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Περίληψη  

Η παρούσα εργασία διερευνά τις απόψεις των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης γενικής αγωγής αναφορικά με τη συμπερίληψη μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο. Ειδικότερα, εστιάζει στην οπτική των 

εκπαιδευτικών αναφορικά με τα οφέλη της συμπερίληψης στους μαθητές με ή δίχως 

εκπαιδευτικές ανάγκες, τις προκλήσεις που υπάρχουν και λειτουργούν ανασταλτικά 

στην επιτυχή εφαρμογή της συμπερίληψης, το βαθμό αξιοποίησης εξατομικευμένης ή 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας και τις κυριότερες ανάγκες τους για την αρτιότερη 

υποστήριξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Για την επίτευξη του σκοπού της έρευνας διερευνήθηκαν οι απόψεις 123 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που υπηρετούν σε δημόσια δημοτικά 

σχολεία και συγκεκριμένα στις σχολικές μονάδες του Νομού Φλώρινας και Νομού 

Κοζάνης. Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο που 

περιλάμβανε τρία μέρη.  

Τα αποτελέσματα έδειξαν μια γενικότερη θετική στάση των εκπαιδευτικών 

απέναντι στη συμπερίληψη. Πιο συγκεκριμένα, στατιστικά σημαντική διαφορά 

βρέθηκε ανάμεσα στα χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών και τη στάση τους ως προς 

τη συμπερίληψη. Παρατηρήθηκε επίσης, πως η ηλικία και οι γνώσεις των 

εκπαιδευτικών αναφορικά με ζητήματα εκπαίδευσης παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό τη στάση τους. 

 

Λέξεις κλειδιά: Συμπερίληψη, παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, απόψεις, 

εκπαιδευτικοί, πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 
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Abstract 

This paper analyzes the teachers’ beliefs of primary and general education 

regarding the inclusion of students with special educational needs in mainstream 

school. In particular, it focuses on the benefits of the inclusion in students with or 

without special educational needs, the challenges that hamper the successful 

implementation of inclusive education, the level that teachers utilize the individualized 

or differentiated instruction and their major needs in order to support students with 

special educational needs appropriately.  

This study has explored the views of 123 teachers who are teaching in public 

primary schools in two prefectures of Greece, Florina and Kozani. The research tool 

was used for gathering data was a questionnaire consisted of three parts. 

The results showed an overall positive attitude of teachers towards inclusion. 

More specifically, statistical significance occurred between teachers’ years of work 

service experience and their attitude towards inclusive education. It was also observed, 

that the teachers’ age and their general knowledge affect their attitude, concerning 

children’s education with special educational needs. 

 

Key words: Inclusion, children with special educational needs, perspectives, teachers, 

primary education. 
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Εισαγωγή 

Η σύμβαση για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία αναφέρει ότι τα παιδιά 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες θα πρέπει να απολαμβάνουν πλήρως όλα τα 

δικαιώματα και τις θεμελιώδεις ελευθερίες σε ίση βάση με τα άλλα παιδιά. Επισημαίνει 

επίσης, τη σημασία της προσβασιμότητάς τους στο φυσικό, κοινωνικό και πολιτιστικό 

περιβάλλον, στην υγεία, στην εκπαίδευση, στην ενημέρωση. Εστιάζοντας περισσότερο 

στο δικαίωμα της εκπαίδευσης, το 2000, με την ψήφιση του Νόμου 2817/2000 

αναγνωρίζεται στην Ελλάδα το δικαίωμα των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες εκπαίδευσης και φοίτησης στο γενικό σχολείο. Επιχειρείται με αυτόν τον 

τρόπο η δημιουργία ενός «Σχολείου για όλους» το οποίο αντιστέκεται στις πολιτικές 

διαχωρισμού και αποδέχεται το διαφορετικό. 

Λαμβάνοντας σοβαρά υπόψιν τον παραπάνω προβληματισμό, η παρούσα 

μελέτη στοχεύει στη διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης αναφορικά με τη συμπερίληψη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στο γενικό σχολείο. Πιο συγκεκριμένα, γίνεται συστηματική προσπάθεια 

καταγραφής των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τα οφέλη της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στους μαθητές με ή δίχως ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

και τις προκλήσεις που ελλοχεύει αυτή η πρακτική. Επιπλέον, εστιάζει στο βαθμό 

αξιοποίησης της εξατομικευμένης ή διαφοροποιημένης διδασκαλίας από τους 

εκπαιδευτικούς και τις κυριότερες ανάγκες τους για την αρτιότερη υποστήριξη των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

 Η εργασία αποτελείται από δύο μέρη: το θεωρητικό και το ερευνητικό. Στο 

θεωρητικό μέρος πραγματοποιείται θεωρητική τεκμηρίωση των βασικών εννοιών 

σύμφωνα με πρόσφατες βιβλιογραφικές αναφορές. Αρχικά, γίνεται μια εννοιολογική 

προσέγγιση του όρου αναπηρία και των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 

ακολουθεί η ιστορική αναδρομή της ειδικής αγωγής καταλήγοντας στο σύγχρονο 

νομοθετικό πλαίσιο. Έπειτα, προσεγγίζεται πολύπλευρα ο όρος «Συμπερίληψη». 

Ειδικότερα,  επιχειρείται η σημασιολογική διασαφήνιση όρων που συχνά συγχέονται 

μεταξύ τους, αναφέρονται τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, τα μοντέλα αλλά και οι προϋποθέσεις που καθιστούν 

επιτυχή την εφαρμογή της. Σημαντική παράμετρος που λαμβάνεται υπόψιν στο 

θεωρητικό μέρος είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερίληψη. 
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 Το δεύτερο μέρος σχετίζεται με τη μεθοδολογία της έρευνας και τα 

αποτελέσματα. Παρουσιάζεται το δείγμα, το οποίο αποτελούν εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του Νομού Φλώρινας και Νομού Κοζάνης, το ερευνητικό 

εργαλείο που αξιοποιήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων, η διαδικασία συλλογής 

τους και η στατιστική ανάλυση. Τέλος παρουσιάζονται τα αποτελέσματα και τα 

συμπεράσματα που προκύπτουν από την ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων, γίνεται 

αναφορά στους περιορισμούς της έρευνας και παρατίθενται προτάσεις για μελλοντική 

έρευνα. 
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Κεφάλαιο 1   

Θεωρητικό μέρος 

1.1 Άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

Οι εννοιολογικές προσεγγίσεις της αναπηρίας και η  διατύπωση ενός ευρέως 

αποδεκτού ορισμού σχετικά με αυτή, αποτελούν ένα δύσκολο εγχείρημα καθώς 

εξαρτώνται από διάφορους παράγοντες όπως για παράδειγμα τις κοινωνικοπολιτικές 

αντιλήψεις που ισχύουν αλλά και τα προσωπικά χαρακτηριστικά του κάθε ατόμου 

(Σούλης, 2008). Διάφοροι επιστημονικοί κλάδοι, όπως η Ιατρική, η Ψυχολογία, η 

Κοινωνιολογία και η Ειδική Αγωγή έχουν επιχειρήσει να προσδιορίσουν τη 

διαφορετικότητα των ανθρώπων, ως προς τα σωματικά τους γνωρίσματα αλλά και ως 

προς τις μαθησιακές τους ικανότητες, αποσκοπώντας στην εννοιολογική αποσαφήνιση 

αρχικά του όρου «αναπηρία» και στη συνέχεια του όρου «ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες». (Βλάχου, Διδασκάλου & Παπανάνου, 2012 · Σούλης, 2008) 

 Ο Leicester (όπως αναφέρει χαρακτηριστικά η Βλάχου και συν. 2012) 

υποστηρίζει πως η εννοιολογική προσέγγιση που επιλέγεται κάθε φορά, φανερώνει τον 

τρόπο αντιμετώπισης των ατόμων με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε 

όλους τους τομείς της κοινωνικής ζωής, συμπεριλαμβανομένης και της εκπαίδευσης. 

Τα τελευταία χρόνια, η προσπάθεια των επιστημόνων να προσεγγίσουν 

εννοιολογικά την αναπηρία, είχε ως αποτέλεσμα να αναπτυχθούν δύο κυρίαρχα 

μοντέλα, το ιατρικό και το κοινωνικό μοντέλο θεώρησης της αναπηρίας.  

Σύμφωνα με το ιατρικό μοντέλο, η αναπηρία είναι στενά συνδεδεμένη με τις 

φυσικές δυσλειτουργίες ενός ατόμου (σωματικές ή νοητικές δυσλειτουργίες) και 

απαιτεί άμεση ιατρική παρέμβαση και αποκατάσταση. Η αναπηρία σχετίζεται επίσης 

με την απώλεια, τη βλάβη στο βιολογικό σώμα ή την απόκλιση από το «φυσιολογικό», 

«κανονικό» και η περιγραφή της πραγματοποιείται αποκλειστικά με ιατρικούς όρους 

και επιστημονικό λόγο (Βλάχου και συν. 2012· Σούλης, 2008). Ο Oliver (1996) (όπως 

αναφέρεται στο Ζώνιου Σιδέρη, 2011) υποστήριξε την ύπαρξη ατομικού και όχι 

ιατρικού μοντέλου το οποίο αποκαλεί «θεωρία της προσωπικής τραγωδίας». Σύμφωνα 

με αυτό, το «πρόβλημα» τοποθετείται στο άτομο, η αναπηρία αντιμετωπίζεται ως ένα 

προσωπικό πρόβλημα, μια προσωπική δυστυχία και οι αιτίες αυτού του προβλήματος 
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οφείλονται στους ατομικούς λειτουργικούς περιορισμούς (Βεργιώτη, 2010· Κολτσίδα, 

2018). Η σωματοποίηση της αναπηρίας επέτρεψε την ταύτιση της σωματικής 

δυσλειτουργίας με την ανικανότητα του ατόμου για συμμετοχή στην πολιτική και 

κοινωνική ζωή (Καραγιάννη, 2009 · Oliver, 2009). Αυτή η «ιατρικοποίηση» ή η 

σωματοποίηση της αναπηρίας, σύμφωνα με τη Βλάχου και συν. (2012), συνέβαλε 

επιπλέον στην περιθωριοποίηση, απομόνωση και κοινωνική απομάκρυνση αυτών των 

ατόμων. Ουσιαστικά, «το μοντέλο αυτό προσεγγίζει το πρόβλημα από την οπτική της 

ασθένειας, της διάγνωσης και της θεραπείας και τοποθετεί την αναπηρία στο άτομο», 

όπως σημειώνει η Ζώνιου- Σιδέρη (2011).  

Στον αντίποδα του ιατρικού/ατομικού μοντέλου βρίσκεται το κοινωνικό. Κατά 

το κοινωνικό μοντέλο, η αναπηρία παύει να αποτελεί ιδιαίτερο ατομικό 

χαρακτηριστικό αλλά προέρχεται από την ίδια την κοινωνία που επιβάλει περιορισμούς 

και προβληματικές καταστάσεις, αποκλείοντας τα άτομα αυτά από διάφορες εκφάνσεις 

της κοινωνικής και πολιτικής ζωής. Η κοινωνική προσέγγιση της αναπηρίας έγινε για 

πρώτη φορά από τον Vygotsky τη δεκαετία του 1920. Ο Ρώσος αναπτυξιακός 

ψυχολόγος προέβη στη διάκριση των πτυχών της αναπηρίας σε πρωτογενείς και 

δευτερογενείς. Αναλυτικότερα, οι πρωτογενείς πτυχές της αναπηρίας αφορούν τις 

οργανικές ατέλειες, εν αντιθέσει με τις δευτερογενείς πτυχές οι οποίες συνδέονται με 

τον τρόπο αντιμετώπισης της αναπηρίας από την κοινωνία (Βόμβα, 2012).  

 Ο Oliver (1996), (όπως αναφέρεται στο Παναγιώτου, Συμεωνίδου & Τσιανίκα, 

2012), ένας από τους υποστηρικτές του κοινωνικού μοντέλου, αναγνωρίζει την 

αναπηρία ως κοινωνική κατασκευή. Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα άτομα με 

αναπηρία προέρχονται από την καταπίεση του κοινωνικού συνόλου, το οποίο 

ενστερνίζεται τη «θεωρία της προσωπικής τραγωδίας». Σύμφωνα με την Ζώνιου- 

Σιδέρη, (2011) το κοινωνικό μοντέλο, σε αντίθεση με το ιατρικό/ ατομικό, τοποθετεί 

την αναπηρία στην ίδια την κοινωνία και όχι στο άτομο. Εστιάζει δηλαδή σε 

περιβαλλοντικά και κοινωνικά εμπόδια που δεν επιτρέπουν την ομαλή κοινωνική 

ένταξη των ατόμων με αναπηρία. Δίνεται, λοιπόν, ιδιαίτερη έμφαση στην αδυναμία της 

κοινωνίας να παρέχει τις υπηρεσίες που ανταποκρίνονται στις ανάγκες των αναπήρων 

(Βεργιώτη, 2010). 

Κατά τον William Lee Heward (2011), «ο όρος παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι 

ένας περιεκτικός όρος που αναφέρεται σε παιδιά με μαθησιακά και/ ή συμπεριφορικά 
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προβλήματα, παιδιά με σωματικές αναπηρίες ή αισθητηριακές διαταραχές και παιδιά 

που είναι χαρισματικά σε νοητικό επίπεδο ή έχουν κάποιο ειδικό ταλέντο».  

Τέλος, ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας (Π.Ο.Υ), τη δεκαετία του 1970 στην 

προσπάθειά του να ορίσει την αναπηρία χρησιμοποίησε τους εξής όρους: 

«impairment» (ανεπάρκεια-βλάβη) «disability» (αναπηρία) και «handicap» 

(μειονεξία). Πιο συγκεκριμένα, οι ορισμοί που δόθηκαν αναφέρουν ως: 

- «Βλάβη, ανεπάρκεια: κάθε απώλεια ή ανωμαλία ψυχολογικής, φυσιολογικής 

και ανατομικής δομής ή λειτουργίας. 

- Αναπηρία: ο αντίκτυπος της βλάβης στην καθημερινή ζωή. 

- Μειονεξία: κοινωνική δυσπραγία που προκλήθηκε από την αναπηρία.» 

1.1.1 Ιστορική αναδρομή της Ειδικής Αγωγής 

Τα τελευταία 38 χρόνια, στον ελλαδικό χώρο, έχουν πραγματοποιηθεί τέσσερις 

νομοθετικές αλλαγές αναφορικά με τα ζητήματα εκπαίδευσης των ατόμων με 

αναπηρία. Οι νομοθετικές αυτές αλλαγές πραγματοποιήθηκαν από το 1981 έως το 

2008. 

Ο πρώτος Νόμος 1143/1981, με το γλωσσικό ύφος της καθαρεύουσας και τη 

χρήση κλινικής ορολογίας (Ντεροπούλου- Ντέρου, 2012), στοχεύει στην ένταξη των 

«αποκλινόντων εκ του φυσιολογικού ατόμων» στην κοινωνική ζωή και την 

επαγγελματική δραστηριότητα, ανάλογα με τις δυνατότητές τους. 

Η κατηγοριοποίηση του μαθητικού πληθυσμού πραγματοποιήθηκε 

προκειμένου να καθοριστούν με ακρίβεια τα άτομα που ανήκουν στους «αποκλίνοντες 

του φυσιολογικού» και οι οποίοι χρήζουν άμεσης εφαρμογής ειδικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων.  

«Εις τα αποκλίνοντα άτομα περιλαμβάνονται ιδία: 

1. Οι τυφλοί και οι έχοντες σοβαράς διαταραχάς της οράσεως.  

2. Οι κωφοί, βαρήκοοι και κωφάλαλοι. 

3. Οι επιληπτικοί 

4. Οι χανσενικοί. 

5. Οι νοητικώς υστερούντες. 

6. Οι έχοντες διαταραχάς εις τον λόγον. 

7. Οι πάσχοντες εκ ψυχικών νόσων. 
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8. Οι διατελούντες ή διατελέσαντες τρόφιμοι ειδικών ιδρυμάτων 

(ασύλων, κέντρων παιδικής μερίμνης) και εμφανίζοντας εκ του 

λόγου τούτου συναισθηματικάς αναστολάς και κοινωνικήν 

μειονεξίαν, ως και οι ανήλιοι των οποίων διετάχθη δι’ 

αποφάσεως δικαστηρίου ανηλίκων η παραπομπή εις 

θεραπευτικόν ή έτερον κατάλληλον κατάστημα κατ’ εφαρμογήν 

των διατάξεων του άρθρου 123 του Ποινικού Κώδικος.   

9. Οι πάσχοντες εξ ασθενειών απαιτουσών μακράν θεραπείαν και 

παραμονήν εις νοσηλευτικά ιδρύματα, κλινικάς ή πρεβαντόρια.  

10. Οι εμφανίζοντες επί μέρους δυσκολίας μαθήσεως ή γενικότερον 

σχολικώς δυσπροσάρμοστοι ή σχολικώς ανώριμοι. 

11. Παν άτομον νηπιακής, παιδικής ή εφηβικής ηλικίας μη 

υπαγόμενον εις τινά των υπό στοιχεία α. έως στοιχεία ια. 

Περιπτώσεων, το οποίον παρουσιάζει διαταραχήν της 

προσωπικότητος, οιανδήποτε αιτιολογίας» (ΦΕΚ 1143/1981, 

άρθρο 2) 

Αναφορικά με τις δομές της ειδικής αγωγής και της ειδικής επαγγελματικής 

εκπαίδευσης δίνονται σημαντικές πληροφορίες στο άρθρο 3 του ίδιου νόμου. Πιο 

συγκεκριμένα, τα «αποκλίνοντα εκ του φυσιολογικού άτομα» φοιτούν σε ειδικά 

νηπιαγωγεία ή αυτοτελή ειδικά σχολεία, σε ειδικές παράλληλες τάξεις, τμήματα ή 

ομάδες που λειτουργούν εντός των κανονικών σχολείων και τέλος σε ειδικά σχολεία, 

τμήματα ή ομάδες που λειτουργούν εντός νοσοκομείων, κλινικών, ιατροπαιδαγωγικών 

κέντρων ή θεραπευτικών καταστημάτων ανηλίκων (ΦΕΚ 1143/1981, άρθρο 3). Η 

ένταξη των «μη φυσιολογικών ατόμων» στην κοινωνική αλλά και επαγγελματική ζωή 

–όπως έχει τονιστεί στο βασικό σκοπό- επιχειρείται μέσω της δημιουργίας ειδικών 

δομών οι οποίες δεν προωθούν την άρση αυτού του χαρακτηρισμού ούτε συμβάλουν 

στη φοίτηση αυτών των μαθητών στα γενικά σχολεία (Ντεροπούλου- Ντέρου, 2012).  

