμός των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ και η εκπαίδευσή τους σε ειδικά 

εκπαιδευτικά ιδρύματα έχει επικριθεί, με το επιχείρημα ότι συνιστά μια μορφή αποκλεισμού 

(Skrtic, 1991· Tomlinson, 2017· Thomas et al., 2001). Για τον λόγο αυτό, η ενταξιακή 

εκπαίδευση είναι πλέον αυτή που κυριαρχεί στην ειδική αγωγή αναφορικά με την εκπαίδευση 

των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ στα σχολεία της γενικής αγωγής (DePauw & Doll-

Tepper, 2000).  

Είναι γεγονός πως για πολλά χρόνια τα εκπαιδευτικά συστήματα ήταν δομημένα με 

τέτοιο τρόπο που απέτρεπαν την εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ μαζί με 

τους υπόλοιπους μαθητές σε σχολεία γενικής αγωγής (Cole & Meyer, 1991). Σταδιακά, μετά 

τα μέσα του 21ου αιώνα, πραγματοποιήθηκαν ορισμένες προσπάθειες για την εκπαίδευσή 

τους εντός του τυπικού σχολείου. Οι πρακτικές αυτές ξεκίνησαν από τις Ηνωμένες Πολιτείες 

της Αμερικής και βαθμιαία επεκτάθηκαν σε όλον τον κόσμο (Kozleski et al., 2008). Κατά την 

εκπαιδευτική αυτή διαδικασία, πραγματοποιούνται μεταβολές στο περιεχόμενο, τον τρόπο 

προσέγγισης κάθε παιδιού, τις στρατηγικές της διδασκαλίας αλλά και τις δομές εξ’ 

ολοκλήρου.  

Η συνεκπαίδευση αποτελεί μια ιδιαίτερα πολύτιμη παράμετρο για την επιτυχή 

κοινωνικοποίηση των παιδιών με ιδιαιτερότητες, ακόμη κι αν ανακύπτουν δυσκολίες κατά 

την εκπαιδευτική διαδικασία (Γενά, 2002). Η συνεκπαίδευση, και πιο συγκεκριμένα η 

ισότιμη συνεκπαίδευση, παρέχει στους μαθητές με αναπηρία ή/και ΕΕΑ τη δυνατότητα να 

εκπαιδευτούν μαζί με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης στο ίδιο σχολικό πλαίσιο 

λαμβάνοντας πάντοτε υπόψη το ανθρώπινο δυναμικό του σχολείου αλλά και τους υλικούς 

πόρους (Cook & Friend, 1995). Το σύστημα είναι απαραίτητο να διαφοροποιείται 

προκειμένου να υποδέχεται τους μαθητές με αναπηρία ή/και ΕΕΑ, χωρίς ωστόσο να 

πραγματοποιούνται αλλαγές που θα τους διαχωρίζουν από τους συμμαθητές τους (Zipper & 

Simeonsson, 2004). Αντίθετα, φαίνεται να γεφυρώνεται το «χάσμα» μεταξύ διαφορετικών 

μαθητών, ανάμεσα σε εκείνους που ανήκουν σε ομάδες υψηλού κινδύνου για σχολική 
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αποτυχία, σε εκείνους με ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες αλλά και στους μαθητές χωρίς 

(Prater et al., 2007).  

Η συνεκπαίδευση δεν αποτελεί στόχο του εκάστοτε εκπαιδευτικού. Αποτελεί μια 

μέθοδο εκπαίδευσης μέσω της οποίας ο μαθητής θα κατορθώσει να αναπτύξει τις ικανότητές 

του στον μέγιστο δυνατό βαθμό (Ζώνιου – Σιδέρη και συνεργάτες, 2012). Οι εκπαιδευτικοί 

που συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία καλούνται να οργανώσουν την τάξη αλλά 

και το υλικό τους με τέτοιο τρόπο προκειμένου να είναι όσο το δυνατόν πιο κατανοητό για 

όλους τους μαθητές. Οι μεταβολές και οι αναθεωρήσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι 

απαραίτητες για να υπάρξει ουσιαστικό νόημα στις πρακτικές συνεκπαίδευσης (Carrington & 

Robinson, 2004). Κατ’ επέκταση, η συνεκπαίδευση αναφέρεται στην περίπτωση όπου το 

παιδί με αναπηρία ή/και ΕΕΑ φοιτά κυρίως στο γενικό σχολείο ταυτόχρονα με τα άλλα 

παιδιά και λαμβάνει οποιαδήποτε επιπλέον στήριξη είναι αναγκαία για την επιτυχή 

ολοκλήρωση της μαθησιακής διαδικασίας (Cook, 2004). 

Η ενταξιακή εκπαίδευση δεν εφαρμόζεται με τον ίδιο τρόπο σε όλες τις χώρες. Στην 

πραγματικότητα, το εκπαιδευτικό προσωπικό εφαρμόζει διαφορετικές πρακτικές 

ενσωμάτωσης, ανάλογα με τους πόρους και τις υλικοτεχνικές υποδομές που διαθέτει. 

Σύμφωνα με τον Norwich (1999), διακρίνονται τέσσερα βασικά μοντέλα ενσωμάτωσης:  

1. Μοντέλο Πλήρους Συνεκπαίδευσης Χωρίς Διακρίσεις (Full Inclusion): Το μοντέλο αυτό 

προτάσσει την ισότιμη εκπαίδευση όλων των παιδιών στο γενικό σχολείο. Στόχος είναι η 

αλληλεπίδραση και η συνύπαρξη των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ και των μαθητών με 

τυπική ανάπτυξη εξαλείφοντας την περιθωριοποίηση εκείνων που παρουσιάζουν ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά γνωρίσματα. Το σχολικό περιβάλλον θεωρείται κατάλληλο για όλους τους 

μαθητές και τα παιδιά με  αναπηρία ή/και ΕΕΑ δεν δέχονται περαιτέρω υποστηρικτική 

βοήθεια από ειδικούς (Norwich, 1999).  

2. Μοντέλο Συµµετοχής Όλων Των Παιδιών Στην Ίδια Τάξη (Focus On Participating In Same 

Place): Το μοντέλο αυτό προσομοιάζει σε αυτό που αναλύθηκε προηγουμένως. Έτσι, όπως 

και στο προηγούμενο μοντέλο, και στο εν λόγω μοντέλο, σκοπός είναι η εκπαίδευση όλων 

των παιδιών σε τυπικές αίθουσες. Τα παιδιά με αναπηρία ή/και ΕΕΑ δέχονται βοήθεια από 

ειδικό επιστημονικό προσωπικό εντός ή εκτός της τάξης όποτε κρίνεται αναγκαίο. 

Επιπρόσθετα, προβλέπεται ειδικό νομοθετικό πλαίσιο και διαφοροποιημένο αναλυτικό 

πρόγραμμα, το οποίο είναι προσαρμοσμένο στις ανάγκες του εκάστοτε μαθητή (Norwich, 

1999).  
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3. Μοντέλο Επικέντρωσης Στις Ατομικές Ανάγκες (Focus On Individual Needs): Το εν λόγω 

μοντέλο, εστιάζει στις ανάγκες όλων των μαθητών. Οι μαθητές που παρουσιάζουν σοβαρές 

δυσκολίες, δυσχεραίνοντας την ομαλή διεξαγωγή του μαθήματος στα τυπικά σχολεία, 

δύνανται να φοιτήσουν σε σχολείο ειδικής αγωγής για ορισμένο χρονικό διάστημα. Σε 

περίπτωση δηλαδή που αδυνατούν να ανταποκριθούν στο πρόγραμμα του γενικού σχολείου 

και παρεμποδίζουν την ακαδημαϊκή και κοινωνική πρόοδο των υπόλοιπων μαθητών, 

επιβάλλεται η φοίτησή τους σε σχολεία ειδικής αγωγής ή ειδικά τμήματα (Norwich, 2002).  

4. Περιοριστικό Μοντέλο Ενσωμάτωσης (Choice Limited Inclusion): Σύμφωνα με αυτό το 

μοντέλο, η φοίτηση των παιδιών στο ειδικό σχολείο είναι βοηθητική αφού τους προσφέρεται 

κατάλληλη υποστήριξη, ώστε να αναπτύξουν τις ακαδημαϊκές τους δεξιότητες. Προτείνεται 

όμως και η φοίτηση σε τυπικά σχολεία, διότι διευκολύνεται η κοινωνικοποίηση μέσω της 

αλληλεπίδρασης τους με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Στο παρόν μοντέλο, οι γονείς μπορούν 

να επιλέξουν τον τύπο του σχολείου ανάλογα με τις ανάγκες του παιδιού τους (Norwich, 

1999· Παπαπέτρου, 2013).  

 2.2 Προσέγγιση της έννοιας «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» (ΕΕΑ) 

Όπως έχει διαπιστωθεί, η ερμηνεία της ενσωμάτωσης και άλλων σχετικών εννοιών 

βρίσκεται σε συνάρτηση με την κατανόηση του ποιες αποτελούν «ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες» (Meijer & Watkins, 2016). Δεν υπάρχει κάποιος καθολικός ορισμός για τις ΕΕΑ. 

Μερικές χώρες ομαδοποιούν τις εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών σε κατηγορίες ενώ άλλες 

χρησιμοποιούν ένα γενικό ορισμό για την αναπηρία (OECD, 2002). Κατά καιρούς, ανάλογα 

με τη νομοθεσία στο εκπαιδευτικό και πολιτικό σύστημα της κάθε χώρας χρησιμοποιήθηκαν 

διαφορετικοί όροι για να προσδιοριστούν τα παιδιά των οποίων οι εκπαιδευτικές ανάγκες 

εμπίπτουν σε ειδικές κατηγορίες. Μερικοί χαρακτηρισμοί που είχαν δεσπόζουσα θέση, αλλά 

πλέον θεωρούνται παρωχημένοι και αδόκιμοι είναι χαρακτηρισμοί όπως «ανάπηρα», 

«καθυστερημένα», «διανοητικά ελλειμματικά» (Bryant et al., 2019). Στην κατηγορία λοιπόν 

των ατόμων με ΕΕΑ, περιλαμβάνονται τα άτομα με ΕΕΑ ή/και αναπηρία που παρουσιάζουν 

μαθησιακές, σωματικές, αναπτυξιακές, συμπεριφορικές, συναισθηματικές και επικοινωνιακές 

ελλείψεις (Bryant et al., 2019).   

Σύμφωνα με το άρθρο 3 του νόμου 3699/2008 σχετικά με την ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές ανάγκες, «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, 
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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 

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».  

Επιπλέον, κατά το ίδιο άρθρο του νόμου 3699/2008, οι μαθητές με σύνθετες 

γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες, παραβατική συμπεριφορά λόγω 

κακοποίησης, γονεϊκής παραμέλησης και εγκατάλειψης ή λόγω ενδοοικογενειακής βίας, 

ανήκουν στα άτομα με ΕΕΑ. Τέλος, μαθητές με ΕΕΑ θεωρούνται κατά τον νόμο και οι 

μαθητές που έχουν μία ή περισσότερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα ανεπτυγμένα σε 

βαθμό που υπερβαίνει κατά πολύ τα προσδοκώμενα για την ηλικιακή τους ομάδα. 

2.3 Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της ενταξιακής εκπαίδευσης 

 Σύμφωνα με την βιβλιογραφία, η ενσωμάτωση των παιδιών με  αναπηρία ή/και ΕΕΑ 

θεωρείται ζωτικής σημασίας καθώς προωθείται η ισότητα, η κοινωνική αποδοχή και ο 

σεβασμός στην ποικιλομορφία. Οι υποστηρικτές της επισημαίνουν οφέλη κυρίως σε 

γνωστικό συναισθηματικό και κοινωνικό επίπεδο. Βέβαια, αρκετοί αντιτίθενται στην 

ενσωμάτωση των παιδιών στα γενικά σχολεία τονίζοντας τα προβλήματα που μπορεί να 

επιφέρει τόσο στα παιδιά με αναπηρία ή/και ΕΕΑ όσο και στους εκπαιδευτικούς και στους 

μαθητές τυπικής ανάπτυξης (Savich, 2008).    

 Έρευνες έχουν αποκαλύψει ότι η ενσωμάτωση των παιδιών σε τυπικές αίθουσες 

επιφέρει θετικά αποτελέσματα στον ψυχοσυναισθηματικό και ακαδημαϊκό τομέα (Hwang & 

Evans, 2011· McCarty, 2006). Αναλυτικά, παρατηρήθηκε ότι η φοίτηση των παιδιών με 

αναπηρία ή/και ΕΕΑ στις τυπικές τάξεις είχε ως αποτέλεσμα την επίτευξη υψηλότερων 

ακαδημαϊκών επιδόσεων εξαιτίας της συνεργασίας γενικού-ειδικού εκπαιδευτικού και της 

παροχής εξατομικευμένης διδασκαλίας (Χριστίδου & Χριστίδου, 2018). Επίσης, μελέτες 

υποστηρίζουν ότι τα παιδιά με αναπηρία, τα οποία αλληλεπιδρούν με συνομηλίκους τους, 
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μιμούνται τις θετικές συμπεριφορές των παιδιών τυπικής ανάπτυξης, αποκτούν κοινωνικές 

δεξιότητες και συνάπτουν φιλίες με συνομηλίκους τους πιο εύκολα από τα παιδιά που 

φοιτούν στα ειδικά σχολεία (Gupta et al., 2014). Τέλος, οι μαθητές με ΕΕΑ ή/και αναπηρία οι 

οποίοι φοιτούν σε γενικά σχολεία νιώθουν περισσότερο αυτοπεποίθηση και διακατέχονται 

από τις αρχές και αξίες της συλλογικότητας σε σχέση με τους μαθητές που φοιτούν στα 

ειδικά σχολεία (Χριστίδου & Χριστίδου, 2018).  

Επιπλέον, σύμφωνα με σχετικά ευρήματα, η ενταξιακή εκπαίδευση συμβάλλει στην 

ολοκληρωμένη ανάπτυξη των παιδιών με αναπηρία και πιο συγκεκριμένα τα οφέλη της 

εστιάζουν σε πολλούς τομείς όπως είναι ο κοινωνικός, ο ακαδημαϊκός και ο συναισθηματικός 

(Avramidis et al., 2000). Ακόμα, λόγω του ότι τους προσφέρει τη δυνατότητα να 

αλληλεπιδράσουν και να συνυπάρξουν μαζί με όλους τους υπόλοιπους συμμαθητές τους, 

καταπολεμάται ο στιγματισμός, παύουν να ζουν απομονωμένοι, γίνονται πιο αυτόνομοι και 

ανεξάρτητοι και εξυπηρετούνται πολύ πιο αποτελεσματικά (Μαυροπαλιάς, 2013). 

2.4 Στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής ως προς τη ενταξιακή 

εκπαίδευση  

Ο όρος «στάση» μπορεί να οριστεί ευρέως ως η γνωστική και συναισθηματική 

αξιολόγηση ενός αντικειμένου ή μιας συγκεκριμένης συμπεριφορά, εκ μέρους του ατόμου, 

είτε είναι ευνοϊκή είτε δυσμενής (Ajzen, 2012). Οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στη 

συνεκπαίδευση παραπέμπουν λοιπόν στις δικές τους πεποιθήσεις και στα συναισθήματά τους 

σχετικά με την ενσωμάτωση παιδιών με διαφορετικές ανάγκες στο σχολικό πλαίσιο (Forlin et 

al., 2011). Η έρευνα λοιπόν σχετικά με τις στάσεις τους αποκαλύπτει τη θέλησή τους να 

χρησιμοποιήσουν ποικίλες μεθόδους και πρακτικές για να βελτιώσουν την ποιότητα της 

διδασκαλίας τους (Aberson & Light, 2015).  

Η σημασία τόσο των αντιλήψεων όσο και των στάσεων των εκπαιδευτικών σχετικά με 

τους μαθητές και με το αντικείμενο που διδάσκουν θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως 

κομβική, κάτι το οποίο αντικατοπτρίζεται άμεσα και στις αποφάσεις τους, στον τρόπο με τον 

οποίο αντιμετωπίζουν το γνωστικό τους αντικείμενο και στις διδακτικές πρακτικές που 

επιλέγουν να χρησιμοποιήσουν (Norton et al., 2005). Οι στάσεις λοιπόν διαδραματίζουν ένα 

πολύ βασικό ρόλο, εφόσον όχι μόνο συνθέτουν το πλαίσιο δράσης και αναφοράς του 

εκάστοτε εκπαιδευτικού, αλλά ταυτόχρονα καθορίζουν και όλες τις μεθόδους με βάση τις 

οποίες ο ίδιος δομεί τις δράσεις και κατανοεί τις προθέσεις των άλλων μέσα ένα 

συγκεκριμένο κοινωνικό περιβάλλον (Norton, 2005).  
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Το πλαίσιο των προϋποθέσεων και η επιτυχία της ένταξης μαθητών με EEA ή/και 

αναπηρία στο γενικό σχολείο σχετίζονται στενά με τη θετική στάση των δασκάλων και την 

ετοιμότητά τους να εργαστούν σε ενταξιακές σχολικές δομές (Dumke & Eberl, 2002). Οι 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διαδικασία της ενταξιακής εκπαίδευσης έχουν 

μεγάλη σημασία για την κατανόησή της (Saidouni & Bahloul, 2016). Οι εκπαιδευτικοί είναι 

εκ των πραγμάτων οι άνθρωποι που αποτελούν τους κύριους «εφαρμοστές» της φιλοσοφίας 

της ενσωμάτωσης και οι αντιλήψεις τους επηρεάζουν τη συμπεριφορά τους και ως εκ τούτου 

την αποδοχή των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία (Subban & Sharma, 2006).  

Η έννοια της ενταξιακής εκπαίδευσης αναπτύσσεται συνεχώς και για αυτό οι 

εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι εξοικειωμένοι με τις θεωρήσεις που σχετίζονται με την ίδια 

(Meijer & Watkins 2016). Είναι γεγονός πως οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς την 

ενσωμάτωση ποικίλουν (D’Alessio & Watkins, 2009). Κατωτέρω, παρουσιάζονται τα 

αποτελέσματα κάποιων από τις σημαντικότερες μελέτες που έχουν πραγματοποιηθεί ως προς 

το ζήτημα αυτό.  

Σύμφωνα με μελέτη που πραγματοποιήθηκε στα Ηνωμένα Αραβικά Εμιράτα,  

διαπιστώθηκε πως οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης τείνουν να έχουν αρνητική στάση 

απέναντι στην ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρίες (Alghazo & Gaad, 2004). Κατ΄ 

αντιστοιχία, σε εγχώρια έρευνα που πραγματοποιήθηκε (Papadopoulou et al., 2004) 

καταγράφηκε η αρνητική στάση των εκπαιδευτικών ως προς την ενσωμάτωση. Στην ίδια 

έρευνα μάλιστα, ένα μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών (60,2%) δήλωσε πως δεν διέθετε τις 

απαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες ώστε να είναι σε θέση να διαχειριστεί τις δυσκολίες που 

ενδέχεται να παρουσιαστούν από την συνεκπαίδευση και συνύπαρξη μαθητών τυπικής 

ανάπτυξης και μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Ομοίως, σύμφωνα με σχετική έρευνα, 

διαπιστώθηκε πως οι εκπαιδευτικοί εμφανίζουν αρνητικές στάσεις ως προς τη ενταξιακή 

εκπαίδευση, ανεξάρτητα μάλιστα από το είδος των δυσχερειών (είτε είναι συμπεριφορικές 

είτε μαθησιακές) που αντιμετωπίζει ο εκάστοτε μαθητής. (Krischler et al., 2019).   

