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Περίληψη 

 

Εισαγωγή:  Η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι μια από τις μεγαλύτερες προκλήσεις που 

αντιμετωπίζουν τα εκπαιδευτικά συστήματα σε όλο τον κόσμο σήμερα.  Με ένα σημαντικό 

ποσοστό του Ελληνικού μαθητικού πληθυσμού να αντιπροσωπεύει παιδιά με διαφορετικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, υπάρχει αυξανόμενη 

ανησυχία να διερευνηθεί ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερι-

ληπτική εκπαίδευση, καθώς έχει αποδεχτεί ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών παίζουν ση-

μαντικό ρόλο στην επιτυχή εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και επίσης κατά 

πόσο οι εκπαιδευτικοί της Γενικής Αγωγής είναι προετοιμασμένοι στην πρακτική εφαρμογή 

της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Σκοπός:  Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν:  α) οι στάσεις και οι αντι-

λήψεις των εκπαιδευτικών Γενικής Αγωγής στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση σχετικά με τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση γενικά και ειδικότερα ως προς τον τύπο αναπηρίας ή τις δια-

φορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών, β) εάν οι δημογραφικοί και επαγγελματικοί 

παράγοντες των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τις στάσεις τους ως προς τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση και γ) ποιοι είναι οι παράγοντες που εμποδίζουν τη διαδικασία της συμπεριλη-

πτικής εκπαίδευσης στο ελληνικό σχολείο. 

Μέθοδος:  Πραγματοποιήθηκε μια ποσοτική έρευνα με τη χρήση ηλεκτρονικού ερωτημα-

τολογίου. Το δείγμα της έρευνας αποτελούνταν από 200 εκπαιδευτικούς Γενικής Αγωγής 

που εργάζονται σε σχολεία της δημοτικής κοινότητας του 3ου διαμερίσματος της πόλης του 

Ηρακλείου. Στο ερωτηματολόγιο της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα Πολυδιάστατων 

Στάσεων προς την Συμπεριληπτική Εκπαίδευση (Multidimensional Attitudes Toward 

Inclusive Education Scale, MATIES) του Μahat (2008). Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τον 

Ιούνιο του 2023. Τα δεδομένα της έρευνας κωδικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν με τη χρήση 

του Στατιστικού πακέτου SPSS 25. 

Αποτελέσματα:  Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί Γενικής Αγω-

γής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν γενικά θετική στάση απέναντι στην συμπερίληψη 

μαθητών με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και ανα-

πηρία στις γενικές τάξεις των σχολείων και στην ισότιμη πρόσβασή τους στο τυπικό αναλυ-

τικό πρόγραμμα σπουδών. Ωστόσο, υπέδειξαν και ορισμένα εμπόδια στην εφαρμογή της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης όπως η έλλειψη εξειδικευμένου προσωπικού υποστήριξης, οι 

ακατάλληλες κτιριακές υποδομές στις σχολικές μονάδες η έλλειψη ειδικού τεχνολογικού/ 

υλικοτεχνικού εξοπλισμού, η έλλειψη κρατικής χρηματοδότησης, η έλλειψη μόνιμων 
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εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης κ.α. Τα δημογραφικά και 

επαγγελματικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών όπως το φύλο, η ηλικία, το μορφωτικό 

επίπεδο, τα έτη διδακτικής εμπειρίας, η εκπαίδευση/κατάρτιση σε θέματα Ειδικής Αγωγής, 

η προσωπική εμπειρία έχοντας παιδί στην οικογένεια ή συγγενικό πρόσωπο με ειδικές ανά-

γκες/αναπηρία και η εμπειρία διδασκαλίας σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/ 

και αναπηρία στην τάξη τους, βρέθηκε να σχετίζεται με τις στάσεις των εκπαιδευτικών. 

Τέλος, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα, δεν έχουν κάποια 

ειδίκευση σε θέματα Ειδικής Αγωγής. 

Συμπεράσματα:  Τα ευρήματα υποδεικνύουν την ανάγκη κατάρτισης και εξειδίκευσης των 

εκπαιδευτικών γενικής αγωγής σε θέματα ειδικής αγωγής και συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

καθώς η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα έχει υποδεχτεί στην 

τυπική του τάξη μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ειδικές εκπαιδευτικές α-

νάγκες ή/και αναπηρία. Επίσης, κρίνεται αναγκαίο να πραγματοποιηθούν άμεσες παρεμβά-

σεις στις σχολικές μονάδες καθώς οι αίθουσες διδασκαλίας δεν είναι σχεδιασμένες για μα-

θητές  με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/ και αναπηρία, υπάρχει σοβαρή έλλειψη ειδικού 

τεχνολογικού/υλικοτεχνικού εξοπλισμού αλλά και έλλειψη χρηματοδότησης και υποστήρι-

ξης από το κράτος. 

 

Λέξεις κλειδιά:  συμπερίληψη, συμπεριληπτική εκπαίδευση, εκπαίδευση χωρίς αποκλει-

σμούς, άτομα με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, εκπαιδευτικοί, πρωτο-

βάθμια εκπαίδευση. 
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Abstract 

 

Introduction:  Inclusive education is one of the biggest challenges facing education systems 

around the world today. By a significant percentage of the Greek student population repre-

senting children with different educational needs, special educational needs and/or disability, 

there is a growing concern to explore what are the attitudes of teachers towards inclusive 

education, as it has been accepted that the attitudes of teachers play an important role in the 

successful implementation of inclusive education and also whether teachers of General Ed-

ucation are prepared in the practical implementation of inclusive education. 

Purpose:  The purpose of this research is to investigate:  a) the attitudes and perceptions of 

General Education teachers in primary education regarding inclusive education in general 

and in particular regarding the type of disability or the different educational needs of stu-

dents, b) if the demographic and professional factors of teachers influence their attitudes 

towards inclusive education and c) what are the major obstacles to the implementation of 

inclusive education in the Greek school. 

Method:  A quantitative survey was conducted using an electronic questionnaire. The re-

search sample consisted of 200 teachers of General Education who work in schools of the 

municipal community of the 3rd district of the city of Heraklion. The Multidimensional At-

titudes Toward Inclusive Education Scale (MATIES) by Mahat (2008) was used in the re-

search questionnaire. The survey was conducted in June 2023. The survey data were coded 

and analyzed by the SPSS 25 Statistical Package 

Results:  The results of the research showed that the teachers of General Education in pri-

mary education generally have a positive attitude towards the inclusion of students with dif-

ferent educational needs, special education needs and/or disabilities in the general classes of 

schools. However, they pointed out some obstacles to the implementation of inclusive edu-

cation such as the lack of specialized support staff, the inappropriate building infrastructures 

in the school units, the lack of special technological/logistical equipment, the lack of state 

funding, the lack of permanent special education teachers in general education schools etc. 

The demographic and professional characteristics of teachers such as gender, age, educa-

tional level, years of teaching experience, education/training in Special Education, personal 

experience of a child in the family or a relative with special needs/disability and the experi-

ence of teaching students with special educational needs and/or disabilities in their classroom 

was found to be related to teachers' attitudes. Also, most teachers who participated in the 

research do not have any specialization in Special Education. 
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Discussion:  The findings indicate the need to train teachers in Special Education and Inclu-

sive Education issues as the research had shown that most of the teachers had in their general 

class’s students with disabilities and/or special education needs. Also, it is considered nec-

essary to carry out immediate interventions in schools because classrooms are not designed 

for students with special educational needs and/or disabilities, there is a lack of special tech-

nological/logistical equipment and a lack of funding and support from the state. 

 

Key words:  inclusion, inclusive education, education without exclusions, people with dis-

abilities and/or special educational needs, teachers, primary education. 
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Πρόλογος 

 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση αποτελεί ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό μοντέλο, που 

απαρτίζεται από τις αρχές της ισότητας, της δημοκρατίας και της ελευθερίας. Τα τελευταία 

χρόνια όλο και περισσότερες μελέτες διερευνούν την αναγκαιότητα της συμπερίληψης στο 

Ελληνικό σχολείο καθώς στατιστικά αυξάνονται όλο και περισσότερο οι μαθητές και οι 

μαθήτριες που διαγνώσκονται με μαθησιακές δυσκολίες ή/και αναπηρίες.  

Στη χώρα μας, η νομοθεσία δίνει το δικαίωμα να φοιτούν στη γενική τάξη της 

τυπικής εκπαίδευσης μαθητές και μαθήτριες που παρά τις μαθησιακές τους δυσκολίες ή τις 

διαφορετικές ειδικές εκπαιδευτικές τους ανάγκες ή/και αναπηρίες, μπορούν να 

ανταποκριθούν επιτυχώς στο ωρολόγιο πρόγραμμα. Η φοίτηση τους εξαρτάται από τη 

διάγνωση που έχουν λάβει από τον αρμόδιο φορέα, το ΚΕΔΑΣΥ. Στη γενική εκπαίδευση, 

τα παιδιά με διάγνωση έχουν το δικαίωμα είτε να λάβουν εξατομικευμένη διδασκαλία, είτε 

να φοιτήσουν πέρα της γενικής τάξης στο τμήμα ένταξης της σχολικής τους μονάδας υπό 

την καθοδήγηση εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής. 

Το συμπεριληπτικό μοντέλο εκπαίδευσης περιλαμβάνει όλους τους μαθητές 

ισότιμα στην μαθησιακή διαδικασία, καταργώντας έτσι διακρίσεις και στερεότυπα. Το 

ερώτημα όμως που προκύπτει είναι εάν οι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης γνωρίζουν 

και είναι σε θέση να εφαρμόσουν έστω και κάποιες από τις βασικότερες αρχές της 

συμπερίληψης.  

Οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής, τα τελευταία χρόνια συναντάμε στις τάξεις μας 

όλο και περισσότερα παιδιά που έχουν ανάγκη διαφοροποιημένης και εξατομικευμένης 

διδασκαλίας. Το να μπορέσει ένας/μία εκπαιδευτικός να συμπεριλάβει σε μία τάξη 25 

παιδιών έναν/μία μαθητή/τρια ή και περισσότερους/ες με διαφορετικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, απαιτεί διαρκή επιμόρφωση και 

εξειδικευμένες γνώσεις ειδικά στο πεδίο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης αλλά και της 

ειδικής αγωγής γενικότερα. Πέραν των προαιρετικών επιμορφωτικών προγραμμάτων που 

διοργανώνονται από το ΙΕΠ, δυστυχώς η συμπεριληπτική κουλτούρα αφήνεται στην κρίση 

του εκπαιδευτικού και στη διάθεσή του να εφαρμόσει καλές πρακτικές μέσω της ενταξιακής 

πολιτικής στην τάξη του. Παρά τα καταγεγραμμένα οφέλη της συμπερίληψης που θα 

παρουσιαστούν αναλυτικά μέσω βιβλιογραφικών πηγών, η έρευνα σκοπεύει να αναδείξει 

και κάποια από τα εμπόδια που συναντούν καθημερινά οι εκπαιδευτικοί στην υλοποίηση 

του συμπεριληπτικού μοντέλου μέσα στην τάξη τους. 
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Κεφάλαιο 1. Εισαγωγή 
 

 

Οι αρχές της ειδικής αγωγής συναντώνται εδώ και πολλές δεκαετίες βιβλιογραφικά στην 

εκπαίδευση και την παιδαγωγική και εξακολουθούν να πλαισιώνουν τον τρόπο με τον οποίο 

κατανοούμε τη συμπεριληπτική εκπαίδευση. Η μεγάλη παραδειγματική αλλαγή στις σύγ-

χρονες αντιλήψεις της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης ήταν η μετάβαση από τη διαφοροποί-

ηση των μαθητών στη διαφοροποίηση της διδασκαλίας (Hamre, 2018). Αυτό προκύπτει από 

τις σπουδαίες διακηρύξεις όπως:  η Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώματα του 

Παιδιού (1989), η Διακήρυξη της Σαλαμάνκας (1994), η Σύμβαση για τα Δικαιώματα των 

Ατόμων με Αναπηρία (2006) και η Διακήρυξη του Ίντσεον (2015).  

Ο ορισμός του Slee για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση ευθυγραμμίζεται με τον 

ορισμό που χρησιμοποιείται στην πρόσφατη έκθεση της UNESCO για την Παγκόσμια Πα-

ρακολούθηση της Εκπαίδευσης:  «Η συμπεριληπτική εκπαίδευση αναφέρεται στην εξασφά-

λιση και διασφάλιση του δικαιώματος όλων των παιδιών στην πρόσβαση, την παρουσία, τη 

συμμετοχή και την επιτυχία στο τοπικό κανονικό σχολείο τους. Η συμπεριληπτική εκπαίδευση 

καλεί τα σχολεία της γειτονιάς να οικοδομήσουν την ικανότητά τους να εξαλείψουν τα εμπόδια 

στην πρόσβαση, την παρουσία, τη συμμετοχή και την επίτευξη, προκειμένου να είναι σε θέση 

να παρέχουν εξαιρετικές εκπαιδευτικές εμπειρίες και αποτελέσματα για όλα τα παιδιά και τους 

νέους» (UNESCO, 2018, σελ. 8).  

Η βιβλιογραφία έχει αναδείξει ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση έχει αρκετές θε-

τικές επιπτώσεις όχι μόνο στους μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και ανα-

πηρίες (Ε.ε.α./α) αλλά και στους μαθητές που δε χρήζουν διαφοροποιημένης και εξατομι-

κευμένης διδασκαλίας. Τα οφέλη της συμπερίληψης αποτυπώνονται στο μαθητικό κοινό 

μέσω της εκπαιδευτικής αλλά κυρίως της κοινωνικής-συναισθηματικής σκοπιάς (Rujis & 

Peetsma, 2009; UNESCO, 2009, 2020; Hehir et al., 2016; Grütter et al., 2017; Kefallinou et 

al., 2020; Molina Roldán et al., 2021). 

Παρά τη δυναμική που έχει αποκτήσει η συμπεριληπτική εκπαίδευση μέσα από τις 

νομοθεσίες που έχουν καθιερωθεί πλέον σε όλο τον κόσμο, οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που 

καθορίζουν την επιτυχία της εφαρμογής της.  Η επιτυχία των εκπαιδευτικών μεταρρυθμί-

σεων χωρίς αποκλεισμούς εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το πόσο καλά προετοιμασμένοι 

και συνειδητοποιημένοι είναι οι εκπαιδευτικοί των σχολικών μονάδων και ποιες είναι οι 

στάσεις τους απέναντι στην συμπεριληπτική εκπαίδευση. Έχουν διεξαχθεί πολυάριθμες με-

λέτες που αποκαλύπτουν το γεγονός ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών, ειδικότερα οι 
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θετικές στάσεις ως προς την συμπερίληψη παίζουν σημαντικό ρόλο στη σχολική εκπαίδευση 

των παιδιών με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο 

(Avramidis & Norwich, 2002; De Boer et al., 2011; Sharma & Sokal, 2016; Boyle et al., 

2020). 

Διάφορες μετα-αναλύσεις μελετών έχουν δείξει ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών 

απέναντι στην συμπεριληπτική εκπαίδευση επηρεάζονται από διάφορες δημογραφικές με-

ταβλητές όπως:  το φύλο, η ηλικία, το μορφωτικό επίπεδο, τα έτη υπηρεσίας, η ειδικότητα 

και η βαθμίδα εκπαίδευσης που διδάσκουν (De Boer, Jan Pijl & Minnaert, 2011; Orakci et 

al., 2016; Guillemot, Lacroix & Nocus, 2022; Linder et al., 2023). 

Επίσης, μελέτες έχουν δείξει ότι διάφορα εμπόδια επηρεάζουν τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών απέναντι στην συμπεριληπτική εκπαίδευση όπως:  «η έλλειψη κατάλληλου 

εκπαιδευτικού υλικού, πόρων, βοηθητικών συσκευών και λειτουργικών εγκαταστάσεων, η έλ-

λειψη κατάρτισης των εκπαιδευτικών, το άκαμπτο πρόγραμμα σπουδών, η έλλειψη υποστήρι-

ξης, το άγχος των εκπαιδευτικών, οι αρνητικές στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπε-

ρίληψη κλπ.» (Zwane & Malale, 2018; Mokaleng & Mowes, 2020; Alsolami & Vaughan, 

2023; Jury et al., 2023). Τέτοια εμπόδια μπορεί να εξηγήσουν γιατί ορισμένοι εκπαιδευτικοί 

υποστηρίζουν μόνο εν μέρει και δεν εφαρμόζουν στην πράξη τις πρακτικές συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης.  

Η πρωτοβάθμια εκπαίδευση είναι σημαντική για την ανάπτυξη του παιδιού γιατί 

παρέχει τα θεμέλια της μελλοντικής μάθησης. Ένα δυνατό και ουσιαστικό ξεκίνημα στο 

δημοτικό σχολείο μπορεί να συμβάλει στην αύξηση της πιθανότητας ότι οι μαθητές θα συ-

νεχίσουν να τα πηγαίνουν καλά σε μεταγενέστερα στάδια της σχολικής εκπαίδευσης, κάτι 

που μπορεί να οδηγήσει σε καλύτερα αποτελέσματα στην ενήλικη ζωή. Ο σκοπός της πρω-

τοβάθμιας εκπαίδευσης είναι να διασφαλίσει ότι τα παιδιά διαπαιδαγωγούνται ολιστικά στο 

σχολείο . Αυτό σημαίνει ότι όλα τα παιδιά (με ή χωρίς Ε.ε.α./α) έχουν την ευκαιρία να ανα-

πτύξουν τα κοινωνικά, γνωστικά, πολιτιστικά, συναισθηματικά και σωματικά τους ταλέντα 

στο μέγιστο των δυνατοτήτων τους. Σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη των παιδιών παίζουν 

οι εκπαιδευτικοί και έχει αναγνωριστεί διεθνώς ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών θεωρού-

νται ως ο σημαντικότερος βασικός παράγοντας για την επιτυχή εφαρμογή της συμπεριλη-

πτικής εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχει αποδειχθεί ότι ανα-

πτύσσουν θετικότερες στάσεις σχετικά με  τη συμπεριληπτική εκπαίδευση συγκριτικά με 

τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. (Alvarez McHatton & 

McCray, 2007; Todorović, et al., 2011; Chiner & Cardona,2013; Triviño-Amigo et al., 

2022). 
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Κεφάλαιο 2. Βιβλιογραφική ανασκόπηση 

 

2.1 Ορισμός της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

 

Στην βιβλιογραφία, αναγνωρίζεται ότι υπάρχουν διάφοροι ορισμοί της συμπεριληπτικής εκ-

παίδευσης, καθένας από τους οποίους προσφέρει μια μοναδική προοπτική για το τι σημαίνει 

συμπεριληπτική διαδικασία και πώς μπορεί να επιτευχθεί. 

