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Περίληψη

Η Συμπεριληπτική Εκπαίδευση, ως φιλοσοφία, στοχεύει στην ισότιμη χωρίς διακρίσεις εκπαί-

δευση όλων των παιδιών σε ένα φιλόξενο σχολείο. Στο συμπεριληπτικό σχολείο η διαφορετι-

κότητα είναι ευπρόσδεκτη και αποτελεί την αφορμή για την επιτυχία εκπαιδευτικών και μα-

θητών/τριών.  Η  Συμπεριληπτική  Εκπαίδευση  αγωνίζεται  να  καταρρίψει  όλα  εκείνα  τα

εμπόδια, τα οποία δυσχεραίνουν το έργο των εκπαιδευτικών και αναστέλλουν την πρόοδο

των μαθητών/τριών. Η Συμπεριληπτική Εκπαίδευση βρίσκεται πλέον στη βασική ατζέντα της

εκπαιδευτικής πολιτικής σε διεθνές επίπεδο, όμως, τα σύνθετα σύγχρονα εκπαιδευτικά προ-

βλήματα καθιστούν την εφαρμογή της δύσκολο εγχείρημα. Ωστόσο, η θετική στάση των εκ-

παιδευτικών απέναντι στην εκπαίδευση όλων των μαθητών/τριών στη γενική τάξη και υψηλή

αίσθηση αποτελεσματικότητάς τους στην εφαρμογή ποικίλων εκπαιδευτικών στρατηγικών,

αποτελούν  συνιστώσες υπέρ της επιτυχούς εφαρμογής της  Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης.

Στόχος της παρούσας ποσοτικής συγχρονικής περιγραφικής συσχετιστικής μελέτης είναι η

διερεύνηση αυτών των στάσεων και του βαθμού διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας 115

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης της Δευτεροβάθμιας, και του κατά πόσο αυ-

τές οι  έννοιες επηρεάζονται από διάφορους  δημογραφικούς παράγοντες.  Ακόμα, η έρευνα

στοχεύει  στη διερεύνηση της  ύπαρξης  συσχέτισης  στάσεων και  αποτελεσματικότητας.  Τα

αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί είναι θετικά διακείμενοι/ες απέναντι

στη Συμπεριληπτική Εκπαίδευση και διακατέχονται από ικανοποιητικά επίπεδα διδακτικής

αποτελεσματικότητας.  Οι  δημογραφικοί  παράγοντες,  τρέχων εκπαιδευτικός  ρόλος  και  έτη

προϋπηρεσίας, δεν βρέθηκε να επηρεάζουν σημαντικά τις μεταβλητές. Σημαντική βρέθηκε να

είναι η επίδραση του φύλου στη γενική κλίμακα των στάσεων, καθώς και τη συναισθηματική

και συμπεριφορική υποκλίμακα υπέρ των γυναικών. Σημαντική, επίσης, βρέθηκε να είναι η

επίδραση της παρακολούθησης σεμιναρίου στην ΕΑΕ στη διαμόρφωση της γενικής διδακτι-

κής αποτελεσματικότητας και της αποτελεσματικότητας ως προς τις εκπαιδευτικές στρατηγι-

κές. Τέλος, δεν βρέθηκε να υπάρχει σημαντική συσχέτιση μεταξύ στάσεων και διδακτικής

αποτελεσματικότητας.

Λέξεις-κλειδιά: συμπεριληπτική εκπαίδευση, στάσεις, διδακτική αυτο-αποτελεσματικότητα,

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δευτεροβάθμια εκπαίδευση 



Abstract

Inclusive Education, as a philosophy, aims at the equal, non-discriminatory education of all

children in a welcoming school. In the inclusive school, diversity is welcomed and is the rea-

son for the success of teachers and students. Inclusive Education strives to break down all

those obstacles, which make the work of teachers difficult and inhibit the progress of students.

Inclusive Education is now on the main agenda of educational policy at the international level,

however, the complex contemporary educational problems make its implementation a difficult

task.  However, the positive attitude of teachers towards the education of all students in the

general classroom and their high sense of effectiveness in the implementation of various edu-

cational strategies, are components in favor of the successful implementation of Inclusive Ed-

ucation. The aim of the present quantitative cross-sectional descriptive study is to investigate

these attitudes and the degree of teaching self-efficacy of 115 secondary general and special

education teachers, and to what extent these concepts are influenced by various demographic

factors. Also, the research aims to investigate the existence of a correlation between attitudes

and effectiveness. The results of the research showed that teachers have a positive attitude to-

wards Inclusive Education and possess satisfactory levels of teaching effectiveness.  Demo-

graphic factors, current teaching role and years of service, were not found to significantly in-

fluence the variables. The effect of gender on the general scale of attitudes, as well as the

emotional and behavioral subscale in favor of women, was found to be significant. It was also

found that the effect of attending a seminar in SEN in the formation of general teaching effec-

tiveness and effectiveness in terms of educational strategies was significant. Finally, no signif-

icant correlation was found between attitudes and teaching effectiveness.

Keywords:  inclusive  education, attitudes,  teaching self-efficacy,  special  educational  needs,

secondary education
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Εισαγωγή

Στο σύγχρονο σχολείο, η έννοια της Συμπερίληψης όχι μόνο δεν είναι άγνωστη, αλλά

διαχέεται με γρήγορους ρυθμούς εντός των εμπλεκόμενων με τη μαθησιακή διαδικασία προ-

σώπων και φορέων. Αρχικά, η ΣΕ ήταν συνδεδεμένη με την εκπαίδευση των μαθητών/τριών

με αναπηρία ή/και Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) στη γενική τάξη, σήμερα, ωστόσο,

η έννοια της Συμπερίληψης διευρύνεται, αναφερόμενη σε όλους/ες τους/τις μαθητές/τριες, οι

οποίοι/ες παρουσιάζουν δυσκολίες στη μάθησή τους για διάφορους λόγους (Forlin, 2010).

Η φιλοσοφία της Συμπεριληπτικής  Εκπαίδευσης (ΣΕ),  αν και  συνιστά πρωταρχικό

μέλημα της εκπαιδευτικής πολιτικής σε εθνικό και διεθνές επίπεδο, δεν είναι πάντα εύκολο να

εφαρμοστεί. Και αυτό γιατί, το σχολείο δεν είναι ακόμα εντελώς έτοιμο να αναλάβει την ευ-

θύνη ότι όλοι/ες οι μαθητές/τριες, ακόμα και αυτοί/ές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες μάθη-

σης, είναι εφικτό να εκπαιδευτούν κάτω από την ίδια στέγη. Για την επιτυχημένη εφαρμογή

της ΣΕ απαιτείται η αναθεώρηση του ρόλου και των ευθυνών σχολείου και εκπαιδευτικών

(Rouse, 2017). 

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών είναι καθοριστικής σημασία για την εφαρμογή της ΣΕ

(Besic, Paleczek, Krammer, & Gasteiger-Klicpera, 2017). Ερευνητικά δεδομένα έχουν δείξει

ότι οι εκπαιδευτικοί διατηρούν διαφορετικές στάσεις απέναντι στη ΣΕ. Κάποιοι/ες εκπαιδευ-

τικοί συμφωνούν με τη συμπεριληπτική ιδέα, άλλοι/ες πιστεύουν ότι η παρουσία μαθητών/

τριών  με  ΕΕΑ ζημιώνει  τη  μάθηση  των  συμμαθητών/τριών  χωρίς  ΕΕΑ,  ενώ  κάποιοι/ες

άλλοι/ες θεωρούν το ειδικό σχολείο ως το καταλληλότερο σχολικό πλαίσιο για τους/τις μαθη-

τές  με δυσκολίες  μάθησης (Ewing,  Monsen,  &  Kielblock,  2018).  Συχνά οι  εκπαιδευτικοί

νιώθουν ανέτοιμοι/ες στην εφαρμογή συμπεριληπτικών πρακτικών, και παρά το ότι θεωρητι-

κά μπορεί είναι θετικοί/ές απέναντι στη ιδέα της Συμπερίληψης, δεν ισχύει το ίδιο και στην

πράξη (Moberg, Muta, Korenaga, Kuorelahti, & Savolainen, 2020.  Οι εκπαιδευτικοί συχνά

ανησυχούν για την ικανότητά τους στην εκπαίδευση μαθητών/τριών με ΕΕΑ λόγω της ελλι-

πούς εκπαίδευσης σε θέματα συμπεριληπτικής πρακτικής (Ewing  et al.,  2018). Η απουσία

γνώσης, στήριξης και η έλλειψη αυτοπεποίθησης οδηγούν τους/τις εκπαιδευτικούς στο να

διατηρούν αρνητική στάση, καθώς δυσκολεύονται να ανταπεξέλθουν ικανοποιητικά στις δια-

φορετικές ανάγκες των μαθητών/τριών τους (Moberg et al., 2020).

Από την άλλη, η ύπαρξη υποστηρικτικού συστήματος, η ανάπτυξη συνεργασίας μετα-

ξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, η γνώση γύρω από συμπεριληπτικές πρακτικές,

όπως η εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, μπορούν να οδηγήσουν στην αλλαγή



των αρνητικών στάσεων (Besic et al., 2017). Η επιμόρφωση σε θέματα ειδικής εκπαίδευσης

τονώνει την αυτοπεποίθηση και την ικανότητά των εκπαιδευτικών να διαχειριστούν τις σύν-

θετες ανάγκες των μαθητών/τριών τους (Ferriday & Cantali, 2020), ενώ η εκπαιδευτική απο-

τελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ενισχύεται (Leyser et al. (2011).

Ο βαθμός αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συνιστά σημαντικό προβλεπτικό

παράγοντα των στάσεων απέναντι στη ΣΕ. Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτο-αποτελεσματι-

κότητα τείνουν να είναι πιο πρόθυμοι/ες στην εφαρμογή ποικίλων εκπαιδευτικών στρατηγι-

κών για την ικανοποίηση των διαφορετικών μαθητικών αναγκών και πιο θετικοί/ές απέναντι

στη ΣΕ (Vaz et al., 2015).

Όσον αφορά στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, η εφαρμογή της ΣΕ συνιστά πρόκληση

(De Vroey,  Struyf, & Petry, 2016), καθώς η προσέγγιση της διδασκαλίας είναι περισσότερο

γνωσιο-κεντρική, ο  ρόλος  των εκπαιδευτικών διαφορετικός  και  οι  ευθύνες  των μαθητών/

τριών μεγαλύτερες. Η δυνατότητα εφαρμογής της Συμπερίληψης σε αυτή τη βαθμίδα της εκ-

παίδευσης αξίζει να διερευνηθεί.

Με αφορμή όλα τα παραπάνω η παρούσα εργασία στοχεύει να διερευνήσει τις στάσεις

των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας απέναντι στην εκπαίδευση όλων των μαθητών/τριών

στη γενική τάξη και την αυτο-αποτελεσματικότητά τους κατά την εκπαιδευτική διαδικασία.

Για τον σκοπό αυτό χρησιμοποιήθηκαν δύο κλίμακες, η Κλίμακα Στάσεων Απέναντι στην Εκ-

παίδευση Όλων των Μαθητών/τριών-Attitudes  Towards  Teaching All  Students  Instrument

(ATTAS-mm, Gregory & Noto, 2012) και η Κλίμακα Αίσθησης Αποτελεσματικότητας Εκπαι-

δευτικών-Teacher Sense of Efficacy Scale (TSES, Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Πιο ανα-

λυτικά, διερευνώνται οι στάσεις και ο βαθμός της διδακτικής αποτελεσματικότητας των εκ-

παιδευτικών και το κατά πόσο οι δυο αυτές μεταβλητές επηρεάζονται από δημογραφικούς πα-

ράγοντες. Τέλος, εξετάζεται ο βαθμός συσχέτισης στάσεων και αποτελεσματικότητας.

Η εργασία δομείται από δύο μέρη, το θεωρητικό και το ερευνητικό. Το θεωρητικό

μέρος αποτελείται από το πρώτο και δεύτερο κεφάλαιο, ενώ τα τέσσερα επόμενα συνθέτουν

το ερευνητικό μέρος. Στο πρώτο κεφάλαιο του θεωρητικού μέρους αναφέρεται το ιστορικό

πλαίσιο και ο εννοιολογικός προσδιορισμός όρων σχετικών με την ειδική αγωγή και τις ΕΕΑ,

ενώ ακολουθεί εκτενής παρουσίαση των εννοιών της Συμπερίληψης και των στάσεων, καθώς

και σχετικών ερευνών. Ακόμα, παρουσιάζεται διεξοδικά η έννοια της Συμπερίληψης στη Δευ-

τεροβάθμια εκπαίδευση. Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται λόγος για την έννοια της αποτελεσμα-

τικότητας των εκπαιδευτικών, για τους παράγοντες που την επηρεάζουν και παρουσιάζονται
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έρευνες γύρω από αυτή. Το ερευνητικό μέρος ξεκινά με το τρίτο κεφάλαιο, το οποίο κάνει

λόγο για τη σημασία, τον σκοπό της έρευνας και καταγράφονται τα ερευνητικά ερωτήματα.

Στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται αναλυτική παρουσίαση της μεθοδολογίας της έρευνας. Οι πλη-

ροφορίες που δίνονται αφορούν στον σχεδιασμό, τη μέθοδο δειγματοληψίας, τα εργαλεία και

τη διαδικασία συλλογής των δεδομένων και κλείνει με τις μεθόδους στατιστικής ανάλυσης

των δεδομένων. Τα αποτελέσματα για κάθε ερευνητικό ερώτημα ξεχωριστά αναλύονται εκτε-

νώς στο πέμπτο κεφάλαιο. Στο έκτο και τελευταίο κεφάλαιο γίνεται η συζήτηση των αποτελε-

σμάτων, ακολουθεί η συνοπτική παρουσίαση των συμπερασμάτων και η εργασία ολοκλη-

ρώνεται με τους περιορισμούς και τις μελλοντικές ερευνητικές προτάσεις. Για το τέλος ακο-

λουθούν οι βιβλιογραφικές αναφορές και το παράρτημα.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1

1. Συμπεριληπτική Εκπαίδευση

1.1. Ιστορικό πλαίσιο για την εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία στην Ελλάδα

Στόχος της παρεχόμενης εκπαίδευσης και της δομής του σχολικού πλαισίου οφείλει να

είναι η εξασφάλιση της συμμετοχής όλων των μαθητών/τριών με τρόπο ισότιμο στην εκπαι-

δευτική διαδικασία μέσα από την ανάδειξη των ικανοτήτων τους μακριά από κατηγοριοποιή-

σεις αναπηρίας (Σούλης, 2013). Σύμφωνα με τη Σύμβαση του ΟΗΕ για τα Δικαιώματα των

Ατόμων με Αναπηρία στα άτομα με αναπηρίες περιλαμβάνονται  “εκείνα που έχουν μακρο-

χρόνια σωματικά, διανοητικά, πνευματικά ή αισθητήρια εμπόδια, που, σε αλληλεπίδραση με

διάφορα εμπόδια, μπορούν να παρεμποδίσουν την πλήρη και αποτελεσματική συμμετοχή τους

στην κοινωνία, σε ίση βάση με τους άλλους” (άρθρο 2, unric.org).

Στην Ελλάδα ήδη από το 1906 ιδρύονται, αρχικά με ιδιωτική πρωτοβουλία, τα πρώτα

φιλανθρωπικά κέντρα, ο “Οίκος Τυφλών” και ο “Οίκος Κωφαλάλων” στην Αθήνα για την

αποκατάσταση ατόμων με προβλήματα όρασης και ακοής αντίστοιχα, ενώ το 1937 ιδρύεται η

“Ελληνική Εταιρεία Προστασίας και Αποκατάστασης Αναπήρων Παιδιών” (ΕΛΕΠΑΑΠ) για

τα “κινητικώς ανάπηρα” άτομα (Στασινός, 2001). Αρκετά χρόνια αργότερα στη δεκαετία του

΄50 δίνεται ιδιαίτερη μέριμνα στον χώρο της “ψυχικής υγιεινής” με γνώμονα την ισότιμη

αντιμετώπιση των ατόμων παρά το διαφορετικό νοητικό ή φυσικό τους επίπεδο. Ωστόσο, η

εκπαίδευση λαμβάνει χώρα σε κλειστές δομές και ιδρύματα με αποτέλεσμα τα άτομα να οδη-

γούνται και πάλι στον κοινωνικό αποκλεισμό, ενώ το 1975 κατοχυρώνονται συνταγματικά τα

δικαιώματα των μαθητών/τριών που χρήζουν ειδικής φροντίδας (Στασινός, 2001). Το 1981

θεσπίζεται ο πρώτος νόμος περί “ειδικής αγωγής και ειδικής επαγγελματικής εκπαιδεύσεως

εις αποκλίνοντα εκ του φυσιολογικού άτομα” (Νόμος, 1143/81, αρθ. 1), ο οποίος κατά κύριο

λόγο  τοποθετεί  “τα  αποκλίνοντα  εκ  του  φυσιολογικού  άτομα  εις  ειδικά  σχολεία,  ειδικάς

τάξεις ή τμήματα” υιοθετώντας διαχωριστή πολιτική για την οποία του ασκήθηκε κριτική.

Ακολουθεί ο Νόμος 1566/85 με τον οποίο δίνεται έμφαση στην ένταξη μέσω της συνύπαρξης

ειδικής και γενικής αγωγής στο γενικό σχολικό πλαίσιο, ενώ τα άτομα “αποκλίνοντα του φυ-

σιολογικού” αναφέρονται ως “άτομα με ειδικές ανάγκες”(Νόμος 1566/85, αρθ. 36). Ακολου-

θεί  ο  Νόμος  2817/2000,  στον  οποίο  γίνεται  λόγος  για  “άτομα  με  ειδικές  εκπαιδευτικές

ανάγκες”(αρθ.1). Ο ίδιος νόμος βασιζόμενος στα ερευνητικά πορίσματα για την αξία της συ-

νύπαρξης παιδιών με ή χωρίς ΕΕΑ από την πρώιμη ηλικία συμπεριλαμβάνει τα παιδιά με
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ΕΕΑ στο γενικό σχολείο ήδη από την ηλικία των τεσσάρων ετών (Tafa & Manolitsis, 2003).

Πολύ αργότερα με τον νόμο 3699/2008 ο όρος “Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση” αντικαθιστά

τον όρο “Ειδική Αγωγή”(αρθ.1), ενώ η αναπηρία, ως ένα περίπλοκο κοινωνικοπολιτικό φαι-

νόμενο συνιστά κομμάτι της ανθρώπινης ζωής, η οποία προστατεύεται από τους πολιτειακούς

φορείς (ΦΕΚ 199/Α/2-10-2008, αρθ. 1). 

1.1.1 Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες - Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση

Η έννοια “Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες” συνδέεται συχνά με λανθασμένες αντιλή-

ψεις, όπως ότι οι μαθητές/τριες με ΕΕΑ προέρχονται κυρίως από μη προνομιούχα οικογενεια-

κά περιβάλλοντα που αντιπροσωπεύουν ένα μικρό ποσοστό του μαθητικού πληθυσμού με

ομοιογενή χαρακτηριστικά.  Εντούτοις,  στην  πραγματικότητα ένα παιδί  χαρακτηρίζεται  ως

άτομο με ΕΕΑ όταν αντιμετωπίζει σημαντικές δυσκολίες μάθησης σε σχέση με τους/τις συνο-

μηλίκους/ες  και  αυτές  οι  δυσκολίες  χρήζουν  επιπρόσθετης  ή  διαφορετικής  εκπαιδευτικής

αντιμετώπισης από αυτή που ήδη παρέχεται στο γενικό σχολείο (Department of Education

and Employment, 1997). Άτομα με νοητική υστέρηση, με προβλήματα όρασης/ακοής, με δυ-

σκολίες νευρολογικής, συναισθηματικής κι αναπτυξιακής φύσεως, με σημαντικά προβλήματα

υγείας, διαταραχή ομιλίας και λόγου, με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, με προβλήματα συ-

μπεριφοράς λόγω γονεϊκής παραμέλησης ή ενδοοικογενειακής βίας εμπίπτουν στην κατηγο-

ρία “άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες”, ενώ δεν συγκαταλέγονται σε αυτά όσοι/ες μα-

θητές/τριες παρουσιάζουν  χαμηλή σχολική επίδοση λόγω διαφορετικής μητρικής γλώσσας

(Σούλης, 2013· Lipkin & Okamoto, 2015· Νόμος υπ’ αριθμ. 3699/2008, αρ. 3). Επιπρόσθετα,

ο όρος “άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες” χρησιμοποιείται πλέον έναντι του προγε-

νέστερου όρου “άτομα που αποκλίνουν του φυσιολογικού” (Σούλης,  2013) και επεκτείνεται

πέρα από τις κατηγοριοποιήσεις των αναπηριών για να συμπεριλάβει κάθε παιδί που χρήζει

πρόσθετης βοήθειας (Lipkin & Okamoto, 2015).

Ο όρος “Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση” (Special Needs Education) παρουσιάστηκε

ως αντικατάσταση του όρου Ειδική Αγωγή (Special Education), η οποία ήταν συνυφασμένη

με την εκπαίδευση των μαθητών/τριών σε ειδικά σχολεία μακριά από το γενικό σχολείο. Και

αυτό γιατί στόχος πλέον των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων είναι να ικανοποιήσουν τις ειδικές

εκπαιδευτικές ανάγκες, δηλαδή τις ανάγκες όχι μόνο των παιδιών που εμπίπτουν σε κάποια

κατηγορία αναπηρίας, αλλά και όσων είναι πιθανό να αντιμετωπίσουν σχολική αποτυχία εξαι-

τίας διαφόρων παραγόντων, οι οποίοι δυσχεραίνουν την πρόοδο των παιδιών (United Nations

Educational Scientific and Cultural Organization  [UNESCO],  1997/2006).  Η Ειδική Αγωγή
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και Εκπαίδευση ερμηνεύεται ως η εκπαιδευτική παρέμβαση, η οποία είναι σχεδιασμένη, ώστε

να ικανοποιεί ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε οποιοδήποτε πλαίσιο και αν λαμβάνει χώρα.

Η “Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση” ή “Ειδική Αγωγή” ή “Επιπρόσθετη Εκπαιδευτική Στήρι-

ξη” (additional supporting for learning) εκλαμβάνεται ως η διδασκαλία, η οποία είναι διαφο-

ρετική ή επιπρόσθετη και παρέχεται σε μερικούς/ές άλλους/ες, οι οποίοι/ες χαρακτηρίζονται

ως έχοντες επιπρόσθετες ανάγκες σε σχέση με τους/τις συνομηλίκους τους, γεγονός που μπο-

ρεί να τους/τις θέσει στο περιθώριο (Florian, 2014). Ωστόσο, η Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση

γίνεται αντιληπτή ως η εκπαίδευση που λαμβάνει χώρα σε ένα σχολείο ισότιμων ευκαιριών

για όλους (Κατσέας, 2020) με κύριο στόχο τη σφαιρική ανάπτυξη της προσωπικότητας  του

μαθητικού πληθυσμού με ΕΕΑ μέσα από το ξεδίπλωμα και την αξιοποίηση των δυνατοτήτων

του για ομαλή ένταξη και προσβασιμότητα στο εκπαιδευτικό, κοινωνικό και επαγγελματικό

γίγνεσθαι με όσο μεγαλύτερη αυτονομία (Νόμος 3699/2008. ΦΕΚ 199/Α/2-10-2008, αρθ. 2,

παρ.5).

1.1.2 Φορείς Διάγνωσης Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών

Οι μαθητές/τριες  παρουσιάζουν  πληθώρα ανομοιογενών  χαρακτηριστικών ως  προς

την ένταση και τον τρόπο εκδήλωσης των ΕΕΑ, αφού κάθε παιδί διακρίνεται για το ατομικό

του ρεπερτόριο δυνατοτήτων και αδυναμιών, πάνω στις οποίες είναι σκόπιμο να πραγματο-

ποιείται η διάγνωση των ΕΕΑ (Κατσέας, 2020).

Με τον Νόμο 2817/2000 ιδρύεται στους νομούς της ελληνικής επικράτειας ένας δη-

μόσιος  φορέας αξιολόγησης των Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών τα “Κέντρα Διάγνωσης,

Αξιολόγησης και Υποστήριξης” (ΚΔΑΥ), υπαγόμενα στο Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και

Θρησκευμάτων με στόχο τη διερεύνηση των δυσκολιών των μαθητών/τριών, την εισήγηση

φοίτησης αυτών στο κατάλληλο σχολικό πλαίσιο Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαί-

δευσης, καθώς και την παροχή πληροφοριών και στήριξης προς την εκπαιδευτική κοινότητα

και τους γονείς (ΦΕΚ 78/Α/14-3-2000, άρθ. 2). Ο Νόμος 3699/2008 αναφέρεται στις έννοιες

της “διάγνωσης” μέσω της αξιολόγησης σε επίπεδο εκπαιδευτικό για την υλοποίηση κατάλ-

ληλων προγραμμάτων παρέμβασης (παρ. 3, αρθ. 1) και της “διαφορικής διάγνωσης ή διαφο-

ροδιάγνωσης” για την επιλογή της “επικρατέστερης διάγνωσης” αποκλείοντας τα χαρακτηρι-

στικά εκείνα παρόμοιων παθήσεων (παρ. 3, αρθ. 1), ενώ ο ίδιος νόμος (Νόμος 3699/2008

παρ. 2, παρ. 2) προχωρά σε μετονομασία των Κ.Δ.Α.Υ. σε ΚΕΔΔΥ, δηλαδή σε “Κέντρα Δια-

φοροδιάγνωσης, Διάγνωσης και Υποστήριξης Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών”. Στα ΚΕΔ-
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ΔΥ η πενταμελής διεπιστημονική ομάδα διερευνά τον βαθμό δυσκολίας των ΕΕΑ μαθητών/

τριών με στόχο τη σύνταξη προγραμμάτων ψυχοπαιδαγωγικής και εκπαίδευσης καθώς και

την εισήγηση του τρόπου αξιολόγησης κατά την περίοδο των προαγωγικών/απολυτήριων εξε-

τάσεων με βάση το μαθησιακό προφίλ  κάθε μαθητή/τριας  (ΦΕΚ 199/Α/2-10-2008).  Δέκα

χρόνια αργότερα τα ΚΕΔΔΥ μετονομάζονται σε Κ.Ε.Σ.Υ. “Κέντρα Εκπαιδευτικής και Συμ-

βουλευτικής Υποστήριξης” με “εκπαιδευτικό προσανατολισμό” και παρόμοιων αρμοδιοτή-

των με τ’α προηγούμενα ΚΕΔΔΥ (παρ. 1 του άρθρου 6 του ν. 4547/2018 (Α’ 102) ενώ με τον

νόμο 4823/2021, παρ. 1 του αρθ. 11, τα ΚΕΔΔΥ μετονομάζονται σε  ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. Κέντρα

Διεπιστημονικής Αξιολόγησης, Συμβουλευτικής και Υποστήριξης”. 

1.2 Προσδιορισμός των Όρων “Ένταξη” – “Ενσωμάτωση”

Δικαίωμα στην εκπαίδευση σημαίνει τη διασφάλιση του πανανθρώπινου δικαιώματος

για δια βίου πρόσβαση στην ποιοτική εκπαίδευση. Εντούτοις, ο δρόμος για την παροχή ισότι-

μης εκπαίδευσης ανεξαρτήτως ατομικών χαρακτηριστικών, όπως φύλο, ηλικία, ικανότητες,

εθνικότητα κ.α., είναι ακόμη μακρύς (UNESCO, 2021). Ακόμη και σήμερα  ένα στα πέντε

παιδιά και νέους/ες σε όλο τον κόσμο, καθώς κι ένα μεγάλο ποσοστό παιδιών με αναπηρία εί-

ναι πλήρως αποκλεισμένα από την εκπαίδευση (UNESCO, 2023). 

Το επίπεδο πολιτισμού μιας κοινωνίας αντανακλάται στο πώς αυτή συμπεριφέρεται

στα άτομα με αναπηρία. Η έννοια της αναπηρίας δε συνιστά μόνο προσωπική δυσκολία του

ατόμου που τη βιώνει, αλλά είναι άμεσα εξαρτώμενη από το περιβάλλον, τις συνθήκες και τις

στάσεις των άλλων απέναντι σε αυτή (Britton, 1978). Το 1974 προτάθηκε από την επιτροπή

Warnock ο όρος “ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες” (special educational needs) δίνοντας έμφα-

ση τόσο στις δυσκολίες του παιδιού αλλά και στις ικανότητές του, δηλαδή σε όλα τα στοιχεία

που επιδρούν στην πρόοδό του  (Gulliford & Upton,  1992). Η ίδια επιτροπή το 1974 έκανε

λόγο για την ένταξη (integration) ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο συνηθισμένο

σχολείο τονίζοντας ότι συνιστά το το πιο επίκαιρο ζήτημα της ειδικής εκπαίδευσης παρου-

σιάζοντας τρεις μορφές ένταξης. Η χωρική (locational) ένταξη κατά την οποία ειδική και γενι-

κή εκπαίδευση λαμβάνουν χώρα στην ίδια τοποθεσία, αλλά χωρίς να υπάρχει σύνδεση μεταξύ

τους. Στην κοινωνική (social) ένταξη τα παιδιά με ή χωρίς αναπηρία αλληλεπιδρούν, για πα-

ράδειγμα την ώρα του φαγητού ή σε γιορτές, ενώ ο πιο επιθυμητός τύπος ένταξης είναι ο λει-

τουργικός (functional) όπου όλα τα παιδιά συμμετέχουν στις ίδιες δραστηριότητες ανεξαρτή-

τως της ύπαρξης ή μη ειδικής εκπαιδευτικής ανάγκης (Britton, 1978).
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Στη δεκαετία  του ΄90  ο  όρος  ένταξη  (integration)  ή  ενσωμάτωση (mainstreaming,

όπως αναφέρεται στις ΗΠΑ) χρησιμοποιήθηκε για να αναφερθεί στις εκπαιδευτικές παροχές

που προσφέρονται στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είτε με περιστασιακές επι-

σκέψεις από το ειδικό στο γενικό σχολείο είτε μέσω της πλήρους ή μερικής φοίτησης στο γε-

νικό σχολείο της γειτονιάς (Farrell, 2000).

Τα παιδιά με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες χρειάζεται να βρίσκονται

στο “ελάχιστα περιοριστικό περιβάλλον” (Least Restrictive Environment), δηλαδή να εκπαι-

δεύονται μαζί με συνομηλίκους/ες χωρίς αναπηρία, ώστε να επιτυγχάνεται η μέγιστη αλληλε-

πίδραση  μεταξύ  τους  και  η  έκθεσή  τους  σε  όσο  περισσότερα  εκπαιδευτικά  ερεθίσματα

(IDEA). Κάτι τέτοιο, όμως αναφέρεται σε ορισμένα παιδιά με μέτριες κυρίως μαθησιακές δυ-

σκολίες (Στασινός, 2016). Τα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα από τα λιγότερο προς τα περισσότε-

ρο περιοριστικά είναι οι α) τυπικές τάξεις εντός των οποίων παρέχεται υποστήριξη, β) τυπι-

κές τάξεις από τις οποίες οι μαθητές/τριες απομακρύνονται περιστασιακά για να λάβουν ειδι-

κή  εκπαίδευση,  γ)  τυπικές  τάξεις  στις  οποίες  δίνονται  ευκαιρίες  για  “ενσωμάτωση”

(mainstreaming),  δ)  ειδικό  σχολείο  και  τέλος  ε)  ειδικό  εσώκλειστο  σχολείο  (Lipkin  &

Okamoto, 2015).

Το γενικό σχολείο συνιστά το λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον, ωστόσο, το πώς το

κάθε παιδί βιώνει την ένταξη διαφέρει, αφού είναι πιθανό το παιδί που εντάσσεται στο γενικό

σχολείο  να  νιώθει  αποκομμένο,  όταν  δεν  αλληλεπιδρά  με  τους/τις  συμμαθητές/τριες  του

(Farrell, 2000).

1.3 Η Θεωρία της Συμπερίληψης

1.3.1 Η έννοια της Συμπερίληψης

Μετά τη  Διακήρυξη των Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων του 1948, η οποία αναφερόταν

στο δικαίωμα όλων στην εκπαίδευση, το 1994 κυβερνήσεις και οργανισμοί συναντήθηκαν

στη Σαλαμάνκα της Ισπανίας διακηρύσσοντας το δικαίωμα στην “Εκπαίδευση για Όλους”

επισημαίνοντας την ανάγκη εκπαίδευσης των ατόμων με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο. Η διακή-

ρυξη καλούσε τα κράτη σε αναδιαμόρφωση των εκπαιδευτικών τους συστημάτων, ώστε να

είναι σε θέση να συμπεριλάβουν όλα τα παιδιά ανεξαρτήτως διαφορών και δυσκολιών (World

Conference of Special Needs Education: Access and Quality, 1994). 

Στόχος  της διακήρυξης  της Σαλαμάνκα (1994)  ήταν η  ανάπτυξη  συμπεριληπτικών

σχολείων, τα οποία είναι σε θέση να διδάξουν όλα τα παιδιά στην τοπική τους κοινότητα
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κάνοντας λόγο για εκπαιδευτική και κοινωνική δικαιοσύνη. Εκπαιδευτική δικαιοσύνη υπάρχει

στα σχολεία, όταν οι τρόποι διδασκαλίας που χρησιμοποιούνται, από τη μία ικανοποιούν τις

ατομικές διαφορές κι από την άλλη ωφελούν όλα τα παιδιά στο σύνολό τους, ώστε να γίνεται

εφικτή η συνεκπαίδευση. Κάνουμε λόγο για κοινωνική δικαιοσύνη, όταν όλα τα παιδιά εκπαι-

δεύονται μαζί εξαιτίας της αλλαγής των στάσεων που επιτυγχάνεται μέσω των συμπεριληπτι-

κών σχολείων (Ainscow, Slee, &  Best, 2019).  Από το 2008 κι έπειτα πολλές χώρες δίνουν

στην εκπαιδευτική πολιτική και  πρακτική περισσότερο συμπεριληπτική κατεύθυνση.  Στην

Ελλάδα  μέχρι  το  2008  με  βάση  τη  νομοθεσία  οι  μαθητές/τριες  με  ειδικές  εκπαιδευτικές

ανάγκες παρακολουθούσαν τις γενικές τάξεις έχοντας ή μη παράλληλη στήριξη κατόπιν προ-

τάσεως των δημόσιων κέντρων διάγνωσης κι αξιολόγησης.  Μέχρι σήμερα και παρά τη με-

γάλη προσπάθεια και το ενδιαφέρον του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, έχει σημειω-

θεί μικρή πρόοδος στην εφαρμογή της συμπερίληψης σε σχέση με άλλες χώρες της Ευρω-

παϊκής Ένωσης (Pappas Papoutsi, & Drigas, 2018). 

Η ανάπτυξη της  Συμπερίληψης δεν βασίζεται σε κάποια τεχνική ή αλλαγή στην ορ-

γάνωση, αλλά συνιστά φιλοσοφικό κίνημα (Ainscow et al., 2019). Σε έναν κόσμο που συνε-

χώς αλλάζει, οι μαθητές/τριες είναι σημαντικό να αντιληφθούν και να εκτιμήσουν την απερα-

ντοσύνη του κόσμου μας, τη διαφορετικότητα μεταξύ των συνανθρώπων και να συνειδητο-

ποιήσουν την αναγκαιότητα εύρεσης κοινών λύσεων για το καλό όλων μας, κι όλα αυτά μπο-

ρούν να επιτευχθούν μέσω της Συμπερίληψης (Sapon-Shevin, 2008). Η ΣΕ, αν ιδωθεί υπό το

πρίσμα της συνύπαρξης των παιδιών μέσα στον ίδιο χώρο, η λέξη-κλειδί σε αυτή την περί-

πτωση είναι η “πρόσβαση” (access).  Αντίθετα, αν γίνει αντιληπτή ως η συμμετοχή στο ίδιο

εκπαιδευτικό πλαίσιο, τότε κάνουμε λόγο για κοινωνική μάθηση, για αίσθημα του ανήκειν,

για  μοίρασμα της  κοινωνικής  ζωής  με  σεβασμό και  παροχή  ισότιμων ευκαιριών  (Felder,

2018).

Η έννοια της Συμπερίληψης, ως παγκόσμιο κίνημα, συγκεντρώνει πολλούς διαφορετι-

κούς ορισμούς στη διεθνή βιβλιογραφία, ανά τα έθνη και τα σχολεία. Σύμφωνα με μελέτες η

Συμπεριληπτική Εκπαίδευση σχετίζεται με τις διαφορετικές ικανότητες των παιδιών, άλλες τη

συνδέουν με τροποποιήσεις και αλλαγές στο αναλυτικό πρόγραμμα λαμβάνοντας υπόψη δια-

φορές φύλου, πολιτισμού κ.α. παραβλέποντας, όμως, τις διαφορετικές ικανότητες των παι-

διών. Άλλες έρευνες παρουσιάζουν τη ΣΕ ως τη διαδικασία καταπολέμησης των εμποδίων για

την ανάπτυξη της συμμετοχής στη μάθηση όλων των μαθητών/τριών παρά τις διαφορές τους.

Ωστόσο, οι περισσότερες μελέτες συσχετίζουν τη ΣΕ με την Ειδική Αγωγή, όπως αυτό προ-
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έκυψε από τη συνθήκη της Σαλαμάνκα το 1994. Ακόμα, χώρες που εφαρμόζουν εκπαιδευτι-

κές πολιτικές Ειδικής Αγωγής πριν το 1980 (π.χ. Η.Π.Α., Ελλάδα) τείνουν να συνδέουν Συ-

μπερίληψη και Ειδική Αγωγή (Waitoller & Artiles, 2013).

Ωστόσο, η Συμπερίληψη συνιστά νέο τρόπο σκέψης, μια πρόκληση όχι μόνο απέναντι

στο παραδοσιακό διαχωριστικό εκπαιδευτικό σύστημα αλλά και προς το πολιτικό, κοινωνικο-

οικονομικό γίγνεσθαι που στηρίζει και επηρεάζει το σύστημα αυτό (Abbas, Zafar, & Naz,

2016). Επιπρόσθετα, η Συμπερίληψη, η οποία βασίζεται στις έννοιες της ένταξης και της εν-

σωμάτωσης, συνιστά ευρεία έννοια, η οποία αντιμετωπίζει τον μαθητικό κόσμο με αναπηρία

ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ως μόνιμα και ικανά μέλη των γενικών σχολείων (Ackah-

Jnr, 2020). Κυρία διαφορά της συμπεριληπτικής ή “ολικής” εκπαίδευσης από την ενταξιακή

πολιτική είναι ότι η πρώτη, σε αντίθεση με τη δεύτερη, αφορά στο σύνολο όλων των παιδιών

και όχι μόνο σε αυτά με  ΕΕΑ (Στασινός, 2016). Η ΣΕ συνιστά συνεχή διαδικασία αλλαγής

του σχολικού προγράμματος βασιζόμενη στην ποικιλομορφία των αναγκών όλου του μαθητι-

κού κόσμου δίνοντας αξία στη διαφορετικότητα ως αναπόσπαστο κομμάτι της ανθρώπινης

ύπαρξης. Ωστόσο, κάποιες σχολικές προσαρμογές, ενώ είναι αρκετά συμπεριληπτικές για μα-

θητές/τριες με συγκεκριμένες αναπηρίες, είναι ταυτόχρονα πιθανό να είναι περιοριστικές για

μια άλλη ομάδα παιδιών (Ainscow, 1998). 

Πάρα ταύτα, η αναγνώριση και η αποδοχή τόσο των διαφορών όσο και των ομοιοτή-

των όλων των παιδιών συνιστούν τον βασικό πυρήνα της Συμπερίληψης και η ανάπτυξή της

απαιτεί την εξάλειψη κάθε μορφής αποκλεισμού, δηλαδή τη μείωση όλων εκείνων των παρα-

γόντων που εμποδίζουν το παιδί από το να παίζει, να μαθαίνει και να συνεργάζεται με άλλα

παιδιά. Δηλαδή, στόχος της ΣΕ είναι η ανάπτυξη της συμμετοχής μέσω της οποίας το παιδί

αναγνωρίζει  κι  αποδέχεται  τον εαυτό του (Booth,  Ainscow, & Kingston,  2006).  Από την

άλλη, η Συμπερίληψη δεν αφορά στην τοποθέτηση του παιδιού σε ένα χώρο, αλλά σχετίζεται

με την αίσθηση του ανήκειν και το αίσθημα της αποδοχής μέσα από τον σχεδιασμό εκπαιδευ-

τικών περιβαλλόντων με στόχο τη μαθησιακή επιτυχία όλων των παιδιών. Η ευρύτερη έννοια

της Συμπερίληψης συνεπάγεται την ανταπόκριση του/της εκπαιδευτικού στις ατομικές διαφο-

ρές, όχι μόνο των παιδιών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με κύριο γνώμο-

να την υιοθέτηση της ιδέας ότι είναι φυσικό να υπάρχουν διαφορές μεταξύ των μαθητών/

τριών, διαφορές οι  οποίες είναι ευπρόσδεκτες και όχι κατακριτέες (Voltz,  Brazil,  & Ford,

2001). Εντός του συμπεριληπτικού πλαισίου οι εκπαιδευτικοί καλούνται να επιδείξουν ευελι-

ξία και προσαρμοστικότητα στις εκπαιδευτικές τους πρακτικές για την στήριξη του συνόλου
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του  μαθητικού  πληθυσμού,  ώστε να  αναπτύξουν το  μέγιστο των δυνατοτήτων τους  (De-

sombre, Lamotte, & Jury, 2019).