Λίγα χρόνια αργότερα, ψηφίζεται ο Νόμος 1566/1985. «Ο πρώτος ενταξιακός 

νόμος», καθώς για πρώτη φορά επέτρεψε την πρόσβαση των ατόμων με αναπηρία στη 

γενική εκπαίδευση. Οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να φοιτήσουν σε γενικά σχολεία, 

σε ειδικές τάξεις μέσα στα γενικά σχολεία αλλά και σε ειδικά σχολεία. Σε σχέση με τις 

δομές ειδικής αγωγής παρατηρείται μια αλλαγή, η οποία κατά κύριο λόγο ελλοχεύει 

μια επιπλέον κατηγοριοποίηση των μαθητών που φοιτούν σε γενικά σχολεία παρά 
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αποτελεί πράξη ένταξης (Ντέρου- Ντεροπούλου, 2012). Έτσι λοιπόν, τα άτομα με 

ειδικές ανάγκες εξακολουθούν να περιθωριοποιούνται και να στερούνται το δικαίωμα 

στην ισότητα. Σημαντικές αλλαγές σημειώνονται επίσης στη γλώσσα καθώς εισάγεται 

η Δημοτική αλλά και στον όρο «αποκλίνοντες του φυσιολογικού» (ΦΕΚ 1143/1981) ο 

οποίος αντικαθίσταται από τον όρο «άτομα με ειδικές ανάγκες». Ο νόμος αυτός 

στοχεύει στην ολόπλευρη ανάπτυξη των ατόμων με ειδικές ανάγκες, στην ένταξη τους 

στην παραγωγική διαδικασία όπως επίσης στην αλληλοαποδοχή τους από το κοινωνικό 

σύνολο (ΦΕΚ 1566/1985, άρθρο 32, παράγραφος 1). 

Αναφορικά με την κατηγοριοποίηση του μαθητικού πληθυσμού, ο Νόμος 

1566/1985 δεν σημειώνει σημαντικές αλλαγές συγκριτικά με τον προηγούμενο. 

Μοναδική διαφορά αποτελεί η εννοιολογική προσέγγιση του νεοεισαχθέντος όρου 

«άτομα με ειδικές ανάγκες». 

«Άτομα με ειδικές ανάγκες θεωρούνται κατά την έννοια αυτού του 

νόμου, τα πρόσωπα τα οποία από οργανικά, ψυχικά ή κοινωνικά αίτια 

παρουσιάζουν καθυστερήσεις, αναπηρίες ή διαταραχές στη γενικότερη 

ψυχοσωματική κατάσταση ή στις επιμέρους λειτουργίες τους και σε 

βαθμό που δυσκολεύεται ή παρεμποδίζεται σοβαρά η παρακολούθηση 

της γενικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης, η δυνατότητα ένταξής 

τους στην παραγωγική διαδικασία και η αλληλοαποδοχή τους με το 

κοινωνικό σύνολο» (ΦΕΚ 1566/1985, άρθρο 32, παράγραφος 2). 

1.1.2 Σύγχρονο νομοθετικό πλαίσιο για την Ειδική αγωγή. 

Το 2000 ψηφίζεται στην Ελλάδα ο Νόμος 2817/2000 ο οποίος προβαίνει με τη 

σειρά στην αλλαγή του όρου «άτομα με ειδικές ανάγκες» σε «άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες», δίνοντας λιγότερη έμφαση στην αιτιολογία της αναπηρίας. 

«Άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, κατά την έννοια του 

παρόντος, θεωρούνται τα άτομα που έχουν σημαντική δυσκολία 

μάθησης και προσαρμογής εξαιτίας σωματικών, διανοητικών, 

ψυχολογικών, συναισθηματικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων» 

(ΦΕΚ 2817/2000, άρθρο 1, παράγραφος 1). 

 Σκοπός και αυτού του νόμου –μεταξύ άλλων- είναι η ένταξη ή η επανένταξη 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο κοινό εκπαιδευτικό σύστημα μέσω 

της ανάπτυξης της προσωπικότητάς τους και της βελτίωσης των ικανοτήτων τους. 
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Ασφαλώς, δεν παραγκωνίζεται η αλληλοαποδοχή των ατόμων αυτών από το κοινωνικό 

σύνολο καθώς επίσης και η ισότιμη κοινωνική τους εξέλιξη (ΦΕΚ 2817/2000, άρθρο 

1, παράγραφος 6).  

Ο Νόμος 2817/2000, επιχειρώντας να πετύχει τους στόχους που έχει θέσει και 

ιδιαίτερα αυτόν της ένταξης, τοποθετεί τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

σε σχολεία τα οποία πραγματοποιούν τις απαραίτητες αλλαγές στην οργάνωση και 

στον εξοπλισμό προκειμένου να είναι ικανά να παρέχουν την αναγκαία διδακτική, 

ψυχοπαιδαγωγική υποστήριξη, φυσιοθεραπεία και μουσικοθεραπεία στα άτομα αυτά. 

Ειδικότερα, «οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες φοιτούν: α) στη συνήθη 

σχολική τάξη με παράλληλη στήριξη από εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής… β) σε ειδικά 

οργανωμένα και στελεχωμένα τμήματα ένταξης που λειτουργούν μέσα στα σχολεία της 

γενικής και τεχνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης» (ΦΕΚ 2817/2000, άρθρο 1, 

παράγραφος 11).  

Αξίζει να σημειωθεί, πως σε περίπτωση που οι μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες αντιμετωπίζουν δυσκολία στην ένταξή τους στη συνήθη 

σχολική τάξη ή στα τμήματα ένταξης εξαιτίας του βαθμού του προβλήματός τους, τότε 

παραπέμπονται σε ειδικά σχολεία, κέντρα αποκατάστασης, ποικίλα ιδρύματα, ακόμη 

και στο σπίτι (ΦΕΚ 2817/2000, άρθρο 1, παράγραφος 12). Σύμφωνα με την Ντέρου- 

Ντεροπούλου (2012) η παραπάνω απόφαση εμφανίζει σημαντική ομοιότητα με τον 

Νόμο 1143/1981, ο οποίος αναφέρει πως «η μορφή της ειδικής αγωγής και 

εκπαιδεύσεως προσδιορίζεται από το είδος και τον βαθμό της αποκλίσεως και τας 

συνέπειας τούτων ειδικάς ανάγκας έκαστου ατόμου» (ΦΕΚ 1143/1981, άρθρο 3, 

παράγραφος 2).  

Για τη διάγνωση αλλά και την υποστήριξη των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες θεσμοθετείται η λειτουργία μιας διεπιστημονικής ομάδας με την επωνυμία 

«Κέντρο Διάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης» (ΚΔΑΥ) η οποία 

συγκεντρώνεται στα αστικά κέντρα. Κατά συνέπεια, εξακολουθεί να υπάρχει στο 

προσκήνιο ο «ιατρικός κατευθυνόμενος εκπαιδευτικός λόγος και η εκπαιδευτικά 

κατευθυνόμενη ιατρική- θεραπευτική πρακτική». (Ντέρου- Ντεροπούλου, 2012). 

 Ο τελευταίος νόμος που ψηφίζεται στην Ελλάδα είναι ο Νόμος 3699/2008. Με 

την ψήφιση αυτού του νόμου επέρχεται και η τελευταία αλλαγή αναφορικά με την 

ορολογία της ειδικής αγωγής. Ο όρος που εισάγεται και χρησιμοποιείται έως σήμερα 
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είναι «Μαθητές με αναπηρία και με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» (ΦΕΚ 366/2008, 

άρθρο 3) Ειδικότερα, επισημαίνει πως: 

«1.Μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

θεωρούνται όσοι για ολόκληρη ή ορισμένη περίοδο της σχολικής τους 

ζωής εμφανίζουν σημαντικές δυσκολίες μάθησης εξαιτίας 

αισθητηριακών, νοητικών, γνωστικών, αναπτυξιακών προβλημάτων, 

ψυχικών και νευροψυχικών διαταραχών οι οποίες, σύμφωνα τη 

διεπιστημονική αξιολόγηση, επηρεάζουν τη διαδικασία της σχολικής 

προσαρμογής και μάθησης. Στους μαθητές με αναπηρία και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες συγκαταλέγονται ιδίως όσοι παρουσιάζουν 

νοητική αναπηρία, αισθητηριακές αναπηρίες όρασης (τυφλοί, 

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

βαρήκοοι), κινητικές αναπηρίες, χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα, 

διαταραχές ομιλίας-λόγου, ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όπως 

δυσλεξία, δυσγραφία, δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία, δυσορθογραφία, 

σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα, 

διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές (φάσμα αυτισμού), ψυχικές 

διαταραχές και πολλαπλές αναπηρίες. Στην κατηγορία των μαθητών με 

αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν εμπίπτουν οι μαθητές 

με χαμηλή σχολική επίδοση που συνδέεται αιτιωδώς με εξωγενείς 

παράγοντες, όπως γλωσσικές ή πολιτισμικές ιδιαιτερότητες. 

2. Οι μαθητές με σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και 

κοινωνικές δυσκολίες, παραβατική συμπεριφορά λόγω κακοποίησης, 

γονεϊκής παραμέλησης και εγκατάλειψης ή λόγω ενδοοικογενειακής 

βίας, ανήκουν στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

3. Μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι και οι 

μαθητές που έχουν μία ή και περισσότερες νοητικές ικανότητες και 

ταλέντα ανεπτυγμένα σε βαθμό που υπερβαίνει κατά πολύ τα 

προσδοκώμενα για την ηλικιακή τους ομάδα» (ΦΕΚ 3699/2008, άρθρο 

3). 

Αξίζει να σημειωθεί πως ο ισχύων νόμος, για πρώτη φορά, αναφέρεται και 

συγκαταλέγει τους μαθητές με συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες ή 
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παραβατική συμπεριφορά λόγω γονεϊκής παραμέλησης ή βίας στα άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Παρέχει, επίσης, εκπαιδευτική υποστήριξη στους μαθητές με 

ιδιαίτερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα καθώς θεωρούνται και αυτοί άτομα με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Σημείο ενδιαφέροντος αποτελεί η δέσμευση του νόμου να «κατοχυρώνει και να 

αναβαθμίζει διαρκώς τον υποχρεωτικό χαρακτήρα της ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης….Δεσμεύεται επίσης να διασφαλίζει σε όλους τους πολίτες με αναπηρία 

και διαπιστωμένες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ίσες ευκαιρίες για πλήρη συμμετοχή 

και συνεισφορά στην κοινωνία, ανεξάρτητη διαβίωση, οικονομική αυτάρκεια και 

αυτονομία, με πλήρη κατοχύρωση των δικαιωμάτων τους στη μόρφωση και στην 

κοινωνική και επαγγελματική ένταξη» (ΦΕΚ 3699/2008, άρθρο 1, παράγραφος 1). 

Διαφαίνεται πως ο ισχύων νόμος, προσεγγίζει την αναπηρία από την οπτική της 

ένταξης προωθώντας τη διασφάλιση των ίσων ευκαιριών και δικαιωμάτων, την 

οικονομική αυτάρκεια και αυτονομία των ατόμων με αναπηρία.  

Επιπρόσθετα, με το νόμο 3699/2008 προβλέπεται η συνεκπαίδευση στο γενικό 

σχολείο για όλους τους μαθητές με ήπιες μαθησιακές δυσκολίες. Όσον αφορά τους 

μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες,  παρέχεται η δυνατότητα 

φοίτησης στο γενικό σχολείο με παράλληλη στήριξη από ειδικό εκπαιδευτικό. Το ίδιο 

ισχύει και για τους μαθητές που δεν αυτοεξυπηρετούνται (περιλαμβάνονται και οι 

μαθητές με κινητική ή αισθητηριακή αναπηρία χωρίς νοητική υστέρηση), με μοναδική 

διαφορά την παρουσία ειδικού βοηθητικού προσωπικού. Παράλληλα, λειτουργούν 

τμήματα ένταξης αλλά και ειδικά σχολεία (ΦΕΚ 3699/2008, άρθρο 6 και άρθρο 18). 

1.2 Συμπερίληψη 

1.2.1 Ενσωμάτωση, ένταξη, συμπερίληψη 

Με το πέρασμα των χρόνων, έχουν χρησιμοποιηθεί διάφοροι όροι προκειμένου να 

περιγράψουν την από κοινού φοίτηση παιδιών με και δίχως αναπηρία και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο. Πιο συγκεκριμένα, οι όροι που 

χρησιμοποιούνται ακόμη και σήμερα είναι η ενσωμάτωση, η ένταξη και η 

συμπερίληψη. Είναι γεγονός πως, αυτοί οι όροι πολύ συχνά συγχέονται μεταξύ τους 

και παρουσιάζονται ως συνώνυμοι ή ακόμη και ως ταυτόσημοι, ενώ στην 
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πραγματικότητα διαφοροποιούνται τόσο εννοιολογικά όσο και σημασιολογικά. 

(Παπαστεργίου, 2017).  

Αρχικά, ο όρος ενσωμάτωση («mainstreaming», «incorporation») αναφέρεται στη 

φυσική τοποθέτηση των μαθητών με αναπηρίες στο γενικό σχολείο. Σύμφωνα με τον 

Κόμπο (1992) οι μαθητές, ανάλογα με τις δυνατότητές τους, συμμετέχουν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και δέχονται βοήθεια μόνο από το δάσκαλο της τάξης και όχι 

από κάποιον ειδικό δάσκαλο (Κόμπος, 1992 όπως αναφέρεται στο Παπαστεργίου, 

2017).  

Αναφορικά με το σημασιολογικό περιεχόμενο του όρου «ενσωμάτωση», το λεξικό  

Τριανταφυλλίδη δίνει τον εξής ορισμό: Είναι «α. ένωση, σύνδεση, συνένωση 

πράγματος με άλλο ή τοποθέτησή του ή ένταξή του μέσα σε άλλα έτσι, ώστε να 

αποτελεί κάτι το ενιαίο με αυτά και να χάνει την αυτοτέλειά του, β. ένταξη που επιφέρει 

ή αλλοίωση χαρακτηριστικών και εναρμόνιση ή υποταγή».  

Ουσιαστικά, η ενσωμάτωση συνεπάγεται την αφομοίωση του ατόμου από ένα 

ευρύτερο σύνολο. Το άτομο εντάσσεται σε μια ομάδα, αλληλοεπιδρά με τα μέλη της 

και δημιουργεί σχέσεις. Έτσι, εξομοιώνεται με αυτή, αποδέχεται τα χαρακτηριστικά 

της, με αποτέλεσμα να χάνει τα δικά του χαρακτηριστικά και να χάνει επομένως τη 

μοναδικότητά του (Ζώνιου- Σιδέρη, 2011, Πατσίδου, 2010). Στο χώρο της εκπαίδευσης 

και ειδικότερα του σχολείου, είναι εμφανείς μόνο οι προσπάθειες των ατόμων με 

αναπηρία να προσαρμοστούν στα χαρακτηριστικά των μαθητών τυπικής ανάπτυξης 

καθώς το γενικό σχολείο δεν λαμβάνει υπόψιν τις πραγματικές ανάγκες των ατόμων 

αυτών, αλλά φροντίζει μόνο για τη φυσική τους παρουσία σε αυτό (Ζώνιου- Σιδέρη, 

2000). 

Η ένταξη σύμφωνα με το λεξικό του Τριανταφυλλίδη, σημαίνει την τοποθέτηση 

κάποιου μέσα σε ένα συγκροτημένο σύνολο, κατά μία ορισμένη σειρά, τάξη. Η 

Ζώνιου- Σιδέρη (2011) στην προσπάθειά της να προσδιορίσει τον παραπάνω όρο 

παραθέτει έναν πιο εμπλουτισμένο ορισμό. Ορίζει την ένταξη ως «τη συστηματική 

τοποθέτηση κάποιου μέσα σε κάτι άλλο και την ολοκλήρωση του υποκειμένου ως 

αυτοτελούς, ακέραιου μέρους ενός ευρύτερου όλου». Υποστηρίζεται πως κατά την 

ένταξη, οι μαθητές διατηρούν και εμπλουτίζουν τα χαρακτηριστικά τους, 

επηρεαζόμενοι από το ευρύτερο περιβάλλον στο οποίο έχουν ενταχθεί και οδεύουν 

προς τη συνεχή αυτοβελτίωση. Παράλληλα, Οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
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καλλιεργούν αξίες και αντιλήψεις για την αποδοχή της διαφορετικότητας (Ζώνιου- 

Σιδέρη, 2011· Σούλης 2002). 

Ο Κόμπος (1992) σημειώνει πως η ένταξη, σε αντίθεση με την ενσωμάτωση, 

αφορά τη φοίτηση των μαθητών με αναπηρίες στο γενικό σχολείο, καθώς και τη 

συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία με τη παροχή εξατομικευμένης 

βοήθειας από δάσκαλο ειδικής αγωγής (Κόμπος, 1992 όπως αναφέρεται στο 

Παπαστεργίου, 2017). Σύμφωνα με τη Ζώνιου- Σιδέρη (2011) η διαφορά έγκειται στο 

ότι η ένταξη διατηρεί και εμπλουτίζει τα βασικά χαρακτηριστικά του ατόμου, σε 

αντίθεση με την ενσωμάτωση στην οποία τα αρχικά βασικά χαρακτηριστικά 

εξαφανίζονται, καθώς αφομοιώνονται από τα χαρακτηριστικά του συνόλου. Είναι 

γεγονός πως η ένταξη συνάδει περισσότερο με το κοινωνικό μοντέλο προσέγγισης της 

αναπηρίας, καθώς εστιάζει στην αδυναμία της κοινωνίας να ανταποκριθεί στις ανάγκες 

του ανάπηρου ατόμου και όχι στο ίδιο το άτομο και τις ιδιαιτερότητές του, προκειμένου 

να λάβει τα απαραίτητα μέτρα για την άρση τους (Γελαστοπούλου, Ζώνιου-Σιδέρη, 

2012). 

 Ωστόσο, η ένταξη, ως εκπαιδευτική διαδικασία, δέχτηκε αρνητική κριτική καθώς 

πολλοί ερευνητές υποστηρίξαν πως το ανάπηρο άτομο είναι αυτό που τελικά πρέπει να 

προσαρμοστεί στο περιβάλλον του και όχι οι ποικίλες εκπαιδευτικές πρακτικές στις 

ανάγκες του ατόμου. 

Η κριτική που ασκήθηκε στην ένταξη δημιούργησε πρόσφορο έδαφος για τη 

διαμόρφωση μιας νέας τάσης η οποία στην ελληνική βιβλιογραφία αναφέρεται ως 

συνεκπαίδευση ή συμπερίληψη ενώ στη διεθνή βιβλιογραφία ως «inclusion». Η 

πολιτική της συνεκπαίδευσης προωθήθηκε σημαντικά έπειτα από τη Διακήρυξη της 

Σαλαμάνκα, τον Ιούνιο του 1994, η οποία θεωρείται ισχυρό μέσο για καινοτομίες στο 

τομέα της Εκπαίδευσης. Μετά από τη Σαλαμάνκα η συμπερίληψη γίνεται παγκοσμίως 

αποδεκτή (Unesco, 2008). H θέση που προασπίστηκε, κατά κύριο λόγο η διακήρυξη 

αυτή, ήταν η «Εκπαίδευση για όλους». 

 Τα σχολεία, μέσω της συμπεριληπτικής φιλοσοφίας, μάχονται έναντι των 

διακρίσεων, συμβάλλουν στη δημιουργία μιας συμπεριληπτικής κοινωνίας και 

στοχεύουν στην «Εκπαίδευση για όλους». Τα εκπαιδευτικά συστήματα καθώς και τα 

ποικίλα εκπαιδευτικά προγράμματα οφείλουν να πραγματοποιήσουν τις απαραίτητες 

αλλαγές, ώστε να ανταποκρίνονται στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, τα ενδιαφέροντα, 
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τις ικανότητες και τις μαθησιακές ανάγκες του κάθε παιδιού (Unesco, 1994, Lindsay, 

2003) 

Έναν παρόμοιο ορισμό παραθέτει και η  UNESCO (2005) (όπως αναφέρεται στο 

Acedo, Ferrer & Pamies, 2009) σύμφωνα με τον οποίο, η συμπερίληψη αποτελεί μια 

διαδικασία κατά την οποία τα εκπαιδευτικά συστήματα αλλά και τα οποιαδήποτε 

μαθησιακά περιβάλλοντα προβαίνουν σε αλλαγές του περιεχομένου, της δομής αλλά 

και των στρατηγικών της διδασκαλίας, προκειμένου να ανταποκριθούν στην 

ποικιλομορφία των αναγκών όλων των μαθητών. Επιπλέον, συμπεραίνει πως η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι μια διαρκής διαδικασία που στοχεύει στην παροχή 

ποιοτικής εκπαίδευσης σε όλους τους μαθητές, σεβόμενη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

και τις ανάγκες τους. Με αυτόν τον τρόπο επιχειρεί  να περιορίσει τα στερεότυπα και 

τις προκαταλήψεις σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία όπως η σημερινή. Είναι 

σημαντικό, οι ποικίλες γλωσσικές, κοινωνικές, συναισθηματικές ή άλλες διαφορές των 

παιδιών να λαμβάνονται ως ευκαιρίες για τον εμπλουτισμό της μαθησιακής 

διαδικασίας και όχι ως προβλήματα (Unesco IBE, 2008). 