Ο Ainscow (2005) ορίζει «τη συμπεριληπτική εκπαίδευση ως μια διαδικασία αύξη-

σης της συμμετοχής όλων των μαθητών στα σχολεία και σε άλλα μαθησιακά περιβάλλοντα, 

μειώνοντας τον αποκλεισμό τους από αυτά τα περιβάλλοντα με σκοπό να ανταποκριθούν στις 

διαφορετικές ανάγκες τους». Ο Ainscow δηλαδή υποστηρίζει ότι η συμπεριληπτική εκπαί-

δευση απαιτεί μια μετατόπιση από την εστίαση στον μεμονωμένο μαθητή σε μια εστίαση σε 

ολόκληρη τη σχολική κοινότητα. Αυτό σημαίνει ότι τα σχολεία δεν πρέπει μόνο να παρέ-

χουν υποστήριξη σε μεμονωμένους μαθητές με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες αλλά και να δημιουργούν ένα φιλόξενο και χωρίς αποκλεισμούς περιβάλλον για όλους 

τους μαθητές. 

Η UNESCO (2009) ορίζει «τη συμπεριληπτική εκπαίδευση ως μια διαδικασία αντι-

μετώπισης και ανταπόκρισης στην ποικιλομορφία των αναγκών όλων των μαθητών μέσω της 

αυξανόμενης συμμετοχής στη μάθηση, τους πολιτισμούς και τις κοινότητες και τη μείωση του 

αποκλεισμού από την εκπαίδευση». Η UNESCO τονίζει ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση 

δεν αφορά μόνο τη συμπερίληψη μαθητών με αναπηρία, αλλά και τη διασφάλιση ότι οι 

μαθητές όλων των υποβάθρων και ικανοτήτων έχουν ίσες ευκαιρίες για μάθηση και συμμε-

τοχή στις σχολικές τους κοινότητες. 

Επιπροσθέτως, η Εθνική Ένωση Εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής (NASET, 2021) 

ορίζει «τη συμπεριληπτική εκπαίδευση ως μια ολοκληρωμένη προσέγγιση για την εκπαίδευση 

μαθητών με αναπηρίες που δίνει έμφαση στην πλήρη ένταξή τους στην τάξη της γενικής εκ-

παίδευσης και στην πρόσβασή τους στο πρόγραμμα σπουδών γενικής εκπαίδευσης». Η 

NASET τονίζει τη σημασία της παροχής υποστήριξης σε μαθητές με αναπηρίες στην τάξη 

της γενικής εκπαίδευσης, αντί του διαχωρισμού τους σε τάξεις ειδικής αγωγής.  Σύμφωνα 

με τη NASET, η συμπεριληπτική εκπαίδευση απαιτεί τη συνεργασία μεταξύ δασκάλων γε-

νικής και ειδικής αγωγής για την παροχή ενός συμπεριληπτικού περιβάλλοντος μάθησης 

χωρίς αποκλεισμούς και υποστήριξης για όλους τους μαθητές. 
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Ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας (WHO, 2021) ορίζει «τη συμπεριληπτική εκπαί-

δευση ως μια στρατηγική που διασφαλίζει ότι όλα τα παιδιά, συμπεριλαμβανομένων εκεί-

νων με αναπηρίες, έχουν πρόσβαση σε ποιοτική εκπαίδευση που ανταποκρίνεται στις δια-

φορετικές μαθησιακές τους ανάγκες και τα προετοιμάζει για τη ζωή, την εργασία και την 

ιδιότητα του πολίτη». Ο ΠΟΥ υπογραμμίζει τη σημασία της παροχής ποιοτικής εκπαίδευσης 

προσαρμοσμένη στις ατομικές ανάγκες κάθε μαθητή, συμπεριλαμβανομένων εκείνων με α-

ναπηρίες. Η εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς, σύμφωνα με τον ΠΟΥ, δεν αφορά μόνο την 

παροχή πρόσβασης στην εκπαίδευση αλλά και τη διασφάλιση ότι οι μαθητές είναι προετοι-

μασμένοι για τη ζωή πέρα από την τάξη στην οποία δε θα υπάρχει κοινωνικός αποκλεισμός 

και στερεότυπα. 

 

2.2 Διαδρομή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης σε διεθνές και εθνικό επίπεδο 

Η συμπερίληψη στην εκπαίδευση δεν είναι μια πρόσφατη έννοια. Η «Σύμβαση των Ηνω-

μένων Εθνών για τα Δικαιώματα του Παιδιού» υιοθετήθηκε το 1989 και αναφέρεται συ-

γκεκριμένα στα δικαιώματα των παιδιών με αναπηρίες ορίζοντας ότι «τα παιδιά με αναπη-

ρίες πρέπει να έχουν πρόσβαση και να λαμβάνουν εκπαίδευση με τρόπο που ευνοεί το παιδί 

να επιτύχει την όσο το δυνατόν πληρέστερη κοινωνική ένταξη και ατομική ανάπτυξη» (άρθρο 

23, United Nations, 1989). 

Η πρώτη «Παγκόσμια Διακήρυξη των Ηνωμένων Εθνών με θέμα Εκπαίδευση για 

Όλους» πραγματοποιήθηκε το 1990 στην Ταϊλάνδη (UNESCO, 1990) και ήταν μια απά-

ντηση στις ανησυχίες σχετικά με τις ανισότητες στην εκπαίδευση, ανοίγοντας το δρόμο για 

άλλες διακηρύξεις και συμβάσεις. Όλες οι χώρες που εκπροσωπούνταν στη Διάσκεψη αυτή 

κλήθηκαν να διασφαλίσουν ότι όλοι οι πολίτες λαμβάνουν επαρκή και βασική εκπαίδευση 

αναφέροντας ότι «κάθε άτομο, παιδί, έφηβος και ενήλικας μπορεί να επωφεληθεί από εκπαι-

δευτικές ευκαιρίες που έχουν σχεδιαστεί για να καλύψουν τις βασικές του μαθησιακές ανά-

γκες» (UNESCO, 1990, σελ. 3).  

Τέσσερα χρόνια αργότερα, η «Παγκόσμια Διακήρυξη για την Ειδική Αγωγή» που 

πραγματοποιήθηκε το 1994 στη Σαλαμάνκα της Ισπανίας (UNESCO, 1994) αναγνώρισε τη 

σημασία της συμπερίληψης ατόμων με Ε.ε.α./α στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα 

(UNESCO, 1994, σελ.10). Έτσι, σηματοδοτήθηκε μια νέα αρχή για εκατομμύρια παιδιά που 

είχαν στερηθεί την εκπαίδευση και δημιουργήθηκε μια μοναδική ευκαιρία για ενσωμάτωση 

της ειδικής αγωγής στο ευρύτερο πλαίσιο του κινήματος «Εκπαίδευση για Όλους».  

Το κύριο βήμα προόδου του δικαιώματος των ΑμεΑ στην εκπαίδευση συνέβη το 

2006 με την υιοθέτηση της «Σύμβασης των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώματα των 
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Ατόμων με Αναπηρία» όπου τα κράτη-μέλη που επικύρωσαν τη σύμβαση, εξασφαλίζουν 

ότι «α) τα άτομα με αναπηρίες δεν αποκλείονται από το γενικό εκπαιδευτικό σύστημα, β) μπο-

ρούν να έχουν πρόσβαση σε μια ενταξιακή, ποιοτική και δωρεάν πρωτοβάθμια και δευτερο-

βάθμια εκπαίδευση σε ίση βάση με τους άλλους στις κοινότητες στις οποίες ζουν, γ) παρέχεται 

εύλογη προσαρμογή των αναγκών του ατόμου, δ) θα λαμβάνουν την υποστήριξη που απαιτεί-

ται εντός του γενικού εκπαιδευτικού συστήματος και ε) θα παρέχουν εξατομικευμένα μέτρα 

υποστήριξης προκειμένου να μεγιστοποιούν την ακαδημαϊκή και κοινωνική ανάπτυξη, με 

σκοπό την πλήρη ένταξη τους» (άρθρο 24, παρ. 2, United Nations, 2006). Μέχρι σήμερα, έχει 

υπογραφεί από 165 χώρες και έχει επικυρωθεί από 186 χώρες εκ των  οποίων μια από αυτές 

είναι και η Ελλάδα. 

Το 2015, η «Διακήρυξη του Ίντσεον  με τους Στόχους Βιώσιμης Ανάπτυξης των 

Ηνωμένων Εθνών» αναγνωρίζει τη σημασία της διασφάλισης μίας προσβάσιμης εκπαίδευ-

σης και στον 4ο στόχο «Ποιοτική Εκπαίδευση» αναφέρει ότι μέχρι το 2030 θα πρέπει να 

διασφαλιστεί «μια ισότιμη και δίκαιη ποιοτική εκπαίδευση και προώθηση ευκαιριών δια 

βίου μάθησης για όλους» (UNESCO, 2015, σελ. 25).  

Στην Ελλάδα, το 1981 ψηφίστηκε για πρώτη φορά ο Νόμος 1143/1981 για την Ει-

δική Αγωγή και αναγνώρισε ότι «τα άτομα με ειδικές ανάγκες αξίζουν ίσες ευκαιρίες εκπαί-

δευσης, κοινωνική ένταξη και προετοιμασία για την επιτυχή μετάβαση από το σχολείο στη 

ζωή» (Στασινός, 1991, σελ. 237-239). Ο Νόμος 1566/1985 προκάλεσε αντιδράσεις εφόσον 

κατηγορήθηκε ότι δεν ήταν τίποτε άλλο παρά μια ανασύνταξη/μεταγλώττιση του προηγού-

μενου νόμου. Για παράδειγμα «τα αποκλίνοντα εκ του φυσιολογικού άτομα» (άρθρο 1, Νόμος 

1143/1981.) αντικαθίσταται στο νέο νόμο με τη φράση «τα άτομα που έχουν ειδικές ανάγκες» 

(άρθρο 32, παρ. 1, Νόμος 1566/1985). Ακολουθεί ο Νόμος 1824/1988 με τον οποίο θεσμο-

θετείται η ενισχυτική διδασκαλία για μαθητές δημοτικών και γυμνασίων που αντιμετωπί-

ζουν μαθησιακές δυσκολίες και ο  Νόμος 1771/1988 με τον οποίο τροποποιείται το σύστημα 

εισαγωγής των ανάπηρων φοιτητών στα Α.Ε.Ι. της χώρας.  

Σύμφωνα με τον νέο Νόμο 2817/2000 «Εκπαίδευση Ατόμων με Ειδικές Εκπαιδευ-

τικές Ανάγκες» για την Ειδική Αγωγή, στην Ελλάδα οι μαθητές με αναπηρία ή/και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν να παρακολουθήσουν:  «α) γενική τάξη σχολείου με εκπαι-

δευτική-παιδαγωγική υποστήριξη που παρέχεται από τον δάσκαλο της τάξης. Αυτός ο τύπος 

εκπαίδευσης απευθύνεται σε μαθητές με ήπιες μαθησιακές δυσκολίες, β) τυπική τάξη γενικού 

σχολείου με παροχή συντονισμένης και συνδυασμένης υποστήριξης από καθηγητή γενικής και 

ειδικής αγωγής (συνεκπαίδευση) εντός του Ιδρύματος Παράλληλης Υποστήριξης, γ) ειδικά ορ-

γανωμένες και κατάλληλα στελεχωμένα Τμήματα Ένταξης που λειτουργούν εντός σχολείων 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X22002979#bib94
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γενικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης, και δ) αυτοτελείς σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής 

και εκπαίδευσης σχεδιασμένα για μαθητές με σοβαρές αναπηρίες» (Σούλης, 2013, σελ. 33-

34).    

Στην Ελλάδα, οι μαθητές με Ε.ε.α./α που φοιτούν στην γενική και ειδική πρωτοβάθ-

μια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση (για το σχολικό έτος 2019-20) ανέρχονται σε 101.683 

μαθητές αποτελώντας το 7% του μαθητικού πληθυσμού της χώρας μας (ΕΣΑμεΑ, 2021). 

Σύμφωνα με τα στοιχεία της Δημοσίευσης του Παρατηρητηρίου Θεμάτων Αναπηρίας της 

Εθνικής Συνομοσπονδίας Ατόμων με Αναπηρία (ΕΣΑμεΑ, 2021) βρήκαν ότι:  «οι μαθητές 

με Ε.ε.α./α που φοιτούν σε σχολικές μονάδες γενικής εκπαίδευσης, υποστηρίζονται σε Τμή-

ματα Ένταξης με κοινό και εξειδικευμένο πρόγραμμα σε ποσοστό 42,1% ενώ το υπόλοιπο 

41,2% των μαθητών λαμβάνουν υποστήριξη μόνο από τον εκπαιδευτικό της γενικής τάξης. 

Το 10,7% των μαθητών με Ε.ε.α./α στα γενικά σχολεία έχουν λάβει έγκριση για Παράλληλη 

Στήριξη». Παρά το γεγονός ότι έχουν περάσει αρκετά χρόνια από το ξεκίνημα της Ειδικής 

Αγωγής στη χώρα μας, σήμερα η πρακτική εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης του 

Ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος απέχει πολύ από τη θεωρητική αποδοχή και η δια-

μόρφωση μιας ενιαίας και ποιοτικής εκπαίδευσης για όλους δεν ανταποκρίνεται στην Ελλη-

νική εκπαιδευτική πραγματικότητα (Μantzikos & Lappa, 2023). 

 

2.3 Οφέλη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

Η βιβλιογραφία έχει αποδείξει ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση παρέχει διάφορα οφέλη. 

Οι μαθητές με αναπηρίες ή/και διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες που έχουν συμπεριληφ-

θεί στα σχολεία, σημείωσαν βελτίωση στην ποιότητα της προσφερόμενης εκπαίδευσης κα-

θώς γίνεται πιο παιδοκεντρική και επικεντρωμένη στην επίτευξη καλών μαθησιακών απο-

τελεσμάτων για όλα τα παιδιά, συμπεριλαμβανομένων εκείνων με ποικίλο φάσμα ικανοτή-

των (UNESCO, 2009).  

Μια προσεκτικά σχεδιασμένη παροχή συμπεριληπτικής εκπαίδευσης μπορεί να 

βελτιώσει τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των μαθητών, ενισχύοντας παράλληλα την κοινω-

νική-συναισθηματική τους ανάπτυξη, την αυτοεκτίμηση και την αποδοχή από τους συνομη-

λίκους (UNESCO, 2020, σελ. 18).  

Η συμπερίληψη διαφορετικών μαθητών μπορεί να βοηθήσει στην καταπολέμηση 

του στίγματος, των στερεοτύπων, των διακρίσεων και της αποξένωσης στα σχολεία και τις 

κοινωνίες ευρύτερα. Πράγματι, η δήλωση και το πλαίσιο δράσης της Σαλαμάνκα υποστηρί-

ζει ότι:  «Τα κανονικά σχολεία με προσανατολισμό χωρίς αποκλεισμούς είναι το πιο αποτελε-

σματικό μέσο καταπολέμησης των διακρίσεων, δημιουργίας φιλόξενων κοινοτήτων, 
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οικοδόμησης μιας κοινωνίας χωρίς αποκλεισμούς και επίτευξης εκπαίδευσης για όλους» 

(UNESCO,1994, σελ.10) . 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση μπορεί να προσφέρει σε όλα τα παιδιά την ευκαιρία 

να μάθουν και να αποδεχτούν τις ικανότητες, τα ταλέντα και τις ανάγκες του άλλου. Αυτή 

η διαδικασία, μέσω της καλλιέργειας ουσιαστικών σχέσεων και φιλιών, μπορεί να ενισχύσει 

τις κοινωνικές ικανότητες ενώ ταυτόχρονα χτίζει την κοινωνική συνοχή (Council of Europe, 

2015). 

Η Παγκόσμια Τράπεζα για την Παγκόσμια Αναπτυξιακή Έκθεση το 2012 σημειώ-

νει ότι «η δίκαιη και χωρίς αποκλεισμούς εκπαίδευση είναι ένας από τους πιο ισχυρούς μο-

χλούς για μια πιο δίκαιη κοινωνία» (World Bank, 2011). 

Επιπλέον, διάφορες πρόσφατες έρευνες εξέτασαν τον αντίκτυπο της συμπεριληπτι-

κής εκπαίδευσης στους μαθητές. Για παράδειγμα, σε μια μετα-ανάλυση των Kalambouka 

και συν. (2007) αναφέρεται ότι το 81% των αποτελεσμάτων έδειξε ότι η εφαρμογή του συ-

μπεριληπτικού μοντέλου σε μαθητές με αναπηρία σε τυπικές τάξεις αποτύπωσε είτε θετική 

είτε ουδέτερη επίδραση στους μαθητές χωρίς αναπηρίες. Σε μια άλλη μετα-ανάλυση των 

Hehir και συν. (2016, σελ. 26) από 280 μελέτες από 25 χώρες διαπιστώθηκε ότι συνολικά 

υπήρχαν αυξημένα οφέλη για τους μαθητές που εκπαιδεύονται σε περιβάλλοντα χωρίς απο-

κλεισμούς και ότι αυτά τα οφέλη επεκτείνονται πέρα από τους ακαδημαϊκούς, δηλ. οφέλη 

για τη γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών. Επιπλέον, βρέθηκαν είτε ουδέτερα 

είτε θετικά οφέλη για τους μαθητές χωρίς αναπηρία. 

Επίσης, οι Grütter και συν.(2017) ανέδειξαν μέσω των ερευνών τους, ότι είναι δυ-

νατόν να δημιουργηθούν στενοί δεσμοί φιλίας και θετικές στάσεις για τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση μεταξύ μαθητών χωρίς αναπηρία και μαθητών με διάφορες μορφές αναπηρίας..  

Οι Molina Roldán και συν. (2021) διαπίστωσαν ότι οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ επωφε-

λούνται από τη συμμετοχή σε διαδραστικές δραστηριότητες μάθησης με συνομηλίκους με 

ΕΕΑ με διαφορετικούς τρόπους:  «1) μαθαίνουν να σέβονται τους άλλους, να αποδέχονται 

τις διαφορές και να αναγνωρίζουν διαφορετικές ικανότητες, δημιουργώντας έτσι ευκαιρίες για 

ανάπτυξη νέων φιλιών. 2) μαθαίνουν για τις ικανότητες που σχετίζονται με το να βοηθούν 

άλλους να συμμετέχουν και να μαθαίνουν, να είναι υπομονετικοί και να κερδίζουν την ικανο-

ποίηση βοηθώντας τους άλλους να μάθουν και να συμπεριφέρονται καλύτερα, και 3) επωφε-

λούνται από τη γνωστική προσπάθεια που απαιτείται για να εξηγηθούν και από τις συνεισφο-

ρές συνομηλίκων με ΕΕΑ από τις οποίες μπορούν να μάθουν». 

Επομένως, οι προαναφερθέντες μελέτες αποδεικνύουν ότι η συμπεριληπτική εκ-

παίδευση προσφέρει περισσότερες ευκαιρίες για την ανάπτυξη εκπαιδευτικών, κοινωνικών, 
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συναισθηματικών και συμπεριφορικών δεξιοτήτων όχι μόνο σε παιδιά που χρειάζονται πρό-

σθετη υποστήριξη, αλλά και σε παιδιά της τυπικής τάξης. Συνολικά, η συμπεριληπτική εκ-

παίδευση έχει πολλά οφέλη που μπορούν να αποκομίσουν όλοι οι μαθητές (με ή χωρίς ειδι-

κές εκπαιδευτικές ανάγκες) με το να συνυπάρχουν απλά σε ένα περιβάλλον μάθησης χωρίς 

αποκλεισμούς. 

