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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Σήμερα, περισσότερο από ποτέ, το εκπαιδευτικό σύστημα καλείται να 

καλύψει τις εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των μαθητών. Σε αυτό συμβάλλει 

καθοριστικά και η φιλοσοφία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, μέσω της οποίας 

εξασφαλίζεται η ίση συμμετοχή όλων των μαθητών, χωρίς προκαταλήψεις και 

στερεότυπα.  

Για να καταστεί κάτι τέτοιο πιο εφικτό, θα πρέπει να υπάρξει και η αντίστοιχη 

νομοθεσία που θα το θεσπίζει και να διερευνηθούν οι συντελεστές οι οποίοι θα 

καταστήσουν την συμπεριληπτική εκπαίδευση μία επιτυχημένη διαδικασία. Ένας 

επιπλέον συντελεστής, είναι το σχολικό κλίμα, το οποίο μπορεί να ευνοήσει όχι 

μονάχα τη φοίτηση των μαθητών, αλλά και την εργασία και συνεργασία των 

εκπαιδευτικών μέσα στη σχολική διαδικασία.  

Για το λόγο αυτό λοιπόν τονίζεται η σημασία και ο ρόλος του σχολικού 

κλίματος. Οι σχολικές μονάδες χαρακτηρίζονται πλέον από την ποικιλομορφία τους 

και η διαφοροποιημένη διδασκαλία φαίνεται να είναι μία αποτελεσματική μέθοδος, 

μέσα από την οποία λαμβάνονται υπόψη όλα τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 

παιδιών.  

Για την επιτυχημένη συνεκπαίδευση, καθοριστικό ρόλο παίζει η συνεργασία 

των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής με τους συναδέλφους τους από την ειδική αγωγή.  

Η συνεργασία αυτή έχει επιρροή στην επιτυχία της συμπερίληψης καθώς και στη 

συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς των μαθητών.  

Τέλος, αναλύονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης , καθώς και η συμβολή και τα οφέλη που προσφέρουν στους 

μαθητές.  

 

Λέξεις κλειδιά: Συμπεριληπτική εκπαίδευση, διαφοροποιημένη μάθηση, σχολικό 

κλίμα, συνεργασία εκπαιδευτικών, προγράμματα συνεκπαίδευσης. 
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ABSTRACT 

 

Today more than ever, the education system is called upon to meet the 

educational needs of all students. The philosophy of inclusive education contributes to 

this through which the equal participation of all students is ensured, without 

prejudices and stereotypes.  

In order to make this more feasible, there should be the corresponding 

legislation that will enact it and the factors that will make inclusive education a 

successful process should be investigated. An additional one is ths scool climate, 

which can favor not only the student’s attendance but also the work and cooperation 

of teachers in the school process.  

For this reason, the importance and role of the school climate is emphasized 

school units are now characterized by their diversity and differentiated teaching seems 

to be an effective method, through which all the special characteristics of children are 

taken into account.  

For the successful learning, the cooperation of the general education teacher 

with their colleagues from the special education plays a decisive role, the influence of 

this cooperation in the inclusion, the cooperation of the teachers with the parents of all 

students.  

Finally, teachers view on inclusion are analyzed, as well as its contribution 

and benefits to students. 

 

 

Key Words: Inclusive education, differentiated learning, school climate, teacher 

collaboration, inclusive education programs. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Στην σύγχρονη πραγματικότητα η εκπαίδευση έχει επηρεαστεί από ποικίλους 

παράγοντες, όπως οικονομικούς, κοινωνικούς, τεχνολογικούς, παράγοντες 

ευρωπαϊκής πολιτικής και εκπαίδευσης κ.α. Κατά καιρούς λοιπόν, διαμορφώνονται 

κοινωνικά κινήματα με σκοπό τη διασφάλιση και την κατοχύρωση ανθρώπινων 

δικαιωμάτων, προωθούνται κλινικά και γνωσιολογικά επιτεύγματα από τις επιστήμες 

της αγωγής και όλα τα παραπάνω φαινόμενα συμπυκνώνονται στην κυρίαρχη ιδέα 

της Ειδικής Εκπαίδευσης. Ο κλάδος συγκεκριμένα της ειδικής αγωγής μετά τη 

διαμόρφωσή της σε μία αυτόνομη επιστημονική οντότητα, με την έναρξη του 20ου 

αιώνα, διήλθε από ορισμένους σταθμούς ανάπτυξης, ώσπου να πάρει τη μορφή και 

την οργάνωση που γνωρίζουμε σήμερα. Έχει καταφέρει να διασφαλιστεί πλέον, η 

ισότιμη συμμετοχή  όλων των μαθητών, χωρίς διακρίσεις, αποκλεισμούς και 

προκαταλήψεις (Στασινός, 2020). 

Η σύγχρονη τάση που επικρατεί διεθνώς αλλά και στις περισσότερες χώρες 

της Ευρώπης στην ειδική αγωγή είναι η ανάπτυξη πολιτικής συνεκπαίδευσης 

(inclusion) των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα γενικά σχολεία 

(Ευρωπαϊκός  Φορέας Ειδικής Αγωγής, 2003). Η συνεκπαίδευση αφορά όλες εκείνες 

τις προσπάθειες που αποσκοπούν στην κοινή φοίτηση των μαθητών με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο ίδιο σχολικό πλαίσιο (Zigmond, 2003). 

Η συνεκπαίδευση είναι ένα ζήτημα που απασχολεί τα τελευταία χρόνια τις 

περισσότερες  χώρες του κόσμου. Η τάση που επικρατεί στα διάφορα κράτη μέλη της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης είναι να εντάσσονται παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

στα γενικά σχολεία παρέχοντας στους εκπαιδευτικούς διάφορες μορφές υποστήριξης 

(Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής Αγωγής, 2003). 

Ένας καθοριστικός σταθμός προς την κατεύθυνση της συνεκπαίδευσης 

αποτέλεσε και το παγκόσμιο συνέδριο για την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες το οποίο έγινε στην Σαλαμάγκα της Ισπανίας το 1994 

(UNESCO, 1994). Στην Ελλάδα η συνεκπαίδευση καθιερώθηκε με την Υπουργική 

Απόφαση με θέμα «Καθορισμός Διαδικασίας Σχεδιασμού Υλοποίησης και 

Αξιολόγησης, Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης». 

Είναι πλέον κοινωνικά αποδεκτή η άποψη, πως η συμπερίληψη είναι ένας 

βασικός παράγοντας για την εξέλιξη και την ποιότητα των σχολικών μονάδων. Στο 
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πλαίσιο αυτό, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να καταβάλλουν ένα πολύ σημαντικό έργο, 

να εξασφαλίσουν ένα ευνοϊκό, δίκαιο περιβάλλον για όλους τους μαθητές, το οποίο 

να ανταποκρίνεται στις μοναδικές και ξεχωριστές ανάγκες του κάθε μαθητή. 

Καλούνται λοιπόν οι ίδιοι να αποκτήσουν νέους ρόλους, πιο περίπλοκους και σε αυτό 

συμβάλλει θετικά η επιμόρφωση και η εξειδίκευσή τους (Hajisoteriou et al, 2018).  

Αρωγός στην προσπάθεια αυτή των εκπαιδευτικών στέκεται η συνεργασία 

τους με την οικογένεια των μαθητών, αλλά και η μεταξύ τους συνεργασία, με 

εκπαιδευτικούς της γενικής, αλλά και της ειδικής αγωγής. Η σχέση του σχολείου με 

τους γονείς και την οικογένεια των μαθητών, αποδίδει πολλαπλά οφέλη για όλους 

(Ράπτης, 1993), όπως επίσης και η συνεργασία της ειδικής με την γενική αγωγή 

(Dale, 2000). Παρόλα τα εμπόδια και τα χάσματα τα οποία μπορεί να 

δημιουργούνται, η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών και των μαθητών φαίνεται 

να είναι επιθυμητή και από τις δύο πλευρές. 

Η εργασία αποτελείται από  δύο μέρη και έξι κεφάλαια. Αρχικά, στο πρώτο 

κεφάλαιο αναλύεται η προοπτική της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, όπου 

αναφέρεται η διαδρομή της ειδικής αγωγής μέχρι να φτάσουμε στη σημερινή 

πραγματικότητα, αναλύεται η έννοια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και οι όροι 

για να εφαρμόζεται αυτή αποτελεσματικά, η νομοθεσία προάσπισής της, καθώς και 

ορισμένα μοντέλα συνεκπαίδευσης τα οποία και χρησιμοποιούνται στη σχολική 

πραγματικότητα.  

Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στο σχολικό κλίμα, την έννοιά του, το ρόλο 

και τη σημασία του στη σχολική πραγματικότητα. Στο τρίτο κεφάλαιο της παρούσας 

εργασίας αποσαφηνίζεται ο όρος της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και αναλύεται η 

σημασία και τα αποτελέσματα της συνεργασίας των εκπαιδευτικών γενικής και 

ειδικής αγωγής, είτε μεταξύ τους, είτε με την οικογένεια των μαθητών. Το τέταρτο 

κεφάλαιο, έπειτα, πραγματεύεται τη συμβολή και τα οφέλη της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης και το πέμπτο και τελευταίο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας, 

παρουσιάζει τις απόψεις των εκπαιδευτικών, σχετικά με την συμπεριληπτική 

εκπαίδευση. Στο δεύτερο μέρος παρουσιάζεται η έρευνα και τα αποτελέσματα της.  
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

 

1. Η ΠΡΟΟΠΤΙΚΗ ΤΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

 

1.1 Η διαδρομή από την Ειδική Αγωγή στη Συμπεριληπτική Εκπαίδευση 

 

Οι ρίζες του ανθρωπισμού εντοπίζονται πολύ βαθιά στην ιστορία του κόσμου 

(αρχαίους Έλληνες, Ρωμαίους φιλόσοφους) μέχρι τους στοχαστές της Αναγέννησης 

με τον άνθρωπο να βρίσκεται στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος. Το κίνημα του 

Διαφωτισμού τάχθηκε υπέρ της πίστης στην πρόοδο του ανθρώπου σε διάφορες 

πτυχές της ζωής του  ανάμεσα σε αυτές και η εκπαίδευση. Για τους Διαφωτιστές οι 

εκπαίδευση ήταν ένα από τα μέσα για τη διασφάλιση της συνεχούς προόδου του 

ανθρώπου (Βιβλίο Ιστορίας Γ΄ Γυμνασίου). Η εποχή της Αναγέννησης έδωσε μεγάλη 

αξία στην ανθρώπινη ζωή, το ενδιαφέρον για την εκπαίδευση των ανάπηρων παιδιών 

αυξήθηκε με την ανάπτυξη του νέου Ουμανισμού ο οποίος  είχε ως κύριο 

χαρακτηριστικό την πίστη ότι κάθε άτομο έχει την θέση του στον κόσμο γεγονός που 

συνδέθηκε με τα δικαιώματα και την ελευθερία (Τζουριάδου , 1995). 

Στην πορεία του χρόνου και γυρνώντας πολλές δεκαετίες πίσω, κατά τον 19ο 

αιώνα, η λειτουργία τον σχολείων των ατόμων με ειδικές ανάγκες είχε την μορφή 

περισσότερου ασύλου και όχι σχολείου. Προσπάθειες για την αποφυγή της 

εκμετάλλευσης και την φροντίδα των ανθρώπων με ειδικές ανάγκες γινόταν τόσο από την 

εκκλησία όσο και από διάφορες φιλανθρωπικές οργανώσεις απουσίαζε όμως ο 

εκπαιδευτικός προσανατολισμός. Με τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις εκείνης της 

εποχής και με την καθιέρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης βγήκαν στην επιφάνεια 

δυσκολίες που αντιμετώπιζαν αρκετοί μαθητές. Η μερίδα των μαθητών που δεν 

μπορούσε να ανταπεξέλθει και να ακολουθήσει τα προγράμματα που εφαρμόζονταν 

στην τυπική εκπαίδευση στρέφονταν προς τα ειδικά σχολεία και αυτό είχε σαν 

αποτέλεσμα την απότομη αύξηση του αριθμού τόσο των ειδικών σχολείων όσο και 

των ειδικών τάξεων. Οι παραπάνω δομές που σήμερα αμφισβητούνται, βασίζουν την 

ομαλή λειτουργία του εκπαιδευτικού στον αποκλεισμό ενός αριθμού παιδιών και 

οδηγούν στην  κατηγοριοποίηση τους και την δημιουργία στερεοτύπων (Τζουριάδου 

1995). 
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Οι σύγχρονες κοινωνικοπολιτισμικές αλλαγές  και η αναποτελεσματικότητα 

των συστήματος οδήγησαν σε μια βαθμιαία αναθεώρηση της ειδικής αγωγής σε 

διεθνές επίπεδο. Τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ειδικές ανάγκες 

,θα πρέπει να αποτελέσουν  αντικείμενο μελέτης δίνοντας  μία άλλη προοπτική στην 

εκπαίδευση ώστε το σχολείο να απευθύνεται  πραγματικά σε όλους (Τζουριάδου 

1995). 

Η ειδική αγωγή και η πορεία της μετρά πολύ λίγες δεκαετίες και αυτό γιατί 

μέχρι το 1950 υπήρχε πλήρης απουσία του κρατικού φορέα με την φιλανθρωπία και 

την ιδιωτική πρωτοβουλία να κυριαρχεί. Ακολουθεί η δεκαετία μετά το 1950 όπου 

πραγματοποιείται μία στροφή προς την ίδρυση ειδικών σχολείων (Μελέτη Κέντρου 

Ευρωπαϊκού Συνταγματικού Δικαίου, 2014). 

Η εκπαιδευτική αντιμετώπιση των ατόμων με ειδικές ανάγκες άρχισε να 

αλλάζει και κατά την δεκαετία του 1980, να παρατηρείται μια ενεργοποίηση προς την 

κατεύθυνση της ενταξιακής προοπτικής και για πρώτη φορά θεσμοθετήθηκε η 

δέσμευση του κράτους να παράσχει ισότιμη εκπαίδευση στους μαθητές με αναπηρία. 

Πραγματοποιήθηκαν νομοθετικά και πολιτικά μέτρα (Ν. 1143/1981, Ν. 1566/1985) 

σύμφωνα με τα οποία τα άτομα με ειδικές ανάγκες κατοχυρώνουν το δικαίωμα να 

ενταχθούν και να εκπαιδευτούν σε σχολικό περιβάλλον. Επίσης αναγνωρίστηκε και η 

αξία της εφαρμογής ενός διαφορετικού αναλυτικού προγράμματος αλλά και η ίδρυση 

διαφόρων τύπων Σχολικών Μονάδων Ειδικής Αγωγής (ΣΜΕΑΕ). Όλα τα παραπάνω 

αδιαμφησβήτητα αποτελούν κατάκτηση στον χώρο της Ειδικής Αγωγής με την 

πολιτεία να αναλαμβάνει για πρώτα φορά επίσημα τα  καθήκοντα της απέναντι στους 

μαθητές με αναπηρία (Μελέτη Κέντρου Ευρωπαϊκού Συνταγματικού Δικαίου, 2014). 

Η επόμενη νομοθετική ρύθμιση (Ν. 1566/1985) είναι ακόμη πιο ευνοϊκή αφού 

προωθεί την κατάργηση των διακρίσεων σε βάρος των μαθητών με αναπηρία και την 

σχολική κοινωνική ένταξη. Με την εμφάνιση του θεσμού της ένταξης αρχίζει η 

λειτουργία των ειδικών τάξεων στα τυπικά σχολεία Το Υπουργείο Παιδείας αλλάζει 

προσανατολισμό εγκαταλείποντας την πολιτική της ίδρυσης νέων ειδικών σχολείων  

και στοχεύοντας όλο και περισσότερο προς την ένταξη με τη δημιουργία των ειδικών 

τάξεων όπως προαναφέρθηκε. Υπό το πρίσμα των παραπάνω γίνεται φανερό ότι η 

Ελλάδα εισέρχεται σε μία περίοδο όπου θα πρέπει να εναρμονιστεί με τις Ευρωπαϊκές 

εξελίξεις στον χώρο της Ειδικής Αγωγής (Ζωνίου-Σιδέρη, 2011). 

Μετά από μία περίοδο νομοθετικής σιγής στο προσκήνιο εμφανίστηκε ο Ν. 

2817/2000 ο οποίος είναι  φανερά επηρεασμένος τόσο από την Ευρωπαϊκή όσο και 
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από την διεθνή νομοθεσία σε θέματα ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Το έτος 2008 

βρίσκει τον Ν. 3699/2008 να βρίσκεται στο στόχαστρο σφοδρής κριτικής από φορείς 

ειδικής αγωγής αλλά και επιστήμονες που υποστηρίζουν ότι κατηγοριοποιεί τα παιδιά 

και προβαίνει σε διακρίσεις (Μελέτη Κέντρου Ευρωπαϊκού Συνταγματικού Δικαίου, 

2014). 

Η ειδική αγωγή ενσωματώθηκε για πρώτη φορά στο γενικότερο πλαίσιο της 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από όχι μόνο από  την απαίτηση της 

ένταξης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σκηνικό αλλά και τους νόμους που 

προαναφέρθηκαν (Ζωνίου-Σιδέρη, 2012). Η σχολική ένταξη των μαθητών με 

αναπηρία ενισχύεται καθώς θεσμοθετούνται τα τμήματα ένταξης μέσα στα γενικά 

σχολεία (Σούλης, 2013). 

Ένας καθοριστικός σταθμός προς την κατεύθυνση της συνεκπαίδευσης 

αποτέλεσε το παγκόσμιο συνέδριο για την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές 

ανάγκες, το οποίο έγινε στην Σαλαμάγκα της Ισπανίας το 1994 (UNESCO, 1994). 