 Η συμπεριληπτική εκπαίδευση, αποτελεί μια από τις μεγαλύτερες προκλήσεις 

που αντιμετωπίζει σήμερα το κάθε εκπαιδευτικό σύστημα καθώς, σε αντίθεση με την 

ένταξη και την ενσωμάτωση, δε συμβάλλει στον αποκλεισμό των μαθητών με 

αναπηρία, ούτε φροντίζει για την απλή τοποθέτηση των μαθητών με ή χωρίς αναπηρία 

στο γενικό σχολείο (Acedo, Ferrer & Pamies, 2009). Πρόκειται για μια φιλοσοφία που 

εστιάζει σε όλους τους μαθητές και όχι μόνο σε αυτούς με αναπηρία. Σύμφωνα με τον 

Mittler (2000), συμπερίληψη βασίζεται σε ένα σύστημα αξιών το οποίο αποδέχεται τη 

διαφορετικότητα που προκύπτει από το φύλο, την εθνικότητα, τη φυλή, τη γλώσσα, το 

κοινωνικό και εκπαιδευτικό υπόβαθρο αλλά και την αναπηρία.  

Στόχος της συνεκπαίδευσης, όπως προσθέτουν πολλοί ερευνητές, είναι η ισότιμη 

αντιμετώπιση όλων των μαθητών, ανεξάρτητα από τις ικανότητες, τη γλώσσα, την 

εθνικότητα, τη γεωγραφική προέλευση ή οποιονδήποτε άλλο παράγοντα 

περιθωριοποιεί τους μαθητές. Επομένως,  το σχολείο, η ποιότητα της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης, οι στρατηγικές που εφαρμόζονται κατά τη διδασκαλία και διάφορες 

άλλες αδυναμίες του εκπαιδευτικού συστήματος ευθύνονται για την μαθησιακή πορεία 

του μαθητή και όχι ο ίδιος ο μαθητής (Sharma, Loreman & Forlin, 2012, όπως 

αναφέρεται στο Παπαστεργίου, 2017, Κωλέττη, 2016).  
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1.2.2 Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της συμπερίληψης 

Η συμπερίληψη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη 

προσφέρει ποικίλα οφέλη στους μαθητές, με ή δίχως ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

τόσο στον ακαδημαϊκό όσο και στον κοινωνικό τομέα (Sileo & Garderen, 2010). Από 

την άλλη πλευρά, η συμπερίληψη δεν είναι πάντα ιδανική και δίχως δυσκολίες 

(Mavropalias, 2019). 

Η εφαρμογή της συμπερίληψης, μέσα από τις απαραίτητες αλλαγές στην τάξη 

και στο πρόγραμμα σπουδών, δρα υποστηρικτικά στη μάθηση όλων των μαθητών. Οι 

νέες ευνοϊκές συνθήκες βοηθούν όλους τους μαθητές να κατανοήσουν σε μεγαλύτερο 

βαθμό τη νέα γνώση (Mavropalias, 2019). Εκτός από την καλλιέργεια γνωστικών 

δεξιοτήτων, η συνεκπαίδευση επιφέρει ανάπτυξη και στις κοινωνικές δεξιότητες των 

μαθητών. Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ωφελούνται από τα κοινωνικά 

πρότυπα που παρέχουν οι τυπικοί συνομήλικοι αναφορικά με τη συμπεριφορά, τον 

τρόπο εργασίας καθώς επίσης τις γνώσεις τους (Anderson, 2007). Αυτό δεν θα ήταν 

καθόλου εύκολο εάν οι μαθητές τοποθετούνταν σε ειδικό σχολείο καθώς δεν θα 

γνώριζαν τις κοινωνικά αποδεκτές συμπεριφορές (Berg, 2004).   

Η θετική συμβολή της συνεκπαίδευσης τονίστηκε επίσης από την έρευνα των  

Koegel et al. (2012). Διαπιστώθηκε πως όταν οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες φοιτούσαν στο ίδιο περιβάλλον με μαθητές τυπικής ανάπτυξης, παρουσίαζαν 

καλύτερες ακαδημαϊκές αλλά και κοινωνικές δεξιότητες. Σύμφωνα με τον Σούλη 

(2002) (όπως αναφέρεται στο Πατσίδου, 2010), η συμπερίληψη, σε αντίθεση με το 

διαχωρισμό, συμβάλλει στην άρση των προκαταλήψεων και στην κατάργηση των 

διακρίσεων. Δίνει τη δυνατότητα για τη δημιουργία μιας κοινωνίας συνεργασίας, 

κατανόησης και αποδοχής του διαφορετικού.  

Εκτός από τα οφέλη που προκύπτουν σε ακαδημαϊκό και σε κοινωνικό επίπεδο, 

η συμπερίληψη παρέχει και συναισθηματικά οφέλη καθώς συμβάλει στην ενίσχυση 

του αυτοσεβασμού και της αυτοεκτίμησης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες (Benefits of inclusive classrooms for All, 1999). Οι μαθητές μέσα από την 

αλληλεπίδραση με τους τυπικούς συνομηλίκους τους, νιώθουν πως είναι ξεχωριστές 

προσωπικότητες που ανήκουν όμως σε ένα σύνολο, σε μια κοινότητα του πραγματικού 

κόσμου. Δημιουργούν φιλίες ενισχύοντας με αυτόν τον τρόπο το αίσθημα του 

«ανήκειν», το οποίο δεν είναι προνόμιο αλλά δικαίωμα του κάθε μαθητή. Σύμφωνα με 
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τους Shaffner & Buswell (2004), το αίσθημα αυτό αποτελεί σημαντική προϋπόθεση 

για τη μάθηση. 

Ταυτόχρονα, τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης, στα πλαίσια της συμπερίληψης, 

δείχνουν μεγαλύτερη κατανόηση και αποδοχή της διαφορετικότητας των συμμαθητών 

τους, αναπτύσσουν ενδιαφέρον και αλληλεγγύη για εκείνους. Επιπρόσθετα, αποκτούν 

δεξιότητες που τους δίνουν τη δυνατότητα να επικοινωνούν αποτελεσματικότερα με 

τους συμμαθητές τους με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και μαθαίνουν να τους 

υποστηρίζουν (Anderson et al. 2007). 

Οι πρακτικές της συνεκπαίδευσης ωφελούν και τους μαθητές με χαμηλές 

επιδόσεις. Μέσα από την επανάληψη, τις βιωματικές μεθόδους διδασκαλίας και 

μάθησης και διάφορες άλλες ειδικές τεχνικές βοηθιούνται και οι μαθητές που 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες αλλά δίχως διάγνωση (Power- de Fur & Orelove, 1996 όπως 

αναφέρεται στο Πατσίδου, 2010). Ακόμη, επωφελούνται είτε από τις προσαρμογές που 

έχουν υποστεί τα αναλυτικά προγράμματα και οι μέθοδοι διδασκαλίας είτε από την 

παρουσία ειδικού επιστημονικού και βοηθητικού προσωπικού (Hines, 2001).  

Τα οφέλη της συνεκπαίδευσης δεν αφορούν μόνο τους μαθητές αλλά και τους 

εκπαιδευτικούς. Είναι πολύ σημαντικό, ότι οι εκπαιδευτικοί στα πλαίσια της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης αναγνωρίζουν τις δυνατότητες όλων των μαθητών οι 

οποίες διαδραματίζουν κυρίαρχο ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία (Benefits of 

Inclusive Classrooms for All, 1999). Επιπλέον, δίνεται η δυνατότητα στους 

εκπαιδευτικούς να εξελίξουν τις επαγγελματικές τους δεξιότητες καθώς σχεδιάζουν ή 

προσαρμόζουν την εκπαιδευτική διαδικασία σύμφωνα με τις ανάγκες του κάθε μαθητή 

και όχι εφαρμόζοντας τις δοσμένες οδηγίες. Μπαίνουν στη διαδικασία να 

αξιοποιήσουν νέες μεθόδους και τεχνικές με σκοπό να ενισχύσουν την πορεία όλων 

των μαθητών.  

Τέλος, στα πλαίσια της συνεκπαίδευσης χρειάζεται να σημειωθεί η 

σπουδαιότητα συνεργασίας των εκπαιδευτικών της τυπικής τάξης με άλλους 

επαγγελματίες όπως είναι οι ειδικοί παιδαγωγοί. Το πνεύμα συνεργασίας που επικρατεί 

συμβάλει στην πιο αποτελεσματική και δημιουργική προσέγγιση των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  

Από την άλλη πλευρά, λόγω της αδυναμίας του εκπαιδευτικού συστήματος να 

ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της συμπερίληψης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 
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ανάγκες στα γενικά σχολεία, πολλοί ερευνητές εκφράζουν τις αμφιβολίες τους για την 

επιτυχή εφαρμογή της συνεκπαίδευσης. Σύμφωνα με έρευνα που διεξήχθη στην 

Αυστραλία, ένα πολύ μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών επισήμανε τα 

μειονεκτήματα που προκύπτουν από την εφαρμογή της. Αρχικά, αναφέρθηκαν στο 

χρόνο που χρειάζεται ο εκπαιδευτικός προκειμένου να προετοιμαστεί, το χρόνο και την 

προσοχή που χρειάζεται να αφιερώσει κατά τη διδασκαλία του σε παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και δυνατότητες, τα προβλήματα συμπεριφοράς και μάθησης 

που εμφανίζονται και παρεμποδίζουν τα υπόλοιπα παιδιά της τάξης (Anderson et al. 

2007). Ακόμη, υπάρχει αρνητική επίδραση στους μαθητές όταν η φιλοσοφία της 

συμπερίληψης μετατρέπεται σε μια απλή συνύπαρξη, καθώς απουσιάζει η 

συστηματική υποστήριξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Roll 1997).  

Αμφισβητείται επίσης, η προώθηση της κοινωνικής ένταξης των μαθητών 

αυτών. Υποστηρίζεται πως το σχολείο αποτελεί ένα προσωρινό περιβάλλον 

κοινωνικοποίησης των μαθητών, το οποίο δεν επηρεάζει τις σχέσεις καθ’ όλη τη 

διάρκεια της ζωής τους (Brown & Shearer 2004). Αξίζει να σημειωθεί, πως η 

τοποθέτηση ενός μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη δεν 

εξασφαλίζει την αυτόματη συμμετοχή του στο νέο περιβάλλον (Koster, M., Pijl, S. J., 

Nakken, H., &Van Houten, E. (2010). 

Η συμπερίληψη των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη 

μπορεί να επηρεάσει αρνητικά το συναισθηματικό τομέα των παιδιών. Ειδικότερα, 

όταν οι μαθητές με αναπηρία φοιτούν στην ίδια τάξη με τους τυπικούς συνομήλικους 

ανακαλύπτουν τις αδυναμίες τους, καθώς παρατηρούν τους συμμαθητές τους να 

εργάζονται σε κάτι στο οποίο οι ίδιοι δεν έχουν τη δυνατότητα να εργαστούν. Αυτό 

έχει σαν αποτέλεσμα να κυριεύονται από αισθήματα θλίψης και ανικανότητας (Berg, 

2004). 

Ένα πολύ σημαντικό ζήτημα σχετίζεται με τη συμπερίληψη των παιδιών με 

σοβαρές αναπτυξιακές διαταραχές. Η ακατάλληλη συμπεριφορά των παιδιών αυτών 

όπως είναι οι κραυγές, οι εκρήξεις θυμού, οι στερεοτυπίες, δεν συμβάλει στην 

κοινωνικοποίηση τους αλλά στο στιγματισμό τους. Στην περίπτωση αυτή ο μαθητής 

θεωρείται πως παρεμποδίζει το διδακτικό  έργο, μειώνοντας ταυτόχρονα την απόδοση 

των μαθητών δίχως ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Irmsher, 1995). Υποστηρίζεται 

επομένως πως η φοίτηση των παιδιών αυτών σε γενικές τάξεις είναι ανώφελη και 
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πολλές φορές ενισχύει την ακατάλληλη συμπεριφορά τους (Πατσίδου, 2010). Το 

πρόβλημα της αναποτελεσματικής συμπερίληψης εντοπίζεται κυρίως στην ελλιπή 

υποστήριξη από ειδικό επιστημονικό και βοηθητικό προσωπικό καθώς ευρήματα 

ερευνών καταδεικνύουν ότι η σταδιακή μετάβαση των παιδιών με αναπτυξιακές 

διαταραχές και η προετοιμασία τους επέφερε θετικά αποτελέσματα (Myklebust, 2002). 

Οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης παρατηρώντας τις διαφοροποιημένες 

δραστηριότητες των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή το μικρότερο φόρτο 

εργασίας σε σχέση με τους ίδιους ενδέχεται να καλλιεργήσει ένα περιβάλλον ζήλειας 

και αντιπάθειας. Όλα αυτά ενδέχεται να επηρεάσουν τις θετικές σχέσεις μεταξύ των 

δύο ομάδων μαθητών (Berg, 2004). 

Η εφαρμογή της συμπερίληψης έχει πολύ μεγάλη επίδραση και στους 

εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης. Ορισμένοι εκπαιδευτικοί νιώθουν πως δεν έχουν 

λάβει την απαραίτητη εκπαίδευση προκειμένου να διαχειριστούν τους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αλλά και διάφορα ζητήματα που προκύπτουν μέσα στην 

τάξη. Αυτό το γεγονός τους δημιουργεί φοβίες και τελικά σχηματίζουν αρνητική στάση 

απέναντι στη συμπερίληψη (Forest & Pearpoint, 2004). Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί 

πολλές φορές νιώθουν αβοήθητοι καθώς δε δέχονται καμία στήριξη από τους 

διευθυντές των σχολείων. Αυτοί συνήθως αναλαμβάνουν μόνο τα πρακτικά και 

γραφειοκρατικά ζητήματα που αφορούν τη συνεκπαίδευση. Αρκετοί είναι οι 

εκπαιδευτικοί που λόγω της πίεσης χρόνου και των απαιτήσεων του προγράμματος 

νιώθουν πως δεν μπορούν να είναι αποτελεσματικοί (Valeo, 2008).  

1.2.3 Μοντέλα συμπερίληψης 

Από την ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας ανεδείχθη η ύπαρξη τεσσάρων 

μοντέλων εφαρμογής της συμπερίληψης.  

1. Μοντέλο πλήρους συμπερίληψης (full inclusion) 

Το μοντέλο της πλήρους συμπερίληψης, σύμφωνα με τον Norwich (2000), 

αναφέρεται στην ισότιμη συμμετοχή όλων των μαθητών στο γενικό σχολείο 

ανεξάρτητα από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες τους. Στην πλήρη 

συμπερίληψη τα παιδιά με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν 

δέχονται καμία υποστηρικτική βοήθεια από ειδικό παιδαγωγό, καθώς επίσης 

δεν υφίσταται κάποιο νομικό ή θεσμικό πλαίσιο που να διασφαλίζει τα 

δικαιώματά τους.  
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2. Μοντέλο της συμμετοχής στην ίδια τάξη (focus on participating in the same 

place) 

Σε αυτό το μοντέλο, σε αντίθεση με το πρώτο, υπάρχει ειδική νομοθεσία που 

προστατεύει τους μαθητές με αναπηρίες και αναλυτικό πρόγραμμα ειδικά 

προσαρμοσμένο στις ανάγκες αυτών των μαθητών. Απουσιάζουν τα ειδικά 

σχολεία καθώς υπάρχουν μόνο τάξεις υποστήριξης. Επιπλέον, παρέχεται 

υποστηρικτική βοήθεια στους μαθητές με αναπηρία από ειδικό παιδαγωγό, 

εντός ή εκτός της συμπεριληπτικής τάξης (Norwich, 2000: 21-26) 

 

3. Μοντέλο της επικέντρωσης στις ατομικές ανάγκες (focus on individual needs) 

Δίνει ιδιαίτερη έμφαση στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών. Εάν 

τα παιδιά αδυνατούν να παρακολουθήσουν το πρόγραμμα της γενικής 

εκπαίδευσης ή με οποιονδήποτε τρόπο παρεμποδίζουν την ακαδημαϊκή και 

κοινωνική εξέλιξη των υπόλοιπων μαθητών, τότε παραπέμπονται σε κάποιο 

ειδικό σχολείο για ορισμένο χρονικό διάστημα (Norwich, 2000: 21-26) 

 

4. Περιοριστικό μοντέλο συμπερίληψης (choice limited inclusion) 

Tο περιοριστικό μοντέλο συμπερίληψης αναγνωρίζει ότι τα ειδικά σχολεία 

προσφέρουν σημαντική βοήθεια στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες κυρίως όμως στον ακαδημαϊκό τομέα. Γι’ αυτόν τον λόγο προτείνει τη 

φοίτηση των μαθητών με αναπηρία στη γενική εκπαίδευση όπου υπάρχει η 

δυνατότητα αλληλεπίδρασης με παιδιά τυπικής ανάπτυξης, γεγονός που 

συμβάλλει ουσιαστικά στην κοινωνικοποίηση τους. Στη λήψη απόφασης 

αναφορικά με το σχολείο που θα φοιτήσει το παιδί συμμετέχουν οι γονείς 

(Norwich, 2000: 21-26). 

Σύμφωνα με την άποψη του Norwich (2000) κάθε μοντέλο έχει πλεονεκτήματα 

αλλά και μειονεκτήματα. Το πρώτο μοντέλο τοποθετεί τον μαθητή στη γενική τάξη 

χωρίς κάποια ειδική υποστήριξη αλλά και χωρίς ειδική νομοθεσία που να διασφαλίζει 

τα δικαιώματά τους. Ο δάσκαλος της τάξης είναι υπεύθυνος για τη δημιουργία 

προγραμμάτων που να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των μαθητών με αναπηρία όπως 

επίσης στην ποικιλομορφία των τάξεων. 
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Από την άλλη πλευρά, το δεύτερο μοντέλο, κρίνει απαραίτητη την παροχή 

υποστηρικτικής βοήθειας από ειδικούς, σε παιδιά με αναπηρία που φοιτούν στην 

γενική εκπαίδευση. Προσεγγίζει λοιπόν καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών με 

αναπηρία. Αξίζει να σημειωθεί, πως η γνώμη των γονέων των παιδιών τυπικής 

ανάπτυξης δε λαμβάνεται υπόψιν κατά τη διαδικασία συμπερίληψης των παιδιών με 

αναπηρία στις γενικές τάξεις. 

 Αναφορικά με το τρίτο και τέταρτο μοντέλο, υπάρχει μεγάλος κίνδυνος να 

παραγκωνιστεί η κοινωνικοποίηση των παιδιών καθώς σε πολλές περιπτώσεις 

προτείνεται η φοίτησή τους στα ειδικά σχολεία.  