 

2.4 Εμπόδια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

Ανεξάρτητα όμως από τα  πολλαπλά οφέλη που προσφέρει η συμπεριληπτική εκπαίδευση, 

υπάρχουν και αρκετά εμπόδια για την επιτυχή εφαρμογή της:   

Άκαμπτο πρόγραμμα σπουδών. Ο Motitswe (2012, σελ. 39) αναφέρει ότι ένα από 

τα σοβαρότερα εμπόδια στη μαθησιακή διαδικασία συναντάται μέσα στο ίδιο το πρόγραμμα 

σπουδών και δεν είναι άλλο από την άκαμπτη μορφή του. Σε μελέτη του Zimba (2011, σελ. 

53) καταγράφεται ότι το πρόγραμμα σπουδών που χρησιμοποιήθηκε στις σχολικές μονάδες 

δεν προσαρμόστηκε στις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών ώστε να τους ενσωματώσει στη 

μαθησιακή διαδικασία. Επίσης, σε έρευνα των Radojlovic και συν. (2022) οι εκπαιδευτικοί 

ανέφεραν ανεπαρκή προγραμματισμό του προγράμματος σπουδών για τη διδασκαλία των 

παιδιών με αναπηρίες, και θεώρησαν ότι κρίνεται απαραίτητη η εισαγωγή ειδικών προγραμ-

μάτων σπουδών για την συμπεριληπτική εκπαίδευση. Οι εκπαιδευτικοί τόνισαν ότι θα πρέ-

πει να γίνουν μεταρρυθμίσεις μαθημάτων και προγραμμάτων σπουδών, παράλληλα με την 

προσαρμογή του διδακτικού περιεχομένου στις ικανότητες αυτών των παιδιών και την ε-

φαρμογή ενεργών, διαδραστικών και συμμετοχικών μεθόδων διδασκαλίας. Επιπλέον, υπέ-

δειξαν την αναγκαιότητα συνεχούς παροχής επαγγελματικής βοήθειας στον εκπαιδευτικό 

από ειδικούς παιδαγωγούς. Είναι προφανές ότι το άκαμπτο πρόγραμμα σπουδών που δεν 

προσφέρει προσαρμογή, τροποποίηση ή εξατομίκευση αποτελεί εμπόδιο στην επιτυχία της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και δεν καλύπτει τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των παι-

διών με Ε.ε.α./α. 

Ανεπαρκής κατάρτιση εκπαιδευτικών. Λόγω των ειδικών αναγκών των μαθητών 

με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται συγκεκρι-

μένες δεξιότητες και γνώσεις που θα τους βοηθήσουν να επιτύχουν τα κατάλληλα αποτελέ-

σματα. Αρκετές έρευνες έχουν ασχοληθεί με το κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί έχουν επαρκή 

κατάρτιση στη συμπερίληψη και πόσο πρόθυμοι είναι για επιμόρφωση. Σε μελέτη των 

Triviño-Amigo και συν. (2022) διαπίστωσαν ότι υπάρχει ένα μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτι-

κών που πιστεύουν ότι η αρχική τους κατάρτιση είναι ανεπαρκής για την αντιμετώπιση της 

διαφορετικότητας των μαθητών. Επιπλέον, οι περισσότεροι από αυτούς δηλώνουν ότι η 
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συνεχής κατάρτιση, τους βοήθησε να βελτιώσουν τη συμπεριληπτική εκπαίδευση και ότι θα 

ήταν πρόθυμοι να παρακολουθήσουν εκπαιδευτικά μαθήματα για την συμπερίληψη. Σε 

άλλη μελέτη των Barned και συν. (2011) διαπιστώθηκε ότι εκπαιδευτικοί δεν είχαν γνώσεις 

και είχαν βασικές λανθασμένες αντιλήψεις για τη Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) 

και τις ανάγκες των παιδιών αυτών σε αίθουσες χωρίς αποκλεισμούς. Είναι προφανές λοι-

πόν, ότι η κατάρτιση παίζει σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη της συμπερίληψης σε αίθουσες 

χωρίς αποκλεισμούς. 

Έλλειψη υποστήριξης οικονομικών και υλικών πόρων. Η υποστήριξη μπορεί να 

οριστεί ως «όλες οι δραστηριότητες που αυξάνουν την ικανότητα ενός σχολείου να ανταπο-

κρίνεται στη διαφορετικότητα» (Mahlo, 2011, σελ. 54). Σε μια μελέτη του Najjingo (2009, 

σελ. 45) διαπιστώθηκε ότι η έλλειψη εκπαιδευτικού υλικού επηρεάζει την πρόσβαση στην 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. Αυτό το φαινόμενο σχετίζεται άμεσα με την κακή μακροοικο-

νομική πολιτική για τους πρόσθετους πόρους, όπως σύγχρονη τεχνολογία, ειδικό εξοπλισμό 

ειδικών εκπαιδευτικών, κ.λπ. καθώς και το υψηλό κόστος αυτών. Μόνο το 5-15% των παι-

διών με αναπηρίες σε χώρες χαμηλού εισοδήματος έχουν πρόσβαση σε υποστηρικτικές τε-

χνολογίες ή βοηθητικές συσκευές (Saebones et al., 2015). Είναι προφανές ότι η χρήση ακα-

τάλληλων μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης, η έλλειψη ψηφιακών εργαλείων καθώς και 

υποστηρικτικού υλικού επηρεάζουν αρνητικά τη διαδικασία εφαρμογής της συμπεριληπτι-

κής εκπαίδευσης.   

Έλλειψη κατάλληλων υποδομών. Έχει διαπιστωθεί ότι τα παιδιά με αναπηρία έ-

χουν να αντιμετωπίσουν πολλές δυσκολίες στα σχολεία λόγω της αδυναμίας πρόσβασης σε 

βασικές υπηρεσίες όπως μεταφορικές εγκαταστάσεις, χωρικοί σχεδιασμοί κ.λπ. Η Κιού 

(2019) αναφέρει για παράδειγμα ότι τα θρανία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαί-

δευσης έχουν σχεδιαστεί για μετωπική διδασκαλία, γεγονός που καθιστά δύσκολο για έναν 

μαθητή με προβλήματα ακοής να ακολουθήσει τον δάσκαλο. Ακόμη και οι μαθητές με κι-

νητικές δυσκολίες δυσκολεύονται να μπουν σε μία τυπική τάξη. Το γεγονός αυτό έχει ση-

μαντικό αντίκτυπο στην εκπαιδευτική εμπειρία, την κοινωνική ανάπτυξη και τη διαμόρ-

φωση ταυτότητας των μαθητών με Ε.ε.α./α. Σε μελέτη της Κασσανδρινού (2018) βρέθηκαν 

σοβαρά προβλήματα προσβασιμότητας για μαθητές με Ε.ε.α./α. σε 166 γενικά δημοτικά 

σχολεία στην Ανατολική και Δυτική Θεσσαλονίκη (σχολικό έτος 2010-2011). Επίσης, ένα 

υψηλό ποσοστό εκπαιδευτικών πιστεύει ότι οι υποδομές στην Ελλάδα είναι ανεπαρκείς για 

την επιτυχή εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Είναι προφανές ότι η έλλειψη κα-

τάλληλων εγκαταστάσεων στα σχολεία που να ικανοποιούν τις βασικές ανάγκες των μαθη-

τών με αναπηρίες, αποτελεί εμπόδιο στη συμπεριληπτική εκπαίδευση. 
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Οι εμπλεκόμενοι της σχολικής κοινότητας (διευθυντές, στελέχη διοίκησης, συ-

ντονιστές κ.α). Οι διευθυντές των σχολικών μονάδων αποτελούν εξίσου εμπόδιο για τη συ-

μπερίληψη παιδιών με αναπηρία στην τάξη. Διάφορες μελέτες, έχουν αποκαλύψει ότι οι 

διευθυντές των σχολείων μπορεί να μην έχουν καλή κατανόηση της συμπεριληπτικής εκ-

παίδευσης, να έχουν λάβει περιορισμένη εκπαίδευση ή προετοιμασία για το πώς να διευθύ-

νουν ένα σχολείο χωρίς αποκλεισμούς (Daane, Beirne-Smith & Latham, 2000; Lampen, 

2014).  

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στο συμπεριληπτικό μοντέλο και γενι-

κότερα σε κάθε μορφή αναπηρίας μπορεί να αφήσει ουσιαστικό αποτύπωμα στην πετυχη-

μένη εφαρμογή της συμπερίληψης μαθητών με αναπηρίες στην τυπική τάξη. (Cochran, 

1998). Οι Glaubman και Lifshitz (2001) κατέγραψαν ότι οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν με-

γαλύτερο ενδιαφέρον ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με σωματικές ή αισθητηριακές α-

ναπηρίες. Αναδείχτηκαν και αρνητικές στάσεις ωστόσο ως προς τη συμπερίληψη μαθητών 

με μαθησιακές δυσκολίες και ήπια νοητική υστέρηση. Οι Avramidis και Norwich (2002) 

ανέδειξαν στις έρευνές τους ότι οι εκπαιδευτικοί προτιμούν να εντάξουν στις τάξεις τους 

μαθητές με σωματικές ή αισθητηριακές αναπηρίες αντίθετα με μαθητές που έχουν διαγνω-

στεί με νοητικές, μαθησιακές ή/και συμπεριφορικές αναπηρίες. Αυτό οφείλεται στην εντε-

λώς λανθασμένη αντίληψη που κυριαρχεί στους χώρους της εκπαίδευσης αλλά και γενικό-

τερα στην κοινωνία ότι τα παιδιά με μέτριες έως σοβαρές μαθησιακές, ή νοητικές αναπηρίες 

δεν είναι σε θέση να ακολουθήσουν το πρόγραμμα της τυπικής τάξης αντιθέτως με τα παιδιά 

που έχουν κάποια μορφή αναπηρίας. Οι Alghazo και Naggar Gaad (2004) επίσης μελέτησαν 

ότι οι εκπαιδευτικοί ήταν θετικοί στο να συμπεριλάβουν στις τάξεις τους μαθητές με σωμα-

τικές αναπηρίες, μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και τυφλούς μαθητές. Ωστόσο, 

ήταν αρνητικοί ως προς την ένταξη των μαθητών με νοητικές αναπηρίες, δυσκολίες συμπε-

ριφοράς και προβλήματα ακοής. Οι Lifshitz, Glaubman και Issawi (2004) ανέδειξαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί είχαν θετικές στάσεις σχετικά τη συμπερίληψη μαθητών με μαθησιακές δυ-

σκολίες, ήπιες συναισθηματικές διαταραχές  και μαθητές με προβλήματα όρασης και ακοής. 

Η χαμηλότερη βαθμολογία (που έδειξε μία πιο αρνητική στάση) παρατηρήθηκε στους μα-

θητές με νοητική υστέρηση, μέτριες/σοβαρές διαταραχές συμπεριφοράς και συναισθηματι-

κές διαταραχές αλλά και στους τυφλούς και κωφούς μαθητές. Οι Rakap και Kaczmarek 

(2010) μελέτησαν ότι οι εκπαιδευτικοί ήταν περισσότερο υπέρ της συμπερίληψης μαθητών 

με σωματικές αναπηρίες και «ήπιες και μέτριες μαθησιακές δυσκολίες» παρά τους μαθητές 

με προβλήματα ακοής και όρασης. Οι Gebhardt και συν. (2011) αναφέρουν ότι οι εκπαιδευ-

τικοί θεωρούν την ένταξη μαθητών με νοητική υστέρηση στην τάξη δυσκολότερη σε σχέση 
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με την ένταξη μαθητών με κινητικά προβλήματα ή μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες. Ε-

πιπλέον, οι Hashmi και συν. (2017) έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν θετική στάση να δι-

δάσκονται οι μαθητές με προβλήματα όρασης και ακοής καθώς και άλλες «μικρές σωματι-

κές αναπηρίες» σε κανονικές γενικές τάξεις ενώ βρέθηκε αρνητική στάση απέναντι στην 

συμπερίληψη των κωφών μαθητών.  

Άγχος των εκπαιδευτικών. Σε μελέτη των Suwais και Alshahrani (2018) αναφέ-

ρουν ότι  οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση βρέθηκε 

να συσχετίζεται εν μέρει με το άγχος. Για παράδειγμα, οι εκπαιδευτικοί που βίωναν αυξη-

μένα επίπεδα άγχους εμφάνισαν λιγότερο θετική στάση απέναντι στη συμπεριληπτική εκ-

παίδευση. Σε μελέτη των Sukbunpant, Arthur-Kelly και Dempsey (2013) διαπίστωσαν ότι 

το άγχος αναφέρθηκε επανειλημμένα ως αποτρεπτικός παράγοντας για την εφαρμογή της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Επιπλέον, οι Galaterou και Antoniou (2017) διαπίστωσαν 

ότι οι δυσμενείς στάσεις των εκπαιδευτικών συνδέονται εν μέρει με το εργασιακό άγχος, 

καθώς οι λιγότερο θετικές στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση συνδέονται με 

υψηλά επίπεδα στρες.   

Έλλειψη προσωπικού υποστήριξης. Σε πολλές χώρες, το προσωπικό υποστήριξης 

(συμπεριλαμβανομένων βοηθών δασκάλων, κοινωνικών λειτουργών, ψυχολόγων, λογοθε-

ραπευτών, εργοθεραπευτών και φυσιοθεραπευτών) ενδέχεται να μην είναι διαθέσιμο στην 

τάξη. Αυτό το προσωπικό υποστήριξης μπορεί να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο στην εκ-

παίδευση των μαθητών με αναπηρίες. Το ειδικό βοηθητικό προσωπικό διαθέτει τεχνικές 

γνώσεις και εξειδίκευση, που δύναται να παρέχει υποστήριξη όχι μόνο στους μαθητές αλλά 

και στον εκπαιδευτικό της γενικής εκπαίδευσης, ο οποίος είναι τελικά υπεύθυνος για την 

εκπαίδευση όλων των μαθητών μέσα στην τάξη του. (Hayes & Bulat, 2017)  

Η συμμετοχή των γονέων παιδιών με και χωρίς αναπηρία είναι ένα άλλο βασικό 

εμπόδιο για τη δημιουργία επιτυχημένων σχολείων χωρίς αποκλεισμούς και ανισότητες. Α-

ποτελεί συχνό φαινόμενο, γονείς παιδιών χωρίς αναπηρίες να αντιστέκονται στις εκπαιδευ-

τικές μεταρρυθμίσεις που προωθούν την ενταξιακή κουλτούρα στο σχολικό περιβάλλον έ-

χοντας την πεποίθηση ότι τα δικά τους παιδιά δε θα λάβουν τις απαραίτητες γνώσεις σε ένα 

περιβάλλον χωρίς αποκλεισμούς (Daniel & King, 1997). Η συγκεκριμένη κατηγορία γονέων 

μπορεί επίσης να ανησυχεί και για την ασφάλεια των παιδιών τους, τις αντιλήψεις των άλ-

λων μαθητών, του εκπαιδευτικού προσωπικού αλλά και για την ποιότητα του προγράμμα-

τος σπουδών (Hanline & Halvorsen, 1989).  Είναι προφανές λοιπόν, ότι εμπόδιο για την 

επιτυχή εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι και η έλλειψη της συμπεριληπτι-

κής κουλτούρας του εκάστοτε κράτους. 
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Επομένως, οι προαναφερθέντες μελέτες συνοπτικά αναδεικνύουν ότι:   

α) Το πρόγραμμα σπουδών οφείλει και πρέπει να προσαρμόζεται αλλά και να εν-

σωματώνει όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές με γνώμονα τις ανάγκες, τις ικανότητες και τις 

δυνατότητες του κάθε μαθητή. 

 β) Η κατάλληλη αρχική κατάρτιση, συνεχής εκπαίδευση, επαγγελματική εξέλιξη 

και συνεχής πρόσβαση σε επαρκή υποστήριξη και συμβουλές υψηλής ποιότητας από εξει-

δικευμένο προσωπικό θα εξοπλίσει τους εκπαιδευτικούς με αυτοπεποίθηση, γνώσεις και δε-

ξιότητες με αποτέλεσμα να μπορούν να υποστηρίξουν αποτελεσματικά τους μαθητές με 

Ε.ε.α./α.,  

γ) Θα πρέπει να τροποποιηθούν οι μέθοδοι διδασκαλίας, τα υλικά και οι πόροι που 

χρησιμοποιούνται στην τάξη, και αυτό μπορεί να επιτευχθεί με τη δημιουργία οπτικών βοη-

θημάτων και ψηφιακών εργαλείων μάθησης που είναι προσβάσιμα σε όλους τους μαθητές, 

ανεξάρτητα από τις ικανότητές τους,  

δ) Είναι αναγκαίο να υπάρξουν νέες κατασκευές-ανακαινίσεις στις σχολικές μονά-

δες ή ακόμη και αγορά ειδικού εξοπλισμού που θα ενισχύσουν στην πράξη την εφαρμογή 

της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης,  

 ε) Κρίνεται αναγκαία η επιμόρφωση των διευθυντών, των στελεχών της εκπαίδευ-

σης αλλά και των συντονιστών εκπαίδευσης σε θέματα που σχετίζονται με την ενταξιακή 

πολιτική και τη συμπερίληψη, 

στ) Η δημιουργία μιας κουλτούρας ένταξης στη σχολική κοινότητα θα φέρει την 

επιτυχή εφαρμογή πολιτικών και πρακτικών της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Αυτό μπο-

ρεί να γίνει με την εκπαίδευση του προσωπικού, των γονέων και των μαθητών σχετικά με 

τα οφέλη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και την παροχή κατάρτισης και υποστήριξης σε 

όσους εργάζονται με μαθητές με Ε.ε.α./α. Τέλος, η θετική αλλαγή της στάσης των εκπαι-

δευτικών απέναντι στην συμπερίληψη και την αναπηρία θα έχει σημαντικό αντίκτυπο στην 

πραγματοποίηση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης.  

 

2.5 Στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση 

O όρος στάση ορίζεται «ως μια ψυχολογική τάση του ατόμου να αξιολογεί μια οντότητα ή ένα 

αντικείμενο με ευνοϊκό ή δυσμενή τρόπο. Είναι ένα υποθετικό ψυχολογικό κατασκεύασμα, το 

οποίο μπορεί να εκδηλωθεί σε σχετικές πεποιθήσεις, συναισθήματα και συμπεριφορές» (Eagly 

& Chaiken, 1993, σελ. 1). Σύμφωνα με τους Eagly και Chaiken (1993) οι στάσεις θεωρού-

νται ότι έχουν τρία συστατικά:  «1) το γνωστικό στοιχείο αντανακλά τις γνώσεις, απόψεις ή 

αντιλήψεις του ατόμου σχετικά με το αντικείμενο της στάσης, 2) το συναισθηματικό συστατικό 
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που εκφράζει τα συναισθήματα του ατόμου για το αντικείμενο της στάσης (αρέσκεια ή δυσα-

ρέσκεια) και 3) το συστατικό της συμπεριφοράς που αναφέρεται στις τάσεις και προθέσεις της 

συμπεριφοράς του ατόμου». 