Σύμφωνα με τη Σύμβαση του Οργανισμού Ηνωμένων Εθνών τα μέλη-κράτη καλού-

νται να εξασφαλίσουν το δικαίωμα των ατόμων με αναπηρία στην εκπαίδευση μέσα από τη

συμμετοχή τους στο γενικό σύστημα Πρωτοβάθμιας, Δευτεροβάθμιας και Τριτοβάθμιας εκ-

παίδευσης. Κι αυτό μέσω της απαιτούμενης κάθε φορά προσαρμογής και στήριξης με στόχο

την πλήρη διαμόρφωση της προσωπικότητά τους αξιοποιώντας το μέγιστο των δυνατοτήτων

τους συμμετέχοντας σε μια κοινωνία, όπου η ετερογένεια των ανθρώπινων χαρακτηριστικών

γίνεται σεβαστή (Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία και Προ-

αιρετικό Πρωτόκολλο).

Οι υποστηρικτές/τριες της Συμπερίληψης τονίζουν ότι είναι ωφέλιμη τόσο για τα παι-

διά με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες όσο και τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης.

Έρευνες έχουν δείξει ότι η ακαδημαϊκή επίδοση των τυπικά αναπτυσσόμενων παιδιών δεν

παρουσιάζει διαφορές είτε αυτά φοιτούν σε συμπεριληπτική ή μη τάξη (Pappas et al. 2018).

Συνάμα, η Συμπερίληψη από τη μία είναι ωφέλιμη για τους/τις μαθητές/τριες, καθώς φαίνεται

ότι ευνοεί την ανάπτυξη των κοινωνικών τους δεξιοτήτων κι από την άλλη οδηγεί τους/τις εκ-

παιδευτικούς στη συνεργασία και την αποτελεσματική αντιμετώπιση των δυσκολιών εντός

τάξης (Λάππα & Μαντζίκος, 2018). Η συμπερίληψη, ακόμα, έχει ταυτιστεί με την ποιότητα

στην εκπαίδευση των ατόμων με ΕΕΑ, καθώς η πλήρης συμπερίληψη θα σήμαινε την ενεργό

συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία και την αναγνώριση της αξίας τους στην εκπαι-

δευτική κοινότητα του γενικού σχολείου (Farrell, 2000). Επιπρόσθετα, γίνεται εξοικονόμηση

εθνικών πόρων και μείωση δαπανών, καθώς δεν απαιτείται η ίδρυση ξεχωριστών σχολικών

μονάδων για την ικανοποίηση των διαφορετικών αναγκών, αφού μέσω της ΣΕ όλα τα παιδιά

εκπαιδεύονται κάτω από την ίδια σχολική στέγη (Ackah-Jnr, 2020).

1.3.2 Μοντέλα Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης

Ο  Norwich  (2002)  αναφέρθηκε σε τέσσερα μοντέλα  Συμπερίληψης. Η “πλήρης συ-

μπερίληψη” (full non exclusionary inclusion) συνιστά το πρώτο μοντέλο, το οποίο κάνει λόγο

για άνευ όρων φοίτηση όλων των παιδιών στο γενικό σχολείο. Σύμφωνα με το μοντέλο, δεν

υπάρχει καμία ειδική επιπρόσθετη νομοθεσία ή διαφοροποίηση του αναλυτικού προγράμμα-

τος. Ακόμα δεν προβλέπεται η παρουσία ειδικού παιδαγωγού για τους μαθητές/τριες με ανα-

πηρίες ή/και ΕΕΑ, ενώ η γνώμη των γονέων δε λαμβάνεται υπόψη στη λήψη αποφάσεων. 
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Ένα δεύτερο μοντέλο, το οποίο υποστηρίζει τη συμμετοχή στο γενικό σχολείο είναι

“συμμετοχή στον ίδιο χώρο” (focus on participating in same place). Τα παιδιά με αναπηρία

ή/και ΕΕΑ λαμβάνουν πρόσθετη ή διαφοροποιημένη υποστήριξη με στόχο την ενίσχυση της

συμμετοχής  στη γενική τάξη.  Ακόμα,  θεσπίζονται  ειδική νομοθεσία  και  ειδικό  αναλυτικό

πρόγραμμα που καλύπτουν τις ανάγκες του μαθητικού πληθυσμού με ΕΕΑ, ενώ η ένταξη στη

γενική τάξη γίνεται υπό προϋποθέσεις, καθώς δεν διαθέτουν όλα τα γενικά σχολεία τα μέσα

για την κάλυψη των ΕΕΑ. Το πρώτο και το δεύτερο μοντέλο υποστηρίζουν την εκπαίδευση

των μαθητών/τριών με ΕΕΑ στη συνηθισμένη τάξη απορρίπτοντας κάθε διαχωριστική πολιτι-

κή.

Στο τρίτο μοντέλο δίνεται ιδιαίτερη “βαρύτητα στις ατομικές ανάγκες των μαθητών/

τριών” (focus on individual needs) και λιγότερο στο πού θα πραγματοποιηθεί η εκπαίδευσή

τους. Επομένως, ο/η μαθητής/τρια είναι πιθανό να τοποθετηθεί για κάποιο διάστημα στο ειδι-

κό σχολείο, αν οι εκπαιδευτικές του ανάγκες το επιβάλλουν. Τέλος, στο μοντέλο της “περιορι-

σμένης συμπερίληψης” (choice-limited inclusion) η επιλογή σχολικού πλαισίου ειδικού ή γε-

νικού εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την επιθυμία των γονέων και από τις ατομικές ανάγκες

των μαθητών/τριών. Τα δύο τελευταία μοντέλα είναι τα περισσότερο διαχωριστικά εφαρμόζο-

ντας προγράμματα τα οποία εστιάζουν κυρίως στις δυσκολίες των μαθητών/τριών.

Τέλος, ο Norwich  (2002) προχωρά σε αξιολόγηση αυτών των μοντέλων. Στο πρώτο

μοντέλο, “πλήρης συμπερίληψη”, η συμπερίληψη κυριαρχεί, ωστόσο θα μπορούσε να προκα-

λέσει προβληματισμούς σε επίπεδο πολιτικό και εκπαιδευτικό. Το δεύτερο, “συμμετοχή στον

ίδιο χώρο”, είναι αρκετά συμπεριληπτικό δίνοντας έμφαση στον χώρο όπου υλοποιείται η εκ-

παίδευση, ενώ το τρίτο, “βαρύτητα στις ατομικές ανάγκες των μαθητών/τριών”, είναι αυτό

που κατά κύριο λόγο εφαρμόζεται. Τέλος, στο τελευταίο μοντέλο, της “περιορισμένης συμπε-

ρίληψης”, από τη μία υπάρχει η άρνηση για φοίτηση στη γενική τάξη κι από την άλλη, η απο-

τελεσματικότητα των ειδικών προγραμμάτων αμφισβητείται.

Οι Buli-Holmberg και Jeyaprathaban (2016) διεξήγαγαν μελέτη περίπτωσης μέσω πα-

ρατήρησης σε 24 σχολεία της Βόρειας Νορβηγίας  για να μπορέσουν να απαντήσουν στο

ερευνητικό τους ερώτημα για το ποια πρακτική είναι αποτελεσματικότερη σε διαφορετικές

συμπεριληπτικές τάξεις με βάση δέκα κριτήρια τριών διαστάσεων, της  αλληλεπίδρασης, της

υποστήριξης και της προσαρμογής. Παρατήρησαν, επομένως, πέντε διαφορετικές τρόπους με

τους οποίους τα σχολεία εφάρμοζαν τη συμπερίληψη. Η πρώτη πρακτική που παρατήρησαν

ήταν  η  “παραδοσιακή  διδασκαλία”  (traditional  teaching practice  in  the  classroom) στην
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οποία οι μαθητές/τριες λαμβάνουν την ίδια γενική διδασκαλία χωρίς τροποποιήσεις, ωστόσο

ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να λύσει τις απορίες των μαθητών/τριών που δυσκολεύονται. 

Η “διδασκαλία ένας προς έναν εκτός τάξης” (one to  one  support teaching practice

outside the classroom), κατά την οποία ο μαθητής/τρια με ΕΕΑ αρχικά βρίσκεται στη γενική

τάξη λαμβάνοντας ίδιες οδηγίες, αλλά στη συνέχεια πηγαίνει με τον/την ειδικό/ή εκπαιδευτι-

κό σε άλλη τάξη για να λύσει την άσκηση. Στο τέλος, επιστρέφει στη γενική τάξη. Μια ακόμα

πρακτική είναι η “διδασκαλία ένας προς έναν εντός της γενικής τάξης” (one to one support

teaching practice within the classroom) με την ταυτόχρονη παρουσία γενικού/ής και ειδικού/

ής  εκπαιδευτικού. Ο/Η  ειδικός/ή  εκπαιδευτικός  ασχολείται  αποκλειστικά  με  τους/τις

μαθητές/τριες με ΕΕΑ χωρίς να υπάρχει αλληλεπίδραση με τον/την γενικό/ή εκπαιδευτικό.

Τέταρτη πρακτική που παρατήρησαν οι ερευνητές/τριες ήταν η δημιουργία “μικρής ομάδας

τριών έως έξι μαθητών/τριών με ΕΕΑ” (small group outside the classroom), οι οποίοι/ες δι-

δάσκονται σε ξεχωριστή τάξη από τον ειδικό/ή εκπαιδευτικό. Ακολουθεί η πρακτική της “ευ-

έλικτης διδασκαλίας εντός τάξης” (variety and flexible teaching practice in the classroom)

στην οποία οι μαθητές/τριες με ΕΕΑ διδάσκονται στη γενική τάξη με τον/την γενικό/ή και ει-

δικό/ή εκπαιδευτικό, εφαρμόζεται η ομαδοσυνεργατική, η ύλη και τα μέσα προσαρμόζονται

στις διαφορετικές ανάγκες. 

Οι  ερευνητές  κατέληξαν στο  ότι  όλες  οι  παραπάνω πρακτικές  ικανοποιούσαν  την

εφαρμογή της ΣΕ σε μεγαλύτερο ή μικρότερο βαθμό με το να πληρούν ένα ή περισσότερα

κριτήρια. Ωστόσο, η πρακτική της “ευέλικτης διδασκαλίας” (variety and flexible teaching

practice in the classroom) φάνηκε να πληροί όλα τα κριτήρια της αλληλεπίδρασης, της υπο-

στήριξης και της προσαρμογής. Οι τρεις αυτές διαστάσεις συνιστούν σημαντικές παραμέτρους

για την επιτυχημένη εφαρμογή της ΣΕ στη γενική τάξη.

1.3.3 Η Κοινωνική Διάσταση της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης

Πλήθος ερευνητικών δεδομένων καταδεικνύουν την άρρηκτη σχέση μεταξύ συμπερι-

ληπτικής εκπαίδευσης και κοινωνικής συμπερίληψης, η οποία ως έννοια αναφέρεται στην

πλήρη συμμετοχή του ατόμου σε δραστηριότητες που σχετίζονται με το σχολείο, τις οικογε-

νειακές και φιλικές συναναστροφές, την κοινότητα (Vasileiadis & Doikou-Avlidou, 2018). Οι

Αγγελίδης και Στυλιανού (2011) αποδίδουν τον αγγλικό όρο “inclusive education” ως συμπε-

ριληπτική εκπαίδευση για να τονίσουν ότι η συμπερίληψη δεν αφορά αποκλειστικά το σχολι-

κό πλαίσιο αλλά την κοινωνία εν γένει.
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Για τους/τις μαθητές/τριες με ΕΕΑ η κοινωνική αλληλεπίδραση δεν συνιστά εύκολη

διαδικασία, καθώς οι κοινωνικές τους δεξιότητες δεν αποκτώνται αυτόματα, αλλά κατόπιν εκ-

παίδευσης και ενθάρρυνσης. Γι’ αυτόν κυρίως τον λόγο, το συμπεριληπτικό εκπαιδευτικό σύ-

στημα καλείται να διαδραματίσει διττό ρόλο, από τη μία να εξασφαλίσει το δικαίωμα όλων

για ενεργό συμμετοχή στην ακαδημαϊκή ζωή και από την άλλη να δημιουργήσει τις κατάλλη-

λες συνθήκες για την καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων με στόχο την πραγμάτωση κοινωνι-

κών αλληλεπιδράσεων με νόημα (Muniroh, Soendari, & Tarsidi, 2018).

Η κοινωνική διάσταση του σχολείου είναι βασικός παράγοντας για την εφαρμογή της

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, κάτι που επιβεβαιώνεται και από το γεγονός ότι οι γονείς παι-

διών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ επιλέγουν το γενικό σχολείο, καθώς θεωρούν ότι σε αυτό θα

τους δοθούν περισσότερες ευκαιρίες για κοινωνικοποίηση (De Boer, Pijl, & Minnaert, 2011).

Πρόσφατες  έρευνες έχουν καταλήξει στο ότι η συνύπαρξη παιδιών τυπικής ανάπτυξης και

παιδιών με νοητική υστέρηση είναι ωφέλιμη και για τις δύο ομάδες. Πιο συγκεκριμένα, μέσω

της συστηματικής υλοποίησης συμπεριληπτικών πρακτικών και των αυξημένων ευκαιριών

για αλληλεπίδραση, οι μαθητές/τριες με νοητική υστέρηση βελτιώνουν τις κοινωνικές τους

δεξιότητες και καθίστανται περισσότερο ενεργητικοί/ές στις παρέες, ενώ τα παιδιά τυπικής

ανάπτυξης συνειδητοποιούν ότι κάθε άτομο είναι αναπόσπαστο κομμάτι της σχολικής ζωής

(Vasileiadis, Dadatsi, & Koutras, 2020· Vasileiadis & Doikou-Avlidou, 2018).

Μέχρι σήμερα πλήθος ερευνητικών δεδομένων έχουν καταλήξει στο ότι η εκπαίδευση

σε συμπεριληπτικά πλαίσια επιτρέπει στα άτομα να πετύχουν ακαδημαϊκά και κοινωνικά, να

αποκτήσουν επαγγελματικά εφόδια για σταθερή και αμειβόμενη εργασία, σε αντίθεση με τα

άτομα που λαμβάνουν εκπαίδευση σε διαχωριστικά περιβάλλοντα (Kefallinou, Symeonidou,

& Meijer, 2020). Η συμπεριληπτική εκπαίδευση σε κοινωνικό επίπεδο θεωρείται ωφέλιμη για

τους/τις μαθητές/τριες με ή χωρίς ΕΕΑ. Και αυτό γιατί, από τη μία είναι ικανή μέσω της επα-

φής (Contact Hypothesis,  Allport, 1954) να οδηγήσει στη μείωση των προκαταλήψεων και

του στιγματισμού και εντέλει στη δημιουργία μιας κοινωνίας πιο δεκτικής στη διαφορετι-

κότητα (Avramidis, 2010). Και από την άλλη, η εκπαίδευση εντός συμπεριληπτικού πλαισίου

αυξάνει τις πιθανότητες για κοινωνικές και ακαδημαϊκές επιτυχίες στον χώρο του σχολείου,

της εργασίας και της κοινωνικής ζωής εν γένει (Kefallinou et al., 2020).

Ωστόσο, η ένταξη του παιδιού στη γενική τάξη δε σημαίνει αυτόματα και την ανάπτυ-

ξη κοινωνικών συναναστροφών, καθότι πολλές έρευνες έχουν δείξει ότι οι μαθητές/τριες με

αναπηρία  είναι  λιγότερο  ευπρόσδεκτοι/ες  από  τους/τις  συμμαθητές/τριες  τους  και  συμμε-
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τέχουν λιγότερο στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης (De Boer et al., 2011). Ακόμα, οι Muniroh et

al. (2018) σε έρευνά τους κατέληξαν στο ότι τα παιδιά με ΕΕΑ, παρά τη συνύπαρξή τους με

παιδιά χωρίς ΕΕΑ, τείνουν να επιζητούν τη συντροφιά άλλων παιδιών με ΕΕΑ ή προτιμούν

να βρίσκονται κοντά στους/στις  εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, τονίζοντας ότι  κάθε προ-

σπάθεια για ενίσχυση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης χρειάζεται να είναι συστηματική (Mu-

niroh et al. 2018). Επιπρόσθετα, τα παιδιά με ΕΕΑ συχνά βιώνουν συναισθήματα περιθωριο-

ποίησης και μοναξιάς, κυρίως όσα εμπίπτουν σε συγκεκριμένες αναπηρίες (ΔΕΠ-Υ, ΔΑΦ).

Εξαιτίας των φτωχών κοινωνικών τους δεξιοτήτων τείνουν να είναι λιγότερο δημοφιλή χωρίς

σταθερές φιλίες, σε αντίθεση με τα παιδιά με κινητική αναπηρία, τα οποία φαίνεται να μην

αντιμετωπίζουν  προβλήματα  με  την  κοινωνικοποίησή  τους  (Avramidis, 2010·  Avramidis,

Strogilos, Aroni, & Kantaraki, 2017). Οι Humphrey και Symes (2013) στην έρευνά τους κα-

τέληξαν ότι η κοινωνική συμπερίληψη  έχει υπέρ αλλά και κατά για τους μαθητές/τριες με

ΔΑΦ, καθώς οι συμμαθητές/τριες είναι πιθανό να εκφράσουν αρνητική στάση προς αυτά τα

παιδιά λόγω της διαφορετικής μεταχείρισής τους από τους/τις εκπαιδευτικούς. Η έρευνα ανα-

σκόπησης των Ruijs  και  Peetsma (2009)  δεν  κατέληξε σε  ασφαλή συμπεράσματα για  τα

οφέλη της ΣΕ στην κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών με ΕΕΑ. Αν και η ΣΕ αυξάνει τις αλλη-

λεπιδράσεις μεταξύ των συμμαθητών/τριών, τα παιδιά με ΕΕΑ κατέχουν πιο χαμηλή κοινωνι-

κή θέση και έχουν πιο αρνητική αυτο-εικόνα από τους/τις συμμαθητές/τριες τυπικής ανάπτυ-

ξης. Ωστόσο, σύμφωνα με ευρήματα άλλων ερευνών, όταν τα παιδιά με ΕΕΑ εντάσσονται σε

ομάδες μέσα στην τάξη είναι σε θέση να αναπτύξουν κοινωνικές σχέσεις και αντιμετωπίζο-

νται ισάξια μέσα στην ομάδα τους (Avramidis, 2010· Avramidis et al., 2017). 

1.4 Η Εφαρμογή της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης

1.4.1 Παράγοντες προώθησης 

Στο σύγχρονο συμπεριληπτικό σχολείο η ετερογένεια θεωρείται ευκαιρία για μάθηση

και όχι εμπόδιο με στόχο την παροχή ισότιμων ευκαιριών μάθησης και κοινωνικοποίησης

όλων των μαθητών/τριών μέσα από την αξιοποίηση των ποικίλων χαρακτηριστικών τους, την

καλλιέργεια  συμπεριληπτικής  κουλτούρας  και  αντίστοιχων  πρακτικών  (Αγγελίδης,  2011).

Στην προσπάθεια αυτή συμβάλλουν αρκετοί παράγοντες.

Ο/η εκπαιδευτικός στο σύγχρονο συμπεριληπτικό σχολείο καλείται να διαδραματίσει

διττό ρόλο. Από τη μία να εφοδιάσει τον/την μαθητή/τρια με υψηλής ποιότητας γνώσεις και

δεξιότητες κι από την άλλη να τον/την βοηθήσει να προσαρμοστεί στην κοινωνική ζωή ανα-
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πτύσσοντας δεσμούς με τον έξω κόσμο (Mykytechuk et al., 2022). Έτσι, η προώθηση της ΣΕ

βασίζεται στην καλλιέργεια και παγίωση αξιών και δεξιοτήτων που συνθέτουν το  προφίλ

του/της εκπαιδευτικού, ο/η οποίος/α καλείται να  εφαρμόσει τις  αρχές  της  Συμπερίληψης

εντός τάξης (Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή, 2012). Ο/η εκπαι-

δευτικός μέσω των εκπαιδευτικών πρακτικών που εφαρμόζει και της αλληλεπίδρασής του με

γονείς και μαθητές/τριες συμβάλλει θετικά στην επιτυχία της ΣΕ (Σάββα & Αγγελίδης, 2011).

Οι βασικές αρχές που χαρακτηρίζουν τον/την συμπεριληπτικό/ή εκπαιδευτικό είναι η αποδο-

χή και η αναγνώριση της ωφελιμότητας της διαφορετικότητας στην εκπαιδευτική διαδικασία,

η προσδοκία ότι όλοι/ες οι μαθητές/τριες είναι σε θέση να επιτύχουν υψηλούς στόχους με τη

βοήθεια κατάλληλων διδακτικών πρακτικών απευθυνόμενες στην ετερογένεια της τάξης, η

ανάπτυξη της συνεργασίας του/της εκπαιδευτικού με τους/τις λοιπούς/ές εκπαιδευτικούς και

την οικογένεια και τέλος η δια βίου επαγγελματική κατάρτιση και εκπαίδευση (Ευρωπαϊκός

Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή, 2012). Παρόμοια, η έρευνα των Bender Boon,

Hinrichs, & Lawson (2008) έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που χαρακτηριστήκαν ως συμπεριλη-

πτικοί/ές  πέρα από  την  κοινή  θετική στάση  και  τις  διδακτικές  δεξιότητες  που  επέδειξαν

απέναντι  στη  συμπερίληψη  συμφώνησαν στο  ότι  ήταν  υπεύθυνοι/ες  για  την  ακαδημαϊκή

πρόοδο όλων των μαθητών/τριών. Επίσης, φρόντιζαν η σχέση τους με τους/τις συμμαθητές/

τριες  να  χαρακτηρίζεται  από  ζεστασιά  και  αποδοχή,  ενώ επιθυμούσαν τη συνεργασία  με

τους/τις εκπαιδευτικούς της ειδικής εκπαίδευσης.

Σημαντικός, επίσης, κρίνεται και ο ρόλος του/της διευθυντή/τριας της σχολικής μο-

νάδας  στην  προώθηση  της  ΣΕ.  Έργο  του/της,  εν  προκειμένω,  είναι  να  συνδράμει  στην

ανάπτυξη συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών και στην επίλυση τυχόν προβλημάτων παι-

δαγωγικής  φύσεως,  διευκολύνοντας  έτσι  την  εφαρμογή  συμπεριληπτικών  προγραμμάτων

(Yan & Sin, 2015). Σε αυτό σημαντικός κρίνεται και ο βαθμός αυτονομίας και ευχέρειας που

έχει η διεύθυνση του σχολείου στη διάθεση κονδυλίων για την υιοθέτηση συμπεριληπτικών

πρακτικών (Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη της Ειδικής Αγωγής, 2003). Σύμφωνα με

τους Angelides Antoniou, & Charalambous (2010) έρευνες έχουν εστιάσει στα χαρακτηριστι-

κά των διευθυντών/τριών, καθώς  ο ρόλος και η στάση αυτών είναι καθοριστικής σημασίας

για την εφαρμογή και επιτυχία καινοτόμων πρακτικών.  Επίσης, ερευνητικά δεδομένα ανα-

φέρονται στη σημασία της ηγεσίας, όταν αυτή κατανέμεται. Αυτό που κατά κύριο λόγο συμ-

βαίνει στα σχολεία είναι ότι η ηγεσία συγκεντρώνεται γύρω από ένα άτομο, (διευθυντής/τρια)

το οποίο επιβαρύνεται με πλήθος υποχρεώσεων και ευθυνών. Από την άλλη, είναι περισσότε-
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ρο αποτελεσματικό, αποδοτικό και ωφέλιμο για τη ΣΕ, όταν η ηγεσία διαμοιράζεται σε πιο

πολλούς/ές εκπαιδευτικούς. Περισσότερα άτομα αναλαμβάνουν ρόλους ευθύνης και περισ-

σότερες ιδέες ακούγονται κατά τη λήψη μιας απόφασης, ενώ μια τέτοια πολιτική εμπλέκει σε

μεγαλύτερο βαθμό τους/τις εκπαιδευτικούς ειδικής εκπαίδευσης, οι οποίοι είναι σε μεγαλύτε-

ρο βαθμό εξοικειωμένοι/ες με τα θέματα της συμπερίληψης. Τέλος, η παρουσία και η ανάλη-

ψη ηγετικών ρόλων εκ μέρους των ειδικών εκπαιδευτικών, από τους οποίους αναμένεται κα-

λύτερη κατανόηση των συμπεριληπτικών πρακτικών, αποτελεί σημαντική συνιστώσα στην

ανάπτυξη συμπεριληπτικής κουλτούρας (Σάββα & Αγγελίδης, 2011).

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών συμβάλλει όχι μόνο στην επαγγελματική και προ-

σωπική ανάπτυξη των ίδιων, ώστε να ανταποκρίνονται με επιτυχία στα νέα εκπαιδευτικά δε-

δομένα, αλλά και στην αποτελεσματικότητα του σχολείου. Η επιμόρφωση χαρακτηρίζεται πε-

τυχημένη, όταν οι εκπαιδευτικοί την αποδέχονται ως αναπόσπαστο και αναγκαίο κομμάτι της

επαγγελματικής τους εξέλιξης και όταν αυτή επιτελεί τον σκοπό για τον οποίο σχεδιάστηκε

μέσα από ξεκάθαρους και συγκεκριμένους στόχους (Παπαναούμ, 2008). Στα πλαίσια της συ-

μπεριληπτικής φιλοσοφίας η εκπαίδευση των μαθητών/τριών με ή χωρίς ΕΕΑ γίνεται πλέον

βασικό μέλημα όλων των εκπαιδευτικών του σχολείου, το οποίο απαιτεί την αυξημένη αποτε-

λεσματικότητά τους για την καλύτερη ανταπόκριση στην ετερογένεια του μαθητικού πληθυ-

σμού (Αγγελίδης & Στυλιανού, 2011). Η επιτυχία όλων των μαθητών/τριών αποτελεί πρόκλη-

ση καθιστώντας την ανάγκη για επιμόρφωση επιτακτική (Gonzalez-Gil  et al., 2013).  Μέχρι

σήμερα τα ευρήματα μελετών συγκαταλέγουν την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στους βα-

σικούς παράγοντες προώθησης της ΣΕ, καθώς και οι ίδιοι/ες οι συμμετέχοντες/ουσες τονίζουν

την αναγκαιότητα επιμορφωτικών δράσεων πάνω στην ειδική εκπαίδευση. Επομένως, είναι

σημαντικό για τους/τις γενικούς/ές εκπαιδευτικούς της συμπεριληπτικής τάξης να εκπαιδευ-

τούν, ώστε να λάβουν γνώσεις και δεξιότητες απαραίτητες για την εφαρμογή καλύτερων συ-

μπεριληπτικών πρακτικών (Cambridge-Johnson Hunter-Johnson, & Newton, 2014). 

Το κλίμα που δημιουργείται μέσα στην τάξη τάξης επηρεάζει θετικά ή αρνητικά όχι

μόνο την επίδοση, αλλά και το αίσθημα του ανήκειν των μαθητών/τριών ως μέλη της ομάδας.

Ο/Η εκπαιδευτικός καλείται να δημιουργήσει ένα κλίμα, το οποίο θα στοχεύει στην ανάπτυξη

της συνεργασίας και της αποδοχής όλων των μελών. Σε αυτό συμβάλλουν διάφορες τεχνικές

όπως, η διαρρύθμιση της αίθουσας (π.χ. θέση θρανίων, άνεση καρεκλών, χρώμα τοίχων κ.α),

η εδραίωση ρουτίνας κατά την έναρξη ή λήξη του μαθήματος (π.χ. να γράφουν σύντομα τι

έμαθαν), η διάθεση χρόνου για επίλυση τυχόν προβλημάτων μεταξύ μαθητών/τριών, η εκπαί-
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δευση των παιδιών να υπερασπίζουν τον εαυτό τους και να αυτο-προσδιορίζονται (Bucholz &

Sheffler, 2009). Το θετικό κλίμα της τάξης συμβάλλει στην ακαδημαϊκή πρόοδο του γενικού

συνόλου  βοηθώντας  ιδιαίτερα  στην  ανάπτυξη  των  κοινωνικών δεξιοτήτων  των  μαθητών/

τριών με ΕΕΑ και πραγματώνεται με τη συμπόρευση και την συλλογική προσπάθεια εκπαι-

δευτικών και μαθητών/τριών  (Κατσέας,  2020).  Στη συμπεριληπτική τάξη οι  εκπαιδευτικοί

μαζί με τους μαθητές και τις μαθήτριες όχι μόνο μαθαίνουν για τις ατομικές διαφορές, αλλά

μαθαίνουν να μιλούν για θέματα που τους/τις προκαλούν αμηχανία κι έκπληξη. Στην τάξη

αυτή όλοι/ες είναι ο εαυτός τους και κανείς/καμιά δεν νιώθει μοναξιά όταν αισθανθεί ότι αδι-

κείται (Sapon-Shevin, 2010).

Κάποτε η χρήση της τεχνολογίας περιοριζόταν στους/στις εκπαιδευτικούς πληροφορι-

κής και στα σχολικά εργαστήρια υπολογιστών ή στους/στις σχεδιαστές/τριες προγραμμάτων

επαυξημένης επικοινωνίας για μαθητές/τριες με αναπηρίες. Στις μέρες , ωστόσο, η τεχνολογία

συνιστά εργαλείο στα χέρια όλων των εκπαιδευτικών για την κάλυψη των αναγκών όλου του

μαθητικού πληθυσμού (Villa, Thousand, Nevin, & Liston, 2005). Η ικανοποίηση των εκπαι-

δευτικών αναγκών όλων των παιδιών στο σύγχρονο σχολείο επιτείνει την ολοένα και μεγαλύ-

τερη  χρήση  των  νέων  τεχνολογιών  (Τεχνολογίες  της  Πληροφορίας  και  της  Επικοινωνίας

(ΤΠΕ), μέσω των οποίων επιτυγχάνεται η πρόσβαση στην πληροφορία. Αναμφίβολα, η χρήση

των ΤΠΕ στον εκπαιδευτικό τομέα είναι ωφέλιμη για όλα τα παιδιά με ή χωρίς ΕΕΑ, καθώς

βελτιώνει τις εκπαιδευτικές και κοινωνικές τους δεξιότητες. Αρκετά λογισμικά σχεδιάζονται

με στόχο την παροχή ισότιμων εκπαιδευτικών αναγκών ευκαιριών για μαθητές/τριες με ΕΕΑ.

(Drigas & Ioannidou, 2013). Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι/ες έχουν εκπαίδευση πάνω στις νέες

τεχνολογίες είναι περισσότερο θετικοί/ές στη χρήση αυτών μέσω των οποίων διαφοροποιού-

νται οι δραστηριότητες πάνω στα ετερογενή χαρακτηριστικά της τάξης, ενώ αυξάνεται η αυ-

τονομία και η συνεργασία μεταξύ των μαθητών/τριών (Fernandez-Batanero & Colmenero-

Ruiz, 2016). Το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευ-

μάτων σχεδιάζει έντυπο και ψηφιακό υλικό στο πλαίσιο του προγράμματος «Ανάπτυξη Αν-

θρώπινου Δυναμικού, Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση» για την περίοδο 2014-2020 με τί-

τλο «Καθολικός Σχεδιασμός και Ανάπτυξη Προσβάσιμου Ψηφιακού Εκπαιδευτικού Υλικού»

με στόχο την αύξηση της προσβασιμότητα των μαθητών/τριών με αναπηρία ή και ΕΕΑ στην

εκπαιδευτική διαδικασία. Το παρόν πολυμεσικό υλικό απευθύνεται στους/στις μαθητές/τριες

Γ΄- ΣΤ΄ τάξεων Πρωτοβάθμιας και των ΕΕΕΕΚ Δευτεροβάθμιας (prosvasimo.iep.edu.gr/el).

Οι νέες τεχνολογίες αμβλύνουν τις δυσκολίες ως απόρροια της αναπηρίας, ανοίγοντας τον
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δρόμο προς τη γνώση και την κοινωνική αλληλεπίδραση. Ο ηλεκτρονικός υπολογιστής πα-

ρέχει  στον/ην μαθητή/τρια μια αίσθηση αυτονομίας αξιοποιώντας ο καθένας/μια τον δικό

του/της ρυθμό μάθησης. Επίσης, η χρήση του διαδραστικού πίνακα διευκολύνει τη διαδικασία

της μάθησης για παιδιά με ΕΕΑ, καθώς οι δραστηριότητες ολοκληρώνονται με ευχάριστο

τρόπο. Η μάθηση αποκτά παιγνιώδη χαρακτήρα μέσω του οποίου οι μαθητές/τριες κατακτούν

την γνώση εύκολα και ευχάριστα (Τσικολάτας, 2011).

Κλείνοντας, η εύρεση πόρων, η μείωση του αριθμού μαθητών/τριών εντός τάξης, η

ανάπτυξη και προώθηση συνεργασίας εκπαιδευτικών, η αλλαγή στις εκπαιδευτικές αξίες και

στη γενικότερη φιλοσοφία των σχολείων αποτελούν σημαντικές μεθόδους εδραίωσης της συ-

μπεριληπτικής εκπαίδευσης (Cambridge-Johnson et  al.,  2014·  De Boer et  al.,  2011).  Επι-

πρόσθετα, η συμμετοχή της κοινότητας, δηλαδή η προώθηση της συμπερίληψης εντός σχολι-

κού  περιβάλλοντος  απαιτεί  αλλαγή  σε  όλα  τα  κοινωνικά  επίπεδα.  Απαιτείται,  ακόμα,  η

δέσμευση των εκπαιδευτικών συστημάτων στη συμπερίληψη όλων των παιδιών σε ένα ενιαίο

σύστημα, όπου τα σχολεία συνιστούν περιβάλλοντα στα οποία η διαφορετικότητα είναι ευ-

πρόσδεκτη,  με τα αναλυτικά προγράμματα να αποδεσμεύονται από έννοιες σχετικές με την

αναπηρία εξασφαλίζοντας στα άτομα με αναπηρία τις απαραίτητες δεξιότητες για την ένταξή

τους στον εργασιακό στίβο (Cambridge-Johnson et al., 2014).

1.4.2 Παράγοντες παρεμπόδισης 

Η εφαρμογή της ΣΕ δεν αποτελεί πάντα εύκολο εγχείρημα. Η ελλιπής προετοιμασία

και  κατάρτιση  των εκπαιδευτικών, καθώς και η απουσία εμπειρίας και συνεργασίας αποτε-

λούν τροχοπέδη στη διαδικασία εφαρμογής της συμπερίληψης. Οι εκπαιδευτικοί της γενικής

τάξης συχνά παρουσιάζονται απρόθυμοι/ες  στην εφαρμογή της ΣΕ  (Ackah-Jnr,  2020) και

αυτό γιατί, όταν βρίσκονται σε μια συμπεριληπτική τάξη, αντιμετωπίζουν αρκετά εμπόδια,

όπως η περιορισμένη γνώση, η απουσία οικονομικών πόρων, η έλλειψη στήριξης από εξειδι-

κευμένο  προσωπικό  κ.α..  Παρομοίως,  οι  εκπαιδευτικοί  Δευτεροβάθμιας  που  συμμετείχαν

στην έρευνα των Ferriday και Cantali (2020) αναφέρθηκαν στους παράγοντες, οποίοι εμποδί-

ζουν την εφαρμογή της ΣΕ, όπως είναι η έλλειψη πόρων και εκπαίδευσης, η χαμηλή αυτοπε-

ποίθηση στη διδασκαλία των όλο και αυξανόμενων μαθητών/τριών με επιπρόσθετες ανάγκες

και η απουσία στήριξης από την ηγεσία του σχολείου. Ερευνητικά δεδομένα καταλήγουν στο

ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής παρουσιάζουν δυσκολία στην εφαρμογή συμπεριληπτι-
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κών  πρακτικών  και  διαχείρισης  τάξης  μεικτών  ταχυτήτων  (Τσερμίδου  & Ζώνιου-Σιδέρη,

2020). 

Οι  Gasteiger-Klicpera, Klicpera, Gebhardt  και  Schwab (2013) στην έρευνά τους κα-

τέληξαν στο ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής θεωρούν ότι η εκπαίδευση παιδιών με νοητικές δυ-

σκολίες δεν είναι δική τους ευθύνη λόγω της απουσίας γνώσης για τη συγκεκριμένη αναπη-

ρία.  Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν συχνά την ανησυχία τους ότι δε διαθέτουν γνώση που θα

τους/τις βοηθήσει να διαχειριστούν τα παιδιά με αναπηρία.  Η επιμόρφωση των εκπαιδευτι-

κών γενικής κρίνεται ανύπαρκτη ή ανεπαρκής, παρά το γεγονός ότι πλήθος ερευνών τονίζουν

τη σημασία της επαρκούς προετοιμασίας των εκπαιδευτικών για την επιτυχημένη συμπερίλη-

ψη όλων των μαθητών/τριών στη γενική τάξη (Tournaki & Samuels, 2016). 

Αναφορικά  με  τη  συνδιδασκαλία  (co-teaching)  εκπαιδευτικών  γενικής  και  ειδικής

αγωγής και  παρά τη  σημαντικότητά της,  δεν  αποτελεί  πρωταρχικό  μέλημα  της πολιτικής

κάποιων χωρών. Στην έρευνα των Saloviita και Consegnati (2019) οι εκπαιδευτικοί στη Φιν-

λανδία και Γερμανία παρουσίασαν λιγότερο θετική στάση προς τη συμπερίληψη εξαιτίας της

εκπαιδευτικής πολιτικής των χωρών υπέρ της εκπαίδευσης σε ειδικές τάξεις, σε αντίθεση με

τους/τις εκπαιδευτικούς της Ιταλίας, οι οποίοι/ες επέδειξαν υψηλά θετικές στάσεις λόγω της

πολιτική της χώρας, η οποία μεριμνά και εγγυάται για την παρουσία υποστηρικτικού προσω-

πικού εντός της τάξης όπου φοιτούν παιδιά με ΕΕΑ. Στη χώρα μας έρευνα των Stefanidis και

Strogilos (2015) έδειξε ότι υπάρχει δυσκολία στην εφαρμογή της συνδιδασκαλίας. Είτε οι εκ-

παιδευτικοί δεν είναι επιμορφωμένοι/ες στην εφαρμογή της συνεκπαίδευσης, είτε γιατί οι γε-

νικοί/ές εκπαιδευτικοί τείνουν να θεωρούν ότι κατέχουν τον κύριο ρόλο μέσα στην τάξη, με

αποτέλεσμα να παραγκωνίζεται η συνεργασία και ο από κοινού σχεδιασμός της διδασκαλίας

να  απουσιάζει,  ενώ  το  ίδιο  το  Υπουργείο  Παιδείας  επιβάλλει  αυτούς  τους  ξεχωριστούς

ρόλους (Stefanidis & Strogilos, 2015). Η υλοποίηση, επομένως, προγραμμάτων επιμόρφωσης

γύρω από τις σύγχρονες διδακτικές μεθόδους και τα μοντέλα συνδιδασκαλίας κρίνεται ανα-

γκαία για την προώθηση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Λάππα & Μαντζίκος, 2018).

1.4.3 Καλές Πρακτικές Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης μέσα στην τάξη

Η επιτυχής εφαρμογή της Συμπερίληψης εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το είδος των

πρακτικών που εφαρμόζονται εντός της σχολικής αίθουσας. Η UNESCO (2004) αναφέρεται

στους  κύριους  άξονες  που  συμβάλλουν  στην  αποτελεσματική  διδασκαλία  όλων  των

μαθητών/τριών ανεξαρτήτως δυνατοτήτων ή αδυναμιών στα πλαίσια της προώθησης της ΣΕ,
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όπως είναι η διαφοροποίηση του αναλυτικού προγράμματος, η ανάπτυξη περιβαλλοντικών,

εκπαιδευτικών και αξιολογικών πρακτικών. Η διαφοροποίηση του αναλυτικού προγράμματος

σημαίνει προσαρμογή του περιεχομένου (content), της διαδικασίας μάθησης (process) και του

τελικού προϊόντος  (products).  Οι περιβαλλοντικές  πρακτικές  αφορούν στην ανάπτυξη της

προσωπικής ευθύνης του/της μαθητή/τριας και των δεξιοτήτων συνεργασίας και αλληλεπί-

δρασης με τους/τις  συμμαθητές/τριες. Στις εκπαιδευτικές πρακτικές συγκαταλέγονται δρα-

στηριότητες  διαβαθμισμένης  δυσκολίας,  σταθμοί  μάθησης,  συμβόλαια  μάθησης  ανάμεσα

στον εκπαιδευτικό και στους/στις μαθητές/τριες. Τέλος, η αξιολόγηση, εκτός από τον παραδο-

σιακό τρόπο των γραπτών δοκιμασιών, μπορεί να λάβει διάφορες μορφές μέσω της συστημα-

τικής  παρατήρησης  των μαθητών/τριών,  της  δημιουργίας  portfolios,  τη  συγκέντρωση  και

ανάλυση λαθών κτλ. (UNESCO, 2004).