Εν αντιθέσει με τα παραπάνω ευρήματα, σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην 

Αυστραλία, φάνηκε ότι υπήρχαν θετικές στάσεις γύρω από την ενσωμάτωση των παιδιών με 

αναπηρίες μέσα στο γενικό σχολείο (Subban & Sharma, 2006). Επιπλέον, κατά την ίδια 

μελέτη, φάνηκε ότι αυτές οι στάσεις των εκπαιδευτικών επηρεάζονται θετικά λόγω της 

ύπαρξης ενός συγγενικού ή φιλικού προσώπου στο οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον 

τους, που παρουσίαζε αναπηρία.  
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Εκτός από τον προσωπικό αυτό παράγοντα, σημαντικό ρόλο όπως τεκμηριώθηκε από 

την ίδια έρευνα, διαδραματίζει και η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών στον τομέα της ειδικής 

αγωγής και εκπαίδευσης. Από την έρευνα αυτή (Subban & Sharma, 2006), κατέστη σαφές 

πως όσοι από τους εκπαιδευτικούς ένιωθαν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση ως προς την 

υλοποίηση προγραμμάτων ενταξιακής εκπαίδευσης, εμφάνισαν και μικρότερα ποσοστά 

ανησυχίας όσον αφορά στην εφαρμογή αυτής.  

Κατ’ αντιστοιχία με τα παραπάνω, σύμφωνα με εγχώρια έρευνα που διεξήχθη από 

τους Avramidis & Kalyva (2007) σε εκπαιδευτικούς, που δίδασκαν σε δημοτικά σχολεία που 

βρίσκονται στη βόρεια Ελλάδα, διαπιστώθηκε ότι οι πιο πολλοί εκπαιδευτικοί είχαν θετικές 

απόψεις σχετικά με την ενσωμάτωση μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Σημειώθηκαν βέβαια 

διαφορές στις απόψεις των εκπαιδευτικών με εξειδίκευση στην ειδική αγωγή (είτε σε 

μεταπτυχιακό επίπεδο, είτε μέσω της παρακολούθησης σχετικού σεμιναρίου) εν συγκρίσει με 

τους εκπαιδευτικούς που δεν διέθεταν κάποιας μορφής εξειδίκευση στην ειδική αγωγή. 

Επιπλέον, απόλυτη συνάφεια παρουσίασε η ανωτέρω έρευνα με την προαναλυθείσα 

των Subban & Sharma (2006), σχετικά με την επιρροή της εκπαιδευτικής εμπειρίας στις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς την ενσωμάτωση. Ειδικότερα, κατά την μελέτη των 

Avramidis & Kalyva (2007), εκπαιδευτικοί που διέθεταν εμπειρία ως προς τη διδασκαλία 

παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία και την εφαρμογή της ενσωμάτωσης, είχαν θετικότερη 

στάση γύρω από αυτήν, σε σύγκριση με τους συναδέλφους τους που δεν διέθεταν σχετική 

εμπειρία.       

Σε έρευνα που διεξήχθη σε εκπαιδευτικούς τόσο γενικής όσο και ειδικής αγωγής που 

διδάσκουν σε σχολεία των Ηνωμένων Αραβικών Εμιράτων (Alahbabi, 2009), οι ίδιοι 

εμφάνισαν θετικές στάσεις ως προς την ενσωμάτωση μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της σχετικής έρευνας, οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής 

φαίνεται να έχουν θετικότερη στάση σχετικά με τη ενταξιακή εκπαίδευση, σε σύγκριση με 

τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής.  

Σε αντιστοιχία με την ανωτέρω, βρίσκεται και η έρευνα της Saloviita (2018), κατά την 

οποία οι απόψεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής ήταν πιο θετικές σε σύγκριση με τους 

συναδέλφους τους στην γενική αγωγή. Μάλιστα, κατά την έρευνα αυτή (Saloviita, 2018), οι 

εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής υποστήριζαν ότι η ενταξιακή εκπαίδευση δύναται να 

βοηθήσει σημαντικά τα παιδιά με αναπηρία ή/και ΕΕΑ ως προς την εξέλιξή τους στον 

συναισθηματικό, κοινωνικό και γνωστικό τομέα. Κατά την ίδια έρευνα, οι εκπαιδευτικοί που 
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δίδασκαν σε ειδικά δημοτικά σχολεία έδειχναν μεγαλύτερη προθυμία να ενσωματώσουν μέσα 

στην τάξη τους τα παιδιά με αναπηρία ή/και ΕΕΑ, συγκριτικά με τους καθηγητές που 

δίδασκαν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και με τους νηπιαγωγούς. Σε συναφή 

αποτελέσματα κατέληξε και έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην Κίνα και αφορούσε τις 

αντιλήψεις εκπαιδευτικών γύρω από τη ενταξιακή εκπαίδευση (Deng & Poon-McBrayer, 

2012).  

Πέραν των ανωτέρω ερευνών, υπάρχουν βέβαια και μελέτες στις οποίες οι αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών εμφανίζονται μάλλον διφορούμενες. Ειδικότερα, σε σχετική μελέτη οι 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών φάνηκε να είναι αντιφατικές, ενώ παράλληλα οι 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί επεσήμαναν τη δυσκολία τους να διαφοροποιήσουν τον τρόπο 

διδασκαλίας τους, ώστε να είναι εφικτή η συνδιδασκαλία όλων των μαθητών (Cornoldi et al., 

2018). Ταυτόχρονα, από την ίδια έρευνα διαπιστώθηκε και η έλλειψη ικανότητάς τους να 

επιλύσουν με επιτυχία τις συναισθηματικές και μαθησιακές προκλήσεις των μαθητών με 

αναπηρία ή/και ΕΕΑ.  

Από εγχώρια έρευνα (Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006) που πραγματοποιήθηκε σε ένα 

ευρύ δείγμα εκπαιδευτικών (συγκεκριμένα 641 εκπαιδευτικοί),  διαπιστώθηκε πως ο βαθμός 

στον οποίο οι εκπαιδευτικοί αποδέχονταν την συνεκπαίδευση, επηρεαζόταν άμεσα από την 

μορφή της αναπηρίας των μαθητών. Επιπλέον, κατά την ίδια έρευνα με βάση τις απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών, κατέστη σαφές πως οι ίδιοι θεωρούσαν ότι η συνεκπαίδευση δύναται μεν 

να βελτιώσει τις κοινωνικές σχέσεις ανάμεσα στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης και σε όσους 

έχουν ΕΕΑ ή/και αναπηρία, αλλά παράλληλα ενδέχεται να επηρεάσει αρνητικά τους μαθητές 

τυπικής ανάπτυξης στις ακαδημαϊκές τους επιδόσεις.  

Η μελέτη των Thomas και Uthaman (2019) που εστίασε στις στάσεις εκπαιδευτικών 

γενικής παιδείας για την ενσωμάτωση παιδιών με διανοητική διαταραχή, διαπίστωσε θετική 

στάση αυτών, και περιέλαβε προτάσεις που θα μπορούσαν να πετύχουν την εφαρμογή της 

συνεκπαίδευσης, όπως προσαρμογές στο πρόγραμμα σπουδών, επιπρόσθετη κατάρτιση και 

μεγαλύτερη ευαισθητοποίηση για την ένταξη αυτών των μαθητών στο τυπικό σχολείο. 

Βέβαια, από την άλλη πλευρά, υπάρχουν και έρευνες, όπως αυτή του Alquraini 

(2012), η οποία κατέγραψε την αρνητική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην 

ενσωμάτωση των παιδιών που είχαν σοβαρού βαθμού διανοητική διαταραχή. Τέλος, ως προς 

το ζήτημα αυτό, η μελέτη των Barbra & Joyline (2014) απέδωσε τις αρνητικές αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών ως προς την ενσωμάτωση παιδιών με διανοητική αναπηρία, στο γεγονός 
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ότι οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν περιορισμένες γνώσεις σχετικά με τους τρόπους ενσωμάτωσης 

αυτών των μαθητών στις αίθουσες σχολείων  γενικής αγωγής.  

Όσον αφορά την ενσωμάτωση παιδιών με αισθητηριακές αναπηρίες, κατά την 

εγχώρια μελέτη των Ζoniou-Sideri και Vlachou (2006), υπήρξαν και εκπαιδευτικοί που είχαν 

θετικές στάσεις απέναντι στην ενσωμάτωση των παιδιών, όταν όμως αυτά είχαν κυρίως 

αισθητηριακές αναπηρίες. Σε διαφορετική περίπτωση, όταν επρόκειτο δηλαδή για ύπαρξη 

πολλαπλών αναπηριών, τότε τα αποτελέσματα ήταν απολύτως αρνητικά.  

Επιπροσθέτως, από σχετικά πρόσφατη έρευνα, η οποία επικεντρώθηκε στις στάσεις 

εκπαιδευτικών για την ενσωμάτωση των παιδιών με προβλήματα όρασης, φάνηκε πως οι 

εκπαιδευτικοί τάσσονταν υπέρ της ένταξης των μαθητών στα γενικά σχολεία (Miyauchi, 

2020). Μάλιστα, στην μελέτη αυτή, για μια αποτελεσματικότερη διδασκαλία των μαθητών 

που εμφανίζουν τέτοιου είδους ελλείψεις, προτείνεται η εφαρμογή προφορικής διδασκαλίας, 

η οποία βασίζεται στην ακρόαση, την ομιλία και τη χρήση τεχνολογικών μέσων. Επιπλέον, η 

παροχή σαφών οδηγιών και επιπρόσθετου χρόνου για την επιτέλεση μαθησιακών 

δραστηριοτήτων θεωρούνται ευεργετικές.  

Θετική στάση ως προς την ενσωμάτωση παιδιών με αισθητηριακή αναπηρία και 

συγκεκριμένα με ακουστικά προβλήματα διατηρούσαν οι εκπαιδευτικοί στις έρευνες των 

Parhoon και συνεργάτες (2014) και του Prakash (2012). Οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι 

γυναίκες εκπαιδευτικοί διατηρούσαν πιο θετική στάση πιθανόν λόγω της υψηλότερης 

συναισθηματικής νοημοσύνης και της υπομονής τους. Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικοί με 

περισσότερη εργασιακή εμπειρία υποστήριζαν περισσότερο τη ενσωμάτωση. Αυτό πιθανόν 

να οφείλεται στο γεγονός ότι με την πάροδο του χρόνου αποκτούσαν περισσότερη εμπειρία 

και γνώσεις για τη διαχείριση και την αποτελεσματική διδασκαλία των παιδιών με 

προβλήματα ακοής.  

Πάντως, ήδη με τον νόμο 3699/2008, φαίνεται πως οι μαθητές με αισθητηριακά 

προβλήματα όρασης και ακοής μπορούν να φοιτούν είτε σε ειδικές σχολικές μονάδες είτε στα 

γενικά σχολεία Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης υποστηριζόμενοι από 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης με παράλληλη στήριξη ημερησίως για όλες ή 

για μέρος των διδακτικών ωρών μέσα στην τάξη φοίτησης.  Στο ίδιο συμπέρασμα καταλήγει 

και η μελέτη της Κουντουριώτου (2015), η οποία επισημαίνει ότι οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί νιώθουν ανασφαλείς ως προς τις δυνατότητες και ικανότητες που έχουν ώστε 

να διδάξουν αποτελεσματικά μαθητές με ΔΕΠΥ. Οι εκπαιδευτικοί τονίζουν τις σημαντικές 
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παραμέτρους που αυξάνουν τις πιθανότητες επιτυχίας κατά τη διδασκαλία μαθητών με 

ΔΕΠΥ. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται επαρκή και κατάλληλη επιμόρφωση και 

συνεχή συνεργασία με τις διεπιστημονικές ομάδες (ψυχολόγο, κοινωνικό λειτουργό, ειδικό 

παιδαγωγό) για την ανάπτυξη και εφαρμογή εξατομικευμένων προγραμμάτων διδασκαλίας 

(Κουντουριώτου, 2015).  

Όσον αφορά την ενσωμάτωση παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες στα γενικά σχολεία, 

η έρευνα του Jamsai (2019) στην οποία συμμετείχαν 370 εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης έδειξε ότι διατηρούσαν θετική στάση ως προς τη φοίτηση των παιδιών με 

αναπηρία ή/και ΕΕΑ στα γενικά σχολεία. Η έρευνα ανέδειξε ότι η διάρκεια εκπαίδευσης και 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, τα έτη προϋπηρεσίας τους και το ωράριο εργασίας είναι 

σημαντικοί παράγοντες ώστε να αναπτύξουν οι εκπαιδευτικοί θετική στάση ως προς την 

ενσωμάτωση μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ στο πλαίσιο της γενικής εκπαίδευσης. Ένα 

σημαντικό - απρόβλεπτο εύρημα αποτελεί η επιρροή του ωραρίου εργασίας στις αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών. Εκείνοι οι οποίοι είχαν μεγαλύτερο φόρτο εργασίας και ωράριο 

διατηρούσαν πιο θετική στάση. Πιθανόν, ο φόρτος εργασίας μπορεί να σχετίζεται με την 

ενασχόληση με παιδιά με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Η άμεση σχέση με τα παιδιά και η 

ενασχόληση με ζητήματα που αφορούν αυτά επηρέασαν θετικά τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών.  

Επίσης, η έρευνα των Jacobs & Fu (2014) διαπίστωσε ότι τα παιδιά με αναπηρία ή/και 

ΕΕΑ ωφελούνται στα γενικά σχολεία γιατί έχουν την δυνατότητα να αναπτύξουν τις 

ακαδημαϊκές τους δεξιότητες σε ένα σχολικό πλαίσιο που φοιτούν και παιδιά τυπικής 

ανάπτυξης. Η αξιοποίηση πολύ-αισθητηριακών διδακτικών μεθόδων, η ομαδοσυνεργατική 

διδασκαλία και η δημιουργία ενός συνεργατικού κλίματος με τους γονείς και τη 

διεπιστημονική ομάδα θα ενισχύσουν τις ακαδημαϊκές και κοινωνικές τους δεξιότητες 

(Χριστίδου & Χριστίδου, 2020).  

Όσον αφορά την ενσωμάτωση μαθητών με ΔΑΦ σε τάξεις του γενικού σχολείου, 

σύμφωνα με πρόσφατες έρευνες, οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών φαίνεται να είναι μάλλον 

αρνητικές. Ειδικότερα, κατά την έρευνα που διεξήγαγαν οι Russell και συνεργάτες (2022), 

φάνηκε πως  η στάση των εκπαιδευτικών είναι είτε ουδέτερη είτε αρνητική, αναφορικά με 

την ένταξη στις αίθουσες σχολείων γενικής αγωγής  παιδιών με κάποια διαταραχή πλαίσια 

του αυτιστικού φάσματος.  
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Κατ’ αντιστοιχία, σύμφωνα με τα πορίσματα της έρευνας των Hong et al. (2020), οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η ενσωμάτωση δεν μπορεί να βοηθήσει σε καμία περίπτωση τα 

παιδιά που έχουν αυτισμό. Βέβαια,  με τα αποτελέσματα της έρευνας από την άλλη πλευρά, 

υπάρχουν και μελέτες, όπως αυτή των Garrad et al. (2019),  κατά τα αποτελέσματα της 

οποίας οι εκπαιδευτικοί είχαν πάρα πολύ θετικές απόψεις όσον αφορά την ενσωμάτωση στο 

γενικό σχολείο των παιδιών που είχαν διαγνωστεί με κάποια μορφή αυτισμού.  

Χρήζει τέλος αναφοράς η διαπίστωση πως, οι εκπαιδευτικοί που πιστεύουν στη 

συνεκπαίδευση δεν βλέπουν την ατομική διαφορά και την διαφορετικότητα ως προβληματική 

(Booth & Ainscow, 2002). Δεν ζητούν από τους μαθητές να «ταιριάζουν» στα υπάρχοντα 

εκπαιδευτικά περιβάλλοντα (Finkelstein et al., 2021). Επιπροσθέτως, δεν πιστεύουν ότι οι 

μαθητές πρέπει να χωρίζονται σε ειδικές τάξεις ή ειδικά σχολεία λόγω του ότι έχουν 

πρόσθετες μαθησιακές ανάγκες (Ainscow, 2020). Η ενσωμάτωση αντιμετωπίζεται τόσο ως 

μια διαδικασία που περιλαμβάνει τον εντοπισμό και την άρση των εμποδίων στην πρόσβαση, 

τη μάθηση και την επίδοση για όλους τους μαθητές (Ainscow, 2020), όσο και ως το 

αποτέλεσμα τέτοιων πρακτικών (Antoninis et al., 2020). 

2.5 Παράγοντες που επηρεάζουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς το ζήτημα της ενσωμάτωσης επηρεάζονται, 

όπως έχει διαπιστωθεί από συναφείς μελέτες, από πλήθος παραγόντων, όπως για παράδειγμα 

το είδος της αναπηρίας του μαθητή, από δημογραφικούς ή περιβαλλοντολογικούς παράγοντες 

και άλλα προσωπικά χαρακτηριστικά του εκάστοτε εκπαιδευτικού όπως είναι το φύλο, η 

ηλικία, και η εκπαιδευτική εμπειρία (Ekins et al., 2016).  

Συγκεκριμένα, όσον αφορά το είδος της αναπηρίας του μαθητή, από σχετική μελέτη 

έχει διαπιστωθεί πως όσο αυξάνεται η βαρύτητα της αναπηρίας (σωματικής και γνωστικής) 

τόσο μειώνεται η αποδοχή από την πλευρά των εκπαιδευτικών των παιδιών στα γενικά 

σχολεία (Forlin, 1995). Από σχετική έρευνα των Avramidis & Kalyva (2007), φάνηκε ότι οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τη φοίτηση των παιδιών που έχουν διαφορετικούς 

τύπους αναπηρίας μεταβάλλονται αναλόγως. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η 

ενσωμάτωση στις τάξεις του γενικού σχολείου μαθητών με ΔΑΦ ή κάποιου άλλου είδους 

αισθητηριακή αναπηρία (π.χ. μειωμένη όραση, ακοή), εμφανίζει σημαντικές δυσχέρειες, με 

τους ίδιους να θεωρούν ότι δεν είναι έτοιμοι ώστε να επιτύχουν την εφαρμογή της.  

Συναφείς μελέτες με τις ανωτέρω, έχουν αποδείξει πως η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών θεωρεί ότι τα παιδιά με συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες είναι 
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ακόμη πιο δύσκολο να ενσωματωθούν στα γενικά σχολεία, σε σύγκριση με τα παιδιά με 

προβλήματα ακοής, ενώ σε ενδιάμεση θέση τοποθετούνται τα παιδιά με προβλήματα όρασης 

(Agran et al., 2002· Koutrouba, 2008).  