Η βιβλιογραφία έχει δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν ξεχωριστές ανησυχίες 

σχετικά με τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (όπως αναλυτικά παρουσιάστηκε στην ενότητα 

2.4) και οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών μπορεί να συσχετιστούν αρνητικά με τη στάση 

απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση (Jury et al., 2023).  

Διάφορες μελέτες σημειώνουν το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί αποτελούν βασικό 

παράγοντα για την εφαρμογή οποιασδήποτε πρακτικής συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και 

ότι οι θετικές στάσεις τους παίζουν σημαντικό ρόλο στη σχολική εκπαίδευση των μαθητών 

με Ε.ε.α./α. στο γενικό σχολείο (Avramidis & Norwich, 2002; De Boer et al., 2011; Sharma 

& Sokal, 2016; Boyle et al., 2020). 

Έχει υπάρξει πληθώρα μελετών που εξέτασαν τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως 

προς την συμπεριληπτική εκπαίδευση και βρέθηκαν διάφορα αποτελέσματα (θετικές, ουδέ-

τερες και αρνητικές στάσεις).  Παρακάτω, αναφέρονται διάφορες μελέτες που έχουν πραγ-

ματοποιηθεί σε διεθνές και εθνικό επίπεδο και αναφέρονται συγκεκριμένα στις στάσεις των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης:  

Θετικές στάσεις:  Αναδεικνύονται θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών της πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση στη Γερμανία (Hellmich et 

al., 2019), στην Ελλάδα (Avramidis & Kalyva, 2007; Batsiou et al., 2008; Tsakiridou & 

Polyzopoulou, 2014; Sarris, Riga & Zaraga, 2018; Vasileiadis, Koutras & Dimitriadou, 

2021) στην Ιταλία (Saloviita και Consegnati's, 2019), στην Κίνα (Deng, 2008), στην Κύ-

προς (Batsiou et al., 2008), στο Πακιστάν (Hashmi et al., 2017), στη Σλοβενία (Štemberger 

και Kiswarday, 2018) και στην Τουρκία (Sakiz & Woods, 2014). 

Ουδέτερες στάσεις:  Υπάρχουν μελέτες όπου ανέδειξαν τις ουδέτερες στάσεις των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση 

στην Αιθιοπία (Moti et al., 2016), στη Γερμανία (Urton et al., 2015; Heyder et al., 2020;), 

στην Γκανά (Vanderpuye et al., 2020), στην  Ελλάδα (Avramidis et al., 2019), στο Ηνω-

μένο Βασίλειο (Monsen et al., 2014), στην Μποτσουάνα (Mukhopadhyay, 2014), στη Σα-

ουδική Αραβία (Alnahdi & Schwab, 2021) και τέλος στη Φιλανδία (Yada et al., 2022). 

Αρνητικές στάσεις:  Μελέτες κατέγραψαν αρνητικές στάσεις των εκπαιδευτικών 

της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση στην Τουρκία 

(Rakap & Kaczmarek, 2010) και στην  Κένυα (Odongo et al., 2016). 
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2.6 Παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερι-

ληπτική εκπαίδευση 

 

Έχει υπάρξει πληθώρα ερευνητικών μελετών που εξέτασαν τις στάσεις των εκπαιδευτικών 

ως προς την συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με τα δημογραφικά, επαγγελματικά 

και άλλα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών και βρέθηκαν διάφορα αποτελέσματα (συσχε-

τίσεις και μη συσχετίσεις).  Στην παρούσα ενότητα αναφέρονται τα ευρήματα διαφόρων 

μελετών για τους παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών της πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση. 

Φύλο. Αναφορικά με την επίδραση του φύλου των εκπαιδευτικών σε συσχέτιση με 

τις στάσεις τους ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση, σε αρκετές μελέτες αναδείχτηκε 

το γεγονός ότι εκπαιδευτικοί του γυναικείου φύλου επέδειξαν θετικότερες στάσεις ως προς 

το συμπεριληπτικό μοντέλο διδασκαλίας αντιθέτως με το ανδρικό φύλο (Opdal, Wormæs & 

Habayeb, 2001; Vaz et al., 2015; Ahmmed et al., 2012; Sarris, Riga & Zaraga, 2018; 

Saloviita, 2020) ενώ σε άλλες μελέτες βρέθηκε ότι οι άνδρες έδειξαν πιο θετική στάση απέ-

ναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε σύγκριση με τις γυναίκες (Alghazo & Naggar 

Gaad, 2004; Alquraini, 2012). Ωστόσο υπήρξαν και μελέτες όπου διαπιστώθηκε ότι το φύλο 

δεν είχε κάποια σημαντική επίδραση σχετικά με τις στάσεις των εκπαιδευτικών για τη συ-

μπεριληπτική εκπαίδευση (Parasuram, 2006; Rakap & Kaczmarek, 2010; Todorović et al., 

2011; Blackman et al., 2012; Monsen et al., 2014; Singh, Kumar, Panchal & Singh, 2020; 

Alnahdi & Schwab, 2021; Radojlovic et al., 2022). 

Ηλικία. Όσον αφορά την επίδραση της ηλικίας των εκπαιδευτικών σε συσχέτιση 

με τις στάσεις τους ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση, βρέθηκαν ποικίλα αποτελέ-

σματα.  Για παράδειγμα, σε αρκετές μελέτες βρέθηκε ότι νεότεροι εκπαιδευτικοί (γενικό-

τερα <30 ετών) έχουν πιο θετική στάση απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση από τους 

μεγαλύτερους σε ηλικίας εκπαιδευτικούς (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Tsakiridou 

& Polyzopoulou, 2014; Sarris, Riga & Zaraga, 2018; Monsen et al., 2014; Saloviita, 2020) 

ενώ υπήρξαν και μελέτες όπου βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί μικρότερης ηλικίας διατηρού-

σαν πιο αρνητικές στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (Parey, 2019). Επίσης, 

σε κάποιες μελέτες παρουσιάστηκε ότι οι εκπαιδευτικοί μεγαλύτερης ηλικίας (>50 ετών) 

είχαν πιο θετική στάση απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση από τους νεότερους συ-

ναδέλφους (Avramidis et al., 2019) ενώ αντιθέτως υπήρξαν και μελέτες όπου βρέθηκε ότι 

οι εκπαιδευτικοί άνω των 50 ετών είχαν πιο αρνητικές στάσεις και χαμηλότερη προθυμία 
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να εργαστούν σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα χωρίς αποκλεισμούς (Vaz et al., 2015; Hwang 

& Evans, 2011).  Τέλος, συναντώνται βιβλιογραφικά και μελέτες που αναδεικνύουν ότι οι 

ηλικίες των εκπαιδευτικών δεν έχουν κάποια συσχέτιση με τη στάση τους ως προς τη συ-

μπεριληπτική εκπαίδευση (Radojlovic et al., 2022). 

Μορφωτικό επίπεδο. Όσον αφορά την επίδραση του μορφωτικού επιπέδου των 

εκπαιδευτικών σε συσχέτιση με τις στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση, σε με-

λέτες βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο είχαν λιγότερο θετική στάση από τους συνα-

δέλφους τους με μεταπτυχιακό ή διδακτορικό (Ahmmed et al., 2012) Οι Mukhopadhyay 

(2014) έδειξαν ότι οι απόφοιτοι σχολών ειδικής αγωγής ανέπτυξαν θετικότερες στάσεις στην 

εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης σε σχέση με τους απόφοιτους παιδαγωγικών 

σχολών γενικής κατεύθυνσης. 

Εργασιακή/Διδακτική Εμπειρία. Αναφορικά με την επίδραση της εργασιακής ε-

μπειρίας των εκπαιδευτικών σε συσχέτιση με τις στάσεις τους ως προς τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση, σε αρκετές μελέτες βρέθηκε ότι οι θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών αυξάνο-

νταν με τα έτη εργασιακής εμπειρίας (γενικότερα από >10 έτη) (Leung & Mak, 2010; Odo 

et al's, 2021) ενώ οι αρχάριοι δάσκαλοι (1-5 έτη) έδειξαν λιγότερο θετικές στάσεις από τους 

συναδέλφους τους με περισσότερα έτη διδακτικής εμπειρίας (Palavan et al., 2018). Άλλες 

μελέτες ανέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί με λιγότερα έτη εμπειρίας (1-10 έτη) είχαν περισσό-

τερες θετικές στάσεις από τους εκπαιδευτικούς με περισσότερα έτη (Glaubman & Lifshitz, 

2001; Alghazo & Naggar Gaad, 2004). Τέλος, υπήρξαν μελέτες στις οποίες παρατηρήθηκε 

ότι τα έτη εργασιακής εμπειρίας δεν βρέθηκε να σχετίζονται με τις στάσεις των εκπαιδευτι-

κών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (Radojlovic et al., 2022). 

Βιβλιογραφικές έρευνες ανέδειξαν επίσης ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν προηγού-

μενη παρελθοντική εμπειρία σε διδασκαλία μαθητών με Ε.ε.α./α., έχουν πιο θετικές στάσεις 

ως προς τη συμπερίληψη των μαθητών στις κανονικές τάξεις σε σύγκριση με τους εκπαι-

δευτικούς που δεν είχαν ποτέ εμπειρία με μαθητές με αναπηρίες στη γενική τους τάξη 

(Opdal, Wormæs & Habayeb, 2001; Avramidis & Kalyva, 2007; Kalyva, Gojkovic, & 

Tsakiris, 2007; Parey, 2019; Gyimah et al., 2011; Kurniawati et al., 2012; Ahmmed et al., 

2012; Vasiliadis, Koutra & Dimitriadou, 2021). Ωστόσο, υπήρξαν και μελέτες οι οποίες κα-

τέγραψαν ότι οι εκπαιδευτικοί που συμπεριέλαβαν παλαιότερα στη γενική τους τάξη μαθη-

τές με ε.ε.α/α, δεν άλλαξαν τις στάσεις τους απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση 

(Leung & Mak, 2010; Mukhopadhyay, 2014; Blackman et al., 2012; Monsen et al., 2014; 

Alnahdi & Schwab, 2021). 
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Ειδικότητα. Το πιο συχνά διαπιστωμένο αποτέλεσμα είναι η ευνοϊκότερη στάση 

των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στη συμπεριληπτική εκπαίδευση λόγω του γεγονότος ότι 

διαθέτουν περισσότερες γνώσεις και δεξιότητες για τη διδασκαλία των μαθητών με Ε.ε.α./α. 

(Pearson et al., 2003; Engelbrecht et al., 2013; Hernandez, Hueck & Charley, 2016). 

Προσωπική εμπειρία με άτομα με Ε.ε.α./α. Διάφορες μελέτες έδειξαν ότι οι εκ-

παιδευτικοί που είχαν συγγενή ή φίλο με αναπηρία έδειξαν πιο θετική στάση ως προς τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση (Subban & Sharma, 2006; Parey, 2019; Alnahdi & Schwab, 

2021). 
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Κεφάλαιο 3ο. Μεθοδολογία της έρευνας 

3.1. Σκοπός της έρευνας  

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν:  α) οι στάσεις των εκπαιδευτικών 

γενικής αγωγής ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση γενικά και ειδικότερα ως προς τον 

τύπο αναπηρίας ή των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των μαθητών, β) οι παράγοντες που 

εμποδίζουν την εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, και γ) οι δημογραφικοί και 

επαγγελματικοί παράγοντες που επηρεάζουν αυτές τις στάσεις. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης καθίστανται ως εξής:   

1) Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής στην πρωτοβάθμια εκ-

παίδευση ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση; 

2) Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής στην πρωτοβάθμια εκ-

παίδευση με βάση τον τύπο αναπηρίας ή/και των διαφορετικών εκπαιδευτικών αναγκών και 

των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των μαθητών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση; 

3) Ποιες είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση σχετικά με τα κυριότερα εμπόδια ως προς την εφαρμογή της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης; 

4) Ποιοι είναι οι δημογραφικοί παράγοντες που σχετίζονται με τις στάσεις των εκπαι-

δευτικών γενικής αγωγής στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση ως προς τη συμπεριληπτική εκ-

παίδευση; 

 

 

3.2. Μέθοδος της έρευνας 

Οι ερευνητικές μελέτες ταξινομούνται σε «ποιοτική, ποσοτική μελέτη ή το συνδυασμό και 

των δύο, που ονομάζεται μελέτη μικτών μεθόδων».  Οι ποιοτικές μελέτες συγκεντρώνουν μη 

αριθμητικά δεδομένα, ενώ η ποσοτική έρευνα περιλαμβάνει τη συλλογή αριθμητικών δεδο-

μένων (Creswell, 2013). Πολλοί μεταπτυχιακοί φοιτητές που διεξάγουν διπλωματική έ-

ρευνα χρησιμοποιούν την ποσοτική μέθοδο επειδή οι έρευνες και τα ερωτηματολόγια είναι 

από τις πιο εύκολες και αποτελεσματικές και δίνουν αριθμητικά δεδομένα τα οποία με τη 

χρήση στατιστικών αναλύσεων μπορούν να εξάγουν αξιόπιστα ευρήματα. Έτσι, στην πα-

ρούσα έρευνα επιλέχτηκε η ποσοτική έρευνα, καθώς θεωρείται κατάλληλη για την εξέταση 

των άμεσων απόψεων των εκπαιδευτικών επειδή οι έννοιες της στάσης απέναντι στη συ-

μπεριληπτική εκπαίδευση είναι μετρήσιμες (Cohen, Manion & Morrison, 2007). 
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3.3 Τεχνικές δειγματοληψίας της έρευνας 

Οι τεχνικές δειγματοληψίας γενικά εμπίπτουν σε δύο κατηγορίες:   «με βάση τις πιθανότητες 

ή χωρίς πιθανότητες».  Η δειγματοληψία με βάση τις πιθανότητες διασφαλίζει ότι κάθε ά-

τομο εντός του πληθυσμού-στόχου έχει ίσες ευκαιρίες να επιλεγεί ως αντικείμενο έρευ-

νας. Συνηθέστερα, αυτό γίνεται μέσω τυχαίας δειγματοληψίας, η οποία θα πρέπει να οδη-

γήσει σε ένα δείγμα ερευνητικών υποκειμένων που είναι παρόμοιο με τον πληθυσμό-στόχο. 

Στην παρούσα έρευνα επιλέχτηκε η δειγματοληψία με βάση τις πιθανότητες και συγκε-

κριμένα επιλέξαμε την απλή τυχαία δειγματοληψία, δηλαδή εκπαιδευτικούς που εργάζο-

νται στα σχολεία που ανήκουν στο 3ο δημοτικό διαμέρισμα (Δυτική κοινότητα) της πόλης 

του Ηρακλείου Κρήτης.  

 

3.4 Δείγμα της έρευνας 

Η αρχική πρόθεση της ερευνήτριας ήταν να πραγματοποιηθεί η έρευνα στα δημοτικά σχο-

λεία του δήμου Ηρακλείου. Κάτι τέτοιο ωστόσο θα ήταν χρονοβόρο και ίσως να μην υπήρχε 

και η ανάλογη ανταπόκριση λόγω του μεγάλου αριθμού συμμετοχής που απαιτούσε η έ-

ρευνα. Έτσι μετά από την προτροπή της επιβλέπουσας καθηγήτριας, αποφασίστηκε να πε-

ριοριστεί το δείγμα της έρευνας σε μία μικρότερη γεωγραφική κλίμακα. Η ερευνήτρια μέσω 

της ιστοσελίδας του Δήμου Ηρακλείου, κατέγραψε τα δημοτικά διαμερίσματα στα οποία 

χωρίζεται ο δήμος. Εντόπισε τα σύνορα του κάθε διαμερίσματος και μέσω της ιστοσελίδας 

της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Ν. Ηρακλείου αναζήτησε τα δημοτικά σχολεία που ανή-

κουν στο κάθε διαμέρισμα. Για την παρούσα έρευνα, επιλέχτηκε τυχαία το 3ο δημοτικό δια-

μέρισμα (Δυτική Κοινότητα) στο οποίο ανήκουν 11 δημοτικά σχολεία. Προκειμένου να γί-

νει γνωστό πόσοι εκπαιδευτικοί εργάζονται συνολικά σε αυτά τα σχολεία, η ερευνήτρια ε-

πικοινώνησε με την πρωτοβάθμια εκπαίδευση και η απάντηση που της δόθηκε ήταν ότι θα 

έπρεπε να συλλεγούν τέτοιου είδους λεπτομέρειες μέσω των διευθυντών της κάθε σχολικής 

μονάδας για την οποία ενδιαφερόμαστε. Με τη βοήθεια του διευθυντή του σχολείου στο 

οποίο εργάζεται η ερευνήτρια, συλλέχτηκαν τα στοιχεία που απαιτούνταν και διαπιστώθηκε 

ότι στα 11 δημοτικά σχολεία γενικής αγωγής(συστεγαζόμενα και μη) που ανήκουν στο 3ο 

δημοτικό διαμέρισμα Ηρακλείου, εργάζονται το τρέχον σχολικό έτος 295 εκπαιδευτικοί (μό-

νιμοι και αναπληρωτές). Συγκεντρώθηκαν 200 απαντημένα ερωτηματολόγια τα οποία και 

αποτελούν το δείγμα της παρούσης έρευνας.  
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3.5 Μέθοδος συλλογής δεδομένων 

Οι μέθοδοι συλλογής δεδομένων  διακρίνονται σε:  «προσωπικές συνεντεύξεις, τηλεφωνικές, 

ταχυδρομικές ή ηλεκτρονικές (ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, δημοσκοπήσεις στο διαδίκτυο ή 

γραπτό μήνυμα)». Στην παρούσα έρευνα επιλέχτηκε η ηλεκτρονική μέθοδος όπου η 

ερευνήτρια έστειλε μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου τον σύνδεσμο του ερωτηματολογίου 

στις ηλεκτρονικές διευθύνσεις των σχολικών μονάδων του 3ου δημοτικού διαμερίσματος 

Ηρακλείου ζητώντας να προωθηθεί στις  προσωπικές ηλεκτρονικές διευθύνσεις των εκπαι-

δευτικών. Σε επικοινωνία της ερευνήτριας με την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση Ν. Ηρακλείου 

με σκοπό να ζητηθεί άδεια για την αποστολή των ερωτηματολογίων, διευκρινίστηκε από 

την υπηρεσία ότι εφόσον οι ηλεκτρονικές διευθύνσεις των σχολικών μονάδων είναι δημόσια 

αναρτημένες στην ιστοσελίδα της διεύθυνσης, δεν απαιτείται γραπτή έγκριση από μεριάς 

τους. Στο εισαγωγικό σημείωμα που συνόδευε τον σύνδεσμο του ερωτηματολογίου υπάρ-

χουν λεπτομερείς οδηγίες και διευκρινήσεις για την συμπλήρωσή του. Επισημαίνεται επί-

σης, ότι η συλλογή των δεδομένων θα χρησιμοποιηθούν μόνο για επιστημονικούς σκοπούς 

και ότι οι απαντήσεις είναι ανώνυμες. Τα ερωτηματολόγια της έρευνας συμπληρώθηκαν 

εθελοντικά από τους εκπαιδευτικούς και ο χρόνος που αναμένονταν για την συμπλήρωση 

του ερωτηματολογίου ήταν περίπου 10 λεπτά. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τον Ιούνιο του 

2023. 