Στις παραπάνω καλές πρακτικές συγκαταλέγονται η συνεργατική μάθηση μεταξύ μα-

θητών/τριών. Η συνεργατική μάθηση δεν είναι απλώς η συνεργασία ή εργασία σε ομάδα,

αλλά η αλληλεξάρτηση, καθώς κάθε μέλος είναι απαραίτητο για την ολοκλήρωση του κοινού

στόχου. Η εφαρμογή της συνεργατικής μάθησης έχει πολλαπλά οφέλη για τους/τις μαθητές/

τριες. Στο κομμάτι της μάθησης τα μέλη γίνονται πιο παραγωγικά αφιερώνοντας περισσότερη

ώρα στην εργασία, ενώ στο κομμάτι των διαπροσωπικών σχέσεων αναπτύσσεται η φιλία, η

δέσμευση και η αμοιβαία στήριξη. Τα μέλη της ομάδας νιώθουν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση

και ικανότητα διαχείρισης δυσκολιών (Jolliffe, 2007). Η συνεργατική μάθηση και η εργασία

σε ετερογενείς ομάδες (3-4 ατόμων), είναι πρακτικές που φαίνεται να ενισχύουν την κοινω-

νικο-γνωστική ανάπτυξη των μαθητών/τριών μέσω της μεταξύ τους βοήθειας. Οι ρόλοι του/

της καθοδηγητή/τριας -μαθητή/τριας εναλλάσσονται μεταξύ των μελών της ομάδας, διαδικα-

σία που βοηθά στη βελτίωση της αυτοεικόνας των μελών, ενώ η μετάδοση και συγκράτηση

της γνώσης γίνεται ευκολότερη μεταξύ συνομηλίκων διαφορετικών ικανοτήτων (Ευρωπαϊκή

Επιτροπή για την Ανάπτυξη της Ειδικής Αγωγής, 2003, 2005). Οι μαθητές/τριες με υψηλότε-

ρο γνωστικό επίπεδο βοηθούν τους πιο “αδύναμους” να κατανοήσουν το μάθημα (Cloud,

2014). 

Επίσης,  επωφελής μέθοδος  είναι η εφαρμογή της αποτελεσματικής διδασκαλίας,  η

οποία βασίζεται στο τρίπτυχο υψηλές προσδοκίες, αξιόλογη της προόδου των μαθητών/τριών

και εξατομικευμένο πρόγραμμα κυρίως για μαθητές/τριες με ΕΕΑ, ο σχεδιασμός του οποίου

βασίζεται στο γενικότερο αναλυτικό πρόγραμμα (Ευρωπαϊκή Επιτροπή για την Ανάπτυξη της

Ειδικής Αγωγής, 2003, 2005). Ένα σύνολο παραγόντων συμμετέχουν και προωθούν την απο-
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τελεσματική διδασκαλία. Αυτοί οι παράγοντες σχετίζονται με το περιεχόμενο (context) (χαρα-

κτηριστικά εκπαιδευτικού, τάξης, κτηρίου), με τη διαδικασία (process) (αντιλήψεις, στρατηγι-

κές  μαθητών/τριών-εκπαιδευτικών,  χαρακτηριστικά γνωστικού  αντικειμένου,  κλίμα  τάξης,

ανατροφοδότηση) και το αποτέλεσμα (product) (βελτίωση γνώσης, ανάπτυξη κινήτρων, αυ-

τονομίας  και  αυτοπεποίθησης  μαθητών/τριών)  (Kyriacou,  2014).  Σημαντική  μέθοδος  της

αποτελεσματικής διδασκαλίας αποτελεί η διαφοροποίηση της διδασκαλίας (Βαλιαντή, 2013).

Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας ή διαφοροποιημένη διδασκαλία συνιστά μια ευέλι-

κτη  διαδικασία  δόμησης  της  μάθησης  ανταποκρινόμενη  στην  ετερογένεια  του  μαθητικού

πληθυσμού (Βαλιάντη, 2013). Ο/η εκπαιδευτικός μέσα από την παρατήρηση, τη συζήτηση

μέσα στην τάξη και την αξιολόγηση συμπεραίνει τον βαθμό ετοιμότητας, τα ενδιαφέροντα

και το στιλ μάθησης των μαθητών/τριών, πάνω στα οποία θα σχεδιάσει και θα διαφοροποιή-

σει αυτό που έχουν να μάθουν (περιεχόμενο), το πώς θα το μάθουν (διαδικασία) και το πώς

θα  παρουσιάσουν  οι  μαθητές/τριες  αυτό  που  τελικά έμαθαν  (τελικό  προϊόν)  (Tomlinson,

2001).  Στη γενική τάξη οι εκπαιδευτικοί που χρησιμοποιούν κατάλληλες πρακτικές και με-

θόδους που ανταποκρίνονται στις διαφορετικές ανάγκες όχι μόνο βοηθούν τους/τις μαθητές/

τριες με ΕΕΑ να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του γενικού αναλυτικού προγράμματος αλλά

δίνουν την ευκαιρία και στους  “αδύναμους/ες” μαθητές/τριες  να βελτιώσουν την επίδοσή

τους.  Η ουσιαστική διαφοροποιημένη διδασκαλία απευθύνεται στο σύνολο των μαθητών/

τριών με ή χωρίς ΕΕΑ ξεκινώντας από το σημείο εκκίνησης του/της καθενός/μιας έχοντας ως

κύριο στόχο να τους/τις βοηθήσει να πετύχουν τη μέγιστη απόδοση για τον εαυτό τους, την

οποία δεν θα πετύχαιναν χωρίς τη διαφοροποίηση (King-Sears, 2008).

Η ολοένα και αυξανόμενη τάση στο σύγχρονο σχολείο για συμπερίληψη των μαθη-

τών/τριών με ΕΕΑ στους κόλπους της γενικής τάξης φέρνει στο προσκήνιο ένα νέο είδος συ-

νεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών, τη συνδιδασκαλία (co-teaching).  Οι μαθητές/τριες με

ΕΕΑ αντί να βγαίνουν από την τάξη για να λάβουν επιπρόσθετη στήριξη, η βοήθεια αυτή

μπαίνει εντός τάξης (Voltz et al., 2001). Με τη συνδιδασκαλία οι μαθητές/τριες με ΕΕΑ έχουν

τη δυνατότητα να διδάσκονται το γενικό αναλυτικό πρόγραμμα από καταρτισμένους/ες εκπαι-

δευτικούς, ενώ παράλληλα λαμβάνουν εξατομικευμένη διδασκαλία από ειδικούς/ές εκπαιδευ-

τικούς (Scruggs & Mastropieri, 2017). Για την επιτυχία της συνδιδασκαλίας οι εκπαιδευτικοί

αρχικά καλούνται από κοινού να προσδιορίσουν τους σημαντικότερους στόχους με τον/την

ειδικό εκπαιδευτικό να προχωρά στις απαραίτητες προσαρμογές για την επίτευξή τους. Ακο-

λούθως, εφαρμόζουν την αποτελεσματική διδασκαλία, η οποία χαρακτηρίζεται από σαφήνεια,
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ενθουσιασμό, μέγιστη εμπλοκή και στη συνέχεια ο ειδικός/ή αξιολογεί τα αποτελέσματα της

διδασκαλίας για τυχόν επιπρόσθετες παρεμβάσεις (Scruggs & Mastropieri, 2017). Η συνδιδα-

σκαλία των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής κρίνεται ωφέλιμη όχι μόνο για τους/τις

μαθητές/τριες με ΕΕΑ λόγω της επιπρόσθετης υποστήριξης, αλλά και για τους/τις εκπαιδευτι-

κούς, καθώς αλληλοενισχύονται σε επίπεδο διδακτικό και συναισθηματικό (Ευρωπαϊκή Επι-

τροπή για την Ανάπτυξη της Ειδικής Αγωγής, 2003, 2005) κι αυτό γιατί οι συνδιδάσκοντες/

ουσες μοιράζονται τις αρμοδιότητες στις οποίες έχουν μεγαλύτερη εξοικείωση και εμπειρία

(Scruggs & Mastropieri, 2017). Στο ελληνικό σχολείο η συνδιδασκαλία εφαρμόζεται κατά κύ-

ριο λόγο με τον θεσμό της παράλληλης στήριξης μαθητών/τριών με ΕΕΑ στα πλαίσια λει-

τουργίας της γενικής τάξης (Νόμος 3699/2008 - ΦΕΚ 199/Α, αρ. 6, παρ. 1β).

1.4.4 Συμπεριληπτική Εκπαίδευση Vs Ειδική Αγωγή

Τελευταία το ενδιαφέρον έχει μετατοπιστεί από τις ενδοατομικές ψυχολογικές αιτίες

των ΕΕΑ προς τα κοινωνικά και περιβαλλοντικά αίτια και πώς αυτά επιδρούν στη γενικότερη

ανάπτυξη του ατόμου. Για τους/τις υποστηρικτές/τριες της Συμπερίληψης, τα αίτια των ΕΕΑ

είναι κατασκευασμένα από την κοινωνία τονίζοντας ότι το παρεμβατικό πρόγραμμα της Ειδι-

κής Εκπαίδευσης στηρίζεται στο ιατρικό μοντέλο και στις αδυναμίες των μαθητών/τριών πα-

ραβλέποντας τις δυνατότητές τους. Ωστόσο, αυτό δεν ισχύει απόλυτα καθώς οι παρεμβάσεις

της Ειδικής Αγωγής λαμβάνουν υπόψη ιατρικά, ψυχολογικά κι άλλα θεραπευτικά μοντέλα

(Hornby, 2011).

Επιπρόσθετα, υποστηρίζεται ότι η ΣΕ είναι ικανή να περιορίσει τον στιγματισμό της

“ταμπελοποίησης” (label), η οποία προκύπτει από τη διάγνωση που λαμβάνουν τα παιδιά με

ΕΕΑ. Ωστόσο, ακόμα και παιδιά χωρίς επίσημη διάγνωση είναι πολύ πιθανό να στιγματι-

στούν εξαιτίας των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών τους, που τα κάνουν να φαίνονται διαφο-

ρετικά στα μάτια των συμμαθητών/τριών και εκπαιδευτικών. Επομένως, η άρνηση διάγνωσης

για την αποφυγή πιθανού στιγματισμού μπορεί εν τέλει να στερήσει από τον μαθητή/τρια την

εκπαίδευση που πραγματικά έχει ανάγκη (Hornby, 2011). Οι υποστηρικτές/τριες της πλήρους

συμπερίληψης θεωρούν ότι η εκπαίδευση στο γενικό σχολείο μαζί με τους/τις συνομηλίκους/

ες συνιστά απαράβατο ανθρώπινο δικαίωμα (Hornby, 2011).

Τίθεται, ωστόσο, το ερώτημα, αν ανθρώπινο δικαίωμα σημαίνει και ηθικό δικαίωμα.

Κι αυτό γιατί, η συνεκπαίδευση ορισμένων παιδιών με ΕΕΑ στο τυπικό σχολείο δεν συνιστά

τη βέλτιστη επιλογή για την ικανοποίηση των αναγκών τους (Hornby, 2011).  Κάτι που οι
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ερευνητές/τριες συχνά αναφέρουν είναι ότι στην προσπάθεια εφαρμογής της ΣΕ δίνεται κυρί-

ως έμφαση στην κοινωνικοποίηση των παιδιών με ΕΕΑ με αποτέλεσμα το ακαδημαϊκό κομ-

μάτι να παραγκωνίζεται. Επιπρόσθετα ερευνητικά δεδομένα αναφέρουν ότι τα σχολεία γενι-

κής εκπαίδευσης δεν είναι εξίσου ωφέλιμα σε επίπεδο ακαδημαϊκό και κοινωνικό για το σύ-

νολο των μαθητών/τριών (Anastasiou, Kauffman, & Di Nuovo, 2015).

Οι  υποστηρικτές  της  Ειδικής  Αγωγής τονίζουν ότι  η εκπαίδευση που προσφέρεται

στην ειδική τάξη είναι εντατική, στοχευμένη και σχεδιασμένη με βάση τις ατομικές ανάγκες

του μαθητικού πληθυσμού προσφέροντας κανονική εκπαίδευση μέσω ειδικών πρακτικών κα-

τάλληλων για τα παιδιά με αναπηρία. Αντίθετα, θεωρούν τη ΣΕ στη γενική τάξη ακατάλληλη,

καθώς δεν είναι εξατομικευμένη και αυστηρά δομημένη (Ackah-Jnr, 2020). Επίσης, ερευνητι-

κά δεδομένα έχουν δείξει ότι η Συμπερίληψη δεν έχει τα αναμενόμενα ακαδημαϊκά αποτε-

λέσματα για μαθητές/τριες με μαθησιακές δυσκολίες, καθώς δεν τους παρέχεται επιπρόσθετη

στήριξη ή ότι με τη συνεκπαίδευση τα τυπικά παιδιά “μένουν πίσω” ακαδημαϊκά (Pappas et

al., 2018). Τέλος, για αρκετούς/ές μαθητές/τριες με ΕΕΑ το αίσθημα ότι ανήκουν σε μια εκ-

παιδευτική κοινότητα μεγαλώνει, όταν βρίσκονται σε ειδικό σχολείο με άτομα με παρόμοιες

δυσκολίες και όχι στο τυπικό σχολείο με συνομηλίκους/ες τους (Hornby, 2011).

Αρκετά συχνά προκύπτει το ερώτημα σε ποιο εκπαιδευτικό πλαίσιο οι μαθητές/τριες

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες επωφελούνται περισσότερο, στο γενικό ή στο ειδικό σχο-

λείο. Ερευνητικά δεδομένα έχουν δείξει ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση ωφελεί τα παιδιά

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες περισσότερο σε επίπεδο κοινωνικό και λιγότερο σε επίπεδο

ακαδημαϊκό. Ωστόσο, αυτό μπορεί να συμβαίνει λόγω των μη ποιοτικών παρεχόμενων συ-

μπεριληπτικών πρακτικών κι όχι σε αυτή καθεαυτή την τοποθέτηση του παιδιού σε ένα συ-

μπεριληπτικό πλαίσιο,  ενώ με καλύτερη οργάνωση κάποια προβλήματα θα μπορούσαν να

αντιμετωπιστούν  (Farrell,  2000). Ευρήματα παλαιότερης έρευνας στις Η.Π.Α έδειξαν ότι οι

μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, στην πλειονότητά τους, προτιμούν να τους

δίνεται η επιπρόσθετη βοήθεια σε ξεχωριστή τάξη, αλλά στα υπόλοιπα μαθήματα θέλουν να

βρίσκονται στη γενική τάξη για να δημιουργούν φιλίες (Farrell, 2000).

Η συμπερίληψη, ωστόσο, δεν ήρθε για να υπονομεύσει την Ειδική Εκπαίδευση, αλλά

συνιστά μια προσέγγιση που στηρίζεται στα εμπειρικά οφέλη για το σύνολο των μαθητών/

τριών και εν γένει της κοινωνίας. Η ΣΕ δεν αντιμάχεται την Ειδική Εκπαίδευση, ωστόσο οι

όποιες διαφωνίες προκύπτουν είναι σκόπιμο να αφορούν στο τι πρέπει να κάνουν οι εκπαι-

δευτικοί για να μπορέσουν τα παιδιά και κυρίως αυτά με αναπηρία να εξασφαλίσουν τα εκ-
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παιδευτικά και κοινωνικά τους δικαιώματα, για τα οποία τόσο μοχθούν (Ackah-Jnr, 2020). Κι

αυτό γιατί οι μαθητές/τριες δεν μαθαίνουν όλοι/ες με τις ίδιες μεθόδους και τις καθιερωμένες

πρακτικές. Αυτή την ποικιλία των διαφορετικών τρόπων μάθησης, οι εκπαιδευτικοί στα συ-

μπεριληπτικά σχολεία την αντιμετωπίζουν όχι ως “πρόβλημα”, αλλά ως “πρόκληση” για τον

επαναπροσδιορισμό των πρακτικών, ώστε να υπάρχει ευελιξία και αποτελεσματικότητα προς

τις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών/τριών (Ainscow & Sandill, 2010). Η συμπερίληψη,

δεν στρέφεται αποκλειστικά γύρω από τις αναπηρίες και τα εκπαιδευτικά συστήματα, αλλά

αφορά στο καλωσόρισμα όλων των παιδιών και των οικογενειών τους από την κοινωνία, είναι

ένας θεσμός ο οποίος ήρθε για να μείνει (Sapon-Shevin, 2008).

Επομένως,  η ΣΕ, παρά τις αντικρουόμενες απόψεις και τα αρνητικά σχόλια που συ-

γκεντρώνει, εξακολουθεί να αποτελεί την καλύτερη πρακτική για ένα πιο δίκαιο και κοινωνι-

κά προσανατολισμένο εκπαιδευτικό σύστημα μέσα στο οποίο οι φωνές των παιδιών “ακούγο-

νται”.  Από την άλλη, η κριτική συμβάλλει στη βελτίωση των πρακτικών παρέμβασης και

στην αλλαγή των στάσεων (Ackah-Jnr, 2020).

1.5 Στάσεις Απέναντι στη Συμπεριληπτική Εκπαίδευση

1.5.1 Οι Στάσεις των Εκπαιδευτικών

Οι στάσεις (attitudes) αποτελούν συνονθύλευμα παραγόντων, όπως είναι η προσωπι-

κότητα, οι συμπεριφορές, οι αξίες, τα κίνητρα. Αναφέρονται στα συναισθήματα και τις συ-

μπεριφορές  του  ατόμου,  στο  πώς  αυτό  ερμηνεύει τις  διάφορες  καταστάσεις  και  πώς  δρα

απέναντι  σε  πρόσωπα  και  περιστάσεις.  Οι  στάσεις  συνιστούν  εσωτερική  διεργασία  του

ατόμου κι επομένως γίνονται αντιληπτές από τους άλλους από το αποτέλεσμα της συμπεριφο-

ράς (Borkowski, 2021). Σκέψεις, άτομα, ομάδες, ιδέες συνιστούν τα αντικείμενα των στάσε-

ων (attitude objects), τα οποία το άτομο αξιολογεί, ώστε να προβαίνει σε αντίστοιχες συμπε-

ριφορές (Bohner & Dickel, 2011).

Όσον αφορά στις στάσεις των εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη αυτές δε σχετίζο-

νται με διαφωνίες περί ιδεολογίας, αλλά αφορούν σε πρακτικά ζητήματα, για το πώς, δηλαδή,

η συμπερίληψη μπορεί να εφαρμοστεί (Pappas, et al., 2018· Savolainen, Engelbrecht, Nel, &

Malinen, 2012). Οι στάσεις των εκπαιδευτικών προς τη Συμπεριληπτική Εκπαίδευση αφο-

ρούν κυρίως στην πληροφόρηση και τις γνώσεις γύρω από αυτή και τις αναπηρίες, ενώ οι

στάσεις γίνονται πιο θετικές όσο η γνώση αυξάνεται (Abbas et al., 2016). Οι στάσεις συνι-

στούν αναπόσπαστο κομμάτι της καθημερινότητας επηρεάζοντας σε μεγάλο βαθμό τις αλλη-
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λεπιδράσεις εκπαιδευτικών-μαθητευομένων, ενώ οι κρίσεις των εκπαιδευτικών προς τα παι-

διά  με  ΕΕΑ επιδρούν  σε  μεγάλο  βαθμό  στην  κοινωνικο-συναισθηματική  και  γνωστική

ανάπτυξη των μαθητών/τριών (Parasuram, 2006). 

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών είναι σημαντικός για την επιτυχημένη εφαρμογή της Σ.Ε.

(Kuntz & Carter, 2021· Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014) και  επομένως αξίζει να διερευνη-

θεί  ποιες  είναι  οι  στάσεις  τους  απέναντι  στη  συμπερίληψη  (Tsakiridou  & Polyzopoulou,

2014). Από τη μία, οι στάσεις των εκπαιδευτικών είναι καθοριστικής σημασίας για την επιτυ-

χημένη εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Kuntz  & Carter,  2021) και από την

άλλη είναι ικανές να οδηγήσουν στον αποκλεισμό (Damianidou & Phtiaka, 2018).  Για αυτό

είναι σημαντικό να υπάρχουν προγράμματα στη διάρκεια σπουδών των εκπαιδευτικών, τα

οποία δίνουν έμφαση στην ανάπτυξη θετικών στάσεων (Kuntz & Carter, 2021) και στην κα-

ταπολέμηση ιδεολογιών που οδηγούν στον διαχωρισμό και την περιθωριοποίηση (Damian-

idou & Phtiaka, 2018). Οι στάσεις των εκπαιδευτικών, αλλά και του λοιπού προσωπικού των

σχολείων, είναι πιθανό να συμβάλλουν στη διαμόρφωση της σχολικής κουλτούρας και στην

παροχή ισότιμων εκπαιδευτικών ευκαιριών στο σύνολο των μαθητών/τριών (Kuntz & Carter,

2021).

Οι αρνητικές στάσεις των εκπαιδευτικών φαίνεται να ζημιώνουν τον τρόπο μάθησης

και τις προσπάθειες κοινωνικοποίησης των μαθητών/τριών. Όταν οι εκπαιδευτικοί αντιμετω-

πίζουν με καχυποψία την ιδέα της συμπερίληψης, οι ευκαιρίες για την ανάπτυξη κοινωνικών

δεξιοτήτων απαραίτητων στη διαδικασία της μάθησης μειώνονται (Cambridge-Johnson et al.,

2014).  Στις περισσότερες έρευνες οι συμμετέχοντες/ουσες αντιμετωπίζουν κοινά προβλήματα

και ανησυχίες που τους/τις καθιστά επιφυλακτικούς/ές απέναντι στην επιτυχημένη εφαρμογή

συμπεριληπτικών πρακτικών. Ορισμένες ανησυχίες είναι η έλλειψη γνώσης και δεξιοτήτων

και η απουσία εκπαίδευσης, η οποία γεννά μια αίσθηση ανεπάρκειας (Cambridge-Johnson et

al., 2014).

Στην έρευνα των Saloviita και Consegnati (2019) οι 153 συμμετέχοντες/ουσες εκπαι-

δευτικοί Πρωτοβάθμιας σημείωσαν υψηλή θετική στάση και δέσμευση απέναντι στη φιλοσο-

φία της ΣΕ. Οι Singh, Kumar και Kumar-Singh (2020) διεξήγαγαν έρευνα σε δείγμα 108 προ-

υπηρεσιακών και εν ενεργεία εκπαιδευτικών δημόσιων και ιδιωτικών σχολείων Πρωτοβάθ-

μιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Σύμφωνα με την έρευνα, οι στάσεις απέναντι στη ΣΕ

χαρακτηρίστηκαν από μέτριες έως ευνοϊκές με τους προ-υπηρεσιακούς εκπαιδευτικούς να ση-

μειώνουν σημαντικά υψηλότερη θετική στάση.  Θετικές βρέθηκαν και οι  στάσεις  153 δα-
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σκάλων στην έρευνα των Vanderpuye, Obosu, και Nishimuko (2020). Οι εκπαιδευτικοί, αν

και ήταν θετικοί/ές απέναντι στην ιδέα της ΣΕ, φάνηκαν διστακτικοί/ές στην πρακτική εφαρ-

μογή της, το οποίο σημαίνει ότι η θετική στάση από μόνη της δεν εξασφαλίζει την επιτυχία

της ΣΕ. Τις στάσεις 208 Ελλήνων/ίδων εκπαιδευτικών γενικής Πρωτοβάθμιας και Δευτερο-

βάθμιας Εκπαίδευσης μέτρησαν οι Galaterou και Antoniou (2017), οι οποίες βρέθηκαν να εί-

ναι οριακά θετικές απέναντι στη ΣΕ. Οι εκπαιδευτικοί, ωστόσο, συμφώνησαν ότι πρέπει να

δίνεται η ευκαιρία στους μαθητές/τριες με ΕΕΑ να βρίσκονται στη γενική τάξη, καθώς η κοι-

νωνικο-συναισθηματική τους ανάπτυξη δύναται να επιτευχθεί στα πλαίσια της γενικής τάξης.

Από την άλλη, στην έρευνα του Saloviita (2020b) εξετάστηκαν οι στάσεις 4567 εκπαιδευτι-

κών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί της γενικής Πρωτοβάθμιας και Δευτε-

ροβάθμιας εκπαίδευσης εξέφρασαν την άποψη ότι οι μαθητές/τριες με ΕΕΑ μαθαίνουν καλύ-

τερα στις ειδικές τάξεις, την άποψη αυτή δεν φάνηκε να συμμερίζονται οι εκπαιδευτικοί της

ειδικής. Γενικά μόλις το 22% του γενικού συνόλου των συμμετεχόντων/ουσών υποστήριξε

έντονα την αρχή της συμπερίληψης, δηλαδή ότι οι μαθητές/τριες με ΕΕΑ πρέπει να εκπαιδεύ-

ονται όσο το δυνατό περισσότερο στη γενική τάξη. Σε άλλη έρευνα του  Saloviita (2020a)

στην οποία εξετάστηκαν οι στάσεις 1764 Φιλανδών εκπαιδευτικών τα ευρήματα ήταν πα-

ρόμοια,  καθώς  μικρή  μερίδα  των  συμμετεχόντων/ουσών  υποστήριξε  ότι  οι  μαθητές/τριες

επωφελούνται από την εκπαίδευσή τους στο γενικό σχολείο. 

1.5.1.1 Παράγοντες που Επηρεάζουν τις Στάσεις των Εκπαιδευτικών

Το είδος  και  ο  βαθμός  αναπηρίας  των  παιδιών,  η  προϋπάρχουσα  εκπαίδευση  και

εμπειρία των εκπαιδευτικών πάνω στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και το γενικότε-

ρο εκπαιδευτικό περιβάλλον με τους πόρους και τους εμπλεκόμενους φορείς συνιστούν αρκε-

τά σημαντικούς παράγοντες επηρεασμού των στάσεων (Παπανικολάου, 2018). Επιπρόσθετα,

ο βαθμός αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών οδηγεί σε σημαντικά εκπαιδευτικά αποτε-

λέσματα, καθώς αυξάνει την επιμονή και τη δέσμευση των εκπαιδευτικών στην εκπαιδευτική

διαδικασία, την επιτυχία και τα κίνητρα των μαθητών/τριών (Tschannen-Moran & Woolfolk

Hoy, 2001). Ένας ακόμα παράγοντας, ο οποίος φαίνεται να επηρεάζει τις στάσεις των εκπαι-

δευτικών είναι η διδακτική τους εμπειρία. Σύμφωνα με τα ευρήματα των περισσότερων ερευ-

νών οι εκπαιδευτικοί τείνουν να επιδεικνύουν θετική στάση απέναντι στη ΣΕ. Ωστόσο, η αρ-

χική θετική στάση φαίνεται να εξασθενεί και αρνητικά συναισθήματα αρχίζουν να τους κυ-

ριεύουν, όταν οι μαθητές/τριες με αναπηρία βρίσκονται εντός της τάξης τους (Farrell, 2000).
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Οι Sarris, Riga και Zaraga (2018) διερευνώντας τις στάσεις 120 δασκάλων και νηπια-

γωγών στην περιοχή της Ηπείρου απέναντι στη ΣΕ, αυτές βρέθηκαν θετικές με διαφοροποιή-

σεις λόγω δημογραφικών παραγόντων, όπως το φύλο, τη βαθμίδα εκπαίδευσης, τη μετεκπαί-

δευση και τη προγενέστερη διδακτική εμπειρία πάνω στις ΕΕΑ των συμμετεχόντων/ουσών

της έρευνας. Πιο θετικές στάσεις απέναντι στη ΣΕ φάνηκαν να έχουν οι γυναίκες εκπαιδευτι-

κοί, οι νεότεροι/ες σε ηλικία εκπαιδευτικοί, οι κατέχοντες/ουσες προσόντα στην Ειδική Εκ-

παίδευση και αυτοί/ές με περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας. Από τη μετα-ανάλυση πενήντα

ερευνών που πραγματοποίησαν οι Van Steen και Wilson (2020) βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί

διατηρούν θετικές στάσεις απέναντι στη ΣΕ και ότι οι στάσεις αυτές διαμορφώνονται σημα-

ντικά από ένα σύνολο δημογραφικών και πολιτισμικών παραγόντων. Έτσι, σύμφωνα με τους

ερευνητές κάθε προσπάθεια για αλλαγή των στάσεων απαιτεί παρεμβάσεις, οι οποίες στοχεύ-

ουν στα διαφορετικά πολιτισμικά χαρακτηριστικά και στις διαφορετικές υπο-ομάδες του εκ-

παιδευτικού πληθυσμού. Από την άλλη, στην έρευνα του  Saloviita (2020a)  σε δείγμα 1764

Φιλανδών εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να υπάρχει ισχυρή συσχέτιση στάσεων και δημογραφι-

κών παραγόντων, όπως η ηλικία, η διδακτική εμπειρία και το φύλο, αν και οι γυναίκες εκπαι-

δευτικοί βρέθηκαν να είναι ελαφρώς πιο θετικές απέναντι στην ιδέα της συμπερίληψης. Από

την άλλη, σε έρευνα των Ernst  και Rogers (2009),  οι άνδρες εκπαιδευτικοί φάνηκε να είναι

περισσότερο θετικοί απέναντι στη ΣΕ έναντι των συναδελφισσών τους,  ενώ στην έρευνα των

των δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές στις στάσεις μεταξύ ανδρών και γυναικών εκπαιδευ-

τικών.

Σύμφωνα με τους  Avramidis  και  Norwich (2002) οι στάσεις των εκπαιδευτικών δια-

μορφώνονται από παράγοντες που σχετίζονται πρωτίστως με τα ίδια τα παιδιά (το είδος και η

σοβαρότητα της ΕΕΑ) και λιγότερο με τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών (φύλο, βαθμίδα

εκπαίδευσης, προγενέστερη εμπειρία και επαφή με άτομα με αναπηρία ή/και ΕΕΑ, επιμόρφω-

ση) και του περιβάλλοντος (οικονομικοί πόροι, χρήση τεχνολογίας, ειδικό βοηθητικό προσω-

πικό). 

Όσον αφορά στο είδος και τη σοβαρότητα της αναπηρίας των παιδιών οι εκπαιδευτι-

κοί φαίνεται να δείχνουν προτίμηση στη διδασκαλία παιδιών με ήπιες αναπηρίες, καθώς θεω-

ρούν ότι η διαχείριση δύσκολων περιστατικών απαιτεί επιπρόσθετη κατάρτιση και βοήθεια

(Cambridge-Johnson et al., 2014· De Boer, et al., 2011). Οι Cambridge-Johnson et al. (2014)

σε έρευνά τους κατέληξαν στο ότι οι εκπαιδευτικοί προτιμούν να διδάσκουν μαθητές/τριες με

ήπιες δυσκολίες παρά όσους/ες αντιμετωπίζουν σοβαρές συμπεριφορικές και διανοητικές δυ-
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σκολίες ή προβλήματα ακοής. Σε άλλες έρευνες οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης γενικά

παρουσιάζονται θετικοί/ες στην ιδέα της συμπερίληψης όσον αφορά στους/στις μαθητές/τριες

με φυσικές και αισθητηριακές αναπηρίες και λιγότερο θετικοί/ες προς όσους/ες αντιμετωπί-

ζουν προβλήματα συναισθήματος και συμπεριφοράς (De Boer et al., 2011· Farrell, 2000), στο

ίδιο συμπέρασμα κατέληξε και η συστηματική ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, η οποία διε-

ξήχθη από τους Avramidis et Norwich (2002). Επίσης, οι μαθητές/τριες με πολλαπλές αναπη-

ρίες ή και βαριά νοητική υστέρηση φαίνεται να αντιμετωπίζονται με μεγαλύτερη επιφυλακτι-

κότητα (Παπανικολάου,  2018), ενώ στερεοτυπικές αντιλήψεις συνδέουν τη διαταραχή του

φάσματος του αυτισμού με σοβαρές συμπεριφορικές δυσκολίες, οι οποίες τελικά οδηγούν σε

αρνητικές  συμπεριφορές  εκ  μέρους  των  εκπαιδευτικών  (Saloviita  & Consegnati,  2019).

Τέλος, το είδος της αναπηρίας, σύμφωνα με την έρευνα των  Jury Perrin, Rohmer,  και  De-

sombre (2021) είναι σε θέση να επηρεάσει στον ίδιο βαθμό τη στάση των εκπαιδευτικών γενι-

κής και ειδικής αγωγής. Πιο συγκεκριμένα, οι στάσεις των εκπαιδευτικών ήταν περισσότερο

αρνητικές  απέναντι  στους  μαθητές/τριες  με  γνωστικές  δυσκολίες  ή  ευρισκόμενοι/ες  στο

φάσμα του αυτισμού, παρά σε αυτούς/ές με κινητικά προβλήματα. 

Η επιμόρφωση και κατάρτιση στην ειδική εκπαίδευση επηρεάζει θετικά τη στάση των

εκπαιδευτικών προς  τη  Συμπεριληπτική  Εκπαίδευση  (De  Boer  et  al.,  2011·  Van  Reusen,

Shoho, & Baker 2001) και τους βοηθά να διαχειριστούν πιο ευνοϊκά τους/τις μαθητές/τριες με

αναπηρία (Jury et al., 2021). Η υποστήριξη που δέχονται οι εκπαιδευτικοί σε επίπεδο γνώσης

αυξάνει την ικανότητά τους, δηλαδή τις δεξιότητες εκείνες που τους/τις  επιτρέπουν να προ-

σφέρουν ποιοτική εκπαίδευση προς όφελος της μάθησης. Η ικανότητα αυξάνει την αποτελε-

σματικότητα και τα κίνητρα των εκπαιδευτικών, παράγοντες που επηρεάζουν την εκπαιδευτι-

κή συμπεριφορά και τη μαθητική εμπλοκή  (Pit-ten Cate et  al.,  2018).  Η γνώση που λαμ-

βάνουν οι εκπαιδευτικοί μέσα από την επαγγελματική τους ανάπτυξη τούς επιτρέπει να εφαρ-

μόζουν στρατηγικές και παρεμβάσεις με μεγαλύτερη επιτυχία, η οποία οδηγεί στη διαμόρφω-

ση θετικότερων αντιλήψεων για τη ΣΕ (Cambridge-Johnson, 2014). Η εκπαίδευση των προ-

υπηρεσιακών και εν ενεργεία εκπαιδευτικών σε θέματα αναπηρίας βελτιώνει τις ικανότητες

αυξάνοντας την αποτελεσματικότητά τους. Οι εκπαιδευτικοί με τον καιρό διαμορφώνουν θε-

τική στάση, καθώς λόγω της εξειδικευμένης γνώσης τους εφαρμόζουν με επιτυχία πρακτικές,

γεγονός που κάμπτει τις αρχικές τους αναστολές προς καινοτόμες συμπεριληπτικές εφαρμο-

γές (Avramidis & Norwich, 2002). Οι Boyle, Topping, και Jindal-Snape (2013) τονίζουν στην

έρευνά τους τη σημασία της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στη Συμπερίληψη κατά την πε-
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ρίοδο των σπουδών τους κάνοντας έτσι υπαινιγμό για το πώς τα ανώτατα ιδρύματα αντιμετω-

πίζουν τη ΣΕ. Η έρευνα κατέληξε στο ότι η παρακολούθηση, έστω ενός μαθήματος πάνω στις

ΕΕΑ, είναι αρκετή στο να αυξήσει θετικά τις στάσεις απέναντι στη ΣΕ. Τη σημασία της επι-

μόρφωσης στην ανάπτυξη της αυτοπεποίθησης και των δεξιοτήτων τους στην ικανοποίηση

των επιπρόσθετων αναγκών των μαθητών/τριών τόνισαν οι συμμετέχοντες/ουσες εκπαιδευτι-

κοί στην έρευνα των Ferriday και Cantali (2020).  Παρόμοια, την αξία της ενδοϋπηρεσιακής

επιμόρφωσης στην ειδική αγωγή για την ικανοποίηση των αναγκών όλων των μαθητών/τριών

τόνισαν οι 293 συμμετέχοντες/ουσες εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας στην

έρευνα  της Song  (2016).  Στην  έρευνα  που  πραγματοποίησαν  οι  Hernandez,  Hueck,  και

Charley (2016) σε 118 εκπαιδευτικούς Δημοτικών και Γυμνασιών, οι στάσεις των εκπαιδευτι-

κών ειδικής αγωγής ήταν σημαντικά πιο θετικές από αυτές των εκπαιδευτικών της γενικής.

Η αποτελεσματικότητα, σε υψηλά επίπεδα, εν γένει,  ωθεί το άτομο να προσπαθήσει

περισσότερο αυξάνοντας τις πιθανότητες για ολοκλήρωση του έργου με επιτυχία (Tsakiridou

& Polyzopoulou,  2014).  Αναφορικά με την αποτελεσματικότητα  των εκπαιδευτικών αυτή

σχετίζεται με την επιτυχία και τα κίνητρα των μαθητών/τριών, καθώς και με τη δική τους συ-

μπεριφορά εντός τάξης, τη στοχοθεσία και την προσπάθεια που καταβάλλουν κατά τη διδα-

σκαλία τους (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2011). Όσον αφορά στη ΣΕ, η αποτελεσμα-

τικότητα συνιστά καθοριστικό παράγοντα για την επιτυχή εφαρμογή συμπεριληπτικών πρα-

κτικών στο σχολικό πλαίσιο (Leyser,  Zeiger, & Romi,  2011). Οι  Desombre et al. (2019)  σε

έρευνά τους κατέληξαν στο ότι υπάρχει άμεση σχέση αποτελεσματικότητας και στάσεων για

τη συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ. Συγκεκριμένα, συμπεραίνουν ότι η λιγότερο θετική στάση

που επιδεικνύουν οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής εξηγείται από τη χαμηλή τους αυτο-αποτε-

λεσματικότητα στη διαχείριση των δυσκολιών παιδιών με ΕΕΑ. Σε  παλαιότερη έρευνα των

Buell,  Hallam, Gamel-Mccormick,  και  Scheer (1999),  οι εκπαιδευτικοί γενικής δεν ένιωθαν

αυτοπεποίθηση στο να υποστηρίξουν συμπεριληπτικές πρακτικές,  αντίθετα οι  ειδικοί εκπαι-

δευτικοί ένιωθαν προετοιμασμένοι στο να συμπεριλάβουν μαθητές/τριες με ΕΕΑ στη γενική

τάξη. Σε έρευνα των Leyser et al. (2011) οι φοιτητές/τριες ειδικής αγωγής, σε αντίθεση με αυ-

τούς/ές της γενικής, παρουσίασαν υψηλότερες επιδόσεις σε επίπεδο κοινωνικής, προσωπικής

και εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας. Γενικότερα, οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι νιώθουν αρ-

κετά αποτελεσματικοί είναι περισσότερο οργανωτικοί και πειραματίζονται με νέες ιδέες, ώστε

να  ικανοποιήσουν  τις  ανάγκες  των  μαθητών/τριών  πιο  ουσιαστικά  (Tschannen-Moran  &

Woolfolk Hoy, 2001). Καταλήγοντας, όταν οι εκπαιδευτικοί, καταρτίζονται πάνω στις ειδικές
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εκπαιδευτικές ανάγκες αποκοτούν επαρκή γνώση γύρω από εκπαιδευτικές πρακτικές, όταν δε

τα αναλυτικά προγράμματα υπόκεινται  στις  απαραίτητες τροποποιήσεις,  η  αυτοπεποίθηση

τους αυξάνεται με αποτέλεσμα να νιώθουν μεγαλύτερη αυτοεκτίμηση και λιγότερο άγχος.

Ακόμα,  όταν η αυτοπεποίθηση συνδυάζεται και με εμπειρία πάνω στις  ΕΕΑ τους/τις  επι-

τρέπουν να ανταπεξέρχονται στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών/τριών τροποποιώντας

τη διδασκαλία τους με μεγαλύτερη άνεση (Pappas et al., 2018). Έτσι, το αίσθημα ικανότητας,

η προγενέστερη εμπειρία των εκπαιδευτικών στη συμπεριληπτική εκπαίδευση και η γενικότε-

ρη επαφή με άτομα με αναπηρία δημιουργούν θετικές αντιλήψεις (De Boer et al., 2011· Para-

suram, 2006). 