Από σχετική μελέτη, έχει επίσης εξαχθεί το συμπέρασμα πως οι εκπαιδευτικοί 

εμφανίζονται πιο πρόθυμοι να εργαστούν με παιδιά με σοβαρή σωματική αναπηρία, εν 

συγκρίσει με τα παιδιά τα οποία παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες και με παιδιά τα οποία 

αντιμετωπίζουν προβλήματα συμπεριφοράς (Rakap & Kaczmarek, 2010). Ως προς το ζήτημα 

αυτό, από σχετικές έρευνες έχει διαπιστωθεί πως οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως η 

ενσωμάτωση μαθητών με συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες, ενέχει μια 

μεγαλύτερη δυσκολία (Yell, 1995) και συχνά θεωρούν, ότι η πλήρης ενσωμάτωση είναι 

περισσότερο προβληματική για αυτούς τους μαθητές (Shanker, 1995). Επιπλέον με βάση 

σχετική μελέτη, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως η ενσωμάτωση μαθητών συναισθηματικές και 

συμπεριφορικές δυσκολίες ενδέχεται να έχει επιζήμια αποτελέσματα στο εκπαιδευτικό 

επίπεδο μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία (Heflin & Bullock, 1999). Από τις ανωτέρω 

μελέτες, καθίσταται σαφές πως οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται περισσότερο θετικοί ως προς 

την ενσωμάτωση μαθητών με σωματικές – αισθητηριακές αναπηρίες σε σχέση με εκείνους 

που αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες και συναισθηματικές – συμπεριφορικές 

δυσκολίες. 

Όσον αφορά τα προσωπικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών και ειδικότερα το 

φύλο έχει εξετασθεί σε αρκετές μελέτες, τα αποτελέσματα των οποίων εμφανίζονται 

αντιφατικά μεταξύ τους. Ειδικότερα, κάποιες μελέτες υποστηρίζουν πως οι γυναίκες 

εκπαιδευτικοί υιοθετούν θετικότερη στάση απέναντι στην ενσωμάτωση μαθητών με ΕΕΑ 

ή/και αναπηρία σε σχέση με τους άντρες εκπαιδευτικούς (Aksamit, et al., 1987· Eichinger et 

al., 1991). Από συναφή μελέτη, διαπιστώθηκε επίσης πως οι άνδρες εκπαιδευτικοί έχουν πιο 

αρνητικές αντιλήψεις ως προς την ενσωμάτωσγ σε σχέση με τις γυναίκες εκπαιδευτικούς 

(Alghazo & Gaad, 2004). Εν αντιθέσει, με βάση έρευνα η οποία διεξήχθη στην Τουρκία και 

μελέτησε τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, οι άνδρες εκπαιδευτικοί είναι πιο θετικοί ως 

προς την ενσωμάτωση σε σχέση με τις γυναίκες εκπαιδευτικούς (Rakap & Kaczmarek, 2010). 

Αξίζει ωστόσο να αναφερθεί πως, υπάρχουν μελέτες που υποστηρίζουν πως το φύλο των 

εκπαιδευτικών δεν διααφοροποιεί την αντίληψη και τη στάση τους απέναντι στην 

ενσωμάτωση (BehPajooh, 1991· Leyser et al., 1994).    

 Τα έτη προϋπηρεσίας αποτελούν επίσης ένα από τα προσωπικά χαρακτηριστικά και 

κατ’ επέκταση έναν από τους παράγοντες που έχει διαπιστωθεί πως επηρεάζει τις θεωρήσεις 
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των εκπαιδευτικών ως προς την ενσωμάτωση (Forlin, 1995· Leyser et al., 1994). Ειδικότερα, 

με βάση σχετική έρευνα, όσο μεγαλύτερη είναι η διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτικών τόσο 

λιγότερη είναι η αποδοχή τους ως προς την ενσωμάτωση (Forlin, 1995).  

Εν αντιθέσει, με βάση άλλη μελέτη, οι εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη διδακτική 

εμπειρία αλλά και οι νεότεροι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν πιο θετική στάση ως προς την 

ενσωμάτωση σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς με λιγότερη έτη προϋπηρεσίας (Rakap & 

Kaczmarek, 2010). Η εξήγηση που δίνεται από τους εν λόγω συγγραφείς είναι πως οι 

εκπαιδευτικοί με αρκετά έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση, διαθέτουν παράλληλα και 

μεγάλη εμπειρία ως προς τη διδασκαλία μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία και οι νεότεροι 

εκπαιδευτικοί έχουν αποκτήσει κατάλληλη εκπαίδευση στο πανεπιστήμιο για την διδασκαλία 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία (Rakap & Kaczmarek, 2010).  

Αντίστοιχα, σε σχετική έρευνα διαπιστώθηκε πως οι εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη 

διδακτική εμπειρία είναι περισσότερο δεκτικοί ως προς την ενσωμάτωση των μαθητών με 

ΕΕΑ ή/και αναπηρία στις αίθουσες διδασκαλίας των γενικών σχολείων (Alghazo & Gaad, 

2004). Παρόλα αυτά, με βάση άλλες έρευνες, η διδακτική εμπειρία δεν επηρεάζει σημαντικά 

τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς την ενσωμάτωση (Avramidis et al., 2000· Leyser 

et al., 1989). Σύμφωνα με άλλα ευρήματα, οι εκπαιδευτικοί που διαθέτουν μεγάλη διδακτική 

εμπειρία ως προς τους μαθητές με ΕΕΑ ή/και αναπηρία είχαν σημαντικά πιο ευνοϊκή στάση 

απέναντι στην ενσωμάτωση σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς με μικρότερη εμπειρία με 

μαθητές με ΕΕΑ ή/και αναπηρία ((Leyser et al., 1994).  

Ομοίως, κατά άλλη μελέτη, όσο αυξάνεται η εμπειρία των εκπαιδευτικών γενικής 

αγωγής με παιδιά με ΕΕΑ ή/και αναπηρία, τόσο πιο θετική είναι η στάση που αποκτούν οι 

ίδιοι απέναντι στην ενσωμάτωση (Yeo et al., 2019). Αξίζει να αναφερθεί πως, σύμφωνα με 

σχετική έρευνα, μόνο η εκπαίδευση ατόμων με ΕΕΑ ή/και αναπηρία συμβάλλει στην 

ανάπτυξη ευνοϊκότερης στάσης ως προς την ενσωμάτωση και όχι απλώς η κοινωνική 

συναναστροφή. Συγκεκριμένα, κατά την έρευνα των Center και Ward (1987), η κοινωνική 

επαφή εκπαιδευτικών με παιδιά με ΕΕΑ ή/και αναπηρία δεν είχε ως αποτέλεσμα το 

σχηματισμό μιας πιο θετικής στάσης απέναντι στην ενσωμάτωση.  

Ένας ακόμη συναφής παράγοντας που δύναται να ασκήσει επιρροή στη διαμόρφωση 

των στάσεων των εκπαιδευτικών για την ενσωμάτωση, είναι η κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

σε τομείς της ειδικής αγωγής. Σύμφωνα με τη συγκριτική μελέτη της De Boer και 

συνεργατών (2011), η οποία προέβη σε ανάλυση και σύγκριση είκοσι έξι μελετών αναφορικά 
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με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συνεκπαίδευση, η πλειοψηφία των 

συμμετεχόντων εκπαιδευτικών εμφανίστηκε αρνητική στη συνεκπαίδευση, ειδικά όσον 

αφορά τα δημοτικά σχολεία. Οι αντιλήψεις αυτές αποδόθηκαν στην έλλειψη της 

απαιτούμενης κατάρτισης σχετικά με τον τρόπο διαχείρισης των προγραμμάτων 

συνεκπαίδευσης. Κατά τους μελετητές (De Boer et al., 2011), είναι αναγκαίο οι αρμόδιοι 

φορείς να αναπτύξουν προγράμματα υποστήριξης που θα εξοπλίσουν τους εκπαιδευτικούς με 

επαρκείς δεξιότητες για τη διαχείριση μοντέλων μάθησης χωρίς αποκλεισμούς. Όπως έχει 

υποστηριχθεί, η εφαρμογή της ενταξιακής εκπαίδευσης χρειάζεται ένα ολοκληρωμένο σχέδιο 

για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία 

(Avramidis & Norwich, 2002). Από την πλειοψηφία των μελετών που έχουν εκπονηθεί ανά 

τον κόσμο ως προς το ζήτημα αυτό (Η.Π.Α, Αυστραλία και Ηνωμένο Βασίλειο), έχει εξαχθεί 

το συμπέρασμα πως εκπαιδευτικοί που έχουν εκπαιδευτεί και γνωρίζουν τον τρόπο 

διδασκαλίας μαθητών που εμφανίζουν μαθησιακές δυσκολίες, τηρούν ευνοϊκότερες στάσεις 

απέναντι στην ενσωμάτωση μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία στο γενικό σχολείο, σε 

σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν λάβει παρόμοια εκπαίδευση (Avramidis et 

al., 2000· Avramidis & Kalyva, 2007· Koutrouba et al., 2008).  

Από σχετική έρευνα που διεξήχθη από μελετητές στην Αυστραλία (Subban & Sharma, 

2006), έγινε φανερό πως οι εκπαιδευτικοί με κατάρτιση στην ειδική αγωγή έχουν θετικότερη 

στάση ως προς την εφαρμογή ενταξιακής εκπαίδευσης σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που 

δε διαθέτουν σχετική εκπαίδευση, καθώς και μειωμένα επίπεδα ανησυχίας ως προς το ζήτημα 

της ενσωμάτωσης. Συναφείς μελέτες απέδειξαν πως οι θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών ως 

προς την ενσωμάτωση μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία σε γενικά σχολεία, επηρεάζονται 

άμεσα από την ύπαρξη γνώσεων σχετικά με τις διδακτικές μεθόδους που θα 

χρησιμοποιήσουν στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής (Marlina, 2017· Mulholland et al., 2015). 

Οι εκπαιδευτικοί κατά τις μελέτες αυτές, εμφανίζουν προθυμία να ενσωματώσουν μαθητές με 

ΕΕΑ ή/και αναπηρία στη τάξη γενικού σχολείου, με την προϋπόθεση ότι διαθέτουν την 

απαιτούμενη κατάρτιση. Ήδη από πολύ παλιά, έχει άλλωστε υποστηριχθεί πως, η εκπαίδευση 

όλων των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής αποτελεί το κλειδί για την επιτυχή 

εφαρμογή της ενταξιακής εκπαίδευσης (Dickens-Smith, 1995). Η αποδοχή της 

διαφορετικότητας, η εξάλειψη των διακρίσεων, ο σεβασμός και η συνεργασία μεταξύ των 

ειδικών καθώς και η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης οδηγούν στη διαμόρφωση θετικών 

στάσεων και συμπεριφορών (Ghergut & Grasu, 2012). 
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2.6 Συσχέτιση αντιλήψεων αυτοαποτελεσματικότητας και στάσεων 

εκπαιδευτικών ως προς την ενσωμάτωση 

Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και οι πεποιθήσεις τους ως προς τη 

συνεκπαίδευση, είναι από τους πιο σημαντικούς παράγοντες που καθορίζουν την επιτυχία 

των ενταξιακών πρακτικών (Sharma, et al., 2012). Η αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών έχει συσχετισθεί θετικά με τις στάσεις τους απέναντι στην ενσωμάτωση 

(MacFarlane & Woolfson, 2013). Επιπλέον, η πεποίθηση των εκπαιδευτικών για την υψηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα και τη σύνδεσή της με την ενσωμάτωση έχει αναφερθεί ότι οδηγεί 

σε θετικές στάσεις όσον αφορά την ίδια (Weisel & Dror, 2006). Οι ίδιοι όντας πιο ευαίσθητοι 

απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ ή/και αναπηρία, θεωρούν ως επιτυχία τους την 

αποτελεσματική διδασκαλία των συγκεκριμένων παιδιών στις τάξεις της γενικής εκπαίδευσης 

και την παροχή βοήθειας προς αυτούς, έτσι ώστε να είναι σε θέση να αντιμετωπίσουν τα δικά 

τους προβλήματα πιο αποτελεσματικά (Shechtman et al., 2010). Ομοίως, οι Chao και 

συνεργάτες (2016) ανακάλυψαν ότι η κατάρτιση για την εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ 

ή/και αναπηρία σε τάξεις ενσωμάτωσης αύξησε σημαντικά την αποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών προς αυτήν.     

Η πίστη των εκπαιδευτικών στις διδακτικές τους ικανότητες μπορεί να συνδέεται με 

τη στάση τους απέναντι στην ενσωμάτωση και την εφαρμογή πρακτικών συνεκπαίδευσης. 

Για παράδειγμα, από ορισμένες μελέτες (Ozokcu, 2017· Savolainen et al., 2022· Woodcock & 

Jones, 2020) έχει διαπιστωθεί πως οι δάσκαλοι με υψηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα 

ενδέχεται να έχουν πιο θετική στάση απέναντι στη συνεκπαίδευση και τη διαφορετικότητα 

των μαθητών και ταυτόχρονα να εμφανίζεται για αυτόν τον λόγο μικρότερη πιθανότητα 

αποκλεισμού των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία από την τάξη τους.  

Επιπροσθέτως, από σχετικά ευρήματα έχει γίνει φανερό πως οι εκπαιδευτικοί με 

υψηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα είναι και λιγότερο πρόθυμοι στο να παραπέμψουν τους 

μαθητές ΕΕΑ ή/και αναπηρία σε σχολεία ειδικής αγωγής (Zee & Koomen, 2016). Επιπλέον, 

οι δάσκαλοι με υψηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα, ενδέχεται να είναι πιο πρόθυμοι να 

ενσωματωθούν μαθητές με αναπηρία στα γενικά σχολεία και πιο πρόθυμοι να διδάξουν 

αυτούς τους μαθητές μέσα στη δική τους τάξη (Savolainen et al., 2020).  

Όσον αφορά τις ενταξιακές διδακτικές προσεγγίσεις, έχει διαπιστωθεί πως οι πιο 

έμπειροι εκπαιδευτικοί οι οποίοι παράλληλα διαθέτουν υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα, 

χρησιμοποιούν πιο συχνά διαφοροποιημένη διδασκαλία, προσαρμόζουν τους στόχους για να 
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καλύψουν τις ανάγκες των μαθητών ΕΕΑ ή/και αναπηρία και είναι επίσης πιο θετικοί στην 

εφαρμογή αυτών των στρατηγικών (Zee & Koomen , 2016).  

Σε μια αυστραλιανή μελέτη, οι Sharma και Sokal (2016) εξέτασαν τη σχέση μεταξύ 

της χρήσης πρακτικών συνεκπαίδευσης από τους εκπαιδευτικούς και της 

αποτελεσματικότητάς τους στη διδασκαλία. Διαπίστωσαν πως οι δάσκαλοι με υψηλή 

αίσθηση της διδακτικής αποτελεσματικότητας χρησιμοποίησαν περισσότερες πρακτικές 

χωρίς αποκλεισμούς (Sharma & Sokal, 2016).  

Σε μια πρόσφατη έρευνα που διεξήχθη από τους Sharma και συνεργάτες (2021) και 

στην οποία συμμετείχαν 390 εκπαιδευτικοί από την Αυστραλία, την Ινδία, τον Καναδά και το 

Χονγκ Κονγκ, εξετάσθηκε η συσχέτιση μεταξύ με των στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς 

την ενσωμάτωση, των πεποιθήσεων αυτοαποτελεσματικότητας και τη χρήση πρακτικών 

συνεκπαίδευσης, με τη χρήση μιας πρόσφατα αναπτυγμένης Κλίμακας  Ενταξιακών 

Πρακτικών. Στην εν λόγω έρευνα, εξήχθη το συμπέρασμα πως οι πεποιθήσεις των 

εκπαιδευτικών για την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας τους, ήταν οι ισχυρότεροι 

προγνωστικοί παράγοντες για τη χρήση πρακτικών χωρίς αποκλεισμούς από τους 

συμμετέχοντες.  

Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει επίσης προβλέψει τις 

αναφερόμενες ενταξιακές συμπεριφορές τους προς τους μαθητές με νοητικές αναπηρίες, οι 

οποίες περιελάμβαναν την τροποποίηση του περιεχομένου του προγράμματος σπουδών, των 

πόρων και του ρυθμού διδασκαλίας (Wilson et al., 2020). Οι μελετητές (Wilson et al., 2020) 

ισχυρίζονται πως χωρίς αυτές τις πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας, ενδέχεται να μην 

καταβληθεί η απαιτούμενη προσπάθεια για την εκτέλεση ενταξιακών πρακτικών, καθώς οι 

πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας βασίζονται τόσο στα κίνητρα όσο και στην ικανότητα 

των εκπαιδευτικών για πρακτική συνεκπαίδευσης.  

Υποστηρίζεται βέβαια πως υπάρχει μια τρέχουσα έλλειψη εμπειρικών στοιχείων που 

διερευνούν τη σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και των 

πρακτικών συνεκπαίδευσης μέσα στην τάξη (Savolainen et al., 2022). Παρόλα αυτά, από 

μελέτες όπως οι παραπάνω γίνεται φανερό πως οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας 

μπορεί να διαδραματίσουν σημαντικό ρόλο στην πρακτική μιας ενταξιακής εκπαιδευτικής 

προσέγγισης. Το εάν όλοι οι μαθητές λαμβάνουν εκπαίδευση υψηλής ποιότητας όταν 

βρίσκονται σε τάξεις ενσωμάτωσης απαιτεί περαιτέρω διερεύνηση (Sharma & Sokal, 2016). 
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Η εξέταση της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και του τρόπου με τον 

οποίο σχετίζεται με τις ενταξιακές πρακτικές τους στην τάξη μπορεί να παρέχει πληροφορίες 

σχετικά με αυτό (Sharma & Sokal, 2016). H μελέτη των Woodcock και Moore (2021) 

εξέτασε το επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και τους τρόπους με τους 

οποίους οι πρακτικές τους στην τάξη είναι ενταξιακές. Από την έρευνα διεξήχθη το 

συμπέρασμα πως, οι εκπαιδευτικοί με υψηλό αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας, 

χρησιμοποιούν πρακτικές συνεκπαίδευσης που επικεντρώνονται στην επιτυχία των μαθητών, 

την προσβασιμότητα και την οικοδόμηση εμπιστοσύνης. Οι μαθησιακοί στόχοι που τέθηκαν 

από εκπαιδευτικούς υψηλής αυτοαποτελεσματικότητας ήταν συγκεκριμένοι για τα προφίλ 

των μαθητών, με την κατάλληλη τροποποίηση του προγράμματος σπουδών που εφαρμόζεται 

για την υποστήριξη μεμονωμένων μαθητών. Η διαφοροποιημένη διδασκαλία και η ευελιξία 

ήταν σύνηθες φαινόμενο σε αυτά τα περιβάλλοντα, με σκόπιμες προσπάθειες που 

καταβάλλονται για τη συμμετοχή όλων των μαθητών, μέσω σχετικών και συνεργατικών 

στρατηγικών μάθησης.  

Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικοί με χαμηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα 

ανέφεραν ότι εφαρμόζουν πρακτικές χωρίς αποκλεισμούς που συχνά επικεντρώνονται σε 

στρατηγικές διαχείρισης συμπεριφοράς και που εντοπίζουν τακτικά τις διαφορές μεταξύ των 

μαθητών. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί με χαμηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα έτειναν να 

επικεντρώνονται στην ικανότητα των μαθητών, στην κατηγοριοποίηση των μαθητών και 

στην εξατομικευμένη διδασκαλία. Οι μαθητές με παρόμοιες ικανότητες συχνά 

ομαδοποιούνταν για να επιτρέψουν τη στοχευμένη διδασκαλία. Βέβαια, υπήρξαν κατά την 

έρευνα κάποια κοινά στοιχεία μεταξύ των δύο ομάδων εκπαιδευτικών όσον αφορά την 

κατανόηση της ένταξης, ωστόσο, οι διδακτικές στρατηγικές φάνηκαν να διαφέρουν αισθητά 

(Woodcock & Moore 2021). Η φύση των στρατηγικών που χρησιμοποίησαν οι εκπαιδευτικοί 

υψηλής αυτοαποτελεσματικότητας διέφερε ουσιαστικά από τις πρακτικές των εκπαιδευτικών 

χαμηλότερης αυτοαποτελεσματικότητας. Η συγκεκριμένη μελέτη απέδειξε, μέσω της 

αυτοαναφοράς των συμμετεχόντων σε αυτή, πως η αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών μπορεί να παίξει σημαντικό ρόλο στον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

εφαρμόζουν τις πρακτικές ενσωμάτωσης στο γενικό σχολείο.  