Οι Cook και Friend (1995) ανέδειξαν έξι διαφορετικούς τύπους συνδιδασκαλίας. 

Ένας διδάσκει, ένας βοηθάει (One Teaching, One Assisting) 

Σε αυτόν τον τύπο διδασκαλίας ο ένας εκπαιδευτικός διδάσκει, ενώ ο άλλος δρα 

υποστηρικτικά. Πιο συγκεκριμένα, τη στιγμή που ο ένας εκπαιδευτικός παραδίδει το 

μάθημα και οδηγεί την εκπαιδευτική διαδικασία, ο άλλος εκπαιδευτικός περιφέρεται 

στην τάξη και προσφέρει, με διακριτικότητα, βοήθεια στους μαθητές που το έχουν 

ανάγκη. (Friend & Cook, 1995). Η προσέγγιση αυτή θεωρείται σχετικά απλή και 

χρησιμοποιείται συχνά προκειμένου να ικανοποιηθούν οι ποικίλες μαθησιακές ανάγκες 

των παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Σημαντικό πλεονέκτημα του 

τύπου αυτού είναι πως οι μαθητές στηρίζονται εξατομικευμένα και ο χρόνος για τον 

προγραμματισμό της διδασκαλίας δεν είναι μεγάλος. Αντίθετα, όπως υποστηρίζουν οι 

Scruggs, Mastropieri και McDuffie (2007), ο εκπαιδευτικός της γενικής εκπαίδευσης 

ενδέχεται να έχει έναν περισσότερο ηγετικό ρόλο σε σχέση με τον εκπαιδευτικό ειδικής 

αγωγής ο οποίος υπάρχει η περίπτωση να αισθάνεται ότι βρίσκεται σε μειονεκτική 

θέση. Η συνεχής κίνηση του συνδιδασκάλου μπορεί επίσης να συμβάλει αρνητικά στη 

συγκέντρωση των μαθητών. Ένα ακόμη μειονέκτημα του τύπου αυτού είναι ότι οι 

μαθητές μπορεί να εξαρτώνται συνεχώς από τον εκπαιδευτικό. Να επιζητούν δηλαδή 

συνεχώς βοήθεια, ακόμη κι όταν δεν είναι απαραίτητο. 

 

Ένας διδάσκει, ένας παρατηρεί (One Teaching, One Observing) 

Στην περίπτωση αυτή, οι εκπαιδευτικοί παρακολουθούν τους μαθητές και 

συλλέγουν πληροφορίες αναφορικά με τη συμπεριφορά τους, την πρόοδό τους. 

Ειδικότερα,  ο ένας από τους δύο εκπαιδευτικούς μπορεί να διδάσκει σε ολόκληρη την 
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τάξη ή σε ομάδες μαθητών ενώ ο άλλος καταγράφει πληροφορίες για έναν 

συγκεκριμένο μαθητή, για μια ομάδα μαθητών ή για το σύνολο της τάξης. Οι δύο 

εκπαιδευτικοί αποφασίζουν από κοινού ποιους μαθητές θα παρατηρήσουν και ποιες 

συμπεριφορές θα καταγράψουν. Έπειτα, επεξεργάζονται τις πληροφορίες που έχουν 

συλλέξει και τις αξιοποιούν για τον καλύτερο σχεδιασμό της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (Friend & Cook, 2013) 

Ο συγκεκριμένος τύπος διδασκαλίας μπορεί να χρησιμοποιηθεί στην αρχή της 

χρονιάς ως μέσο για να γνωρίσουν οι εκπαιδευτικοί καλύτερα τους μαθητές τους. Είναι 

καλό οι ρόλοι των δύο εκπαιδευτικών να εναλλάσσονται συχνά προκειμένου να μην 

υποβαθμιστεί ο ρόλος του εκπαιδευτικού που παρατηρεί (Mavropalias, 2019).  

 

Σταθμοί διδασκαλίας (Station Teaching) 

 Σε αυτή τη μορφή διδασκαλίας, σύμφωνα με τον Murawski (2009), (όπως 

αναφέρεται στο Mavropalias, 2019), οι εκπαιδευτικοί χωρίζουν το περιεχόμενο της 

διδασκαλίας και είναι υπεύθυνοι για το σχεδιασμό και τη διδασκαλία στη δική τους 

τάξη. Οι μαθητές με τη σειρά τους μετακινούνται από την μία αίθουσα διδασκαλίας 

στην άλλη με έναν συγκεκριμένο τρόπο. Υπάρχει επίσης η δυνατότητα να 

δημιουργηθεί και ένας τρίτος σταθμός όπου οι μαθητές θα εκτελούν δραστηριότητες 

και θα ολοκληρώνουν εργασίες μόνοι τους ή υπό την επίβλεψη ειδικού βοηθητικού 

προσωπικού. 

 Ο συγκεκριμένος τύπος συνδιδασκαλίας αποτελεί πλεονέκτημα για τους 

μαθητές καθώς η αναλογία μαθητών προς εκπαιδευτικό είναι χαμηλή. Ωφελούνται και 

οι μαθητές με αναπηρία διότι έχουν τη δυνατότητα να ενταχθούν σε όλους τους 

σταθμούς χωρίς κανέναν αποκλεισμό (Cook & Friend, 1995). Οι εκπαιδευτικοί 

μοιράζονται τις ευθύνες για το διαχωρισμό του διδακτικού έργου και ο κάθε 

εκπαιδευτικός διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο στην αποτελεσματικότητα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

 Η μετάβαση των μαθητών από τον έναν σταθμό διδασκαλίας στον άλλο είναι 

πολύ πιθανό να δημιουργήσει θόρυβο και αναταραχή. Μία ακόμη πρόκληση που έχουν 

να αντιμετωπίσουν οι εκπαιδευτικοί είναι ο υπολογισμός του χρόνου που απαιτείται 

για την μετακίνηση των μαθητών προκειμένου να προληφθούν καθυστερήσεις. Τέλος, 

οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αποφασίσουν από κοινού τη σειρά με την οποία θα 
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διδαχθεί η ύλη, ώστε να βοηθήσει και όχι να δυσχεράνει την κατανόηση των μαθητών 

(Mavropalias, 2019). 

 

Παράλληλη διδασκαλία (Parallel teaching) 

 Οι δύο εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν τη διδασκαλία από κοινού, αλλά ο καθένας 

διδάσκει σε μία ετερογενή ομάδα μαθητών εντός της ίδιας σχολικής αίθουσας. Οι 

μαθητές έχουν τη δυνατότητα να εκφράζονται περισσότερο, να αλληλοεπιδρούν ο ένας 

με τον άλλο καθώς η αναλογία μαθητών προς εκπαιδευτικό είναι χαμηλή. Αυτός ο 

τύπος συνδιδασκαλίας αξιοποιείται για εργασίες που απαιτούν αυστηρή επίβλεψη 

εκπαιδευτικού και περισσότερη συζήτηση. Η παράλληλη διδασκαλία μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί επίσης και για να εργαστεί η κάθε ομάδα με ένα συγκεκριμένο θέμα 

και έπειτα να το γνωστοποιήσει στην ολομέλεια της τάξης (Cook & Friend, 2013). 

 Ωστόσο, όπως συμβαίνει και στους σταθμούς διδασκαλίας, το αυξημένο 

επίπεδο θορύβου λόγω της ταυτόχρονης εργασίας δύο ομάδων αποτελεί σημαντικό 

μειονέκτημα του τύπου αυτού. Σύγχυση προκαλείται ακόμη, όταν οι οδηγίες των δύο 

εκπαιδευτικών διαφέρουν από ομάδα σε ομάδα. Έτσι, οι μαθητές δεν μπορούν να 

αξιολογηθούν με το ίδιο κριτήριο (Mavropalias, 2019). 

 

Εναλλακτική διδασκαλία (Alternative Teaching) 

  Στην εναλλακτική διδασκαλία η τάξη χωρίζεται σε δύο ομάδες, μία μεγαλύτερη 

και μία μικρότερη. Ο ένας εκπαιδευτικός διδάσκει τη μεγάλη ομάδα μαθητών σύμφωνα 

με το αναλυτικό πρόγραμμα, ενώ ο άλλος εκπαιδευτικός αναλαμβάνει τη μικρή ομάδα 

στην οποία διδάσκει το ίδιο γνωστικό αντικείμενο με διαφοροποιημένο τρόπο 

προσέγγισης. Για παράδειγμα, οι μαθητές που ανήκουν στην μικρή ομάδα δέχονται 

κάποια βοήθεια πριν από τη διδασκαλία (pre-teaching). Προετοιμάζονται ουσιαστικά 

για την κατανόηση του νέου γνωστικού αντικειμένου. Η εναλλακτική διδασκαλία 

ενδείκνυται επίσης για την επανάληψη όσων έχουν ειπωθεί χρησιμοποιώντας 

πρόσθετες τεχνικές (re-teaching). Μέλη αυτής της μικρής ομάδας μαθητών μπορούν 

να αποτελέσουν και μαθητές που απουσίαζαν για μεγάλο χρονικό διάστημα από το 

σχολείο και χρειάζεται να καλύψουν κενά (Cook & Friend, 1995, Friend & Cook, 

2013). 
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 Όταν όμως οι μαθητές με αναπηρία τοποθετούνται επανειλημμένως στην μικρή 

ομάδα, εγκυμονεί ο κίνδυνος στιγματισμού. Γι’ αυτό το λόγο τα μέλη της ομάδας 

μπορούν να εναλλάσσονται συχνά και όλοι οι μαθητές να περάσουν έστω μία φορά 

από αυτήν την ομάδα.  

 

Ομαδική διδασκαλία (Teaming) 

 Στο συγκεκριμένο τύπο συνδιδασκαλίας, οι δύο εκπαιδευτικοί μοιράζονται τις 

ευθύνες της διδασκαλίας όπως και τις οδηγίες προς τους μαθητές. Ο ένας εκπαιδευτικός 

για παράδειγμα μπορεί να περιγράφει κάποιο πείραμα και ο άλλος να το εκτελεί. 

Ακόμη, ο ένας εκπαιδευτικός μπορεί να διδάσκει τη θεωρία στους μαθητές και ο άλλος 

να σημειώνει τα πιο βασικά σημεία στον πίνακα ή να παρουσιάζει πρακτικές 

εφαρμογές της θεωρίας που προηγήθηκε (Mavropalias, 2019).  

 Η μέθοδος αυτή αποτελεί έναν αποτελεσματικό τρόπο για να καλλιεργηθεί 

μέσα στην τάξη κλίμα συζήτησης και συνεργασίας καθώς οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί με 

τη στάση τους επιδεικνύουν πρακτικά τη δεξιότητα αυτή. Σύμφωνα με τους Friend & 

Cook (2013), η ομαδική διδασκαλία, για ένα πλήθος εκπαιδευτικών, αποτελεί τον 

καλύτερο τύπο συνδιδασκαλίας. Αυτό προκύπτει από το γεγονός πως ενισχύεται το 

πνεύμα συνεργασίας μέσα στην τάξη, οι μαθητές συμμετέχουν ενεργά και τέλος οι 

συνδιδάσκαλοι έχουν την ευκαιρία για επαγγελματική εξέλιξη, καθώς μοιράζονται 

ιδέες και τεχνικές. 

 Από την άλλη πλευρά, για να είναι επιτυχημένη η ομαδική διδασκαλία 

απαιτείται εμπιστοσύνη και οικειότητα μεταξύ των συνδιδασκάλων. Σε αντίθετη 

περίπτωση, θα λειτουργήσει αρνητικά καθώς δεν θα είναι δυνατή η καλλιέργεια 

θετικού κλίματος στην τάξη. Είναι σημαντικό επίσης, οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με την αντιμετώπιση ζητημάτων, το στυλ διδασκαλίας και ο ρυθμός 

παράδοσης να είναι παρόμοια ώστε να υπάρξει συνεργασία (Friend & Cook, 2013).  

1.2.4 Προϋποθέσεις εφαρμογής της συμπερίληψης 

Η συμπερίληψη, όπως έχει γίνει ήδη φανερό, αποτελεί μια ιδέα που αποσκοπεί στη 

δημιουργία ενός Σχολείου για Όλους. Ενός σχολείου που θα ανταποκρίνεται στις 

ανάγκες όλων των μαθητών. Συνεπώς, η εφαρμογή της συμπερίληψης προϋποθέτει 

αλλαγές που αφορούν τη λειτουργία του σχολείου αλλά και του εκπαιδευτικού 
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συστήματος γενικότερα. Οι αλλαγές αυτές σχετίζονται με την κουλτούρα του σχολείου, 

τις πολιτικές που υιοθετεί αλλά και τις μεθόδους διδασκαλίας που αξιοποιεί ο 

εκπαιδευτικός στα πλαίσια της διδασκαλίας του (Σούλης, 2008).  

Η έννοια της συμπερίληψης, σύμφωνα με τον Farrell (2004) (όπως αναφέρεται στο 

Σούλης, 2008) στηρίζεται στο δικαίωμα κάθε παιδιού να συμμετέχει ισότιμα σε όλες 

τις ευκαιρίες μάθησης, να αντιμετωπίζεται με σεβασμό και να έχει πρόσβαση στο 

εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο διαμορφώνεται με τέτοιο τρόπο ώστε να 

ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες και ικανότητες του κάθε 

παιδιού.  

Προκειμένου το σχολείο να θέσει σε εφαρμογή την ιδέα της συμπερίληψης, 

οφείλει να καλλιεργήσει την αντίστοιχη κουλτούρα. Η σχολική κουλτούρα θα πρέπει 

να μετασχηματιστεί σε μια κουλτούρα συμπερίληψης, η οποία θα επηρεάσει σε 

σημαντικό βαθμό τη συμπεριφορά και τη στάση όλων των εμπλεκομένων. Στη σχολική 

κουλτούρα περιλαμβάνονται όλοι εκείνοι οι κανόνες που έχουν διατυπωθεί με σκοπό 

την εύρυθμη λειτουργία της σχολικής μονάδας. Προβάλλει λοιπόν επιτακτική η ανάγκη  

για καθιέρωση και αποδοχή, από όλα τα μέλη του σχολείου, μιας κοινής κουλτούρας 

αναφορικά με τις αρχές ενός Σχολείου για όλους (Σούλης, 2008). Το σχολικό κλίμα 

αποτελεί ένα ακόμη στοιχείο το οποίο επιδρά θετικά ή αρνητικά στη διαμόρφωση 

συνθηκών συμπερίληψης. Πιο συγκεκριμένα, το κλίμα οργάνωσης ενός σχολείου που 

αναφέρεται στις αντιλήψεις των μελών του σχετικά με τις ευθύνες τους, τις σχέσεις 

τους αλλά και τους στόχους του σχολείου, είναι αυτό που προσδιορίζει τη στάση του 

απέναντι στην αλλαγή και την καινοτομία.  

Είναι αδύνατον να παραλειφθεί η δημοκρατική διάσταση της συνεκπαίδευσης. Το 

Σχολείο για Όλους, όπως επισημαίνει ο Σούλης (2008), αποτελεί ένα δημοκρατικό 

σχολείο το οποίο αντιστέκεται στον αποκλεισμό των μαθητών. Δέχεται όλα τα παιδιά, 

ανεξάρτητα από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους και συμβάλλει στην ενεργό 

συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Με λίγα λόγια, το σχολείο 

συμπληρώνει την κοινωνία και το αντίστροφο, καθώς η σχολική μονάδα μέσα από τις 

πρακτικές συνεκπαίδευσης εφοδιάζει τους μαθητές με ποικίλες δημοκρατικές αρχές, 

ενώ ταυτόχρονα μια δημοκρατική κοινωνία επιδιώκει ένα Σχολείο για όλους. 

 Σημαντική προϋπόθεση για την επιτυχία της συμπερίληψης αποτελεί η 

συνεργασία ανάμεσα στα εμπλεκόμενα πρόσωπα. Αρχικά, το Σχολείο για Όλους 
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απαιτεί τη συνεργασία των εκπαιδευτικών που εργάζονται στο ίδιο σχολείο αλλά και 

του διευθυντή. Ειδικότερα, σύμφωνα με τον Σούλη (2008), η θετική αλληλεπίδραση 

μεταξύ των εκπαιδευτικών, η ανταλλαγή γνώσεων, πρακτικών και τεχνικών μέσα σε 

ένα πλαίσιο σεβασμού και ισοτιμίας αποτελεί τη βάση για τη επιτυχή εφαρμογή της 

συνεκπαίδευσης. Ο διευθυντής, παράλληλα, είναι το πρόσωπο εκείνο το οποίο οφείλει 

να μεριμνήσει για την ομαλή συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές, τους 

γονείς και το ειδικό προσωπικό. Εκτός από τις σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών, πολύ 

σημαντική είναι η σχέση και η συνεργασία που αναπτύσσεται ανάμεσα στον 

εκπαιδευτικό και τους μαθητές. Η θετική σχέση που αναπτύσσουν οι μαθητές με τον 

εκπαιδευτικό συνδέεται άμεσα με την ακαδημαϊκή τους πρόοδο ενώ ταυτόχρονα 

επηρεάζει την ψυχική τους υγεία. Επιπλέον, το θετικό κλίμα που δημιουργείται μέσω 

της συνεργασίας των μαθητών με ή χωρίς αναπηρία, διαδραματίζει σπουδαίο ρόλο 

στην απόκτηση ακαδημαϊκών και κοινωνικών γνώσεων και δεξιοτήτων. 

Η οικογένεια διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο στην απόδοση των παιδιών με 

και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς οι γονείς γνωρίζουν καλύτερα από 

οποιονδήποτε τις ανάγκες και τις δυνατότητες των παιδιών τους. Είναι σε θέση δηλαδή, 

να δώσουν στον εκπαιδευτικό πολύτιμες πληροφορίες για το προφίλ των παιδιών 

(Stiller, 2004 στο Σούλης, 2008). Επιπλέον, ο Soodak (όπως αναφέρει ο Σούλης, 2008) 

σημειώνει πως η εμπλοκή των γονέων στις σχολικές δραστηριότητες αποτελεί μια 

μορφή εκπαίδευσης για τους ίδιους που θα εμπλουτίσει τις γνώσεις τους προκειμένου 

να συμβάλλουν στην ουσιαστική και πολύπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας των 

παιδιών τους.  

Ο Ainscow προσδιόρισε ορισμένες προϋποθέσεις αναφορικά με τις αλλαγές που 

αξίζει να πραγματοποιηθούν στην πολιτική του σχολείου, προκειμένου να εφαρμοστεί 

αποτελεσματικά η συμπερίληψη. Οι προϋποθέσεις αυτές είναι: 

 Η ενεργός συμμετοχή όλων όσοι εμπλέκονται στη διαδικασία της 

συνεκπαίδευσης (μαθητών, δασκάλων, γονέων, μελών κοινότητας) στη λήψη 

αποφάσεων και στη διαμόρφωση της γενικότερης πολιτικής του σχολείου. 

 Η αποτελεσματική καθοδήγηση από το διευθυντή του σχολείου αλλά και η 

συνεργασία όλου του προσωπικού ώστε τα προβλήματα να επιλύονται 

συλλογικά. 

 Η συμμετοχή όλου του προσωπικού στο σχεδιασμό του σχολικού 

προγραμματισμού και η δέσμευση όλων για την τήρησή του. Ο 
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προγραμματισμός είναι πολύ σημαντικός για τη δημιουργία κοινών στόχων, για 

την επίλυση των διαφορών και την ανάληψη ατομικής δράσης και 

πρωτοβουλιών. 