Όσον αφορά στην προϋπηρεσία, πολλές έρευνες έχουν καταλήξει στο ότι οι εκπαιδευ-

τικοί, οι οποίοι/ες κατέχουν στο ενεργητικό τους  μικρότερη διδακτική εμπειρία φαίνεται να

είναι περισσότερο θετικά διακείμενοι προς τη συνεκπαίδευση παιδιών με αναπηρίες ή και ει-

δικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Πιο συγκεκριμένα, η έρευνα των Boyle et al. (2013) σε δείγμα

391 εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας κατέληξε στο ότι οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι βρίσκονταν

στο ξεκίνημα της καριέρας τους έτειναν να είναι πιο θετικοί/ές απέναντι στη ΣΕ, σε αντίθεση

με εμπειρότερους/ες συναδέλφους/ισσες, ενώ η θετική αυτή στάση άρχισε να μειώνεται μετά

τον πρώτο κιόλας χρόνο διδασκαλίας. Και αυτό πιθανότητα εξαιτίας του ότι οι εκπαιδευτικοί

περνούσαν από τη θεωρία στην πράξη ή και επηρεάζονταν από τις συζητήσεις με συναδέλ-

φους/ισσες. Για το ίδιο θέμα ο Rarasuram (2006) σε έρευνά του με 391 εκπαιδευτικούς γενι-

κής αγωγής κατέληξε ότι οι κατέχοντες/ουσες προϋπηρεσία κάτω από πέντε και πάνω από 25

χρόνια  έχουν  θετικότερη στάση προς  ΣΕ.  Η έρευνα των  Mouchritsa, Romero,  Garay και

Kazanopoulos  (2022) στην Ελλάδα σε δείγμα 307 γενικών και ειδικών εκπαιδευτικών της

Δευτεροβάθμιας, κατέληξε ότι οι εκπαιδευτικοί κυρίως με προϋπηρεσία 2-5 ετών και αυτοί/ές

με 6-10 έτη έχουν πιο θετική στάση προς τη ΣΕ, σε αντίθεση με αυτούς/ές με ελάχιστη (0-1

έτη) ή τουλάχιστον δεκαετή προϋπηρεσία. Με το παραπάνω εύρημα συμφωνεί και η έρευνα

των  Bhatnagar  και  Das (2014)  σε  450  εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας. Η έρευνα των

Todorovic, Stojiljkovic, Djigic,  και Ristanic (2012)  έδειξε θετικότερη στάση προς τη ΣΕ εκ

μέρους των εκπαιδευτικών με διδακτική εμπειρία από 1-10 και 11-20 έτη, παρά αυτών με

προϋπηρεσία άνω των 21 ετών. Κατά τους ερευνητές αυτό ερμηνεύεται από το γεγονός ότι οι

νεότεροι/ες εκπαιδευτικοί είναι πιο αισιόδοξοι/ες και πιο θετικοί/ες  προς τη συμπερίληψη,

αντίθετα οι  εκπαιδευτικοί  με  πολυετή εμπειρία σε ένα παλαιότερο  εκπαιδευτικό  σύστημα

τους είναι πιο δύσκολο να διαμορφώσουν νέες στάσεις  (Todorovic et al., 2012). Σημαντικά
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αρνητική βρέθηκε να είναι η συσχέτιση μεταξύ της πολυετής προϋπηρεσίας των εκπαιδευτι-

κών και των στάσεων τους απέναντι στη ΣΕ στην έρευνα των Hind, Larkin, και Dunn (2019),

σύμφωνα με την οποία όσο περισσότερο οι εκπαιδευτικοί εξασκούν το επάγγελμα τόσο πιο

απρόθυμοι/ες γίνονται στο να διδάξουν παιδιά με ΕΕΑ. Από την άλλη, οι  De Boer,  Pijl  και

Minnaert (2011) στην έρευνά τους δεν βρήκαν σημαντική διαφορά ανάμεσα στα χρόνια διδα-

κτικής εμπειρίας των εκπαιδευτικών και της στάσης τους προς τη ΣΕ. Άλλα ερευνητικά δεδο-

μένα δείχνουν ότι η μικρή ή ελάχιστη εμπειρία των εκπαιδευτικών με μαθητές/τριες με ΕΕΑ

οδηγεί σε αρνητικές στάσεις, ενώ πολλές φορές ακόμα και οι εκπαιδευτικοί με πείρα και κα-

τάρτιση  έρχονται  αντιμέτωποι/ες  με  τις  προκλήσεις  των  ποικίλων  μαθησιακών  αναγκών

(Mouchritsa et al., 2022· Van Reusen et al., 2001).

1.5.2 Οι Στάσεις των Συνομηλίκων

1.5.2.1 Στάσεις συνομηλίκων χωρίς ΕΕΑ

Οι μαθητές/τριες  χωρίς  ΕΕΑ δεν  αποδέχονται  πάντα τους/τις  συμμαθητές/τριες  με

αναπηρία (Ackah-Jnr, 2020), οι οποίοι/ες συχνά δυσκολεύονται στη σύναψη φιλιών και αλλη-

λεπιδράσεων με τους/τις συνομηλίκους/ες τους (Petry, 2018). Η Petry (2018), στην έρευνα σε

δείγμα 2013 μαθητών /τριών με ή χωρίς ΕΕΑ πρώτης Γυμνασίου, βρήκε ότι οι μαθητές/τριες

τυπικής ανάπτυξης είχαν πιο αρνητική στάση προς συνομηλίκους/ες με ΔΑΦ παρά με κινητι-

κές ή αισθητηριακές αναπηρίες. Σε έρευνα των De Boer, Pijl, Post και Minnaert (2012) οι μα-

θητές/τριες επέδειξαν ουδέτερη στάση, ήταν, ωστόσο, πιο αρνητικοί/ές προς τους/τις συμμα-

θητές/τριες με ΔΕΠ-Υ, καθώς αυτοί/ές δυσκολεύονταν κυρίως σε επίπεδο συμπεριφορικό και

κοινωνικό, αλλά πιο θετικοί/ές προς τα παιδιά με γνωστικές δυσκολίες. Στην ίδια έρευνα τα

κορίτσια επέδειξαν θετικότερη στάση έναντι των αγοριών, ενώ τα παιδιά μεγαλύτερης ηλικίας

αντιμετώπιζαν με πιο θετικό τρόπο τους/τις συμμαθητές/τριες με ΕΕΑ. 

Η έρευνα των Ralli et al. (2011) κατέληξε στο ότι τα παιδιά ήταν περισσότερο πρόθυ-

μα να παίξουν ή να συνεργαστούν για κάποια εργασία με συνομηλίκους/ες με μαθησιακές δυ-

σκολίες παρά να βρίσκονται στην ίδια τάξη ή να κάθονται μαζί τους. Όσον αφορά στη στάση

των κοριτσιών αυτή βρέθηκε πιο θετική σε σχέση με των αγοριών, ενώ η στάση των μεγαλύ-

τερων παιδιών ήταν ουδέτερη. Η έρευνα των Dias, Mamas και Gomes (2020), σε δείγμα 1093

μαθητών/τριών ηλικίας 10 έως 18 ετών, κατέληξε ότι τα κορίτσια έναντι των αγοριών και οι

συμμετέχοντες/ουσες,  οι  οποίοι/ες  είχαν  φιλικούς  δεσμούς  με  συνομηλίκους/ες  με  ΕΕΑ

επέδειξαν θετικότερη στάση. Ένα ακόμα εύρημα ήταν ότι όσο μεγάλωνε η ηλικία των παι-
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διών αυτά κατείχαν πιο αρνητική στάση προς τους συμμαθητές/τριες τους με ΕΕΑ, καθώς με-

γαλώνοντας γίνονται πιο επιλεκτικά με το ποιους/ες θα συναναστραφούν. Οι  Dias, Mamas

και Cadime, (2022) στην έρευνά τους με παιδιά ηλικίας από δέκα έως δεκαέξι ετών βρήκαν

ότι αυτά που είχαν τουλάχιστον ένα/μία φίλο/η ή κάποιο οικογενειακό μέλος με ΕΕΑ και την

υποστήριξη της οικογένεια και των εκπαιδευτικών ήταν πιο θετικά απέναντι στα παιδιά με

ΕΕΑ. Η ίδια έρευνα κατέληξε ακόμα ότι η παρουσία παιδιού με ΕΕΑ από μόνη της στην τάξη

δεν οδηγεί στην ανάπτυξη θετικών στάσεων, αλλά απαιτείται συνεχής αλληλεπίδραση για την

επίτευξη εγγύτητας. Σε παρόμοιο εύρημα κατέληξε και η έρευνα της Petry (2018) στην οποία

παρά τη γενικότερη ουδέτερη στάση των παιδιών προς τους/τις συμμαθητές/τριες με αναπη-

ρία υπήρξαν και αρνητικές συμπεριφορές επιβεβαιώνοντας ότι η επαφή από μόνη της δεν

καλλιεργεί αυτομάτως θετικές αντιλήψεις. 

Οι Guterman και Detochenko (2021) διεξήγαγαν έρευνα σε δείγμα 11.727 μαθητών/

τριών χωρίς ΕΕΑ, αλλά και μαθητών/τριών με ΕΕΑ, οι οποίοι/ες φοιτούσαν σε γενικό ή ειδι-

κό σχολείο. Από τους/τις μαθητές/τριες χωρίς ΕΕΑ, το 36,9% απάντησε ότι πρέπει να υπάρ-

χουν ειδικά σχολεία, ενώ το 33,6% θεώρησε ότι το γενικό σχολείο μπορεί να εκπαιδεύσει τα

άτομα με ΕΕΑ. Αναφορικά με τη στάση απέναντι στη συμπερίληψη, αυτή βρέθηκε θετική

σχεδόν από την πλειοψηφία των μαθητών/τριών χωρίς ΕΕΑ (66,5%), η οποία φάνηκε να σχε-

τίζεται με την ύπαρξη προγενέστερης επικοινωνίας με παιδιά με αναπηρία. Οι μαθητές/τριες

με εμπειρία στη συνεκπαίδευση επέδειξαν θετικότερη στάση σε ποσοστό 75%, ενώ μόλις το

6% αυτών είχε αρνητική άποψη για τη συμπερίληψη. Όσον αφορά στους/στις μαθητές/τριες

με ΕΕΑ για τη φοίτησή τους σε ειδικό ή γενικό σχολείο, η στάση τους βρισκόταν σε άμεση

συνάρτηση με το σχολικό πλαίσιο στο οποίο ήδη φοιτούσαν. Εκείνοι/ες που φοιτούσαν σε

συμπεριληπτική τάξη υποστήριξαν το γενικό σχολείο σε ποσοστό περίπου 39%, έναντι του

15% των παιδιών που φοιτούσαν σε ειδικό σχολείο. Τέλος, οι μαθητές/τριες της συμπεριλη-

πτικής τάξης εξέφρασαν περισσότερο ή λιγότερο θετική στάση απέναντι στη ΣΕ σε ποσοστό

σχεδόν 79%, ενώ οι μαθητές/τριες του ειδικού σχολείου σε ποσοστό σχεδόν 57%.

1.5.3 Οι Στάσεις των Γονέων 

1.5.3.1 Στάσεις Γονέων Παιδιών χωρίς ΕΕΑ

Η επιτυχία ή μη της ΣΕ εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις στάσεις των γονέων παι-

διών χωρίς αναπηρία ή/και ΕΕΑ. Αναφορικά με τις στάσεις αυτών των γονέων προς τη ΣΕ
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ερευνητικά δεδομένα παρουσιάζουν τους γονείς να έχουν ανάμεικτες στάσεις απέναντι στη

συνεκπαίδευση παιδιών με ή χωρίς αναπηρία (Kalyva, Georgiadi, & Tsakiris, 2007). 

Ορισμένοι γονείς θεωρούν ότι τα παιδιά τους ενισχύουν την αυτο-αξίας τους μέσω της

βοήθειας που προσφέρουν στους/στις συνομηλίκους/ες με ΕΕΑ και μαθαίνουν να αποδέχο-

νται τη διαφορετικότητα (Narumanchi & Bhargava, 2011, Sharma & Trory, 2019). Πιο αναλυ-

τικά,  σε  έρευνα των  Kalyva et  al.  (2007)  οι  γονείς  παιδιών χωρίς  ΕΕΑ ήταν θετικοί  και

πρόθυμοι στην εμπλοκή των παιδιών τους με συνομηλίκους/ες με ΕΕΑ. Οι ίδιοι οι ερευνητές

απέδωσαν τη θετική στάση στην πρόσφατη εφαρμογή της ΣΕ κατά την περίοδο διεξαγωγής

της έρευνας. Σε γενικές γραμμές οι στάσεις των γονέων με παιδιά χωρίς ΕΕΑ φαίνεται να εί-

ναι θετικές ή τουλάχιστον ουδέτερες προς τη ΣΕ (Paseka & Schwab, 2020). Στην έρευνά τους

οι Narumanchi και Bhargava (2011) σε δείγμα πενήντα γονέων παιδιών τυπικής ανάπτυξης

βρήκαν ότι οι γονείς κατείχαν θετική στάση απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ θεωρώντας ότι αξί-

ζουν ίσων δικαιωμάτων. Ακόμα, οι γονείς της έρευνας θεώρησαν ότι τα παιδιά με ΕΕΑ επω-

φελούνται συναισθηματικά και κοινωνικά από τη συμπερίληψη, αλλά όχι γνωστικά, έτσι θα

ήταν καλύτερο να φοιτούν σε ξεχωριστή τάξη.  Οι  Ρούσου,  Συριοπούλου-Δελλή και  Αγα-

λιώτης (2016) εξετάζοντας τις απόψεις 151 γονέων παιδιών χωρίς ΕΕΑ για τη συμπερίληψη

διαπίστωσαν γενική θετική στάση προς αυτή. Πιο συγκεκριμένα οι γονείς, οι οποίοι ζούσαν

σε αστικό περιβάλλον και είχαν ανώτερο επίπεδο σπουδών (μεταπτυχιακό, διδακτορικό) τάσ-

σονταν υπέρ της ΣΕ και ήταν ενθαρρυντικοί στη σύναψη φιλιών μεταξύ των παιδιών τους και

παιδιών με ΔΑΦ.  Στον αντίποδα, μία μερίδα γονέων ανησυχεί μήπως τα παιδιά τους φοβη-

θούν ή αντιγράψουν την ακατάλληλη συμπεριφορά που πιθανό επιδεικνύουν τα παιδιά με

ΕΕΑ ή για την πιθανή μείωση της επίδοσης των παιδιών τους λόγω της συνεχής ασχολίας των

εκπαιδευτικών  με  τους/τις  συμμαθητές/τριες  με  ΕΕΑ,  (Narumanchi  &  Bhargava,  2011·

Sharma & Trory, 2019· Tafa & Manolitsis, 2003). 

Παράγοντες, όπως η μεγαλύτερη μόρφωση και η προηγούμενη εμπειρία στη ΣΕ ή εν

γένει με άτομα με αναπηρία διαμορφώνουν πιο θετική στάση προς τη ΣΕ εκ μέρους των γο-

νέων παιδιών τυπικής ανάπτυξης (Paseka & Schwab, 2020· Schwab, 2018· Yang & Yu, 2021).

Ακόμα, το είδος της αναπηρίας επηρεάζει τις στάσεις των γονέων, καθώς είναι πιο θετικοί

προς τα παιδιά με φυσικές και αισθητηριακές αναπηρίες και λιγότερο προς αυτά με συμπερι-

φορικά και γνωστικά προβλήματα. Η έρευνα των Paseka & Schwab (2020) έδειξε ότι οι γο-

νείς ήταν περισσότερο θετικοί προς τα παιδιά με φυσική αναπηρία και μαθησιακές δυσκολίες
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παρά με δυσκολίες συμπεριφοράς, ενώ ένα μικρό ποσοστό γονέων υποστήριξε τη συμπερίλη-

ψη όλων των παιδιών ανεξαρτήτως του είδους της αναπηρία τους. 

1.5.3.2 Στάσεις Γονέων Παιδιών με ΕΕΑ

Οι στάσεις των γονέων παιδιών με ΕΕΑ απέναντι στη ΣΕ παρουσιάζονται είτε θετικές

είτε αρνητικές. Ορισμένοι γονείς τάσσονται υπέρ της ΣΕ, καθώς θεωρούν ότι τα παιδιά τους

ευρισκόμενα στη γενική τάξη βελτιώνονται σε επίπεδο γνωστικό και κοινωνικό (Narumanchi

& Bhargava, 2011). Στην έρευνά τους η Sharma και Trory (2019) σε δείγμα πενήντα γονέων

παιδιών με ή χωρίς ΕΕΑ βρήκαν ότι για τους γονείς των παιδιών με ΕΕΑ η συμπερίληψη είχε

θετική επίδραση στην κοινωνική, συναισθηματική, αλλά και στη γνωστική ανάπτυξη των παι-

διών τους. Επίσης, σύμφωνα με τους γονείς οι συμμαθητές/τριες χωρίς ΕΕΑ λειτουργούσαν

ως πρότυπα για τα παιδιά τους σε επίπεδο γνωστικό και συμπεριφορικό. 

Αντίθετα, οι ίδιοι γονείς στην έρευνα των  Sharma  και  Trory (2019) παρά τη θετική

τους στάση αναφέρθηκαν στην ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών ή και στην παρου-

σία εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής εντός τάξης. Άλλοι γονείς ανησυχούν για τον βαθμό απο-

δοχής των παιδιών τους από τους/τις συμμαθητές/τριες τυπικής ανάπτυξης (Narumanchi  &

Bhargava, 2011). Έτσι, οι γονείς παιδιών με ΕΕΑ δεν εστιάζουν μόνο στα οφέλη της ΣΕ αλλά

και στις πιθανές δυσκολίες, όπως είναι το αίσθημα του ανήκειν στην ομάδα και της αποδοχής,

καθώς η φοίτηση του παιδιού στο γενικό σχολείο δεν εξασφαλίζει  τη βελτιστοποίηση της

ποιότητας της ζωής του (Mann, Moni, & Cuskelly, 2016). Οι γονείς των παιδιών με ΔΑΦ, τα

οποία χρήζουν αυξημένης υποστήριξης, είναι επιφυλακτικοί απέναντι στη Συμπερίληψη κα-

θώς ανησυχούν μήπως τύχουν κακομεταχείρισης ή γελοιοποίησης, ενώ πιστεύουν, ακόμα, ότι

οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν τις απαραίτητες γνώσεις. Σε αντίθεση με γονείς, οι οποίοι θεωρούν

ότι τα παιδιά τους ωφελούνται στην ανάπτυξη γλωσσικών, κοινωνικών και συμπεριφορικών

δεξιοτήτων (Abu-Hamour & Muhaidat, 2014).

1.6 Οι Στάσεις στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση

1.6.1 Η Μετάβαση στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση

Η μετάβαση από την Πρωτοβάθμια στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση για κάποιους/ες

μαθητές/τριες μπορεί να αποτελεί “πρόκληση για επιβίωση”.Αν και για τα σχολεία μπορεί να

συνιστά απλώς διοικητική και οργανωτική διαδικασία, για τους γονείς και τα παιδιά εγείρει

ανησυχίες προσωπικής και κοινωνικής φύσεως (Jindal-Snape & Miller, 2008).  Η  μετάβαση
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από τη μία βαθμίδα στην άλλη αν και είναι απαραίτητη διαδικασία στη σχολική ζωή όλων

των μαθητών/τριών,  για ορισμένους/ες έχει αρνητικά αποτελέσματα. Ωστόσο, για την πλειο-

νότητα του μαθητικού πληθυσμού τα αρνητικά αποτελέσματα φαίνεται να  είναι παροδικά

(Mackenzie,  McMaugh,  &  O’Sullivan,   2012).  Οι αρχικές ανησυχίες, όπως ο φόβος για το

άγνωστο, οι μεγαλύτερες απαιτήσεις σε επίπεδο ακαδημαϊκό και κοινωνικό, το άγνωστο περι-

βάλλον, φαίνεται να υποχωρούν καθώς οι μαθητές/τριες εξοικειώνονται με το νέο τους σχο-

λείο (Makin, Hill, & Pellicano, 2017).

Η αλλαγή εκπαιδευτικής βαθμίδας αποτελεί σημαντικό και στρεσογόνο γεγονός στη

ζωή των εφήβων ακόμη και γι αυτούς/ές με καλή προσαρμογή. Η μη ομαλή μετάβαση επηρε-

άζει τα παιδιά σε επίπεδο κοινωνικό και ακαδημαϊκό, ώστε είναι πολύ πιθανό να εμφανιστούν

προβλήματα συμπεριφοράς και μείωση της σχολικής επίδοσης. Η δυσκολία στη μετάβαση εί-

ναι απόρροια των μεγάλων διαφορών ανάμεσα στις δύο βαθμίδες. Κατά τη φοίτηση στη δεύ-

τερη βαθμίδα το σχολείο είναι μεγαλύτερο όπως και ο ανταγωνισμός, ακόμα δίνεται ιδιαίτερη

σημασία στην αξιολόγηση και στις ικανότητες και λιγότερο στην προσπάθεια. Επιπρόσθετα,

ο/η μαθητής/τρια χρειάζεται να προσαρμοστεί στις διαφορετικές προσδοκίες και το διδακτικό

προφίλ κάθε/καθεμιάς εκπαιδευτικού αλλά και να πετυχαίνει ακαδημαϊκά έχοντας να διαχει-

ριστεί  την  πίεση  που  του/της  ασκείται  από  γονείς,  εκπαιδευτικούς  και  συμμαθητές/τριες

(Mackenzie et al., 2012). Η μετάβαση από την Πρωτοβάθμια στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση

γίνεται σύνθετη τόσο σε σχέση με την αναπτυξιακή φάση των μαθητών/τριών όσο και τη

δομή και λειτουργία του σχολείου. Πιο συγκεκριμένα, σε αυτή τη φάση η ανάγκη για ανεξαρ-

τησία μεγαλώνει και οι φίλοι/ες γίνονται προτεραιότητα. Από την άλλη, η διαχείριση σε κοι-

νωνικό επίπεδο δυσκολεύει εξαιτίας του αυξημένου πλήθους των μαθητών/τριών, ενώ το ανα-

λυτικό πρόγραμμα γίνεται πιο απαιτητικό (Carter, 2018). 

Η μετάβαση από την Πρωτοβάθμια στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση βρίσκει ήδη τους

μαθητές/τριες στην αναπτυξιακή φάση της εφηβείας, κατά την οποία συντελούνται σημαντι-

κές βιολογικές και ψυχολογικές αλλαγές. Το πώς οι μαθητές/τριες θα βιώσουν αυτή την μετα-

κίνηση εξαρτάται από τον βαθμό προσαρμοστικότητάς τους  και τις  κοινωνικές δεξιότητες

που ήδη έχουν αναπτύξει. Σύμφωνα με τους/τις μαθητές/τριες η σύναψη καλών σχέσεων και

η ισότιμη ένταξή τους στην ομάδα των συνομηλίκων είναι παράγοντες που διευκολύνουν την

προσαρμογή τους  στο  νέο  σχολικό  πλαίσιο  (Γκανούδη,  2022).  Σε  επίπεδο  κοινωνικό  για

τους/τις εφήβους/ες οι αλληλεπιδράσεις με συνομηλίκους/ες θεωρούνται εξέχουσας σημασί-

ας, καθώς αυξάνουν τις ευκαιρίες για συναισθηματική στήριξη, μάθηση και συμμετοχή στα
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σχολικά και κοινωνικά δρώμενα. Παρόμοια, οι σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των μαθη-

τών/τριών Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης παρέχουν την αίσθηση του ανήκειν και της αποδο-

χής, ενώ καθορίζουν τη σχολική επιτυχία και την ποιότητα ζωής (Carter, 2018). Ωστόσο, αυ-

τές οι τόσο σημαντικές κοινωνικές αλληλεπιδράσεις δεν χαρακτηρίζουν την καθημερινότητα

των εφήβων με σοβαρές διανοητικές αναπηρίες (Carter, 2018). 

1.6.2 Η Μετάβαση Μαθητών/τριών με ΕΕΑ στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση

Τα ερευνητικά δεδομένα, τα οποία μελετούν τη μετάβαση των μαθητών/τριών με ΕΕΑ

από την Πρωτοβάθμια προς τη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι περιορισμένα και εστιάζουν

κυρίως στις εμπειρίες και στα αποτελέσματά της πάνω στα παιδιά (Cantali, 2019). 

Η Cantali (2019) στη συστηματική ανασκόπηση της βιβλιογραφίας που πραγματοποί-

ησε βρήκε μικρό αριθμό ερευνών, οι οποίες ασχολούνται με καλές πρακτικές μετάβασης, ενώ

τα ερευνητικά δεδομένα αφορούν κυρίως σε μαθητές/τριες με ΔΑΦ. Οι Mandy et al. (2016)

μελετώντας τη μετάβαση μαθητών/τριών με ΔΑΦ από το γενικό Δημοτικό προς το γενικό Γυ-

μνάσιο βρήκαν χαμηλή προσαρμοστική ικανότητα και στοιχεία ψυχοπαθολογίας καθ’ όλη τη

διάρκεια της μεταβατικής περιόδου με τα φαινόμενα εκφοβισμού να είναι μειωμένα από το

Δημοτικό στο Γυμνάσιο σύμφωνα με τους γονείς των παιδιών. Στην έρευνά τους οι McCoy,

Shevlin και Rose (2020) βρήκαν ότι οι μαθητές/τριες με ΕΕΑ δυσκολεύονται περισσότερο

συγκριτικά με τους/τις συμμαθητές/τριες τους. Πιο αναλυτικά, τα παιδιά με συγκεκριμένες

ΕΕΑ, όπως Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες και Νοητική Υστέρηση δυσκολεύονται  περισ-

σότερο κατά τη μετάβαση από αυτά με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, ενώ έχουν τριπλάσια

πιθανότητα να βιώσουν φτωχή μετάβαση από τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Έρευνα των Pitt,

Dixon και Vialle (2021) σχετικά με τη μετάβαση παιδιών με νοητικές δυσκολίες έδειξε ότι τα

παιδιά εξέφρασαν ενθουσιασμό, αλλά και νευρικότητα για το νέο τους σχολείο. Τα παιδιά

κατά την πρώτη φάση της έρευνας συμμετείχαν σε προγράμματα στήριξης πριν την είσοδο

στο Γυμνάσιο, τα οποία τα εξοικείωσαν με τον νέο χώρο, το εκπαιδευτικό προσωπικό και

τους/τις συμμαθητές/τριες. Έτσι, χαρακτήρισαν την παρουσία τους στο Γυμνάσιο θετική και

ικανοποιητική κάνοντας νέες παρέες κι έχοντας καθημερινά τη βοήθεια των εκπαιδευτικών.

Ωστόσο, εκφράστηκε προβληματισμός για τον μεγάλο όγκο εργασίας με τον οποίο επιφορτί-

ζονται  όλοι/ες  οι  μαθητές/τριες  στη  δεύτερη βαθμίδα εκπαίδευσης.  Ακόμα,  η έρευνα των

Neal, Rice, Ng-Knight, Riglin και  Frederickson (2016) σχετικά με τη σύνδεση υπαρχουσών

στρατηγικών στήριξης (γνωστικών/ συμπεριφορικών/ συστημικών) και άγχους κατά τη μετα-
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βατική φάση έδειξε ότι προγράμματα στήριξης σε ομάδες παιδιών υψηλού κινδύνου μείωσαν

τις ανησυχίες, βελτίωσαν τις κοινωνικές δεξιότητες και αύξησαν την ετοιμότητα τους για την

είσοδο στη Δευτεροβάθμια. Ωστόσο, οι παρεμβάσεις δεν είχαν τα ίδια αποτελέσματα σε όλα

τα παιδιά, καθώς αυτά με ΕΕΑ συνέχισαν να εκδηλώνουν γενικευμένο άγχος και μετά τη με-

ταβατική φάση. Επιπρόσθετα, οι McCoy et al. (2020) στην έρευνά τους τονίζουν τη σημασία

σύνδεσης  Πρωτοβάθμιας  και  Δευτεροβάθμιας  σε  επίπεδο  κοινωνικό  και  ακαδημαϊκό  για

τους/τις μαθητές/τριες με ΕΕΑ και της ύπαρξης θετικών κοινωνικών αλληλεπιδράσεων σε

επίπεδο σχολείου και οικογένειας για τη στήριξη των νέων σε κάθε μεταβατική τους περίοδο. 

1.6.3 Οι Διαφορετικές Απαιτήσεις της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης

Εκτός από τις αλλαγές στους/στις μαθητές/τριες και το σχολείο Μέσης Εκπαίδευσης,

αλλάζουν οι αρμοδιότητες των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας, συνεπώς και το είδος των

παρεμβάσεων. Απαιτείται διδασκαλία σε πολλά διαφορετικά τμήματα με πολλούς/ες διαφορε-

τικούς/ες  μαθητές/τριες,  η  συνδιδασκαλία  τις  περισσότερες  φορές  απουσιάζει  (Kuntz  &

Carter, 2021), ενώ το γνωστικό αντικείμενο εξειδικεύεται και οι μαθησιακές ανάγκες των μα-

θητών/τριών με ΕΕΑ αυξάνονται συγκριτικά με αυτές των συμμαθητών/τριών τους.  Επο-

μένως, κρίνεται αναγκαίο οι συμπεριληπτικές πρακτικές, οι οποίες με βάση τα ερευνητικά δε-

δομένα εφαρμόζονται ικανοποιητικά στην Πρωτοβάθμια, να υιοθετηθούν και να υλοποιηθούν

και στα σχολεία της Δευτεροβάθμιας (Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη της Ειδικής

Αγωγής, 2005).

Η Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, σε αντίθεση με την Πρωτοβάθμια, δίνει ιδιαίτερη βα-

ρύτητα στον γνωστικό τομέα. Η αποφοίτηση από τη Δευτεροβάθμια απαιτεί από τους μαθη-

τές/τριες την παρακολούθηση πολλών και διαφορετικών μαθημάτων, τα οποία είναι αρκετά

δύσκολα για κάποιους/ες μαθητές/τριες με ΕΕΑ. Επιπρόσθετα, η φοίτηση στη δεύτερη βαθμί-

δα απαιτεί από τον μαθητικό πληθυσμό πολλές δεξιότητες, όπως, αυτονομία και οργάνωση

στο διάβασμα, συμμετοχή στο μάθημα, ολοκλήρωση εργασιών με επιτυχία, οι οποίες δεν εί-

ναι πάντα ανεπτυγμένες σε όλους/ες. Ακόμα, η κάλυψη της διδακτέας ύλης απαιτεί γρήγορο

ρυθμό διδασκαλίας, ο οποίος δεν επιτρέπει σε όλους/ες τους μαθητές/τριες να αφομοιώσουν

το παρόν μάθημα για να προχωρήσουν στο επόμενο (Mastropieri & Scruggs, 2001).

Η  ανάπτυξη  της  ΣΕ  στη  Δευτεροβάθμια  Εκπαίδευση  συνιστά  μια  ενδιαφέρουσα

πρόκληση. Η διδασκαλία στα σχολεία της Δευτεροβάθμιας οργανώνεται γύρω από το διδακτι-

κό αντικείμενο, το οποίο καλούνται να διδάξουν εξειδικευμένοι/ε εκπαιδευτικοί σε διαφορετι-
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κά τμήματα με πολλούς/ές μαθητές/τριες. Η εναλλαγή τάξεων και ο αυξημένος αριθμός μα-

θητών/τριών εμποδίζει τους/τις εκπαιδευτικούς από το να γνωρίζουν τις πραγματικές ανάγκες

των παιδιών (De Vroey et al., 2016). 

Οι καθηγητές/τριες, σε αντίθεση με τους/τις δασκάλους/ες, καλούνται καθημερινά να

διδάξουν μεγάλο αριθμών μαθητών και μαθητριών πάνω σε συγκεκριμένο γνωστικό αντικεί-

μενο, με αποτέλεσμα να περιορίζεται η προσαρμογή της διδασκαλίας και των στόχων πάνω

στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών/τριών (Van Reusen et al., 2001). Η Δευτεροβάθμια

Εκπαίδευση, συγχρόνως, έχει να επιτελέσει διαφορετικούς στόχους, καθώς προετοιμάζει τον

μαθητικό πληθυσμό για τις μελλοντικές απαιτήσεις της κοινωνίας και τον εφοδιάζει με δε-

ξιότητες για αυτόνομη και παραγωγική ζωή, με αποτέλεσμα η πολιτεία και οι φορείς να απαι-

τούν  περισσότερα  από αυτή  τη  βαθμίδα  (Van Reusen  et  al.,  2001).  Η  δημόσια  προσοχή

στρέφεται πάνω στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, από την οποία ο μαθητικός πληθυσμός με-

ταβαίνει στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση ή στον εργασιακό στίβο, με αποτέλεσμα τα σχολεία

να ορίζουν την αποτελεσματικότητά τους μέσα από την ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών/

τριών τους (De Vroey et al., 2016).

1.7 Οι Στάσεις των Εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης για τη Συμπερίληψη

και οι Παράγοντες που τις Επηρεάζουν.

Από τη συστηματική ανασκόπηση της βιβλιογραφίας που διεξήγαγαν οι De Vroey et

al. (2016) προέκυψε ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας διαμορφώνονται από

πολύ θετικές έως αρκετά αρνητικές. Οι εκπαιδευτικοί γίνονται αρνητικοί, όταν καλούνται να

αντιμετωπίσουν μεγάλο αριθμό μαθητών/τριών με προβλήματα μάθησης. Η άρνηση εντείνε-

ται από το γεγονός ότι οι στάσεις στη δεύτερη βαθμίδα εκπαίδευσης διαμορφώνονται, κυρί-

ως,  γύρω  από  το  ιατρικό  μοντέλο  θεωρώντας  τους/τις  μαθητές/τριες  με  ΕΕΑ ξεχωριστή

ομάδα που χρήζει επιπρόσθετης στήριξης (De Vroey et al., 2016). Στην έρευνα των Boynton-

Hauerwas  και  Mahon  (2018) σε  δείγμα  εκπαιδευτικών  της  Δευτεροβάθμιας,  οι

συμμτέχοντες/ουσες ερωτώμενοι/ες για την αναπηρία έκαναν λόγο για βλάβη, η οποία χρήζει

ξεχωριστής μεταχείρισης,  ενώ οι μαθητές/τριες με αναπηρία χρειάζονται  περισσότερη συ-

μπόνοια. Αρνητικές βρέθηκαν και οι στάσεις 138 Ελλήνων/ίδων εκπαιδευτικών της Δευτερο-

βάθμιας απέναντι στη συμπερίληψη μαθητών/τριών με σύνθετες μαθησιακές δυσκολίες στην

έρευνα που πραγματοποίησαν οι Coutsocostas και Alborz (2010). Οι περισσότεροι/ες έκαναν

λόγο για ενσωμάτωση παρά για συμπερίληψη υποστηρίζοντας ότι οι μαθητές/τριες με σοβαρή
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νοητική υστέρηση πρέπει να εκπαιδεύονται στο ειδικό σχολείο. Ο Ralejoe (2016) στα πλαίσια

της διδακτορικής του διατριβής βρήκε τις απόψεις των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας να

είναι θετικές, ανάμεικτες, αλλά και αρνητικές απέναντι στη ΣΕ. Πιο αναλυτικά, οι εκπαιδευτι-

κοί ήταν θετικοί/ές ως προς τα κοινωνικο-ψυχολογικά, ακαδημαϊκά και σωματικά οφέλη της

Συμπερίληψης προς τους μαθητές/τριες με αναπηρία, διστακτικοί/ες λόγω των προκλήσεων

που αντιμετώπιζαν κατά την εφαρμογή της και αρνητικοί/ές λόγω της απουσίας πόρων, στή-

ριξης και έλλειψης γνώσης και δεξιοτήτων. 

Το είδος αναπηρίας των μαθητών/τριών παίζει ρόλο στη διαμόρφωση των στάσεων.

Σε έρευνα των Damianidou και Phtiaka (2018) σε Κύπριους/ες εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθ-

μιας, οι εκπαιδευτικοί αν και ήταν θετικοί/ές, δεν είχαν υψηλές προσδοκίες από τους/τις μα-

θητές/τριες με αναπηρία και κυρίως από αυτούς/ές με γνωστικές δυσκολίες. Οι Humphrey και

Symes (2013) στην έρευνά τους κατέληξαν ότι το εκπαιδευτικό προσωπικό, 53 συμμετέχο-

ντες/ουσες έντεκα γενικών σχολείων της Δευτεροβάθμιας, ήταν θετικά διακείμενο προς τη

συμπερίληψη μαθητών/τριών στο φάσμα του Αυτισμού, σε αντίθεση με προγενέστερες έρευ-

νες. 

Η εκπαίδευση πάνω στην ειδική αγωγή φαίνεται να είναι ένας παράγοντας που επηρε-

άζει  τη  στάση  των  εκπαιδευτικών.  Στην  ποιοτική  έρευνα  των  Cambridge-Johnson  et  al.

(2014) για τις στάσεις εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αυτές βρέθηκαν αρκετά

θετικές. Ωστόσο, οι περισσότεροι/ες συμμετέχοντες/ουσες ανέφεραν ότι απαιτούνται σπουδές

στην ειδική εκπαίδευση για να μπορέσουν να γίνουν περισσότερο συμπεριληπτικοί/ές, μαθή-

ματα πρώτων βοηθειών, επιμόρφωση στη διαφοροποιημένη διδασκαλία και σε στρατηγικές

παρέμβασης. Στην έρευνά τους, οι Kuntz και Carter (2021) για τον ρόλο των εκπαιδευτικών

Δευτεροβάθμιας ως προς την εφαρμογή συμπεριληπτικών παρεμβάσεων, αυτός βρέθηκε αρ-

κετά περιορισμένος. Η ίδια έρευνα κατέληξε ότι η επιτυχημένη εφαρμογή της ΣΕ απαιτεί την

εκπαίδευση των γενικών εκπαιδευτικών πάνω σε πρακτικές συμπερίληψης. Η εκπαίδευση θα

ενδυναμώσει τη συνεργασία εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, ενώ μέσω προγραμ-

μάτων οι εκπαιδευτικοί ειδικής θα μπορέσουν να αυξήσουν τον χρόνο σε θέματα συμβουλευ-

τικής με τους εκπαιδευτικούς της γενικής (Kuntz & Carter, 2021). Στην έρευνα των Boyle, et

al. (2013) σε εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας, οι κατέχοντες/ουσες μεταπτυχιακό στην ειδική

αγωγή και εκπαίδευση επέδειξαν θετικότερη στάση από τους/τις μη κατέχοντες/ουσες καμία

επιμόρφωση. Σύμφωνα με την έρευνα των Mouchritsa et al. (2022) για τις στάσεις 307 Ελλή-

νων/ίδων εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στη Δευτεροβάθμια, αυτοί/ές επέδειξαν
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γενικά θετική στάση προς τη ΣΕ με τους εκπαιδευτικούς της ειδικής να εκδηλώνουν θετικότε-

ρα συναισθήματα και λιγότερη ανησυχία από αυτούς/ές της γενικής εκπαίδευσης. Από την

άλλη, στην έρευνα των  Bender et al. (2008)  δεν παρουσιάστηκαν διαφορές στη γενικότερη

στάση γενικών και ειδικών εκπαιδευτικών απέναντι στη ΣΕ, παρά το γεγονός ότι οι ειδικοί

εκπαιδευτικοί έκαναν μεγαλύτερη χρήση εξατομικευμένων στρατηγικών. Η Wood (2017) στα

πλαίσια της διδακτορικής της διατριβής θέλησε να διερευνήσει τις στάσεις εκπαιδευτικών ει-

δικής αγωγής προς τη ΣΕ μαθητών/τριών με ΕΕΑ, οι οποίοι/ες φοιτούν στη γενική τάξη. Οι

στάσεις μετρήθηκαν να είναι ουδέτερες, καθώς οι εκπαιδευτικοί δεν ήταν σίγουροι/ες για το

ποιοι/ες μαθητές/τριες συμπεριλαμβάνονται στη γενική τάξη ή για τον ρόλο του εκπαιδευτι-

κού της ειδικής αγωγής εντός γενικής τάξης. Τέλος, αν και αρκετοί εκπαιδευτικοί ήταν υπέρ

της συμπερίληψης στη θεωρία, στην πράξη δήλωσαν απροετοίμαστοι/ες. 