Από τα ανωτέρω λεχθέντα, γίνεται δεκτό πως δεν υπάρχει κατ’ ανάγκη αιτιώδης 

σχέση μεταξύ των πεποιθήσεων αυτοαποτελεσματικότητας και των πεποιθήσεων των 

εκπαιδευτικών για χρήση πρακτικών χωρίς αποκλεισμούς, αλλά σαφώς υπάρχει στενή σχέση 

μεταξύ των δύο μεταβλητών. Επιπλέον, γίνεται δεκτό ότι  χρειάζονται περαιτέρω διερεύνηση 
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το πώς  οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας μεταφράζονται στις στάσεις των 

εκπαιδευτικών και κατ’ επέκταση στην εφαρμογή πρακτικών διδασκαλίας χωρίς 

αποκλεισμούς. Σε κάθε περίπτωση, όπως έχει διαπιστωθεί από σχετικές έρευνες, οι δάσκαλοι 

υψηλής και χαμηλής αυτοαποτελεσματικότητας κατανοούν ομοίως τις βάσεις των 

περιβαλλόντων εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς, απηχώντας τις αξίες της ένταξης που 

εκφράζονται από πολλούς ερευνητές (π.χ., Booth, 2011· Qvortrup & Qvortrup, 2018). 

Σε σχέση με τις ενταξιακές εκπαιδευτικές πρακτικές που εμφανίζονται στις τάξεις των 

εκπαιδευτικών, υπάρχει σαφής διάκριση μεταξύ των προσεγγίσεων των εκπαιδευτικών με 

υψηλή και χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα αντίστοιχα, σύμφωνα με σχετικές έρευνες 

(Florian & Spratt, 2013· Woodcock & Moore 2021· Zee & Koomen, 2016). Συγκεκριμένα, οι 

πρακτικές ενσωμάτωσης των εκπαιδευτικών υψηλής αυτοαποτελεσματικότητας 

περιλαμβάνουν τις πεποιθήσεις ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να επιτύχουν, χρησιμοποιώντας 

μια προσέγγιση βασισμένη στα δυνατά σημεία καθώς και εξατομικευμένους μαθησιακούς 

στόχους. Οι πρακτικές αυτές, που χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς με υψηλό 

αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητα, έδειξαν ότι κάνουν προσπάθειες να αντιμετωπίσουν τις 

ανάγκες εκείνων των μαθητών που χρειάζονται πρόσθετη υποστήριξη. Ωστόσο, δεν το 

κάνουν αυτό σε βάρος των αναγκών άλλων μαθητών. Βλέπουν όλους τους μαθητές που 

χρειάζονται προσαρμογές για να μάθουν αποτελεσματικά, αλλά κατανοούν ότι ορισμένοι 

μαθητές θα χρειάζονταν σημαντικές προσαρμογές για να επιτύχουν, ενώ άλλοι μπορεί να 

χρειαστούν ελάχιστες προσαρμογές. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί αυτής της ομάδας εστιάζουν 

επίσης σε πρακτικές που ανταποκρίνονται στις συγκεκριμένες ανάγκες των μαθητών και 

φροντίζουν ώστε όλοι οι μαθητές να έχουν πρόσβαση στη μάθηση.  

Οι προαναφερθείσες προσεγγίσεις, συμβάλλουν κατά τους μελετητές (Florian & 

Spratt, 2013· Woodcock & Moore 2021· Zee & Koomen, 2016) στην οικοδόμηση της 

εμπιστοσύνης των μαθητών και επικεντρώνονται στο να κάνουν το επίπεδο των εργασιών 

κατάλληλο για τους μαθητές. Συγκριτικά, οι πρακτικές ενσωμάτωσης των εκπαιδευτικών 

χαμηλής αυτοαποτελεσματικότητας ήταν διαφορετικές από αυτές που επισημάνθηκαν από 

τους εκπαιδευτικούς υψηλής αυτοαποτελεσματικότητας. Οι δάσκαλοι με χαμηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα εστίασαν σε ευρείες προσεγγίσεις διαχείρισης συμπεριφοράς, 

κατηγοριοποίηση των μαθητών και προσεγγίσεις που είναι προσβάσιμες για όλους τους 

μαθητές. Η κατηγοριοποίηση των μαθητών με τη χρήση ετικετών και η εστίαση στις 

διαφορές μεταξύ των μαθητών μπορεί να απεικονίσει μια προσέγγιση «ελλείμματος» 

(Ainscow & Messiou, 2018) και η εστίαση μπορεί να απομακρυνθεί από τα εμπόδια που 
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υπάρχουν στο μαθησιακό περιβάλλον που συμβάλλουν στις προκλήσεις που μπορεί να 

αντιμετωπίζουν οι μαθητές (Booth, 2011).  

Όσον αφορά τις συγκεκριμένες στρατηγικές που χρησιμοποιούνται από τους 

εκπαιδευτικούς, έχει διαπιστωθεί πως η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών υψηλής 

αυτοαποτελεσματικότητας χρησιμοποιούν πρακτικές που βασίζονται σε τεκμήρια, όπως η 

διαφοροποιημένη διδασκαλία, η τροποποίηση πτυχών της μαθησιακής εμπειρίας προκειμένου 

να καλυφθούν οι ανάγκες των μαθητών (Mitchell & Sutherland, 2020). Από σχετική μελέτη 

έχει επίσης ευρεθεί πως οι εκπαιδευτικοί υψηλής αυτοαποτελεσματικότητας χρησιμοποιούν 

μικτές και ευέλικτες προσεγγίσεις, συμπεριλαμβανομένων μικτών ομαδοποιήσεων μαθητών 

και συνεργατικών μαθησιακών εμπειριών με σκοπό να είναι σχετικές, ενδιαφέρουσες και να 

προωθήσουν τη συμμετοχή όλων των μαθητών (Wilson et al., 2016). Όταν χρησιμοποιούνται 

αποτελεσματικά αυτές οι διαφοροποιημένες στρατηγικές, μπορούν να υποστηρίξουν τη 

δίκαιη συμμετοχή των μαθητών (Lidner & Schwab, 2020).  

Αντίθετα, στις αναφορές πρακτικών των εκπαιδευτικών χαμηλής 

αυτοαποτελεσματικότητας στην τάξη, φάνηκε πως οι συγκεκριμένοι εστιάζουν σημαντικά 

στη συμπεριφορά διαχείρισης και τείνουν να κατηγοριοποιούν τους μαθητές σύμφωνα με 

διάφορες διαφορές όπως αναπηρία, χρόνιες παθήσεις υγείας ή κοινωνικοπολιτισμικό 

υπόβαθρο (Wilson et al., 2016).  Τέλος, σε σχετική μελέτη οι Sharma et al. (2012) 

εντόπισαν ότι οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα περιορίζονται στην 

ικανότητά τους να εφαρμόζουν πρακτικές διδασκαλίας χωρίς αποκλεισμούς στην κύρια τάξη 

τους επειδή αντιλαμβάνονται ότι είναι περιορισμένοι στο τι μπορούν να κάνουν για να 

καλύψουν όλους τους μαθητές. Ομοίως, σε παλαιότερη έρευνα των Gibson & Dembo (1984), 

είχε διεξαχθεί το συμπέρασμα πως οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα 

χρησιμοποιούν στρατηγικές διδασκαλίας χαμηλού αντίκτυπου που εμποδίζουν τη μάθηση 

των μαθητών.  

Από την άλλη πλευρά, οι δάσκαλοι με υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας 

αντανακλούν και αλλάζουν με μεγαλύτερη συνέπεια τις στάσεις τους και τις διδακτικές τους 

στρατηγικές για να φιλοξενήσουν μαθητές με χαμηλές επιδόσεις παρέχοντάς τους ευκαιρίες 

να μάθουν πιο αποτελεσματικά (Woodcock & Jones, 2020). Αυτοί οι εκπαιδευτικοί είναι πιο 

υποστηρικτικοί και επίμονοι, χρησιμοποιούν στρατηγικές διδασκαλίας υψηλής ποιότητας, και 

αφιερώνουν χρόνο ώστε να διασφαλίσουν ότι έχει σημειωθεί επιτυχής μάθηση (Schwabsky et 

al., 2020).  



51 
 

Από τα ανωτέρω λεχθέντα, μπορεί κανείς να αντιληφθεί αυτό που έχει υποστηριχθεί 

και σε σχετική μελέτη, πως δηλαδή οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας μπορεί να είναι 

ζωτικής σημασίας για τους εκπαιδευτικούς που καταβάλλουν την απαραίτητη προσπάθεια για 

την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ (Wilson et al., 2016). 

2.7 Η Συνεκπαίδευση ως Αναπτυξιακή Διαδικασία: Πρακτικές, Προκλήσεις και 

Ευκαιρίες στον Εκπαιδευτικό Χώρο 

Με τα χρόνια, η έρευνα σε πολλές χώρες που διερευνά πρακτικές σχολικής ανάπτυξης 

σε διαφορετικά πολιτιστικά, πολιτικά και κοινωνικά πλαίσια έχει εντοπίσει πρακτικές στο 

σχολείο και στην τάξη που υποστηρίζουν και εμποδίζουν την ανάπτυξη της συνεκπαίδευσης. 

Συλλογικά, αυτό το σύνολο εργασιών υποδηλώνει ότι, ενώ η ανάπτυξη της 

συνεκπαίδευσης δεν είναι εύκολη, η πρόοδος προς την εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς είναι 

δυνατή παντού (Artiles et al., 2011). Σήμερα, υπάρχει μια βαθύτερη κατανόηση των 

εμποδίων και των παραγόντων που βοηθούν την ανάπτυξη πρακτικών συνεκπαίδευσης για 

μαθητές που έχουν ή μπορεί να αναγνωριστεί διαφορετικά ότι έχουν ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Αλλά υπάρχει ένα «κενό πρακτικής» (Florian, 2017) μεταξύ εκείνων που έχουν 

θετικά αποτελέσματα για όλους και εκείνων που αναπαράγουν τον αποκλεισμό εντός των 

σχολείων για ορισμένους. Αυτό το κενό πρακτικής εξηγείται εν μέρει από τις διαφορές στον 

τρόπο οργάνωσης της σχολικής εκπαίδευσης και ποιος έχει πρόσβαση σε αυτό σε 

διαφορετικές δικαιοδοσίες (Ainscow & Miles, 2008). 

Το δύσκολο και περίπλοκο έργο της συνεκπαίδευσης δεν μπορεί να απορρίψει τις 

ανησυχίες εκείνων που πιστεύουν ότι τα πράγματα δεν λειτουργούν για πάρα πολλά παιδιά 

(Μessiou, 2017). Αλλά όταν οι πιέσεις αυξάνονται, είτε αυτό οφείλεται σε περικοπές στον 

προϋπολογισμό, στον τρόπο με τον οποίο διατίθενται οι πόροι ή όταν αλλάζει αυτό που 

θεωρείται χαρακτηριστικό ενός καλού εκπαιδευτικού συστήματος, δεν πρέπει να τους 

επιτρέπεται να δικαιολογούν τον ισχυρισμό ότι η ένταξη είναι μια αποτυχημένη πολιτική. Το 

ερώτημα είναι πώς θα μειωθεί η ασυνέπεια στην πράξη. Η αναγνώριση ότι θα υπάρχουν 

πολλές διαφορές μεταξύ των διαφορετικών ομάδων μαθητών επειδή κάθε άτομο είναι 

μοναδικό πρέπει να αντικαταστήσει τη δυσαρέσκεια με την ειδική εκπαίδευση ως απάντηση 

στη διαφορετικότητα (Juvonen et al., 2019). Αυτό είναι λοιπόν το σημείο εκκίνησης για την 

ανάπτυξη της συνεκπαίδευσης. Η ιδέα του κάθε μαθητή ως μοναδικού διαλύει το φράγμα της 

καμπύλης μεταξύ των «περισσότερων» και «μερικών», επιτρέποντας την αντικατάσταση του 

προβλήματος της διαφορετικότητας με τη σκέψη για την ανθρώπινη διαφορετικότητα ως 
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θεμελιώδες στοιχείο της μοναδικής ατομικότητας και της κοινής ανθρωπιάς κάποιου (Gray et 

al., 2018). Αυτό είναι σημαντικό γιατί όταν η διαφορά ερμηνεύεται ως μια συνηθισμένη 

πτυχή της ανθρώπινης ανάπτυξης, τότε η συνεκπαίδευση μπορεί να θεωρηθεί ως αυτή που 

διασφαλίζει ότι όλοι έχουν πρόσβαση σε μια εκπαίδευση καλής ποιότητας (Pancsofar & 

Petroff, 2016). Αυτό πρέπει να λαμβάνει χώρα σε συστήματα που δεν περιθωριοποιούν 

ορισμένους μαθητές λόγω οργανωτικών και διδακτικών δομών που κοσκινίζουν και 

ταξινομούν τους μαθητές με βάση προκαθορισμένες κρίσεις σχετικά με το ποιοι είναι και τι 

μπορούν και τι πρέπει να μάθουν.  

Όπως έχει υποστηρίξει ο Allan (2011), αυτός ο επαναπροσανατολισμός είναι μια 

ηθική αναγκαιότητα για να ξεπεραστούν οι ανομίες της τρέχουσας πρακτικής. Η ιδέα της 

ενταξιακής εκπαίδευσης για όλους αντανακλά μια σκόπιμη προσπάθεια όχι μόνο να 

διασφαλιστεί ότι αναφέρεται σε οποιονδήποτε μπορεί να αποκλειστεί ή να έχει περιορισμένη 

πρόσβαση στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα μιας χώρας, αλλά σε μια προσπάθεια που 

επεκτείνεται σε όλους (Suleymanov, 2015).  

Η πρακτική πραγματικότητα είναι ότι σήμερα, οι περισσότερες εθνικές και 

υπερεθνικές εκπαιδευτικές πολιτικές προωθούν την ιδέα της εκπαιδευτικής ένταξης 

διατηρώντας παράλληλα έναν παραδοσιακό προσανατολισμό με ειδικές ανάγκες στην ένταξη 

που βασίζεται σε εξατομικευμένες προσεγγίσεις όπως ο εντοπισμός και η αξιολόγηση της 

ατομικής ανάγκης και  η παροχή ειδικών. Το δίλημμα είναι ότι η ειδική αγωγή βασίζεται σε 

ένα πλαίσιο πολιτικής που την τοποθετεί στο όριο του κέντρου της εκπαίδευσης ή του 

μαθητικού κέντρου (Youdell, 2006). Ενώ αποσκοπεί στη διασφάλιση του δικαιώματος στην 

εκπαίδευση για όσους διαφορετικά θα αποκλείονταν από το σχολείο, δημιουργεί επίσης 

προβλήματα ανισότητας στην εκπαίδευση, προσφέροντας πρόσβαση στην εκπαίδευση, ενώ 

ταυτόχρονα διαιωνίζονται οι διακρίσεις.  

Ωστόσο, κρίσιμη σημασία έχει ο τρόπος με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

ανταποκρίνονται στις ατομικές διαφορές, οι παιδαγωγικές επιλογές που κάνουν και ο τρόπος 

με τον οποίο χρησιμοποιούν την εξειδικευμένη γνώση (Reynolds & Shaywitz, 2009). Η 

σκέψη για τη μάθηση ως μια κοινή δραστηριότητα όπου ένα μεμονωμένο μάθημα είναι μια 

διαφορετική εμπειρία για κάθε συμμετέχοντα ενθαρρύνει μια αλλαγή σκέψης από τις 

διδακτικές προσεγγίσεις που λειτουργούν για τους περισσότερους μαθητές που υπάρχουν 

παράλληλα με κάτι «πρόσθετο» ή «διαφορετικό» για εκείνους (ορισμένους) που 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες , και προς μια που περιλαμβάνει την παροχή πλούσιων ευκαιριών 
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μάθησης που είναι επαρκώς διαθέσιμες σε όλους, έτσι ώστε όλοι οι εκπαιδευόμενοι να 

μπορούν να συμμετέχουν και να αισθάνονται ότι ανήκουν (Niholm & Alm, 2010).  

Για να είναι επιτυχημένη η ενσωμάτωση χρειάζεται να αλληλεπιδρούν συνεχώς οι 

εκπαιδευτικοί της ειδικής και της γενικής εκπαίδευσης, έτσι ώστε να μπορέσει να παρασχεθεί 

η βοήθεια που χρειάζονται τα παιδιά αυτά. Αυτή η αλληλεπίδραση είναι αναγκαία για να 

μπορέσουν όλοι οι μαθητές, ανεξάρτητα από τη διαφορετικότητά τους, να αλληλεπιδράσουν 

μεταξύ τους, να αναγνωρίσουν ο ένας τις δυνατότητες του άλλου και να εκτιμήσουν τα 

χαρίσματα και τις δυνατότητές τους (D’Alessio & Watkins, 2009). Η φιλοσοφία, στην οποία 

βασίζεται κάνει φανερή την προσπάθεια που καταβάλλουν οι διδασκόμενοι, οι διδάσκοντες, 

η ίδια κοινωνία και οι οικογένειες των παιδιών για να δημιουργηθούν σχολεία, μέσα στα 

οποία θα γίνονται σεβαστές και θα αναγνωρίζονται οι ατομικές διαφορές και όλοι θα 

συνεργάζονται για να καλυφθούν οι κοινωνικές εκπαιδευτικές για ατομικές ανάγκες των 

παιδιών (Αγαλιώτης, 2006).  

Συμπερασματικά, ανεξάρτητα από τη στρατηγική που θα εφαρμόσουν κατά την 

εκπαιδευτική διαδικασία, οι διδάσκοντες οφείλουν να λαμβάνουν υπόψη τις ανάγκες των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία προκειμένου να εξασφαλίσουν την ανταπόκρισή τους 

(Slavin, 2009). Η διαφοροποίηση μαθησιακών εμπειριών βοηθάει στην επίτευξη της ένταξης 

όλων των παιδιών στο γενικό σχολείο και την ενσωμάτωσή τους σε αυτό (Αμπαρτζάκη & 

Κυπριωτάκη, 2010), με απώτερο αποτέλεσμα την επίτευξη της φιλοσοφίας της ενσωμάτωσης. 

2.8 Σκοπός της Έρευνας, Υποθέσεις της Έρευνας 

Κύριος στόχος της παρούσας έρευνας αποτελεί η διερεύνηση της σχέσης ανάμεσα 

στην αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και την 

ενσωμάτωση μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Πιο συγκεκριμένα διερευνάται αν η 

αυτοαντίληψη αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

σχετίζεται με ομαλότερη ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Επιμέρους 

στόχοι είναι ο έλεγχος πιθανής διαφοροποίησης των μεταβλητών της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και της ενσωμάτωσης των μαθητών, με την 

ηλικία των εκπαιδευτικών, το επίπεδο σπουδών τους, τον τρέχοντα ρόλο τους στην 

εκπαίδευση, τα χρόνια εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας, τη βαθμίδα στην οποία διδάσκουν, την 

έκταση της εμπειρίας τους με άτομα με αναπηρία καθώς και την παρακολούθηση σεμιναρίου 

400 ωρών και άνω με στόχευση στην ΕΑΕ.  
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Ερευνητικές Υποθέσεις  

Έπειτα από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας, μπορούμε να αναμένουμε τα 

ακόλουθα: 

1η υπόθεση: Υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα στην αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία 

ή/και ΕΕΑ. 