 Συντονισμός και ανάπτυξη μορφών επικοινωνίας μεταξύ του προσωπικού του 

σχολείου με τρόπο που να μην περιορίζεται η αυτενέργεια και ο 

αυτοσχεδιασμός που απαιτείται κατά τη διδακτική διαδικασία. 

 Έμφαση στη διαρκή διερεύνηση και στο στοχασμό ως προς τις πρακτικές που 

εφαρμόζονται ώστε να διαπιστώνονται τα οφέλη ή  τυχόν προβλήματα από την 

εφαρμογή τους (Ainscow, 2004) 

Η εφαρμογή της συμπερίληψης προϋποθέτει μεταξύ άλλων τη διαμόρφωση του 

κατάλληλου διδακτικού πλαισίου. Απαιτεί, δηλαδή, από τον εκπαιδευτικό να 

εφαρμόζει τις κατάλληλες μεθόδους, τεχνικές και στρατηγικές κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας του, προκειμένου να παρέχει την ευκαιρία σε όλους τους μαθητές για 

ισότιμη συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία. Στην έκθεση του Ευρωπαϊκού 

φορέα για την ανάπτυξη της Ειδικής αγωγής γίνεται αναφορά για τους πέντε 

παράγοντες που καθιστούν επιτυχή την εφαρμογή της συνεκπαίδευσης στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 

 Συμμετοχική διδασκαλία: στην ελληνική βιβλιογραφία  συναντάται  συχνά και 

ως συνεργατική διδασκαλία ενώ στη διεθνή βιβλιογραφία ως co- teaching, 

collaborative teaching. Στα πλαίσια της συμμετοχικής διδασκαλίας, οι 

εκπαιδευτικοί χρειάζεται να συνεργάζονται με άλλους εκπαιδευτικούς 

προκειμένου να σχεδιάσουν τα κατάλληλα εκπαιδευτικά προγράμματα και να 

εφαρμόσουν τις απαραίτητες διδακτικές μεθόδους. 

 Συμμετοχική μάθηση: αναφέρεται και ως συνεργατική μάθηση και πρόκειται 

για μια διδακτική μέθοδο, μέσω της οποίας οι μαθητές επιχειρούν να μάθουν, 

βοηθώντας ο ένας τον άλλο.  

 Συμμετοχική λύση προβλημάτων: αποτελεί ένα σημαντικό εργαλείο για την 

αντιμετώπιση οποιασδήποτε ανεπιθύμητης συμπεριφοράς που εμφανίζεται 

μέσα στην τάξη από τον εκπαιδευτικό. Πρόκειται, ουσιαστικά, για ένα σύνολο 

κανόνων που καθορίζονται από την ολομέλεια της τάξης μαζί με τα κατάλληλα 

κίνητρα και αντικίνητρα στη συμπεριφορά. 

 Ετερογενής ομαδοποίηση: αναφέρεται σε τάξεις με ιδιαίτερη ποικιλομορφία 

στα χαρακτηριστικά των μαθητών. Η δημιουργία μεικτών ομάδων οι οποίες 
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περιλαμβάνουν μαθητές διαφορετικών ικανοτήτων και μια πιο 

διαφοροποιημένη εκπαιδευτική προσέγγιση είναι ιδιαίτερα αποτελεσματικές σε 

περίπτωση που οι μαθητές μιας τάξης εμφανίζουν μεγάλη ποικιλομορφία. 

 Αποτελεσματική διδασκαλία: πυλώνες της αποτελεσματικής εκπαίδευσης είναι 

η καθοδήγηση, η αξιολόγηση και οι υψηλές προσδοκίες. Το αναλυτικό 

πρόγραμμα χρειάζεται τροποποιήσεις και προσαρμογές για όλους τους μαθητές 

και όχι μόνο για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες για τους 

οποίους μεριμνά το Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΕΠ). 

1.2.5 Στάσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τη συμπερίληψη 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα πολλών ερευνών, οι στάσεις των εκπαιδευτικών 

διαδραματίζουν πολύ σημαντικό ρόλο στην επιτυχία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

(Peters, 2004· Zoniou-Sideri &Vlachou, 2006· Ainscow & Miles, 2008· Mahat, 2008). 

Οι Opertti και Brady (2011) τόνισαν επίσης τη σημασία των στάσεων, των ρόλων και 

των δυνατοτήτων των εκπαιδευτικών στην επιτυχή εφαρμογή της συμπερίληψης. 

Ωστόσο, όπως σημείωσαν οι Anderson και Boyle (2015), η αρνητική στάση των 

εκπαιδευτικών –μεταξύ άλλων- αποτελεί σημαντικό παράγοντα μη αποτελεσματικής 

εφαρμογής της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Σύμφωνα με την έρευνα των Ζώνιου- Σιδέρη και Βλάχου (2006), οι εκπαιδευτικοί 

στην Ελλάδα έχουν αντιφατικές απόψεις σχετικά με την αναπηρία και τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. Από τη μία πλευρά, οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν πως 

η συμπερίληψη είναι αναγκαία για τη βελτίωση της σχολικής λειτουργίας και τη 

μείωση της περιθωριοποίησης και του στιγματισμού των μαθητών με αναπηρία. Από 

την άλλη πλευρά, θεωρούν πως η εφαρμογή της συμπερίληψης δεν είναι εφικτή σε 

ορισμένες περιπτώσεις και ενδέχεται να επηρεάσει αρνητικά τους μαθητές τυπικής 

ανάπτυξης. Πρέπει να τονιστεί πως περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς της 

έρευνας δεν είχαν προηγούμενη εκπαιδευτική εμπειρία με μαθητές με αναπηρίες και 

δεν είχαν σαφείς γνώσεις για τη σημασία της συνεκπαίδευσης. 

 Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών έκρινε πως η συμπερίληψη των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες συμβάλει κατά μεγάλο βαθμό στην κοινωνικοποίηση 

και την αποδοχή τους από τους τυπικούς συνομηλίκους, παρά στη γνωστική και 

επαγγελματική τους εξέλιξη. Ταυτόχρονα, τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης δεν θα 

ωφεληθούν αλλά θα επηρεαστούν αρνητικά σε γνωστικό επίπεδο. Είναι σημαντικό να 
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σημειωθεί, πως οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής που συμμετείχαν στην έρευνα 

θεώρησαν υπεύθυνους για την εφαρμογή της συμπερίληψης μόνο τους εκπαιδευτικούς 

ειδικής αγωγής και ασφαλή περιβάλλοντα μόνο τα ειδικά σχολεία (Zoniou-Sideri & 

Vlachou, 2006). 

 Η έρευνα των Avramidis & Kalyva (2007) έδειξε τη θετική στάση των 

εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερίληψη. Πιο συγκεκριμένα, διατύπωσαν την άποψη 

πως όλα τα παιδιά με αναπηρίες έχουν δικαίωμα να παρακολουθούν το σχολείο της 

γειτονιάς και αυτό θα τους βοηθήσει τόσο στον γνωστικό όσο και στον κοινωνικό 

τομέα. Ωστόσο, υπήρχαν εκπαιδευτικοί που εξέφρασαν τις επιφυλάξεις τους σχετικά 

με  πρακτικά ζητήματα που θα προκύψουν σε περίπτωση που αυξηθεί ο αριθμός των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες της τάξης. 

 Η θετική στάση από την πλευρά των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερίληψη 

είναι φανερή και από την έρευνα του Avramidis et al. (2002). Ειδικότερα οι 

εκπαιδευτικοί της έρευνας αυτής δήλωσαν πως η πολιτική της συνεκπαίδευσης σέβεται 

το δικαίωμα όλων των παιδιών με αναπηρία να βρίσκονται κοντά στην οικογένεια και 

τους φίλους τους. Τόνισαν επίσης, τη θετική συμβολή που έχει στον ακαδημαϊκό, 

κοινωνικό και συναισθηματικό τομέα όλων των μαθητών. Είναι σημαντικό να 

σημειωθεί πως η εμπειρία των εκπαιδευτικών του δείγματος έπαιξε καταλυτικό ρόλο 

στην επιτυχία της συνεκπαίδευσης. Μολονότι όμως χαρακτήριζαν τον εαυτό τους 

αποτελεσματικό, δήλωσαν πως είναι πρόθυμοι να συμμετάσχουν σε επιπλέον 

επιμόρφωση σχετικά με τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Avramidis et al. 2002). 

 Η θετική στάση των εκπαιδευτικών επιβεβαιώνεται και από την έρευνα των 

Scruggs & Mastropieri (2004). Οι εκπαιδευτικοί της συγκεκριμένης έρευνας 

συμφωνούσαν με τη φιλοσοφία της συμπερίληψης και μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών 

φάνηκε πρόθυμος να εφαρμόσει τις πρακτικές της συνεκπαίδευσης στην τάξη του. Ο 

αριθμός των εκπαιδευτικών που είχε αντίθετη άποψη ήταν πολύ μικρός.  

 Σε αντίθεση με τα αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών, που στο σύνολό τους 

υιοθετούν μια θετική στάση απέναντι στη συνεκπαίδευση, υπάρχουν έρευνες που 

καταγράφουν την αρνητική στάση των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα, η έρευνα 

των Rakap & Kaczmarek (2010) που διεξήχθη σε δασκάλους της Τουρκίας, η έρευνα 

των Kalyva et al. (2007) που διεξήχθη σε εκπαιδευτικούς της Σερβίας παρουσιάζουν 

την αρνητική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερίληψη. Το ίδιο 



35 

 

παρατηρείται και σε έρευνες που είχαν λάβει μέρος Παλαιστίνιοι και Ισραηλινοί 

εκπαιδευτικοί (Lifshitz, Glaubman & Issawi, 2004). Σύμφωνα με έρευνα που διεξήχθη 

στην Ιταλία οι λόγοι για τους οποίους οι εκπαιδευτικοί υιοθετούν αρνητική στάση 

απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση σχετίζονται με το χρονικό πλαίσιο, την 

υποστήριξη από ειδικό επιστημονικό προσωπικό και τα μέσα εφαρμογής της 

συμπερίληψης (Cornoldi, Terreni, Scruggs & Mastropieri, 1998). 

 Αναφορικά με τους παράγοντες που επηρεάζουν τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τη συμπερίληψη, οι Avramidis & Norwich (2002) 

κατέληξαν στο ότι αυτές εξαρτώνται από τη φύση, τη βαρύτητα της αναπηρίας, την 

προηγούμενη επαφή και τη διδακτική εμπειρία με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αλλά και την υλικοτεχνική υποδομή και 

τη διαθεσιμότητα των πόρων. Η εμπειρία στη διδασκαλία μαθητών με αναπηρίες, η 

συνολικότερη διδακτική εμπειρία αλλά και οι προσωπικές εμπειρίες, για πολλούς 

ερευνητές, αποτελούν παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις και τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερίληψη (Koutrouba et al. 2008· Watkins, 2007· 

Kalyva et al. 2007). Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί που είχαν εμπλακεί στο παρελθόν με 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, φάνηκε να είναι περισσότερο θετικοί σε 

σχέση με τους εκπαιδευτικούς που δεν διέθεταν προηγούμενη διδακτική εμπειρία 

(Kalyva, Gojkovic & Tsakiris, 2007· Koutrouba et al 2008).  

 Μερικοί ακόμη παράγοντες που φαίνεται να συνδέονται με τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών είναι η παιδαγωγική κατάρτιση και οι γνώσεις τους (Hsien, 2007). Η 

επιμόρφωση αποτελεί μία από τις κυριότερες ανάγκες τους (Koutrouba et al., 2008) 

καθώς θεωρούν πως οι ελλιπείς γνώσεις πάνω σε ζητήματα ειδικής αγωγής αποτελούν 

τροχοπέδη στην επιτυχή εφαρμογή της συμπερίληψης (Avramidis & Kalyva, 2007). 

 Τέλος, το μεγαλύτερο εμπόδιο σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης είναι η ανεπαρκής υποστήριξη του εκπαιδευτικού, ο περιορισμένος 

χρόνος για την εφαρμογή εξατομικευμένου προγράμματος διδασκαλίας, η στάση των 

γονέων καθώς επίσης οι περιορισμένες ευκαιρίες για συνεργασία μεταξύ των διαφόρων 

ειδικοτήτων (Avramidis & Kalyva, 2007). 
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Κεφάλαιο 2 

 Ερευνητικό μέρος 

2.1 Μεθοδολογία έρευνας 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γενικής αγωγής για τη συμπερίληψη των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο.  

Πιο συγκεκριμένα, η παρούσα εργασία θα επιχειρήσει να απαντήσει στα εξής 

ερευνητικά ερωτήματα: 

1. Σε ποιο βαθμό ωφελεί η συμπερίληψη τις ικανότητες των μαθητών με ή δίχως 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών; 

2. Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τις προκλήσεις που 

υπάρχουν στη συμπεριληπτική τάξη; 

3. Σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν εξατομικευμένη ή 

διαφοροποιημένη διδασκαλία για την εκπαιδευτική αντιμετώπιση των μαθητών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 

4. Ποιες θεωρούν οι εκπαιδευτικοί τις κυριότερες ανάγκες τους για την αρτιότερη 

υποστήριξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 

2.1.1   Συμμετέχοντες 

Το τελικό δείγμα της έρευνας διαμορφώθηκε από τη συμμετοχή 123 ατόμων 

στη δειγματοληψία. Το δείγμα της έρευνας αποτελούνταν από 43 άνδρες (35%) και 80 

γυναίκες (65%) εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίοι 

υπηρετούσαν το ακαδημαϊκό έτος 2018-2019 στο Νομό Φλώρινας και Νομό Κοζάνης 

(βλ. Πίνακα 1). Αναφορικά με την οικογενειακή κατάσταση των συμμετεχόντων, αξίζει 

να σημειωθεί, πως το 83,7% του δείγματος (103 συμμετέχοντες) ήταν έγγαμοι, ενώ το 

16,3% (20 συμμετέχοντες) άγαμοι (βλ. Πίνακα 2). Η κατανομή των ατόμων του 

δείγματος ως προς την ηλικία τους ήταν 4,9%  κάτω των 30 ετών, 14,6% από 31 έως 

40 ετών, 26% από 41 έως 50 ετών και 54,5% από 51 έως 60 ετών (βλ. Πίνακα 3). 
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Πίνακας 1: Ποσοστό συμμετεχόντων ανά φύλο 

 Συχνότητα Ποσοστό 

 

Άνδρας 43 35,0 

Γυναίκα 80 65,0 

Σύνολο 123 100,0 

 

 

Πίνακας 2: Κατανομή συμμετεχόντων εκπαιδευτικών σύμφωνα με την οικογενειακή 

τους κατάσταση. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

 

Έγγαμος 103 83,7 

Άγαμος 20 16,3 

Σύνολο 123 100,0 

 

 

Πίνακας 3: Κατανομή συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ως προς την ηλικία. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

 Κάτω των 30 6 4,9 

31-40 18 14,6 

41-50 32 26,0 

51-60 67 54,5 

Σύνολο 123 100,0 

 

 Σε σχέση με την προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών, 1 έως 10 χρόνια 

προϋπηρεσία στη Γενική εκπαίδευση είχαν 14 εκπαιδευτικοί (11,4%), 11 έως 20 χρόνια 

είχαν 42 εκπαιδευτικοί (34,1%), ενώ οι 67 εκπαιδευτικοί (54,5%) είχαν πάνω από 21 

χρόνια (βλ. Πίνακα 4). 
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Πίνακας 4: Προϋπηρεσία συμμετεχόντων εκπαιδευτικών 

 Συχνότητα Ποσοστό 

 

1-10 14 11,4 

11-20 42 34,1 

21+ 67 54,5 

Σύνολο 123 100,0 

 

 

 Το 60,2% των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα, εκτός από το 

βασικό πτυχίο, είχαν πραγματοποιήσει και άλλες σπουδές. Εν αντιθέσει με το 39,8% 

του δείγματος, που διέθετε μόνο το βασικό πτυχίο. 

Πιο συγκεκριμένα, από το σύνολο των εκπαιδευτικών που δεν είχαν περιοριστεί 

στο βασικό πτυχίο, οι περισσότεροι (17,9%) είχαν παρακολουθήσει σεμινάρια σχετικά 

με θέματα παιδιών με ειδικές ανάγκες. Οι 17 εκπαιδευτικοί (13,8%) ήταν κάτοχοι 

μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών που δεν σχετίζεται με την ειδική αγωγή, οι 16 (13,60%) 

ήταν κάτοχοι δεύτερου πτυχίου ΑΕΙ/ΤΕΙ, ενώ οι 8 εκπαιδευτικοί (6,5%) είχαν 

συμμετάσχει σε επιμόρφωση σχετική με την ειδική αγωγή με συνολική διάρκεια άνω 

των 400 ωρών. Στο δείγμα υπήρχαν και 4 εκπαιδευτικοί (3,3%) οι οποίοι είχαν 

διδακτορικό. Στο ίδιο ποσοστό βρίσκονται και οι εκπαιδευτικοί που επέλεξαν την 

επιλογή «Άλλο» στο ερωτηματολόγιο και σημείωσαν οι ίδιοι την απάντησή τους 

(Νοηματική γλώσσα και γλώσσα των τυφλών- Braille, Πτυχίο Γερμανικής γλώσσας, 

Πτυχίο πιάνου και συμμετοχή στο Μαράσλειο Διδασκαλείο Γενικής Αγωγής). 

Μεταπτυχιακές σπουδές στην Ειδική αγωγή είχαν πραγματοποιήσει μόνο 3 

εκπαιδευτικοί (2,4%) (βλ. Πίνακα 5). 
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Πίνακας 5: Εκπαιδευτικό επίπεδο συμμετεχόντων 

 Συχνότητα Ποσοστό 

 Κανένα 49 39,8 

Άλλο πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ 16 13,0 

Μεταπτυχιακό 17 13,8 

Μεταπτυχιακές σπουδές στην Ειδική Αγωγή 3 2,4 

Διδακτορικό 4 3,3 

Επιμόρφωση σχετική με την ειδική αγωγή πάνω από 400 ώρες 8 6,5 

Σεμινάρια σχετικά με θέματα παιδιών με ειδικές ανάγκες 22 17,9 

Άλλο 4 3,3 

Σύνολο 123 100,0 

 

 

Εξετάζοντας τη διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτικών του δείγματος, οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί, δηλαδή το 61% του δείγματος (75 εκπαιδευτικοί) είχαν 

εμπειρία με μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες και δυνατότητες. Σε αντίθεση με το 39% 

(48 εκπαιδευτικοί) οι οποίοι δεν είχαν συνεργαστεί με αυτούς τους μαθητές στο 

παρελθόν (βλ. Πίνακα 6). 

 

Πίνακας 6: Διδακτική εμπειρία με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 

δυνατότητες. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

 

Ναι 75 61,0 

Όχι 48 39,0 

Σύνολο 123 100,0 

 

Τέλος, διερευνώντας το επίπεδο των γνώσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά 

με την εκπαίδευση παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δυνατότητες, οι 33 

εκπαιδευτικοί (26,8%) κατέταξαν τις γνώσεις τους στο βασικό επίπεδο, οι 38 

εκπαιδευτικοί (30,9%) στο Μέτριο επίπεδο, οι 40 εκπαιδευτικοί (32,5%) στο Καλό, οι 

11 εκπαιδευτικοί (8,9%) στο Πολύ καλό ενώ ένας μόνο εκπαιδευτικός (0,8%) κατέταξε 

τις γνώσεις του στο Άριστο επίπεδο (βλ. Πίνακα 7). 
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Πίνακας 7: Επίπεδο γνώσεων αναφορικά με την εκπαίδευση παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. 