Τα συμπεράσματα του συνεδρίου ασκούν σημαντική επιρροή στην χάραξη 

πολιτικής των χωρών και παραπέμπουν στα παρακάτω: 

• Όλα τα παιδιά έχουν δικαίωμα στην εκπαίδευση. 

• Κάθε παιδί έχει μοναδικά χαρακτηριστικά ,ενδιαφέροντα, ικανότητες, μαθησιακές 

ανάγκες. 

• Τα παραπάνω μοναδικά χαρακτηριστικά θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη όταν 

προσφέρονται εκπαιδευτικές υπηρεσίες. 

• Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες θα πρέπει να έχουν πρόσβαση στο 

συνηθισμένο σχολείο, η πολιτική της ενσωμάτωσης στα σχολεία είναι η πιο 

αποτελεσματική αντιμετώπιση του διαχωρισμού και του αποκλεισμού των 

παιδιών με ειδικές ανάγκες από τις συνηθισμένες διαδικασίες εκπαίδευσης 

(UNESCO, 1994). 

Οι παραπάνω ενέργειες σχετικά με την ειδική αγωγή αφορούν τόσο το 

θεσμικό όσο και το νομοθετικό πλαίσιο. 

Αξιοσημείωτες αλλαγές παρατηρήθηκαν επίσης σε επίπεδο εκπαιδευτικών 

πρακτικών με τον θεσμό της παράλληλης στήριξης να κάνει την εμφάνιση του  με 

στόχο την υποστήριξη των μαθητών με αναπηρία στους κόλπους του γενικού 

σχολείου (Γελαστοπούλου, 2017). 
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Στην χώρα μας τα σημάδια βελτίωσης στον τομέα της ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης παρατηρούνται τα τελευταία χρόνια. Η εκπαιδευτική πολιτική και ο 

σχεδιασμός αρχικά βασίστηκαν σε πρότυπα που εφαρμόστηκαν σε άλλες Ευρωπαϊκές 

χώρες, δίνοντας ωστόσο και  μία ξεκάθαρη ενίσχυση όσο αφορά το εξειδικευμένο 

υποστηρικτικό  προσωπικό σε συνδυασμό με την αυξανόμενη πορεία του αριθμού 

των τάξεων της συνεκπαίδευσης (Ζωνίου-Σιδέρη, 2006). 

Η συνεκπαίδευση παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με παιδιά χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες τα τελευταία χρόνια βρίσκεται στην κορυφή ίσως των 

στόχων του σύγχρονου σχολείου (Αγαλιώτης, 2002). 

Η σύγχρονη εκπαιδευτική τάση και πολιτική που παρατηρείται τα τελευταία 

χρόνια σε πολλές χώρες της Ευρώπης είναι η εφαρμογή της πολιτικής της 

συνεκπαίδευσης μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές στα σχολεία γενικής αγωγής 

(Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής Αγωγής, 2003). 

Όπως αναφέρεται στο Σούλης 2013 «η συνεκπαίδευση είναι μια ιδέα που 

ενώνει τους μαθητές, τους γονείς, τους εκπαιδευτικούς, τους αρμόδιους φορείς και 

την ευρύτερη κοινότητα στην κοινή προσπάθεια δημιουργίας του Σχολείου για 

Όλους». 

Στην ελληνική σχολική κοινότητα μία μερίδα του μαθητικού πληθυσμού 

φοιτάει σε σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής όπου μέσω των Προγραμμάτων 

Συνεκπαίδευσης τους δίνεται η δυνατότητα και η ευκαιρία να αλληλοεπιδράσουν και 

να συνεργαστούν με μαθητές των σχολείων γενικής αγωγής (Υ.Α. 172877/Δ3/17-10-

2016). 

Στην σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα είναι πολύ σημαντική η 

δημιουργία σχολείων όπου θα κυριαρχεί ο ενταξιακός προσανατολισμός και η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. Τα παραπάνω σχολεία έχουν κριθεί ως πιο 

αποτελεσματικά στην μείωση των προκαταλήψεων ,στην εδραίωση μιας 

συμπεριληπτικής κοινωνίας αλλά και μιας επιτυχημένης εκπαίδευσης για όλους 

(Ζωνίου-Σιδέρη, 2020).  

 

1.2 Η έννοια της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης – Συνεκπαίδευσης 

 

Ανά τα χρόνια παρατηρούμε πως οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ικανότητες φοιτούσαν στις ίδιες σχολικές μονάδες με μαθητές οι οποίοι 

αντιμετώπιζαν ή χαρακτηρίζονταν από παρόμοιες δυσκολίες ή ανάγκες. Έτσι, με τον 
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τρόπο αυτό συγκροτούνταν μία ειδική τάξη του γενικού σχολείου ή ένα ειδικό 

σχολείο από τους μαθητές αυτούς. Αυτή η πρακτική επέφερε σαν αποτέλεσμα τον 

διαχωρισμό των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από τους υπόλοιπους 

συμμαθητές τους, οι οποίοι βρίσκονταν στην ίδια ηλικία. Με τον τρόπο αυτό 

επιφέρεται στους πρώτους η περιθωριοποίηση, ο στιγματισμός και ο αποκλεισμός.  

Για αρκετά χρόνια, αυτή η πολιτική καταλάμβανε χώρα στα πλαίσια της 

Ειδικής Αγωγής, με πρόσχημα τη βοήθεια, οι οποίοι δεν μπορούσαν να 

ανταπεξέλθουν και να προσαρμοστούν στο γενικό σχολείο της γειτονιάς τους. Σε 

πολλά μέρη του κόσμου, από τις αρχές του 1990, η φιλοσοφία της Συμπερίληψης 

αρχίζει να αναπτύσσεται, ως ένα καινοτόμο κίνημα.  

Για την έννοια της Συμπερίληψης δεν μπορεί να υπάρξει ένας συγκεκριμένος 

και απόλυτος ορισμός, ούτε και κάποιο συγκεκριμένο μοντέλο φοίτησης. Μιλάμε 

λοιπόν για έναν εκπαιδευτικό όρο με ποικίλα και ανόμοια μηνύματα γύρω από αυτόν 

(Fox & Ysseldyke, 1997). Θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε πως είναι πιο αποδεκτός 

σήμερα ο ορισμός του Sailor (1991), όπου λαμβάνονται επιμέρους έξι στοιχεία. 

Αρχικά, αναφερόμαστε στη φιλοσοφία μηδενικής απόρριψης, όπου φοιτούν όλοι οι 

μαθητές ανεξαιρέτως, στο γενικό σχολείο της γειτονιάς τους ή της τοπικής κοινωνίας 

ευρύτερα. Επιπλέον, αναφερόμαστε στη συνεργατική μάθηση, όπου μέσα από μικρές 

ομάδες που συνεργάζονται οι μαθητές, διευκολύνεται η μάθηση και η κοινωνική 

αλληλεπίδραση. 

Στη συνέχεια, ένα επιπλέον στοιχείο είναι η τήρηση της εθνικής αναλογίας, 

όπου ο αριθμός των μαθητών με εκπαιδευτικές ανάγκες που φοιτούν στο σχολείο, 

είναι αντιπροσωπευτικός του αριθμού των μαθητών με εκπαιδευτικές ανάγκες, οι 

οποίοι ζουν στην κοινότητα. Επιπρόσθετα, υπολογίζεται το κριτήριο της ίδιας ηλικίας 

μέσα στη σχολική αίθουσα, όπου οι μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες, φοιτούν 

στην ίδια τάξη με τους συνομηλίκους τους. Ένα δυστυχώς όχι εύκολο εγχείρημα, 

όμως αποτελεί στοιχείο της Συμπερίληψης, είναι η άρτια συνεργασία του ειδικού 

εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού της γενικής τάξης, με σκοπό την 

αποτελεσματικότερη αντιμετώπιση του μαθητή. Τέλος, το τελευταίο στοιχείο του 

ορισμού της Συμπερίληψης, από τον Sailor (1991) είναι φυσικά η τοποθέτηση των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ικανότητες, στο σχολείο της γειτονιάς τους, με την 

ευκαιρία για στήριξη, κοινωνική ένταξη και σύνδεση με τους υπόλοιπους συμμαθητές 

του. 



 
 

21 
 

Η ισότιμη συμμετοχή όλων των μαθητών στην κοινωνική ζωή και τα σχολικά 

δρώμενα, για μία ολοκληρωμένη κοινωνική ανάπτυξη, προσδίδεται από την έννοια 

της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Για το σκοπό αυτό, απαιτούνται έξυπνες και 

πρακτικές αλλαγές στο Αναλυτικό Πρόγραμμα και μεταρρυθμιστικές πολιτικές για 

όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές και για όλο το σύνολο των δραστηριοτήτων του 

σχολείου. Είναι σημαντικό να τονιστεί, πως οι αλλαγές, οι καινοτομίες και οι 

προκλήσεις, αφορούν όλο το σύνολο των μαθητών και αυτό είναι ένα σπουδαίο 

χαρακτηριστικό της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. Για να γίνει αυτό πιο κατανοητό, 

αρκεί μονάχα να κάνουμε μία σύγκριση με την προηγούμενη πρακτική, την πρακτική 

της ένταξης, όπου όλες οι αλλαγές αφορούσαν μονάχα τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Στασινός, 2020).  