 

3.6 Εργαλείο της έρευνας 

Το ερωτηματολόγιο της έρευνας δημιουργήθηκε με τέτοιο τρόπο ώστε να απαντηθούν τα 

ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης. Το ερωτηματολόγιο αποτελείται μόνο από 

ερωτήσεις κλειστού τύπου όπου δίνουν την δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να κάνει επιλογή 

από τις απαντήσεις που προσφέρονται. Το ερωτηματολόγιο (βλ. παράρτημα) χωρίστηκε σε 

τρείς ενότητες:  

Το πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου με τίτλο «Δημογραφικά και επαγγελμα-

τικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών» περιλαμβάνει  8 ερωτήσεις όπως:  φύλο, ηλι-

κία, επίπεδο μορφωτικής εκπαίδευσης, έτη διδακτικής εμπειρίας στην Γενική Αγωγή, σχέση 

εργασίας, επιμόρφωση/κατάρτιση στην Ειδική αγωγή, προηγούμενη εμπειρία στη διδασκα-

λία ατόμων με αναπηρία, και εμπειρία με συγγενικό άτομο που είχε οποιοδήποτε τύπο ανα-

πηρίας. Οι συγκεκριμένες ερωτήσεις επιλέχτηκαν με σκοπό να διαπιστωθεί αν τα ευρήματα 

μας συμφωνούν ή έρχονται αντιμέτωπα με τα ευρήματα άλλων βιβλιογραφικών μελετών τα 
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οποία παρουσιάζονται αναλυτικά στην ενότητα 2.6 και αν υπάρχει συσχέτιση ή όχι αυτών 

των χαρακτηριστικών σχετικά με τη συμπεριληπτική εκπαίδευση. 

Το δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου με τίτλο «Στάσεις των εκπαιδευτικών 

ως προς τη Συμπερίληψη μαθητών με αναπηρίες ή διάφορες ειδικές ανάγκες στις γε-

νικές τάξεις σχολείων» περιλαμβάνει δύο ερωτήσεις εκ των οποίων η κάθε μία αποτελείται 

από δηλώσεις. Η  10η ερώτηση του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει 10 δηλώσεις όπου διε-

ρευνά τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς την συμπερίληψη/ένταξη των ακόλουθων μα-

θητών στις γενικές τάξεις σχολείων σύμφωνα με 10 τύπους αναπηριών. Οι δηλώσεις της 

κλίμακας απαντώνται με 5βαθμη κλίμακα Likert ως εξής:  διαφωνώ απόλυτα, διαφωνώ, 

συμφωνώ, ουδέτερος/η, συμφωνώ, συμφωνώ απόλυτα. Η 11η ερώτηση του ερωτηματολο-

γίου περιλαμβάνει την «Κλίμακα στάσεων για τη συμπερίληψη» όπου χρησιμοποιήθηκε η 

Κλίμακα Πολυδιάστατων Στάσεων προς την Συμπεριληπτική Εκπαίδευση 

(Multidimensional Attitudes Toward Inclusive Education Scale, MATIES) του Mahat, 

(2008). Η κλίμακα περιλαμβάνει 16 δηλώσεις και κατηγοριοποιούνται σε 3 διαστάσεις:  

Γνωστική, Συναισθηματική και Συμπεριφορική. H γνωστική διάσταση αφορά στις αντιλή-

ψεις ή πεποιθήσεις, η συναισθηματική διάσταση αφορά στις αισθήσεις και συναισθήματα 

και η συμπεριφορική διάσταση αφορά στην πρόθεση του εκπαιδευτικού να συμπεριφερθεί 

ή να δράσει με συγκεκριμένο τρόπο, λαμβάνοντας υπόψιν τις εκπαιδευτικές πρακτικές που 

εφαρμόζονται στην συμπεριληπτική εκπαίδευση για τους μαθητές που ενδεχομένως αντιμε-

τωπίζουν προβλήματα. Οι δηλώσεις της κλίμακας απαντώνται με 6βαθμη κλίμακα Likert 

ως εξής:  διαφωνώ απόλυτα, διαφωνώ αρκετά, διαφωνώ, συμφωνώ, συμφωνώ αρκετά, συμ-

φωνώ απόλυτα. Βάσει του αθροίσματος του συνόλου των επιμέρους ερωτήσεων υπολογίζε-

ται και το συνολικό σκορ του εργαλείου μέτρησης. Το υψηλότερο σκορ είναι 96 και το 

χαμηλότερο σκορ είναι 16. Οι υψηλότερες τιμές σχετίζονται με τις θετικές στάσεις (Mahat, 

2008). Οι ερωτήσεις που επιλέχτηκαν βασίζονται στη βιβλιογραφική ανασκόπηση της ενό-

τητας 2.4 στην οποία μελετήθηκαν και καταγράφηκαν μέσω ερευνών οι στάσεις των εκπαι-

δευτικών απέναντι στο συμπεριληπτικό μοντέλο και γενικότερα σε διάφορες μορφές ανα-

πηρίας. Επίσης, μέσω των ερωτήσεων του δεύτερου μέρους, πρόθεσή μας ήταν να αναδει-

χτούν οι θετικές, ουδέτερες ή αρνητικές στάσεις των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην 

έρευνα ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση και να διαπιστωθεί εάν υπάρχει συσχέτιση 

με τη βιβλιογραφική ανασκόπηση.  (Avramidis & Norwich, 2002; De Boer et al., 2011; 

Sharma & Sokal, 2016; Boyle et al., 2020; Jury et al., 2023). 

Το τρίτο μέρος του ερωτηματολογίου με τίτλο «Εμπόδια της Συμπεριληπτική 

εκπαίδευσης» περιλαμβάνει μια ερώτηση που αποτελείται από 9 δηλώσεις και διερευνά τις 
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απόψεις των εκπαιδευτικών για τα εμπόδια που μπορούν να αποτελέσουν τροχοπέδη στην 

εφαρμογή της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. Η επιλογή των ερωτήσεων σχετικά με τα ε-

μπόδια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης βασίστηκε στα πρόσφατα ευρήματα της βιβλιο-

γραφικής ανασκόπησης τα οποία αναφέρονται λεπτομερώς στην ενότητα 2.4. Οι δηλώσεις 

της κλίμακας απαντώνται με 5βαθμη κλίμακα Likert ως εξής:  διαφωνώ απόλυτα, διαφωνώ, 

συμφωνώ, ουδέτερος/η, συμφωνώ, συμφωνώ απόλυτα. 

 

3.7 Στατιστική ανάλυση δεδομένων 

Τα δεδομένα της παρούσας έρευνας αναλύθηκαν με το στατιστικό πρόγραμμα SPSS 25. 

Αρχικά, συγκεντρώθηκαν τα δεδομένα σε ένα αρχείο excel και κατόπιν εισήχθησαν στο 

στατιστικό πρόγραμμα SPSS, όπου και κωδικοποιήθηκαν.  

3.7.1 Αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας - συντελεστής  αξιοπιστίας a του Cronbach 

Στις έρευνες κοινωνικών επιστημών είναι απαραίτητη η αξιοπιστία του οργάνου μέτρη-

σης της μελέτης.  Η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας εκτιμά τη συνέπεια των απαντή-

σεων των συμμετεχόντων στις δηλώσεις ενός ερωτηματολογίου. Η αξιοπιστία εσωτε-

ρικής συνέπειας εκτιμάται με τον δείκτη Cronbach Alpha και λαμβάνει τιμές από το 0 έως 

το 1. Το 0 ερμηνεύεται ως έλλειψη αξιοπιστίας, το 1 ως ισχυρά αξιόπιστη κλίμακα. Τιμές 

μεγαλύτερες του 0.7 θεωρείται αποδεκτή-καλή αξιοπιστία, τιμές από 0.8-0.89 θεωρείται 

πολύ καλή αξιοπιστία και τιμές μεγαλύτερες του 0.9 θεωρείται άριστη αξιοπιστία. 

Στον πίνακα 1 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα (δείγματος n=200) του δείκτη α-

ξιοπιστίας cronbach alpha στο συνολικό ερωτηματολόγιο που είναι a=0,929 και σημαίνει 

άριστη αξιοπιστία. Εφαρμόστηκε ο δείκτης αξιοπιστίας cronbach alpha σε κάθε ενότητα του 

ερωτηματολογίου ξεχωριστά. Ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach Alpha στην ενότητα «Στά-

σεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερίληψη των μαθητών στις γενικές τάξεις των σχο-

λείων με βάση τον τύπο αναπηρίας» είναι a=0,952 σημαίνοντας άριστη αξιοπιστία. Ο δεί-

κτης αξιοπιστίας Cronbach Alpha στην ενότητα «Στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη 

συμπερίληψη των μαθητών αναπηρίες ή/και εκπαιδευτικές ανάγκες στις γενικές τάξεις των 

σχολείων» είναι a=0,818 δηλώνοντας πολύ καλή αξιοπιστία. Ο δείκτης αξιοπιστίας 

Cronbach Alpha στην ενότητα «Αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς τα εμπόδια της συ-

μπεριληπτικής εκπαίδευσης» είναι a=0,861 και δηλώνει πολύ καλή αξιοπιστία.  

Πίνακας 1 Ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s Alpha 

 Αριθμός δηλώσεων Cronbach's Alpha Αξιοπιστία 
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Συνολικό ερωτηματολόγιο 35 ,929 άριστη 

Στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπε-

ρίληψη των μαθητών στις γενικές τάξεις των 

σχολείων με βάση τον τύπο αναπηρίας 

10 ,952 άριστη 

Στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπε-

ρίληψη των μαθητών αναπηρίες ή/και εκπαι-

δευτικές ανάγκες στις γενικές τάξεις των σχο-

λείων (Κλίμακα Πολυδιάστατων Στάσεων προς 

την Συμπεριληπτική Εκπαίδευση) 

16 ,818 πολύ καλή 

Αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς τα ε-

μπόδια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  

9 ,861 πολύ καλή 

 

3.7.2 Έλεγχος κανονικής κατανομής 

Ελέγχθηκε η ποσοτική μεταβλητή που προέκυψε από το άθροισμα ή μέσο όρο των απαντή-

σεων της κλίμακας Πολυδιάστατων Στάσεων προς την Συμπεριληπτική Εκπαίδευση εάν έ-

χει έλεγχο κανονικής κατανομής προκειμένου να εφαρμόσουμε αντίστοιχα παραμετρικά 

τεστ ή μη παραμετρικά τεστ στην επαγωγική στατιστική. Για μέγεθος δείγματος μεγαλύτερο 

του >50 ελέγχουμε το Kolmogorov-Smirnov. Τα αποτελέσματα του πίνακα 2, δείχνουν ότι 

η μεταβλητή στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρίες 

ή προβλήματα (p=0,000<0,05) δεν ακολουθεί κανονική κατανομή οπότε θα εφαρμόσουμε 

μη παραμετρικά τεστ. 

Πίνακας 2 Έλεγχος κανονικής κατανομής (Tests of Normality) 

 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερί-

ληψη των μαθητών με αναπηρίες ή/και εκπαιδευτι-

κές ανάγκες στις γενικές τάξεις των σχολείων 

,174 200 ,000 ,933 200 ,000 

a. Lilliefors Significance Correction 

 

3.7.3 Περιγραφική και επαγωγική στατιστική ανάλυση 

Στην στατιστική ανάλυση της παρούσας μελέτης εφαρμόσθηκε η περιγραφική και επαγω-

γική στατιστική.  

Στην περιγραφική στατιστική παρουσιάζονται τα δεδομένα της έρευνας, με την 

μορφή των συχνοτήτων και των σχετικών συχνοτήτων (%) ή με μέσους όρους και τυπικές 

αποκλίσεις, αλλά επίσης και με γραφικές παραστάσεις.  
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Η επαγωγική στατιστική εφαρμόσθηκε, προκειμένου να απαντηθούν οι ερευνητι-

κές υποθέσεις, δηλαδή εάν υπάρχει συσχέτιση/επίδραση της μιας μεταβλητής σε μια άλλη. 

Σύμφωνα με το αποτέλεσμα του εκάστοτε στατιστικού ελέγχου, αν η p-value του στατιστι-

κού ελέγχου που εφαρμόσθηκε είναι μεγαλύτερη του 0,05 δεχόμαστε ότι δεν υπάρχει στα-

τιστικά σημαντική συσχέτιση των μεταβλητών ενώ εάν η p-value είναι μικρότερη του 0,05 

δεχόμαστε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση των μεταβλητών. Ως επίπεδο στα-

τιστικής σημαντικότητας τέθηκε το 0,05.  

Για τις συσχετίσεις των δημογραφικών και επαγγελματικών χαρακτηριστικών των 

εκπαιδευτικών με την ποσοτική μεταβλητή «στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπε-

ρίληψη των μαθητών με αναπηρίες ή προβλήματα» εφαρμόσθηκαν τα μη παραμετρικά τεστ 

όπως τα Mann-Whitney U και Kruskall-Wallis.  
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Κεφάλαιο 4ο Αποτελέσματα της έρευνας 
 
4.1 Περιγραφική στατιστική  
 

4.1.1 Τα δημογραφικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών  

Στον πίνακα 3 παρουσιάζονται τα δημογραφικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά 200 εκ-

παιδευτικών Γενικής Αγωγής που εργάζονται το τρέχον σχολικό έτος στα 11 δημοτικά σχο-

λεία που ανήκουν στο 3ο δημοτικό διαμέρισμα (Δυτική κοινότητα) της πόλης του Ηρακλείου 

Κρήτης.  

 
Πίνακας 3 Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (%) των εκπαιδευτικών ως προς τα δημογραφικά 

και επαγγελματικά τους χαρακτηριστικά (n=200) 

  Συχνότητα (n) Ποσοστό (%)  

Φύλο Άνδρας 40 20 

Γυναίκα 160 80 

Ηλικία Έως 30 ετών 18 9 

31-40 ετών 53 26,5 

41-50 ετών 74 37 

51-60 ετών 44 22 

61 ετών και άνω 11 5,5 

Μορφωτικό Επίπεδο  ΑΕΙ 115 57,5 

Μεταπτυχιακό 84 42 

Διδακτορικό 1 0,5 

Σχέση εργασίας  Μόνιμος/η 160 80 

 Αναπληρωτής/τρια 40 20 

Έτη διδακτικής εμπειρίας στην Γε-

νική Αγωγή 

0-5 έτη 22 11 

6-10 έτη 21 10,5 

11-20 έτη 85 42,5 

21 και άνω έτη 72 36 

Έχετε εκπαιδευτεί/καταρτιστεί σε 

θέματα Ειδικής Αγωγής; 

Ετήσιο σεμινάριο 66 33 

Μεταπτυχιακό στην Ει-

δική Αγωγή 

32 16 

Δεν έχω ειδίκευση στην 

Ειδική Αγωγή 

102 51 

Έχετε παιδί στην οικογένεια ή συγ-

γενικό πρόσωπο με ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες  ή/και αναπηρίες; 

Ναι 43 21,5 

Όχι 157 78,5 

Παρακολούθηση Έχετε διδάξει σε 

μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευ-

τικές ανάγκες  ή/και αναπηρίες 

στην τάξη σας; 

Ναι 158 79 

Όχι 42 21 
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Το δείγμα της έρευνας αποτελούνταν από 200 εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

Γενικής Αγωγής εκ των οποίων οι  160 εκπαιδευτικοί (80%) είναι γυναίκες και οι 40 εκπαι-

δευτικοί (20%) είναι άνδρες (βλ. γράφημα 1). 

Γράφημα 1 Κατανομή σχετικών συχνοτήτων (%) των εκπαιδευτικών ως προς το φύλο τους  (n=200) 

 
 

 

Ως προς την ηλικία των εκπαιδευτικών, το δείγμα κυμαίνεται ως εξής:  οι 74 εκπαιδευτικοί 

(37%) είναι ηλικίας 41-50 ετών, οι 53 εκπαιδευτικοί (26,5%) είναι 31-40 ετών, οι 44 εκπαι-

δευτικοί (22%) είναι 51-60 ετών, οι 18 εκπαιδευτικοί (9%) είναι έως 30 ετών και 11 εκπαι-

δευτικοί (5,5%) είναι 61ετών και άνω (βλ. γράφημα 2). 

 
Γράφημα 2 Κατανομή σχετικών συχνοτήτων (%) των εκπαιδευτικών ως προς την ηλικίας τους (n=200) 

 
 

Ως προς το μορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών, το δείγμα κυμαίνεται ως εξής:  οι 115 

εκπαιδευτικοί (57,5%) είναι πτυχιούχοι ΑΕΙ, οι 84 εκπαιδευτικοί (42%) είναι κάτοχοι 
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μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών, και ένας εκπαιδευτικός (0,5%) έχει διδακτορικό τίτλο 

σπουδών (βλ. γράφημα 3). 

 

 
Γράφημα 3 Κατανομή σχετικών συχνοτήτων (%) των εκπαιδευτικών ως προς το μορφωτικό τους επίπεδο τους 

(n=200) 

 
 

 

Ως προς τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στην Γενική Αγωγή, το δείγμα κυμαίνεται ως 

εξής:  οι 85 εκπαιδευτικοί (42,5%) έχουν 11-20 έτη υπηρεσίας, οι 72 εκπαιδευτικοί (36%) 

έχουν 21 έτη υπηρεσίας και άνω, οι 22 εκπαιδευτικοί (11%) έχουν 0-5 έτη υπηρεσίας και οι 

21 εκπαιδευτικοί (10,5%) έχουν 6-10 έτη υπηρεσίας (βλ. γράφημα 5). 

 
Γράφημα 4 Κατανομή σχετικών συχνοτήτων (%) των εκπαιδευτικών ως προς τα έτη υπηρεσίας τους στην 

Γενική Αγωγή (n=200) 
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Ως προς τη σχέση εργασίας των εκπαιδευτικών, το δείγμα κυμαίνεται ως εξής:  οι 160 εκ-

παιδευτικοί (80%) είναι μόνιμοι ενώ οι 40 εκπαιδευτικοί (20%) είναι αναπληρωτές (βλ. γρά-

φημα 5). 