Η έρευνα των Opoku,  Cuskelly, Pedersen  και  Rayner  (2021)  σε 465 εκπαιδευτικούς

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης βρήκε θετική στάση και προθυμία απέναντι στη ΣΕ. Ακόμα, η

ίδια  έρευνα κατέληξε στο ότι  οι  εκπαιδευτικοί,  οι  οποίοι/ες  επέδειξαν  ταυτόχρονα θετική

στάση και υψηλή αυτο-αποτελεσματικότητα εξέφρασαν μεγαλύτερη πρόθεση στην εφαρμογή

συμπεριληπτικών πρακτικών. Από την άλλη, οι συμμετέχοντες/ουσες δήλωσαν ότι η ηγεσία

του σχολείου δεν τους/τις στήριζε στο να δρουν συμπεριληπτικά. Έρευνα σχετική με την απο-

τελεσματικότητα και την εμπειρία εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας με μαθητές/τριες με ΕΕΑ

πραγματοποίησαν και οι Boynton-Hauerwas και Mahon (2018). Το δείγμα αποτέλεσαν 21 εκ-

παιδευτικοί από είκοσι χώρες, οι οποίοι/ες είχαν παρακολουθήσει ένα εντατικό πρόγραμμα

επαγγελματικής ανάπτυξης για τουλάχιστον έξι εβδομάδες στις Ηνωμένες Πολιτείες Αμερι-

κής. Σύμφωνα με την έρευνα, όλοι/ες οι συμμετέχοντες/ουσες επέδειξαν υψηλή αποτελεσμα-

τικότητα ως προς τις πρακτικές συμπερίληψης, παρά το γεγονός ότι διέθεταν περιορισμένη

εμπειρία στην εκπαίδευση μαθητών/τριών με ΕΕΑ. Επίσης, όσοι/ες εκπαιδευτικοί είχαν στην

τάξη τους μαθητές/τριες με ΕΕΑ, προσπαθούσαν να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους,

αν και το έβρισκαν δύσκολη διαδικασία.

Έρευνα που πραγματοποίησαν οι Tsakiridou και Polyzopoulou (2014) σε Έλληνες/

ίδες εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας κατέληξε στο ότι οι δάσκαλοι/ες εί-

χαν πιο θετική στάση προς τη συμπερίληψη έναντι των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας. Οι

Todorovic et al. (2012) μελετώντας τις στάσεις εκατό εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευ-

τεροβάθμιας εκπαίδευσης, σαράντα εκ των οποίων είχαν λάβει κάποιο είδος επιμόρφωσης

στη ΣΕ, κατέληξαν στο ότι οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας κατείχαν θετικότερη στάση
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απέναντι στη ΣΕ. Από την άλλη, η έρευνα των Bender et al. (2008) για τις στάσεις εκπαιδευ-

τικών Δημοτικού, Γυμνασίου και Λυκείου έδειξε υψηλή θετική συσχέτιση μεταξύ των στάσε-

ων των εκπαιδευτικών του Γυμνασίου και της αυξημένης εφαρμογής πετυχημένων συμπερι-

ληπτικών στρατηγικών, σε αντίθεση με την απουσία συσχέτισης στους/στις εκπαιδευτικούς

Δημοτικού. Στην έρευνα της Ross-Hill (2009) δεν βρέθηκε να διαφέρουν στατιστικά σημαντι-

κά οι στάσεις των εκπαιδευτικών της γενικής Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2

2. Αυτο-αποτελεσματικότητα

2.1 Προσδιορισμός της έννοιας της Αυτο-αποτελεσματικότητας

Ο  Bandura,  στη Θεωρία της Κοινωνικής Μάθησης, κάνει λόγο για τη μάθηση του

ατόμου μέσω της παρατήρησης (observation) και της μοντελοποίησης (modeling), δηλαδή το

άτομο μαθαίνει παρατηρώντας τις συμπεριφορές των άλλων, οι οποίοι/ες λειτουργούν ως μο-

ντέλα. Ωστόσο, δεν πρόκειται για απλή μίμηση της συμπεριφοράς των άλλων, αλλά το άτομο

θέτει σε εφαρμογή γνωστικούς μηχανισμούς για το κατά πόσο θα πρέπει να μιμηθεί ή όχι

αυτή τη συμπεριφορά  (Rumjaun & Narod, 2020). Ο  Bandura  στο άρθρο του  Self-Efficacy:

Toward a unifying theory of behavioral change (1978), κάνει λόγο για την αυτο-αποτελεσματι-

κότητα (self-efficacy) του ατόμου, η οποία χτίζεται μέσα από διαφορετικές ψυχολογικές διερ-

γασίες. Από τη μία, βρίσκεται η προσδοκία αποτελεσματικότητας (efficacy expectations), κατά

την οποία το άτομο έχει την πεποίθηση ότι θα εκτελέσει με επιτυχία τη συμπεριφορά, η οποία

θα επιφέρει το επιθυμητό αποτελέσματα και από την άλλη, η προσδοκία αποτελέσματος (out-

come expectations), κατά την οποία το άτομο εκτιμά ότι η συμπεριφορά του θα οδηγήσει σε

συγκεκριμένο αποτέλεσμα, δηλαδή προσπαθεί να προβλέψει τις συνέπειες της συμπεριφοράς

του (Bandura, 1978).

Το πώς το άτομο αντιλαμβάνεται την αποτελεσματικότητά του επηρεάζει τη σκέψη

του, τα κίνητρα, τη συμπεριφορά και τις επιλογές του. Υψηλά επίπεδα αυτο-αποτελεσματι-

κότητας ενισχύουν το ευ ζην και ωθούν το άτομο στην επιλογή δύσκολων εγχειρημάτων προς

ολοκλήρωση καταβάλλοντας το μέγιστο των δυνατοτήτων του. Αντιθέτως, το άτομο με χαμη-

λή αυτο-αποτελεσματικότητα αποφεύγει  δύσκολες εργασίες,  τις  οποίες αντιλαμβάνεται  ως

απειλή (Bandura, 1994). Τέσσερις βασικοί παράγοντες διαμορφώνουν την αυτο-αποτελεσμα-

τικότητα του ατόμου. Πρώτον, οι άμεσες θετικές εμπειρίες του ατόμου (mastery experiences),

οδηγούν στη διαμόρφωση σταθερής και ισχυρής αυτο-αποτελεσματικότητας.  Η αυτο-αποτε-

λεσματικότητα ενισχύεται, όταν το άτομο ασχολείται με απαιτητικά εγχειρήματα και τα πετυ-

χαίνει  με εντατική προσπάθεια,  αντίθετα η  αίσθηση της αποτελεσματικότητας  κλονίζεται,

όταν ο στόχος επιτυγχάνεται εύκολα και γρήγορα. Δεύτερον, η αυτο-αποτελεσματικότητα χτί-

ζεται έμμεσα (vicarious experiences), καθώς το άτομο παρακολουθεί άλλα άτομα να πετυχαί-

νουν παρόμοιο στόχο, έτσι το άτομο θεωρεί ότι και το ίδιο μπορεί να τα καταφέρει. Ένας τρί-

τος τρόπος είναι να πειστεί το άτομο για τις ικανότητές του (verbal persuasion), όταν αυτό
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συμβαίνει  το  άτομο  καταβάλλει  μεγαλύτερη  προσπάθεια  για  να  επιτύχει  τον  στόχο  του.

Τέλος, η αυτο-αποτελεσματικότητα διαμορφώνεται από το πώς το άτομο διαχειρίζεται και ερ-

μηνεύει τα αρνητικά του συναισθήματα (physiological arousal), αν για παράδειγμα ερμηνεύ-

σει το άγχος σαν κινητήριο δύναμη ή αδυναμία (Bandura, 1994). Στη διαμόρφωση των πεποι-

θήσεων του ατόμου για την αποτελεσματικότητά του σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν οι πο-

λιτισμικοί παράγοντες, οι οποίοι επηρεάζουν τον τρόπο σκέψης και μάθησης του ατόμου, το

πώς δρα και ζει. 

2.2 Η Αυτο-αποτελεσματικότητα των Εκπαιδευτικών

Οι εκπαιδευτικές πολιτικές τίθενται σε εφαρμογή μέσω των εκπαιδευτικών, των οποί-

ων η ικανότητα κρίνει σε μεγάλο βαθμό την επιτυχία αυτής της εφαρμογής. Η μεγαλύτερη

ικανότητα των εκπαιδευτικών αυξάνει την αίσθηση της αυτο-αποτελεσματικότητας και της

αυτο-εκτίμησή τους, ενώ συμβάλλει σημαντικά στην αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού

συστήματος και στη βελτίωση της επίδοση των μαθητών/τριών (Shahzad &Naureen,  2017).

Το να βιώνουν οι  εκπαιδευτικοί πετυχημένες εμπειρίες  κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας

τους, σύμφωνα με τον Bandura, τους/τις βοηθά να βελτιώσουν τις πεποιθήσεις τους γύρω από

την αποτελεσματικότητά τους. Αν θεωρήσουν την παρούσα διδακτική τους εμπειρία ως πετυ-

χημένη, τους/τις γεννάται η προσδοκία ότι και η μελλοντική τους απόδοση θα είναι πετυχη-

μένη (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007).

Οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για το κατά πόσο είναι ικανοί/ές να επιφέρουν θε-

τικά αποτελέσματα γύρω από την εμπλοκή και τη γνώση των μαθητών/τριών, ακόμα και

όσων δυσκολεύονται, διαμορφώνουν την έννοια της αποτελεσματικότητάς τους (Tschannen-

Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ιδωμένη υπό

το πρίσμα της κοινωνικο-γνωστικής θεωρίας συνιστά τα πιστεύω τους γύρω από την ικανότη-

τα επίτευξης των μαθησιακών στόχων που έχουν θέσει. Η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευ-

τικών σχετίζεται  με  τις  έννοιες  της επίτευξης  και της  κινητοποίησης των μαθητών/τριών,

αλλά και με τη δική τους συμπεριφορά μέσα στην τάξη. Μεγαλύτερη αίσθηση αποτελεσματι-

κότητας  επιτρέπει  στους/στις  εκπαιδευτικούς  να  είναι  περισσότερο  οργανωτικοί/ές,

πρόθυμοι/ες στην εφαρμογή νέων μεθόδων, επίμονοι/ες και ενθουσιώδεις κατά τη διδασκα-

λία,  αλλά και λιγότερο επικριτικοί/ές  στα λάθη των μαθητών/τριών (Tschannen-Moran &

Woolfolk Hoy, 2001).  Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι/ες νιώθουν σιγουριά για τον εαυτό τους

βοηθούν τους/τις μαθητές/τριες του να βιώσουν εμπειρίες, οι οποίες οδηγούν στην επιτυχία.
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Από την άλλη, η έλλειψη σιγουριάς των εκπαιδευτικών γεννά ανασφάλειες στους/στις μαθη-

τές/τριες για τις ικανότητές τους (Bandura, 2006).

Η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών δίνει ώθηση στην αποτελεσματικότη-

τα των μαθητών/τριών, ώστε να εμπλακούν περισσότερο στη μαθησιακή διαδικασία, στοιχείο

απαραίτητο στην επιτυχία της ΣΕ (Hofman & Kilimo, 2014). Το ταλέντο και η αποτελεσματι-

κότητα των εκπαιδευτικών σχετίζεται με τον τρόπο που δομούν τη διδασκαλία τους εντός

τάξης, διαδικασία που επιδρά σημαντικά στη δημιουργία πετυχημένων μαθησιακών περιβαλ-

λόντων. Ο τρόπος που οργανώνεται και σχεδιάζεται η γνώση μέσα στην τάξη επηρεάζει την

ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών/τριών, αλλά και την κρίση τους γύρω από τις διανοητικές

τους ικανότητες (Bandura, 2006). Η αυτο-αποτελεσματικότητα, από τη μία, ωθεί τους/τις μα-

θητές/τριες στην ολοκλήρωση των μαθησιακών τους στόχων με επιτυχία και, από την άλλη,

ενδυναμώνει τους/τις εκπαιδευτικούς να αυξήσουν τα κίνητρα των μαθητών/τριών τους και

να προάγουν τη μάθηση ακόμα και υπό δύσκολες συνθήκες (Klassen & Usher, 2010). 

2. 3 Παράγοντες που συνδέονται με την Αυτο-αποτελεσματικότητα των Εκπαιδευτικών

Διάφοροι παράγοντες, σύμφωνα με τα αποτελέσματα ερευνών, συνδέονται με τη δια-

μόρφωση της αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. 

Χαρακτηριστικά του ίδιου του εκπαιδευτικού,  όπως είναι  η διδακτική εμπειρία θα

μπορούσε  να  επηρεάσει  την  αίσθηση  αποτελεσματικότητάς  του/της.  Σε  κάποιες  έρευνες

βρέθηκε ότι όσο μεγαλώνει η διδακτική εμπειρία, αυξάνεται και η αποτελεσματικότητα (Guo,

Justice, Sawyer, & Tompkins, 2011). Οι εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη πείρα νιώθουν αρκετά

αποτελεσματικοί/ές στη διαχείριση δύσκολων συμπεριφορών και στην εφαρμογή εναλλακτι-

κών στρατηγικών για την κάλυψη των διαφορετικών αναγκών των μαθητών/τριών. Πιθανότα-

τα η εμπειρία τους/τις βοηθά να αντιλαμβάνονται καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών/τριών

και να ανταποκρίνονται σε αυτές με αποτελεσματικότητα (Zee & Koomen, 2016). 

Όσον αφορά στον παράγοντα φύλο και εδώ τα ευρήματα διαφέρουν. Κάποιες έρευνες

παρουσιάζουν τους άνδρες εκπαιδευτικούς να έχουν υψηλότερη αίσθηση αποτελεσματικότη-

τας, ενώ άλλες έρευνες τις γυναίκες. Πιο συγκεκριμένα, τη συσχέτιση δημογραφικών παρα-

γόντων και  αίσθηση αποτελεσματικότητας  θέλησαν  να μελετήσουν  οι  Gkolia,  Belias  και

Koustelios (2016). Πιο αναλυτικά, η έρευνα έδειξε ότι οι άνδρες δάσκαλοι άνω των 44 ετών

με πάνω από 16 χρόνια προϋπηρεσίας επέδειξαν πιο θετική αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότη-

τας στη διαχείριση της τάξης σε αντίθεση με τις γυναίκες δασκάλες. Γενικότερα, η έρευνα κα-
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τέληξε  ότι  οι  άνδρες  συμμετέχοντες  σημείωσαν υψηλότερες  επιδόσεις  και  στις  τρεις  δια-

στάσεις της αυτο-αποτελεσματικότητας, διαχείριση τάξης, εκπαιδευτικές στρατηγικές, μαθη-

τική εμπλοκή από τις γυναίκες συμμετέχουσες. Σε παρόμοιο συμπέρασμα για υψηλά επίπεδα

αποτελεσματικότητας των ανδρών εκπαιδευτικών παράλληλης στήριξης σε αντίθεση με αυτά

των γυναικών, κατέληξε και η έρευνα των Mastrothanasis, Zervoudakis και Xafakos (2021).

Κάποια ευρήματα συνδέουν τις γυναίκες με χαμηλότερα επίπεδα αποτελεσματικότητας και

στρες  κατά  τη  διαχείριση  της  συμπεριφοράς  των  μαθητών/τριών  (Fackler,  Malmberg,  &

Sammons, 2021). Από την άλλη, στην έρευνα του Özokcu (2017) σε 1136 εκπαιδευτικούς γε-

νικής και ειδικής αγωγής, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί σημείωσαν υψηλότερα επίπεδα διδακτι-

κής αποτελεσματικότητας συγκρινόμενες με τα επίπεδα αποτελεσματικότητας των ανδρών

συμμετεχόντων. Υψηλότερα επίπεδα διδακτικής αποτελεσματικότητας σημείωσαν οι γυναί-

κες  συμμετέχουσες  έναντι  των  ανδρών  στην  έρευνα  που  πραγματοποίησαν  οι  Shaukat,

Vishnumolakala και Al Bustami (2019) σε δείγμα 120 δασκάλων ειδικής αγωγής. Ωστόσο,

σύμφωνα  με  την  έρευνα  των  Sarris,  Christopoulou,  Zaragas,  Zakopoulou  και

Papadimitropoulou (2020) σε 106 Έλληνες/ίδες εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής Πρωτοβάθ-

μιας  και  Δευτεροβάθμιας,  δεν  υπήρξε  διαφοροποίηση  στα  επίπεδα  αποτελεσματικότητας

ανάμεσα στις γυναίκες και άνδρες εκπαιδευτικούς, τα οποία και στις δύο ομάδες ήταν υψηλά.

Τους παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών απένα-

ντι στη ΣΕ θέλησε να διερευνήσει ο  Bas (2022) σε δείγμα 292 εκπαιδευτικών Δευτεροβάθ-

μιας.  Μελετήθηκαν παράγοντες,  οι  οποίοι  σχετίζονται με  τους/τις  ίδιους/ες μαθητές/τριες,

όπως το φύλο, η τάξη φοίτησης, η κοινωνικο-οικονομική κατάσταση των μαθητών/τριών και

η γονική εμπλοκή, καθώς και σχολικοί παράγοντες, όπως το μέγεθος της τάξης, η επιμόρφω-

ση πάνω στην ειδική εκπαίδευση και η βοήθεια των συναδέλφων/ισσών. Σύμφωνα με την

έρευνα, η γονεϊκή εμπλοκή (μεγαλύτερη εμπλοκή/μεγαλύτερη  αποτελεσματικότητα) και το

μέγεθος  της  τάξης  (μικρότερος  αριθμός  μαθητών/τριών/μεγαλύτερη  αποτελεσματικότητα)

ήταν οι παράγοντες με τη μεγαλύτερη επιρροή πάνω στην αποτελεσματικότητα των εκπαιδευ-

τικών. Στην έρευνα της Yakut (2021) σε 200 εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας, η παρουσία

μαθητών/τριών με μαθησιακές δυσκολίες μέσα στην τάξη φάνηκε να επηρεάζει θετικά την

αποτελεσματικότητα των δασκάλων  έναντι  της  αποτελεσματικότητας των δασκάλων,  των

οποίων η τάξη δεν είχε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες.

Επιπρόσθετα, ο τρόπος άσκησης και συντονισμού της ηγεσίας από τους/τις υπευθύ-

νους/ες δρα στην αύξηση της αυτο-αποτελεσματικότητας μέσα από την ύπαρξη ξεκάθαρης
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στοχοθεσίας και δημιουργίας κλίματος εκτίμησης προς το εκπαιδευτικό προσωπικό. Γενικά, η

υποστήριξη που λαμβάνει ο/η εκπαιδευτικός από τη διεύθυνση του σχολείου και οι ευκαιρίες

που του/της δίνονται για συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων τον/την βοηθούν να χτίσει σημα-

ντική αίσθηση  αποτελεσματικότητας (Fackler,  Malmberg,  Sammons,  2021).  Επομένως,  ο

ρόλος του/της εκπαιδευτικού σε επίπεδο συνεργασίας με άλλους/ες συναδέλφους/ισσες και σε

επίπεδο επηρεασμού και λήψης αποφάσεων μέσα στη σχολική κοινότητα φαίνεται να δρα θε-

τικά στην αποτελεσματικότητα (Guo,  et al., 2011). Τέλος,  η  αίσθηση αποτελεσματικότητας

του/της  εκπαιδευτικού  φαίνεται  να  ενδυναμώνεται  όσο  αυξάνεται  η  συμμετοχή  των

μαθητών/τριών στη μαθησιακή διαδικασία. Σε αυτή τη σχέση κατέληξαν έρευνες, οι οποίες

μελέτησαν την αποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας (Fackler, Malmberg,

Sammons, 2021).

2.4 Έρευνες σχετικές με την Αυτο-αποτελεσματικότητα και τις Στάσεις των Εκπαιδευτι-

κών απέναντι στη Συμπεριληπτική Εκπαίδευση

Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας βρέθηκαν αρκετές έρευνες, οι οποίες μελε-

τούν τη σχέση αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και στάσεων απέναντι στη ΣΕ

και την επίδραση διαφόρων παραγόντων στη διαμόρφωση αυτών των εννοιών. Μέχρι σήμερα

τα ευρήματα μελετών καταλήγουν στην ύπαρξη θετικής συσχέτισης αυτο-αποτελεσματικότη-

τας και στάσεων απέναντι στη ΣΕ και άλλες μελέτες υποστηρίζουν ότι η βελτίωση της αποτε-

λεσματικότητας οδηγεί στη βελτίωση των στάσεων (Yada, Leskinen, Savolainen, & Schwab,

2022).

Οι  Yada  και  Savolainen (2017)  μελέτησαν τη σχέση αυτο-αποτελεσματικότητας και

στάσεων προς τη συμπερίληψη σε δείγμα 359 εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθ-

μιας εκπαίδευσης από την Ιαπωνία. Η σχέση μεταξύ γενικής αυτο-αποτελεσματικότητας και

γενικών στάσεων βρέθηκε να είναι στατιστικά σημαντική, ωστόσο,  η γενική αυτο-αποτελε-

σματικότητα βρέθηκε να είναι χαμηλή και η γενική στάση προς τη ΣΕ ουδέτερη. Θετικά ση-

μαντική βρέθηκε η σχέση αυτο-αποτελεσματκότητας και στάσεων απέναντι στη συμπερίληψη

στην έρευνα του Ozocku (2018) σε δείγμα 1163 νηπιαγωγών ειδικής και γενικής εκπαίδευσης

στην Τουρκία. Αντίθετα, στην έρευνα των Bawa Kuyinia, Desaiband και Sharma (2020) δεν

βρέθηκε να υπάρχει σημαντική συσχέτιση μεταξύ αυτο-αποτελεσματικότητας και στάσεων

προς τη ΣΕ.
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Οι Savolainen, Malinen και Schwab (2022), από την άλλη, στην έρευνα τους θέλησαν

να διερευνήσουν, όχι μόνο αν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ στάσεων και αυτο-αποτελεσματι-

κότητας, όπως πολλές έρευνες έχουν ήδη αποδείξει, αλλά κατά πόσο υπάρχει αιτιώδης σχέση

μεταξύ τους.  Πιο συγκεκριμένα,  οι  ερευνητές  θέλησαν να μελετήσουν την  επίδραση των

στάσεων πάνω στη μελλοντική αποτελεσματικότητα και  την επίδραση της  αποτελεσματι-

κότητας πάνω στις μελλοντικές στάσεις. Έθεσαν, λοιπόν, το ερώτημα κατά πόσο ο βαθμός

αυτο-αποτελεσματικότητας  στην  εφαρμογή  συμπεριληπτικών  πρακτικών  επηρεάζει  τις

στάσεις ή κατά πόσο οι στάσεις επηρεάζουν την αυτο-αποτελεσματικότητα. Το δείγμα της

έρευνας αποτέλεσαν  1452 εκπαιδευτικοί από 69 σχολεία της Φινλανδίας έλαβαν μέρος σε

διάστημα τριάμισι ετών. Η έρευνα κατέληξε ότι η μία μεταβλητή προβλέπει αλλαγές στην

άλλη μεταβλητή και ότι η επίδραση της αυτο-αποτελεσματικότητας πάνω στις στάσεις είναι

περισσότερο ισχυρή από το αντίστροφο.

Στην έρευνα των  Sari,  Celikoz,  Secer,  (2009) μετρήθηκε ο βαθμός συσχέτισης της

αυτο-αποτελεσματικότητας και των στάσεων προς τη ΣΕ. Η έρευνα έδειξε χαμηλή συσχέτιση

γενικής αυτο-αποτελεσματικότητας και στάσεων, ωστόσο, η αύξηση της πρώτης, κυρίως η

ανάπτυξη  της  διδακτικής  αποτελεσματικότητας, φάνηκε  να  επηρεάζει  θετικά  τις  στάσεις.

Αναφορικά με τη γενική αυτο-αποτελεσματικότητα, αυτή βρέθηκε υψηλή και στις δύο ομάδες

του δείγματος, 198 τελειόφοιτους και 264 εν ενεργεία νηπιαγωγούς. Σε μικρή συσχέτιση με-

ταξύ διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας και στάσεων απέναντι στη ΣΕ κατέληξε και η

έρευνα του Saloviita (2020a) στην οποία εξετάστηκαν οι στάσεις 1764 Φιλανδών εκπαιδευτι-

κών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης.

Ως προς τους προβλεπτικούς παράγοντες της αυτο-αποτελεσματικότητας προς τη ΣΕ,

στην έρευνα των Werner, Gumpel, Koller, Wiesenthal και Weintraub (2021) προβλεπτικοί πα-

ράγοντες της διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας βρέθηκαν να είναι η εκπαίδευση γύρω

από τη συμπερίληψη, η γνώση συμπεριληπτικής πολιτικής και η σχολική υποστήριξη. Η βελ-

τίωση αυτών των παραγόντων οδηγεί στην ανάπτυξη της αυτο-αποτελεσματικότητας, η οποία

σχετίζεται με τη διαμόρφωση των στάσεων σε επίπεδο γνωστικό, συναισθηματικό και συμπε-

ριφορικό. Σε παρόμοια ευρήματα κατέληξε και η έρευνα των  Loreman, Sharma  και  Forlin

(2013), σύμφωνα με την οποία η προγενέστερη διδακτική εμπειρία με μαθητές/τριες με ανα-

πηρία, η αλληλεπίδραση με άτομα με αναπηρία και η γνώση γύρω από τη συμπεριληπτική

πολιτική, ήταν οι παράγοντες που σχετίζονταν στατιστικά σημαντικά με την ανάπτυξη της δι-

δακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας. Ακόμα, σε πρόσφατη έρευνα των Emmers, Baeyens και
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Petry (2020) διερευνήθηκε η σχέση των στάσεων 75 Φιλανδών καθηγητών/τριών προς τη ΣΕ

στην  Ανώτερη Εκπαίδευση και της αντιληπτής αυτο-αποτελεσματικότητάς τους. Τα αποτε-

λέσματα της έρευνας έδειξαν ότι η διδακτική εμπειρία με άτομα με αναπηρία φάνηκε να σχε-

τίζεται  με  την  ανάπτυξη  της  αυτο-αποτελεσματικότητας  σε  επίπεδο  συνεργασίας.  Διαπι-

στώθηκε ακόμα μέτρια θετική στάση προς τη ΣΕ και μέτριο επίπεδο διδακτικής αυτο-αποτε-

λεσματικότητας, καθώς οι συμμετέχοντες/ουσες επέδειξαν χαμηλή αυτοπεποίθηση στον σχε-

διασμό κατάλληλων δραστηριοτήτων, οι οποίες να ικανοποιούν τις ανάγκες των φοιτητών/

τριών με ΕΕΑ. Στην έρευνα των Alnahdi και Schwab (2021) ο μόνος προβλεπτικός παράγο-

ντας της  αυτο-αποτελεσματικότητας  ήταν  οι  στάσεις  απέναντι  στη  ΣΕ,  έναντι  των παρα-

γόντων  ειδικότητα,  φύλο,  εκπαιδευτική εμπειρία  με  μαθητές/τριες  με  ΕΕΑ.  Παρόμοια,  η

έρευνα των Bawa Kuyinia et al. (2020) σε δείγμα 134 δασκάλων κατέληξε ότι οι δημογραφι-

κοί παράγοντες, φύλο, ηλικία, έτη προϋπηρεσίας δεν σχετίζονται με την αυτο-αποτελεσματι-

κότητα. Ωστόσο, παράγοντες όπως, η εκπαίδευση στην ειδική αγωγή και η εμπειρία στη διδα-

σκαλία μαθητών/τριών με αναπηρία, βρέθηκαν να σχετίζονται με υψηλά επίπεδα αυτο-αποτε-

λεσματικότητας. 

Σχετικά με την αυτο-αποτελεσματικότητα ως προβλεπτικό παράγοντα των στάσεων,

οι  Yada και Alnahdi (2021) στην έρευνά τους κατέληξαν στο ότι η αυτο-αποτελεσματικότητα

στη διάσταση της συνεργασίας βρέθηκε να είναι ο πιο ισχυρός προβλεπτικός παράγοντας δια-

μόρφωσης  των στάσεων, κυρίως για το δείγμα των εκπαιδευτικών από την Ιαπωνία, έναντι

της  ομάδας  των  εκπαιδευτικών από  τη  Σαουδική Αραβία.  Στην  ίδια  έρευνα τονίστηκε  η

ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε θέματα διαχείρισης συμπεριφορών, ανάπτυξης

της συνεργασίας και της γνώσης συμπεριληπτικής πολιτικής. Στο ίδιο εύρημα για τη σημασία

της αυτο-αποτελεσματικότητας σε επίπεδο συνεργασίας με άλλους/ες εκπαιδευτικούς και γο-

νείς  ως  προβλεπτικό  παράγοντα  των  στάσεων  κατέληξε  και  η  έρευνα  των Malinen,

Savolainen και Xu (2012) σε δείγμα 451 εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας

εκπαίδευσης γενικών και ειδικών σχολείων της πόλης του Πεκίνου. Στο ίδιο εύρημα κατέληξε

και η έρευνα των Yada και Savolainen (2017), στην οποία η αποτελεσματικότητα σε επίπεδο

συνεργασίας φάνηκε να είναι ο πιο σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας των στάσεων. Επι-

πρόσθετα, η έρευνα των Savolainen, Engelbrecht, Nel και Malinen (2012) ανέδειξε την αυτο-

αποτελεσματικότητα σε επίπεδο συνεργασίας με γονείς και εκπαιδευτικούς ως τον σημαντι-

κότερο προβλεπτικό παράγοντα των στάσεων προς τη ΣΕ, έναντι των υπο-διαστάσεων “δια-

χείριση συμπεριφοράς” και “συμπεριληπτικές πρακτικές”.
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Οι Yada, Leskinen, Savolainen και Schwab (2022) μέσα από τη μετα-ανάλυση 41 με-

λετών    (έτος δημοσίευσης 1994-2018) θέλησαν να διερευνήσουν κατά πόσο χαρακτηριστικά

όπως, το έτος δημοσίευσης των μελετών, πολιτισμικά χαρακτηριστικά, φύλο, επίπεδο σπου-

δών των εκπαιδευτικών κ.ά. θα μπορούσαν να προβλέψουν τη συσχέτιση αυτο-αποτελεσματι-

κότητας - στάσεων καταλήγοντας ότι δεν αποτελούν σημαντικούς προβλεπτικούς παράγοντες

της συσχέτισης. Η συσχέτιση αυτή, σύμφωνα με τους ερευνητές, συνιστά καθολικό φαινόμε-

νο, το οποίο δεν επηρεάζεται από χαρακτηριστικά, όπως τα παραπάνω.

Όσον αφορά στις διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων/ουσών ως προς την αυτο-απο-

τελεσματικότητα  και  τις  στάσεις  λόγω  πολιτισμικού  παράγοντα,  η  έρευνα  των Loreman,

Sharma και Forlin (2013) σύγκρινε την αντιληπτή εκπαιδευτική αυτο-αποτελεσματικότητα ως

προς τη ΣΕ 380  φοιτητών/τριών εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαί-

δευσης τεσσάρων πανεπιστημιακών ιδρυμάτων του Καναδά,  της Αυστραλίας,  του Χονγκ-

Κονγκ και της Ινδονησίας. Οι συμμετέχοντες/ουσες από το Χονγκ-Κονγκ σημείωσαν τα χα-

μηλότερα ποσοστά στη γενική αυτο-αντίληψη σε όλες τις υποκατηγορίες (συμπεριληπτικές

πρακτικές, συνεργασία, διαχείριση συμπεριφοράς), σε αντίθεση με τα υψηλά ποσοστά των

φοιτητών/τριών από την Αυστραλία. Οι Yada και Alnahdi (2021) διερεύνησαν και σύγκριναν

τις στάσεις εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας απέναντι στην εφαρμογή συ-

μπεριληπτικών πρακτικών σε σχέση με την αυτο-αποτελεσματικότητά τους. Το δείγμα τους

αποτέλεσαν 185 εκπαιδευτικοί από τη Σαουδική Αραβία και 359 από την Ιαπωνία και στη συ-

νέχεια σύγκριναν τα αποτελέσματα. Σχετικά με τις στάσεις, οι εκπαιδευτικοί και των δύο χω-

ρών διατήρησαν ουδέτερη στάση απέναντι στη ΣΕ, ενώ όσον αφορά στα επίπεδα αυτο-αποτε-

λεσματικότητας αυτά βρέθηκαν χαμηλότερα στους/στις εκπαιδευτικούς από την Ιαπωνία, κα-

θώς έτειναν να επιλέγουν τις πιο μετριοπαθείς απαντήσεις. Οι ερευνητές απέδωσαν αυτό το

αποτέλεσμα σε πολιτισμικούς παράγοντες. Οι Sharma, Forlin και Loreman (2008) στην έρευ-

νά τους σε δείγμα 603 φοιτητών/τριών εκπαιδευτικών από την Αυστραλία, τον Καναδά, το

Χονγκ-Κονγκ και τη Σιγκαπούρη μελέτησαν τις στάσεις προς τη ΣΕ, τα συναισθήματα προς

τα άτομα με αναπηρία και τις ανησυχίες απέναντι στη συμπερίληψη. Οι συμμετέχοντες/ουσες

από την Αυστραλία και τον Καναδά, σε αντίθεση με τους/τις φοιτητές/τριες από το Χονγκ-

Κονγκ και τη Σιγκαπούρη, φάνηκαν να έχουν χαμηλότερα επίπεδα ανησυχίας. Αυτό εξηγεί-

ται, πιθανότατα, από το περιεχόμενο των σπουδών τους, το οποίο δίνει την ιδιαίτερη έμφαση

στη γνώση του νομοθετικού πλαισίου περί αναπηρίας και ΣΕ. Ακόμα, τις στάσεις και τον

βαθμό της αποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και  Δευτεροβάθμιας από τη
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Νότιο Αφρική και τη Φινλανδία θέλησαν να συγκρίνουν οι Savolainen et al. (2012). Τα ευρή-

ματα έδειξαν  ουδέτερη  στάση  και  υψηλά επίπεδα γενικής  αυτο-αποτελεσματικότητας  για

τους/τις συμμετέχοντες/ουσες και των δύο χωρών. Διαφορά εντοπίστηκε στην υποδιάσταση

της διαχείρισης συμπεριφοράς, στην οποία οι εκπαιδευτικοί από τη Νότιο Αφρική σημείωσαν

την  υψηλότερη  επίδοση,  σε  αντίθεση  με  τους/τις  Φινλανδούς/ές.  Τέλος,  οι  Φινλανδοί/ές

φάνηκε να προβληματίζονται περισσότερο με τη συμπερίληψη μαθητών/τριών με αναπηρία

στην τάξη τους.

 Οι Loreman, Sharma και  Forlin (2013) στην έρευνά τους βρήκαν διαφορές ανάμεσα

στους  φοιτητές/τριες  εκπαιδευτικούς  Πρωτοβάθμιας  και  Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, με

τους πρώτους/ες να σημειώνουν υψηλότερα επίπεδα αυτο-αποτελεσματικότητας στις υποκλί-

μακες της διαχείρισης συμπεριφορών και συνεργασίας. Αναφορικά με τους/τις φοιτητές/τριες

Προσχολικής και Ειδικής Εκπαίδευσης τα επίπεδα της αυτο-αποτελεσματικότητάς τους πα-

ρουσιάστηκαν σταθερά σε όλες τις υποκλίμακες. Την αίσθηση της διδακτικής αυτο-αποτελε-

σματικότητας των εκπαιδευτικών  Πρωτοβάθμιας και  Δευτεροβάθμιας θέλησαν να συγκρί-

νουν οι Gkolia et al. (2016). Τα ευρήματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας ση-

μείωσαν υψηλότερες αποδόσεις αποτελεσματικότητας και στις τρεις υποδιαστάσεις – εφαρ-

μογή εκπαιδευτικών στρατηγικών, διαχείριση τάξης και μαθητικής εμπλοκής – σε αντίθεση

με τους/τις εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας. Σε παρόμοια ευρήματα κατέληξε και η έρευ-

να των Metsala και Harkins (2020) σε δείγμα 179 Καναδών προ-υπηρεσιακών εκπαιδευτικών

Πρωτοβάθμιας και  Δευτεροβάθμιας. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα οι προ-υπηρεσιακοί εκ-

παιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας ένιωθαν πιο αποτελεσματικοί/ές στην εφαρμογή συμπεριλη-

πτικών πρακτικών και πιο υπεύθυνοι/ες απέναντι στα παιδιά με αναπηρία έναντι των συμμε-

τεχόντων/ουσών της δευτεροβάθμιας. Ακόμα, οι εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας είχαν πιο

αρνητική στάση απέναντι στη ΣΕ. 

Για  την  αυτο-αποτελεσματικότητα  εκπαιδευτικών  γενικής  και  ειδικής  εκπαίδευσης

πραγματοποιήθηκε έρευνα από τους Avramidis, Toulia, Tsihouridis και Strogilos (2019). Πιο

συγκεκριμένα, μελετήθηκε η σχέση των στάσεων και της αυτο-αποτελεσματικότητας γενικών

και ειδικών εκπαιδευτικών ως προς την εφαρμογή της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer

tutoring),  ως   συμπεριληπτική πρακτική.  Το δείγμα συνέθεσαν συνολικά 294 εκπαιδευτικοί,

225  γενικής  και  69 ειδικής εκπαίδευσης.  Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ουδέτερη

στάση για τους/τις εκπαιδευτικούς της γενικής αγωγής, ενώ θετικότερη ήταν η στάση των ει-

δικών. Αναφορικά με την αυτο-αποτελεσματικότητα, οι εκπαιδευτικοί της γενικής βρέθηκε να
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είναι θετικοί/ές ως προς την εφαρμογή της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, αλλά γενικά ση-

μείωσαν σημαντικά χαμηλότερα επίπεδα αυτο-αποτελεσματικότητας στην εφαρμογή συμπε-

ριληπτικών πρακτικών από τους/τις εκπαιδευτικούς της ειδικής. Εν κατακλείδι, οι εκπαιδευτι-

κοί της ειδικής ήταν πιο θετικοί/ές και ένιωθαν περισσότερο αποτελεσματικοί/ές στην εφαρ-

μογή συμπεριληπτικών πρακτικών, στην επικοινωνία με γονείς και ειδικούς λόγω της εκπαί-

δευσής τους, σε αντίθεση με τους/τις εκπαιδευτικούς της γενικής αγωγής, οι οποίοι σημείω-

σαν καλύτερη επίδοση στη διαχείριση δύσκολων συμπεριφορών λόγω της εμπειρίας τους στη

γενική τάξη. Σε παρόμοιο εύρημα κατέληξε και η έρευνα των Miesera, DeVries, Jungjohann

και Gebhardt (2019) σε δείγμα 887 φοιτητών/τριών εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαί-

δευσης. Πιο συγκεκριμένα, οι φοιτητές/τριες της ειδικής εκπαίδευσης έτειναν να έχουν υψη-

λότερα επίπεδα αυτο-αποτελεσματικότητας και θετικότερη συμπεριληπτική στάση. Ακόμη,

είχαν μεγαλύτερη πρόθεση να διδάξουν σε συμπεριληπτικά περιβάλλοντα και διακατέχονταν

από  λιγότερες  ανησυχίες  ως  προς  την  εκπαίδευση  μαθητών/τριών  με  ΕΕΑ.  Αντίθετα,  οι

δάσκαλοι/ες ειδικής εκπαίδευσης, στην έρευνα των Alnahdi και Schwab (2021), δεν βρέθηκε

να έχουν σημαντικά υψηλότερη αίσθηση αποτελεσματικότητας από τους/τις υπόλοιπους/ες

εκπαιδευτικούς. 

Οι Werner et al. (2021) σε δείγμα 352 εκπαιδευτικών γενικών και ειδικών Δημοτικών

σχολείων του Ισραήλ μελετώντας τον βαθμό αποτελεσματικότητας βρήκαν ότι οι εκπαιδευτι-

κοί, οι οποίοι/ες είχαν λάβει εκπαίδευση στην ειδική αγωγή, ήταν γνώστες/τριες της συμπερι-

ληπτικής  πολιτικής  και δίδασκαν σε σχολείο υποστηρικτικό απέναντι  στη ΣΕ, σημείωσαν

υψηλότερα  επίπεδα  αυτο-αποτελεσματικότητας.  Την  αυτο-αποτελεσματικότητα  162  δα-

σκάλων γενικού σχολείου και δασκάλων σε κέντρα ειδικής εκπαίδευσης ως προς την εκπαί-

δευση μαθητών/τριών με γνωστικά, συναισθηματικά και συμπεριφορικά προβλήματα θέλη-

σαν να συγκρίνουν και οι Kuronja, Cagran και Schmidt Krajnc (2018). Σύμφωνα με τα ευρή-

ματα οι εκπαιδευτικοί των κέντρων ειδικής εκπαίδευσης σημείωσαν υψηλότερες επιδόσεις ως

προς τη μαθητική εμπλοκή, ενώ οι εκπαιδευτικοί του γενικού σχολείου ένιωθαν πιο αποτελε-

σματικοί στη συνεργασία με τους γονείς των μαθητών/τριών. Ως προς την αυτο-αποτελεσμα-

τικότητα στις διδακτικές πρακτικές δεν σημειώθηκαν σημαντικές διαφορές. Τέλος, ως προς τη

διαχείριση της τάξης οι δάσκαλοι/ες των κέντρων ειδικής εκπαίδευσης ήταν σημαντικά πιο

αποτελεσματικοί/ές, καθώς είναι εξοικειωμένοι/ες στη χρήση αποτελεσματικών στρατηγικών

διαχείρισης δύσκολων συμπεριφορών, σε αντίθεση με τους/τις δασκάλους του γενικού σχο-

λείου, οι οποίοι/ες επικεντρώνονται στην ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών/τριών τους.
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2.5 Έρευνες σχετικές με την Αυτο-αποτελεσματικότητα και τις Στάσεις των Εκπαιδευτι-

κών της Δευτεροβάθμιας

Ο ρόλος του/της σημερινού/ής εκπαιδευτικού δεν περιορίζεται απλώς στη μετάδοση

της γνώσης,  όπως γινόταν κατά κύριο λόγο στο παρελθόν.  Ο/η σύγχρονος/η εκπαιδευτικός

καλείται να αναπτύξει την κριτική σκέψη των μαθητών/τριών και την ικανότητά τους στη

λήψη αποφάσεων. Για να μπορέσει να γίνει αυτό, χρειάζεται ο/η εκπαιδευτικός να αναπτύξει

την αυτο-αποτελεσματικότητά του (Shahzad & Naureen, 2017).  Ειδικά στον χώρο της Ειδι-

κής Αγωγής και Εκπαίδευσης η αυτο-αποτελεσματικότητα επιτρέπει στον/στην εκπαιδευτικό

να βοηθά όσο γίνεται περισσότερο τους/τις μαθητές/τριες με ΕΕΑ (Kazanopoulos, Tejada, &

Basogain, 2022). 