 

2.1.2  Μέσα συλλογής δεδομένων 

Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας επιλέχθηκε το ερωτηματολόγιο ως εργαλείο 

συλλογής δεδομένων. Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο βασίστηκε στο 

ερωτηματολόγιο του Stephan Kielblock (2018) «Attitudes towards Inclusive Education 

for All» (Questionnaire in English Language IEFA-EN) με αρκετές τροποποιήσεις. Πιο 

συγκεκριμένα, το ερωτηματολόγιο αποτελούνταν από τρεις ενότητες. Η πρώτη ενότητα 

αναφερόταν στα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων (Φύλο, οικογενειακή 

κατάσταση, ηλικία, χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση, επιπλέον σπουδές, 

προηγούμενη διδακτική εμπειρία με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 

δυνατότητες, επίπεδο γνώσεων σχετικά με την εκπαίδευση παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες). Η δεύτερη ενότητα αναφερόταν στις απόψεις των 

εκπαιδευτικών αναφορικά με τη συμπεριληπτική εκπαίδευση, ενώ η τρίτη ενότητα 

στην αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών αναφορικά με την εφαρμογή της 

συμπερίληψης.  

2.1.3  Διαδικασία συλλογής δεδομένων 

 Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε τη χρονική περίοδο Φεβρουάριος  2019- 

Μάϊος 2019. Το δείγμα της έρευνας ήταν εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

που υπηρετούσαν σε δημόσια σχολεία και συγκεκριμένα στις σχολικές μονάδες του 

Νομού Φλώρινας και Νομού Κοζάνης. 

  Οι επισκέψεις στα Δημοτικά Σχολεία πραγματοποιήθηκαν έπειτα από δια 

ζώσης επικοινωνία και ενημέρωση των διευθυντών αναφορικά με τους στόχους της 

έρευνας. Κατόπιν θετικής στάσεως του διευθυντή, ενημερώνονταν οι εκπαιδευτικοί 

 Συχνότητα Ποσοστό 

 Βασικό 33 26,8 

Μέτριο 38 30,9 

Καλό 40 32,5 

Πολύ καλό 11 8,9 

Άριστο 1 0,8 

Σύνολο 123 100,0 
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όλων των τάξεων για την έρευνα. Αναλυτικότερα, γινόταν γνωστό σε όλους πως η 

έρευνα διέπεται από κανόνες ερευνητικής δεοντολογίας, τα ερωτηματολόγια είναι 

ανώνυμα και έχουν καθαρά ερευνητικούς σκοπούς. Δημιουργώντας λοιπόν, κλίμα 

εμπιστοσύνης και συνεργασίας ήταν δυνατόν να εξασφαλιστεί η σύμφωνη γνώμη των 

περισσότερων εκπαιδευτικών. Στη συνέχεια, δίνονταν επεξηγήσεις στους 

εκπαιδευτικούς για τον τρόπο συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου και έπειτα 

πραγματοποιούνταν η συμπλήρωσή του. Ο χρόνος συμπλήρωσης εκτιμήθηκε στα 15 

λεπτά. Ωστόσο, τα ερωτηματολόγια έμειναν στη διάθεση των εκπαιδευτικών για 

περίπου μία εβδομάδα προκειμένου να τα συμπληρώσουν δίχως πίεση. Οι 

συμμετέχοντες έπρεπε να σημειώσουν την απάντηση που τους αντιπροσώπευε 

περισσότερο σε όλες τις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου. Οι ερωτήσεις ήταν 30 και οι 

ερωτηθέντες κλήθηκαν να απαντήσουν μέσω της πεντάβαθμης κλίμακας Likert.  

Πριν την διανομή των ερωτηματολογίων έγινε πιλοτική έρευνα σε 5 

εκπαιδευτικούς όπου με βάση τις απαντήσεις τους προέκυψε ότι οι ερωτήσεις του 

ερωτηματολογίου ήταν κατανοητές και δεν χρήζουν καμίας αλλαγής. 

2.1.4  Στατιστική ανάλυση 

Για την επεξεργασία των αποτελεσμάτων της έρευνας χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό 

πακέτο για τις Κοινωνικές Επιστήμες (SPSS 24) και το EXCEL. Χρησιμοποιήθηκε  

περιγραφική στατιστική ανάλυση και έλεγχος ανεξαρτησίας x2.  
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2.2 Αποτελέσματα 

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας παρουσιάζονται ανά ερώτηση. Ο 

συγκεκριμένος τρόπος παρουσίασης επιλέχτηκε ώστε να γίνει περισσότερο κατανοητό 

το περιεχόμενο της έρευνας καθώς επίσης και οι συσχετίσεις με τα επιμέρους 

ερευνητικά ερωτήματα. 

Στην πρώτη ερώτηση, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να εκφράσουν τη συμφωνία ή 

τη διαφωνία τους σχετικά με το εάν οι αποτελεσματικοί δάσκαλοι είναι ικανοί να 

ανταποκριθούν στις ανάγκες όλων των μαθητών που βρίσκονται στην τάξη τους. Οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί και συγκεκριμένα οι 49 (40%) συμφώνησαν, ενώ υπήρχαν 

και 30 εκπαιδευτικοί (24%) που εξέφρασαν τη διαφωνία τους (βλ. Γράφημα 1). 

 

 Γράφημα 1: Οι απόψεις του δείγματος σχετικά με την ικανότητα των αποτελεσματικών 

εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στις ανάγκες όλων των μαθητών. 

 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί με εκπαιδευτική υπηρεσία άνω των 21 ετών 

συμφωνούν πως οι αποτελεσματικοί δάσκαλοι μπορούν να ανταποκριθούν στις 

εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών που βρίσκονται στην τάξη τους. Προέκυψε 

στατιστική σημαντικότητα (p= 0,008 ˂ p= 0,05)  (βλ. Πίνακα 8). 

 

 

 

 

 

24%

2%

28%

40%

6%

Διαφωνώ

Διαφωνώ απόλυτα

Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ

Συμφωνώ

Συμφωνώ απόλυτα
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38%

2%

25%

34%

1%

Διαφωνώ

Διαφωνώ απόλυτα

Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ

Συμφωνώ

Συμφωνώ απόλυτα

Πίνακας 8: Χρόνια υπηρεσίας - Οι απόψεις του δείγματος σχετικά με την ικανότητα των 

αποτελεσματικών εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στις ανάγκες όλων των μαθητών. 

 

 
Διαφωνώ 

απόλυτα 
Διαφωνώ 

Ούτε συμφωνώ 

ούτε διαφωνώ 
Συμφωνώ 

Συμφωνώ 

απόλυτα 
Total 

Χρόνια 

υπηρεσίας 

1-10 0 4 9 1 0 14 

11-20 2 9 10 16 5 42 

21+ 0 17 16 32 2 67 

                     Total 2 30 35 49 7 123 

x2 = 20,616, df= 8, p= 0,008 

 

Στη δεύτερη ερώτηση, το 38% των εκπαιδευτικών του δείγματος δήλωσε πως 

δε νιώθει μεγάλη πίεση όταν πρέπει να διαφοροποιήσει τη διδασκαλία προκειμένου να 

καλύψει τις ανάγκες όλων των μαθητών. Σε αντίθεση με το 34% του δείγματος που 

δήλωσε το ακριβώς αντίθετο (βλ. Γράφημα 2).  

 

  

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 2: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την πίεση που νιώθουν όταν 

πρέπει να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους. 

 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, των οποίων η ηλικία κυμαινόταν από 51 έως 

60 χρόνια συμφώνησαν πως η πίεση που νιώθουν όταν πρέπει να διαφοροποιήσουν τη 

διδασκαλία τους προκειμένου να καλύψουν τις ανάγκες όλων των μαθητών είναι 

μεγάλη. Προέκυψε στατιστική σημαντικότητα (p= 0,017 ˂ p= 0,05) (βλ. Πίνακα 9). 
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Πίνακας 9: Ηλικία – Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την πίεση που νιώθουν 

όταν πρέπει να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους. 

 
Διαφωνώ 

απόλυτα 
Διαφωνώ 

Ούτε συμφωνώ 

ούτε διαφωνώ 
Συμφωνώ 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

 

Total 

Ηλικία 

Κάτω 

των 30 
0 1 4 1 0 6 

31-40 1 5 7 3 1 17 

41-50 0 18 3 11 0 32 

51-60 1 23 16 27 0 67 

           Total 2 47 30 42 1 122 

x2= 24,561, df= 12, p= 0,017 

 

Το τρίτο ερώτημα αναφερόταν στο εάν υπάρχει ειδικό επιστημονικό προσωπικό 

έξω από το σχολείο το οποίο δρα υποστηρικτικά στην αντιμετώπιση των ιδιαίτερων 

εκπαιδευτικών αναγκών. Το 35% των εκπαιδευτικών δήλωσε πως δεν υπάρχει επαρκές 

ειδικό επιστημονικό προσωπικό έξω από το σχολείο που να υποστηρίζει τις ιδιαίτερες 

εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών, σε αντίθεση με το 30% που υποστήριξε πως 

υπάρχει. Αξίζει να σημειωθεί, πως το 27% των εκπαιδευτικών του δείγματος κράτησε 

ουδέτερη στάση στο ερώτημα απαντώντας «Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ» (βλ. 

Γράφημα 3).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 3: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την ύπαρξη ειδικού 

επιστημονικού προσωπικού έξω από το σχολείο. 
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Ιδιαίτερα υψηλό ποσοστό συμφωνίας συγκέντρωσε το τέταρτο ερώτημα. 

Ειδικότερα, το 44% των εκπαιδευτικών του δείγματος έδειξε θετική στάση απέναντι 

στη συμπερίληψη καθώς θεώρησε πως στα πλαίσια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

όλοι οι μαθητές πρόκειται να λάβουν την κατάλληλη εκπαίδευση και τις συναφείς 

υπηρεσίες. Σαφώς και υπήρχαν εκπαιδευτικοί που διαφώνησαν με την παραπάνω θέση 

αλλά ήταν σε μικρότερο ποσοστό και συγκεκριμένα το 22% (Γράφημα 4). 

 

  

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 4: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την εκπαίδευση όλων των 

μαθητών στα πλαίσια της συμπερίληψης. 

 

Στο πέμπτο ερώτημα ήταν φανερή η άποψη των εκπαιδευτικών αναφορικά με 

τα οφέλη της συμπερίληψης στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Το 52% των 

εκπαιδευτικών, ιδιαίτερα υψηλό ποσοστό,  υποστήριξε πως τα παιδιά τυπικής 

ανάπτυξης θα ωφεληθούν από τη συμπερίληψη των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στη γενική τάξη. Το 30% των εκπαιδευτικών κράτησε μια ουδέτερη στάση, 

καθώς ούτε συμφώνησε αλλά ούτε και διαφώνησε με την παραπάνω θέση. Το ποσοστό 

των εκπαιδευτικών που υποστηρίξαν πως οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης δεν 

ωφελούνται από τη συμπερίληψη ήταν πολύ μικρό, μόλις 9% (βλ. Γράφημα 5). 
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Γράφημα 5: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τα οφέλη της συμπερίληψης 

στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. 

 

Ειδικότερα, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που είχαν πάνω από 21 έτη 

υπηρεσίας συμφωνούν ότι τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης μπορούν να ωφεληθούν από 

την συμπερίληψη των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Προέκυψε στατιστική 

σημαντικότητα (p= 0,031 ˂ p= 0,05) (βλ. Πίνακα 10). 

 

Πίνακας 10: Χρόνια υπηρεσίας – Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τα οφέλη 

της συμπερίληψης στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. 

 
Διαφωνώ 

απόλυτα 
Διαφωνώ 

Ούτε συμφωνώ 

ούτε διαφωνώ 
Συμφωνώ 

Συμφωνώ 

απόλυτα 
Total 

Χρόνια 

υπηρεσίας 

1-10 0 0 4 7 3 14 

11-20 0 2 17 18 5 42 

21+ 2 9 16 39 1 67 

                 Total 2 11 37 64 9 123 

x2= 16,937, df=8, p=0,031 

 

 Ακριβώς οι μισοί εκπαιδευτικοί (50%) δήλωσαν τη διαφωνία τους στο έκτο 

ερώτημα. Πίστευαν δηλαδή, πως το εκπαιδευτικό σύστημα δεν υποστηρίζει τη 

συμπερίληψη. Εν αντιθέσει, με το 23% του δείγματος που απέδωσε στο εκπαιδευτικό 

σύστημα υποστηρικτικό ρόλο (βλ. Γράφημα 6). 
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Γράφημα 6: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την υποστήριξη της συμπερίληψης από 

το εκπαιδευτικό σύστημα. 

 

Αναφορικά με την έβδομη ερώτηση, το 42% των εκπαιδευτικών υποστήριξε 

πως δεν υπάρχει η δυνατότητα οργάνωσης της τάξης με τρόπο που να ταιριάζει σε 

όλους τους μαθητές, ενώ το 37% των εκπαιδευτικών θεώρησε πως υπάρχει (βλ. 

Γράφημα 7).  

 

Γράφημα 7: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την οργάνωση των τάξεων με 

τρόπο που να ταιριάζει σε όλους τους μαθητές. 

 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που είχαν μόνο τις βασικές  σπουδές, 

διαφώνησαν με το έβδομο ερώτημα. Θεώρησαν δηλαδή πως δεν υπάρχει η δυνατότητα 

οργάνωσης των τάξεων με τέτοιο τρόπο που να ταιριάζει σε όλους τους μαθητές. 

Προέκυψε στατιστική σημαντικότητα (p= 0,005 ˂ p= 0,05) (βλ. Πίνακα 11). 
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Πίνακας 11: Σπουδές - Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την οργάνωση των 

τάξεων με τρόπο που να ταιριάζει σε όλους τους μαθητές. 

 Διαφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ 

Συμφωνώ 
Συμφωνώ 

απόλυτα 
Total 

Σπουδές εκτός 

από το βασικό 

πτυχίο. 

Καμία 27 9 13 0 49 

Άλλο πτυχίο 

ΑΕΙ/ΤΕΙ 
3 2 9 2 16 

Μεταπτυχιακό 5 2 10 0 17 

Μεταπτυχιακές 

σπουδές στην 

Ειδική Αγωγή 

0 2 1 0 3 

Διδακτορικό 1 0 2 1 4 

Επιμόρφωση 

σχετική με την 

ειδική αγωγή πάνω 

από 400 ώρες 

3 4 1 0 8 

Σεμινάρια σχετικά 

με θέματα παιδιών 

με ειδικές ανάγκες 

11 3 8 0 22 

Άλλο 1 1 2 0 4 

                         Total 51 23 46 3 123 

x2= 41,095, df= 21, p=0,005 

 

Η όγδοη ερώτηση ήταν άμεσα συνδεδεμένη με την τρίτη, η οποία αναφερόταν 

στην ύπαρξη ειδικού επιστημονικού προσωπικού έξω από το σχολείο το οποίο δρα 

υποστηρικτικά στην αντιμετώπιση των ιδιαίτερων εκπαιδευτικών αναγκών. Στη 

συγκεκριμένη ερώτηση, ερευνήθηκε η άποψη των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 

ύπαρξη ειδικού επιστημονικού προσωπικού εντός του σχολείου. Το 53% των 

εκπαιδευτικών υποστήριξε πως δεν υπάρχει επαρκές ειδικό επιστημονικό προσωπικό 

μέσα στο σχολείο, ενώ το 21%  των εκπαιδευτικών νιώθει πως  το προσωπικό που 

βρίσκεται μέσα στο σχολικό χώρο έχει έναν αρκετά υποστηρικτικό ρόλο (βλ. Γράφημα 

8). 
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Γράφημα 8: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την ύπαρξη ειδικού 

επιστημονικού προσωπικού μέσα στο σχολείο. 

 

Η ένατη ερώτηση αφορούσε την ετικετοποίηση των μαθητών (αναφορικά με το 

φύλο, τη φυλή, την εθνικότητα, την αναπηρία, τη γλώσσα, το κοινωνικό- οικονομικό 

υπόβαθρο). Ειδικότερα, το 55% των εκπαιδευτικών, δήλωσε πως δεν είναι απαραίτητη 

η ετικετοποίηση των μαθητών για την ποιοτική εκπαίδευσή τους. Αξίζει να σημειωθεί, 

πως το 23% του δείγματος εξέφρασε έντονη διαφωνία απέναντι στην ετικετοποίηση, 

ενώ μόλις το 8% συμφώνησε με αυτή (βλ. Γράφημα 9). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 9: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την ετικετοποίηση των 

μαθητών ως απαραίτητη προϋπόθεση για την ποιοτική εκπαίδευση. 

 

Η δέκατη ερώτηση αναφερόταν στην ικανότητα όλων των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες να υποστηριχθούν αποτελεσματικά σε ένα συμπεριληπτικό 



50 

 

41%

2%

17%

38%

2%

Διαφωνώ

Διαφωνώ απόλυτα

Ούτε συμφωνώ ούτε 
διαφωνώ

Συμφωνώ

Συμφωνώ απόλυτα

περιβάλλον. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών στο συγκεκριμένο ερώτημα διίστανται. Το 

41% των εκπαιδευτικών δήλωσε πως διαφωνεί με την παραπάνω θέση, ενώ το 38% 

δήλωσε πως συμφωνεί (βλ. Γράφημα 10). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 10: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την ικανότητα όλων των 

μαθητών να υποστηριχθούν αποτελεσματικά σε ένα συμπεριληπτικό περιβάλλον. 

 

Η ενδέκατη ερώτηση αναφερόταν στη δυνατότητα του κάθε μαθητή να μάθει 

σε ένα συμπεριληπτικό σχολείο εάν το πρόγραμμα υποστεί τις κατάλληλες 

προσαρμογές ώστε να συναντά τις ατομικές τους ανάγκες. Οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί, το 63% του δείγματος συμφώνησαν με την παραπάνω θέση. Βέβαια, 

υπήρξε ένα μικρό ποσοστό και συγκεκριμένα το 11%, το οποίο διαφώνησε (βλ. 

Γράφημα 11). 
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Γράφημα 11: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την ικανότητα του κάθε μαθητή να 

μάθει σε ένα συμπεριληπτικό περιβάλλον εάν το πρόγραμμα υποστεί τις κατάλληλες 

προσαρμογές. 

 

Το 38% των εκπαιδευτικών διαφώνησε με την δωδέκατη ερώτηση η οποία 

υποστήριζε, πως η φιλοσοφία της συμπερίληψης δεν μπορεί να εφαρμοστεί στην 

πραγματικότητα. Το 34% των εκπαιδευτικών κράτησε μια ουδέτερη στάση, ενώ το 

24% των εκπαιδευτικών συμφώνησε (βλ. Γράφημα 12). 

 

Γράφημα 12: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τη δυσκολία εφαρμογής της 

συμπερίληψης στην πραγματικότητα. 

 

Λιγότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς, το 45% του δείγματος, 

υποστήριξαν πως η συμπερίληψη είναι ο καλύτερος τρόπος για την ικανοποίηση των 

αναγκών όλων των μαθητών. Το 33% του δείγματος κράτησε μια ουδέτερη στάση 

καθώς η απάντηση που έδωσε στο δέκατο τρίτο ερώτημα ήταν «Ούτε συμφωνώ ούτε 

διαφωνώ» και το 21% του δείγματος διαπιστώθηκε πως διαφωνεί με την πλειοψηφία 

(βλ. Γράφημα 13). 
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Γράφημα 13: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την συμπερίληψη ως τον καλύτερο 

τρόπο για την ικανοποίηση των αναγκών όλων των μαθητών. 