Η έννοια της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, αναφέρεται λεπτομερώς και 

επαρκώς και στην κυβερνητική πράσινη βίβλο της Μεγάλης Βρετανίας (DfEE, 1997). 

Στην προκειμένη περίπτωση, ορίζεται το γενικό σχολείο της γειτονιάς, ο κατάλληλος 

χώρος φοίτησης, με την πλήρη συμμετοχή τους σε όλα τα εκπαιδευτικά δρώμενα, 

εντός και εκτός του σχολείου. Έτσι, στο σημείο αυτό αναφερόμαστε σε μία πλήρως 

συμμετοχική εκπαίδευση. Οι δεσμοί μεταξύ ειδικών σχολείων και γενικών σχολείων, 

προασπίζονται μέσα από την πράσινη βίβλο και σημαντικό στόχο αποτελεί η 

προαγωγή της ποιότητας στη ζωή και την εκπαίδευση των μαθητών (Στασινός, 2020). 

Η διαφορετικότητα στα σχολεία της Συμπερίληψης, αντιμετωπίζεται πολύ 

διαφορετικά, από ότι συνέβαινε τόσα χρόνια. Η διαφορετικότητα πλέον δεν 

αντιμετωπίζεται ως πρόβλημα, αλλά ως πηγή μάθησης. Αντιλαμβανόμαστε κατά αυτό 

τον τρόπο, πως όταν αναφερόμαστε στη συμπερίληψη, δεν εννοούμε ένα στάσιμο 

στάδιο, το οποίο μπορούμε κάποια στιγμή να κατακτήσουμε έπειτα από έρευνα, 

μελέτη και προσπάθεια. Αντί αυτού, αναφερόμαστε σε μία συνεχής και αδιάκοπη 

διαδικασία (Αγγελίδης, 2019). 

Σύμφωνα με τον Le Berton (2003) «Η συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν είναι 

αυτοσκοπός αλλά ένα μέσο που συμβάλλει στη δημιουργία μιας συμπεριληπτικής 

κοινωνίας» (Αβραμίδης, 2013). 

Οι Avramidis και Norwich (2002) αναφέρονται στη συνεκπαίδευση λέγοντας 

ότι αφορά την αναδιάρθρωση του τυπικού σχολικού περιβάλλοντος, ώστε κάθε 

σχολείο να μπορεί να φιλοξενήσει κάθε παιδί, ανεξάρτητα από την αναπηρία του και 

να διασφαλίσει ότι κάθε μαθητής ανήκει σε μια κοινότητα (Avramidis & Norwich, 

2002).  
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Η συμπερίληψη ουσιαστικά αποτελεί μια εκπαίδευση αναίρεσης του 

αποκλεισμού ορισμένων ατόμων από την εκπαιδευτική διαδικασία και συναντά την 

εκπαίδευση του μη αποκλεισμού και τη δημιουργία ενός σχολείου για όλους 

(Αγγελίδης, 2011). 

 

1.3 Κοινωνικές αντιλήψεις – μοντέλα συνεκπαίδευσης 

 

Σήμερα, σε όλες τις ευρωπαϊκές χώρες, επικρατεί η τάση της πολιτικής της 

συνεκπαίδευσης, όπου όπως μας πληροφορεί η Ευρωπαϊκή Επιτροπή (2000) και ο 

ευρωπαϊκός Φορέας Αγωγής (2003), η οποία αποσκοπεί στη διδασκαλία των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με τους υπόλοιπους συμμαθητές της ίδιας 

ηλικίας με αυτούς, στο γενικό σχολείο της γειτονιάς τους.  

Η συνεκπαίδευση, όταν αυτή πραγματοποιείται με επιτυχία και έχει 

πραγματοποιηθεί κάτω από ορισμένες συνθήκες, συνεισφέρει στην επίλυση 

προβλημάτων και στον σχεδιασμό συνθηκών, στην προσαρμογή στις ατομικές και 

ξεχωριστές ανάγκες του κάθε μαθητή και τέλος, στην πρόσβαση σε εκπαιδευτικές 

παροχές. Καίριο λόγο, όπως και στα περισσότερα εκπαιδευτικά ζητήματα άλλωστε, 

κατέχει η συνεχής επιμόρφωση και ενημέρωση, όχι μονάχα των εκπαιδευτικών, αλλά 

και όλων των εμπλεκόμενων επαγγελματιών (European Commission, 2000). 

Στους τύπους των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης, συμπεριλαμβάνονται ο 

συνδυασμός διαφορετικών μαθησιακών προτύπων, η αλληλεπίδραση προγραμμάτων, 

η διεξαγωγή κοινών σχολικών δραστηριοτήτων, με σκοπό την αύξηση του 

ενδιαφέροντος για μάθηση, την καλλιέργεια επικοινωνιακών, γλωσσικών, κινητικών 

και διαπροσωπικών δεξιοτήτων, τη διοργάνωση δράσεων και καλλιτεχνικών 

παιχνιδιών, με στόχο την ανάπτυξη κοινωνικών δραστηριοτήτων και αποδοχής της 

διαφορετικότητας. 

Ο θεσμός της συνεκπαίδευσης εμπεριέχει ποικιλία μοντέλων, που ορισμένα 

παρουσιάζουν ποικιλία ομοιοτήτων με μικρές διαφοροποιήσεις. Μεταξύ τους 

επιπλέον υπάρχει ευελιξία, ώστε να χρησιμοποιηθούν συνδυαστικά (Casserly et al, 

2018). Οι Friend et al (2010) παρουσιάζουν ορισμένα μοντέλα συνεκπαίδευσης, ως 

εξής: 

• Το μοντέλο One teach, one observe (Ένας εκπαιδευτικός και ένας παρατηρητής). 

Ο εκπαιδευτικός ο οποίος παρατηρεί τη διαδικασία, συγκεντρώνει πληροφορίες 

και χαρακτηριστικά, είτε αυτά είναι κοινωνικά, είτε είναι μαθησιακά.  
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• Το μοντέλο Parallel teaching (Παράλληλη στήριξη). Σκοπός στο συγκεκριμένο 

μοντέλο είναι η διαφοροποίηση και η εξειδίκευση της διδασκαλίας, 

παρουσιάζοντας το ίδιο εκπαιδευτικό υλικό, αλλά με διαφορετική μορφή. 

• Το μοντέλο One teach, one assist (Ένας δάσκαλος και ένας βοηθός). Στην 

προκειμένη περίπτωση ένας δάσκαλος έχει υπό την επίβλεψή του τον μεγαλύτερο 

αριθμό των μαθητών, ενώ ο βοηθός έχει υπό την επίβλεψή του μονάχα τους 

μαθητές που παρουσιάζουν δυσκολίες, ενώ περιφέρεται μέσα στην αίθουσα 

(Mavropalias & Anastasiou, 2017). 

• Το μοντέλο Station teaching (Διδασκαλία με κέντρο μάθησης). Οι εκπαιδευτικοί 

βασιζόμενοι στο μοντέλο αυτό, οργανώνουν τις ομαδικές δραστηριότητες με 

σκοπό την ύπαρξη συνεργατικής διδασκαλίας, με τους μαθητές χωρισμένους σε 

τρεις ή περισσότερες λειτουργικές ομάδες, ώστε να καταστεί επιτυχημένη η 

μαθησιακή διαδικασία. 

• Το μοντέλο Teaming (Ομαδική διδασκαλία). Οι εκπαιδευτικοί κατά το 

συγκεκριμένο μοντέλο συνεκπαίδευσης εργάζονται με το σύνολο όλων των 

μαθητών, μοιράζοντας ισότιμα όλες τις υποχρεώσεις και τις δραστηριότητες που 

αφορούν την προετοιμασία των μαθημάτων, τη διδακτική ύλη, με την οργάνωση 

και τη διδασκαλία της. 

• Το μοντέλο Alternative teaching (Εναλλακτική διδασκαλία). Αρχικά 

παρατηρούμε την ύπαρξη και των δύο εκπαιδευτικών, γενική και ειδικής αγωγής. 

Ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής συνεργάζεται με έναν μικρότερο αριθμό 

μαθητών, με σκοπό τον εφοδιασμό και την αξιολόγησή τους, ενώ ο εκπαιδευτικός 

γενική αγωγής συνεργάζεται με το υπόλοιπο μεγαλύτερο ποσοστό της τάξης. 

Από την άλλη μεριά, ο Norwich (2000), αναλύει άλλα τέσσερα διαφορετικά 

μοντέλα συνεκπαίδευσης, ως εξής: 

• Το μοντέλο Focus on participating in the same place (Μοντέλο συμμετοχής στην 

ίδια σχολική αίθουσα). Με το μοντέλο αυτό προβλέπονται μονάχα τα γενικά 

σχολεία και όχι πια τα ειδικά. Το Αναλυτικό Πρόγραμμα και η νομοθεσία είναι 

προσαρμοσμένα και σχεδιασμένα στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των 

παιδιών, παρέχοντας βοήθεια από το ειδικό προσωπικό, ενώ ο εκπαιδευτικός 

ειδικής αγωγής παραμένει στο γενικό σχολείο.  