2η υπόθεση: Υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα στην αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία 

ή/και ΕΕΑ, με την ηλικία των εκπαιδευτικών και με τα έτη προϋπηρεσίας τους.  

3η υπόθεση: Υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα στην αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών με την ενσωμάτωση των μαθητών, με το επίπεδο σπουδών των εκπαιδευτικών 

και με την παρακολούθηση επιμορφωτικού σεμιναρίου (με θέμα την ΕΑΕ) 400 ωρών και 

άνω. 

4η υπόθεση: Υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα στην αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών με την ενσωμάτωση των μαθητών, με την εργασιακή εμπειρία των 

εκπαιδευτικών με άτομα με αναπηρία ή/και ΕΕΑ και με τη βαθμίδα εκπαίδευσης που 

διδάσκουν. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 

3. Μεθοδολογία Έρευνας 

Το τρέχον κεφάλαιο αποσκοπεί να περιγράψει λεπτομερώς τα στάδια διεξαγωγής της 

έρευνας. Αναλυτικότερα, περιγράφεται ο ερευνητικός σχεδιασμός, το είδος της 

δειγματοληψίας που κρίθηκε ενδεδειγμένο καθώς και το δημογραφικό προφίλ των 

συμμετεχόντων/ουσών. Επίσης, παρακάτω υπάρχουν πληροφορίες που αφορούν τα μέσα 

συλλογής δεδομένων, την ερευνητική διαδικασία που επιλέχθηκε καθώς και τη στατιστική 

ανάλυση που διεξήχθη προκειμένου να λάβουμε ασφαλή αποτελέσματα.  

3.1 Ερευνητικός Σχεδιασμός 

Η έρευνα έλαβε χώρα έπειτα από την έγκριση της Συνέλευσης του Παιδαγωγικού 

Τμήματος Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Κρήτης με αριθμό 619/22-03-2023 

εφόσον υπήρξε δέσμευση ότι θα τηρηθούν όλες οι παράμετροι ηθικής και δεοντολογίας. 

Προκειμένου λοιπόν, να πραγματοποιηθεί η συγκεκριμένη έρευνα προτιμήθηκε η ποσοτική 

προσέγγιση και πιο συγκεκριμένα ο συσχετιστικός ερευνητικός σχεδιασμός, ώστε να 

περιγράφουν οι τάσεις και να βρεθούν οι συσχετίσεις μεταξύ των βασικών μεταβλητών, αλλά 

και να διερευνηθεί η ενδεχόμενη προβλεπτική αξία των μεταβλητών (Newby, 2019). Χάρη σε 

αυτή τη σκοπιμότητα, χορηγήθηκε ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς. Το 

ερωτηματολόγιο επιλέχθηκε έναντι άλλων μέσων καθώς δίνει πληροφορίες για τις απόψεις 

πλήθους ατόμων, είναι ανέξοδος και εύκολος τρόπος συλλογής δεδομένων σε σύντομο 

χρονικό διάστημα ακόμα και όταν τα άτομα βρίσκονται σε απόσταση (Marshall, 2005). 

Αναφορικά με τις κλίμακες που χρησιμοποιήθηκαν, περιλάμβαναν κλειστές δομημένες 

ερωτήσεις κατ’ αποκλειστικότητα προκειμένου να είναι ευκολότερη η συλλογή και η 

κωδικοποίηση των δεδομένων κατά τη διάρκεια της στατιστικής ανάλυσης (Cresswell, 2012). 

Το πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου περιλάμβανε δημογραφικές πληροφορίες. Το δεύτερο 

μέρος περιλάμβανε μια σειρά από κλίμακες που παρουσιάζονται αναλυτικά παρακάτω.  

3.2 Δειγματοληψία 

Πραγματοποιήθηκε συμπωματική δειγματοληψία και συγκεκριμένα η μέθοδος της 

χιονοστιβάδας. Αναλυτικότερα, το ερωτηματολόγιο χορηγήθηκε, φροντίζοντας για τη 

διατήρηση πλήρους ανωνυμίας, μέσω των μέσων κοινωνικής δικτύωσης και ζητήθηκε από 

τους συμμετέχοντες να το διαμοιράσουν σε γνωστούς τους εκπαιδευτικούς. Η συλλογή του 

δείγματος, προκειμένου να αποφευχθεί η μεροληψία επιλογής, δεν επικεντρώθηκε σε κάποια 

περιοχή της Ελλάδας, αλλά αντίθετα, υπήρξε συμμετοχή από εκπαιδευτικούς από όλη τη 
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χώρα. Με αυτό τον τρόπο, καταβλήθηκε προσπάθεια ώστε το δείγμα να είναι όσο το δυνατόν 

πιο αντιπροσωπευτικό (Etikan et al., 2016). 

3.3 Συμμετέχοντες/ουσες 

Στην έρευνα έλαβαν μέρος 100 άτομα. Το ποσοστό που τελικά ανταποκρίθηκε είναι 

αδύνατο να προσδιοριστεί στην παρούσα έρευνα, καθώς είναι άγνωστος ο αριθμός των 

εκπαιδευτικών που έλαβαν προς συμπλήρωση το ερωτηματολόγιο.  

Γράφημα 1 

Ραβδόγραμμα για την ηλικιακή ομάδα των συμμετεχόντων/ουσών 

 
Συνολικά, από τα 100 άτομα, τα 84 (84%) ήταν γυναίκες και τα 16 (16%) ήταν άνδρες. Η 

ηλικία τους κυμαινόταν από τα 22 ως τα 61 έτη. 58 άτομα εκ των συμμετεχόντων/ουσών, 

δηλαδή 58% ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 22-31. 24 άτομα εκ των συμμετεχόντων/ουσών, 

δηλαδή 24% ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 32-41. 10 άτομα εκ των συμμετεχόντων/ουσών, 

δηλαδή 10% ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 42-51. 8 άτομα εκ των συμμετεχόντων/ουσών 

ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 52-61. Η πλειονότητα των συμμετεχόντων/ουσών 58% (Ν=58) 

ήταν μεταξύ 22-31 ετών. Όσον αφορά το εκπαιδευτικό τους υπόβαθρο, και πιο συγκεκριμένα 

το αν έχουν παρακολουθήσει  εκπαιδευτικό σεμινάριο 400 ωρών και άνω στοχευμένο στην 

ειδική αγωγή και εκπαίδευση (ΕΑΕ), η πλειονότητα 63% (Ν=63) δήλωσε πως κατέχει τη 

συγκεκριμένη εκπαίδευση. Η μειονότητα, ήτοι, 37 άτομα (37%) ανέφεραν πως δεν το έχουν 
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παρακολουθήσει. Το μεγαλύτερο μέρος των συμμετεχόντων/ουσών 59% (Ν= 59) ήταν 

κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών. Αναλυτικότερα, το 24% των συμμετεχόντων/ουσών 

(n=24) ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου στην ΕΑΕ ή τη σχολική ψυχολογικό ενώ το 35% 

(n=35) κατείχε άλλο μεταπτυχιακό δίπλωμα σπουδών. Συνολικά 59 άτομα (59%) δήλωσαν 

ότι είναι απόφοιτοι κάποιου μεταπτυχιακού προγράμματος σπουδών. Έπονται τα άτομα που 

δήλωσαν κάτοχοι βασικού τίτλου σπουδών, με ποσοστό 40% (Ν=40). Μόνο ένας 

συμμετέχων/ουσα δήλωσε ότι έχει αποκτήσει διδακτορικό τίτλο, αποτελώντας μόλις το 1% 

του δείγματος. Αναφορικά με τη βαθμίδα εκπαίδευσης, αναφέρεται ότι οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί εργάζονταν στο δημοτικό σχολείο, με ποσοστό 62% (Ν=62) και ακολουθούν οι 

εργαζόμενοι στο νηπιαγωγείο, με ποσοστό 38% (Ν=38).  

Γράφημα 2 

Ραβδόγραμμα για τον υψηλότερο τίτλο σπουδών των συμμετεχόντων/ουσών 
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Γράφημα 3 

Ραβδόγραμμα για τον τρέχοντα ρόλο των συμμετεχόντων/ουσών στην εκπαίδευση 

 

Οι περισσότεροι συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα (Ν=46, 46%) δήλωσαν πως εργάζονται 

ως αναπληρωτές εκπαιδευτικοί Γενικής Αγωγής. Ακολουθούν οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί 

αγωγής με ποσοστό 31% (Ν=31). Το 21% (Ν=21) των ατόμων της έρευνας ανέφερε ότι 

εργάζεται στην ΕΑΕ ως αναπληρωτής εκπαιδευτικός. Μόλις 2 άτομα από το συνολικό δείγμα 

(2%) δήλωσαν ότι είναι μόνιμοι εκπαιδευτικοί στην ΕΑΕ. 
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Γράφημα 4 

Ραβδόγραμμα για τα έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας των συμμετεχόντων/ουσών  

 

Όπως φαίνεται και στο γράφημα 4 οι μισοί συμμετέχοντες/ουσες  (Ν=50, 50%) στην έρευνα 

ήταν άτομα με μικρή εκπαιδευτική προϋπηρεσία που κυμαίνεται από 0 έως 4 έτη. 

Ακολουθούν τα άτομα με ελαφρώς περισσότερη εμπειρία (Ν=25, 25%), από 5 έως 9 έτη. Το 

13% των συμμετεχόντων (Ν=13) δήλωσε ότι είχε από 10 έως 14 έτη εκπαιδευτικής εμπειρίας. 

Το 9% (Ν=9) ανέφερε ότι διδάσκει για 20 και πλέον έτη. Το χαμηλότερο ποσοστό, 3% 

(Ν=3), δήλωσε ότι η προϋπηρεσία του είναι μεταξύ 15 έως 19 ετών. Αναφορικά με το 

χρονικό διάστημα που σκοπεύουν να διδάξουν, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 60% (n=60) 

δήλωσαν ότι θα συνεχίσουν να διδάσκουν για 20 και πλέον έτη. To 22% (Ν=22) δήλωσε ότι 

στοχεύει να διδάξει ακόμα για 11 έως 20 έτη. Μικρό ποσοστό συμμετεχόντων 11% (Ν=11) 

δήλωσε την πρόθεσή του να διδάξει για 5 έως 10 έτη ακόμα. Μόλις το 7% (Ν=7) δήλωσε ότι 

του απομένουν 0 έως 5 έτη διδασκαλίας στην εκπαιδευτική του πορεία.   
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Γράφημα 5 

Ραβδόγραμμα για το πόσα έτη σκοπεύουν να διδάξουν οι συμμετέχοντες/ουσες  

 

 

Οι περισσότεροι συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα 33% (Ν=33) ανέφεραν ότι έχουν μερική 

εμπειρία διδασκαλίας σε άτομα με αναπηρία. Το 27% (Ν=27) των συμμετεχόντων/ουσών 

δήλωσε ότι έχει ελάχιστη εμπειρία εργασίας, λιγότερη της μιας ώρας το μήνα, με άτομα με 

αναπηρία. Το 21% των συμμετεχόντων/ουσών (Ν=21) ανέφερε ότι έχει συστηματική 

εμπειρία διδασκαλίας ατόμων με αναπηρία. Δήλωσε δηλαδή ότι εργάζεται με το 

συγκεκριμένο πληθυσμό για παραπάνω από 80 ώρες το μήνα. Το 19% (Ν=19) των 

συμμετεχόντων/ουσών ανέφερε ότι έχει σημαντική εμπειρία. Διδάσκει δηλαδή από 11 έως 80 

ώρες το μήνα άτομα με αναπηρία.  
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Γράφημα 6 

Ραβδόγραμμα για την έκταση εμπειρίας εργασίας των συμμετεχόντων/ουσών με άτομα με 

αναπηρία σε σχολεία 

 

3.4 Μέσα Συλλογής Δεδομένων 

Για την απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων και τη συλλογή των δεδομένων, οι 

εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν ένα ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο που αποτελούνταν 

από δυο κλίμακες αυτοαναφοράς και ερωτήσεις δημογραφικών στοιχείων. Τα εργαλεία που 

χορηγήθηκαν στους εκπαιδευτικούς είναι με τη σειρά τα παρακάτω Κλίμακα ATTAS-mm 

(Attitudes Towards Teaching All Students) (Gregory & Noto 2012) και Κλίμακα Διδακτικής 

Αυτοαποτελεσματικότητας (Teachers’ Sense of Efficacy Scale-TSES) (Tschannen-Moran & 

Hoy, 2001).  

3.4.1 Ερωτήσεις Δημογραφικών Στοιχείων 

Οι συμμετέχοντες/ουσες συμπλήρωσαν αρχικά 12 ερωτήσεις που αφορούσαν 

πληροφορίες σύνθεσης του δημογραφικού τους προφίλ. Αναλυτικότερα, απάντησαν σε 

ερωτήσεις σχετικά με το φύλο, την ηλικιακή ομάδα που ανήκουν, τον τρέχοντα ρόλο τους 

στην εκπαίδευση, τον υψηλότερο τίτλο σπουδών που έχουν στην κατοχή τους, τη βαθμίδα 

εκπαίδευσης που εργάζονται, το αν έχουν παρακολουθήσει σεμινάριο άνω των 400 ωρών 
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στοχευμένο στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (ΕΑΕ), τα έτη εκπαιδευτικής τους 

προϋπηρεσίας, την περιοχή που εργάζονται καθώς και την κοινωνικοοικονομική της 

κατάσταση, τα μαθήματα που έχουν παρακολουθήσει σχετικά με την ΕΑΕ καθώς και το πόσο 

καιρό σκοπεύουν να εργάζονται ως εκπαιδευτικοί. Οι ερωτήσεις δημογραφικών στοιχείων 

βασίστηκαν σε έρευνα που διεξήγαγαν οι Charitaki και συνεργάτες (2023).  

3.4.2 Κλίμακα Attitudes Toward Teaching All Students (ATTAS-mm) 

H κλίμακα ATTAS-mm διερευνά τις στάσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 

ενσωμάτωση των παιδιών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία στο γενικό σχολείο. Οι στάσεις των 

εκπαιδευτικών εντοπίζονται ομαδοποιημένες και αφορούν τη γνωστική, συναισθηματική και 

συμπεριφορική διάσταση. Η κλίμακα αποτελείται από 9 θετικές δηλώσεις και διακρίνεται σε 

τρεις υποκλίμακες. 

Η πρώτη υποκλίμακα μετρά τη γνωστική διάσταση της στάσης των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με την ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Με την έννοια 

γνωστική διάσταση νοούνται οι πεποιθήσεις και αντιλήψεις του ατόμου για το συγκεκριμένο 

θέμα. Η υποκλίμακα ονομάζεται «πιστεύοντας ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να πετύχουν στις 

τυπικές τάξεις» και περιλαμβάνει τις πρώτες τρεις δηλώσεις του ερωτηματολογίου(1,2,3)  

(Gregory & Noto, 2012).  

Η δεύτερη υποκλίμακα μετρά τη συναισθηματική διάσταση της στάσης των 

εκπαιδευτικών αναφορικά με την ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Με την 

έννοια συναισθηματική διάσταση νοούνται τα συναισθήματα και οι επιθυμίες του ατόμου. Η 

προκειμένη υποκλίμακα ονομάζεται «ανάπτυξη προσωπικών και επαγγελματικών σχέσεων» 

και περιλαμβάνεις τις τρείς μεσαίες δηλώσεις του ερωτηματολογίου (4,5,6). 

Η τρίτη υποκλίμακα μετρά τη συμπεριφορική διάσταση της στάσης των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με την ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Με την έννοια 

συμπεριφορική διάσταση νοούνται σκέψεις και συμπεριφορές του ατόμου. Η παρούσα 

υποκλίμακα ονομάζεται «δημιουργώντας ένα αποδεκτό περιβάλλον για όλους τους μαθητές» 

και περιλαμβάνει τις τρείς τελευταίες δηλώσεις του ερωτηματολογίου (7,8,9).  

 

 



63 
 

1.4.4 Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας (Teacher’s Sense of 

Efficacy Scale “TSES”) 

Αποτελεί μια κλίμακα αυτοαναφοράς και περιλαμβάνει 24 δηλώσεις. Η συγκεκριμένη 

κλίμακα αποσκοπεί στην αξιολόγηση της διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών. Οι 24 δηλώσεις σχηματίζουν τρεις υποκλίμακες: αποτελεσματικότητα στις 

στρατηγικές διδασκαλίας, αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης και 

αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή με τους μαθητές. Ο/Η συμμετέχων/ουσα καλείται να 

επιλέξει αριθμούς από το 1 (=δε με χαρακτηρίζει καθόλου) έως και το 5 (με χαρακτηρίζει σε 

μεγάλο βαθμό), σε μια κλίμακα τύπου Likert πέντε διαβαθμίσεων. Η κλίμακα αυτή 

αναπτύχθηκε από τους Τschannen – Moran και Hoy (2001) και μεταφράστηκε στα ελληνικά 

για ερευνητικούς σκοπούς από την Charitaki και συνεργάτες (2023). Η αξιοπιστία του 

συγκεκριμένου ερωτηματολογίου έχει αποδειχθεί από άλλες έρευνες που το έχουν 

χρησιμοποιήσει, επίσης ως μέσο αξιολόγησης. Ο δείκτης αξιοπιστίας του είναι 0.93 

συνολικά. Όσον αφορά την αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή με τους μαθητές είναι 0.87. 

Όσον αφορά την αποτελεσματικότητα στις στρατηγικές διδασκαλίας είναι 0.88. Όσον αφορά 

την αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης είναι 0.84 (Tschannen-Moran & Hoy, 

2007).  

Στον Πίνακα 1 παρατίθεται ο δείκτης αξιοπιστίας Chronbach’s alpha για τις τρεις 

υποκλίμακες, καθώς και για το συνολικό ερωτηματολόγιο TSES, όπως και για την κλίμακα 

ATTAS-mm. Αναλυτικότερα, παρατηρήθηκε ότι ο συγκεκριμένος δείκτης και για όλα τα 

ερωτηματολόγια είναι πάνω από 0.8, συνεπώς εξάγεται το συμπέρασμα ότι τα 

ερωτηματολόγια εμφανίζουν ικανοποιητική αξιοπιστία.  
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Πίνακας 1 

Δείκτης Cronbach’s alpha για τα εργαλεία της μελέτης 

 Αριθμός 

ερωτήσεων 

Cronbach’s 

alpha 

Αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή με τους 

μαθητές 

8 0.806 

Αποτελεσματικότητα σε στρατηγικές 

διδασκαλίας 

8 0.819 

Αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της 

τάξης 

8 0.885 

Συνολικό Ερωτηματολόγιο TSES 24 0.935 

Κλίμακα ATTAS- mm 9 0.800 

 

3.5 Διαδικασία Συλλογής Δεδομένων 

Για τη συλλογή των δεδομένων δημιουργήθηκε ένα ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο 

μέσα από το Google Forms. Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε 12 ερωτήσεις που αφορούσαν 

δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος. Περιλάμβανε επίσης την κλίμακα ATTAS-mm 

(Gregory & Noto, 2012) (9 ερωτήσεις) καθώς και την κλίμακα διδακτικής 

αυτοαποτελεσματικότητας (Τschannen – Moran & Hoy, 2001) (24 ερωτήσεις). Οι συνολικές 

ερωτήσεις του ερωτηματολογίου, επομένως, ανέρχονται στις 45. 