 

Γράφημα 5 Κατανομή σχετικών συχνοτήτων (%) των εκπαιδευτικών ως προς τη σχέση εργασίας τους (n=200) 

 
 

Ως προς την εκπαίδευση/κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε θέματα Ειδικής Αγωγής, το 

δείγμα κυμαίνεται ως εξής:  οι 102 εκπαιδευτικοί (51%) δεν έχουν ειδίκευση στην Ειδική 

Αγωγή, οι 66 εκπαιδευτικοί (33%)  έχουν παρακολουθήσει ετήσιο σεμινάριο και οι 32 εκ-

παιδευτικοί (16%) έχουν μεταπτυχιακό στην Ειδική Αγωγή (βλ. γράφημα 6). 

Γράφημα 6 Κατανομή σχετικών συχνοτήτων (%) των εκπαιδευτικών ως προς την εκπαίδευση/κατάκριση σε 

θέματα Ειδικής Αγωγής (n=200) 
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Ως προς τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών σε μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες ή/και αναπηρία στην τάξη τους, το δείγμα κυμαίνεται ως εξής:  οι 158 εκπαιδευτικοί 

(79%) έχουν διδάξει σε μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στις 

τάξεις τους ενώ οι 42 εκπαιδευτικοί (21%)  δεν έχουν διδάξει (βλ. γράφημα 7). 

 
Γράφημα 7 Κατανομή σχετικών συχνοτήτων (%) των εκπαιδευτικών ως προς την διδασκαλία σε μαθητές με 

διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στις τάξεις τους (n=200) 

 

 

Στην ερώτηση εάν οι εκπαιδευτικοί έχουν κάποιο παιδί στην οικογένεια ή συγγενικό πρό-

σωπο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, το δείγμα κυμαίνεται ως εξής:  οι 

157 εκπαιδευτικοί (78,5%) απάντησαν ότι δεν έχουν κάποιο παιδί στην οικογένεια ή συγγε-

νικό πρόσωπο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, ενώ οι 43 εκπαιδευτικοί 

(21,5%) έχουν (βλ. γράφημα 8). 

Γράφημα 8 Κατανομή σχετικών συχνοτήτων (%) των εκπαιδευτικών ως προς το εάν έχουν κάποιο παιδί στην 

οικογένεια η συγγενικό πρόσωπο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (n=200) 
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4.1.2 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με διαφορετικούς τύπους αναπηριών 

 
Στον πίνακα 4 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών ως προς τις στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης σχετικά με τη συμπερίληψη των μαθητών με διαφορετικούς τύπους αναπη-

ριών. Ο μέσος όρος είναι το άθροισμα του μέσου όρου των απαντήσεων σε μια κλίμακα 

συμφωνίας ή διαφωνίας από το 1 (διαφωνώ έντονα) έως το 5 (συμφωνώ έντονα). Βαθμολο-

γίες κοντά στο 1 δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί διαφωνούν έντονα ενώ οι βαθμολογίες από 

4 και πάνω έως 5 δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ή συμφωνούν έντονα. Η τυπική 

απόκλιση που αναφέρεται στις απαντήσεις υποδεικνύει απλώς πόσες αποκρίσεις διέφεραν. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του πίνακα 4, διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί 

συμφωνούν απόλυτα στην συμπερίληψη των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

(δυσλεξία, δυσγραφία, δυσαριθμησία κ.α) (Μ.Ο.: 4,61 Τ.Α.: 0,49), με νευροβιολογικές δια-

ταραχές(ΔΕΠΥ κ.α) (Μ.Ο.: 4,47  Τ.Α.: 0,67), με κινητικά προβλήματα (Μ.Ο.: 4,42 Τ.Α.: 

0,93) αλλά διατηρούν επιφυλάξεις σχετικά με τη συμπερίληψη μαθητών με νοητική υστέ-

ρηση (Μ.Ο.: 3,38  Τ.Α.: 1,35), με προβλήματα ακοής (Μ.Ο.: 3,50  Τ.Α.: 1,32) και με γενε-

τικά σύνδρομα (Μ.Ο.: 3,52  Τ.Α.: 1,30). 
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Πίνακας 4 Μέσος όρος και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ως προς τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμια εκπαίδευσης σχετικά με τη συμπερίληψη μαθητών με διαφο-

ρετικούς τύπους αναπηριών (n=200) 

 
Μ.Ο. Τ.Α. 

Μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (δυσλεξία, δυσγραφία, δυσαριθμη-

σία κ.α) 

4,61 0,49 

Μαθητές/τριες με νευροβιολογικές διαταραχές (ΔΕΠΥ κ.α) 4,47 0,67 

Μαθητές/τριες με κινητικά προβλήματα 4,42 0,93 

Μαθητές/τριες με συναισθηματικές ή/και συμπεριφορικές διαταραχές 3,87 1,23 

Μαθητές/τριες με προβλήματα λόγου 3,79 1,27 

Μαθητές/τριες στο φάσμα του αυτισμού 3,68 1,25 

Μαθητές/τριες με προβλήματα όρασης 3,55 1,30 

Μαθητές/τριες με σύνδρομο 3,52 1,30 

Μαθητές/τριες με προβλήματα ακοής 3,50 1,32 

Μαθητές/τριες με νοητική υστέρηση 3,38 1,35 

 

 

4.1.3 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση 

 

Το υψηλότερο σκορ της συνολικής κλίμακας στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς τη συ-

μπεριληπτική εκπαίδευση είναι 96 και το χαμηλότερο σκορ είναι 16. Οι υψηλότερες τιμές 

σημαίνουν πιο θετικές στάσεις. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του πίνακα 5, διαπιστώνεται 

ότι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν θετικές στάσεις ως προς τη συμπε-

ρίληψη μαθητών με διαφορετικά είδη ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών/αναπηρίες στις κα-

νονικές τάξεις (Μ.Ο.:  69,70  Τ.Α.:  11,13). Ξεχωριστά στις 3 διαστάσεις της κλίμακας:  

Γνωστική, Συναισθηματική και Συμπεριφορική διάσταση, διαπιστώθηκε ότι υψηλότερη 

βαθμολογία σημειώνεται στη Συμπεριφορική διάσταση (Μ.Ο.:  25,16  Τ.Α.:  5,44) που ση-

μαίνει ότι οι προθέσεις των εκπαιδευτικών  να συμπεριφερθούν ή να δράσουν με συγκεκρι-

μένο τρόπο, λαμβάνοντας υπόψιν τις εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρμόζονται στην συ-

μπεριληπτική εκπαίδευση για τους μαθητές που αντιμετωπίζουν διαφορετικές/ειδικές εκ-

παιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες είναι μεγαλύτερη  από τη γνωστική διάσταση (τις αντιλή-

ψεις ή πεποιθήσεις) (Μ.Ο.:  22,8  Τ.Α.:  2,64) και τη συναισθηματική διάσταση (τις αισθή-

σεις και συναισθήματα (Μ.Ο.:  21,73  Τ.Α.:  6,59). 
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Πίνακας 5 Μέσος όρος και τυπικές αποκλίσεις του συνολικού σκορ στις απαντήσεις που σημείωσαν οι εκπαι-

δευτικοί στη κλίμακα στάσεων στη συμπεριληπτική εκπαίδευση και σε κάθε διάσταση της κλίμακας ξεχωρι-

στά (n=200) 

 Μ.Ο. Τ.Α. 

Συνολική Κλίμακα στάσεων στη συμπεριληπτική εκπαίδευση 69,70 11,13 

Γνωστική διάσταση 22,80 2,64 

Συναισθηματική διάσταση 21,73 6,59 

Συμπεριφορική διάσταση 25,16 5,44 

 

Στον πίνακα 6 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις αναλυτικά σε κάθε 

δήλωση της κλίμακας των στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερίληψη των μα-

θητών με αναπηρίες ή και διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις γενικές τάξεις. Στη 

γνωστική διάσταση οι υψηλότερες τιμές εμφανίζονται στις δηλώσεις «Πιστεύω ότι η συ-

μπερίληψη διευκολύνει την κοινωνικά κατάλληλη συμπεριφορά μεταξύ όλων των μαθη-

τών» (Μ.Ο.:  4,85  Τ.Α.:  1,17), «Πιστεύω ότι ένα σχολείο χωρίς αποκλεισμούς είναι αυτό 

που επιτρέπει την ακαδημαϊκή πρόοδο όλων των μαθητών ανεξάρτητα από τις ικανότητές 

τους» (Μ.Ο.:  4,82  Τ.Α.: 1,24), και «Πιστεύω ότι κάθε μαθητής μπορεί να μάθει στο τυπικό 

πρόγραμμα σπουδών του σχολείου, εάν και εφόσον το πρόγραμμα σπουδών είναι προσαρ-

μοσμένο στις ατομικές του ανάγκες» (Μ.Ο.:  4,80 Τ.Α.:  1,18). Στη συναισθηματική διά-

σταση οι υψηλότερες τιμές εμφανίζονται στις δηλώσεις «Δεν απογοητεύομαι όταν πρέπει 

να επικοινωνήσω με μαθητές/τριες με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπη-

ρία» (Μ.Ο.:  4,70  Τ.Α.:  1,37), «Δεν εκνευρίζομαι/δυσανασχετώ όταν δεν μπορώ να κα-

τανοήσω τους μαθητές/τριες με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία» 

(Μ.Ο.:  4,53  Τ.Α.:  1,49), και «Δεν απογοητεύομαι όταν πρέπει να προσαρμόσω και να 

διαφοροποιήσω το καθημερινό μου πρόγραμμα ώστε να ανταποκριθώ στις ιδιαίτερες α-

παιτήσεις και ανάγκες όλων των μαθητών» (Μ.Ο.:  4,51  Τ.Α.:  1,49). Στη συμπεριφορική 

διάσταση οι υψηλότερες τιμές εμφανίζονται στις δηλώσεις «Είμαι πρόθυμος/η να ενθαρ-

ρύνω τους μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία ώστε να συμ-

μετέχουν ισότιμα σε όλες τις κοινωνικές δραστηριότητες της τυπικής εκπαίδευσης» (Μ.Ο.:  

5,09  Τ.Α.:  1,09), «Είμαι πρόθυμος/η να τροποποιήσω το φυσικό περιβάλλον για να συ-

μπεριλάβω μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  ή/και αναπηρία στην τυπική τάξη 

μου» (Μ.Ο.:  5,08  Τ.Α.:  1,07) και «Είμαι πρόθυμος/η να προσαρμόσω τις επικοινωνιακές 

μου τεχνικές για να διασφαλίσω ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρία μπορούν να συμπεριληφθούν με επιτυχία στην τυπική τάξη μου» (Μ.Ο.:  5,06  

Τ.Α.:  1,11). 
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Πίνακας 6 Μέσος όρος και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στην κλίμακα των στά-

σεων ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (n=200) 

 

Μ.Ο. Τ.Α. 

 

Στάση 

Γνωστική διάσταση    

Πιστεύω ότι η συμπερίληψη διευκολύνει την κοινωνικά κατάλληλη συμπε-

ριφορά μεταξύ όλων των μαθητών 

4,85 1,17 θετική 

Πιστεύω ότι ένα σχολείο χωρίς αποκλεισμούς είναι αυτό που επιτρέπει την 

ακαδημαϊκή πρόοδο όλων των μαθητών ανεξάρτητα από τις ικανότητές 

τους 

4,82 

 

 

1,24 

 

 

θετική 

Πιστεύω ότι κάθε μαθητής μπορεί να μάθει στο τυπικό πρόγραμμα σπου-

δών του σχολείου, εάν και εφόσον το πρόγραμμα σπουδών είναι προσαρμο-
σμένο στις ατομικές του ανάγκες 

4,80 1,18 θετική 

Πιστεύω ότι οι μαθητές με αναπηρία πρέπει να διδάσκονται σε σχολεία ει-
δικής αγωγής 

3,02 1,63 αρνητική 

Πιστεύω ότι οι μαθητές με αναπηρία πρέπει να φοιτούν σε σχολεία ειδικής 
αγωγής ώστε να μην βιώνουν απόρριψη στο σχολείο της γενικής εκπαίδευ-

σης 

2,84 1,54 αρνητική 

Πιστεύω ότι οι μαθητές με αναπηρία πρέπει να διαχωρίζονται γιατί κοστίζει 

αρκετά να τροποποιηθεί το περιβάλλον του τυπικού σχολείου 

2,49 1,42 αρνητική 

Συναισθηματική διάσταση    

Δεν απογοητεύομαι όταν πρέπει να επικοινωνήσω με μαθητές/τριες με δια-

φορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία 

4,70 1,37 θετική 

Δεν εκνευρίζομαι/δυσανασχετώ όταν δεν μπορώ να κατανοήσω τους μαθη-

τές/τριες με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία 

4,53 1,49 θετική 

Δεν απογοητεύομαι όταν πρέπει να προσαρμόσω και να διαφοροποιήσω το 

καθημερινό μου πρόγραμμα ώστε να ανταποκριθώ στις ιδιαίτερες απαιτή-

σεις και ανάγκες όλων των μαθητών 

4,51 1,49 θετική 

Δεν μου προκαλεί σύγχυση να συμπεριλάβω μαθητές/τριες  με ειδικές εκ-

παιδευτικές ανάγκες  ή/και αναπηρία σε μια τυπική τάξη 

4,42 1,53 θετική 

Δεν αγχώνομαι όταν οι μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

ή/και αναπηρία δεν μπορούν να συμβαδίσουν με το καθημερινό αναλυτικό 

πρόγραμμα στην τάξη 

3,60 1,54 θετική 

Συμπεριφορική διάσταση    

Είμαι πρόθυμος/η να ενθαρρύνω τους μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτι-

κές ανάγκες ή/και αναπηρία ώστε να συμμετέχουν ισότιμα σε όλες τις κοι-

νωνικές δραστηριότητες της τυπικής εκπαίδευσης 

5,09 1,09 θετική 

Είμαι πρόθυμος/η να τροποποιήσω το φυσικό περιβάλλον για να συμπερι-

λάβω μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  ή/και αναπηρία στην τυ-

πική τάξη μου 

5,08 1,07 θετική 

Είμαι πρόθυμος/η να προσαρμόσω τις επικοινωνιακές μου τεχνικές για να 

διασφαλίσω ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπη-

ρία μπορούν να συμπεριληφθούν με επιτυχία στην τυπική τάξη μου 

5,06 1,11 θετική 

Είμαι πρόθυμος/η να προσαρμόσω την ατομική αξιολόγηση των μαθητών 

ανάλογα με τις ικανότητες και τις ιδιαιτερότητές τους 

5,06 1,09 θετική 

Είμαι πρόθυμος/η να προσαρμόσω το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών 

μέσω της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και της χρήσης ψηφιακών εργα-

λείων ώστε να καλύψω τις ανάγκες όλων των μαθητών ανεξάρτητα από την 

αναπηρία τους ή/και τις διαφορετικές εκπαιδευτικές τους ανάγκες 

4,90 1,25 θετική 

 

4.1.4 Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευ-

σης σχετικά με τα εμπόδια εφαρμογής της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 
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Στον ακόλουθο πίνακα 7 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των α-

παντήσεων των εκπαιδευτικών ως προς την ανάδειξη των σημαντικότερων εμποδίων για 

την εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης.  Σύμφωνα με τα αποτελέσματα διαπι-

στώνεται ότι η έλλειψη εξειδικευμένου προσωπικού υποστήριξης (π.χ. κοινωνικών λει-

τουργών, ψυχολόγων, λογοθεραπευτών κ.α.) στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης (Μ.Ο.:  

4,80  Τ.Α.:  0,47), οι ακατάλληλες κτιριακές υποδομές στις σχολικές μονάδες (Μ.Ο.:  4,80  

Τ.Α.:  0,45),  η έλλειψη ειδικού τεχνολογικού/ υλικοτεχνικού εξοπλισμού που προορίζο-

νται για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (Μ.Ο.:  4,78  Τ.Α.:  

0,48), η έλλειψη κρατικής χρηματοδότησης για προγράμματα συμπεριληπτικής εκπαίδευ-

σης (Μ.Ο.:  4,77  Τ.Α.:  0,45), η έλλειψη μόνιμων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στα σχο-

λεία γενικής εκπαίδευσης (Μ.Ο.:  4,76  Τ.Α.:  0,49) θεωρούνται από τους συμμετέχοντες 

ως τα πιο δυνατά εμπόδια για την εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (βλ. ανα-

λυτικά πίνακα 7). 

 

Πίνακας 7 Μέσος όρος και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ως προς τις αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών σχετικά με τα εμπόδια εφαρμογής της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (n=200) 

 Μ.Ο. Τ.Α. 

Η έλλειψη προσωπικού υποστήριξης (π.χ. κοινωνικών λειτουργών, ψυχολόγων, λογοθε-

ραπευτών κ.α.) στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης 

4,80 0,47 

Οι ακατάλληλες κτιριακές υποδομές στις σχολικές μονάδες 4,80 0,45 

Η έλλειψη ειδικού τεχνολογικού/ υλικοτεχνικού εξοπλισμού που προορίζονται για μα-

θητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία 

4,78 0,48 

Η έλλειψη κρατικής χρηματοδότησης για προγράμματα συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 4,77 0,45 

Η έλλειψη μόνιμων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης 4,76 0,49 

Η μη τροποποίηση του προγράμματος σπουδών για τη συμπερίληψη παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στις γενικές τάξεις 

4,67 0,61 

Η έλλειψη κατάρτισης/ειδικών γνώσεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διαφοροποι-

ημένη διδασκαλία προκειμένου να υποστηρίξουν μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες ή/και αναπηρία στις γενικές τάξεις 

4,60 0,62 

Το αυξημένο άγχος των εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία και διαχείριση των μα-

θητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στις γενικές τάξεις 

4,42 0,82 

Η απροθυμία/αρνητική στάση του εκπαιδευτικού  ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με 

ειδικές ανάγκες ή/και αναπηρία στις γενικές τάξεις 

3,88 1,34 

 

4.2 Επαγωγική Στατιστική  

4.2.1 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με το φύλο τους 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του στατιστικού ελέγχου Mann-Whitney U (βλ. πίνακα 8) 

για τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με 

το φύλο τους, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέτιση του φύλου με τις στάσεις των 
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εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (p=0,000<0,05), με τις γυναίκες να 

παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε σύγκριση με 

τους άνδρες. 

 

Πίνακας 8 Αποτελέσματα ελέγχου Mann-Whitney U. Μέσος όρος της βαθμολογίας της κλίμακας στάσεων 

των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με το φύλο τους (n=200) 

 

Φύλο N 

Μέσο όρο 

κατάταξης 

 

Mann-Whitney U 

 

Z 

Asymp. Sig. 

(2-tailed) 

Κλίμακα στάσεων ως 

προς τη Συμπεριληπτική 

εκπαίδευση 

Άνδρας 40 68,94 1937,500 -3,861 ,000 

Γυναίκα 160 108,39 

 

4.2.2 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με την ηλικία τους 

 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του στατιστικού ελέγχου Kruskal-Wallis (βλ. πίνακα 9) για 

τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με την 

ηλικία τους, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέτιση της ηλικίας με τις στάσεις των εκπαιδευ-

τικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (p=0,001<0,05), με τους εκπαιδευτικούς μι-

κρότερης ηλικίας έως 30 ετών να παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συμπερι-

ληπτική εκπαίδευση σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους σε ηλικίας εκπαιδευτικούς. 