Οι έρευνες που ακολουθούν αφορούν κατά κύριο λόγο στους/στις εκπαιδευτικούς της

Δευτεροβάθμιας  και  αναφέρονται  στη  μελέτη  της  διδακτικής  αυτο-αποτελεσματικότητας

του/της εκπαιδευτικού ως προς την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών/τριών και άλλες αφο-

ρούν στη συσχέτιση αυτο-αποτελεσματικότητας και στάσεων απέναντι στη ΣΕ.

Οι Shahzad και Naureen (2017) θέλησαν να διερευνήσουν τη σχέση μεταξύ της διδα-

κτικής αυτο-αποτελεσματικότητας 60 εκπαιδευτικών και της ακαδημαϊκής επιτυχίας 100 μα-

θητών/τριών στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Τα αποτελέσματα έδειξαν θετική συσχέτιση με-

ταξύ ακαδημαϊκής επίδοσης και εμπλοκής των μαθητών/τριών με τον βαθμό αποτελεσματι-

κότητας των εκπαιδευτικών. Τη σχέση αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και της

επίδοσης των μαθητών/τριών στο μάθημα των Μαθηματικών, μελέτησαν οι  Gulistan, Athar

Hussain και Mushtaq (2017). Τα αποτελέσματα έδειξαν σημαντική συσχέτιση μεταξύ αποτε-

λεσματικότητας εκπαιδευτικών και μαθητικής επίδοσης. Στην ύπαρξη σημαντικής συσχέτισης

μεταξύ διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και σχολικής επίδοσης των

μαθητών/τριών στις φυσικές επιστήμες κατέληξε και η έρευνα των Bal-Tastan et al. (2018) σε

δείγμα 350 εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Οι Kazanopoulos et al. (2022) στην πρόσφατη έρευνα που διεξήγαγαν μελέτησαν την

αυτο-αποτελεσματικότητα 256 Ελλήνων/ίδων εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής της

Δευτεροβάθμιας  απέναντι  στις  συμπεριληπτικές  πρακτικές.  Θέλησαν,  ακόμα,  να  διαπι-

στώσουν κατά πόσο η  αποτελεσματικότητα επηρεάζεται  από  δημογραφικούς  παράγοντες,

όπως, φύλο, εμπειρία κ.α. Οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν υψηλή αποτελεσματικότητα στην

εφαρμογή συμπεριληπτικών πρακτικών, όπως στη χρήση της ομαδοσυνεργατικής πρακτικής.

Ως προς την αποτελεσματικότητα στη συνεργασία με ειδικούς και γονείς, καθώς και στην
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αποτελεσματικότητα διαχείρισης δύσκολων συμπεριφορών σημειώθηκαν υψηλά επίπεδα. Σε

όλες τις αναφερθείσες υποδιαστάσεις της αποτελεσματικότητας, οι επιδόσεις των εκπαιδευτι-

κών της ειδικής ήταν υψηλότερες έναντι των εκπαιδευτικών της γενικής. Οι δημογραφικοί

παράγοντες  δεν  φάνηκε  να  έχουν  κάποια  επίδραση  στον  βαθμό αποτελεσματικότητας.  Η

ελάχιστη διδακτική εμπειρία (0-1 έτη) φάνηκε να επηρεάζει τους/τις εκπαιδευτικούς της ειδι-

κής,  οι  οποίοι/ες  επέδειξαν  χαμηλά επίπεδα αυτο-αποτελεσματικότητας.  Στην  έρευνα των

Subban, Round και Sharma (2021) σε δείγμα 158 εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας, οι συμμε-

τέχοντες/ουσες με διδακτική εμπειρία πάνω από 20 έτη σημείωσαν υψηλότερα επίπεδα απο-

τελεσματικότητας ως προς τη διδασκαλία μαθητών/τριών με ποικίλες εκπαιδευτικές ανάγκες

σε σχέση με τους/τις συμμετέχοντες/ουσες με προϋπηρεσία κάτω από πέντε έτη. Έρευνα για

τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ φύλου και διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας πραγμα-

τοποίησαν οι Odanga, Raburu και Aloka (2015) σε εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας στην

Κένυα. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα η συσχέτιση αυτή δεν φάνηκε να είναι στατιστικά ση-

μαντική. Στην έρευνα που πραγματοποίησε η Barco (2007) στα πλαίσια της διδακτορικής της

διατριβής σε σχολεία της Δευτεροβάθμιας στην πολιτεία της Βιρτζίνια, βρέθηκε συσχέτιση

μεταξύ διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας και στάσεων των εκπαιδευτικών προς τη ΣΕ.

Βρέθηκε, ακόμη, ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί σε σχολεία αστικών περιοχών, οι οποίοι είχαν

εμπειρία πάνω από 16 έτη και δίδασκαν σε μεγαλύτερες τάξεις της Δευτεροβάθμιας ένιωθαν

πιο αποτελεσματικοί στο να διδάξουν παιδιά με ΕΕΑ στη γενική τάξη. 

Τη διδακτική αποτελεσματικότητα 440 εκπαιδευτικών γενικής αγωγής στη διδασκαλία

μαθητών/τριών με οπτική αναπηρία θέλησαν να μελετήσουν οι  Dea, Mohajer  και  Negassa

(2022) σε σχολεία της Δευτεροβάθμιας στην περιοχή της Αιθιοπίας. Σύμφωνα με την έρευνα,

η διδακτική αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και στις τρεις διαστάσεις, μαθητι-

κή εμπλοκή, διδακτικές στρατηγικές και διαχείριση τάξης για τους μαθητές/τριες με προβλή-

ματα όρασης, βρέθηκε να είναι θετική, παρά τους μικρούς ενδοιασμούς που εξέφρασαν για

την πρακτική εφαρμογή της ΣΕ. Από την άλλη, οι Mastrothanasis et al. (2021) στην έρευνά

τους θέλησαν να διερευνήσουν τα επίπεδα διδακτικής αποτελεσματικότητας 147 Ελλήνων/

ίδων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγή της Δευτεροβάθμιας, οι οποίοι/ες εργάζονταν ως καθηγη-

τές/τριες παράλληλης στήριξης. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, οι εκπαιδευτικοί επέδειξαν

υψηλά επίπεδα αποτελεσματικότητας

Τη συσχέτιση των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας προς τη ΣΕ όλων

των παιδιών με το επίπεδο της διδακτικής αποτελεσματικότητάς τους θέλησαν να διερευνή-
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σουν και οι Woodcock και Jones (2020) στην πρόσφατη έρευνά τους. Το δείγμα αποτέλεσαν

122 καθηγητές/τριες Δευτεροβάθμιας από οχτώ σχολεία του κεντρικού Λονδίνου. Όσον αφο-

ρά στις υποκλίμακες αυτο-αποτελεσματικότητας, διαχείριση της τάξης, εμπλοκή όλων των

μαθητών/τριών στη μαθησιακή διαδικασία και εφαρμογή εκπαιδευτικών στρατηγικών, οι κα-

λύτερες επιδόσεις σημειώθηκαν στην πρώτη και τελευταία υποκλίμακα. Η έρευνα, ακόμα,

κατέληξε στο ότι οι εκπαιδευτικοί που πίστευαν ότι η συμπεριληπτική τάξη είναι ο πιο αποτε-

λεσματικός  τρόπος  εκπαίδευσης  όλων  των μαθητών/τριών,  διέθεταν  μεγαλύτερη  αίσθηση

αυτο-αποτελεσματικότητας  συγκριτικά  με  τους/τις  υπόλοιπους/ες  εκπαιδευτικούς.  Οι

Woodcock, Hitches και Jones (2019) θέλησαν να διερευνήσουν τη σχέση της διδακτικής απο-

τελεσματικότητας 122 εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας και της ανατροφοδότησης που έλαβαν

οι μαθητές/τριες τους με ή χωρίς ΕΕΑ μετά την αποτυχία τους σε ένα τεστ. Σύμφωνα με την

έρευνα, οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερα επίπεδα αποτελεσματικότητας  παρείχαν θετικότερη

ανατροφοδότηση και είχαν χαμηλότερη προσδοκία για μελλοντική αποτυχία των μαθητών/

τριών τους με ή χωρίς ΕΕΑ. Σύμφωνα με τους ερευνητές, οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αποτε-

λεσματικότητα είναι πιο ενθαρρυντικοί/ές στην ανατροφοδότησή τους, καθώς τείνουν να ανα-

λαμβάνουν την ευθύνη της αποτυχίας των μαθητών/τριών τους,  αναζητώντας τα αίτια της

αποτυχίας στον τρόπο διδασκαλίας τους και όχι σε εσωτερικούς παράγοντες των μαθητών/

τριών, όπως η ελλιπής ικανότητα ή προσπάθεια. Παρόμοια, οι Woodcock και Faith (2021) σε

πρόσφατη έρευνα μελέτησαν τη συσχέτιση της διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας  και

των απόψεων 105 Αυστραλιανών εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας σχετικά με τη διδασκα-

λία μαθητών/τριών με και χωρίς ΕΕΑ. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, οι εκπαι-

δευτικοί με υψηλότερη αυτο-αποτελεσματικότητα παρείχαν στους μαθητές/τριες πιο θετική

ανατροφοδότηση και δεν ανέμεναν από αυτούς/ές να αποτύχουν λόγω της μειωμένης προ-

σπάθειας ή των μαθησιακών δυσκολιών τους. Τέλος στην έρευνα της Wood (2017) σε εκπαι-

δευτικούς ειδικής αγωγής της  Δευτεροβάθμιας δεν βρέθηκε σαφής συσχέτιση μεταξύ αυτο-

αποτελεσματικότητας και συμπεριληπτικών στάσεων. Παρά τα υψηλά επίπεδα αποτελεσματι-

κότητας των εκπαιδευτικών δεν σημειώθηκαν υψηλές επιδόσεις ως προς τις στάσεις απέναντι

στη ΣΕ, και αυτό γιατί είτε οι εκπαιδευτικοί υπερεκτίμησαν τις ικανότητές τους είτε κάποιοι

παράγοντες (π.χ. η έλλειψη συνεργασίας με τους εκπαιδευτικούς της γενικής) τους/τις κα-

τέστησαν διστακτικούς/ές απέναντι στη συμπερίληψη μαθητών/τριών με αναπηρία.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3

3. Η Σημασία, ο Σκοπός της Έρευνας και τα Ερευνητικά Ερωτήματα

3.1 Η Σημασία της παρούσας έρευνας

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, οι έννοιες των στάσεων και της αποτελε-

σματικότητας των εκπαιδευτικών έχουν εγείρει το ενδιαφέρον πλήθους ερευνητικών μελετών.

Κι αυτό γιατί, η επιτυχημένη εφαρμογή συμπεριληπτικών πρακτικών και η διασφάλιση συ-

μπεριληπτικής σχολικής κουλτούρας, εξαρτώνται σε μεγάλο βαθμό από τις στάσεις και τον

ρόλο του/της εκπαιδευτικού. Ακόμα, ερευνητικές μελέτες προσπάθησαν να διερευνήσουν τη

σχέση στάσεων και αποτελεσματικότητας και το κατά πόσο η ανάπτυξη της δεύτερης οδηγεί

στη διαμόρφωση θετικότερων στάσεων. Ωστόσο, οι περισσότερες από τις έρευνες, ελληνικές

και ξένες, αφορούσαν στη μελέτη των εκπαιδευτικών της Προσχολικής ή κυρίως της Πρωτο-

βάθμιας Εκπαίδευσης, αρκετές μελετούσαν εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθ-

μιας ως σύνολο, ενώ λιγότερες εστίαζαν αποκλειστικά σε εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας.

Επομένως, η παρούσα έρευνα στοχεύει να καλύψει, ως ένα βαθμό, αυτό το βιβλιογραφικό

κενό δίνοντας έμφαση στους/στις εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας, βαθμίδα, η οποία βάλ-

λεται από προκλήσεις γνωστικής και κοινωνικο-συναισθηματικής φύσης.

3.2 Ο Σκοπός και τα Ερευνητικά Ερωτήματα

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών

γενικής και ειδικής αγωγής Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης απέναντι στη Συμπεριληπτική Εκ-

παίδευση μαθητών/τριών με ή χωρίς αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Α/ΕΕΑ)

στο γενικό σχολείο και της αυτο-αποτελεσματικότητάς τους.

Η παρούσα έρευνα καλείται να εξετάσει τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα:

Ερώτημα 1: “Πώς διαμορφώνονται οι στάσεις και η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευ-

τικών της Δευτεροβάθμιας απέναντι στη συμπερίληψη όλων των μαθητών/τριών με ή χωρίς

αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη;”

Ερώτημα 2: “Κατά πόσο διαφοροποιούνται οι στάσεις των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθ-

μιας με βάση τον τρέχοντα εκπαιδευτικό τους ρόλο, το φύλο, τα έτη προϋπηρεσίας και την

παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ;”

Ερώτημα 3: “Κατά πόσο διαφοροποιείται η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών της
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Δευτεροβάθμιας με βάση τον τρέχοντα εκπαιδευτικό τους ρόλο, το φύλο, τα έτη προϋπηρεσί-

ας και την παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ;”

Ερώτημα  4:  “Κατά  πόσο  σχετίζονται  οι  στάσεις  των  εκπαιδευτικών  της  Δευτεροβάθμιας

απέναντι στη συμπερίληψη όλων των μαθητών/τριών με τη διδακτική τους αυτο-αποτελεσμα-

τικότητα;”

66



ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4

4. Μεθοδολογία της Έρευνας

4.1 Σχεδιασμός Ερευνητικής Μελέτης

Στο σημείο αυτό ο/η ερευνητής/τρια, αφού έχει προσδιορίσει τον στόχο και τα ερευνη-

τικά ερωτήματα, καλείται να επιλέξει τη μέθοδο, μέσω της οποίας θα μελετήσει το θέμα του/

της και θα δώσει απαντήσεις στα ερωτήματα που έθεσε (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου,

2016).  Η παρούσα έρευνα ανήκει στην κατηγορία των ποσοτικών ερευνών, καθώς στοχεύει

στην ανάδειξη των σχέσεων των μεταβλητών και τη γενίκευση των ευρημάτων στον γενι-

κότερο πληθυσμό (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2016). Συγκεκριμένα συνιστά συγ-

χρονική περιγραφική και συσχετιστική μελέτη. Συγχρονική περιγραφική, γιατί τα δεδομένα

προέκυψαν από τυχαίο δείγμα σε συγκεκριμένη χρονική στιγμή και συσχετιστική, καθώς διε-

ρευνά τη σχέση δύο ποσοτικών μεταβλητών της έρευνας.

4.2 Το Δείγμα της Έρευνας

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της μη πιθανοτι-

κής δειγματοληψίας. Στη δειγματοληψία χωρίς πιθανότητα δεν είναι γνωστές οι πιθανότητες

επιλογής των υποκειμένων που θα αποτελέσουν το δείγμα, αφού κάποια άτομα σίγουρα θα

επιλεγούν, ενώ άλλα θα εξαιρεθούν (Cohen, Manion, & Morrison, 2007). Αν και το δείγμα, το

οποίο θα προκύψει δεν είναι αντιπροσωπευτικό του γενικού πληθυσμού, άρα και τα αποτε-

λέσματα μη γενικεύσιμα, η σκόπιμη δειγματοληψία προσεγγίζει τα άτομα που είναι άμεσα

διαθέσιμα να συμμετάσχουν στην έρευνα χωρίς να πληρούνται άλλα κριτήρια (Παπαναστασί-

ου & Παπαναστασίου, 2016).

Στην παρούσα έρευνα συμμετέχουν 115 μόνιμοι/ες ή αναπληρωτές/τριες εκπαιδευτι-

κοί γενικής και ειδικής αγωγής, οι οποίοι/ες εργάζονται σε σχολικές μονάδες της Δευτεροβάθ-

μιας κατά το τρέχον σχολικό έτος 2022-2023.

Ο πίνακας 1 παρουσιάζει τα χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων/ουσών ως προς το

φύλο και την ηλικιακή ομάδα. Από τους/τις 115 συμμετέχοντες/ουσες οι 91 (79,1%) ήταν γυ-

ναίκες και οι 24 (20,9%) άνδρες. Ως προς την ηλικιακή ομάδα, οι περισσότεροι/ες συμμετέχο-

ντες/ουσες ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα 42-52 ετών (36,5%), ακολουθεί η ηλικιακή ομάδα

32-41 έτη με 40 συμμετέχοντες/ουσες (34,8%) και αμέσως μετά η ηλικιακή ομάδα των 52-61

67



ετών (24,3%), ενώ μόλις 4 συμμετέχοντες/ουσες (3,5%) και 1 συμμετέχοντας/ουσα ανήκουν

στην ηλικιακή κατηγορία των 22-31 έτη και 62 και άνω έτη αντίστοιχα.

Πίνακας 1

Δημογραφικά στοιχεία: Φύλο και ηλικία 

Ν =115 Ποσοστό % 

Φύλο

Γυναίκα 91 79,1%

Άνδρας 24 20,9%

Ηλικία

22-31 έτη 4 3,5%

32-41 έτη 40 34,8%

42-52 έτη 42 36,5

52-61 έτη 28 24,3

62 και άνω έτη 1 0,9%

Στον πίνακα 2 παρουσιάζονται η συχνότητα και η ποσοστιαία κατανομή των συμμετε-

χόντων/ουσών ως προς τον τρέχοντα εκπαιδευτικό τους ρόλο κατά το έτος 2022-23. Πιο ανα-

λυτικά, το 74, 8 % των συμμετεχόντων/ουσών εργάζονται στη γενική εκπαίδευση (Ν=86),

ενώ το 25,2% στην ειδική εκπαίδευση (Ν=29). Ως προς τη βαθμίδα εκπαίδευσης οι 69 (60%)

από αυτούς/ές εργάζονται σε Γυμνάσια, οι 41 (35,7%) σε Λύκειο, 3 (2,6%) σε ΕΕΕΕΚ και 2

(1,7%) σε ΕΝΕΕΓΥΛ. Ως προς τον ανώτερο τίτλο σπουδών οι περισσότεροι/ες συμμετέχο-

ντες/ουσες κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών σε ποσοστό 34,8% (Ν=40), ακολουθούν οι

κατέχοντες/ουσες βασικού πτυχίου σε ποσοστό 31,3% (Ν=36), το 28,7% (Ν=33) εξ αυτών κα-

τέχει μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ/Σχολική ψυχολογία, ενώ το 4,3% (Ν=4) κατέχουν διδακτορικό

δίπλωμα. Τέλος, ως προς την εκπαιδευτική προϋπηρεσία το 30,4% (Ν=35) έχει προϋπηρεσία

από 0-4 έτη, το 20,9% (Ν=24) περισσότερα από 20 έτη, το 19,1% (Ν=22) 5-9 έτη, 17,4%

(Ν=20) με 15-19 έτη και τέλος με 12,2% (Ν=14) ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί με 10-14 έτη.

Πίνακας 2

Δημογραφικά στοιχεία: Τρέχων εκπαιδευτικός ρόλος, βαθμίδα εκπαίδευσης, ανώτερος τίτλος 

σπουδών και έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας
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Ν=115 Ποσοστό %

Τρέχων εκπαιδευτικός ρόλος

Εκπαιδευτικός Γενικής Αγωγής 86 74,8%

Εκπαιδευτικός Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 29 25,2%

Βαθμίδα Εκπαίδευσης

Γυμνάσιο 69 60%

Ενιαίο Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο/Λύκειο 2 1,7%

Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρ-
τισης

3 2,6%

Λύκειο 41 35,7%

Ανώτερος τίτλος σπουδών

Απολυτήριο Λυκείου 1 0,9%

Βασικό πτυχίο 36 31,3%

Διδακτορικό 5 4,3%

Μεταπτυχιακό 40 34,8%

Μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ ή Σχολική Ψυχολογία 33 28,7%

Έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας

0-4 έτη 35 30,4%

5-9 22 19,1%

10-14 14 12,2%

15-19 20 17,4%

Περισσότερα από 20 24 20,9%

Στον πίνακα 3 παρουσιάζονται τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων/ουσών

ως προς  την παρακολούθηση σεμιναρίου  στην ΕΕΑ,  τον  αριθμό πανεπιστημιακών μαθη-

μάτων πάνω στην ΕΕΑ και την εκπαιδευτική εμπειρία με άτομα με αναπηρία. Από τη μία, οι

περισσότεροι/ες συμμετέχοντες/ουσες (55,7%) δεν έχουν παρακολουθήσει κάποιο σεμινάριο

ΕΕΑ και από την άλλη, σε ποσοστό 52, 2% (Ν=60) οι συμμετέχοντες/ουσες δεν έχουν παρα-

κολουθήσει κανένα πανεπιστημιακό μάθημα σχετικό με ΕΕΑ. Αντίθετα, 51 συμμετέχοντες/

ουσες (44,3%) έχουν παρακολουθήσει σχετικό σεμινάριο και 36 (31,3%) έχουν παρακολου-

θήσει περισσότερα από τέσσερα πανεπιστημιακά μαθήματα στην ΕΕΑ. Αναφορικά με την

εμπειρία τους με άτομα με αναπηρία σε σχολείο οι περισσότεροι/ες σε ποσοστό 38,1% έχει

ελάχιστη εμπειρία, το 23,5% μερική, σημαντική εμπειρία δήλωσε το 21,7%, ενώ το 16,5%

έχει συστηματική διδακτική εμπειρία με άτομα με αναπηρία.
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Πίνακας 3

Δημογραφικά στοιχεία: Επιμορφωτικό σεμινάριο (τουλάχιστον 400 ωρών) στην ΕΑΕ, αριθμός 

πανεπιστημιακών μαθημάτων στην ΕΑΕ και εργασιακή εμπειρία με άτομα με αναπηρία σε σχο-

λεία

Ν= 115 Ποσοστό %

Επιμορφωτικό σεμινάριο (τουλάχιστον 400 ωρών) στην 
ΕΑΕ

ΝΑΙ 51 44,3%

ΟΧΙ 64 55,7%

Αριθμός πανεπιστημιακών μαθημάτων στην ΕΑΕ

1-3 19 16,5%

Κανένα 60 52,2%

Περισσότερα από 4 36 31,3%

Εκπαιδευτική εμπειρία με άτομα με αναπηρία

Ελάχιστη (1 ώρα ή και λιγότερο ανά μήνα) 44 38,3%

Μερική (2-10 ώρες το μήνα) 27 23,5%

Σημαντική (11-80 ώρες το μήνα) 25 21,7%

Συστηματική (περισσότερες από 80 ώρες το μήνα) 19 16,5%

4.3 Λειτουργικοί Ορισμοί

Σε αυτό το σημείο οι μεταβλητές της έρευνας χρειάζεται να οριστούν λειτουργικά,

ώστε να καταστεί σαφής ο τρόπος μέτρησής τους (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2016).

Οι μεταβλητές της παρούσας έρευνας είναι η αυτο-αποτελεσματικότητα, οι στάσεις και οι δη-

μογραφικοί παράγοντες, όπως η υπηρέτηση στην ειδική ή γενική εκπαίδευση, το φύλο και τα

έτη εκπαιδευτικής υπηρεσίας.

Ανεξάρτητες μεταβλητές

Ως ανεξάρτητη μεταβλητή ορίζονται τα δημογραφικά στοιχεία, τα οποία δεν χρειάζε-

ται να οριστούν λειτουργικά, καθώς η σημασία τους είναι συγκεκριμένη, αναφέρουμε μόνο

τη μεταβλητή τρέχον εκπαιδευτικός ρόλος, δηλαδή αν οι συμμετέχοντες/ουσες υπηρετούν ως
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εκπαιδευτικοί γενικής ή ειδικής αγωγής. Ανεξάρτητη μεταβλητή είναι η έννοια των στάσεων

και η έννοια της αυτο-αποτελεσματικότητας. 

Τρεις διαστάσεις ορίζουν την έννοια της αυτο-αποτελεσματικότητας, οι οποίες είναι: αυτο-

αποτελεσματικότητα ως προς την εφαρμογή εκπαιδευτικών πρακτικών, η οποία μετριέται με

τις ερωτήσεις 1-8, η αποτελεσματικότητα διαχείρισης της τάξης με τις ερωτήσεις 9-16 και οι

ερωτήσεις 17-24 μετρούν την αυτο-αποτελεσματικότητα ως προς τη μαθητική εμπλοκή.

Εξαρτημένη μεταβλητή

Ως εξαρτημένη μεταβλητή ορίζεται η έννοια των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στην

εκπαίδευση όλων των παιδιών με ή χωρίς ΕΕΑ στο γενικό σχολείο. Οι στάσεις/πεποιθήσεις

θα μελετηθούν μέσα από τη γνωστική, συναισθηματική και συμπεριφορική διάσταση. Η γνω-

στική διάσταση θα μετρηθεί με τις ερωτήσεις 1-3, η συναισθηματική με τις ερωτήσεις 4-6 και

τέλος η συμπεριφορική με τις ερωτήσεις 7-9.

4.4 Εργαλεία Συλλογής Δεδομένων

Το ερωτηματολόγιο αποτέλεσε το μέσο συλλογής των δεδομένων στην παρούσα έρευ-

να. Το ερωτηματολόγιο προσφέρει στον ερευνητή/τρια τη δυνατότητα να συλλέξει τα απαραί-

τητα δεδομένα που χρειάζεται σχετικά εύκολα και γρήγορα από μεγάλο δείγμα του πληθυ-

σμού (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2016). Συνιστά διαδεδομένο ερευνητικό εργαλείο

συλλογής δεδομένων χωρίς να απαιτεί τη φυσική παρουσία του/της ερευνητή/τριας (Cohen,

Manion, & Morrison, 2007).

Δημογραφικά στοιχεία

Το πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου αφορά στη συλλογή δημογραφικών στοιχείων

των συμμετεχόντων/ουσών μέσω δώδεκα ερωτήσεων. Μερικές από τις ερωτήσεις αφορούσαν

στο φύλο, ηλικία, τίτλος σπουδών, έτη προϋπηρεσίας, εξειδίκευση/επιμόρφωση στην ειδική

εκπαίδευση, τρέχων εκπαιδευτικός ρόλος (υπηρέτηση ως εκπαιδευτικός γενικής/ειδικής αγω-

γής),  βαθμός  διδακτικής  εμπειρίας  με άτομα με αναπηρία  κ.α.)  (Charitaki,  Kypriotaki,  &

Alevriadou, 2023).

Κλίμακα Στάσεων Απέναντι στην Εκπαίδευση Όλων των Μαθητών/τριών-Attitudes To-

wards Teaching All Students Instrument (ATTAS-mm, Gregory & Noto, 2012).
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Το δεύτερο μέρος σχετίζεται με τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την εκ-

παίδευση όλων των μαθητών/τριών στη γενική τάξη. Οι πεποιθήσεις μετρήθηκαν με την κλί-

μακα  ATTAS-mm (Attitudes Towards Teaching All Students Instrument,  Gregory &  Noto,

2012). Η κλίμακα εξετάζει τις τρεις διαστάσεις των στάσεων, τη γνωστική, τη συναισθηματι-

κή και τη συμπεριφορική μέσα από εννέα θετικά διατυπωμένες προτάσεις σε κλίμακα Likert

επτά διαβαθμίσεων (διαφωνώ απόλυτα έως συμφωνώ απόλυτα). Η γνωστική υποκλίμακα έχει

τίτλο “πιστεύοντας ότι όλοι/ες οι μαθητές/τριες μπορούν να επιτύχουν στη γενική τάξη” σχε-

τίζεται με τις τρεις πρώτες δηλώσεις 1, 2, 3. Η δεύτερη υποκλίμακα με τίτλο “αναπτύσσοντας

προσωπικές και επαγγελματικές σχέσεις” μετρά τη συναισθηματική διάσταση μέσα από τις

προτάσεις 4, 5, 6 και τέλος τη συμπεριφορική διάσταση των στάσεων μετρά η τελευταία υπο-

κλίμακα με τίτλο “δημιουργώντας ένα περιβάλλον αποδοχής στο οποίο όλοι οι μαθητές/τριες

μαθαίνουν”. Οι προτάσεις 7, 8, 9 μετρούν αυτή τη διάσταση (Gregory & Noto, 2012).

Όσον αφορά στην αξιοπιστία της κλίμακας οι κατασκευαστές μελέτησαν τους συντε-

λεστές αξιοπιστίας για τη γενική κλίμακα και για κάθε υποκλίμακα ξεχωριστά. Συγκεκριμένα

μετρήθηκε  η  αξιοπιστία  εσωτερικής  συνέπειας  (internal  consistency)  με  τον  συντελεστή

Cronbach alpha. Ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας δείχνει κατά πόσο η ίδια έννοια μπορεί να

μετρηθεί με τη χρήση διαφορετικών ερωτήσεων. Η τιμή Cronbach alpha κυμαίνεται από 0-1

και θεωρείται ικανοποιητική όταν είναι μεγαλύτερη του 0.7 (Ουζούνη & Νακάκης, 2011). Στο

παρόν εργαλείο ο συντελεστής Cronbach alpha βρέθηκε να είναι (α =0.833) για τη συνολική

κλίμακα (Στάσεις απέναντι  στην εκπαίδευση όλων των μαθητών/τριών) (α =0.720) για τη

γνωστική υποκλίμακα, (α =0.928) για τη συναισθηματική και (α =0.837) για τη συμπεριφορι-

κή  υποκλίμακα  (Gregory  &  Noto,  2012). Σε  έρευνα  που  πραγματοποιήθηκε  από  τους

Charitaki et al. (2022) για τη διερεύνηση της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας του εργαλείου

ATTAS-mm σε δείγμα 908 εκπαιδευτικών από πέντε διαφορετικές χώρες, ανάμεσα και η Ελ-

λάδα, η τιμή του συντελεστή Cronbach alpha βρέθηκε να είναι μεγαλύτερη του α=0.8 σε όλες

τις χώρες, αυτό σημαίνει υψηλή αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας. Το παρόν εργαλείο έχει

μεταφραστεί και προσαρμοστεί στην ελληνική γλώσσα από τις Charitaki et al. (2023).

Κλίμακα Αίσθησης Αποτελεσματικότητας Εκπαιδευτικών - Teacher Sense of Efficacy

Scale (TSES, Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

Για τη μέτρηση της αντίληψης των εκπαιδευτικών ως προς τη διδακτική αποτελεσμα-

τικότητά τους χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα Teacher Sense of Efficacy Scale των Tschannen-

72



Moran και Hoy (2001). Οι κατασκευαστές της κλίμακας αυτο-αναφοράς μελέτησαν το εργα-

λείο μέσα από τρεις διαφορετικές έρευνες από τις οποίες κατέληξαν σε τρεις παράγοντες απο-

τελεσματικότητας “αποτελεσματικότητα ως προς τις εκπαιδευτικές στρατηγικές”, “αποτελε-

σματικότητα ως προς τη διαχείριση της τάξης” και “αποτελεσματικότητα ως προς τη μαθητι-

κή εμπλοκή”. Η κλίμακα αποτελείται από 24 ερωτήσεις για την πλήρη εκδοχή και 12 για τη

σύντομη. Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε η πλήρης εκδοχή. Οι συμμετέχοντες/ουσες

καλούνται να απαντήσουν σε ποιο βαθμό μπορούν να ανταποκριθούν στο περιεχόμενο της

ερώτησης σε κλίμακα Likert  πέντε διαβαθμίσεων (καθόλου έως σε μεγάλο βαθμό). Σε κάθε

υποκλίμακα  αντιστοιχούν  8  ερωτήσεις,  “αποτελεσματικότητα  ως  προς  τις  εκπαιδευτικές

στρατηγικές” ερωτήσεις 1-8 (π.χ. ερ. 1. “Σε ποιο βαθμό μπορείς να χρησιμοποιήσεις διαφορε-

τικές στρατηγικές αξιολόγησης”)  “αποτελεσματικότητα ως προς  τη διαχείριση της  τάξης”

ερωτήσεις 9-16 (π.χ. ερ. 9. “Σε ποιο βαθμό μπορείς να ελέγχεις τη διασπαστική συμπεριφορά

των μαθητών/τριών σου (π.χ. υπερδραστηριότητα, παρεμπόδιση συμμαθητών/τριών, κ.λπ.);”

και “αποτελεσματικότητα ως προς τη μαθητική εμπλοκή” ερωτήσεις 17-24 (π.χ. ερ. 17. “Σε

ποιο βαθμό μπορείς να κάνεις τους/τις μαθητές/τριές σου να πιστέψουν ότι μπορούν να αντα-

ποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου;”).

Οι κατασκευαστές έλεγξαν τις ψυχομετρικές ιδιότητες, δηλαδή την αξιοπιστία και την

εγκυρότητα της κλίμακας. Η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας υπολογίστηκε με τον συντελε-

στή Cronbach alpha, η τιμή του οποίου για τη συνολική κλίμακα βρέθηκε στο (α =0.94), για

την  υποκλίμακα  “εκπαιδευτικές  στρατηγικές”  (α  =0.91),  για  την  υποκλίμακα  “διαχείριση

τάξης” (α =0.90) και τέλος για την υποκλίμακα “μαθητική εμπλοκή” (α = .87). Για τον έλεγχο

εγκυρότητας οι κατασκευαστές εξέτασαν τη δομική εγκυρότητα του εργαλείου συσχετίζοντάς

το με ήδη υπάρχοντα εργαλεία τα οποία μετρούν την ίδια μεταβλητή, δηλαδή την αποτελε-

σματικότητα των εκπαιδευτικών,  τα  αποτελέσματα έδειξαν  θετική συσχέτιση (Tschannen-

Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Οι Tsigilis, Koustelios και Grammatikopoulos (2010) πραγ-

ματοποίησαν έρευνα για τον έλεγχο της παραγοντικής εγκυρότητας της ελληνικής έκδοσης

της κλίμακας TSES με τα αποτελέσματα να επιβεβαιώνουν τα υπάρχοντα καλά επίπεδα αξιο-

πιστίας και εγκυρότητας της κλίμακας

4.5 Διαδικασία

Η συλλογή των δεδομένων έλαβε χώρα από τις 14 Μαΐου έως τις 22 Μαΐου 2023. Το

ερωτηματολόγιο κατασκευάστηκε μέσω της εφαρμογής Google Forms, το οποίο και διαμοι-
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ράστηκε ηλεκτρονικά μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου και ηλεκτρονικών εφαρμογών (Vi-

ber, Messenger, Facebook). Στο εισαγωγικό σημείωμα παρουσιάστηκε ο σκοπός της έρευνας

και τονίστηκαν θέματα ηθικής δεοντολογίας, όπως η ανωνυμία του ερωτηματολόγιου και η

εθελοντική συμμετοχή των συμμετεχόντων/ουσών στην έρευνα. Κατά την έναρξη του ερωτη-

ματολόγιου ζητήθηκε από τους/τις συμμετέχοντες/ουσες να συναινέσουν για τη συμμετοχή

τους στην έρευνα. 

4.6 Ανάλυση Δεδομένων

Για την ανάλυση των δεδομένων της παρούσας έρευνας χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πα-

κέτο IMB SPSS Statistics 21. Τα δεδομένα αναλύθηκαν με τη χρήση περιγραφικής και επα-

γωγικής στατιστικής. Για να δούμε πώς διαμορφώνονται οι στάσεις οι στάσεις των εκπαιδευ-

τικών απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση και η αίσθηση της αυτο-αποτελεσματικότη-

τάς χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της περιγραφικής στατιστικής (μέσες τιμές, αποκλίσεις, πο-

σοστά). Από την άλλη, για τα υπόλοιπα ερευνητικά ερωτήματα, διερεύνηση της διαφοροποίη-

σης των στάσεων και της αποτελεσματικότητας βάσει δημογραφικών παραγόντων, καθώς και

τη διερεύνηση συσχέτισης στάσεων και αποτελεσματικότητας, τα δεδομένα αναλύθηκαν με

τη χρήση της επαγωγικής στατιστικής. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5

5. Αποτελέσματα Έρευνας

5.1 Οι επιδόσεις των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκπαίδευση όλων των παι-

διών στη γενική τάξη. 

Στον πίνακα 4 παρουσιάζονται τα περιγραφικά μέτρα, όπως ο μέσος όρος (Μ.Ο.), η τυπική

απόκλιση (Τ.Α.), η ελάχιστη και η μέγιστη τιμή για τις κλίμακες και τις υποκλίμακες βάσει των

οποίων μετρήθηκαν οι στάσεις  των εκπαιδευτικών. Πιο αναλυτικά, ως προς το  γενικό σκορ των

στάσεων οι εκπαιδευτικοί τείνουν να συμφωνούν σχετικά με τη διδασκαλία όλων των μαθητών/

τριων στη γενική τάξη (Μ.Ο.=4,86, T.A.=0,92). Ως προς τις υποκλίμακες, οι εκπαιδευτικοί σημείω-

σαν την υψηλότερη επίδοση στη συναισθηματική υποκλίμακα “Ανάπτυξη διαπροσωπικών και επαγ-

γελματικών σχέσεων” (Μ.Ο.=5,39,  Τ.Α.=1,02), ακολουθεί η συμπεριφορική υποκλίμακα “Δημιουρ-

γώντας  ένα  περιβάλλον  αποδοχής  στο  οποίο  όλοι  οι  μαθητές/τριες  μαθαίνουν” (Μ.Ο.=5,29,

Τ.Α.=0,99), ενώ ο χαμηλότερος μέσος όρος σημειώθηκε στη γνωστική υποκλίμακα “Πιστεύοντας ότι

όλοι/ες οι μαθητές/τριες μπορούν να επιτύχουν στη γενική τάξη” (Μ.Ο.=3,89, Τ.Α.=1,20). 

Αναφορικά με τη γνωστική υποκλίμακα, στην ερώτηση “Οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία

μπορούν να εκπαιδεύονται πιο αποτελεσματικά σε γενικές τάξεις παρά σε τάξεις ειδικών σχολείων”,

οι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν ότι οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία εκπαιδεύονται αποτελεσματι-

κά στη γενική τάξη (Μ.Ο.=4,59, T.A.=1,4). Ούτε συμφώνησαν ούτε διαφώνησαν με τη δήλωση ότι

η διδασκαλία των μαθητών/τριών με ήπια αναπηρία δεν απαιτεί  πολύ από τον διδακτικό χρόνο

του/της εκπαιδευτικού (Μ.Ο.=4,23, T.A.=1,41) και τέλος διαφώνησαν με τη δήλωση ότι οι περισ-

σότερες αίθουσες που εξυπηρετούν τους/τις μαθητές/τριες με ΕΕΑ/αναπηρία θα πρέπει να καταρ-

γηθούν (Μ.Ο.=2,86, T.A.=1,61).