 

Σε αυτό το σημείο, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να εκφράσουν την άποψή τους 

σχετικά με τα οφέλη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα από την 

αλληλεπίδρασή τους με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Το μεγαλύτερο ποσοστό των 

εκπαιδευτικών, το 67%, συμφώνησε με τα οφέλη που επωμίζονται τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στο πλαίσιο της συμπερίληψης. Αντίθετη άποψη είχε μόνο το 

9% των εκπαιδευτικών του δείγματος (βλ. Γράφημα 14). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 14: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τα οφέλη των παιδιών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που έχουν μόνο το βασικό πτυχίο, συμφώνησαν 

πως τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ωφελούνται από την αλληλεπίδραση 
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με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης στο πλαίσιο της τυπικής τάξης. Προέκυψε στατιστική 

σημαντικότητα (p= 0,012 ˂ p= 0,05) (βλ. Πίνακα 12). 

 

Πίνακας 12: Σπουδές - Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τα οφέλη των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

 Διαφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ 

Συμφωνώ 
Συμφωνώ 

απόλυτα 
Total 

Σπουδές εκτός 

από το βασικό 

πτυχίο. 

Καμία 6 11 30 2 49 

Άλλο πτυχίο 

ΑΕΙ/ΤΕΙ 
1 6 8 1 16 

Μεταπτυχιακό 0 2 14 1 17 

Μεταπτυχιακές 

σπουδές στην Ειδική 

Αγωγή 

1 0 1 1 3 

Διδακτορικό 1 0 3 0 4 

Επιμόρφωση σχετική 

με την ειδική αγωγή 

πάνω από 400 ώρες 

0 0 8 0 8 

Σεμινάρια σχετικά με 

θέματα παιδιών με 

ειδικές ανάγκες 

2 3 17 0 22 

Άλλο 0 0 2 2 4 

                          Total 11 22 83 7 123 

x2= 38,318a, df=21, p= 0.012 

 

Αναφορικά με το δέκατο πέμπτο ερώτημα, μολονότι το 49% των εκπαιδευτικών 

συμφώνησε πως οι ικανοί εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να διαφοροποιήσουν τις 

πρακτικές τους ώστε να διδάσκουν όλους τους μαθητές της τάξης τους, το 19% των 

εκπαιδευτικών διαφώνησε (βλ. Γράφημα 15). 
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Γράφημα 15: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη δυνατότητα των ικανών 

εκπαιδευτικών να διαφοροποιήσουν τις πρακτικές τους ώστε να διδάσκουν όλους τους 

μαθητές της τάξης τους. 

 

Το 68% του δείγματος, δηλαδή η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, συμφώνησε 

και σε αυτό το ερώτημα το οποίο αναφερόταν στο πλούσιο μαθησιακό περιβάλλον που 

προκύπτει από την ποικιλομορφία της τάξης. Εν αντιθέσει, με το 11% που είχε 

διαφορετική άποψη (βλ. Γράφημα 16). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 16: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με το πλούσιο μαθησιακό 

περιβάλλον που προκύπτει από την ποικιλομορφία της τάξης.  

 

Το δέκατο έβδομο ερώτημα αφορούσε τη σημασία των γονέων στην επιτυχία 

της συμπερίληψης. Το 60% των εκπαιδευτικών συμφώνησε πως η συνεργασία με τους 

γονείς διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο για την επιτυχία της συμπερίληψης, το 28% 
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των εκπαιδευτικών συμφώνησε απόλυτα και το 10% των εκπαιδευτικών δεν 

συμφώνησε αλλά ούτε διαφώνησε. Αξίζει να σημειωθεί, πως μόνο το 2% του δείγματος 

διαφώνησε με το σπουδαίο ρόλο των γονέων στα πλαίσια της συνεκπαίδευσης (βλ. 

Γράφημα 17). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 17: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με σημαντικό ρόλο που 

διαδραματίζει η οικογένεια στην επιτυχία της συμπερίληψης. 

 

Το δέκατο όγδοο ερώτημα αναφερόταν στο γεγονός πως η συμπεριληπτική 

εκπαίδευση οδηγεί στην κοινωνική ένταξη. Το 19% των εκπαιδευτικών δήλωσε πως 

συμφωνεί απόλυτα με την παραπάνω άποψη, το 63% των εκπαιδευτικών δήλωσε πως 

συμφωνεί, το, το 15% των εκπαιδευτικών δήλωσε πως ούτε συμφωνεί ούτε διαφωνεί 

και το 3% των εκπαιδευτικών δήλωσε πως διαφωνεί (βλ. Γράφημα 18). 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 18: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση ως 

πρόδρομο της κοινωνική ένταξης. 



56 

 

16%

37%

44%

3%

Διαφωνώ

Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ

Συμφωνώ

Συμφωνώ απόλυτα

Εξετάζοντας την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 

εφαρμογή της συμπερίληψης, στο δέκατο ένατο ερώτημα, το 44% των εκπαιδευτικών 

του δείγματος ήταν βέβαιο πως μπορεί να σχεδιάσει δραστηριότητες που να 

ικανοποιούν τις ατομικές ανάγκες όλων των μαθητών, το 37% των εκπαιδευτικών δεν 

συμφώνησε αλλά ούτε διαφώνησε με το παραπάνω, ενώ το 16% των εκπαιδευτικών 

δεν ήταν βέβαιο για τον σχεδιασμό δραστηριοτήτων (βλ. Γράφημα 19). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 19: Η βεβαιότητα των εκπαιδευτικών αναφορικά με το σχεδιασμό 

δραστηριοτήτων που να ικανοποιούν τις ατομικές ανάγκες των μαθητών. 

 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που κατατάσσουν τις γνώσεις τους σχετικά με 

την εκπαίδευση παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε ένα καλό επίπεδο 

συμφωνούν πως είναι ικανοί να σχεδιάσουν δραστηριότητες που να ικανοποιούν τις 

ατομικές ανάγκες όλων των μαθητών. Προέκυψε στατιστική σημαντικότητα (p= 0,006 

˂ p= 0,05) (βλ. Πίνακα 13). 
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Πίνακας 13: Επίπεδο γνώσεων - Η βεβαιότητα των εκπαιδευτικών αναφορικά με το 

σχεδιασμό δραστηριοτήτων που να ικανοποιούν τις ατομικές ανάγκες των μαθητών. 

 Διαφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ 

Συμφωνώ 
Συμφωνώ 

απόλυτα 
Total 

Επίπεδο γνώσεων 

σχετικά με τα παιδιά 

με ειδικές 

εκπαιδευτικές 

ανάγκες. 

Βασικό 11 15 5 2 33 

Μέτριο 6 17 15 0 38 

Καλό 3 11 25 1 40 

Πολύ 

καλό 
0 3 8 0 11 

Άριστο 0 0 1 0 1 

                                    Total 20 46 54 3 123 

x2= 27,931a, df=12, p= 0.006 

 

Στο εικοστό ερώτημα, ένα πολύ μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών, το 71%, 

συμφώνησε με το ότι μπορεί να χρησιμοποιήσει ποικιλία στρατηγικών αξιολόγησης, 

ενώ μόνο το 7% των εκπαιδευτικών διαφώνησε (βλ. Γράφημα 20). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 20: Η ικανότητα των εκπαιδευτικών να χρησιμοποιήσουν ποικιλία 

στρατηγικών αξιολόγησης. 

 

Το εικοστό πρώτο ερώτημα αναφερόταν στην ικανότητα των εκπαιδευτικών να 

ωθήσουν τους μαθητές να εργαστούν σε ζεύγη ή μικρές ομάδες. Το 69% των 
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εκπαιδευτικών δήλωσε πως νιώθει αυτοπεποίθηση για την ικανότητα του, ενώ το 9% 

δήλωσε ακριβώς το αντίθετο (βλ. Γράφημα 21). 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 21: Η ικανότητα των εκπαιδευτικών να ωθήσουν τους μαθητές να εργαστούν 

σε ζεύγη ή μικρές ομάδες. 

 

Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, δηλαδή το 71% του δείγματος, τόνισε πως 

μπορεί να συνεργαστεί με άλλους επαγγελματίες (δασκάλους ειδικής αγωγής, 

λογοθεραπευτές) για  το σχεδιασμό εκπαιδευτικών πλάνων για όλους τους μαθητές. 

Μάλιστα, το 17% εκδήλωσε την έντονη συμφωνία του αναφορικά με τις παραπάνω 

συνεργασίες. Παρά τη θετική στάση των περισσότερων εκπαιδευτικών, υπήρξε ένα 

πολύ μικρό ποσοστό της τάξεως του 3% το οποίο υποστήριξε πως δεν μπορεί να 

συνεργαστεί με άλλους επαγγελματίες (βλ. Γράφημα 22). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 22: Η ικανότητα των εκπαιδευτικών να συνεργαστούν με άλλους επαγγελματίες 

για το σχεδιασμό εκπαιδευτικών πλάνων για όλους τους μαθητές. 
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Στην εικοστή τρίτη ερώτηση, το 28% των εκπαιδευτικών υποστήριξε πως η 

φοίτηση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη, βοηθάει 

μέτρια τους υπόλοιπους μαθητές (τυπικοί συνομήλικοι) στην αποδοχή της 

«διαφορετικότητας», το 45% των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι τους βοηθάει πολύ, ενώ 

το 22%  των εκπαιδευτικών ότι τους βοηθάει πάρα πολύ (βλ. Γράφημα 23). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 23: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για το βαθμό, που η φοίτηση παιδιών με 

ειδικές ανάγκες στη γενική τάξη, βοηθά τους τυπικούς συνομήλικους στην αποδοχή της 

«διαφορετικότητας». 

 

 Η εικοστή τέταρτη ερώτηση, αφορούσε το βαθμό στον οποίο επιτυγχάνεται η 

εξατομικευμένη διδασκαλία η οποία απαιτείται για τη στήριξη παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Το 20% των εκπαιδευτικών δήλωσε πως η εξατομικευμένη 

διδασκαλία επιτυγχάνεται σε μικρό βαθμό, το 49% των εκπαιδευτικών σε μέτριο βαθμό 

και το 28% των εκπαιδευτικών σε μεγάλο βαθμό (βλ. Γράφημα 24). 
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Γράφημα 24: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για το βαθμό επίτευξης της εξατομικευμένης 

διδασκαλίας, που απαιτείται για την στήριξη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

 

Αναφορικά με το εικοστό πέμπτο ερώτημα, το 13% των εκπαιδευτικών δήλωσε 

πως δυσκολεύεται σε μικρό βαθμό όταν πρέπει να προσαρμόσει το πρόγραμμα 

σπουδών προκειμένου να ανταποκριθεί στις ατομικές ανάγκες όλων των μαθητών. Το 

53% των εκπαιδευτικών υποστήριξε πως δυσκολεύεται σε μέτριο βαθμό, ενώ το 31% 

των εκπαιδευτικών δήλωσε πως δυσκολεύεται σε πολύ μεγάλο βαθμό (βλ. Γράφημα 

25).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 25: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για το βαθμό δυσκολίας προσαρμογής του 

προγράμματος σπουδών ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των μαθητών. 

 

Ερευνώντας το βαθμό στον οποίο μπορούν να ληφθούν υπόψιν οι ατομικές 

ανάγκες των μαθητών με ή δίχως αναπηρία σε μια συμπεριληπτική τάξη, οι 
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περισσότεροι εκπαιδευτικοί, το 47%, δήλωσαν πως μπορούν να ληφθούν υπόψιν σε 

μέτριο βαθμό, ενώ το 30% των εκπαιδευτικών σε μεγάλο βαθμό (βλ. Γράφημα 26). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 26: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για το βαθμό αξιοποίησης των ατομικών 

αναγκών των μαθητών με ή δίχως αναπηρία. 

 

Η εικοστή έβδομη ερώτηση αναφερόταν στο βαθμό που οι γονείς εμποδίζουν 

την επιτυχή εφαρμογή της συμπερίληψης. «Λίγο» απάντησε το 23% του δείγματος, 

«Μέτρια» απάντησε το 34% του δείγματος,  ενώ «Πολύ» απάντησε το 33% του 

δείγματος (βλ. Γράφημα 27). 

 

  

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 27: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για το βαθμό παρεμπόδισης της επιτυχούς 

εφαρμογής της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης από τους γονείς. 

 



62 

 

1%6%

40%

5%

48%
Καθόλου

Λίγο

Μέτρια

Πάρα πολύ

Πολύ

Στην επόμενη ερώτηση, μολονότι το 40% των εκπαιδευτικών του δείγματος 

δήλωσε πως αξιολογεί σε μέτριο βαθμό τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών 

αναφορικά με αυτά που έχει διδάξει, το 48% των εκπαιδευτικών του δείγματος, δήλωσε 

πως τα αξιολογεί σε πολύ μεγάλο βαθμό (βλ. Γράφημα 28). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 28: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για το βαθμό αξιολόγησης των μαθησιακών 

αποτελεσμάτων των μαθητών. 

 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που έχουν μόνο το βασικό πτυχίο υποστήριξαν 

πως μπορούν να αξιολογήσουν τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών αναφορικά 

με αυτά που έχουν διδάξει σε μέτριο βαθμό. Προέκυψε στατιστική σημαντικότητα (p= 

0,023 ˂ p= 0,05) (βλ. Πίνακα 14). 
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Πίνακας 14: Σπουδές – Βαθμός αξιολόγησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων των 

μαθητών. 

 Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ 
Πάρα 

πολύ 
Total 

Σπουδές εκτός από 

το βασικό πτυχίο; 

Καμία 0 3 26 19 1 49 

Άλλο πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ 0 1 5 9 1 16 

Μεταπτυχιακό 0 1 5 10 1 17 

Μεταπτυχιακές σπουδές 

στην Ειδική Αγωγή 
0 0 0 3 0 3 

Διδακτορικό 0 0 1 1 2 4 

Επιμόρφωση σχετική με 

την ειδική αγωγή πάνω 

από 400 ώρες 

0 1 6 0 1 8 

Σεμινάρια σχετικά με 

θέματα παιδιών με ειδικές 

ανάγκες 

1 1 7 13 0 22 

Άλλο 0 0 0 4 0 4 

                                     Total 1 7 50 59 6 123 

x2= 44,782, df= 28, p= 0.023 

 

Ακόμη, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί με εκπαιδευτική υπηρεσία άνω των 21 

ετών δήλωσαν πως έχουν τη δυνατότητα να αξιολογήσουν τα μαθησιακά 

αποτελέσματα των μαθητών τους σε πολύ μεγάλο βαθμό. Προέκυψε στατιστική 

σημαντικότητα (p= 0,020 ˂ p= 0,05) (βλ. Πίνακα 15). 

 

Πίνακας 15: Χρόνια υπηρεσίας- Βαθμός αξιολόγησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων 

των μαθητών. 

 Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ Total 

Χρόνια υπηρεσίας 

1-10 1 1 6 6 0 14 

11-20 0 0 16 21 5 42 

21+ 0 6 28 32 1 67 

                                        Total 1 7 50 59 6 123 

x2= 18,209, df= 8, p= 0.020 
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Το 47% των εκπαιδευτικών, θεώρησε πως είναι ικανό, σε μεγάλο βαθμό, να 

προσφέρει τις κατάλληλες προκλήσεις στους ταλαντούχους μαθητές. Την ίδια στιγμή 

το 43% δήλωσε πως μπορεί να καταφέρει το παραπάνω αλλά σε μέτριο βαθμό (βλ. 

Γράφημα 29). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφημα 29: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για το βαθμό προσφοράς κατάλληλων 

προκλήσεων στους ταλαντούχους μαθητές. 

 

Στο τελευταίο ερώτημα, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να σημειώσουν τις κυριότερες 

ανάγκες τους για την αρτιότερη υποστήριξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Οι τρεις κυριότερες ανάγκες που αναδείχθηκαν ήταν η επιμόρφωση με 

ποσοστό 91%, ο διδακτικός χρόνος με ποσοστό 62% και η υποστήριξη από ΚΕΣΥ με 

ποσοστό 55%. 
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Κεφάλαιο 3 

Συζήτηση 

3.1  Συμπεράσματα 

Η παρούσα έρευνα διεξήχθη με σκοπό να διερευνηθούν οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τη συμπερίληψη των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη. Πιο συγκεκριμένα, διερευνήθηκαν οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τα οφέλη της συμπερίληψης στα παιδιά με 

ή δίχως ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, οι προκλήσεις που υπάρχουν και κατά τη γνώμη 

των εκπαιδευτικών λειτουργούν ανασταλτικά στην επιτυχή εφαρμογή της 

συμπερίληψης, ο βαθμός στον οποίο οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν εξατομικευμένη 

ή διαφοροποιημένη διδασκαλία και οι κυριότερες ανάγκες τους για την αρτιότερη 

υποστήριξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας αναδεικνύεται μια θετική στάση των 

εκπαιδευτικών απέναντι στη συνεκπαίδευση και στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Το εύρημα αυτό συμφωνεί με αντίστοιχες έρευνες που έχουν καταγραφεί 

στην ελληνική αλλά και στη διεθνή βιβλιογραφία (Scruggs & Mastropieri, 2004· 

Avramidis & Kalyva, 2007· Koutrouba et al. 2008· Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014). 

Το  πρώτο ερευνητικό ερώτημα αφορά τα οφέλη της συμπερίληψης τόσο στους 

μαθητές τυπικής ανάπτυξης όσο και τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Ειδικότερα, η πλειοψηφία του δείγματος δήλωσε πως κάθε μαθητής μπορεί να μάθει 

σε ένα συμπεριληπτικό σχολείο στην περίπτωση που το πρόγραμμα υποστεί τις 

κατάλληλες προσαρμογές ώστε να συναντά τις ατομικές του ανάγκες. Οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί με εκπαιδευτική υπηρεσία άνω των 21 ετών τοποθετήθηκαν θετικά ως 

προς τα οφέλη που επωμίζονται οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης μέσα από τη 

συμπερίληψη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη, κάτι 

που έρχεται σε αντίθεση με έρευνες που κατέληξαν στο ότι οι εκπαιδευτικοί είναι 

αρκετά επιφυλακτικοί αναφορικά με τη λειτουργία  και τα οφέλη μιας συμπεριληπτικής 

τάξης στους τυπικούς συνομηλίκους (Rakap & Kaczmarek, 2010· Zoniou- Sideri & 

Vlachou, 2006).   
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Παράλληλα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που διέθετε μόνο το βασικό 

πτυχίο τόνισε τα οφέλη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και στους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Μέσα από την έρευνα έγινε φανερό πως οι εκπαιδευτικοί με 

τον όρο συμπερίληψη απευθύνονταν σε όλους τους μαθητές ανεξαρτήτως φύλου, 

φυλής, εθνικότητας, αναπηρίας κτλ. καθώς τέθηκαν κατά της ετικετοποίησης των 

μαθητών.  Τα οφέλη της συμπερίληψης σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς αφορούν 

πολλούς τομείς. Ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε ωστόσο στην ανάπτυξη των κοινωνικών 

δεξιοτήτων και της κοινωνικής αποδοχής. Τα οφέλη στον κοινωνικό τομέα έχουν 

αναφερθεί και σε έρευνες των Zoniou- Sideri & Vlachou (2006), και Koutrouba et al. 

(2006).  