• Το μοντέλο Choice limited inclusion (Περιοριστικό μοντέλο συνεκπαίδευσης). Το 

μοντέλο αυτό υποστηρίζει πως η φοίτηση των μαθητών στα ειδικά σχολεία δεν 
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κρύβει τον κίνδυνο για στιγματισμό, καθώς δεν προβάλλεται η διαφορετικότητα. 

Όμως, αντίθετα, έχουμε καταλήξει στο συμπέρασμα πως η συνεκπαίδευση των 

μαθητών στα γενικά σχολεία, έχει ως αποτέλεσμα την καλλιέργεια κοινωνικών 

συναναστροφών και λειτουργεί θετικά στην ανάπτυξη του παιδιού. 

• Το μοντέλο Full non exclusionary inclusion (Μοντέλο της πλήρους 

συνεκπαίδευσης). Στην περίπτωση αυτή προβλέπεται η επί ίσους όρους φοίτηση 

όλων των μαθητών στο γενικό σχολείο, αλληλεπιδρώντας μεταξύ τους. Οι 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δεν λαμβάνουν καμία επιπρόσθετη 

βοήθεια, καθώς υποστηρίζεται πως ήδη φοιτούν στο καταλληλότερο περιβάλλον 

για τη φοίτησή τους.  

• Το μοντέλο Focus on individual needs (Μοντέλο επικέντρωσης στις ατομικές 

ανάγκες). Το μοντέλο αυτό αποδέχεται τη φοίτηση και στα ειδικά και στα γενικά 

σχολεία. Η απόφαση για την πορεία του κάθε μαθητή λαμβάνεται έπειτα από την 

αξιολόγηση, αλλά και αφού δοθεί σημασία στις ατομικές ανάγκες και τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του κάθε μαθητή. 

 

1.4 Συντελεστές – όροι μίας επιτυχημένης συνεκπαίδευσης 

 

Άμεσα συνδεδεμένες με την ποιότητα της συνεκπαίδευσης είναι οι αντιλήψεις 

που έχουν οι εκπαιδευτικοί για τα μοντέλα συνεκπαίδευσης (Avramidis & Tragoulia, 

2007). Για να βελτιωθούν οι πρακτικές της συνεκπαίδευσης και να βελτιωθούν οι 

πρακτικές της, επιτάσσεται η ανάγκη γραφή ενός πρωτοκόλλου (Strogilos & 

Tragoulia, 2013).       

 Πρωταρχικός παράγοντας για να χαρακτηριστεί η διαδικασία της 

συνεκπαίδευσης επιτυχημένη, είναι να ανταποκρίνεται η μάθηση στις ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών (DeMartino & Specht, 2018). Ένας σημαντικός 

ακόμα παράγοντας για μία επιτυχημένη συνεκπαίδευση, είναι σύμφωνα με τους 

Soslau et al (2018) και Daniel et al (2018) η γόνιμη επικοινωνία μεταξύ των 

εκπαιδευτικών. Μία σημαντική λοιπόν προϋπόθεση για τον σχεδιασμό του 

μαθήματος και την επίλυση ζητημάτων, είναι ο γόνιμος διάλογος. Οι εκπαιδευτικοί 

επιπλέον οφείλουν να αφιερώνουν χρόνο για την επικοινωνία τους, με τον 

προγραμματισμό συναντήσεων, ώστε να συζητούν διάφορους προβληματισμούς. 
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Όσο σημαντική είναι η άρτια συνεργασία και επικοινωνία μεταξύ των 

εκπαιδευτικών της κάθε δομής, άλλο τόσο σημαντική είναι και η επικοινωνία μεταξύ 

των γονέων και των εκπαιδευτικών. Η συνεργασία των δύο μερών ξεκίνησε να 

υφίσταται τα τελευταία χρόνια, από τα δεκαετία του 1990 και έπειτα. Ίσως αυτός 

είναι και ένας λόγος που ακόμα και σήμερα διατηρούν διαφορετικές απόψεις για το 

ρόλο της συνεκπαίδευσης. Η βοήθεια που μπορούν να προσφέρουν οι γονείς στους 

εκπαιδευτικούς είναι εξαιρετικά σημαντική, καθώς μπορούν να τους ενημερώσουν με 

προσωπικές πληροφορίες για τον μαθητή, που σε διαφορετική περίπτωση δεν θα ήταν 

σε θέση να γνωρίζουν (Strogilos et al, 2017). Επιπρόσθετα, η γόνιμη συνεργασία και 

των δύο μερών, συμβάλλει στην ενδυνάμωση του μαθητή (Fallah & Mirawski, 2018). 

Σε παγκόσμιο επίπεδο η συνεκπαίδευση φαίνεται να είναι το θέμα μελέτης 

πολλών ερευνών. Από τα ερευνητικά δεδομένα προέκυψε ότι ένας από τους  

βασικούς παράγοντες μιας επιτυχημένης συνεκπαίδευσης είναι η στάση των 

εκπαιδευτικών απέναντι στη συνεκπαίδευση (Lindsay 2007). 

Μία ακόμα προϋπόθεση για μία επιτυχημένη συνεκπαίδευση, είναι η πλήρης 

στελέχωση του σχολείου, με κατάλληλο τεχνολογικό εξοπλισμό και με τις 

κατάλληλες εκπαιδευτικές υποδομές. Όλα τα παραπάνω, θα πρέπει φυσικά να 

ανταποκρίνονται στις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών (Κουρμπέτης, 2016). 

Παρόλα αυτά όμως, όσο εξοπλισμένη και αν είναι μία εκπαιδευτική μονάδα, με όσο 

σύγχρονα ΤΠΕ, θα ήταν ανεκμετάλλευτα στα χέρια μη εξειδικευμένων 

εκπαιδευτικών. Έτσι, είναι πολύ σημαντική η επάνδρωση των σχολικών μονάδων από 

εξειδικευμένους εκπαιδευτικούς και η συνεργασία των εκπαιδευτικών από 

διαφορετικές ειδικότητες. Με τον τρόπο αυτό, θα εξετάζεται η περίπτωση του κάθε 

μαθητή, πιο πολύπλευρα, με την ένταξη των συμβούλων και των ψυχολόγων να 

κρίνεται απαραίτητη (Westwood, 2018). 

Ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες που συντελούν στην επιτυχία της 

συνεκπαίδευσης παιδιών με και χωρίς αναπηρία είναι η ύπαρξη θετικής στάσης από 

την πλευρά των εκπαιδευτικών και των μαθητών απέναντι στα παιδιά με ειδικές 

ανάγκες και τη συνεκπαίδευση (Πατσίδου Ηλιάδου, 2011). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι σημαντικός παίζοντας τον διαμεσολαβητή 

πολλές φορές είναι αυτός που θα βοηθάει στην καλλιέργεια καλών και ήρεμων 

σχέσεων επιλύοντας προβλήματα που θα προκύψουν (Δόικου, 2000). 
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Αξίζει να σημειωθεί ,πως η αποδοχή των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες ή αναπηρία στο σχολείο, διευκολύνει την αποδοχή τους και από την 

κοινότητα  (Αβραμίδης 2013). 

 

1.5 Νομοθεσία προγραμμάτων συνεκπαίδευσης 

 

Όπως πληροφορούμαστε από τον Τριλιανό (1992) οι προσπάθειες για 

εδραίωση της συνεκπαίδευσης ξεκίνησαν τη δεκαετία του 1970, αφορώντας κυρίως 

αρχικά μαθητές με ήπιες γνωστικές ανεπάρκειες. Έπειτα ο Νόμος των ΗΠΑ Ν. 94-

142/1976, ήρθε να ενισχύσει την προσπάθεια αυτή, στη συνέχεια το 1978 η αναφορά 

της επιτροπής WARNOCK, το 1983 ο εκπαιδευτικός νόμος στην Βρετανία και το 

1984 η απόφαση για τη σχολική ενσωμάτωση από το Συμβούλιο των Υπουργών 

Παιδείας, των κρατών μελών της Ευρώπης. Καθοριστική δεκαετία για το θεσμό της 

συνεκπαίδευσης, υπήρξε η δεκαετία του 1980, ειδικότερα στις ευρωπαϊκές χώρες.  

Σημαντικό, εξίσου, σταθμό για το θεσμό της συνεκπαίδευσης, αποτέλεσε στη 

Σαλαμάνκα της Ισπανίας το «Παγκόσμιο Συνέδριο για την εκπαίδευση των παιδιών 

με ειδικές ανάγκες». Τα σπουδαία πορίσματα του συνεδρίου είναι μεταξύ άλλων, πως 

κάθε μαθητής έχει δικαίωμα στην εκπαίδευση και διαθέτει μοναδικά, ενδιαφέροντα 

χαρακτηριστικά, μαθησιακές ανάγκες και ικανότητες, τα οποία θα πρέπει να 

λαμβάνονται όλα στο σύνολό τους υπόψη κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, κατά 

την οποία φοιτούν οι μαθητές στο γενικό σχολείο. 