Όσον αφορά στη συναισθηματική υποκλίμακα των στάσεων οι εκπαιδευτικοί έτειναν ανάμε-

σα στο “συμφωνώ” και “συμφωνώ πολύ” στη δήλωση ότι  επιθυμούν να ακολουθήσουν το πα-

ράδειγμα εκπαιδευτικών, οι οποίοι σχεδιάζουν κατάλληλες παιδαγωγικές παρεμβάσεις (Μ.Ο.= 5,65,

T.A.=1,11). Ακόμα, φάνηκε να συμφωνούν με τις δηλώσεις ότι θα επιθυμούσαν να έχουν ως μέντο-

ρα κάποιον/α εκπαιδευτικό που να εφαρμόζει  τη διαφοροποιημένη διδασκαλία  αποτελεσματικά

(Μ.Ο.=5,32.  T.A.=1,28)  και ότι στην γενική τάξη οι μαθητές/τριες με ήπια/μέτρια αναπηρία μπο-

ρούν να κατακτήσουν κοινωνικές δεξιότητες (Μ.Ο.=5,2, T.A.=1,23). Τέλος, στη συμπεριφορική υπο-

κλίμακα  των στάσεων οι εκπαιδευτικοί έτειναν προς το “συμφωνώ” και “συμφωνώ πολύ” ότι θα

ήθελαν να πιστεύουν γι αυτούς ότι μπορούν να δημιουργήσουν φιλόξενο περιβάλλον για τους/τιε

μαθητές/τριες με ήπια/μέτρια αναπηρία (M.O.=5,49, T.A.=1,09), ότι στα άτομα με ήπια/μέτρια μπο-
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ρούν να ανατεθούν ευθύνες μέσα στην τάξη (M.O.=5,47, T.A.=1,10) και συμφώνησαν ότι οι μαθη-

τές/τριες με ήπια/μέτρια αναπηρία πρέπει να εκπαιδεύονται στη γενική τάξη για τη μέγιστη δυνατή

διάρκεια (Μ.Ο=4,92, Τ.Α.=1,35).

Ακόμα στον πίνακα 4 παρουσιάζονται τα περιγραφικά μέτρα (Μ.Ο., Τ.Α, ελάχιστη και μέγι-

στη τιμή) της συνολικής αυτο-αποτελεσματικότητας, καθώς και των υπικλιμάκων αυτής. Πιο συ-

γκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί σημείωσαν υψηλή επίδοση ως προς τη γενική διδακτική αυτο-αποτελε-

σματικότητά τους (Μ.Ο.=3,89, Τ.Α.=0,42). Όσον αφορά στις υποκλίμακες, οι συμμετέχοντες/ουσες

αισθάνονταν περισσότερο αποτελεσματικοί/ές ως προς τις εκπαιδευτικές στρατηγικές με Μ.Ο.=4,02

(Τ.Α.=0,46), ακολούθησε η αποτελεσματικότητα ως προς τη  διαχείριση της  τάξης  με  Μ.Ο.=3,85

(Τ.Α.=0,55), ενώ ως προς την αποτελεσματικότητα στη μαθητική εμπλοκή σημείωσαν τη χαμηλότε-

ρη επίδοση (Μ.Ο=3,79, Τ.Α.=0,47).

Πίνακας 4

Περιγραφικά μέτρα της συνολικής κλίμακας Στάσεων (ATTAS-mm) και των υποκλιμάκων Γνωστική, 

Συναισθηματική και Συμπεριφορική 

 Μ.O. Τ.A. Ελάχ. 
τιμή

Μέγ.
Τιμή

Τιμές κλί-
μακας

Γενική κλίμακα Στάσεων (ATTAS-
mm)

4,86 0,92 1 7 1-7

Γνωστική υποκλίμακα (δηλ. 1,2,3) 3,89 1,20 1 7 1-7

1. Οι περισσότερες ή όλες οι ξεχωριστές 
αίθουσες διδασκαλίας που εξυπηρετούν 
αποκλειστικά μαθητές/τριες  με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία 
θα πρέπει να καταργηθούν. 

2,86 1,61 1 7 1-7

2. Οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία θα 
πρέπει να διδάσκονται σε γενικές τάξεις 
με μαθητές χωρίς αναπηρία, καθώς η δι-
δασκαλία τους δεν απαιτεί πολύ από τον 
διαθέσιμο διδακτικό χρόνο του εκπαιδευ-
τικού. 

4,23 1,41 1 7 1-7

3. Οι μαθητές/τριες με ήπια αναπηρία 
μπορούν να εκπαιδεύονται πιο αποτελε-
σματικά σε γενικές τάξεις παρά σε τάξεις
ειδικών σχολείων. 

4,59 1,40 1 7 1-7

Συναισθηματική  υποκλίμακα (δηλ.
4,5,6)

5,39 1,02 1 7 1-7

4. Θα επιθυμούσα να έχω ως μέντορα 
κάποιον/α εκπαιδευτικό που να εφαρ-
μόζει αποτελεσματικά διαφοροποιημένη 

5,32 1,28 1 7 1-7
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διδασκαλία. 

5. Επιθυμώ να ακολουθήσω το παράδειγ-
μα  εκπαιδευτικών που γνωρίζουν πώς να
σχεδιάζουν κατάλληλες παιδαγωγικές 
παρεμβάσεις. 

5,65 1,11 1 7 1-7

6. Πιστεύω ότι η συμπερίληψη 
μαθητών/τριών με ήπια έως μέτρια ανα-
πηρία στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης εί-
ναι αποτελεσματική επειδή οι μαθητές/
τριες μπορούν να κατακτήσουν τις δε-
ξιότητες που απαιτούνται για την κοινω-
νική τους ένταξη. 

5,20 1,23 1 7 1-7

Συμπεριφορική υπικλίμακα (δηλ. 7,8,9) 5,29 0,99 1 7 1-7

7. Θα ήθελα οι άνθρωποι να πιστεύουν 
ότι μπορώ να δημιουργήσω ένα φιλόξενο
περιβάλλον στην τάξη για μαθητές/τριες 
με ήπια έως μέτρια αναπηρία. 

5,49 1,09 1 7 1-7

8. Στους/στις μαθητές/τριες με ήπια έως 
μέτρια νοητική αναπηρία μπορούν να 
ανατεθούν ευθύνες στην τάξη. 

5,47 1,10 1 7 1-7

9. Όλοι/όλες οι μαθητές/τριες με ήπια 
έως μέτρια αναπηρία πρέπει να εκπαιδεύ-
ονται σε γενικές τάξεις με τους τυπικούς 
συνομηλίκους τους για τη μέγιστη δυνα-
τή διάρκεια. 

4,92 1,35 1 7 1-7

5.2 Οι επιδόσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη διδακτική τους αυτο-αποτελεσματικότητά.

Στον πίνακα 5 παρουσιάζονται τα περιγραφικά μέτρα, όπως ο μέσος όρος (Μ.Ο.), η τυπική

απόκλιση (Τ.Α.), η ελάχιστη και η μέγιστη τιμή για τις κλίμακες και τις υποκλίμακες βάσει των

οποίων μετρήθηκε η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών.Στην κλίμακα TSES για τη δι-

δακτική αυτο-αποτελεσματικότητα οι συμμετέχοντες/ουσες κλήθηκαν να απαντήσουν σε ποιο βαθ-

μό μπορούν να ανταποκριθούν στο περιεχόμενο των ερωτήσεων σε επταβάθμια κλίμακα 1=Κα-

θόλου, 2=Πολύ λίγο, 3=Λίγο, 4=Αρκετά, 5=Σε μεγάλο βαθμό.

Ως  προς  τη  συνολική  αυτο-αποτελεσματικότητα, οι  εκπαιδευτικοί  σημείωσαν  Μ.Ο=3,89

(Τ.Α.=0,42), τείνοντας να συμφωνούν από λίγο έως αρκετά με τις ερωτήσεις της κλίμακας. Στις

οχτώ ερωτήσεις, για κάθε μία από τις τρεις υποκλίμακες της αποτελεσματικότητας “εκπαιδευτικές

στρατηγικές”, “διαχείριση τάξης” και “μαθητική εμπλοκή”, οι εκπαιδευτικοί τοποθετήθηκαν μεταξύ

του “Λίγο” και του “Αρκετά”. Για την πρώτη κλίμακα “εκπαιδευτικές στρατηγικές”, οι συμμετέχο-

ντες/ουσες έτειναν περισσότερο προς το “Αρκετά”, ενώ μεταξύ του “Λίγο” και του “Αρκετά”, στις

υποκλίμακες “διαχείριση τάξης” και “μαθητική εμπλοκή”. Ως προς τις εκπαιδευτικές στρατηγικές οι

εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι νιώθουν πιο αποτελεσματικοί/ές στο να απαντούν σε δύσκολες ερω-

τήσεις των μαθητών/τριών (Μ.Ο.=4,28, Τ.Α.=0,65) και λιγότερο αποτελεσματικοί/ές στην εφαρμο-
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γή διαφορετικών στρατηγικών αξιολόγησης (Μ.Ο.=3,64,  Τ.Α.=0,46). Στην υποκλίμακα  διαχείριση

της  τάξης  οι  εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι  μπορούν αρκετά καλά να εξηγήσουν τι  συμπεριφορά

προσδοκούν από τους/τις μαθητές/τριες (Μ.Ο.=4,16, Τ.Α.=0,62), αντίθετα ένιωσαν λιγότερο αποτε-

λεσματικοί/ές στη διαχείριση διασπαστικών συμπεριφορών (Μ.Ο.=3,67, Τ.Α.=0,81). Τέλος, ως προς

τη μαθητική εμπλοκή, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι αρκετά αποτελεσματικά μπορούν να ενθαρ-

ρύνουν τους/τις μαθητές/τριες ότι μπορούν να τα καταφέρουν στο σχολείο (Μ.Ο.=4,0, Τ.Α.=0,66)

και λιγότερο αποτελεσματικά όσους/ες δεν ενδιαφέρονται για το σχολείο (Μ.Ο.=3,53, Τ.Α.=0,69).

Πίνακας 5

Περιγραφικά μέτρα της συνολικής κλίμακας της διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας (TSES) και 

των υποκλιμάκων εκπαιδευτικές στρατηγικές, διαχείριση τάξης και μαθητική εμπλοκή 

Μ.O. Τ.A. Ελάχ. 
τιμή

Μέγ.
Τιμή

Τιμές
κλίμακας

Γενική κλίμακα Αυτο-αποτελεσματικότητας 
(TSES)

3,89 0,42 2,33 5 1-5

Αποτελεσματικότητα ως προς τις εκπαιδευτι-
κές στρατηγικές (ερωτήσεις 1-8)

4,02 0,46 2,63 5 1-5

1. Σε ποιο βαθμό μπορείς να χρησιμοποιείς δια-
φορετικές στρατηγικές αξιολόγησης; 

3,64 0,79 1 5 1-5

2. Σε ποιο βαθμό μπορείς να δίνεις εναλλακτι-
κές ερμηνείες ή παραδείγματα στους/τις μαθη-
τές/τριες που δυσκολεύονται να κατανοήσουν 
κάποιες έννοιες; 

4,08 0,75 1 5 1-5

3. Σε ποιο βαθμό μπορείς να σχεδιάζεις εύστο-
χες ερωτήσεις για τους/τις  μαθητές/τριές σου; 

4,22 0,64 2 5 1-5

4. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις εναλ-
λακτικές στρατηγικές διδασκαλίας στην τάξη 
σου; 

3,79 0,766 2 5 1-5

5. Σε ποιο βαθμό μπορείς να ανταποκρίνεσαι σε
δύσκολες ερωτήσεις των μαθητών/τριών σου; 

4,28 0,65 1 5 1-5

6. Σε ποιο βαθμό μπορείς να προσαρμόζεις τη 
διδασκαλία σου ανάλογα με το επίπεδο του/της 
κάθε μαθητή/τριας  χωριστά; 

3,89 0,72 1 5 1-5

7. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εκτιμάς αν οι μα-
θητές/τριές σου κατανοούν το μάθημα που τους
διδάσκεις; 

4,25 0,59 2 5 1-5

8. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις κατάλ-
ληλες δραστηριότητες για ιδιαίτερα ικανούς/ές 
μαθητές/τριες; 

3,91 0,69 2 5 1-5

Αποτελεσματικότητα ως προς τη διαχείριση 
της τάξης (ερ. 9-16)

3,85 0,55 1,75 5 1-5
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9. Σε ποιο βαθμό μπορείς να ελέγχεις τη δια-
σπαστική συμπεριφορά των μαθητών/τριών 
σου (π.χ. υπερδραστηριότητα, παρεμπόδιση 
συμμαθητών, κ.λπ.); 

3,67 0,81 1 5 1-5

10. Σε ποιο βαθμό μπορείς να πείθεις τους/τις 
μαθητές/τριές σου να ακολουθούν τους κανόνες
της τάξης; 

3,95 0,74 1 5 1-5

11. Σε ποιο βαθμό μπορείς να πείθεις έναν/μια 
μαθητή/τρια που κάνει φασαρία ή έχει διασπα-
στική συμπεριφορά να ησυχάσει; 

3,78 0,71 2 5 1-5

12. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις μο-
ντέλα διαχείρισης της τάξης ανάλογα με τις 
ανάγκες των μαθητών/τριών σου; 

3,69 0,76 1 5 1-5

13. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εμποδίζεις τους/
τις μαθητές/τριες με διασπαστική συμπεριφορά 
να διαταράσσουν το μάθημα; 

3,67 0,75 1 5 1-5

14. Σε ποιο βαθμό μπορείς να αντιμετωπίζεις 
τους/τις μαθητές/τριες που έχουν αντιδραστική 
συμπεριφορά; 

3,85 0,66 2 5 1-5

15. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εξηγείς με σαφή-
νεια στους/στις μαθητές/τριες τις προσδοκίες 
σου για τη συμπεριφορά τους; 

4,16 0,62 2 5 1-5

16. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις μια 
συγκεκριμένη πορεία για την ομαλή ροή των 
διδακτικών σου ενεργειών; 

4,0 0,60 2 5 1-5

Αποτελεσματικότητα ως προς τη μαθητική 
εμπλοκή (ερ. 17-24)

3,79 0,47 2,5 5 1-5

17. Σε ποιο βαθμό μπορείς να κάνεις τους/τις 
μαθητές/τριές σου να πιστέψουν ότι μπορούν 
να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολεί-
ου; 

4,0 0,66 1 5 1-5

18. Σε ποιο βαθμό μπορείς να βοηθάς τους/τις 
μαθητές/τριές σου να εκτιμήσουν την αξία της 
μάθησης; 

3,83 0,63 2 5 1-5

19. Σε ποιο βαθμό μπορείς να κινητοποιείς 
τους/τις μαθητές/θήτριες που δεν ενδιαφέρονται
για το σχολείο; 

3,53 0,69 2 5 1-5

20. Σε ποιο βαθμό μπορείς να διευκολύνεις 
τους γονείς των μαθητών/τριών σου, προκει-
μένου να βοηθήσουν τα παιδιά τους να ανταπο-
κριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου; 

3,56 0,86 1 5 1-5

21. Σε ποιο βαθμό μπορείς να βελτιώνεις το 
βαθμό κατανόησης ενός/μιας μαθητή/τριας που 
αποτυγχάνει; 

3,88 0,6 2 5 1-5

22. Σε ποιο βαθμό μπορείς να βοηθάς τους/τις 
μαθητές/τριές σου να αποκτήσουν κριτική 
σκέψη; 

3,99 0,59 2 5 1-5

23. Σε ποιο βαθμό μπορείς να καλλιεργείς τη 3,86 0,61 2 5 1-5
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δημιουργικότητα των μαθητών/τριών σου; 

24. Σε ποιο βαθμό κινητοποιείς και τους/τις πιο 
δύσκολους/ες μαθητές/θήτριες; 

3,68 0,75 1 5 1-5

5.3 Σύγκριση των στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερίληψη όλων των μαθητών/

τριών στη γενική τάξη τόσο στη συνολική κλίμακα ATTAS-mm όσο και τις υποκλίμακες με

βάση τον τρέχοντα εκπαιδευτικό τους ρόλο.

Για να μπορέσουμε να εντοπίσουμε αν υπάρχει διαφοροποίηση στις στάσεις των εκπαιδευτι-

κών με βάση τον τρέχοντα ρόλο τους στην εκπαίδευση, δηλαδή αν εργάζονται ως εκπαιδευτικοί γε-

νικής ή ειδικής αγωγής, χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος ισότητας μέσω τιμών δύο ανεξάρτητων δειγ-

μάτων (Independent Samples t-test). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του ελέγχου, όπως αυτά παρουσιάζονται στον πίνακα 6 στη

συνολική κλίμακα για τις στάσεις ATTAS-mm ο μέσος όρος των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής

βρέθηκε Μ.Ο=4,79 (Τ.Α.=0,80). Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής, αν και σημείωσαν υψηλότερο

μέσο όρο (Μ.Ο.=5,06, Τ.Α.=1,21), οι μέσοι όροι των ομάδων δεν διαφοροποιούνται στατιστικά ση-

μαντικά, όπως προέκυψε από τη συνάρτηση ελέγχου t(36,613)=-1,102, p=0,278>0,05.

Αναφορικά με τις στάσεις ως προς τις υποκλίμακες οι εκπαιδευτικοί ειδικής σημείωσαν ελα-

φρώς υψηλότερους μέσους όρους. Συγκεκριμένα, στη γνωστική υποκλίμακα (ερ. 1-3) οι εκπαιδευτι-

κοί  ειδικής  αγωγής  σημείωσαν  Μ.Ο=4,09  (Τ.Α.=1,44)  και  οι  εκπαιδευτικοί  γενικής  Μ.Ο.=3,83

(Τ.Α=1,11,  t(113)=-1,002,p=0,318>0,05),  στη  συναισθηματική οι  εκπαιδευτικοί  ειδικής  είχαν

Μ.Ο.=5,67  (Τ.Α.=1,27)  και  οι  εκπαιδευτικοί  γενικής  Μ.Ο.=5,29  (Τ.Α.=0,91,  t(113)=-1,763,  p

=0,081>0,05).  Ανάλογα  στη  συμπεριφορική  υποκλίμακα,  οι  εκπαιδευτικοί  ειδικής  σημείωσαν

Μ.Ο.=5,41  (Τ.Α.=1,21)  και  οι  εκπαιδευτικοί  γενικής  Μ.Ο.=5,25  (Τ.Α.=0,91,  t(113)=-0,720,  p=

0,473>0,05. Ωστόσο, από τη συνάρτηση ελέγχου T-test προέκυψε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημα-

ντική διαφορά ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής στις επιμέρους υποδιαστάσεις

της κλίμακας ως προς τον τρέχοντα εκπαιδευτικό τους ρόλο.

Πίνακας 6

Έλεγχος ισότητας μέσω τιμών των στάσεων με βάση τον τρέχοντα εκπαιδευτικό ρόλο (Independent 

Samples t-test)

Τρέχων εκπαιδευτικός ρόλος

Εκπαιδευτικοί Γενικής Αγω-
γής

Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής
N=29
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Ν=86

Μ.Ο Τ.Α. Μ.Ο Τ.Α t p 

Μεταβλητή

Γενική κλίμακα 
Στάσεων 
(ATTAS-mm)

4,79 0,80 5,06 1,21 -1,102 0,278

Γνωστική υπο-
κλίμακα

3,83 1,11 4,09 1,44 -1,002 0,318

Συναισθηματική 
υποκλίμακα

5,29 0,91 5,67 1,27 -1,763 0,081

Συμπεριφορική 
υποκλίμακα

5,25 0,91 5,41 1,21 -0,720 0,473

5.3.1 Σύγκριση των στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερίληψη τόσο στη συνολική

κλίμακα ATTAS-mm όσο και τις υποκλίμακες με βάση το φύλο τους.

Παρόμοια για ελέγξουμε αν οι μέσες τιμές των στάσεων των εκπαιδευτικών διαφοροποιού-

νται ως προς το φύλο τους πραγματοποιήθηκε έλεγχος ισότητας μέσω τιμών δύο ανεξάρτητων δειγ-

μάτων (Independent Samples t-test). 

Όπως φαίνεται στον πίνακα 7 ως προς τη γενική κλίμακα των στάσεων οι γυναίκες σημείωσαν υψη-

λότερο Μ.Ο.=4,98 (Τ.Α.=0,88) έναντι των ανδρών Μ.Ο.=4,41 (Τ.Α.=0,94), t(113)=-1,102, p=0,007

μικρότερο από κάθε σύνηθες επίπεδο σημαντικότητας, άρα η διαφορά των μέσων τιμών είναι ισχυ-

ρά  στατιστικά  σημαντική.  Στη  γνωστική  υποκλίμακα,  οι  γυναίκες  προηγούνται  με  Μ.Ο.=3,96

(Τ.Α.=1,26) έναντι των ανδρών Μ.Ο.=3,65, (Τ.Α.=1,13),  t(113)=1,127,  p=0,262>0,05, όμως η δια-

φορά των μέσων όρων δεν είναι στατιστικά σημαντική. Αντίθετα, στη συναισθηματική υποκλίμακα

ο  μέσος  όρος  των  γυναικών  ήταν  Μ.Ο.=5,54  (Τ.Α.=0,94)  των  ανδρών  Μ.Ο.=4,79  (Τ.Α=1,09),

t(113)=-3,374,  p=0,001<0,05  με τους μέσους όρους να διαφέρουν ισχυρά στατιστικά σημαντικά.

Τέλος, στη  συμπεριφορική υποκλίμακα, οι γυναίκες σημείωσαν  Μ.Ο.=5,42 (Τ.Α.=0,96), οι άνδρες

Μ.Ο.=4,80 (Τ.Α.=0,98),  t(113)=-2,810, p=0,006<0,05 με αποτέλεσμα η διαφορά των μέσων όρων

να είναι ισχυρά στατιστικά σημαντική.

Πίνακας 7

Έλεγχος ισότητας μέσω τιμών των στάσεων με βάση το φύλο (Independent Samples t-test)

Φύλο

Άνδρας (Ν=24) Γυναίκα (Ν=91)
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Μεταβλητή Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. t p

Γενική κλίμακα 
Στάσεων (ATTAS-
mm)

4,41 0,94 4,98 0,88 -2,737 0,007

Γνωστική υποκλί-
μακα

3,65 1,13 3,96 1,21 -1,127 0,262

Συναισθηματική 
υποκλίμακα

4,79 1,09 5,54 0,94 -3,374 0,001

Συμπεριφορική 
υποκλίμακα

4,80 0,98 5,42 0,96 -2,810 0,006

5.3.2 Σύγκριση των στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερίληψη τόσο στη συνολική

κλίμακα ATTAS-mm όσο και τις υποκλίμακες με βάση τα έτη προϋπηρεσίας.

Για να διερευνήσουμε κατά πόσο διαφοροποιούνται οι στάσεις και η διδακτική αυτο-αποτε-

λεσματικότητα των εκπαιδευτικών με βάση την εκπαιδευτική τους προϋπηρεσία διενεργήθηκε η

ανάλυση διακύμανσης One-Way ANOVA. 

Αρχικά στον πίνακα 8 παρουσιάζονται τα περιγραφικά μέτρα του ελέγχου. Πιο αναλυτικά,

στη γενική κλίμακα των στάσεων οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία 5-9 έτη σημείωσαν τον υψηλότε-

ρο Μ.Ο=5,20 (Τ.Α. = 0,85), δηλαδή έτειναν να συμφωνούν περισσότερο με τις δηλώσεις της κλίμα-

κας. Ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία 15-19 έτη (Μ.Ο.=4,91,  Τ.Α.=0,77), έπονται οι

εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία 0-4 έτη (Μ.Ο. = 4,88, Τ.Α. = 0,85) και οι εκπαιδευτικοί με 10-14 έτη

(Μ.Ο.=4,81, Τ.Α. =1,13). Τη χαμηλότερη επίδοση σημείωσαν οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα από

20 έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=4,49, Τ.Α.=0,92). Από την ανάλυση προέκυψε ότι το συ-

νολικό σκορ των στάσεων δεν διαφοροποιείται στατιστικά σημαντικά από τα έτη προϋπηρεσίας των

εκπαιδευτικών  F(4,  114)=1,825,  p=0,129>0,05.  Όσον  αφορά  στις  υποκλίμακες  γνωστική F(4,

114)=1,313,  p=0,269>0,05  και  συμπεριφορική  F(4,  114)=1,192,  p=0,318>0,05, η  διαφορά  που

εντοπίστηκε στους μέσους όρους κάθε κατηγορίας δεν ήταν στατιστικά σημαντική, ωστόσο και

στις δύο υποκλίμακες τον υψηλότερο μέσο όρο σημείωσαν οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία 5-9

έτη (γνωστική: Μ.Ο.=4,40, Τ.Α.=1,31, συμπεριφορική: Μ.Ο.=5,51, Τ.Α.=1,04). Aντίθετα, στατιστικά

σημαντική  βρέθηκε  να  είναι  η  διαφορά  στη  συναισθηματική  υποκλίμακα  των  στάσεων  F(4,

114)=2,548, p=0,043<0,05. 

Στη συνέχεια, όπως φαίνεται στον πίνακα  9, πραγματοποιήθηκε έλεγχος  Post Hoc  πολλα-

πλών συγκρίσεων για αναδειχθούν οι σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών στη συναισθη-

ματική υποκλίμακα των στάσεων. Από τον πίνακα προέκυψε μία στατιστικά σημαντική διαφορά

μεταξύ των εκπαιδευτικών με προϋπηρεσία 5-9 και περισσότερα από 20 έτη προϋπηρεσίας 

(p=0,046<0,05)
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Πίνακας 8

Ανάλυση διακύμανσης One-Way ANOVA της γενικής κλίμακας στάσεων ATTAS-mm και των υπο-

κλιμάκων ως προς τα έτη προϋπηρεσίας

Έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας

0-4  έτη
(Ν=35)

5-9 έτη
(Ν=22)

10-14 έτη
(Ν=14)

15-19 έτη
(Ν=20)

>=20 έτη
(Ν=24)

F

(4, 114)

p 

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο Τ.Α.

Γενική κλίμακα
Στάσεων
(ATTAS-mm)

4,88 0,85 5,02 0,85 4,81 1,13 4,91 0,77 4,49 0,99 1,825 0,129

Γνωστική
διάσταση
στάσεων

3,79 1,03 4,40 1,11 3,73 1,03 3,88 1,25 3,69 1,12 1,313 0,269

Συναισθηματική
διάσταση
στάσεων

5,55 0,84 5,69 0,91 5,38 1,50 5,43 0,71 4,84 1,10 2,548 0,043

Συμπεριφορική
διάσταση
στάσεων 

5,23 0,77 5,51 1,04 5,33 1,23 5,43 0,91 4,93 1,12 1,192 0,318

Πίνακας 9

Σύγκριση των στάσεων των εκπαιδευτικών με τα έτη προϋπηρεσίας τους στη συναισθηματική υπο-

κλίμακα One-Way ANOVA: Post Hoc πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni

Έτη προϋπηρεσίας p

Συναισθηματική  υποκλί-
μακα

5-9 >=20 0,046

5.3.3 Σύγκριση των στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερίληψη τόσο στη συνολική

κλίμακα ATTAS-mm όσο και τις υποκλίμακες με βάση την παρακολούθηση σεμιναρίου στην

ΕΑΕ.

Ο πίνακας 10 παρουσιάζει τη σύγκριση των μέσων τιμών των στάσεων με βάση το αν οι εκ-

παιδευτικοί έχουν λάβει επιμόρφωση στην ΕΑΕ. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, οι στάσεις των εκ-

παιδευτικών είναι θετικές είτε έχουν παρακολουθήσει σεμινάριο ΕΑΕ είτε όχι. Μάλιστα, οι εκπαι-
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δευτικοί χωρίς επιμόρφωση στη γενική κλίμακα σημείωσαν μέσο όρο (Μ.Ο.= 4,89, Τ.Α.=0,90), ενώ

όσοι/ες έχουν λάβει επιμόρφωση στην ΕΑΕ, Μ.Ο.=4,81 (Τ.Α.=0,94,  t(113)=-0,451, p=0,653),  δια-

φορά μη στατιστικά σημαντική. Στη συναισθηματική και συμπεριφορική κλίμακα, οι εκπαιδευτικοί

και των δύο ομάδων έτειναν να συμφωνούν με τις δηλώσεις των υποκλιμάκων, με τις όποιες διαφο-

ρές να μην είναι στατιστικά σημαντικές (συναισθηματική:  t(113)=0,313, p=0,755,  συμπεριφορική:

t(113)=0,313, p=0,392. Αντίθετα, στη γνωστική υποκλίμακα διατήρησαν ουδέτερη στάση, τείνοντας

προς το “Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ, με τη διαφορά των μέσων όρων να είναι μη στατιστικά ση-

μαντική t(113)=-0,596, p=0,553.

Πίνακας 10

Έλεγχος ισότητας μέσω τιμών των στάσεων με βάση την παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ 

(Independent Samples t-test)

Παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ

ΝΑΙ 
(Ν=51)

ΟΧΙ
(Ν=64)

Μεταβλητή Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. t p

Γενική κλίμακα Στάσεων 
(ATTAS-mm)

4,81 0,94 4,89 0,90 -0,451 0,653

Γνωστική υποκλίμακα 3,82 1,30 3,95 1,12 -0,596 0,553

Συναισθηματική υποκλίμακα 5,42 1,0 5,364 1,04 0,313 0,755

Συμπεριφορική υποκλίμακα 5,20 0,89 5,369 1,065 -0,860 0,392

5.4 Σύγκριση της αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερίληψη ως

προς τη συμπερίληψη όλων των μαθητών/τριών στη γενική τάξη τόσο στη συνολική κλίμακα

TSES όσο και τις υποκλίμακες με βάση τον τρέχοντα εκπαιδευτικό τους ρόλο.

Σύμφωνα με τον έλεγχο ισότητας μέσω τιμών T-test δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές

διαφορές στη διδακτική αυτο-αποτελεσματικότητα μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγω-

γής τόσο στη γενική κλίμακα όσο και τις υποκλίμακες, όπως φαίνεται στον πίνακα 11. Πιο αναλυτι-

κά, στη γενική κλίμακα TSES για τους εκπαιδευτικούς γενικής η μέση τιμή βρέθηκε Μ.Ο.= 3,85

(Τ.Α.=0,43) και η μέση τιμή των εκπαιδευτικών ειδικής  Μ.Ο.=3,99 (Τ.Α.  = 0,37,  t(113)=-1,525,

p=0,130>0,05. Ως προς την υποκλίμακα “Αποτελεσματικότητα ως προς τις εκπαιδευτικές στρατηγι-

κές”  οι εκπαιδευτικοί ειδικής σημείωσαν ελάχιστα υψηλότερο μέσο όρο 4,09 (Τ.Α.=1,44), έναντι
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του Μ.Ο=3,98 (Τ.Α.=0,45) των εκπαιδευτικών γενικής, διαφορά ωστόσο, μη στατιστικά σημαντική

t(113)=-1,671, p=0,097>p= 0,05. Παρόμοια στην υποκλίμακα “Αποτελεσματικότητα ως προς τη δια-

χείριση της τάξης” (ερ. 9-16) οι εκπαιδευτικοί ειδικής σημείωσαν Μ.Ο.=3,93 (Τ.Α.= 1,27) και οι εκ-

παιδευτικοί γενικής Μ.Ο.=3,82 (Τ.Α.= 0,58), t(113)=-0,968, p=0,337>0,05 και τέλος στην υποκλί-

μακα “Αποτελεσματικότητα ως προς τη μαθητική εμπλοκή” (ερ. 17-24) οι εκπαιδευτικοί ειδικής ση-

μείωσαν  Μ.Ο.=3,90  (Τ.Α.=1,21)  και  οι  γενικής  Μ.Ο.=3,76(Τ.Α.=0,48),  t(113)=-1,421,

p=0,158>0,05. Σε όλες τις υποκλίμακες δεν παρουσιάστηκαν σημαντικές στατιστικές διαφορές ως

προς την αυτο-αποτελεσματικότητα. 

Πίνακας 11

Έλεγχος ισότητας μέσω τιμών της αυτο-αποτελεσματικότητας με βάση τον τρέχοντα εκπαιδευτικό 

ρόλο (Independent Samples t-test)

Τρέχων εκπαιδευτικός ρόλος

Εκπαιδευτικοί Γενικής Αγω-
γής

Ν=86

Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής
N=29

Μ.Ο Τ.Α. Μ.Ο Τ.Α t p 

Μεταβλητή

Γενική  κλίμακα
Αυτο-αποτελε-
σματικότητας
(TSES)

3,85 0,43 3,99 0,37 -1,525 0,130

Αποτελεσματι-
κότητα ως προς 
τις εκπαιδευτικές
στρατηγικές (ερ. 
1-8)

3,98 0,45 4,14 1,44 -1,671 0,097

Αποτελεσματι-
κότητα ως προς 
τη διαχείριση της
τάξης (ερ. 9-16)

3,82 0,58 3,93 1,27 -0,968 0,337

Αποτελεσματι-
κότητα ως προς 
τη μαθητική 
εμπλοκή (ερ. 17-
24)

3,76 0,48 3,90 1,21 -1,421 0,158
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5.4.1 Σύγκριση της διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών τόσο στη συ-

νολική κλίμακα TSES όσο και τις υποκλίμακες με βάση το φύλο.

Για να διαπιστώσουμε να υπάρχουν διαφορές στη διδακτική αυτο-αποτελεσματικότητα των

εκπαιδευτικών ως προς το φύλο τους διενεργήθηκε έλεγχος ισότητας δύο ανεξάρτητων τιμών  T-

test.

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, όπως φαίνονται στον πίνακα 12, ο παράγοντας φύλο δεν δια-

φοροποιεί στατιστικά σημαντικά τη συνολική διδακτική αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτι-

κών t(113)=0,451,  p=0,653>0,05, με τις γυναίκες να σημειώνουν Μ.Ο.=3,88 (Τ.Α.=0,44) και τους

άνδρες  Μ.Ο.=3,92 (Τ.Α.=0,37). Ως προς τις  εκπαιδευτικές στρατηγικές, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί

σημείωσαν Μ.Ο.=4,03 (Τ.Α.=0,47) και οι άνδρες (Μ.Ο.=3,96,  Τ.Α.=0,43,  t(113)=-0,639,  p=0,524)

διαφορά  μη  στατιστικά  σημαντική.  Οι  άνδρες,  ως  προς  τις  υποκλίμακες  διαχείριση  τάξης

(Μ.Ο.=3,95, Τ.Α.=0,48) και μαθητική εμπλοκή (Μ.Ο.=3,84, Τ.Α.=0,46), τη σημείωσαν μη στατιστι-

κά  σημαντικό  προβάδισμα  έναντι  των  γυναικών  (διαχείριση  τάξης:  Μ.Ο.=3,82,  Τ.Α.=0,57,

t(113)=1,056,  p=  0,293)  και  (μαθητική  εμπλοκή:  Μ.Ο.=3,78,  Τ.Α.=0,48, t(113)=0,601,

p=0,549>0,05).

Πίνακας 12

Έλεγχος έλεγχος ισότητας μέσω τιμών της αυτο-αποτελεσματικότητας με βάση το φύλο (Independent 

Samples t-test)

Φύλο

Άνδρας (Ν=24) Γυναίκα (Ν=91) t p

Μεταβλητή Μ.Ο. Τ.Α Μ.Ο. Τ.Α.

Γενική  κλίμακα
Αυτο-αποτελεσμα-
τικότητας (TSES)

3,92 0,37 3,88 0,44 0,451 0,653

Αποτελεσματικότητα
ως προς τις εκπαι-
δευτικές στρατηγικές
(ερ. 1-8)

3,96 0,43 4,03 0,47 -0,639 0,524

Αποτελεσματικότητα
ως προς τη διαχείρι-
ση της τάξης (ερ. 9-
16)

3,95 0,48 3,82 0,57 1,056 0,293

Αποτελεσματικότητα
ως προς τη μαθητική
εμπλοκή (ερ. 17-24)

3,84 0,46 3,78 0,48 0,601 0,549
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5.4.2 Σύγκριση της διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών τόσο στη συ-

νολική κλίμακα TSES όσο και τις υποκλίμακες με βάση τα έτη προϋπηρεσίας.

Όσον αφορά στη συνολική διδακτική αυτο-αποτελεσματικότητα σε σχέση με τα έτη προ-

ϋπηρεσίας αυτή διαμορφώνεται σύμφωνα με τα παρακάτω,  όπως δείχνει  ο πίνακας 13. Οριακά

υψηλότερη επίδοση σημείωσαν οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία 5-9 έτη (Μ.Ο.=3,945, Τ.Α.=0,41)

από τους εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία πάνω από 20 έτη (Μ.Ο.=3,942, Τ.Α.=0,47). Ακολουθούν

οι εκπαιδευτικοί με 15-19 χρόνια προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=3,87,  Τ.Α.=0,42), οι εκπαιδευτικοί με 0-4

έτη (Μ.Ο.=3,84, Τ.Α.=0,41) και ελαφρώς χαμηλότερη ήταν η επίδοση των εκπαιδευτικών με 10-14

έτη (Μ.Ο.=3,83, Τ.Α.=0,43). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να αντα-

ποκριθούν στις ερωτήσεις της κλίμακας από λίγο έως αρκετά. Από την ανάλυση διακύμανσης F(4,

114)=0,316, p=0,867>0,05 φάνηκε ότι η τιμή της συνολικής αυτο-αποτελεσματικότητας δεν επηρε-

άζεται στατιστικά σημαντικά από τα έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών. Στις υποκλίμακες, επί-

σης, δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στα σκορ της αυτο-αποτελεσματικότη-

τας με βάση την εκπαιδευτική προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών. Για την υποκλίμακα εκπαιδευτικές

στρατηγικές F(4, 114)=0,251,  p=0,908, για την υποκλίμακα διαχείριση της τάξης F(4, 114)=1,082,

p=0,369 και για την υποκλίμακα της μαθητικής εμπλοκής F(4, 114)=0,438, p=0,781.

Πίνακας 13

Ανάλυση διακύμανσης One-Way ANOVA της γενικής κλίμακας TSES και των υποκλιμάκων ως 

προς τα έτη προϋπηρεσίας

Έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας

0-4  έτη
(Ν=35)

5-9 έτη
(Ν=22)

10-14 έτη
(Ν=14)

15-19 έτη
(Ν=20)

>=20 έτη
(Ν=24)

F

(4,
114)

p 

Μ.Ο.Τ.Α. Μ.Ο Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο Τ.Α.

Γενική  κλίμα-
κα  Αυτο-απο-
τελεσματι-
κότητας
(TSES)

3,84 0,41 3,942 0,41 3,83 0,43 3,87 0,42 3,945 0,47 0,316 0,8
67

Αποτελεσματι-
κότητα ως 
προς τις εκπαι-
δευτικές στρα-
τηγικές(ερ.1-8)

4,05 0,41 4,07 0,46 4,0 0,53 4,01 0,40 3,95 0,57 0,251 0,9
08
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Αποτελεσματι-
κότητα ως 
προς τη διαχεί-
ριση της τάξης 
(ερ. 9-16)

3,73 0,55 3,88 0,44 3,74 0,66 3,90 0,48 4,01 0,64 1,082 0,3
69

Αποτελεσματι-
κότητα ως 
προς τη μαθη-
τική εμπλοκή 
(ερ. 17-24)

3,76 0,46 3,87 0,44 3,76 0,38 3,71 0,53 3,85 0,53 0,438 0,7
81

5.4.3 Σύγκριση της διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ως προς τη

συμπερίληψη τόσο στη συνολική κλίμακα ATTAS-mm όσο και τις υποκλίμακες με βάση την

παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ.

Στον πίνακα 14 παρουσιάζεται το κατά πόσο η παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ δια-

φοροποιεί την αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί με σεμινάριο σημεί-

ωσαν υψηλότερο μέσο όρο ως προς τη γενική αυτο-αποτελεσματικότητα (Μ.Ο.=3,98,  Τ.Α.=0,34),

έναντι των άνευ σεμιναρίου (Μ.Ο.=3,81, Τ.Α.=0,46) και, όπως προέκυψε από τον έλεγχο t=2,242,

p=0,027<0,05, η διαφορά είναι στατιστικά σημαντική. Διαφορά εντοπίστηκε και στην υποκλίμακα

των εκπαιδευτικών  στρατηγικών,  με  τους/τις  επιμορφώμενους/ες  εκπαιδευτικούς  να  υπερέχουν

Μ.Ο.=4,14, Τ.Α.=0,40, έναντι  της άλλης ομάδας Μ.Ο.=3,92, Τ.Α.=0,49, υπεροχή, η οποία είναι

στατιστικά σημαντική  t=2,625,  p=0,010<0,05.  Από  την  άλλη,  στις  υποκλίμακες  διαχείριση  της

τάξης (με σεμινάριο: Μ.Ο.= 3,95, Τ.Α.=0,40,  χωρίς σεμινάριο:  Μ.Ο.=3,86,  Τ.Α.=0,42,  t=1,814,

p=0,073>0,05) και  μαθητική εμπλοκή,  (με σεμινάριο: Μ.Ο.= 3,95,  Τ.Α.=0,40,  χωρίς  σεμινάριο:

Μ.Ο.=3,74, Τ.Α.=0,50,  t=1,428,  p=0,156), αν και βρέθηκε υπεροχή των εκπαιδευτικών με σεμι-

νάριο, οι διαφορές δεν είναι στατιστικά σημαντικές. Οι εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους με ή χωρίς

επιμόρφωση θεώρησαν τον εαυτό τους ως αρκετά αποτελεσματικό.