Οι συμμετέχοντες άμα της συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου διαβεβαιώθηκαν για 

την ανωνυμία της έρευνας και για τη χρησιμοποίηση των απαντήσεων τους αποκλειστικά για 

ερευνητικούς σκοπούς. Στο ερωτηματολόγιο υπήρχε ενσωματωμένη η φόρμα συναίνεσης 

συμμετοχής στην έρευνα, προκειμένου να διασφαλιστεί η τήρηση των κανόνων 

δεοντολογίας. Αφού ολοκληρώθηκε η διαδικασία συλλογής δεδομένων, η ανάλυσή τους 

πραγματοποιήθηκε με τη βοήθεια του στατιστικού πακέτου SPSS 22. 

3.6 Στατιστική Ανάλυση 

Οι συνεχείς μεταβλητές που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα περιγράφονται μέσω των 

μέτρων κεντρικής θέσης (μέση τιμή) και των μέτρων διασποράς (τυπική απόκλιση, ελάχιστη 

και μέγιστη τιμή), ενώ οι ποιοτικές μεταβλητές εμφανίζονται ως πλήθος συμμετεχόντων (Ν) 

και ως ποσοστό επι τοις εκατό (%) σε κάθε κατηγορία.  
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Στις κλίμακες των ερωτηματολογίων εφαρμόστηκε ο συντελεστής αξιοπιστίας α του 

Cronbach (Cronbach’s alpha). Η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας των μετρήσεων 

αναφέρεται στο πόσο στενά σχετίζονται οι διάφορες παράμετροι που χρησιμοποιούνται για 

να μετρήσουν το ίδιο χαρακτηριστικό, είτε μεταξύ τους είτε με το χαρακτηριστικό που 

προσπαθούν να αξιολογήσουν. Αυτός ο δείκτης κυμαίνεται από 0 έως 1. Οι τιμές πάνω από 

0.7 να θεωρούνται αποδεκτές. 

Στη συνέχεια, ελέγχθηκε η υπόθεση της κανονικότητας για τις ποσοτικές μεταβλητές. 

Η επιλογή των κατάλληλων στατιστικών ελέγχων έγινε με βάση το ερώτημα εάν οι 

μεταβλητές ακολουθούν κανονική κατανομή ή όχι, καθώς αυτό καθορίζει τον τύπο του 

ελέγχου που θα χρησιμοποιηθεί. Για τον έλεγχο της υπόθεσης κανονικότητας των 

μεταβλητών επιλέχθηκε ο στατιστικός έλεγχος Kolmogorov-Smirnov καθώς το δείγμα μας 

αποτελούνταν από περισσότερες των 30 πειραματικές μονάδες.  

Επειδή οι μεταβλητές που ελέγχθηκαν δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή 

χρησιμοποιήθηκε η μη παραμετρική διαδικασία Mann-Whitney προκειμένου να ελεγχθεί η 

ισότητα των μέσων τιμών δύο δειγμάτων. Κατά τη σύγκριση μέσων τιμών για περισσότερα 

από δύο δείγματα που δεν πληρούνταν η υπόθεση της κανονικότητας, χρησιμοποιήθηκε ο μη 

παραμετρικός έλεγχος Kruskal Wallis.  

Προκειμένου να αξιολογηθεί η σχέση ανάμεσα σε δύο ποσοτικές μεταβλητές που δεν 

ακολουθούν την κανονική κατανομή, χρησιμοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης του 

Spearman (r). Η στενότητα της συσχέτισης θεωρείται ότι είναι χαμηλή όταν ο συντελεστής 

συσχέτισης (r) κυμαίνεται από 0.1 έως 0.3, μέτρια όταν ο συντελεστής συσχέτισης κυμαίνεται 

από 0.3 έως 0.5 και υψηλή όταν ο συντελεστής υπερβαίνει το 0.5. 

Η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε μέσω του στατιστικού πακέτου IBM 

SPSS Statistics 22. Τέλος, για το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας, χρησιμοποιήθηκε η 

αξία p < 0,05. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

4. Αποτελέσματα 

Στο παρόν κεφάλαιο, αναλύονται τα αποτελέσματα της έρευνας. Παρουσιάζονται 

αρχικά τα περιγραφικά μέτρα για τις κλίμακες και τις υποκλίμακες που χρησιμοποιήθηκαν. 

Έπειτα παρουσιάζονται τα ευρήματα τις έρευνας από την πραγματοποίηση στατιστικών 

ελέγχων, ώστε να δοθεί απάντηση στα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν.  

Αναλυτικά, στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται τα περιγραφικά μέτρα για τις υποκλίμακες του 

ερωτηματολογίου διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας (ΤSES). Φάνηκε πως οι 

εκπαιδευτικοί απάντησαν κατά μέσο όρο ότι πιστεύουν πως, είναι αρκετά αποτελεσματικοί 

στην εμπλοκή με τους μαθητές (Μ.Ο.= 50.3, Τ.Α.= 28.86), στις στρατηγικές διδασκαλίας 

(Μ.Ο= 50.6, Τ.Α.= 28.84) και στη διαχείριση της τάξης (Μ.Ο.= 50.4, Τ.Α.= 28.86). H 

παρούσα βαθμολογία λαμβάνει τιμές από 1 έως 100, με τις χαμηλότερες τιμές να 

υποδηλώνουν διαφωνία και τις υψηλότερες τιμές να υποδηλώνουν συμφωνία. 

Πίνακας 2 

Περιγραφικά μέτρα για το ερωτηματολόγιο TSES 

 Ν Μ.Ο. Τ.Α. Ελάχιστη Μέγιστη 

Αποτελεσματικότητα στην 

εμπλοκή με τους μαθητές 
100 50.3 28.86 1 99 

Αποτελεσματικότητα σε 

στρατηγικές διδασκαλίας 
100 50.6 28.84 1 98.5 

Αποτελεσματικότητα στη 

διαχείριση της τάξης 
100 50.4 28.86 1 99.5 

 

Στον Πίνακα 3 παρουσιάζεται η συνολική βαθμολογία της κλίμακας ATTAS-mm. Η μέση 

συνολική (Τ.Α.) βαθμολογία των εκπαιδευτικών του δείγματος στη συγκεκριμένη κλίμακα 

ισούται με 50.5 (28.96). H παρούσα βαθμολογία λαμβάνει τιμές από 1 έως 100, με τις 

χαμηλότερες τιμές να υποδηλώνουν διαφωνία και τις υψηλότερες τιμές να υποδηλώνουν 

συμφωνία. 
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Πίνακας 3 

Περιγραφικά μέτρα για την κλίμακα ΑΤΤΑS-mm 

 N M.O. T.A. Ελάχιστη Μέγιστη 

ATTAS-mm 100 50.50 28.96 1 100 

 

Στον Πίνακα 4 παρουσιάζεται η σχέση ανάμεσα στη διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών και στις στάσεις τους προς την ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και 

αναπηρία μέσω των συντελεστών συσχέτισης Spearman. Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά 

σημαντική συσχέτιση μεταξύ των στάσεων των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση με τις 

υποκλίμακες «Αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή με τους μαθητές» (r= 0.080, p= 0.426), 

«Αποτελεσματικότητα σε στρατηγικές διδασκαλίας» (r= 0.063, p= 0.535), 

«Αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης» (r= -0.003, p= 0.978).  

 

Πίνακας 4 

Συντελεστές συσχετίσεων Spearman μεταξύ της διδακτικής αποτελεσματικότητας και των 

στάσεων των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία 

 Στάσεις των εκπαιδευτικών 

προς την ενσωμάτωση των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και 

αναπηρία 

Αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή με τους 

μαθητές 
0.080 

Αποτελεσματικότητα σε στρατηγικές διδασκαλίας 0.063 

Αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης -0.003 

  

 

Εν συνεχεία, ελέγχθηκε, αν η αυτοαποτελεσματικότητα διαφοροποιείται με βάση την ηλικία 

του εκπαιδευτικού. Φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα 52-61 

ετών αναφέρουν ότι είναι περισσότερο αποτελεσματικοί ως προς την εμπλοκή με τους 

μαθητές (Kruskal Wallis= 13.359,  p< 0,05). Εντοπίστηκε επίσης ότι σε όσο μεγαλύτερη 

ηλικιακή κατηγορία ανήκουν οι εκπαιδευτικοί τόσο μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα 
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αναφέρουν στη διαχείριση της τάξης. Συγκεκριμένα για την ηλικιακή κατηγόρια 52-61, 

αναφορικά με την αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης, βρέθηκε (Kruskal Wallis= 

10.050, p< 0,05) στατιστικά σημαντική διαφορά. Από τα αποτελέσματα του αναλύσιμου 

ελέγχου Kruskal-Wallis, παρατηρείται ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές και 

στην αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή με τους μαθητές και στη διαχείριση της τάξης, 

μεταξύ των 4 τουλάχιστον ηλικιακών ομάδων (22-31, 32-41, 42-51, 52-61 ετών), όπως 

τεκμηριώνεται από το χαμηλό p-value, p<0.05. Σχετικά με την αποτελεσματικότητα ως προς 

τις στρατηγικές διδασκαλίας δεν παρατηρήθηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές μεταξύ 

των ομάδων (Πίνακας 5). 

Πίνακας 5 

Έλεγχος Kruskal Wallis για την αξιολόγηση των διαφορών της αυτοαποτελεσματικότητας σε 

σχέση με την ηλικιακή ομάδα που ανήκουν οι εκπαιδευτικοί 

 Ηλικιακή Ομάδα    

 22-31 32-41 42-51 52-61 Statistic df P 

 
N = 58 N = 24 N = 10 N = 8    

Αποτελεσματικότητα 

στην εμπλοκή με τους 

μαθητές 
42.1(1) 58.46(1) 61.55(1) 73.9(1) 13.359 3 0.04 

Αποτελεσματικότητα σε 

στρατηγικές 

διδασκαλίας 
45.08(1) 55.15(1) 54.15(1) 71.31(1) 6.997 3 0.72 

Αποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση της τάξης 44.15(1) 53.98(1) 58.95(1) 75.56(1) 10.050 3 0.02 

1: Mέσος όρος, Kruskal 

Wallis test 
 

      

 

Αξιολογήθηκε επίσης, εάν οι στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των μαθητών 

με αναπηρία ή/και ΕΕΑ διαφοροποιούνται μεταξύ των ηλικιακών ομάδων. Δεν βρέθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές (Kruskal Wallis= 0.969, p= 0.809) ανάμεσα στις στάσεις 

των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ και στην 

ηλικιακή ομάδα στην οποία ανήκουν (Πίνακας 6). 
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Πίνακας 6 

Έλεγχος Kruskal Wallis για την αξιολόγηση των διαφορών των στάσεων των εκπαιδευτικών 

προς την ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία σε σχέση με την ηλικιακή ομάδα 

που ανήκουν οι εκπαιδευτικοί 

 Ηλικιακή Ομάδα    

 22-31 32-41 42-51 52-61 Statistic Df P 

 
N = 58 N = 24 N = 10 N = 8    

Στάσεις των 

εκπαιδευτικών προς την 

ενσωμάτωση των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και 

αναπηρία  

50.78(1) 53.81(1) 43.95(1) 46.69(1) .969 3 0.809 

1: Mέσος όρος, Kruskal 

Wallis test 
 

      

 

Στον Πίνακα 7 παρουσιάζεται ο στατιστικός έλεγχος Kruskal Wallis που διεξήχθη ώστε να 

αξιολογηθεί το ερευνητικό ερώτημα που αφορά τη σχέση του επιπέδου εκπαίδευσης με την 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα με τα ευρήματα, δεν παρατηρήθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές (Kruskal Wallis= 1.827, p= 0.6) ως προς την 

αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή με τους μαθητές, την αποτελεσματικότητα σε σχέση με 

τις στρατηγικές διδασκαλίας (Kruskal Wallis= 0.233, p= 0.97), καθώς και την 

αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης (Kruskal Wallis= 2.455, p= 0.48). 

Αξιοσημείωτο είναι ότι παρότι δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα 

στο εκπαιδευτικό υπόβαθρο και στη συνολική κλίμακα ΑTTAS-mm, που εκτιμά τις στάσεις 

των εκπαιδευτικών απέναντι στην ενσωμάτωση, (Kruskal Wallis= 6.693, p= 0.08), 

εντοπίστηκε σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στην υποκλίμακα συναισθηματικής διάστασης 

της ATTAS-mm (Kruskal Wallis= 8.901, p= 0.03) και στο εκπαιδευτικό υπόβαθρο των 

εκπαιδευτικών. Λαμβάνοντας υπόψη αυτό το εύρημα, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί κάτοχοι 

μεταπτυχιακού διπλώματος ένιωθαν πολύ αποτελεσματικοί στη συναισθηματική διαχείριση 

των μαθητών. 
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Πίνακας 7 

Έλεγχος Kruskal Wallis για την αξιολόγηση της σχέσης επιπέδου εκπαίδευσης με την 

αποτελεσματικότητα και τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των μαθητών με 

ΕΕΑ ή/και αναπηρία 

 Εκπαίδευση   

 

Βασικό 

Πτυχίο 
Μεταπτυχιακό 

Μεταπτυχιακό 

στην ΕΑΕ/ 

Σχολική 

Ψυχολογία 

Διδακτορικό Statistic p 

 N = 40 N = 35 N = 24 N = 1   

Αποτελεσματικότητα 

στην εμπλοκή με 

τους μαθητές 

51.11(1) 51.24(1) 50.00(1) 12.00(1) 1.827 0.6 

Αποτελεσματικότητα 

σε στρατηγικές 

διδασκαλίας 

52.06(1) 49.27(1) 49.94(1) 44.50(1) 0.233 0.97 

Αποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση της 

τάξης 

51.56(1) 46.21(1) 56.2(1) 25.50(1) 2.455 0,48 

Υποκλίμακα 

Συναισθηματικής 

Διάστασης ATTAS-

mm 

41.58(1) 57.41(1) 56.92(1) 11.50(1) 8.901 0.03 

1: Mέσος όρος, 

Kruskal Wallis test 

 

 

 

 

     

Όσον αφορά το ερευνητικό ερώτημα, εάν τα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας 

διαφοροποιούνται σε σχέση με την ειδικότητα των εκπαιδευτικών στο σχολείο παρατηρήθηκε 

ότι τόσο οι εκπαιδευτικοί Γενικής αγωγής, όσο και οι εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής, 

δηλώνουν αρκετά αποτελεσματικοί στην εμπλοκή τους με τους μαθητές (U= 791.500, p= 

0.439), στις στρατηγικές διδασκαλίας (U= 783,000, p= 0.398) και στη διαχείριση της τάξης 

(U= 865,000, p= 0.866) (Πίνακας 8). 
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Πίνακας 8 

Έλεγχος Mann-Whitney για την αξιολόγηση διαφορών της αυτοαποτελεσματικότητας σε σχέση 

με την ειδικότητα 

Ειδικότητα 

 Γενική  

Αγωγή 

(Ν= 77) 

Ειδική 

Αγωγή  

(Ν= 23) 

U p 

 

 
 

Αποτελεσματικότητα 

στην εμπλοκή με 

τους μαθητές 

51.72(1) 46.41(1) 791.500 0.439  

Αποτελεσματικότητα 

σε στρατηγικές 

διδασκαλίας 

51.83(1) 46.04(1) 783.00 0.398  

Αποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση της 

τάξης 

50.77(1) 49.61(1) 865.00 0.866  

1: Mέσος όρος, Mann-Whitney U test 

Στον πίνακα 9 παρουσιάζεται ο έλεγχος Mann-Whitney U με σκοπό να ελεγχθεί, εάν οι 

στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ 

διαφοροποιούνται με βάση την ειδικότητα τους. Αναλυτικότερα, δεν βρέθηκαν στατιστικώς 

σημαντικές διαφορές (U= 966.00, p= 0.509) μεταξύ των εκπαιδευτικών Γενικής και Ειδικής 

Αγωγής. 
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Πίνακας 9  

Έλεγχος Mann-Whitney για την αξιολόγηση των στάσεων των εκπαιδευτικών προς την 

ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία σε σχέση με την ειδικότητα 

Ειδικότητα 

 Γενική  

Αγωγή 

(Ν= 77) 

Ειδική 

Αγωγή 

(Ν= 23) 

U P 

 

  

Στάσεις των εκπαιδευτικών 

προς την ενσωμάτωση των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και 

αναπηρία 

49.45(1) 54.00(1) 966.00 0.509 

 

1: Mέσος όρος, Mann-Whitney U test 

 

Στη συνέχεια ελέγχθηκε εάν η αυτοαποτελεσματικότητα διαφέρει ανάλογα με τη βαθμίδα που 

διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί. Αξιοσημείωτο είναι ότι βρέθηκε πως οι εκπαιδευτικοί που 

διδάσκουν στο νηπιαγωγείο δηλώνουν πιο αποτελεσματικοί στη διαχείριση της τάξης σε 

σχέση με τους δασκάλους (U= 1.598, p< 0.05), στις στρατηγικές διδασκαλίας (U= 1.662, 

p<0.05) και στην εμπλοκή με τους μαθητές (U= 1.572, p<0.05) (Πίνακας 10). 
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Πίνακας 10 

Έλεγχος Mann-Whitney για την αξιολόγηση διαφορών της αυτοαποτελεσματικότητας σε σχέση 

με την βαθμίδα διδασκαλίας των εκπαιδευτικών 

Βαθμίδα διδασκαλίας εκπαιδευτικών 

 Δημοτικό 

(Ν= 62) 

Νηπιαγωγείο 

(Ν= 38) 
U P 

 

  

Αποτελεσματικότητα 

στην εμπλοκή με 

τους μαθητές 

44.15(1) 60.87(1) 1.572 0.05 

 

Αποτελεσματικότητα 

σε στρατηγικές 

διδασκαλίας 

42.69(1) 63.25(1) 1.662 0.01 

 

Αποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση της 

τάξης 

43.73(1) 61.55(1) 1.598 0.03 

 

1: Mέσος όρος, 

Mann-Whitney U 

test 

    

 

 

Αξιολογήθηκε επίσης εάν οι στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των μαθητών 

με αναπηρία ή/και ΕΕΑ διαφοροποιούνται σε σχέση με τη βαθμίδα διδασκαλίας τους και δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές (U= 1.203, p< 0.859). Αναλυτικότερα, 

παρατηρήθηκε ότι οι νηπιαγωγοί δηλώνουν περισσότερο θετικά προσκείμενοι προς την 

ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ σε σχέση με τους συναδέλφους τους που 

διδάσκουν στο δημοτικό σχολείο, χωρίς ωστόσο αυτή η παρατήρηση να επιβεβαιώνεται 

στατιστικώς (Πίνακας 11). 
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Πίνακας 11 

Έλεγχος Mann-Whitney για την αξιολόγηση διαφορών των στάσεων των εκπαιδευτικών προς 

την ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία σε σχέση με την βαθμίδα διδασκαλίας 

των εκπαιδευτικών 

Βαθμίδα διδασκαλίας εκπαιδευτικών 

 Δημοτικό 

(Ν= 62) 

Νηπιαγωγείο 

(Ν= 38) 
U p 

 

 