Πιο συγκεκριμένα στην Ελλάδα, με την Υπουργική Απόφαση για το θέμα του 

«Καθορισμού Διαδικασίας Σχεδιασμού, Υλοποίησης και Αξιολόγησης 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης», καθορίστηκαν οι στόχοι του προγράμματος, όπου 

είναι η προώθηση των ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση, η ανάπτυξη μαθησιακών, 

κοινωνικών, γνωστικών και ψυχοσυναισθηματικών δεξιοτήτων σε όλο το σύνολο των 

μαθητών, η ευαισθητοποίηση των μαθητών και η καλλιέργεια του σεβασμού για τη 

διαφορετικότητα και η καλλιέργεια του συναισθήματος της ενσυναίσθησης.  

Σύμφωνα επιπλέον με την Υπουργική Απόφαση, όπου αναλυτικά την 

βρίσκουμε στο ΦΕΚ 3561/2016, το οποίο εκδόθηκε στην Αθήνα, στις 17/10/2016, 

από τον τότε Υπουργό Παιδείας κ. Νικόλαο Φίλη, στην εφημερίδα της Κυβερνήσεως, 

τα προγράμματα συνεκπαίδευσης σχεδιάζονται με βάση κάποιους γνώμονες. Αρχικά, 

λαμβάνεται υπόψη ο σεβασμός των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, η διασφάλιση ίσως 

ευκαιριών με αξιοπρεπή και ισότιμη πρόσβαση στην εκπαίδευση, τη διασφάλιση 
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ευκαιριών κατά την ένταξη των μαθητών στο εκπαιδευτικό περιβάλλον με την 

αποφυγή του στιγματισμού και της περιθωριοποίησης. Διασφαλίζεται επιπλέον η 

ευελιξία των προγραμμάτων, η δυνατότητα συνεργασίας, η ενδυνάμωση της 

συμμετοχής στην ομάδα, η αξιοποίηση των βιωμάτων και των εμπειριών όλων των 

μαθητών, η καλλιέργεια της κατανόησης, η επίλυση των προβλημάτων και η 

συστηματική υποστήριξη και ανατροφοδότηση όλων των μαθητών κατά τη διάρκεια 

της μαθησιακής διαδικασίας.  

 

2. ΣΧΟΛΙΚΟ ΚΛΙΜΑ 

 

2.1 Η έννοια του σχολικού κλίματος 

 

Ο τρόπος με τον οποίο οι μαθητές αντιλαμβάνονται και βιώνουν τις 

ψυχοκοινωνιολογικές σχέσεις οι οποίες αναπτύσσονται μέσα στο σχολικό χώρο και 

τη σχολική αίθουσα, απαρτίζουν το σχολικό (ψυχολογικό) κλίμα. Τα σπουδαιότερα 

στοιχεία τα οποία έχουν καταταχθεί σε τομείς και απαρτίζουν την έννοια του 

σχολικού κλίματος, είναι ο συναισθηματικός τομέας, όπου υπάγονται η δεκτικότητα, 

η συνοχή και η διάσπαση, όπου μέσα από τις διαπροσωπικές σχέσεις, βιώνει ο 

μαθητής την αδιαφορία που η εργασία του προκαλεί.  

Στη συνέχεια συναντάμε τον τομέα κοινωνικής οργάνωσης, όπου υπάγεται η 

ανομοιογένεια μέσα από τη σύνθεση της τάξης, αλλά και μέσα από τις σχέσεις των 

μελών της τάξης, περιλαμβάνονται η ανταγωνιστικότητα, η δημοκρατικότητα και η 

εννοιοκρατία. Τέλος, στον τομέα εργασίας, υπάγονται η υλική υποδομή, η ταχύτητα 

εργασίας, ο καθορισμός στόχων, η δυσκολία του έργου και η αποδιοργάνωση.  

Η σχολική μάθηση ενισχύεται μέσα από ένα θετικό κλίμα στην τάξη και 

προωθούνται η αυτοεκτίμηση του μαθητή, νέες πρακτικές και ιδέες. Για τη βελτίωση 

του ψυχολογικού κλίματος της τάξης στέκονται επίσης αρωγοί από τη μεριά του 

εκπαιδευτικού, το φυσικό πλησίασμα, το ενδιαφέρον, το συνεργατικό κλίμα και οι 

άτυπες μορφές επικοινωνία (Ματσαγκούρας).  

Σύμφωνα με τους Πασιαρδής & Πασιαρδή (2000), το σχολικό κλίμα 

επηρεάζει θετικά μία σχολική μονάδα, μαζί με άλλους παράγοντες, όπως τη 

συμπεριφορά των εκπαιδευτικών, τις προσδοκίες τους, την εκπαιδευτική ηγεσία, τη 
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συμμετοχή των γονέων. Στην αποτελεσματικότητα ενός σχολείου σπουδαίο ρόλο 

παίζει και το σχολικό κλίμα (Πασιαρδή, 2001). 

Είναι γνωστό πόσο σημαντικό είναι το σχολικό κλίμα καθώς συνδέεται με την 

αποτελεσματικότητα του σχολείου και τον καθοριστικό ρόλο που παίζουν οι 

διαπροσωπικές σχέσεις που αναπτύσσονται στην λειτουργία του (Σαΐτη & Σαΐτης, 

2012). 

 Όλοι οι παραπάνω παράγοντες σε συνάρτηση με το σχολικό κλίμα, μπορούν 

να επηρεάσουν αποτελεσματικά μία σχολική μονάδα. Πιο συγκεκριμένα, για το 

σχολικό κλίμα έχουν διατυπωθεί αρκετοί ορισμοί στη διεθνή βιβλιογραφία. Σύμφωνα 

με τον McBeat (1999) είναι οι παγιωμένες πρακτικές και αντιλήψεις και το ήθος των 

μελών της σχολικής κοινότητας. Το σχολικό κλίμα αποδίδεται στο χαρακτήρα του 

σχολείου, το οποίο προσδιορίζεται μέσα από αξιακό σύστημα από συνθήκες, 

συστήματος αξιολόγησης μαθητών, διαπροσωπικές σχέσεις και άγραφους κανόνες 

διαγωγής (Everand & Morris, 1999).  

Μπορεί επιπλέον να αποδοθεί ως μία κοινωνική ατμόσφαιρα, όπου μέσα από 

αυτή, σε συνάρτηση με τις κατευθύνσεις των εκπαιδευτικών, οι μαθητές κερδίζουν 

διαφορετικές εμπειρίες (Moos, 1979). Οι Hoy και Miskel (2005) υποστηρίζουν πως 

μέσα από το σχολικό κλίμα επηρεάζεται η συμπερίληψη των μελών ενός οργανισμού, 

όπου αυτός ο οργανισμός διακρίνεται από ένα σύνολο εσωτερικών χαρακτηριστικών.  

Το σχολικό κλίμα μπορεί επιπλέον να επηρεάσει τη συμπεριφορά των 

συμμετεχόντων στη σχολική διαδικασία, τη στάση τους, τις συλλογικές αντιλήψεις 

τους και προσδίδει μία σταθερή ποιότητα στο σχολείο. Οι Freiberg και Stein (1999) 

χαρακτηρίζουν το σχολικό κλίμα ως την ψυχή και την καρδιά ενός σχολείου, ώστε να 

βιώνει το άτομο σημαντικότητα, αξιοπρέπεια, προσωπική αξία, δημιουργώντας 

ταυτόχρονα την αίσθηση του «ανήκειν». Τέλος, το σχολικό κλίμα είναι ένα σύνολο 

υποθέσεων, αξιών, προτύπων, τρόπου σκέψεις, πιστεύω, που αποδέχονται όλα τα 

μέλη της σχολικής κοινότητας (Ζαβλανός, 2003). 

 

2.2 Ο ρόλος του σχολικού κλίματος 

 

Το σχολικό κλίμα επηρεάζεται από περιβαλλοντολογικούς παράγοντες, όπως 

οι τάξεις, τα κτίρια και τα χρησιμοποιούμενα υλικά για τη διδασκαλία, από τις 

αντιλήψεις εκπαιδευτικών και μαθητών για την προσωπικότητα και το περιβάλλον 

του σχολείου, από τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα, την ποιότητα των αλληλεπιδράσεων 
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μαθητών – ενηλίκων, το μέγεθος του σχολείου και το αίσθημα εμπιστοσύνης, 

ασφάλειας και σεβασμού (Marshall, 2007). 