Πίνακας 9 Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal-Wallis. Μέσος όρος της βαθμολογίας της κλίμακας στάσεων των 

εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με την ηλικία τους (n=200) 

 

Ηλικία N 

Μέσο όρο 

κατάταξης 

 

Kruskal-

Wallis H 

 

 

df 

 

Asymp. 

Sig 

Κλίμακα στάσεων ως προς 

τη Συμπεριληπτική εκπαί-

δευση 

Έως 30 ετών 18 134,47 19,326 4 ,001 

31-40 ετών 53 108,77 

41-50 ετών 74 100,50 

51-60 ετών 44 90,98 

61 ετών και άνω 11 43,14 

 

4.2.3 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με το μορφωτικό τους επίπεδο 

 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του στατιστικού ελέγχου Kruskal-Wallis (βλ. πίνακα 10) για 

τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με το 

μορφωτικό τους επίπεδο, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέτιση του μορφωτικού επιπέδου με 

τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (p=0,000<0,05), με 

τους εκπαιδευτικούς που έχουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών να παρουσιάζουν θετικότερες 
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στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς με το 

πτυχίο ΑΕΙ. 

Πίνακας 10 Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal-Wallis. Μέσος όρος της βαθμολογίας της κλίμακας στάσεων των 

εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με το μορφωτικό τους επίπεδο (n=200) 

 

Μορφωτικό επίπεδο N 

Μέσο όρο 

κατάταξης 

Kruskal-

Wallis H 

 

df 

 

Asymp. Sig. 

Κλίμακα στάσεων ως 

προς τη Συμπεριλη-

πτική εκπαίδευση 

Πτυχίο ΑΕΙ 115 85,38 18,528 2 ,000 

Μεταπτυχιακό 84 121,04 

Διδακτορικό 1 114,00 

 

4.2.4 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με τα έτη διδακτικής εμπειρίας 

στην Γενική Αγωγή 

 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του στατιστικού ελέγχου Kruskal-Wallis (βλ. πίνακα 11) για 

τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με τα 

έτη διδακτικής εμπειρίας στην Γενική Αγωγή, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέτιση των ε-

τών διδακτικής εμπειρίας με τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση (p=0,019<0,05), με τους εκπαιδευτικούς που έχουν λιγότερα έτη διδακτικής 

εμπειρίας να παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε 

σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που έχουν περισσότερα έτη διδακτικής εμπειρίας όπως 21 

έτη και άνω. 

 

Πίνακας 11 Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal-Wallis. Μέσος όρος της βαθμολογίας της κλίμακας στάσεων των 
εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με τα έτη διδακτικής εμπειρίας στην 

Γενική Αγωγή (n=200) 

 Έτη διδακτικής εμπει-

ρίας στην Γενική Α-

γωγή N 

Μέσο όρο 

κατάταξης 

 

Kruskal-

Wallis H 

 

 

df 

 

 

Asymp. Sig. 

Κλίμακα στάσεων ως 

προς τη Συμπεριληπτική 

εκπαίδευση 

0-5 έτη 22 129,80 9,942 3 ,019 

6-10 έτη 21 107,10 

11-20 έτη 85 102,68 

21 έτη και άνω 72 87,05 

 

 

4.2.5 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με τη σχέση εργασίας τους 

 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του στατιστικού ελέγχου Mann-Whitney U (βλ. πίνακα 12) 

για τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με 

την σχέση εργασίας τους, διαπιστώθηκε ότι δεν υπάρχει συσχέτιση της σχέσης εργασίας με 

τις  στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (p=0,059>0,05). 
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Πίνακας 12 Αποτελέσματα ελέγχου Mann-Whitney U. Μέσος όρος της βαθμολογίας της κλίμακας στάσεων 

των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με την σχέση εργασίας τους (n=200) 

 

Σχέση εργασίας N 

Μέσο όρο 

κατάταξης 

Mann-Whitney 

U 

 

Z 

Asymp. Sig. 

(2-tailed) 

Κλίμακα στάσεων ως 

προς τη Συμπεριλη-
πτική εκπαίδευση  

μόνιμοι 160 96,65 2583,500 -1,885 ,059 

αναπληρωτές 40 115,91 

 

 

4.2.6 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με την εκπαίδευση/κατάρτιση 

τους σε θέματα Ειδικής Αγωγής 

 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του στατιστικού ελέγχου Kruskall-Wallis (βλ. πίνακα 13) για 

τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με την 

εκπαίδευση/κατάρτιση τους σε θέματα Ειδικής Αγωγής, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέ-

τιση της εκπαίδευσης/κατάρτισης τους σε θέματα Ειδικής Αγωγής με τις στάσεις των εκπαι-

δευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (p=0,000<0,05), με τους εκπαιδευτικούς 

που έχουν μεταπτυχιακό στην Ειδική Αγωγή να παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς 

τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν ειδί-

κευση στην Ειδική Αγωγή. 

Πίνακας 13 Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal-Wallis. Μέσος όρος της βαθμολογίας της κλίμακας στάσεων των 

εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με την εκπαίδευση/κατάρτιση σε θέματα 

Ειδικής Αγωγής (n=200) 

 Έχετε εκπαιδευτεί/κα-

ταρτιστεί σε θέματα Ει-

δικής Αγωγής N 

Μέσο όρο 

κατάταξης 

 

Kruskal-

Wallis H 

 

 

df 

 

 

Asymp. Sig. 

Κλίμακα στάσεων 

ως προς τη Συμπε-

ριληπτική εκπαί-
δευση 

Ετήσιο σεμινάριο 66 114,20 38,113 2 ,000 

Μεταπτυχιακό στην Ει-

δική Αγωγή 

32 144,64 

Δεν έχω ειδίκευση στην 

Ειδική Αγωγή 

102 77,78 

 

4.2.7 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέ-

τιση με το εάν έχουν παιδί στην οικογένεια ή συγγενικό πρόσωπο με ειδικές εκπαιδευ-

τικές ανάγκες ή/και αναπηρία 

 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του στατιστικού ελέγχου Mann-Whitney U (βλ. πίνακα 14) 

για τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με 

το εάν έχουν παιδί στην οικογένεια ή συγγενικό πρόσωπο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

ή/και αναπηρία, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέτιση εάν έχουν παιδί στην οικογένεια ή 

συγγενικό πρόσωπο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (p=0,031<0,05), με 
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τους εκπαιδευτικούς που έχουν παιδί στην οικογένεια ή συγγενικό πρόσωπο με ειδικές εκ-

παιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία να παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συ-

μπεριληπτική εκπαίδευση σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν. 

Πίνακας 14 Αποτελέσματα ελέγχου Mann-Whitney U. Μέσος όρος της βαθμολογίας της κλίμακας στάσεων 

των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με το εάν έχουν παιδί στην οικογέ-

νεια ή συγγενικό πρόσωπο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (n=200) 

 

4.2.8 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με το εάν έχουν διδάξει σε μα-

θητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στην τάξη τους 

 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του στατιστικού ελέγχου Mann-Whitney U (βλ. πίνακα 15) 

για τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με 

το εάν έχουν διδάξει σε μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία 

στην τάξη τους, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέτιση εάν έχουν διδάξει σε μαθητές με δια-

φορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στην τάξη τους (p=0,003<0,05), με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν διδάξει σε μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρία στην τάξη τους να παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν διδάξει. 

 

 

 

Πίνακας 15 Αποτελέσματα ελέγχου Mann-Whitney U. Μέσος όρος της βαθμολογίας της κλίμακας στάσεων 
των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με το εάν έχουν διδάξει στην τάξη 

τους σε μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (n=200) 

 Έχετε διδάξει σε μαθη-

τές/τριες με διαφορετι-

κές εκπαιδευτικές ανά-

γκες ή/και αναπηρία 

στην τάξη σας; N 

Μέσο όρο 

κατάταξης 

Mann-

Whitney U 

 

 

 

 

Z 

 

 

 

Asymp. Sig. 

(2-tailed) 

Κλίμακα στάσεων 

ως προς τη Συμπερι-

ληπτική εκπαίδευση 

Ναι 158 106,80 2322,500 -2,989 ,003 

Όχι 42 76,80 

 Έχετε παιδί στην οικο-

γένεια ή συγγενικό 

πρόσωπο με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες 

ή/και αναπηρία; N 

Μέσο όρο 

κατάταξης 

Mann-Whitney 

U 

 

 

 

 

Z 

 

 

 

Asymp. Sig. 

(2-tailed) 

Κλίμακα στάσεων 

ως προς τη Συμπερι-

ληπτική εκπαίδευση 

Ναι 43 117,37 2650,000 -2,160 ,031 

Όχι 157 95,88    
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Κεφάλαιο 5ο Συμπεράσματα-Συζήτηση 

Η βιβλιογραφική ανασκόπηση τονίζει ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν αποτελεί μόνο 

εκπαιδευτική πολιτική η οποία δίνει το δικαίωμα στην ισότιμη εκπαίδευση για όλους αλλά 

δημιουργεί μια κοινωνία χωρίς αποκλεισμούς προσφέροντας πολλαπλά οφέλη όχι μόνο 

στους μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρίες αλλά και στους μαθητές που δε χρήζουν διαφοροποιημένης και εξατομικευμένης 

διδασκαλίας. Τα οφέλη της συμπερίληψης αποτυπώνονται στο μαθητικό κοινό μέσω της 

εκπαιδευτικής αλλά κυρίως της κοινωνικής-συναισθηματικής σκοπιάς (Rujis & Peetsma, 

2009; UNESCO, 2009, 2020; Hehir et al., 2016; Grütter et al., 2017; Kefallinou et al., 2020; 

Molina Roldán et al., 2021). 

Αρκετοί ερευνητές θεωρούν ότι η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπε-

ρίληψη αποτελεί σημαντικό ρόλο στη σχολική εκπαίδευση των παιδιών με αναπηρίες ή/και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο (Avramidis & Norwich, 2002; De Boer 

et al., 2011; Sharma & Sokal, 2016; Boyle et al., 2020). Επομένως, δεν προκαλεί έκπληξη 

το γεγονός ότι πολλές μελέτες έχουν διερευνήσει τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι 

στη συμπεριληπτική εκπαίδευση. Στην παρούσα μελέτη διερευνήθηκαν:  α) οι στάσεις των 

εκπαιδευτικών Γενικής Αγωγής ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση γενικά και ειδικό-

τερα ως προς τον τύπο αναπηρίας ή των διαφορετικών ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των 

μαθητών, β) οι παράγοντες που εμποδίζουν την εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευ-

σης και γ) οι δημογραφικοί και επαγγελματικοί παράγοντες που επηρεάζουν αυτές τις στά-

σεις. 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 200 εκπαιδευτικοί Γενικής Αγωγής που εργά-

ζονται στα δημοτικά σχολεία που ανήκουν στο 3ο δημοτικό διαμέρισμα (Δυτική κοινότητα) 

της πόλης του Ηρακλείου Κρήτης (80% γυναίκες και 20% άνδρες). Ως προς τα δημογραφικά 

και επαγγελματικά χαρακτηριστικά του δείγματος, η πλειοψηφία είναι ηλικίας 41-50 ετών 

(37%) και ηλικίας 31-40 ετών (26,5%), είναι πτυχιούχοι ΑΕΙ (57,5%) αλλά και ένα μεγάλο 

ποσοστό κατέχει μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών (42%), έχουν 11-20 έτη υπηρεσίας (42,5%) 

και 21 και άνω έτη υπηρεσίας (36%), είναι μόνιμοι εκπαιδευτικοί (80%), οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες έχουν διδάξει σε μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στις τυπικές τάξεις τους (79%) και τέλος, το 21,5% 

των εκπαιδευτικών  δήλωσαν ότι έχουν παιδί στην οικογένεια ή συγγενικό πρόσωπο με ει-

δικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία. 



42 

 

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών 

Γενικής Αγωγής ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση ήταν θετικές. Ένα εύρημα που 

έρχεται σε συμφωνία με άλλες αντίστοιχες Ελληνικές έρευνες (Avramidis & Kalyva, 2007; 

Batsiou et al., 2008; Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014; Sarris, Riga & Zaraga, 2018; Va-

sileiadis, Koutras & Dimitriadou, 2021). Επίσης, οι εκπαιδευτικοί  υποστηρίζουν τη συμπε-

ρίληψη μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (Μ.Ο.: 4,61 Τ.Α.: 0,49), νευροβιολογικές 

διαταραχές(ΔΕΠΥ κ.α) (Μ.Ο.: 4,47  Τ.Α.: 0,67), κινητικά προβλήματα (Μ.Ο.: 4,42 Τ.Α.: 

0,93) στις τυπικές τάξεις, ωστόσο φαίνεται να είναι πιο επιφυλακτικοί με τη συμπερίληψη 

μαθητών με νοητική υστέρηση (Μ.Ο.: 3,38  Τ.Α.: 1,35), με προβλήματα ακοής (Μ.Ο.: 3,50  

Τ.Α.: 1,32) και με γενετικά σύνδρομα (Μ.Ο.: 3,52  Τ.Α.: 1,30). Ένα εύρημα που επίσης 

έρχεται σε συμφωνία με άλλη αντίστοιχη Ελληνική έρευνα (Pappas, Papoutsi & Drigas, 

2018). 

Έχει υπάρξει πληθώρα ερευνητικών μελετών που εξέτασαν τις στάσεις των εκπαι-

δευτικών ως προς την συμπεριληπτική εκπαίδευση σε συσχέτιση με τα δημογραφικά, επαγ-

γελματικά και άλλα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών και αναδείχτηκαν διάφορα αποτε-

λέσματα.  Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι υπάρχει συσχέτιση του φύλου με 

τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (p=0,000<0,05), με 

τις γυναίκες να παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση 

σε σύγκριση με τους άνδρες. Ένα εύρημα που έρχεται σε συμφωνία με αντίστοιχες έρευνες 

(Opdal, Wormæs & Habayeb, 2001; Vaz et al., 2015; Ahmmed et al., 2012; Sarris, Riga & 

Zaraga, 2018; Saloviita, 2020).  

Διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέτιση της ηλικίας με τις στάσεις των εκπαιδευτι-

κών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (p=0,001<0,05), με τους εκπαιδευτικούς νεό-

τερης ηλικίας (έως 30 ετών) να παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συμπεριλη-

πτική εκπαίδευση σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους σε ηλικίας εκπαιδευτικούς. Ένα εύ-

ρημα που έρχεται σε συμφωνία με αντίστοιχες έρευνες (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; 

Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014; Sarris, Riga & Zaraga, 2018; Monsen et al., 2014; 

Saloviita, 2020). Αυτό θα μπορούσε να ερμηνευτεί ως προς το ότι η νέα γενιά εκπαιδευτικών 

διδάσκεται βασικές αρχές της ειδικής αγωγής στο προπτυχιακό πρόγραμμα σπουδών τους, 

συμμετέχει σε ετήσια μοριοδοτούμενα σεμινάρια της ειδικής αγωγής καθώς αποτελούν προ-

σόν για τον διορισμό τους, είναι πιο εξοικειωμένοι με την τεχνολογία της πληροφορίας και 

τα ψηφιακά μέσα και εργαλεία και γενικότερα είναι πιο δεκτικοί και πρόθυμοι να εφαρμό-

σουν με επιτυχία τη συμπεριληπτική εκπαίδευση μέσω της διαφοροποιημένης διδασκαλίας.   
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Επίσης, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέτιση του μορφωτικού επιπέδου με τις 

στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (p=0,000<0,05), με 

τους εκπαιδευτικούς που κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών να παρουσιάζουν θετικό-

τερες στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς 

με το πτυχίο ΑΕΙ. Ένα εύρημα που έρχεται σε συμφωνία με αντίστοιχη έρευνα (Ahmmed et 

al., 2012). Επομένως οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερα προσόντα όπως οι μεταπτυχιακές 

σπουδές και ειδικότερα τις μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή υπερτερούν έχοντας 

περισσότερες γνώσεις και δεξιότητες για τη διδασκαλία των μαθητών με Ε.ε.α./α. και συνε-

πώς θετικότερη στάση προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση. 

Βρέθηκε ακόμα ότι υπάρχει συσχέτιση των ετών διδακτικής εμπειρίας με τις στά-

σεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (p=0,019<0,05), με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν λιγότερα έτη διδακτικής εμπειρίας να παρουσιάζουν θετικότερες 

στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που 

έχουν περισσότερα έτη διδακτικής εμπειρίας. Ένα εύρημα που έρχεται σε συμφωνία με α-

ντίστοιχες έρευνες (Glaubman & Lifshitz, 2001; Alghazo & Naggar Gaad, 2004).  

Σε άλλα χαρακτηριστικά όπως η εκπαίδευση/κατάρτιση σε θέματα Ειδικής Α-

γωγής διαπιστώθηκε ότι υπάρχει συσχέτιση της εκπαίδευσης/κατάρτισης των εκπαιδευτι-

κών σε θέματα ειδικής αγωγής με τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση (p=0,000<0,05), με τους εκπαιδευτικούς που έχουν μεταπτυχιακό στην ειδική 

αγωγή να παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε 

σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν ειδίκευση στην ειδική αγωγή. Ένα εύρημα 

που έρχεται σε συμφωνία με αντίστοιχες έρευνες (Pearson et al., 2003; Engelbrecht et al., 

2013; Hernandez, Hueck & Charley, 2016). Είναι λοιπόν σχεδόν αναμενόμενο ότι οι εκπαι-

δευτικοί με εκπαίδευση/κατάρτιση σε θέματα ειδικής αγωγής έχουν ευνοϊκότερη στάση 

στην συμπεριληπτική εκπαίδευση καθώς αποκτούν κατάρτιση και εξειδίκευση στη διαχεί-

ριση των συναισθηματικών και συμπεριφορικών προβλημάτων των μαθητών στην τάξη, 

ξεπερνώντας έτσι τα εμπόδια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και της μείωσης των επιπέ-

δων άγχους που αντιμετωπίζουν κατά την εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Ως προς την προσωπική εμπειρία με άτομα με Ε.ε.α./α., διαπιστώθηκε ότι υπάρ-

χει συσχέτιση εάν έχουν παιδί στην οικογένεια ή συγγενικό πρόσωπο με ειδικές εκπαιδευ-

τικές ανάγκες ή/και αναπηρία (p=0,031<0,05), με τους εκπαιδευτικούς που έχουν παιδί 

στην οικογένεια ή συγγενικό πρόσωπο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία να 

παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση σε σύγκριση με 

τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν. Ένα εύρημα που έρχεται σε συμφωνία με αντίστοιχες 
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έρευνες (Subban & Sharma, 2006; Parey, 2019; Alnahdi & Schwab, 2021). Αυτό θα μπο-

ρούσε να οφείλεται στο γεγονός ότι η προσωπική και βιωματική εμπειρία των εκπαιδευτι-

κών με άτομα με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο οικογενειακό ή/και 

φιλικό τους περιβάλλον τους δίνει τη δυνατότητα να είναι περισσότερο ευαισθητοποιημένοι 

σε θέματα κοινωνικού αποκλεισμού και πιο ανοιχτοί στο να ενστερνιστούν και να εφαρμό-

σουν τη φιλοσοφία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Τέλος, ως προς την εμπειρία σε διδασκαλία μαθητών με Ε.ε.α./α., διαπιστώθηκε 

ότι υπάρχει συσχέτιση εάν έχουν διδάξει οι εκπαιδευτικοί σε μαθητές με διαφορετικές εκ-

παιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στην τάξη τους (p=0,003<0,05), με τους εκπαιδευτι-

κούς που έχουν διδάξει σε μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία 

στην τάξη τους να παρουσιάζουν θετικότερες στάσεις ως προς τη συμπεριληπτική εκπαί-

δευση σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν διδάξει. Ένα εύρημα που έρχεται 

σε συμφωνία με αντίστοιχες έρευνες (Opdal, Wormæs & Habayeb, 2001; Avramidis & 

Kalyva, 2007; Kalyva, Gojkovic, & Tsakiris, 2007; Parey, 2019; Gyimah et al., 2011; 

Kurniawati et al., 2012; Ahmmed et al., 2012; Vasiliadis, Koutra & Dimitriadou, 2021).   