Στάσεις των 

εκπαιδευτικών προς την 

ενσωμάτωση των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και 

αναπηρία 

50.10(1) 51.16(1) 1.203 0.859 

 

1: Mέσος όρος, Mann-Whitney U test 

Στον πίνακα 12 παρουσιάζεται ο έλεγχος Kruskal-Wallis, προκειμένου να αξιολογηθεί εάν η 

διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα και οι στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση 

των παιδιών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ διαφοροποιούνται ανάλογα με τα χρόνια εκπαιδευτικής 

προϋπηρεσίας. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

ως προς την αποτελεσματικότητα στις στρατηγικές διδασκαλίας (Kruskal-Wallis= 2.984, p= 

0.225), ούτε ως προς την διαχείριση της τάξης σε σχέση με την εκπαιδευτική προϋπηρεσία 

των συμμετεχόντων/ουσών (Kruskal-Wallis= 3.858, p= 0.145). Φάνηκε ωστόσο, ότι 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς την αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή 

με τους μαθητές (Kruskal-Wallis= 6.920, p< 0.05). Παρατηρήθηκε δηλαδή, πως οι 

εκπαιδευτικοί με εμπειρία άνω των 20 ετών τείνουν να δηλώνουν αποτελεσματικότεροι στην 

εμπλοκή με τους μαθητές και στη διαχείριση της τάξης σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς με 

μικρότερη εμπειρία. Όσον αφορά τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των 

μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ σε σχέση με την εκπαιδευτική προϋπηρεσία τους, δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές (Kruskal-Wallis= 0.127, p= 0.939). 
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Πίνακας 12 

Έλεγχος Kruskal-Wallis για την αξιολόγηση διαφορών της διδακτικής 

αυτοαποτελεσματικότητας και των στάσεων των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία σε σχέση με την εκπαιδευτική προϋπηρεσία  

 Εκπαιδευτική Προϋπηρεσία (χρόνια)  

 
0 - 9 10 – 19 >= 20 Statistic p 

 N = 75 N = 16 N = 9   

Αποτελεσματικότητα 

στην εμπλοκή με 

τους μαθητές 

46.16(1) 61.91(1) 66.39(1) 6,920 0.031 

Αποτελεσματικότητα 

σε στρατηγικές 

διδασκαλίας 

47.69(1) 60.56(1) 56.00(1) 2,984 0.225 

Αποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση της 

τάξης 

47.32(1) 58.03(1) 63.61(1) 3,858 0.145 

Στάσεις των 

εκπαιδευτικών προς 

την ενσωμάτωση 

των μαθητών με 

ΕΕΑ ή/και αναπηρία 

50.01(1) 52.84(1) 50.44(1) 0.127 0.939 

1: Mέσος όρος, Kruskal-Wallis test 

Αναφορικά με το αν διαφοροποιείται η διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών σε σχέση με τις ώρες εργασίας τους με άτομα με αναπηρία, παρατηρήθηκε 

πως εκείνοι που εργάζονται για περισσότερες από 11 ώρες μηνιαίως με άτομα με αναπηρία 

δηλώνουν πιο αποτελεσματικοί σε σχέση με τους συναδέλφους τους που εργάζονται 

λιγότερες από 11 ώρες με το συγκεκριμένο πληθυσμό. Αναλυτικότερα, φαίνεται ότι 

δηλώνουν πιο αποτελεσματικοί στις στρατηγικές διδασκαλίας και στη διαχείριση της τάξης, 

χωρίς ωστόσο οι διαφορές να είναι στατιστικά σημαντικές. Η αποτελεσματικότητα στην 

εμπλοκή με τους μαθητές βρέθηκε να είναι στατιστικά σημαντική (U= 1,333, p<0.05) σε 

σχέση με τις ώρες μηνιαίας εργασίας με άτομα με αναπηρία. Όσον αφορά τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ σε σχέση με τις 

μηνιαίες ώρες εργασίας τους με παιδιά με αναπηρία, φάνηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφοροποιήσεις (U=1.328, p<0.01). Δηλαδή, όσες περισσότερες ώρες διδάσκουν 

οι εκπαιδευτικοί μαθητές με αναπηρία ή/και ΕΕΑ τόσο θετικότερες αντιλήψεις αποκτούν 

σχετικά με την ενσωμάτωσή τους. (Πίνακας 13). 
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Πίνακας 13 

Έλεγχος Mann-Whitney για την αξιολόγηση διαφορών της διδακτικής 

αυτοαποτελεσματικότητας και των στάσεων των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία σε σχέση με την εκπαιδευτική εμπειρία σε ώρες με άτομα με 

αναπηρία  

 Εργασιακή Εμπειρία  

(Ώρες εργασίας με άτομα με 

αναπηρία) 

 

 
< 11 >= 11 Statistic p 

 N = 60 N = 40   

Αποτελεσματικότητα στην 

εμπλοκή με τους μαθητές 
48.28(1) 53.82(1) 1.333 0.031 

Αποτελεσματικότητα σε 

στρατηγικές διδασκαλίας 
49.43(1) 52.10(1) 1.264 0.651 

Αποτελεσματικότητα στη 

διαχείριση της τάξης 
48.36(1) 53.71(1) 1.328 0.363 

Κλίμακα ATTAS-mm  42.84(1) 61.99(1) 1.659 0.001 

 1: Mέσος όρος, Mann-Whitney U test 

Εξετάστηκε επίσης, κατά πόσο τα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 

διαφοροποιούνται με βάση την παρακολούθηση σεμιναρίου 400 ωρών και άνω στην ΕΑΕ. 

Δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφοροποιήσεις στην αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή 

με τους μαθητές (U= 1.020, p= 0.296), στις στρατηγικές διδασκαλίας (U= 1.026, p= 0.317) 

ούτε στην αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης (U=1.023, p= 0.308). 

Παρατηρήθηκε, πως οι εκπαιδευτικοί που έχουν παρακολουθήσει σεμινάριο στην ΕΑΕ άνω 

των 400 ωρών δηλώνουν πιο αποτελεσματικοί σε σχέση με τους συναδέλφους τους που δεν 

έχουν παρακολουθήσει τέτοιου είδους σεμινάριο, χωρίς ωστόσο αυτή η διαφορά να είναι 

στατιστικά σημαντική. Αναφορικά με τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση 

των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ σε σχέση με την παρακολούθηση σεμιναρίου, φάνηκε 

επίσης ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις (U= 1.087, p= 0.577) 

(Πίνακας 14).  
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Πίνακας 14 

Έλεγχος Mann-Whitney για την αξιολόγηση διαφορών της διδακτικής 

αυτοαποτελεσματικότητας και των στάσεων των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση των 

μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία σε σχέση με την παρακολούθηση σεμιναρίου 400 ωρών και 

άνω στην ΕΕΑ  

 Σεμινάριο ( > 400 ώρες)  

 
Όχι Ναι Statistic p 

 N = 37 N = 63   

Αποτελεσματικότητα στην 

εμπλοκή με τους μαθητές 
46.57(1) 52.81(1) 1.020 0.296 

Αποτελεσματικότητα σε 

στρατηγικές διδασκαλίας 
46.73(1) 52.71(1) 1.026 0.317 

Αποτελεσματικότητα στη 

διαχείριση της τάξης 
46.66(1) 52.75(1) 1.023 0.308 

Κλίμακα ATTAS-mm 48.39(1) 51.74(1) 1.087 0.577 

1: Mέσος όρος, Mann-Whitney U test 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ 

5. Συζήτηση 

            Από τα αποτελέσματα της μελέτης δεν επιβεβαιώνεται η πρώτη υπόθεση, ότι δηλαδή 

υπάρχει θετική σχέση ανάμεσα στην διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και την ενσωμάτωση των μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρία. Η 

έννοια της διδακτικής αποτελεσματικότητας αναφέρεται στο πόσο ικανοί νιώθουν οι 

εκπαιδευτικοί στην εμπλοκή με τους μαθητές, στις στρατηγικές διδασκαλίας και στη 

διαχείριση της τάξης. Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές ανάμεσα στην 

ενσωμάτωση και τις παραπάνω υποκλίμακες. Το συγκεκριμένο εύρημα έρχεται σε αντίθεση 

με τα αποτελέσματα άλλων ερευνών. Σύμφωνα με αυτές, η αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών έχει συσχετισθεί θετικά με τις στάσεις τους απέναντι στην ενσωμάτωση 

(MacFarlane & Woolfson 2013). Ομοίως, σε μια προγενέστερη έρευνα των Wilkins & 

Nietfeld (2004) διαπιστώθηκε ότι εκπαιδευτικοί με υψηλότερη αίσθηση 

αυτοαποτελεσματικότητας στην ικανότητα τους να συμπεριλάβουν ενταξιακές πρακτικές στη 

διδασκαλία τους είχαν γενικότερα θετικότερα συναισθήματα προς την ενσωμάτωση μαθητών 

με αναπηρία ή/και ΕΕΑ.  

      Όσον αφορά τον έλεγχο της υπόθεσης ότι η διαδακτική αυτοαποτελεσματικότητα 

σχετίζεται με την ηλικία των εκπαιδευτικών, επιβεβαιώθηκε ότι όσο μεγαλύτερης ηλικίας 

είναι οι εκπαιδευτικοί τόσο αποτελεσματικότεροι νιώθουν στην εμπλοκή με τους μαθητές και 

στη διαχείριση της τάξης, με τις διαφορές αυτές να αναδεικνύονται στατιστικά σημαντικές. 

Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στη διδακτική αποτελεσματικότητα 

των συμμετεχόντων και στις στρατηγικές διδασκαλίας που ακολουθούν ανάλογα με την 

ηλικία τους. Συνεπή με το συγκεκριμένο εύρημα είναι και τα αποτελέσματα της έρευνας που 

διεξήχθη από τον Wray και συνεργάτες (2022). Συγκεκριμένα βρέθηκε ότι οι μεγαλύτεροι σε 

ηλικία εκπαιδευτικοί είχαν υψηλότερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας στην εφαρμογή 

ενταξιακών πρακτικών σε σχέση με νεότερους συναδέλφους τους.  

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων αναφορικά με τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς 

την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ ανά ηλικιακή ομάδα απέδειξε ότι δεν 

υπάρχουν σημαντικές διαφορές μεταξύ των ηλικιακών ομάδων. Αυτό υποδηλώνει ότι οι 

στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση δεν επηρεάζονται σημαντικά από την 

ηλικία τους. Αυτή η έλλειψη στατιστικά σημαντικών διαφορών υποδηλώνει ότι οι στάσεις 

αυτές ενδέχεται να είναι σταθερές και να μην υπόκεινται σε σημαντικές αλλαγές με την 
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πάροδο του χρόνου. Σε αντίθεση με το παραπάνω εύρημα, πρόσφατη μελέτη του Saloviita 

(2020) έδειξε ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί κρατούν θετικότερη στάση στην ενσωμάτωση 

των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ σε σχέση με τους μεγαλύτερους σε ηλικία 

εκπαιδευτικούς. Η θετική σχέση ανάμεσα στην ηλικία των εκπαιδευτικών και την 

ενσωμάτωση των μαθητών έχει αποδειχθεί μέσα και από άλλες μελέτες (Ahmmed et al., 2014 

˙ Cornoldi et al., 1998). 

Απαντώντας στην υπόθεση εάν το επίπεδο διδακτικής αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών διαφοροποιείται ανάλογα με το επίπεδο εκπαίδευσής τους, φάνηκε ότι δεν 

υπάρχουν αξιοσημείωτες διαφορές ούτε ως προς την εμπλοκή με τους μαθητές, ούτε ως προς 

τη διαχείριση της τάξης, ούτε ως προς τις στρατηγικές διδασκαλίας. Οι πεποιθήσεις των 

εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση και το επίπεδο εκπαίδευσής τους δεν φάνηκαν, ομοίως, 

να αλληλοεπηρεάζονται. Ωστόσο, υπάρχει διαφορά ανάμεσα στο επίπεδο εκπαίδευσης των 

συμμετεχόντων και τη συναισθηματική διαχείριση των μαθητών. Αυτό σημαίνει ότι όσοι 

δήλωσαν κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών απάντησαν πως νιώθουν πιο 

αποτελεσματικοί να διαχειριστούν τα συναισθήματα των μαθητών.  

Όσον αφορά την ειδικότητα, τόσο οι εκπαιδευτικοί Γενικής αγωγής, όσο και οι 

εκπαιδευτικοί Ειδικής αγωγής, αισθάνονται αρκετά αποτελεσματικοί στην εμπλοκή με τους 

μαθητές, στις στρατηγικές διδασκαλίας και στη διαχείριση της τάξης. Ομοίως, φάνηκε ότι και 

οι εκπαιδευτικοί Γενικής αγωγής και οι εκπαιδευτικοί Ειδικής αγωγής έχουν παρόμοιες 

αντιλήψεις για την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Οι εκπαιδευτικοί 

Ειδικής αγωγής φάνηκε να έχουν θετικότερη στάση προς την ενσωμάτωση των μαθητών με 

αναπηρία ή/και ΕΕΑ, χωρίς όμως αυτό το εύρημα να επιβεβαιώνεται στατιστικά.  

Σε αντίθεση με τα αποτελέσματα προγενέστερης έρευνας (Emam & Mohamed, 2011) 

που υποστήριζαν ότι οι δάσκαλοι/ες νιώθουν μεγαλύτερη αυτοαποτελεσματικότητα σε σχέση 

με τις/τους νηπιαγωγούς, μέσα από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, φαίνεται ότι οι 

νηπιαγωγοί δηλώνουν πιο αποτελεσματικοί στις στρατηγικές διδασκαλίας, στη διαχείριση της 

τάξης και στην εμπλοκή με τους μαθητές, σημειώνοντας στατιστικώς σημαντικές διαφορές. 

Κατά έρευνα των Emam & Mohamed (2011), δεν υπάρχει διαφορά στην στάση των 

δασκάλων και των νηπιαγωγών ως προς την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και 

ΕΕΑ. Στην παρούσα έρευνα φάνηκε ότι οι νηπιαγωγοί δήλωσαν ότι έχουν πιο θετικές 

αντιλήψεις προς την ενσωμάτωση σε σχέση με τους δασκάλους, χωρίς όμως αυτό το εύρημα 

να υποστηρίζεται στατιστικά.    
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Οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία άνω των 20 ετών φάνηκε να έχουν υψηλότερα 

επίπεδα αποτελεσματικότητας στην εμπλοκή με τους μαθητές με τη διαφορά αυτή να 

παρατηρείται ότι είναι στατιστικά σημαντική. Σε σχέση με την αποτελεσματικότητα στις 

στρατηγικές διδασκαλίας και στη διαχείριση της τάξης δεν βρέθηκαν σημαντικές 

διαφοροποιήσεις όσον αφορά την εκπαιδευτική προϋπηρεσία των συμμετεχόντων. 

Σημαντικές διαφοροποιήσεις δεν παρατηρήθηκαν ούτε στις στάσεις των εκπαιδευτικών προς 

την ενσωμάτωση και την εκπαιδευτική τους προϋπηρεσία.  

Σχετικά με την υπόθεση που αφορά τη διαφοροποίηση της διδακτικής 

αποτελεσματικότητας ανάλογα με τις ώρες εργασίας των εκπαιδευτικών με άτομα με 

αναπηρία, βρέθηκε ότι δεν υπάρχουν σημαντικές διαφοροποιήσεις στην αποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση της τάξης και στις στρατηγικές διδασκαλίας. Αξίζει να αναφερθεί όμως, ότι 

παρατηρήθηκε ότι εκείνοι που εργάζονται περισσότερες από 11 ώρες το μήνα με άτομα με 

αναπηρία δηλώνουν πιο αποτελεσματικοί να εμπλακούν με τους μαθητές και οι στάσεις τους 

είναι θετικές προς την ενσωμάτωση. Όπως αναμενόταν, οι στάσεις των εκπαιδευτικών προς 

την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ ήταν θετικότερες όσο αυξάνονταν οι 

ώρες εργασίας τους με άτομα με αναπηρία. Η συγκεκριμένη υπόθεση που επιβεβαιώθηκε και 

στατιστικά. To εύρημα αυτό είναι συνεπές με προγενέστερη έρευνα (Wilkins & Nietfeld, 

2004) όπου φάνηκε ότι εκπαιδευτικοί με 8 ή περισσότερες ώρες διδασκαλίας σε άτομα με 

αναπηρία ή/και ΕΕΑ τα τελευταία 5 χρόνια είχαν θετικότερη αντίληψη για την ενσωμάτωση 

και λιγότερους προβληματισμούς για την εφαρμογή ενταξιακών πρακτικών. 

Τέλος, η απάντηση στην υπόθεση ότι συσχετίζονται τα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και ενσωμάτωσης των μαθητών με αναπηρία 

ή/και ΕΕΑ ανάλογα με το αν οι εκπαιδευτικοί έχουν παρακολουθήσει σεμινάριο 400 ωρών με 

θέμα την ΕΑΕ, είναι αρνητική. Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στην 

παρακολούθηση του σεμιναρίου και την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ, 

ούτε ανάμεσα στην αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης, στην εμπλοκή με τους 

μαθητές και στις στρατηγικές διδασκαλίας. Αντιθέτως, έρευνα που διεξήχθη από τους Kosko 

και Wilkins (2009) έδειξε ότι οι ώρες παρακολούθησης σεμιναρίου στην ΕΑΕ από τους 

εκπαιδευτικούς ήταν ωφέλιμες ώστε να ενσωματώσουν ενταξιακές πρακτικές στη διδασκαλία 

τους. 

Τα σχετικά ευρήματα μπορούν να εξεταστούν εκτενέστερα σε σχέση με την 

προγενέστερη έως τώρα βιβλιογραφία. Ειδικότερα, σε συστηματική ανασκόπηση που 
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συμπεριέλαβε 41 μελέτες διαπιστώθηκε ότι η αυτοαποτελεσματικότητα που νιώθουν οι 

εκπαιδευτικοί σχετίζεται με τις στάσεις τους προς την ενσωμάτωση των μαθητών με 

αναπηρία ή/και ΕΕΑ (Yada et al., 2022).  

Στην έρευνα του Specht και συνεργατών (2016) αποκαλύφθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί 

που διδάσκουν σε μικρής ηλικίας παιδιά αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε μεγαλύτερες 

τάξεις. Αυτό το εύρημα επιβεβαιώνει και τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης, όπου οι 

νηπιαγωγοί δήλωσαν περισσότερο αποτελεσματικοί και θετικοί προς την ενσωμάτωση σε 

σχέση με τους δασκάλους. Κατά τον Ekins και συνεργάτες (2016) οι εκπαιδευτικοί 

μικρότερων σε ηλικία μαθητών δηλώνουν πιο αποτελεσματικοί από ότι οι εκπαιδευτικοί 

μεγαλύτερων μαθητών (p < 0.05) στην Αγγλία. Αυτό πιθανότατα συμβαίνει γιατί οι 

εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε μικρά παιδιά θεωρούν ότι έχουν την ικανότητα να 

οικοδομήσουν μια σχέση που βασίζεται σε γερές βάσεις με τα ίδια τα παιδιά και τις 

οικογένειές τους, αυξάνοντας έτσι τα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας τους για συνεργασία 

(Specht et al., 2016).  