Πίνακας 14

Έλεγχος ισότητας μέσω τιμών της διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας με βάση την παρακολούθηση

σεμιναρίου στην ΕΑΕ (Independent Samples t-test)

Παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ

ΝΑΙ
(Ν=51)

ΟΧΙ
(Ν=64)
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Μεταβλητή Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. t p

Γενική κλίμακα Αυτο-αποτελεσματι-
κότητας (TSES)

3,98 0,34 3,81 0,46 2,242 0,027

Αποτελεσματικότητα ως προς τις εκ-
παιδευτικές στρατηγικές (ερ. 1-8)

4,14 0,40 3,92 0,49 2,625 0,010

Αποτελεσματικότητα ως προς τη δια-
χείριση της τάξης (ερ. 9-16)

3,95 0,40 3,77 0,65 1,814 0,073

Αποτελεσματικότητα ως προς τη μα-
θητική εμπλοκή (ερ. 17-24)

3,86 0,42 3,74 0,50 1,428 0,156

5.5 Ο βαθμός συσχέτισης των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερίληψη όλων

των μαθητών/τριών με τη διδακτική τους αυτο-αποτελεσματικότητα.

Για τη διερεύνηση της συσχέτισης στάσεων και αυτο-αποτελεσματικότητας χρησιμοποιήθη-

κε ο μη παραμετρικός έλεγχος, ο συντελεστής συσχέτισης κατά Spearman. Τα αποτελέσματα του

ελέγχου παρουσιάζονται στον πίνακα 15, σύμφωνα με τα οποία ο συντελεστής συσχέτισης υπολογί-

στηκε r=0,34 με p=0,718>0,05, άρα δεν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των υπό εξέταση μεταβλητών,

στάσεων και αυτο-αποτελεσματικότητας.

Πίνακας 15

Έλεγχος συσχέτισης Spearman μεταξύ των μεταβλητών Στάσεων και Αυτο-αποτελεσματικότητας

Συσχέτιση Spearman Συνολική τιμή Αυτο-αποτελεσματικότητας

Συνολική τιμή Στάσεων rs=0,34, p=0,718
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6

6. Συζήτηση – Συμπεράσματα – Περιορισμοί της έρευνας - Μελλοντικές Ερευνη-

τικές Προτάσεις

6.1 Συζήτηση

Στην παρούσα έρευνα έλαβαν μέρος 115 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι/ες εργάζονταν σε σχολικές

μονάδες της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, κυρίως σε γυμνάσια της χώρας. Στην πλειονότητα τους

ήταν γυναίκες, με τους/τις συμμετέχοντες να ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα των 42-52 ετών. Από

το  σύνολο των εκπαιδευτικών, οι 33 κατείχαν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών στην Ειδική Αγωγή και

Εκπαίδευση, ενώ οι περισσότεροι/ες συμμετέχοντες/ουσες δεν είχαν παρακολουθήσει επιμορφωτι-

κό σεμινάριο στην ΕΑΕ ή κάποιο πανεπιστημιακό μάθημα στην ΕΑΕ και είχαν ελάχιστη εμπειρία

με άτομα με αναπηρία σε σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια  Κλίμακα

Στάσεων Απέναντι στην Εκπαίδευση Όλων των Μαθητών/τριών-Attitudes Towards Teaching All

Students  Instrument  (ATTAS-mm,  Gregory  &  Noto,  2012)  και  την  Κλίμακα  Αίσθησης

Αποτελεσματικότητας Εκπαιδευτικών - Teacher Sense of Efficacy Scale (TSES, Tschannen-Moran

& Hoy, 2001).

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών της Δευ-

τεροβάθμιας γενικής και ειδικής αγωγής απέναντι στη συμπερίληψη όλων των μαθητών/τριών με ή

χωρίς αναπηρία ή/και ΕΕΑ στη γενική τάξη και της διδακτικής τους αυτο-αποτελεσματικότητας.

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα αφορούσε στο πώς διαμορφώνονται οι  στάσεις και η διδα-

κτική αυτο-αποτελεσματικότητα για το σύνολο των εκπαιδευτικών. Με βάση τα αποτελέσματα, οι

εκπαιδευτικοί στην παρούσα έρευνα φάνηκε να έχουν θετική στάση, καθώς έτειναν να συμφωνούν

με το ότι γενικά οι μαθητές/τριες με ήπια/μέτρια αναπηρία ή/και ΕΕΑ είναι σε θέση να εκπαιδευ-

τούν στη γενική τάξη. Το εύρημα αυτό είναι ενθαρρυντικό και βρίσκεται σε συμφωνία με τα αποτε-

λέσματα των ερευνών των Opoku et al. (2021) σε 465 εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας και των

Cambridge-Johnson et al. (2014). Ως προς τη γνωστική διάσταση οι εκπαιδευτικοί στην έρευνά μας

βρέθηκε να είναι μετριοπαθείς, από τη μία διαφωνούν με την κατάργηση των ξεχωριστών τάξεων

για μαθητές/τριες με ΕΕΑ και από την άλλη κρατούν ουδέτερη στάση ως προς  τον επιπρόσθετο

χρόνο που πρέπει να αφιερώσει ο εκπαιδευτικός στα παιδιά με ΕΕΑ και το κατά πόσο τα παιδιά με

ΕΕΑ εκπαιδεύονται αποτελεσματικά στη γενική τάξη. Το εύρημα αυτό θα λέγαμε ότι συμφωνεί εν

μέρει με την έρευνα του Saloviita (2020a,b), στην οποία οι εκπαιδευτικοί της γενικής θεώρησαν ότι

οι μαθητές/τριες επωφελούνται περισσότερο στις ειδικές τάξεις.  Ανάμεικτες βρέθηκαν να είναι οι
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στάσεις  των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας στην έρευνα του  Ralejoe (2016),  ενώ  αρνητικοί/ές

απέναντι στη ΣΕ ήταν οι συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα των Coutsocostas και Alborz (2010). 

Ως  προς  τη  συναισθηματική διάσταση  των στάσεων,  οι  εκπαιδευτικοί  συμφώνησαν ότι

έχουν την ανάγκη να υιοθετήσουν κατάλληλες παιδαγωγικές παρεμβάσεις συναδέλφων/ισσών, ενώ

συμφώνησαν πολύ ότι θα επιθυμούσαν να έχουν ως μέντορα/ισσα κάποιον/α εκπαιδευτικό που να

εφαρμόζει αποτελεσματικά τη διαφοροποιημένη διδασκαλία. Τα αποτελέσματα αυτά τονίζουν την

αναγκαιότητα των εκπαιδευτικών για εκπαίδευση πάνω σε πρακτικές και συμπεριληπτικές παρεμ-

βάσεις για την ικανοποίηση των ανομοιογενών αναγκών των μαθητών/τριών και την ανάπτυξη συ-

νεργατικής σχέσης με τους/τις συναδέλφους/ισσες τους, οι οποίοι/ες θα λειτουργήσουν ως πρότυπα

καλών συμπεριληπτικών προγραμμάτων. Την ανάγκη για επιμόρφωση σε συμπεριληπτικές πρακτι-

κές, όπως είναι η διαφοροποιημένη διδασκαλία, εξέφρασαν και οι εκπαιδευτικοί Δευτεροβάθμιας

στην έρευνα των Cambridge-Johnson et al. (2014), παρά τη θετική τους απέναντι στη ΣΕ. Ακόμα,

τη σημασία της εκπαίδευσης σε πρακτικές συμπερίληψης και συνεργασίας εκπαιδευτικών γενικής

και ειδικής αγωγής επεσήμαναν και οι  συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα των Kuntz και Carter

(2021). Επίσης, στην παρούσα έρευνα οι συμμετέχοντες/ουσες συμφώνησαν ότι η παρουσία των

μαθητών/τριών στη γενική τάξη τούς/τις βοηθά να αναπτύξουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες, εύ-

ρημα το οποίο συμφωνεί με τη θετική στάση των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας για τα κοινωνικο-

ψυχολογικά οφέλη της συμπερίληψης στην έρευνα του Ralejoe (2016). Τέλος, σχετικά με τη συμπε-

ριφορική υποκλίμακα των στάσεων και εδώ οι εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας συμφώνησαν

ότι θα ήθελαν η τάξη τους να είναι φιλόξενη απέναντι στα παιδιά με ήπια/μέτρια αναπηρία, όπως

φάνηκε και από την έρευνα των Bender et al. (2008), στην οποία οι συμμετέχοντες/ουσες επιθυμού-

σαν την ανάπτυξη σχέσεων ζεστασιάς και αποδοχής εντός τάξης. 

Αναφορικά με τα επίπεδα της συνολικής διδακτικής αυτο-αποτελεσματικότητας, οι 115 εκ-

παιδευτικοί της παρούσας έρευνας, θεώρησαν ότι είναι αρκετά αποτελεσματικοί/ές. Σε παρόμοιο

αποτέλεσμα κατέληξε και η έρευνα των Dea et al. (2022) για τη διδακτική αποτελεσματικότητα 440

εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας και για τις τρεις υποκλίμακες, εκπαιδευτικές στρατηγικές, διαχείριση

τάξης και μαθητική εμπλοκή. Αρκετά αποτελεσματικοί/ές βρέθηκαν να είναι και οι 147 εκπαιδευτι-

κοί Δευτεροβάθμιας στην έρευνα των Mastrothanasis et al. (2021). Ακόμα, στην παρούσα έρευνα οι

συμμετέχοντες/ουσες σημείωσαν ελαφρώς υψηλότερο μέσο σκορ στην υποκλίμακα των εκπαιδευ-

τικών στρατηγικών, με την υποκλίμακα της αποτελεσματικότητας ως προς τη διαχείριση της τάξης

να ακολουθεί και με τελευταία την υποκλίμακα της αποτελεσματικότητας ως προς τη μαθητική

εμπλοκή. Ο βαθμός εμπλοκής των μαθητών/τριών στη μαθησιακή διαδικασία επηρεάζει την αποτε-

λεσματικότητα των εκπαιδευτικών,  όπως βρέθηκε στην έρευνα των  Fackler  et al.  (2021).  Στην

έρευνα των  Woodcock και  Jones  (2020)  σε  122  καθηγητές/τριες  οι  υψηλότερες  επιδόσεις  ση-
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μειώθηκαν στις υποκλίμακες για τις εκπαιδευτικές στρατηγικές και τη διαχείριση της τάξης, εύρη-

μα το οποίο βρίσκεται σε συμφωνία με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας. 

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα διερευνούσε το κατά πόσο οι στάσεις απέναντι στη συμπε-

ρίληψη διαφοροποιούνται με βάση τον τρέχοντα εκπαιδευτικό ρόλο, τα έτη προϋπηρεσίας και το

φύλο των εκπαιδευτικών. 

Ως προς την πρώτη μεταβλητή, τον τρέχοντα εκπαιδευτικό ρόλο, δηλαδή, αν κατά το τρέχον

σχολικό έτος υπηρετούν ως εκπαιδευτικοί γενικής ή ειδικής αγωγής, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι

δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά. Πιο αναλυτικά, αν και οι εκπαιδευτικοί της ειδικής ση-

μείωσαν ελαφρώς υψηλότερες μέσες τιμές τόσο στη συνολική κλίμακα όσο και τις υποκλίμακες

από τις μέσες τιμές των εκπαιδευτικών γενικής,  η διαφορά δεν ήταν στατιστικά σημαντική. Με

άλλα λόγια, οι εκπαιδευτικοί γενικής φάνηκε να διατηρούν παρόμοια στάση απέναντι στη εκπαί-

δευση όλων των παιδιών στην γενική τάξη με τους εκπαιδευτικούς της ειδικής. Την απουσία διαφο-

ροποίησης των στάσεων μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής της Δευτεροβάθμιας βρήκαν οι

Bender et al.(2008) στην έρευνά τους σε εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας. Ωστόσο, το εύρημα

της παρούσας έρευνας έρχεται σε διαφωνία με ευρήματα άλλων ερευνών, όπως αυτή των Mouch-

ritsa et al. (2022), στην οποία οι εκπαιδευτικοί της ειδικής επέδειξαν πιο θετικά συναισθήματα και

λιγότερη ανησυχία συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς γενικής. Θετικότερες ήταν και οι στάσεις

των εκπαιδευτικών Γυμνασίων της ειδικής στην έρευνα των Hernandez et al. (2016).

Ως προς την ύπαρξη διαφοροποίησης των στάσεων με βάση το φύλο των εκπαιδευτικών, τα

αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι υπάρχει διαφορά στις περισσότερες (υπο)κλίμακες. Η δια-

φορά υπέρ των γυναικών βρέθηκε να είναι ισχυρά στατιστικά σημαντική στη γενική κλίμακα των

στάσεων, στη συναισθηματική και συμπεριφορική υποκλίμακα, ενώ στη γνωστική υποκλίμακα η

διαφορά δεν ήταν στατιστικά σημαντική. Στην παρούσα έρευνα, οι γυναίκες παρουσιάζονται να

έχουν πιο θετική στάση απέναντι στη ΣΕ, όπως και στην έρευνα των Sarris et al. (2018), ενώ στην

έρευνα του Saloviita (2020a), η στάση των γυναικών μετρήθηκε να είναι ελαφρώς πιο θετική. Από

την άλλη, η έρευνα των Ernst και Rogers (2009) έδωσε προβάδισμα στους άντρες εκπαιδευτικούς,

ενώ στην έρευνα των Galaterou και Antoniou (2017) δεν βρέθηκε διαφοροποίηση στις στάσεις με

βάση το φύλο.

Αναφορικά με το αν υπάρχει διαφοροποίηση των στάσεων με βάση τα έτη προϋπηρεσίας

των εκπαιδευτικών, τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα χρόνια προϋπηρεσίας δεν επηρε-

άζουν τις στάσεις τους απέναντι στη ΣΕ, οι διαφορές, επομένως, δεν ήταν στατιστικά σημαντικές.

Το εύρημα της παρούσας έρευνας βρίσκεται σε συμφωνία με την έρευνα των De Boer et al.(2011),

στα αποτελέσματα της οποίας δεν βρέθηκε συσχέτιση μεταξύ στάσεων και διδακτικής εμπειρίας.

Στην παρούσα έρευνα, παρά το γεγονός ότι δεν υπήρξαν σημαντικές διαφοροποιήσεις στις στάσεις
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εξαιτίας της διδακτικής εμπειρίας, με βάση, ωστόσο, τα αποτελέσματα καταλήγουμε στο ότι οι εκ-

παιδευτικοί με 5-9 χρόνια εμπειρίας σημείωσαν πιο θετικές στάσεις από τους/τις εκπαιδευτικούς με

εμπειρία από 10-19 χρόνια και από αυτούς/ές με εμπειρία κάτω από πέντε έτη. Ειδικά στη συναι-

σθηματική διάσταση, οι στάσεις των εκπαιδευτικών με εμπειρία 5-9 έτη ήταν σημαντικά πιο θετι-

κές από τις στάσεις των εκπαιδευτικών με προϋπηρεσία άνω των 20 ετών. Σύμφωνα με τη βιβλιο-

γραφία, έρευνες συνδέουν τη μικρότερη διδακτική εμπειρία με θετικότερες στάσεις, όπως η του

Boyle (2013).  Στην έρευνα των Mouchritsa et al. (2022), οι εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας με

προϋπηρεσία από 2-10 έτη είχαν πιο θετικές στάσεις από τους εμπειρότερους/ες συναδέλφους/ισ-

σες. Σε παρόμοιο συμπέρασμα κατέληξε και η έρευνα των Bhatnagar και Das (2014) για τους εκ-

παιδευτικούς της δευτεροβάθμιας. Πιο θετικοί/ες απέναντι στη συμπερίληψη βρέθηκαν να είναι οι

εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία μικρότερη των 20 ετών στην έρευνα των  Todorovic et al. (2012),

ενώ στην έρευνα των Hind et al. (2019) η μεγαλύτερη προϋπηρεσία οδηγούσε σε μεγαλύτερη απρο-

θυμία  των  εκπαιδευτικών  για  διδασκαλία  μαθητών/τριών  με  ΕΕΑ.  Αντίθετα,  στην  έρευνα  του

Rarasuram (2006) θετικότερες στάσεις επέδειξαν οι εκπαιδευτικοί με πολυετή εμπειρία άνω των 25

χρόνων.

Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα αφορούσε στη σύγκριση της διδακτικής αυτο-αποτελεσματι-

κότητας των εκπαιδευτικών με βάση το αν υπηρετούν ως εκπαιδευτικοί γενικής ή ειδικής αγωγής,

το φύλο, τη διδακτική τους προϋπηρεσία και το αν έχουν παρακολουθήσει σεμινάριο στην ΕΑΕ.

Αρχικά,  δεν  υπήρξε  διαφοροποίηση  στη  διδακτική  αποτελεσματικότητα  των  συμμετε-

χόντων/ουσών είτε αυτοί/ές εργάζονταν ως εκπαιδευτικοί γενικής ή ειδικής αγωγής. Οι εκπαιδευτι-

κοί γενικής και ειδικής βρέθηκε να αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους ως αρκετά αποτελεσματικό

τόσο στη συνολική αποτελεσματικότητα όσο και στις υποδιαστάσεις, δηλαδή, ως προς την εφαρμο-

γή εκπαιδευτικών στρατηγικών, τη διαχείριση της τάξης και την εμπλοκή των μαθητών/τριών στη

εκπαιδευτική διαδικασία. Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής, αν και σημείωσαν ελαφρώς υψη-

λότερα σκορ σε όλες τις κλίμακες,  δεν ήταν αρκετό, ώστε να διαφοροποιηθούν σημαντικά από

τους/τις εκπαιδευτικούς της γενικής. Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής στην έρευνα των  Alnahdi  και

Schwab (2021)  δεν βρέθηκε να διαφέρουν σημαντικά ως προς την αποτελεσματικότητά τους σε

σχέση με τους/τις εκπαιδευτικούς της γενικής. Ωστόσο, όπως προέκυψε από τη βιβλιογραφική ανα-

σκόπηση, αρκετές έρευνες παρουσιάζουν τους/τις εκπαιδευτικούς της ειδικής να έχουν υψηλότερα

επίπεδα αυτο-αποτελεσματικότητας έναντι των συναδέλφων/ισσών της γενικής αγωγής (Avramidis

et al., 2019· Kazanopoulos et al., 2022· Miesera et al., 2019·, Werner et al., 2021).

Παρόμοια, ο παράγοντας φύλο δεν βρέθηκε να επηρεάζει τα επίπεδα της αντιληπτής αποτε-

λεσματικότητας των εκπαιδευτικών που σημαίνει ότι τόσο οι άνδρες όσο και οι γυναίκες εκπαιδευ-

τικοί συμφωνούσαν ότι μπορούν να ανταποκριθούν αρκετά στις ερωτήσεις των κλιμάκων. Στη
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μη διαφοροποίηση των επιπέδων αποτελεσματικότητας με βάση το φύλο των εκπαιδευτικών κα-

τέληξε και η έρευνα των Sarris et al. (2020). Ωστόσο, στην παρούσα έρευνα, οι άνδρες εκπαιδευτι-

κοί βρέθηκε να έχουν μια μικρή υπεροχή στη συνολική αυτο-αποτελεσματικότητα, καθώς και στις

υποκλίμακες ως προς τη διαχείριση της τάξης και τη μαθητική εμπλοκή, ενώ οι γυναίκες παρουσία-

σαν μικρό προβάδισμα στην αποτελεσματικότητα ως προς την εφαρμογή εκπαιδευτικών στρατηγι-

κών, όμως οι διαφορές αυτές σε όλες τις περιπτώσεις ήταν μη σημαντικές. Σύμφωνα με τη βιβλιο-

γραφία, οι άνδρες εκπαιδευτικοί, στην έρευνα των Gkolia et al. (2016), βρέθηκε να είναι περισσότε-

ρο αποτελεσματικοί στη διαχείριση της τάξης από τις γυναίκες, και γενικά επέδειξαν υψηλότερες

επιδόσεις στη γενική αποτελεσματικότητα, αποτελέσματα που συμφωνούν με τα ευρήματα της πα-

ρούσας έρευνας.  Προβάδισμα στην αποτελεσματικότητα των ανδρών έδωσε  και  η  έρευνα των

Mastrothanasis  et  al.  (2021).  Αντίθετα, στις  έρευνες των Shaukat  et al.  (2019)  και του  Özokcu

(2017), οι  γυναίκες σημείωσαν υψηλότερα επίπεδα διδακτικής αποτελεσματικότητας έναντι  των

ανδρών συναδέλφων τους.

Επιπρόσθετα, ως προς το αν η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών διαφοροποιείται από

τα χρόνια προϋπηρεσίας, η παρούσα έρευνα δεν κατέληξε σε σημαντικές διαφορές. Τόσο στη γενι-

κή αποτελεσματικότητα όσο και στις υποκλίμακες, οι συμμετέχοντες/ουσες είτε με λιγότερα είτε με

περισσότερα έτη προϋπηρεσίας, θεώρησαν ότι ήταν αρκετά αποτελεσματικοί/ές.

Τέλος, διερευνήθηκαν τυχόν διαφοροποιήσεις των στάσεων και της διδακτικής αποτελεσμα-

τικότητας σε βάση την επιμόρφωση στην ΕΑΕ μέσω παρακολούθησης σεμιναρίου τουλάχιστον 400

ωρών. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η επιμόρφωση ή η απουσία αυτής δεν επηρέασε σημαντικά τις

στάσεις των εκπαιδευτικών προς τη ΣΕ, αφού οι στάσεις και των δύο ομάδων ήταν αρκετά θετικές.

Ωστόσο, η βιβλιογραφική ανασκόπηση κατέδειξε τον σημαντικό ρόλο της επιμόρφωσης στην ΕΑΕ

στη διαμόρφωση θετικών στάσεων απέναντι στη διδασκαλία και επιτυχία όλων των μαθητών/τριών

στη γενική τάξη (De Boer et al., 2011· Gonzalez-Gil  et al., 2013· Van Reusen et. al., 2001).  Την

έντονη ανάγκη για επιμόρφωση σε θέματα ειδικής εκπαίδευσης τόνισαν οι συμμετέχοντες/ουσες

στην έρευνα των Gasteiger-Klicpera et al. (2013). Από την άλλη, ερευνητικά δεδομένα δίνουν προ-

τεραιότητα για τη διαμόρφωση των στάσεων στο ποια και πόσο σοβαρή είναι η αναπηρία του παι-

διού, παρά σε παράγοντες, όπως η επιμόρφωση, η εμπειρία με άτομα με αναπηρία κ.α. (Avramidis

& Norwich, 2002).

Τέλος, η επιμόρφωση πάνω σε θέματα ειδικής εκπαίδευσης φάνηκε να επιδρά στην αποτε-

λεσματικότητα των εκπαιδευτικών, σε αντίθεση με τις στάσεις. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτι-

κοί, οι οποίοι/ες είχαν λάβει επιμόρφωση παρουσίασαν σημαντικά υψηλότερη γενική αποτελεσμα-

τικότητα από τους/τις μη έχοντες/ούσες επιμόρφωση. Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί με επιμόρφωση

ως προς την εφαρμογή εκπαιδευτικών στρατηγικών υπερείχαν με σημαντική διαφορά από τους/τις
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συναδέλφους/ισσες χωρίς επιμόρφωση. Ακόμα, οι μέσοι όροι της αποτελεσματικότητας στις άλλες

δύο υποκλίμακες,  διαχείριση της τάξης  και μαθητική εμπλοκή,  ήταν υψηλότεροι για τους/τις έχο-

ντες/ούσες επιμόρφωση, ωστόσο η διαφορά δεν βρέθηκε να είναι σημαντική. Το εύρημα της πα-

ρούσας έρευνας, ότι η επιμόρφωση στην ΕΑΕ βρέθηκε να επηρεάζει την αποτελεσματικότητα των

εκπαιδευτικών, έρχεται να επιβεβαιώσει τα αποτελέσματα άλλων ερευνών, τα οποία τονίζουν τη

την ιδιαίτερη σημασία της εκπαίδευσης πάνω σε θέματα ειδικής εκπαίδευσης στην αποτελεσματι-

κότητα. Στην έρευνά των Ferriday  και  Cantali (2020) βρέθηκε η ύπαρξη θετικής συσχέτισης επι-

μόρφωσης και αυτοπεποίθησης των εκπαιδευτικών, στην έρευνα της Song (2016) τονίστηκε η ση-

μασία της ενδοϋπηρεσιακής επιμόρφωσης στην ειδική αγωγή για την αύξηση της αποτελσματι-

κότητας, ενώ στην έρευνα των Werner et al. (2021) η γνώση γύρω από τη συμπεριληπτική πολιτική

συνιστά προβλεπτικό παράγοντας της διδακτικής αποτελεσματικότητας.

Στο τέταρτο ερευνητικό ερώτημα, για το κατά πόσο οι στάσεις απέναντι στη ΣΕ σχετίζονται

με την αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική σχέση με-

ταξύ των υπό εξέταση μεταβλητών. Το παρόν εύρημα συμφωνεί με το αποτέλεσμα της έρευνας της

Wood (2017), στην οποία δεν βρέθηκε ξεκάθαρη συσχέτιση ανάμεσα στις στάσεις και την αποτελε-

σματικότητα των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας, όπως μικρή βρέθηκε και η συσχέτιση διδα-

κτικής αποτελεσματικότητας και στάσεων στην έρευνα του  Saloviita (2020a),  Ωστόσο, σε άλλες

έρευνας σε δείγμα εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας βρέθηκε να υπάρχει σχέση μεταξύ στάσεων

και αποτελεσματικότητας (Woodcock et al., 2019· Woodcock &ι Jones 2020· Woodcock & Faith,

2021). Άμεση βρέθηκε να είναι η συσχέτιση αποτελεσματικότητας και στάσεων στην έρευνα των

Desombre et al. (2019).  Ειδικά στην έρευνα των Savolainen, Malinen και Schwab (2022), εκτός

από τη συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών, βρέθηκε ότι  η  αυτο-αποτελεσματικότητα δρα περισ-

σότερο πάνω στις  στάσεις  και  όχι  το ανάποδο.  Τέλος,  στην έρευνα των  Emmers et  al.  (2020),

βρέθηκε να υπάρχει συσχέτιση, καθώς οι συμμετέχοντες επέδειξαν μέτρια επίπεδα στάσεων και

αποτελεσματικότητας.

6.2 Συμπεράσματα

Στην παρούσα έρευνα έγινε μια προσπάθεια να διερευνηθούν οι στάσεις των εκπαιδευτικών

της Δευτεροβάθμιας απέναντι στη δυνατότητα εκπαίδευσης όλων των μαθητών/τριών στη γενική

τάξη και της διδακτικής αποτελεσματικότηάς τους σε επίπεδο εφαρμογής εκπαιδευτικών στρατηγι-

κών, διαχείρισης τάξης και μαθητικής εμπλοκής. 

Ως προς το πρώτο ερευνητικό ερώτημα,  οι συμμετέχοντες/ουσες βρέθηκε να είναι θετικοί/

ές απέναντι στη ΣΕ, καθώς θεώρησαν ότι τα παιδιά με ήπια αναπηρία είναι σε θέση να εκπαιδευ-

τούν πιο αποτελεσματικά στη γενική τάξη παρά στην ειδική τάξη και να ωφεληθούν κοινωνικά από
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την παρουσία τους στη γενική τάξη. Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν ότι οι μαθητές/τριες

χρειάζεται να εκπαιδεύονται σε γενικές τάξεις με τους/τις συνομηλίκους/ες για τη μέγιστη δυνατή

διάρκεια. Ωστόσο, διαφώνησαν ως προς την κατάργηση όλων των ξεχωριστών τάξεων, οι οποίες

αφορούν  αποκλειστικά σε  μαθητές/τριες  με  ειδικές  εκπαιδευτικές  ανάγκες  ή/και  αναπηρία,  εκ-

φράζοντας πιθανότατα τον προβληματισμό τους για το κατά πόσο οι μαθητές/τριες μπορούν να

ανταπεξέλθουν γνωστικά στις υψηλές απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος της Δευτεροβάθ-

μιας ευρισκόμενοι/ες αποκλειστικά στη γενική τάξη. Ακόμα, οι εκπαιδευτικοί τόνισαν την επιθυμία

τους για την υιοθέτηση κατάλληλων παιδαγωγικών παρεμβάσεων και συμπεριληπτικών πρακτικών,

όπως η διαφοροποιημένη διδασκαλία μέσα από τη συνεργασία τους με εμπειρότερους/ες εκπαιδευ-

τικούς. Σύμφωνα με τους Bender et al. (2008) βασικό χαρακτηριστικό του/της συμπεριληπτικού εκ-

παιδευτικού είναι η ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων με τους/τις συναδέλφους/ισσες.  Ακόμα, οι

συμμετέχοντες/ουσες βρέθηκε να είναι αρκετά αποτελεσματικοί/ές, ιδιαίτερα ως προς την εφαρμο-

γή εκπαιδευτικών στρατηγικών (π.χ. να θέτουν εύστοχες ερωτήσεις, να ανταποκρίνονται στις δύ-

σκολες ερωτήσεις) και λιγότερο αποτελεσματικοί στη μαθητική εμπλοκή (π.χ. δυσκολία στην κινη-

τοποίηση μαθητών/τριών που δεν ενδιαφέρονται για το σχολείο).

Ως προς το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, για το κατά πόσο παράγοντες, όπως ο τρέχοντας

εκπαιδευτικός ρόλος, το φύλο, τα έτη προϋπηρεσίας και η παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ,

διαφοροποιούν τις στάσεις, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής ήταν

πιο θετικοί/ές στη συναισθηματική διάσταση των στάσεων σε σχέση με τους/τις εκπαιδευτικούς της

γενικής, ωστόσο η διαφορά δεν ήταν στατιστικά σημαντική. Ακόμη, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί υπε-

ρείχαν στατιστικά σημαντικά από τους άνδρες στη γενική κλίμακα και τις υποκλίμακες συναισθημα-

τική και  συμπεριφορική. Βρέθηκε ακόμα, η μη διαφοροποίηση των στάσεων ως προς τα έτη προ-

ϋπηρεσίας. Σημαντική διαφορά βρέθηκε στη συναισθηματική διάσταση των στάσεων μεταξύ των

ετών προϋπηρεσίας 5-9 και άνω των 20 ετών. Τέλος, η επιμόρφωση στην ΕΑΕ μέσω σεμιναρίου

δεν αποτέλεσε παράγοντα διαφοροποίησης των στάσεων.

Αναφορικά με το τρίτο  ερώτημα για το πώς  οι  ίδιοι  παράγοντες,  τρέχων εκπαιδευτικός

ρόλος, φύλο, έτη προϋπηρεσίας και παρακολούθηση σεμιναρίου στην ΕΑΕ, διαμορφώνουν την αυ-

τυο-αποτελεσματικότητα, τα αποτελέσματα έδειξαν τα ακόλουθα. Οι εκπαιδευτικοί είτε γενικής

είτε ειδικής αγωγής επέδειξαν ικανοποιητικά επίπεδα αποτελεσματικότητας χωρίς σημαντικές δια-

φορές. Το φύλο δεν φάνηκε να επηρεάζει την αποτελεσματικότητα, καθώς γυναίκες και άνδρες ση-

μείωσαν παρόμοιες επιδόσεις.  Ως προς την αποτελεσματικότητα σε σχέση με την εκπαιδευτική

προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές. Ωστόσο, υπήρξε σημαντική

υπεροχή των εκπαιδευτικών με επιμόρφωση στην ΕΑΕ τόσο στη γενική τους αποτελεσματικότητα
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όσο και την αποτελεσματικότητα ως προς τις  εκπαιδευτικές στρατηγικές.  Στις άλλες υποκλίμακες,

διαχείριση τάξης και μαθητική εμπλοκή, οι διαφορές δεν ήταν σημαντικές.

Κλείνοντας, όσον αφορά στο τέταρτο ερευνητικό ερώτημα για την ύπαρξη ή μη συσχέτισης

μεταξύ  στάσεων  και  αυτο-αποτελεσματικότητας,  η  παρούσα  έρευνα  κατέληξε  ότι  δεν  υπάρχει

σχέση μεταξύ των μεταβλητών.

6.3 Περιορισμοί και μελλοντική έρευνα

Η παρούσα έρευνα υπόκειται σε κάποιους περιορισμούς, οι οποίοι  είναι σκόπιμο να ανα-

φερθούν. Πιο συγκεκριμένα, το δείγμα της έρευνας (N=115) ήταν μικρό και μη αντιπροσωπευτικό,

καθώς προήλθε από μη τυχαία δειγματοληψία, επομένως δεν επιτρέπει τη γενίκευση των αποτελε-

σμάτων στον πληθυσμό των εκπαιδευτικών. Επιπρόσθετα, την πλειονότητα του δείγματος αποτε-

λούσαν εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής (N=86), οι γυναίκες ήταν περισσότερες (N=91), παράγοντες

που  μειώνουν  την  αξιοπιστία  των  αναλύσεων,  στις  οποίες  χρησιμοποιήθηκαν  ως  μεταβλητές.

Τέλος, ο μικρός αριθμός διεθνών και ελληνικών ερευνών σχετικών με τη δευτεροβάθμια εκπαίδευ-

ση, όπως αυτές προέκυψαν από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, κατέστησε δύσκολη τη στήριξη

των παρόντων αποτελεσμάτων και την εξαγωγή ασφαλών συμπερασμάτων. 

Κλείνοντας, κρίνεται απαραίτητη η μελλοντική διεξαγωγή έρευνας, η οποία να στηρίζεται

σε τυχαίο αντιπροσωπευτικό δείγμα των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας με καλύτερες αναλογί-

ες των δημογραφικών στοιχείων των συμμετεχόντων/ουσών για πιο ασφαλή και αξιόπιστα συμπε-

ράσματα. Επίσης, η περαιτέρω διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας

απέναντι στην εκπαίδευση όλων των μαθητών/τριών με αναπηρία ή/και ΕΕΑ είναι μείζονος σημα-

σίας, καθώς η βελτίωση αυτών συντελεί σημαντικά στη διαμόρφωση συμπεριληπτικής σχολικής

κουλτούρας με στόχο την ικανοποίηση των αναγκών όλων των μαθητών/τριών στο γενικό σχολείο.

Τέλος, η μελέτη του βαθμού αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και η προσπάθεια ανάπτυξης

αυτής μέσω προγραμμάτων επιμόρφωσης και κατάρτισης σχετικών με τη συμπεριληπτική φιλοσο-

φία και την ΕΑΕ, κρίνεται αναγκαία για τη διασφάλιση της επιτυχίας της ΣΕ. Η γνώση γύρω από

θέματα συμπεριληπτικών πρακτικών και κατάλληλων εκπαιδευτικών παρεμβάσεων, η εξασφάλιση

αγαστής συνεργασίας ηγεσίας, εκπαιδευτικών και φορέων, αυξάνει τα επίπεδα αποτελεσματικότη-

τας καθιστώντας τους/τις εκπαιδευτικούς πιο ικανούς/ες στη διαχείριση των προκλήσεων του σύγ-

χρονου σχολείου, αλλά και πιο σίγουρους/ες για την εφαρμογή συμπεριληπτικών πρακτικών και

καινοτόμων παιδαγωγικών παρεμβάσεων.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ

Αγαπητοί/ές συνάδελφοι/ισσες,

 Ονομάζομαι Ζαμπετάκη Αθανασία (ΠΕ02) και στα πλαίσια παρακολούθησης του με-

ταπτυχιακού προγράμματος "Αναπτυξιακή Ψυχολογία & Παιδαγωγικές Εφαρμογές" του Πα-

νεπιστημίου Κρήτης, εκπονώ έρευνα με θέμα "Η αυτο-αποτελεσματικότητα και οι στάσεις

των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας  απέναντι  στη Συμπερίληψη όλων των μαθητών/τριών

στη γενική τάξη". 

Στον παρακάτω σύνδεσμο επισυνάπτεται το ερωτηματολόγιο της έρευνας, το οποίο εί-

ναι ανώνυμο και η συμπλήρωσή του απαιτεί λίγα λεπτά. Τα δεδομένα θα αξιοποιηθούν απο-

κλειστικά για ερευνητικούς σκοπούς. Η συμμετοχή σας είναι εθελοντική, αλλά πολύ σημαντι-

κή για να μπορέσω να συλλέξω το δείγμα το συντομότερο.

Σας ευχαριστώ πολύ εκ των προτέρων για τον χρόνο σας.

Με εκτίμηση, 
Ζαμπετάκη Αθανασία 

Έχω λάβει γνώση σχετικά με την παρούσα έρευνα (τους στόχους της, την ανώνυμη συμμετοχή
μου και την αξιοποίηση των απαντήσεών μου για επιστημονικούς σκοπούς) και συναινώ να
συμμετέχω εθελοντικά δηλώνοντας ότι είμαι άνω των 18 ετών. 

Ναι
Όχι

Δημογραφικά Στοιχεία 
1. Ποιο είναι το φύλο σας; 

Άντρας 
Γυναίκα

2. Σε ποια ηλικιακή ομάδα ανήκετε; 
22 - 31
32 – 41 
42 – 51
52 – 61
62 και άνω

3. Ποιος είναι ο τρέχων ρόλος σας στην εκπαίδευση/ποιο είναι το επάγγελμά σας; 
Εκπαιδευτικός Γενικής Αγωγής
Εκπαιδευτικός Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΕΑΕ)

4. Σε ποια βαθμίδα εκπαίδευσης εργάζεστε κατά την τρέχουσα χρονική περίοδο; 
Γυμνάσιο
Λύκειο
Ειδικό Γυμνάσιο/Λύκειο
Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης

5. Ποιος είναι ο υψηλότερος τίτλος σπουδών που έχετε στην κατοχή σας; 
Απολυτήριο Λυκείου



Βασικό Πτυχίο 
Μεταπτυχιακό 
Μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ ή Σχολική Ψυχολογία
Διδακτορικό
Διδακτορικό στην ΕΑΕ ή Σχολική Ψυχολογία

6. Έχετε παρακολουθήσει επιμορφωτικό σεμινάριο (τουλάχιστον 400 ωρών) στην ΕΑΕ; 
Ναι
Όχι
7. Πόσα έτη εκπαιδευτικής υπηρεσίας έχετε; 

0 – 4
5 – 9
10 – 14
15 – 19
Περισσότερα από 20

9.  Πόσα πανεπιστημιακά μαθήματα (προπτυχιακού  ή/και  μεταπτυχιακού κύκλου σπουδών)
έχετε ολοκληρώσει στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση; 

Κανένα
1 – 3
Περισσότερα από 4

10. Περιγράψτε την έκταση της εμπειρίας σας στην εργασία με άτομα με αναπηρία σε σχολεία.
Ελάχιστη (1 ώρα ή και λιγότερο ανά μήνα)
Μερική (2-10 ώρες το μήνα)
Σημαντική (11-80 ώρες το μήνα)
Συστηματική (περισσότερες από 80 ώρες το μήνα)

Πεποιθήσεις σχετικά με τη διδασκαλία ΟΛΩΝ των μαθητών/τριών.
Σημειώστε κατά πόσο συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις ακόλουθες δηλώσεις: 
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 γενι-
κές τάξεις παρά σε τάξεις ειδικών σχολείων. 

Διαφωνώ Απόλυτα
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Διαφωνώ Πολύ
Διαφωνώ
Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ
Συμφωνώ
Συμφωνώ Πολύ
Συμφωνώ Απόλυτα

4. Θα επιθυμούσα να έχω ως μέντορα κάποιον/α εκπαιδευτικό που να εφαρμόζει αποτελεσμα-
τικά διαφοροποιημένη διδασκαλία. 

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 γενι-
κής εκπαίδευσης είναι αποτελεσματική επειδή οι μαθητές/τριες 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 ευ-
θύνες στην τάξη. 

Διαφωνώ Απόλυτα
Διαφωνώ Πολύ
Διαφωνώ
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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

Διδακτική Αυτο-αποτελεσματικότητα 
Σημειώστε κατά πόσο συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις ακόλουθες ερωτήσεις: 
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
Πολύ λίγο
Λίγο
Αρκετά
Σε μεγάλο βαθμό

6. Σε ποιο βαθμό μπορείς να προσαρμόζεις τη διδασκαλία σου ανάλογα με το επίπεδο του/της
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κάθε μαθητή/τριας  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
Πολύ λίγο
Λίγο
Αρκετά
Σε μεγάλο βαθμό

11. Σε ποιο βαθμό μπορείς να πείθεις έναν/μια μαθητή/τρια που κάνει φασαρία ή έχει διασπα-
στική 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
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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
Λίγο
Αρκετά
Σε μεγάλο βαθμό

16. Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις μια συγκεκριμένη πορεία για την ομαλή ροή των δι-
δακτικών 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
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Σε μεγάλο βαθμό
20. Σε ποιο βαθμό μπορείς να διευκολύνεις τους γονείς των μαθητών/τριών σου, προκειμένου
να βοηθήσουν τα παιδιά τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου; 

Καθόλου
Πολύ λίγο
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/τις  μαθητές/τριες  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/τριες; 
Καθόλου
Πολύ λίγο
Λίγο
Αρκετά
Σε μεγάλο βαθμό

142