Στην προσπάθεια να ερμηνευθεί το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα που σχετίζεται 

με τα εμπόδια που εμφανίζονται κατά την εφαρμογή της συνεκπαίδευσης είναι σκόπιμο 

να σημειωθεί πως τα συμπεράσματα της παρούσας μελέτης έρχονται σε αντιστοιχία με 

αποτελέσματα άλλων ερευνών (Cornoldi, Terreni, Scruggs & Mastropieri, 1998· 

Avramidis & Norwich, 2002· Avramidis & Kalyva, 2007). Η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών έκρινε πως το εκπαιδευτικό σύστημα της Ελλάδας δεν υποστηρίζει τις 

πρακτικές της συμπερίληψης στο βαθμό που θα έπρεπε. Τόνισαν ακόμη, τις σημαντικές 

ελλείψεις ειδικού επιστημονικού προσωπικού που υπάρχουν μέσα και έξω από το 

σχολείο. Άλλοι παράγοντες που διαδραματίζουν ανασταλτικό ρόλο στη συμπερίληψη 

είναι η κτιριακή υποδομή του σχολείου και η οργάνωση της τάξης που χρήζουν 

επιτακτικών αλλαγών προκειμένου να φιλοξενήσουν μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Ειδικότερα, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που διέθεταν μόνο το βασικό 

πτυχίο θεώρησαν αδύνατη την οργάνωση των τάξεων με τρόπο που να ταιριάζει σε 

όλους τους μαθητές. Αυτό ίσως να οφείλεται στο γεγονός πως οι συγκεκριμένοι 

εκπαιδευτικοί δεν έχουν λάβει κάποια σχετική επιμόρφωση. Επομένως, δεν γνωρίζουν 

τις πρακτικές και τις δυνατότητες της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Οι παραπάνω προβληματισμοί των εκπαιδευτικών επαληθεύονται από την 

υπάρχουσα βιβλιογραφία σύμφωνα με την οποία για να λειτουργήσει αποτελεσματικά 

«Ένα σχολείο για όλους»  προϋποθέτει την ουσιαστική στήριξη της πολιτείας, τόσο σε 

οικονομικό όσο σε θεσμικό τομέα (Παπαστεργίου, 2017).  

Αναφορικά με τους γονείς, οι περισσότεροι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί 

υποστήριξαν πως η συνεργασία του σχολείου με τους γονείς διαδραματίζει πολύ 

σημαντικό ρόλο στην επιτυχία της συμπερίληψης. Αυτό οδηγεί στο συμπέρασμα ότι η 
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κακή συνεργασία με τους γονείς μπορεί να αποτελέσει ανασταλτικό παράγοντα στην 

εφαρμογή της συμπερίληψης. 

Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα αφορά το βαθμό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

χρησιμοποιούν εξατομικευμένη ή διαφοροποιημένη διδασκαλία για την εκπαιδευτική 

αντιμετώπιση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Σε γενικές γραμμές οι 

εκπαιδευτικοί φάνηκαν εξοικειωμένοι με τις πρακτικές διαφοροποίησης και 

αξιολόγησης της διδασκαλίας. Ένα από τα πιο σημαντικά ευρήματα της παρούσας 

έρευνας είναι ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, των οποίων οι γνώσεις σχετικά με την 

εκπαίδευση παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ήταν σε ένα καλό επίπεδο, 

δήλωσαν ικανοί να σχεδιάσουν ποικίλες δραστηριότητες προκειμένου να 

ικανοποιήσουν τις ατομικές ανάγκες όλων των μαθητών.  Γίνεται φανερό λοιπόν, πως 

το επίπεδο γνώσεων των εκπαιδευτικών διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη στάση που 

οι ίδιοι θα κρατήσουν απέναντι στη συμπερίληψη. 

Τόνισαν επιπλέον, την ικανότητά τους να ωθήσουν τους μαθητές να εργαστούν 

σε ζεύγη ή μικρές ομάδες. Η δημιουργία μεικτών ομάδων μέσα στην τάξη συμβάλλει 

στην αλληλοϋποστήριξη των μαθητών σε ακαδημαϊκό, κοινωνικό και συναισθηματικό 

επίπεδο (Watkins, 2003). Στην προσπάθεια των εκπαιδευτικών να σχεδιάσουν 

εκπαιδευτικά πλάνα για όλους τους μαθητές αναδείχθηκε η θετική τους στάση απέναντι 

στη συνεργασία με άλλους επαγγελματίες (πχ. δασκάλους ειδικής αγωγής). 

 Ένα ακόμη εύρημα είναι το ότι ηλικία επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό την ικανότητα 

των εκπαιδευτικών για διαφοροποίηση της διδασκαλίας. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί, 

των οποίων η ηλικία κυμαινόταν από 51 έως 60 έτη, δήλωσαν πως νιώθουν μεγάλη 

πίεση όταν χρειάζεται να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους προκειμένου να 

καλύψουν τις ανάγκες όλων των μαθητών. Αυτό είναι πολύ πιθανόν να οφείλεται στη 

διατήρηση παλαιών στερεότυπων και προκαταλήψεων καθώς επίσης στην έλλειψη 

σύγχρονων γνώσεων. 

Αναφορικά με την αξιολόγηση, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών υποστήριξε 

πως μπορεί να χρησιμοποιήσει ποικιλία στρατηγικών προκειμένου να αξιολογήσει τα 

μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών αναφορικά με αυτά που έχει διδάξει. Ο βαθμός 

στον οποίο επιτυγχάνεται η αξιολόγηση, εξαρτάται από τις σπουδές των εκπαιδευτικών 

αλλά και την εκπαιδευτική υπηρεσία. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί που κατείχαν 

μόνο το βασικό πτυχίο, δήλωσαν πως είναι ικανοί να αξιολογήσουν τα μαθησιακά 
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αποτελέσματα σε μέτριο βαθμό. Εν αντιθέσει με τους εκπαιδευτικούς των οποίων τα 

χρόνια υπηρεσίας ξεπερνούσαν τα είκοσι ένα, που δήλωσαν ότι έχουν τη δυνατότητα 

να αξιολογήσουν τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών τους σε πολύ μεγάλο 

βαθμό. Αυτό επιβεβαιώνεται και από την έρευνα της Πατσίδου (2010), η οποία 

υποστηρίζει πως τα έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας αποτελούν σημαντικό παράγοντα 

που μπορεί να επηρεάσει θετικά τη στάση των εκπαιδευτικών προς τη συνεκπαίδευση. 

Τέλος, το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα αφορά τις κυριότερες ανάγκες των 

εκπαιδευτικών για την αρτιότερη υποστήριξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, οι τρεις κυριότερες 

ανάγκες που αναδείχθηκαν ήταν η επιμόρφωση, ο διδακτικός χρόνος και η υποστήριξη 

από ΚΕΣΥ. Προσπαθώντας να ερμηνευθεί το παραπάνω εύρημα είναι χρήσιμο να 

σημειωθεί πως οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη από επιμορφωτικά προγράμματα τα 

οποία θα τους προσφέρουν χρήσιμες γνώσεις και υλικό για την επιτυχημένη εφαρμογή 

της συμπερίληψης. Το ζήτημα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών έχει επισημανθεί 

και σε προηγούμενες έρευνες.  Αναλυτικότερα, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πρόθυμοι 

και ζητούν επιμόρφωση, εκπαίδευση και περισσότερη διδακτική εμπειρία με μαθητές 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Avramidis & Kalyva, 2007· Koutrouba et al 2008). 

Το γενικότερο συμπέρασμα που προκύπτει από την παρούσα μελέτη είναι η 

θετική στάση και η προθυμία των εκπαιδευτικών να εντάξουν παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στις τάξεις παρά τα εμπόδια που συναντούν. Τα εμπόδια αυτά 

αφορούν ελλείψεις ειδικού επιστημονικού προσωπικού, επιμόρφωσης, διδακτικού 

χρόνου, πνευματικής, υλικής και οικονομικής υποστήριξης. 

 

3.2  Περιορισμοί 

Η παρούσα έρευνα κατέληξε σε ορισμένα συμπεράσματα αναφορικά με τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γενικής αγωγής για τη 

συμπερίληψη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη. Ωστόσο, 

παρουσιάζει και ορισμένους περιορισμούς. 

 Η  έρευνα διεξήχθη σε δύο νομούς της Δυτικής Μακεδονίας και συγκεκριμένα 

στο Ν. Φλώρινας και Ν. Κοζάνης. Το συγκεκριμένο δείγμα λοιπόν, δε μπορεί να 
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θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό του αντίστοιχου πληθυσμού σε πανελλαδικό επίπεδο. Για 

το λόγο αυτό, η δυνατότητα γενίκευσης των ευρημάτων της έρευνας είναι επισφαλής.  

 Επιπλέον, χρειάζεται να σημειωθεί πως η παρούσα έρευνα περιορίστηκε μόνο 

στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης δίχως να διερευνηθεί 

η οπτική των εκπαιδευτικών ανώτερων βαθμίδων, των μαθητών αλλά και των γονέων. 

Η επιλογή του ερωτηματολογίου ως βασικό εργαλείο θεωρήθηκε ότι θα 

εξυπηρετήσει καλύτερα του στόχους της παρούσας έρευνας. Ωστόσο, παρά τα 

πλεονεκτήματα που παρουσιάζει το ερωτηματολόγιο, καταγράφονται και ορισμένα 

μειονεκτήματα. Αρχικά, το ερωτηματολόγιο υποχρεώνει τον ερωτηθέντα να απαντήσει 

με συγκεκριμένο τρόπο χωρίς να του δίνει τη δυνατότητα να εκφράσει πιο 

ολοκληρωμένα τις σκέψεις του. Ακόμη,  υπάρχει η πιθανότητα τυχαίας απάντησης. 

Είναι πολύ πιθανό οι ερωτηθέντες, μολονότι ενημερώθηκαν για την ανωνυμία της 

έρευνας, να σημείωσαν τις κοινωνικά επιθυμητές απαντήσεις και όχι αυτές που τους 

αντιπροσωπεύουν καλύτερα. Επομένως, οι απαντήσεις που δόθηκαν ενδέχεται να μην 

σχετίζονται με τις πραγματικές απόψεις των εκπαιδευτικών αυτών. Ο συνδυασμός 

λοιπόν, περισσότερων ερευνητικών εργαλείων, όπως της συνέντευξης και της 

παρατήρησης θα επέτρεπε την περαιτέρω εμβάθυνση στις απόψεις των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με τη συμπερίληψη των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

3.3 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 

Μελλοντική έρευνα, πανελλαδικής εμβέλειας, κρίνεται απαραίτητη προκειμένου 

να επιβεβαιωθούν και να ερευνηθούν περαιτέρω οι  απόψεις των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με τη συμπερίληψη. Μια έρευνα με δείγμα μεγαλύτερο της παρούσας και 

ποικιλία ερευνητικών εργαλείων θα μπορούσε να καταλήξει σε συμπεράσματα που θα 

είχαν τη δυνατότητα γενίκευσης στον πληθυσμό των εκπαιδευτικών. 

Ενδιαφέρον θα ήταν να διερευνηθούν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ανώτερων 

εκπαιδευτικών βαθμίδων αλλά και των μαθητών τυπικής ανάπτυξης αναφορικά με τη 

συμπερίληψη.  

Χρήσιμο θα ήταν επίσης, να διερευνηθούν οι απόψεις των γονέων με ή δίχως 

παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ώστε να καταγραφούν  οι αντιλήψεις και των 

δύο πλευρών για την από κοινού φοίτηση των παιδιών.    
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Παράρτημα  

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 

Ονομάζομαι Μέτσιου Δέσποινα και φοιτώ στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής 

Εκπαίδευσης στη Φλώρινα. Το παρόν ερωτηματολόγιο αφορά έρευνα που διεξάγεται 

στα πλαίσια πτυχιακής εργασίας, με στόχο να διερευνηθούν οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφορικά με την εκπαίδευση μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική/συμπεριληπτική τάξη. 

Είναι ανώνυμο και έχει καθαρά ερευνητικούς σκοπούς. Παρακαλώ σημειώστε την 

απάντηση που σας αντιπροσωπεύει καλύτερα σε όλες τις ερωτήσεις. 

Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων! 

 

1. Φύλο:                    Άνδρας                                 Γυναίκα  

 

2. Οικογενειακή κατάσταση:                Έγγαμος                    Άγαμος   

 

3. Ηλικία:   Κάτω από 30             31-40               41-50            51-60           Πάνω από 60 

 

4. Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση:   1-10             11-20         21 + 

 

5. Εκτός από το βασικό πτυχίο τι άλλες σπουδές έχετε κάνει; 

       Άλλο πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ 

       Μεταπτυχιακό 

       Μεταπτυχιακές σπουδές στην Ειδική Αγωγή 

       Διδακτορικό 

       Επιμόρφωση σχετική με την ειδική αγωγή πάνω 400 ώρες 

       Σεμινάρια σχετικά με θέματα παιδιών με ειδικές ανάγκες 

       Άλλο……………………………………………………........ 

 

6. Έχετε προηγούμενη διδακτική εμπειρία με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες και δυνατότητες; 

       Ναι               Όχι 

 

7. Σε ποιο επίπεδο θα κατατάσσατε τις γνώσεις που έχετε σχετικά με την εκπαίδευση 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δυνατότητες; 

       Βασικό             Μέτριο            Καλό            Πολύ καλό            Άριστο  
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Διαφωνώ 

απόλυτα 

 

Διαφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ 

 

Συμφωνώ 

 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

8.1 Οι αποτελεσματικοί δάσκαλοι είναι ικανοί να 

ανταποκριθούν στις ανάγκες όλων των μαθητών που 

βρίσκονται στην τάξη τους. 

     

8.2 Νιώθω μεγάλη πίεση όταν πρέπει να 

διαφοροποιήσω τη διδασκαλία μου προκειμένου να 

καλύψω τις ανάγκες όλων των μαθητών. 

     

8.3 Νιώθω πως υπάρχει επαρκές ειδικό επιστημονικό 

προσωπικό έξω από το σχολείο το οποίο δρα 

υποστηρικτικά στην αντιμετώπιση των ιδιαίτερων 

εκπαιδευτικών αναγκών. 

     

8.4 Στα πλαίσια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

όλοι οι μαθητές πρόκειται να λάβουν την κατάλληλη 

εκπαίδευση και τις συναφείς υπηρεσίες. 

     

8.5 Θεωρώ πως τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης θα 

ωφεληθούν από τη συμπερίληψη των ατόμων με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη. 

     

8.6 Μέσα από την εμπειρία μου πιστεύω πως το 

εκπαιδευτικό σύστημα υποστηρίζει τη συμπερίληψη. 
     

8.7 Είναι δυνατή η οργάνωση των τάξεων με τρόπο 

που να ταιριάζει σε όλους τους μαθητές. 
     

8.8 Νιώθω πως υπάρχει επαρκές ειδικό επιστημονικό 

προσωπικό μέσα στο σχολείο το οποίο δρα 

υποστηρικτικά στην αντιμετώπιση των ιδιαίτερων 

εκπαιδευτικών αναγκών όλων των μαθητών. 

     

8.9 Η ετικετοποίηση των μαθητών (αναφορικά με το 

φύλο, τη φυλή, την εθνικότητα, την αναπηρία, τη 

γλώσσα, το κοινωνικό-οικονομικό υπόβαθρο) είναι 

απαραίτητη για την ποιοτική εκπαίδευσή τους. 

     

8.10 Όλα τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

είναι ικανά να υποστηριχθούν αποτελεσματικά σε ένα 

συμπεριληπτικό περιβάλλον. 

     

8.11 Πιστεύω πως κάθε μαθητής μπορεί να μάθει σε 

ένα συμπεριληπτικό σχολείο εάν το πρόγραμμα έχει 

υποστεί τις κατάλληλες προσαρμογές ώστε να 

συναντά τις ατομικές τους ανάγκες. 

     

8.12 Η φιλοσοφία της συμπερίληψης δεν μπορεί να 

εφαρμοστεί στην πραγματικότητα. 
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8.13 Η συμπερίληψη είναι ο καλύτερος τρόπος για 

την ικανοποίηση των αναγκών όλων των μαθητών. 
     

8.14 Θεωρώ πως τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες ωφελούνται από την αλληλεπίδραση με τα 

παιδιά τυπικής ανάπτυξης στο πλαίσιο της τυπικής 

τάξης. 

     

8.15 Οι ικανοί εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να 

διαφοροποιήσουν τις πρακτικές τους ώστε να 

διδάσκουν όλους τους μαθητές της τάξης τους. 

     

8.16 Η ποικιλομορφία της τάξης εμπλουτίζει το 

μαθησιακό περιβάλλον. 
     

8.17 Η συνεργασία με τους γονείς διαδραματίζει πολύ 

σημαντικό ρόλο στην επιτυχία της συμπερίληψης. 
     

8.18 Η συμπεριληπτική εκπαίδευση οδηγεί στην 

κοινωνική ένταξη. 
     

8.19 Είμαι βέβαιος/ βέβαιη πως μπορώ να σχεδιάσω 

δραστηριότητες που να ικανοποιούν τις ατομικές 

ανάγκες όλων των μαθητών. 

     

8.20 Μπορώ να χρησιμοποιήσω ποικιλία 

στρατηγικών αξιολόγησης. 
     

8.21 Νιώθω αυτοπεποίθηση για την ικανότητά μου να 

ωθήσω τους μαθητές να εργαστούν σε ζεύγη ή μικρές 

ομάδες. 

     

8.22 Μπορώ να συνεργαστώ με άλλους 

επαγγελματίες (δασκάλους ειδικής αγωγής, 

λογοθεραπευτές) για το σχεδιασμό εκπαιδευτικών 

πλάνων για όλους τους μαθητές. 
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8.30 Ποιες θεωρείτε τις κυριότερες ανάγκες σας για την αρτιότερη υποστήριξη των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 

(Σημειώστε από το 1 έως το 3 τις κυριότερες ανάγκες σας) 

       Επιμόρφωση 

       Διδακτικός χρόνος 

       Διοικητική υποστήριξη 

       Υποστήριξη από Συντονιστές Εκπαιδευτικού Έργου 

       Υποστήριξη από ΚΕΣΥ 

       Άλλο 

………………………………………………………………………………………… 

 

  

  

Καθόλου 

 

Λίγο 

 

Μέτρια 

 

Πολύ 

 

Πάρα 

πολύ 

8.23 Η φοίτηση παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στη γενική τάξη, βοηθάει τους υπόλοιπους 

μαθητές (τυπικοί συνομήλικοι) στην αποδοχή της 

«διαφορετικότητας». 

     

8.24 Η εξατομικευμένη διδασκαλία που απαιτείται 

για την στήριξη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, σε ποιο βαθμό επιτυγχάνεται; 

     

8.25 Σε ποιο βαθμό δυσκολεύομαι όταν πρέπει να 

προσαρμόσω το πρόγραμμα σπουδών προκειμένου 

να ανταποκρίνεται στις ατομικές ανάγκες όλων των 

μαθητών;  

     

8.26 Σε μια συμπεριληπτική τάξη, σε ποιο βαθμό 

μπορούν να ληφθούν υπόψιν οι ατομικές ανάγκες των 

μαθητών με ή χωρίς αναπηρία; 

     

8.27 Σε ποιο βαθμό οι γονείς εμποδίζουν την επιτυχή 

εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης; 
     

8.28 Σε ποιο βαθμό αξιολογώ τα μαθησιακά 

αποτελέσματα των μαθητών αναφορικά με αυτά που 

έχω διδάξει; 

     

8.29 Σε ποιο βαθμό μπορώ να προσφέρω κατάλληλες 

προκλήσεις στους ταλαντούχους μαθητές; 
     