 Παρά το γεγονός ότι τα τελευταία χρόνια έχουν γίνει ουσιαστικές ενέργειες για 

την εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στο ελληνικό σχολείο ωστόσο συναντώ-

νται και πολλά εμπόδια. Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί που συμπεριελήφθησαν στη με-

λέτη, ανέφεραν ότι δεν έχουν καμία ειδίκευση στην Ειδική Αγωγή (51%) αλλά ωστόσο υ-

ποδέχτηκαν στο παρελθόν και θα συνεχίζουν να υποδέχονται στις τυπικές τους τάξεις παιδιά 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, θα έπρεπε να προβληματίζει τα στελέχη 

εκπαίδευσης και γενικότερα την ηγεσία του αρμόδιου υπουργείου. Έτσι, κρίνεται απαραί-

τητη η επιμόρφωση και εξειδίκευση σε ζητήματα ειδικής αγωγής και ενταξιακής πολιτικής 

καθώς και η δια βίου εκπαίδευση στις νέες τεχνολογίες και ειδικά στα ψηφιακά μέσα και 

εργαλεία που δίνουν τη δυνατότητα μέσω της διαφοροποιημένης διδασκαλίας να συμπερι-

λάβουν στο τυπικό πρόγραμμα σπουδών όλα ανεξαιρέτως τα παιδιά. Όλα τα παραπάνω θα 

εξοπλίσουν τους εκπαιδευτικούς με αυτοπεποίθηση και ενσυναίσθηση, γνώσεις, δεξιότητες 

αλλά και καινοτόμες πρακτικές με αποτέλεσμα να είναι σε θέση να υποστηρίξουν παιδαγω-

γικά, συναισθηματικά και κοινωνικά τους μαθητές και τις μαθήτριες που θα έχουν την ευ-

καιρία να φοιτήσουν στη συμπεριληπτική τους τάξη. 

Επίσης, παρ’ όλο που οι εκπαιδευτικοί γενικά αναπτύσσουν θετικές στάσεις απέ-

ναντι στην συμπεριληπτική εκπαίδευση, εκφράζουν ωστόσο και διάφορες ανησυχίες σχε-

τικά με τις προκλήσεις της δημιουργίας ενός περιβάλλοντος χωρίς αποκλεισμούς για παιδιά 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν 
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ότι οι προκλήσεις που συναντά η υιοθέτηση συμπεριληπτικών πρακτικών προέρχονται κυ-

ρίως από την έλλειψη εξειδικευμένου προσωπικού υποστήριξης στα σχολεία της γενικής 

εκπαίδευσης (Μ.Ο.:  4,80 Τ.Α.:  0,47), τις ακατάλληλες κτιριακές υποδομές (Μ.Ο.:  4,80 

Τ.Α.:  0,45),την έλλειψη ειδικού τεχνολογικού/υλικοτεχνικού εξοπλισμού (Μ.Ο.: 4,78  Τ.Α.:  

0,48), την έλλειψη κρατικής χρηματοδότησης (Μ.Ο.: 4,77 Τ.Α.: 0,45) και την έλλειψη μό-

νιμων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης (Μ.Ο.: 4,76  Τ.Α.: 

0,49).  Λαμβάνοντας υπόψη τα προαναφερθέντα ευρήματα, τονίζουν ότι θα πρέπει να γίνουν 

εκπαιδευτικές και υλικοτεχνικές παρεμβάσεις προκειμένου να εφαρμοστεί με επιτυχία η συ-

μπεριληπτική εκπαίδευση. Τα ευρήματα υπέδειξαν επίσης και την αναγκαιότητα μιας συνε-

χούς παροχής επαγγελματικής και εξειδικευμένης βοήθειας από ειδικούς παιδαγωγούς αλλά 

και από ειδικό βοηθητικό προσωπικό. Τέλος, κρίνεται  αναγκαίο να υπάρξουν νέες κατα-

σκευές/ανακαινίσεις στις σχολικές μονάδες ή ακόμη και αγορά ειδικού εξοπλισμού που θα 

ενισχύσει στην πράξη την εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης.  

Εν κατακλείδι, η συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν αποτελεί μία στατική κατάσταση 

ή μία ακόμη εκπαιδευτική μεταρρύθμιση αλλά περικλείει στον ορισμό της μία ολόκληρη 

φιλοσοφία, μία διαρκή προσπάθεια ώστε να εξαλειφτεί ο κοινωνικός αποκλεισμός και τα 

κοινωνικά στερεότυπα και να επέλθει ο εκδημοκρατισμός στα σχολεία παρέχοντας στους 

αυριανούς πολίτες του κόσμου ίσες ευκαιρίες και δικαιώματα καθώς και ίση πρόσβαση και 

συμμετοχή στο δημόσιο δημοτικό σχολείο. Κύρια συστατικά της συμπερίληψης είναι η α-

ποδοχή της διαφορετικότητας, η ενσυναίσθηση και η ευαισθησία, η ελευθερία και η ισό-

τητα. Με την πετυχημένη εφαρμογή της, οι εκπαιδευτικοί εξελίσσονται επαγγελματικά και 

προσωπικά και δεν παραμένουν στάσιμοι στις γνώσεις και στις παιδαγωγικές αντιλήψεις 

του παρελθόντος. Μέσω των συμπεριληπτικών πρακτικών και της διαφοροποιημένης διδα-

σκαλίας θα καταφέρουν να προσαρμόσουν το ίδιο το εκπαιδευτικό μας σύστημα στις ανά-

γκες του κάθε μαθητή και της κάθε μαθήτριας χωριστά και όχι το αντίθετο, σεβόμενοι πάντα 

τον διαφορετικό τρόπο και ρυθμό με τον οποίο μαθαίνει, αντιλαμβάνεται και εξελίσσεται 

το κάθε παιδί.  
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Παράρτημα 
 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

 

Συναδέλφισσα/Συνάδελφε, 

Το ερωτηματολόγιο αποτελεί εργαλείο της έρευνας που πραγματοποιούμε στα πλαίσια της 

διπλωματικής εργασίας με θέμα:  «Η συμπερίληψη στο Ελληνικό σχολείο:  Αντιλήψεις και 

στάσεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής σχετικά με το συμπεριληπτικό σχολείο»  του με-

ταπτυχιακού προγράμματος του Πανεπιστημίου Δυτικής Αττικής με τίτλο:  «Επιστήμες της 

Αγωγής μέσω Καινοτόμων Τεχνολογιών και Βιοϊατρικών Προσεγγίσεων-Συμπεριληπτική 

Κατεύθυνση». 

Το ερωτηματολόγιο απευθύνεται αποκλειστικά σε εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής που ερ-

γάζονται στα δημοτικά σχολεία που ανήκουν στο 3ο δημοτικό διαμέρισμα της πόλης του 

Ηρακλείου Κρήτης. 

Με τον όρο «συμπερίληψη/συμπεριληπτική εκπαίδευση» εννοούμε την ενσωμάτωση/έ-

νταξη μαθητών και μαθητριών με  διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ειδικές εκπαιδευτι-

κές ανάγκες  ή/και αναπηρία στην τυπική τάξη της γενικής εκπαίδευσης και στην ισότιμη 

πρόσβασή τους στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. 

Θα σας παρακαλούσαμε να διαθέσετε 10 λεπτά από τον χρόνο σας, για να απαντήσετε στο 

ερωτηματολόγιο που ακολουθεί. Η συμμετοχή σας είναι  εθελοντική. Οι πληροφορίες που 

θα συλλεγούν θα είναι ανώνυμες και εμπιστευτικές και θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά 

για τους σκοπούς αυτής της έρευνας.  

 

 

Σας ευχαριστούμε εκ των προτέρων 

 

Με εκτίμηση 

Αναστασία Μπελογιάννη 
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Μέρος Α΄ - Δημογραφικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά  

1. Φύλο    Άνδρας   Γυναίκα  

2. Ηλικία Έως 30ετών   31–40ετών   41–50ετών   51–60ετών   61ετών και άνω  

3. Μορφωτικό επίπεδο   Πτυχίο ΑΕΙ    Μεταπτυχιακό    Διδακτορικό  

4. Έτη διδακτικής εμπειρίας στην Γενική Αγωγή  0-5 έτη   6-10 έτη   11-20 έτη   

21 έτη και άνω    

 

5. Σχέση εργασίας   Μόνιμος/η   Αναπληρωτής/τρια    

6. Έχετε εκπαιδευτεί/καταρτιστεί σε θέματα Ειδικής Αγωγής  

Ετήσιο σεμινάριο    Μεταπτυχιακό στην Ειδική Αγωγή     Διδακτορικό στην Ειδική 

Αγωγή    Δεν έχω ειδίκευση στην Ειδική Αγωγή   

 

7. Έχετε παιδί στην οικογένεια ή συγγενικό πρόσωπο με ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες ή/και αναπηρία; 

Ναι    Όχι  

 

8. Έχετε διδάξει σε μαθητές/τριες με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και ανα-

πηρία στην τάξη σας;  

Ναι    Όχι  

 

Μέρος Β΄ - Στάσεις των εκπαιδευτικών ΠΕ ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με εκ-

παιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στις γενικές τάξεις των σχολείων 

9. Επιλέξτε τον βαθμό συμφωνίας/διαφωνίας ως προς την συμπερίληψη των ακόλου-

θων μαθητών/μαθητριών στις γενικές τάξεις των σχολείων 

 Διαφωνώ 

απόλυτα 

Διαφωνώ Ουδέτερος/η Συμφωνώ Συμφωνώ 

απόλυτα 

Μαθητές/τριες με κινητικά προβλή-

ματα 

     

Μαθητές/τριες με προβλήματα ακοής      

Μαθητές/τριες με προβλήματα όρασης      

Μαθητές/τριες με προβλήματα λόγου      

Μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες(δυσλεξία,δυσγραφία,δυσα-

ριθμησία κ.α) 

     

Μαθητές/τριες με νευροβιολογικές δια-

ταραχές(ΔΕΠΥ κ.α) 

     

Μαθητές/τριες με νοητική υστέρηση      

Μαθητές/τριες στο φάσμα του αυτι-
σμού 

     

Μαθητές/τριες με συναισθηματικές 

ή/και συμπεριφορικές διαταραχές 

     

Μαθητές/τριες με σύνδρομο      
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10. Επιλέξτε τον βαθμό συμφωνίας/διαφωνίας ως προς την συμπερίληψη/ενσωμάτωση 

των μαθητών με αναπηρίες ή/και εκπαιδευτικές ανάγκες στις γενικές τάξεις των σχο-

λείων 

 Διαφωνώ 

απόλυτα 

Δια-

φωνώ 

αρκετά 

Διαφωνώ Συμφωνώ Συμφωνώ 

αρκετά 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

Γνωστική διάσταση 

Πιστεύω ότι ένα σχολείο 

χωρίς αποκλεισμούς είναι 

αυτό που επιτρέπει την ακα-

δημαϊκή πρόοδο όλων των 

μαθητών ανεξάρτητα από τις 

ικανότητές τους. 

      

Πιστεύω ότι οι μαθητές με 

αναπηρία πρέπει να διδά-
σκονται σε σχολεία ειδικής 

αγωγής. 

      

Πιστεύω ότι η συμπερίληψη 

διευκολύνει την κοινωνικά 

κατάλληλη συμπεριφορά με-

ταξύ όλων των μαθητών. 

      

Πιστεύω ότι κάθε μαθητής 

μπορεί να μάθει στο τυπικό 

πρόγραμμα σπουδών του 

σχολείου, εάν και εφόσον το 

πρόγραμμα σπουδών είναι 

προσαρμοσμένο στις ατομι-

κές του ανάγκες. 

      

Πιστεύω ότι οι μαθητές με 
αναπηρία πρέπει να διαχωρί-

ζονται γιατί κοστίζει αρκετά 

να τροποποιηθεί το περιβάλ-

λον του τυπικού σχολείου. 

      

Πιστεύω ότι οι μαθητές με 

αναπηρία πρέπει να φοιτούν 

σε σχολεία ειδικής αγωγής 

ώστε να μην βιώνουν απόρ-

ριψη στο σχολείο της γενι-

κής εκπαίδευσης. 

      

Συναισθηματική διάσταση 

Δεν απογοητεύομαι όταν 

πρέπει να επικοινωνήσω με 

μαθητές/τριες με διαφορετι-

κές εκπαιδευτικές ανάγκες 
ή/και αναπηρία. 

      

Δεν αγχώνομαι όταν οι μα-

θητές με διαφορετικές εκ-

παιδευτικές ανάγκες ή/και α-

ναπηρία δεν μπορούν να 

συμβαδίσουν με το καθημε-

ρινό αναλυτικό πρόγραμμα 

στην τάξη. 

      

Δεν εκνευρίζομαι/δυσανα-

σχετώ όταν δεν μπορώ να 

κατανοήσω τους μαθη-

τές/τριες με διαφορετικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρία 

Δεν μου προκαλεί σύγχυση 

να συμπεριλάβω μαθη-

τές/τριες  με ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες  ή/και ανα-

πηρία σε μια τυπική τάξη. 

      

Δεν απογοητεύομαι όταν 

πρέπει να προσαρμόσω και 

να διαφοροποιήσω το καθη-

μερινό μου πρόγραμμα ώστε 

να ανταποκριθώ στις ιδιαίτε-

ρες απαιτήσεις και ανάγκες 
όλων των μαθητών. 

      

Συμπεριφορική διάσταση 

Είμαι πρόθυμος/η να ενθαρ-

ρύνω τους μαθητές με δια-

φορετικές εκπαιδευτικές α-

νάγκες ή/και αναπηρία ώστε 

να συμμετέχουν ισότιμα σε 

όλες τις κοινωνικές δραστη-

ριότητες της τυπικής εκπαί-

δευσης. 

      

Είμαι πρόθυμος/η να προ-

σαρμόσω το αναλυτικό πρό-

γραμμα σπουδών μέσω της 

διαφοροποιημένης διδασκα-
λίας και της χρήσης ψηφια-

κών εργαλείων ώστε να κα-

λύψω τις ανάγκες όλων των 

μαθητών ανεξάρτητα από 

την αναπηρία τους ή/και τις 

διαφορετικές εκπαιδευτικές 

τους ανάγκες. 

      

Είμαι πρόθυμος/η να τροπο-

ποιήσω το φυσικό περιβάλ-

λον για να συμπεριλάβω μα-

θητές με ειδικές εκπαιδευτι-

κές ανάγκες  ή/και αναπηρία 

στην τυπική τάξη μου 

      

Είμαι πρόθυμος/η να προ-

σαρμόσω τις επικοινωνιακές 

μου τεχνικές για να διασφα-

λίσω ότι οι μαθητές με ειδι-

κές εκπαιδευτικές ανάγκες 

ή/και αναπηρία μπορούν να 

συμπεριληφθούν με επιτυχία 

στην τυπική τάξη μου. 

      

Είμαι πρόθυμος/η να προ-

σαρμόσω την ατομική αξιο-

λόγηση των μαθητών ανά-

λογα με τις ικανότητες και 

τις ιδιαιτερότητές τους 
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Μέρος Γ΄ - Εμπόδια για τη Συμπεριληπτική εκπαίδευση 

11. Επιλέξτε τον βαθμό συμφωνίας/διαφωνίας ως προς τους ακόλουθους παράγοντες 

που μπορούν να αποτελέσουν εμπόδια στην εφαρμογή της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευ-

σης; 

 Διαφωνώ 

απόλυτα 

Διαφωνώ Ουδέτερος/η Συμφωνώ Συμφωνώ 

απόλυτα 

Η έλλειψη κατάρτισης/ειδικών γνώ-

σεων των εκπαιδευτικών σχετικά 

με τη διαφοροποιημένη διδασκαλία 

προκειμένου να υποστηρίξουν μα-

θητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες ή/και αναπηρία στις γενικές 

τάξεις 

     

Η απροθυμία/αρνητική στάση του 

εκπαιδευτικού  ως προς τη συμπε-
ρίληψη μαθητών με ειδικές ανάγκες 

ή/και αναπηρία στις γενικές τάξεις. 

     

Το αυξημένο άγχος των εκπαιδευτι-

κών ως προς τη διδασκαλία και δια-

χείριση των μαθητών με ειδικές εκ-

παιδευτικές ανάγκες ή/και αναπη-

ρία στις γενικές τάξεις.  

     

Η μη τροποποίηση του προγράμμα-

τος σπουδών για τη συμπερίληψη 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές α-

νάγκες ή/και αναπηρία στις γενικές 

τάξεις. 

     

Η έλλειψη κρατικής χρηματοδότη-

σης για προγράμματα συμπεριλη-
πτικής εκπαίδευσης.  

     

Η έλλειψη ειδικού τεχνολογικού/ υ-

λικοτεχνικού εξοπλισμού που προ-

ορίζονται για μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και ανα-

πηρία. 

     

Οι ακατάλληλες κτιριακές υποδο-

μές στις σχολικές μονάδες   

     

Η έλλειψη προσωπικού υποστήρι-

ξης (π.χ. κοινωνικών λειτουργών, 

ψυχολόγων, λογοθεραπευτών κ.α.) 

στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης. 

     

Η έλλειψη μόνιμων εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής στα σχολεία γενικής 

εκπαίδευσης. 

     

 

 

 


		2023-07-06T13:29:51+0300
	ANASTASIA BELOGIANNI


		2023-07-06T14:19:20+0300
	ERMIONI DELI


		2023-07-14T20:19:25+0300
	Ourania Konstanti