Το σχολικό κλίμα μπορεί να επηρεάσει εκτός από τους μαθητές, τους 

εκπαιδευτικούς, τους γονείς και το σχολικό προσωπικό (Marshall, 2007). Σύμφωνα 

με τον Cohen (2006) η υποκειμενική εμπειρία του σχολείου απεικονίζεται μέσα από 

το σχολικό κλίμα. Το κλίμα πολλές φορές δημιουργείται από την εικόνα που έχουν οι 

εκπαιδευτικοί και οι μαθητές για το ίδιο το σχολείο και όχι απαραίτητα από αυτό που 

είναι στην πραγματικότητα (Ζαβλανός, 1999). Το κάθε σχολείο αναπτύσσει το δικό 

του κλίμα και τα κύρια χαρακτηριστικά που κάνουν τα σχολεία να διαφέρουν μεταξύ 

τους, είναι οι στόχοι, τα προγράμματα, η δομή, οι πεποιθήσεις, η υλικοτεχνική δομή, 

οι ιδεολογίες, οι αξίες (Πασιαρδή, 2001).  

Τα έξι απαραίτητα συστατικά τα οποία απαρτίζουν το σχολικό κλίμα, 

σύμφωνα με την National Association of Elementary School Principals (1990), είναι 

το επίπεδο εμπιστοσύνης, η ατμόσφαιρα φροντίδας, το υψηλό ηθικό των 

εκπαιδευτικών, ο σεβασμός των ατομικών διαφορών, η έμφαση στην κοινωνική και 

στην ακαδημαϊκή ανάπτυξη.        

 Ενώ παραπάνω συζητήσαμε για τη σημαντικότητα της συμπερίληψης των 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα γενικά σχολεία, οφείλουμε να 

κατανοήσουμε πως αυτή η ομαλή ένταξη θα ευνοηθεί από ένα σχολείο που διαθέτει 

ελκυστικό περιβάλλον, που θα διασφαλίζει σε εκπαιδευτικούς και μαθητές ένα 

περιβάλλον δημιουργίας, χαράς και μάθησης (Ανδρέου, 2001). Οι παράγοντες 

επιπλέον που συνεισφέρουν όλοι μαζί στη συνολική ποιότητα του σχολικού κλίματος, 

είναι η συμπεριφορά και οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών, η επιμόρφωση τους, οι 

μέθοδοι διδασκαλίας, η χαρισματική ηγεσία, τα Αναλυτικά Προγράμματα, η 

κατάλληλη υλικοτεχνική δομή και η ενεργός συμμετοχή των γονέων. 

Το σχολικό κλίμα διακατέχει ένα σπουδαίο ρόλο στα πλαίσια ενός 

αποτελεσματικού σχολείου, καθώς δίνει έμφαση στο κομμάτι της μάθησης και της 

διδασκαλίας. Ως συνέπεια και οι ίδιοι  οι εκπαιδευτικοί, νιώθουν υποχρεωμένοι να 

προσφέρουν τις ύψιστες υπηρεσίες τους σε όλους τους μαθητές, ανεξαρτήτως 

κοινωνικοοικονομικού υπόβαθρου μέσα σε ένα κλίμα συνεργασίας και 

συναδελφικότητας. Επιπλέον, είναι σημαντική η ύπαρξη του θετικού σχολικού 

κλίματος, καθώς επιφέρει υψηλές προσδοκίες, κλίμα αισιοδοξίας, όπου η εξέλιξη και 

η πρόοδος συνεχώς ενισχύονται (Πασιαρδής, 2004). 
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Οι έρευνες των τελευταίων δεκαετιών έδειξαν ορισμένους παράγοντες που 

παίζουν σημαντικό ρόλο σε ένα πετυχημένο εκπαιδευτικό έργο αλλά και στο να 

χαρακτηριστεί ένα σχολείο αποτελεσματικό. Ένας παράγοντας από αυτούς είναι το 

σχολικό κλίμα που φαίνεται να έχει σημαντικές επιπτώσεις σε ανθρώπους που 

παίρνουν μέρος στην εκπαιδευτική πράξη (Μαρούδας & Μπελαδάκης, 2006). 

 

2.3 Η σημασία σχολικού κλίματος 

 

Στις μέρες μας αντιλαμβανόμαστε περισσότερο από ποτέ τις ελλείψεις και τις 

αδυναμίες που παρουσιάζει το εκπαιδευτικό μας σύστημα, όπως επίσης και τις 

αναποτελεσματικές αλλαγές που επιχειρούνται ανά τους καιρούς να γίνουν. Έτσι, 

οδηγούμαστε στο συμπέρασμα πως η ίδια η σχολική μονάδα είναι υπεύθυνη για την 

αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσής της (Σαϊτη, 2000). Αν και τα τελευταία εκατό 

χρόνια μπορούμε να ισχυριστούμε πως έχει αναγνωριστεί η σημασία του σχολικού 

κλίματος, μόλις τα τελευταία 50-60 χρόνια, έχει στραφεί εκεί το ενδιαφέρον των 

επιστημών και η μελέτη τους (Κούλα, 2011). 

Η ανάγκη λοιπόν για βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση είναι σήμερα 

πιο επιτακτική από ποτέ, καθώς και το να αναπτύξει το κάθε σχολείο ατομικά τη δική 

του «ταυτότητα». Οι Grey et al (1999) αναφέρουν πως με απώτερο σκοπό των 

επιστημόνων τη βελτίωση των σχολικών μονάδων και τον εντοπισμό μέσα στη 

σχολική πραγματικότητα των σημείων αλλαγής, οι ίδιοι οι επιστήμονες στράφηκαν 

στη μελέτη του σχολικού κλίματος και της κουλτούρας των εκπαιδευτικών 

οργανισμών.  

Επομένως, καταλήγουμε στο συμπέρασμα πως εφόσον προσδιοριστεί  η 

ποιότητα της διοίκησης, της οργάνωσης, των σχέσεων δασκάλων – μαθητών, 

σχολείου – τοπικής κοινωνίας, σχολείου – γονέων, η αποτελεσματικότητα του 

σχολείου εξαρτάται άμεσα από το σχολικό κλίμα. Για παράδειγμα, μειωμένα 

αρνητικά συναισθήματα και προβλήματα συμπεριφοράς, έχουν αποδοθεί στην 

ύπαρξη θετικού σχολικού κλίματος στο σχολείο. Αποδίδονται ακόμα υψηλές 

φιλοδοξίες, προσδοκίες, επιδόσεις, αφοσίωση, ικανοποίηση, όπως επίσης και 

λιγότερη κατάθλιψη, ανησυχία και μοναξιά (Scales & Leffert, 1999). 

Η ύπαρξη θετικού κλίματος, επιδρά επιπλέον στις εργασιακές σχέσεις των 

εκπαιδευτικών, με μεγαλύτερη ικανοποίηση από την εργασία (Taylor & Tashakkori, 

1995), αυξάνεται η παραγωγικότητα και το ηθικό του σχολείου (Snowden et al, 
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2002). Στέκεται αρωγός επιπλέον στη δημιουργία κλίματος συναδελφικότητας 

(Μυλωνά, 2005) και έτσι η αντιμετώπιση καθημερινών δυσκολιών, πραγματοποιείται 

σε καλύτερες συνθήκες. 

 

3. ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 

 

3.1 Η διαφοροποιημένη διδασκαλία και η σημασία της 

 

Με μία ματιά της σύγχρονης πραγματικότητας και της αποδοχής της 

σύγχρονης τάξης, αντιλαμβανόμαστε  την ανάγκη για διαφοροποίηση, αναζήτηση 

νέων παρεμβάσεων διδακτικών μοντέλων (Βαλιαντή & Νεοφύτου, 2017). Μία πολύ 

βασική αρχή για να καταστεί αυτό δυνατό, είναι να αντιληφθεί ο εκπαιδευτικός πως ο 

κάθε μαθητής ξεχωριστά έχει τη δική του προσωπικότητα, τα δικά του μοναδικά 

χαρακτηριστικά, τις δικές του δυνατότητες και κλίσεις.  Όλα αυτά, αποτελούν και για 

τον κάθε έναν ξεχωριστό τρόπο μάθησης (Χαραλάμπους, 1999).  

Οι μαθητές μπορούν να αποκτήσουν πληροφορίες και να υιοθετήσουν ιδέες 

από διαφορετικά επίπεδα, καθώς οι ίδιοι διαφέρουν ως προς τα ενδιαφέροντα τους, το 

γνωσιακό τους επίπεδο και τις εμπειρίες τους. Τα χαρακτηριστικά των μαθητών που 

πρέπει να λαμβάνει υπόψη του ο εκπαιδευτικός, σύμφωνα με τους Βαλιάνη και 

Νεοφύτου (2017), είναι το μαθησιακό στυλ, η ετοιμότητα για μάθηση, τα 

ενδιαφέροντά τους, το πολιτισμικό υπόβαθρο, αλλά και το κοινωνικοοικονομικό τους 

επίπεδο. 

Πλέον, η έννοια της διαφοροποιημένης διδασκαλίας προσφέρεται ως μία 

εναλλακτική διδακτική πρόταση. Βασίζεται στη φιλοσοφία πως η διδασκαλία θα 

πρέπει να είναι προσαρμοσμένη επάνω στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του κάθε 

μαθητή (Κουτσελίνη & Πυργιωτάκης, 2015). Με τη διαφοροποιημένη διδασκαλία 

λοιπόν, στοχεύουμε στην προώθηση της ισότητας και των ίσων ευκαιριών, με σκοπό 

τη βελτίωση των επιδόσεων όλων των μαθητών (Βαλιαντή & Νεοφύτου, 2017). Η 

προώθηση της ισότητας, μεταφέρεται επιπλέον από τους Lynch & Baker (2005) ως το 

αίσθημα του σεβασμού, της αγάπης, της αναγνώρισης και της στήριξης, ανεξαρτήτου 

των διαφορών που χαρακτηρίζουν τους μαθητές.  