Αναφορικά με τα έτη προϋπηρεσίας οι πιο έμπειροι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί στην 

Αγγλία ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας σε σχέση με πιο άπειρους (p 

< 0.01) (Ekins et al., 2016). Παρόμοια ευρήματα αναφέρθηκαν και για Ολλανδούς 

εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Bruggink et al., 2016). Το ίδιο παρατηρήθηκε 

και για Ιάπωνες δασκάλους. Συγκεκριμένα, οι δάσκαλοι αυτοί ανέφεραν ότι αισθάνονται πιο 

αποτελεσματικοί έχοντας περισσότερα χρόνια εμπειρίας, (Yada et al., 2018).  

Συναφή με τα ευρήματα της παρούσας μελέτης για την ηλικία των εκπαιδευτικών 

ήταν και τα ευρήματα των Ekins και συνεργατών (2016), Subban και συνεργατών (2021). 

Αναλυτικά, διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί μεγαλύτερης ηλικίας που δίδασκαν στο σχολείο 

δήλωσαν ότι νιώθουν αρκετά αποτελεσματικοί στην Αγγλία και την Αυστραλία αντίστοιχα. 

Κατά τους Engelbrecht και Savolainen (2018) οι μεγαλύτερης ηλικίας εκπαιδευτικοί στη 

Νότια Αφρική ανέφεραν, επίσης υψηλότερα επίπεδα αποτελεσματικότητας σε σχέση με τους 

μικρότερους ηλικιακά.  

Επίσης, τόσο οι εκπαιδευτικοί με βασικό πτυχίο, όσο και οι εκπαιδευτικοί με 

μεταπτυχιακές σπουδές δήλωσαν ότι αισθάνονται αρκετά αποτελεσματικοί στην εμπλοκή με 

τους μαθητές, στη διαχείριση της τάξης και στις στρατηγικές διδασκαλίας. Ωστόσο, θα 

αναμενόταν να υπάρχει διαφοροποίηση ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς με μεταπτυχιακό 
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τίτλο και στους εκπαιδευτικούς με προπτυχιακές σπουδές. Αναλυτικά, οι εκπαιδευτικοί με 

μεταπτυχιακό τίτλο θα αναμενόταν να αισθάνονται πιο αποτελεσματικοί και να έχουν 

θετικότερη στάση προς την ενσωμάτωση, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν 

τόσο ισχυρό εκπαιδευτικό υπόβαθρο. Όπως έχει φανεί και σε άλλες έρευνες, τα εκπαιδευτικά 

σεμινάρια και οι περαιτέρω επιμορφώσεις συμβάλλουν στην ανάπτυξη της αίσθησης 

αυτοαποτελεσματικότητας (Fackler et al., 2021).  

Από τα αποτελέσματα άλλων ερευνών έχει βρεθεί ότι η συχνή αλληλεπίδραση με 

άτομα με αναπηρία αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα για την υψηλή διδακτική 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών (Braksiek 2022). Κατά τον Carew και συνεργάτες 

(2018) η εργασία με άτομα με αναπηρία αυξάνει το αίσθημα αποτελεσματικότητας. Το 

εύρημα αυτό επιβεβαιώνεται και από πλήθος άλλων μελετών (Desombre et al., 2019 ˙ Ekins 

et al., 2016). To ίδιο φαίνεται να δήλωσαν και οι εκπαιδευτικοί στην παρούσα έρευνα. Όσο 

πιο πολύ έρχονται σε επαφή με τη διδασκαλία ατόμων με αναπηρία τόσο πιο 

αποτελεσματικοί και θετικοί προς την ενσωμάτωση νιώθουν. Η θετική στάση των 

εκπαιδευτικών προς την ενσωμάτωση σχετίζεται με τη συμπεριφορά τους, επομένως, η 

εκπαιδευτική εμπειρία των παιδιών επηρεάζεται άμεσα από τις αντιλήψεις των δασκάλων 

τους (van Steen & Wilson, 2020).  

Συμπερασματικά, η αυτοαποτελεσματικότητα αποτελεί αποτελεί ισχυρό προβλεπτικό 

παράγοντα της συμπεριφοράς και ειδικά η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει 

άμεση συσχέτιση με την ακαδημαϊκή επιτυχία των εκπαιδευόμενων. Οι θετικές στάσεις των 

εκπαιδευτικών για την ενσωμάτωση αποτελούν ζήτημα ζωτικής σημασίας για την 

οικοδόμηση ενός εκπαιδευτικού συστήματος χωρίς αποκλεισμούς και περιθωριοποίηση 

μαθητών. Συνεπώς, προτείνεται να δημιουργηθούν προγράμματα που θα προάγουν την 

ανάπτυξη δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών και έχουν συσχέτιση με την ενσωμάτωση.  

Επιλογικά, θα ήταν ουσιώδες να γίνει προσπάθεια ώστε να ανακαλυφθούν καινοτόμοι 

τρόποι που θα προάγουν την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και θα διευρύνουν 

τους ορίζοντες τους σχετικά με την ενσωμάτωση, ιδίως για τους εκπαιδευτικούς που δεν 

έχουν αρκετή εμπειρία και νιώθουν μεγαλύτερη ανασφάλεια να εφαρμόσουν εναλλακτικούς 

τρόπους διδασκαλίας.  

Περιορισμοί και Προτάσεις για Μελλοντική Έρευνα 

Οι περιορισμοί που εντοπίζονται στην παρούσα έρευνα, παρά τη σκοπιμότητά της, 

σχετίζονται, αρχικά, με τα εργαλεία αξιολόγησης των μεταβλητών, δηλαδή το 
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ερωτηματολόγιο της διδακτικής αποτελεσματικότητας, και την κλίμακα που μετρά τις 

πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών. Τα συγκεκριμένα εργαλεία αποτελούν ερωτηματολόγιο 

καθώς και κλίμακα αυτοαναφοράς. Συνεπώς δεν μπορεί να ελεγχθεί η εξωτερική τους 

αξιοπιστία και εγκυρότητα, εφόσον μιλούμε για εργαλεία συλλογής δεδομένων. 

Επίσης, ο αριθμός των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος στην έρευνα είναι μικρός. 

Επομένως, τα αποτελέσματα είναι αδύνατο να γενικευτούν στο σύνολο του πληθυσμού των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Εξ αιτίας, λοιπόν, του μικρού αριθμού 

συμμετεχόντων στην έρευνα, δεν κατέστη δυνατό να αξιολογηθούν οι σχέσεις που 

σχετίζονται με το δημογραφικό χαρακτηριστικό του φύλου, εφόσον οι άνδρες εκπαιδευτικοί 

που συμμετείχαν ήταν λίγοι. Επιπλέον, λόγω του μικρού δείγματος, ενδέχεται να μην 

εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές όσον αφορά τις διαφοροποιήσεις βάσει 

δημογραφικών παραγόντων που αναφέρονταν στο ερωτηματολόγιο. Συγχωνεύτηκαν, ακόμα, 

κατηγορίες ώστε να γίνουν οι κατάλληλοι έλεγχοι, γεγονός που ίσως οδήγησε στο να μην 

βρεθούν στατιστικά σημαντικές διαφορές. Προβληματισμοί εγείρονται και γύρω από τη 

συμπλήρωση του ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου, καθώς είναι πιθανό οι συμμετέχοντες να 

μην έχουν απαντήσει με απόλυτη ειλικρίνεια στα ερωτήματα που τέθηκαν. Άγνωστο 

παραμένει ακόμα και το ποσοστό απόκρισης των εκπαιδευτικών στην έρευνα. 

Αξίζει να σημειωθεί, ότι ο συγχρονικός συσχετιστικός χαρακτήρας της έρευνας 

αποκλείει την εξαγωγή συμπερασμάτων για την ύπαρξη σχέσης αιτίου-αιτιατού ανάμεσα στις 

έννοιες της αυτοαποτελεσματικότητας και της ενσωμάτωσης. Γενικότερα, η έρευνα που 

αφορά την εκπαίδευση περιλαμβάνει τη διερεύνηση πολλών και περίπλοκων κοινωνικών 

περιβαλλόντων τα οποία είναι δύσκολο να ελεγχθούν. 

Τέλος, η χρήση των κοινωνικών δικτύων ως μέσο χορήγησης των ερωτηματολογίων 

μπορεί να επέφερε δυσκολίες στη συμπλήρωσή τους, καθώς όχι όλοι οι εκπαιδευτικοί είναι 

εξοικειωμένοι με την τεχνολογία και το διαδίκτυο και μπορεί να μην έχουν πρόσβαση.  

Παρά τους παραπάνω περιορισμούς, η παρούσα εργασία συντελεί στον εμπλουτισμό 

της υπάρχουσας μέχρι σήμερα βιβλιογραφίας, προκειμένου να γίνει κατανοητή η σχέση της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και της 

ενσωμάτωσης των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Επιπλέον, εξ αιτίας της κρίσιμης 

σημασίας που έχει ο ρόλος των εκπαιδευτικών στην ανάπτυξη των μαθητών και ειδικότερα 

των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ, η εξέταση των συσχετίσεων μεταξύ διδακτικής 
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αποτελεσματικότητας και στάσεων προς την ενσωμάτωση κρίνεται ζήτημα θεμελιώδους 

σημασίας στην εκπαιδευτική έρευνα.  

Οι πληροφορίες που αντλήθηκαν είναι βοηθητικές τόσο για την κοινότητα των 

εκπαιδευτικών όσο και για τους υπεύθυνους διαμόρφωσης της εκπαιδευτικής πολιτικής. Πιο 

συγκεκριμένα, μπορούν να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν καλύτερα τις 

διαθέσιμες επιλογές που υπάρχουν ώστε να ενσωματωθούν οι μαθητές με αναπηρία ή/και 

ΕΕΑ καθώς και τον τρόπο με τον οποίο οι ίδιοι επιδρούν στο σχολικό κλίμα. Επιπλέον, 

μπορούν να επηρεάσουν θετικά τις αποφάσεις τους όσον αφορά τη διαχείριση της τάξης με 

ποικιλόμορφο πληθυσμό. Τέλος, οι παραπάνω πληροφορίες είναι δυνητικά βοηθητικές για τη 

διαμόρφωση επιμορφωτικού υλικού απευθυνόμενου σε εκπαιδευτικούς ή φοιτητές.  

Εν κατακλείδι, κρίνεται σκόπιμη η διαρκής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πάνω στο 

θέμα ώστε να ενισχυθούν οι κατάλληλες δεξιότητες διαχείρισης της τάξης αλλά και 

διαμορφωθεί ένα πολύχρωμο μαθησιακό ψηφιδωτό που θα περιλαμβάνει, θα ενσωματώνει 

και θα συμβάλλει στην ανάπτυξη όλων των μαθητών. 

Με βάση τα παραπάνω ευρήματα, προτείνεται η μελλοντική έρευνα να εστιάσει στη 

δημιουργία και την υλοποίηση προγραμμάτων κατάρτισης που θα ενισχύουν την 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και θα ενδυναμώνουν τις δεξιότητες 

συνεργασίας τους. Στόχος των συγκεκριμένων προγραμμάτων θα αποτελέσει η διαχείριση 

της συμπεριφοράς των παιδιών αλλά και των συναδέλφων τους προκειμένου να εδραιωθεί 

ένα περιβάλλον εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς. Οι στάσεις των εκπαιδευτικών προς την 

ενσωμάτωση αναμένεται να είναι ευνοϊκότερες εφόσον λάβουν την κατάλληλη εκπαίδευση 

και αποκτήσουν εμπειρία που να επιβεβαιώνει όσα έχουν διδαχθεί.  

Καταλήγοντας, ο σχεδιασμός και η πραγματοποίηση μιας διαχρονικής μελέτης 

πρόκειται να φανερώσει πολλές πληροφορίες για το πώς οι αλλαγές που επιφέρει ο χρόνος 

και οι συγκυριακοί παράγοντες επηρεάζουν την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

και τις στάσεις τους απέναντι στην ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Η 

υπόθεση που θα μπορούσε μελλοντικά να ελεγχθεί με μια τέτοιου είδους μελέτη είναι αν η 

υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας προβλέπει τη δημιουργεί ευνοϊκών στάσεων προς 

την ενσωμάτωση των μαθητών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ ή αν οι ευνοϊκές στάσεις προς την 

ενσωμάτωση οδηγούν σε υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών.  
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Κλίμακα ATTAS-mm 
 

Πεποιθήσεις σχετικά με τη διδασκαλία ΟΛΩΝ των μαθητών/τριών - ATTAS-mm  

 

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. 

 

 Διαφωνώ απόλυτα 

 Διαφωνώ πολύ 

 Διαφωνώ 

 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

 Συμφωνώ 

 Συμφωνώ πολύ 

 Συμφωνώ απόλυτα 

 

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. 

 

 Διαφωνώ απόλυτα 

 Διαφωνώ πολύ 

 Διαφωνώ 

 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

 Συμφωνώ 

 Συμφωνώ πολύ 

 Συμφωνώ απόλυτα 

 

 

3. Οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία μπορούν να εκπαιδεύονται πιο αποτελεσματικά σε 

γενικές τάξεις παρά σε τάξεις ειδικών σχολείων. 

 

 Διαφωνώ απόλυτα 

 Διαφωνώ πολύ 

 Διαφωνώ 

 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

 Συμφωνώ 

 Συμφωνώ πολύ 

 Συμφωνώ απόλυτα 

 

4. Θα επιθυμούσα να έχω ως μέντορα κάποιον εκπαιδευτικό που να εφαρμόζει 

αποτελεσματικά διαφοροποιημένη διδασκαλία.  
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 Διαφωνώ απόλυτα 

 Διαφωνώ πολύ 

 Διαφωνώ 

 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

 Συμφωνώ 

 Συμφωνώ πολύ 

 Συμφωνώ απόλυτα 

 

5. Επιθυμώ να ακολουθήσω το παράδειγμα  εκπαιδευτικών που γνωρίζουν πώς να 

σχεδιάζουν κατάλληλες παιδαγωγικές παρεμβάσεις.  

 

 Διαφωνώ απόλυτα 

 Διαφωνώ πολύ 

 Διαφωνώ 

 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

 Συμφωνώ 

 Συμφωνώ πολύ 

 Συμφωνώ απόλυτα 

 

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.   

 

 Διαφωνώ απόλυτα 

 Διαφωνώ πολύ 

 Διαφωνώ 

 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

 Συμφωνώ 

 Συμφωνώ πολύ 

 Συμφωνώ απόλυτα 

 

7. Θα ήθελα οι άνθρωποι να πιστεύουν ότι μπορώ να δημιουργήσω ένα φιλόξενο 

περιβάλλον στην τάξη για μαθητές/τριες με ήπια έως μέτρια αναπηρία.  

 

 Διαφωνώ απόλυτα 

 Διαφωνώ πολύ 

 Διαφωνώ 

 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

 Συμφωνώ 

 Συμφωνώ πολύ 

 Συμφωνώ απόλυτα 

 

8. Στους/στις μαθητές/τριες με ήπια έως μέτρια νοητική αναπηρία μπορούν να 

ανατεθούν ευθύνες στην τάξη.  
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  Διαφωνώ απόλυτα 

 Διαφωνώ πολύ 

 Διαφωνώ 

 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

 Συμφωνώ 

 Συμφωνώ πολύ 

 Συμφωνώ απόλυτα 

 

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.  

 

 Διαφωνώ απόλυτα 

 Διαφωνώ πολύ 

 Διαφωνώ 

 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

 Συμφωνώ 

 Συμφωνώ πολύ 

 Συμφωνώ απόλυτα 
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Κλίμακα TSES (Teacher’s Sense of Efficacy Scale) 
 

Πεποιθήσεις σχετικά με τη διδακτική Αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

 

1. Σε ποιο βαθμό μπορείς να χρησιμοποιείς διαφορετικές στρατηγικές αξιολόγησης; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

2. Σε ποιο βαθμό μπορείς να δίνεις εναλλακτικές ερμηνείες ή παραδείγματα στους/τις 

μαθητές/τριες που δυσκολεύονται να κατανοήσουν κάποιες έννοιες; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

3. Σε ποιο βαθμό μπορείς να σχεδιάζεις εύστοχες ερωτήσεις για τους/τις  μαθητές/τριές 

σου;  

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

4. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις εναλλακτικές στρατηγικές διδασκαλίας στην 

τάξη σου;  

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

5. Σε ποιο βαθμό μπορείς να ανταποκρίνεσαι σε δύσκολες ερωτήσεις των 

μαθητών/τριών σου;  

 

 Καθόλου 
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 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

6. Σε ποιο βαθμό μπορείς να προσαρμόζεις τη διδασκαλία σου ανάλογα με το επίπεδο 

του/της κάθε μαθητή/ήτριας  χωριστά;   

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

7. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εκτιμάς αν οι μαθητές/τριές σου κατανοούν το μάθημα που 

τους διδάσκεις;  

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

8. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις κατάλληλες δραστηριότητες για ιδιαίτερα 

ικανούς/ές μαθητές/τριες; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

9. Σε ποιο βαθμό μπορείς να ελέγχεις τη διασπαστική συμπεριφορά των μαθητών/τριών 

σου (π.χ. υπερδραστηριότητα, παρεμπόδιση συμμαθητών, κ.λπ.);  

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

10.  Σε ποιο βαθμό μπορείς να πείθεις τους/τις μαθητές/τριές σου να ακολουθούν τους 

κανόνες της τάξης; 

 

 Καθόλου 
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 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

11. Σε ποιο βαθμό μπορείς να πείθεις έναν/μια μαθητή/τρια που κάνει φασαρία ή έχει 

διασπαστική συμπεριφορά να ησυχάσει; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

12. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις μοντέλα διαχείρισης της τάξης ανάλογα με τις 

ανάγκες των μαθητών/τριών σου; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

13. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εμποδίζεις τους/τις μαθητές/τριες με διασπαστική 

συμπεριφορά να διαταράσσουν το μάθημα; 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

14. Σε ποιο βαθμό μπορείς να αντιμετωπίζεις τους/τις μαθητές/τριες που έχουν 

αντιδραστική συμπεριφορά; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

15. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εξηγείς με σαφήνεια στους/στις μαθητές/τριες τις 

προσδοκίες σου για τη συμπεριφορά τους; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 
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 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

16. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις μια συγκεκριμένη πορεία για την ομαλή ροή 

των διδακτικών σου ενεργειών; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

17. Σε ποιο βαθμό μπορείς να κάνεις τους/τις μαθητές/τριές σου να πιστέψουν ότι 

μπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

18. Σε ποιο βαθμό μπορείς να βοηθάς τους/τις μαθητές/τριές σου να εκτιμήσουν την αξία 

της μάθησης; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

19. Σε ποιο βαθμό μπορείς να κινητοποιείς τους/τις μαθητές/θήτριες που δεν 

ενδιαφέρονται για το σχολείο; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

20. Σε ποιο βαθμό μπορείς να διευκολύνεις τους γονείς των μαθητών σου, προκειμένου 

να βοηθήσουν τα παιδιά τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 
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 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

21. Σε ποιο βαθμό μπορείς να βελτιώνεις το βαθμό κατανόησης ενός/μιας μαθητή/τριας 

που αποτυγχάνει; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

22. Σε ποιο βαθμό μπορείς να βοηθάς τους μαθητές σου να αποκτήσουν κριτική σκέψη; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

23. Σε ποιο βαθμό μπορείς να καλλιεργείς τη δημιουργικότητα των μαθητών/τριών σου; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

24. Σε ποιο βαθμό κινητοποιείς και τους/τις πιο δύσκολους/ες μαθητές/θήτριες; 

 

 Καθόλου 

 Πολύ λίγο 

 Λίγο 

 Αρκετά 

 Σε μεγάλο βαθμό 

 

 

 

 

 

 

 