Μία ακόμα ερμηνεία για τη φιλοσοφία της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, 

δίνεται από την Tomlinson (2001; 2005), όπου μέσα σε αυτή υποστηρίζεται η άποψη 
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πως όταν η διδασκαλία είναι προσαρμοσμένη στα ενδιαφέροντα των μαθητών, στα 

επίπεδα ετοιμότητάς τους και στο μαθησιακό προφίλ τους, τότε οι μαθητές, τότε οι 

μαθητές σημειώνουν καλύτερες επιδόσεις και αξιοποιούνται στο μέγιστο οι 

δυνατότητες και οι ικανότητές τους.  

Επιπλέον, τονίζεται πως η διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν είναι μια 

μοναδική μορφή διδασκαλίας, αντίθετα πραγματοποιείται με ποικίλους και 

διαφορετικούς τρόπους, παίρνει διάφορες μορφές και όλα τα παραπάνω φυσικά 

εξαρτώνται από τις ανάγκες των μαθητών, ώστε να μπορέσει η διδασκαλία να κριθεί 

αποτελεσματική. 

Η Κουτσελίνη (2015) χαρακτηρίζει τη διαφοροποιημένη διδασκαλία 

περισσότερο ποιοτική και όχι ποσοτική, καθώς στους μαθητές στους οποίους και 

απευθύνεται, δεν δίνεται περισσότερη ή λιγότερη δουλειά από τους υπόλοιπους 

μαθητές, αλλά δίνεται προσαρμοσμένο υλικό στις ανάγκες τους. Κατά αυτό τον 

τρόπο, επάνω στη μοναδικότητα του κάθε μαθητή, προσφέρονται προγραμματισμένες 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες (Willis & Mann, 2000 στο Αργυρόπουλος, 2013).  

Όταν προσφέρεται στους μαθητές ένα θετικό και άνετο περιβάλλον και 

ενθαρρύνεται η κριτική σκέψη των μαθητών, τότε προσφέρονται οι ιδανικές 

συνθήκες για την ανάπτυξη της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και δίνεται η 

ευκαιρία στους μαθητές να σημειώσουν υψηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις (Lewis & 

Battis, 2005).  

Έχει επιπλέον αποδειχθεί, πως η μαθησιακή διαδικασία είναι πιο 

αποτελεσματική όταν οι μαθητές βρίσκουν τις εκπαιδευτικές διαδικασίες 

ενδιαφέρουσες και ελκυστικές. Φυσικά, μια τέτοια κρίση είναι εντελώς υποκειμενική, 

καθώς ο κάθε μαθητής κρίνει ενδιαφέρουσα και ελκυστική διαφορετική διαδικασία, 

ανάλογα με τα ενδιαφέροντά του (Κουτσελίνη & Πυργιωτάκης, 2015). 

Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας, σύμφωνα με τον Tomlinson (2007) μπορεί 

να πραγματοποιηθεί σε διάφορους τομείς της διδασκαλίας. Αρχικά, μπορεί να 

πραγματοποιηθεί  στο περιεχόμενο της διδασκαλίας και πιο συγκεκριμένα στις 

πληροφορίες που λαμβάνει ο μαθητής, αλλά και στον τρόπο που ο ίδιος τις 

προσλαμβάνει. Στη συνέχεια, η διαφοροποίηση λαμβάνει χώρα στην ίδια τη 

διαδικασία της μάθησης και στις κατάλληλες δραστηριότητες, όπου μέσα από αυτές, 

οι μαθητές κατανοούν καλύτερα τη γνώση.   

Η διαφορετικότητα πραγματοποιείται επιπλέον στα προϊόντα της μάθησης και 

στις δραστηριότητες που χρησιμοποιεί ο μαθητής για να εμπεδώσει τις νέες 
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πληροφορίες και γνώσεις. Τέλος, ανεπηρέαστο δεν παραμένει ούτε το μαθησιακό 

περιβάλλον όπου προωθείται η συνεργατική μάθηση, η δημιουργία κινήτρων και η 

ευκαιρία για θετική αλληλεπίδραση με συνομήλικους. 

Στον τομέα της διαδικασίας, η προσπάθεια έγκειται στο να δημιουργηθούν  

κέντρα ενδιαφέροντος για τους μαθητές. Προτείνεται πιο συγκεκριμένα η ευελιξία, η 

χρήση χειροπιαστών αντικειμένων, η ουσιαστική εμπλοκή των μαθητών, η 

δυνατότητα στους μαθητές να δουλεύουν με διαβαθμισμένες δραστηριότητες, 

ανάλογα με τις ικανότητες τους.  

Στον τομέα του μαθησιακού περιβάλλοντος η διαφοροποίηση μπορεί να 

επέλθει μέσω της δημιουργίας διαφορετικών χωρών για την εργασία των μαθητών. 

Έτσι, δίνεται η ευκαιρία στους ίδιους να επιλέξουν, εάν θέλουν να εργαστούν 

ατομικά ή συνεργατικά, όπως επίσης και οι οδηγίες του εκπαιδευτικού θα πρέπει να 

προσαρμόζονται κάθε φορά. Είναι ιδιαίτερα σπουδαίο να καλλιεργηθούν μέσα από τη 

διαφοροποιημένη διδασκαλία πρότυπα συμπεριφορών για τους μαθητές, όπως το να 

βοηθούν συμμαθητές τους που το έχουν ανάγκη, όταν οι εκπαιδευτικοί είναι 

απασχολημένοι (Tomilson ,2007).       

 Πέρα από τους παράγοντες που προαναφέρθηκαν για την επιτυχή εφαρμογή 

της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, όπως υποστηρίζει και η Βαλιαντή (2015), κλειδί 

για την εφαρμογή της είναι ο εκπαιδευτικός και ο τρόπος που ο ίδιος βοηθά  τους 

μαθητές του να οικοδομήσουν τη γνώση τους. Ο ίδιος πρέπει να αναρωτιέται κάθε 

φορά, τι είναι αυτό που θα ταίριαζε περισσότερο στους μαθητές του και θα 

κινητοποιούσε το ενδιαφέρον τους. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού πρέπει να 

επικεντρωθεί στο πως θα ενθαρρυνθούν οι μαθητές να σχεδιάζουν, να ακούν τους 

άλλους, να νιώθουν σιγουριά για τον εαυτό τους και να εκφράζονται. Έτσι, θα 

αυξηθεί και η συμμετοχή τους στις δραστηριότητες (Κακανά, 1994). 

Επίκεντρο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας είναι φυσικά οι μαθητές, 

καθώς παίζουν τον πιο σημαντικό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία (Κοσσυβάκη, 

2003). Μπορούμε να δώσουμε την ευκαιρία στους μαθητές να συμμετέχουν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, δίνοντας τους την ευκαιρία να οργανώσουν και να 

συμβάλλουν οι ίδιοι στη μάθησή τους (Τσίγκρα, 2014). 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία επιφέρει καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα. 

Αυτό το επιβεβαιώνει και η έρευνα των Muthomi & Mbung (2014), όπου έδειξε πως 

οι ομάδες μαθητών που διδάχτηκαν με διαφοροποιημένη διδασκαλία, είχαν καλύτερα 

αποτελέσματα, σε σχέση με ομάδες μαθητών οι οποίες διδάχτηκαν με παραδοσιακές 
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μορφές διδασκαλίας. Σύμφωνη βρίσκεται και η έρευνα των Valiande et al (2011), 

όπου αποδείχτηκε πως με την διαφοροποιημένη διδασκαλία αυξήθηκαν οι επιδόσεις 

σε τμήματα μεικτής επίδοσης. Αντιλαμβανόμαστε λοιπόν, πως η διαφοροποιημένη 

διδασκαλία, έχει θετική επιρροή σε όλο το σύνολο των μαθητών και όχι μονάχα 

στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  

Η έρευνα των Koutselini & Agathangelou (2009), κατέληξε πως με τη χρήση 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας παρέχονται χωρίς διακρίσεις ίσες ευκαιρίες σε όλους 

τους μαθητές και έπειτα οδηγούνται σε υψηλά επίπεδα της αυτοεπίγνωσης και της 

αυτοπεποίθησης τους.  

Τέλος, είναι σημαντικό να αναφερθεί το πόσο χρήσιμη και αποτελεσματική 

είναι η κλιμάκωση που χρησιμοποιεί η διαφοροποιημένη διδασκαλία, δηλαδή η 

διαβαθμισμένη δυσκολία. Με τον τρόπο αυτό παρέχονται κίνητρα στους μαθητές, 

καθώς έχουν την ευκαιρία πλέον να ασχοληθούν με κάτι που είναι στο φάσμα των 

δυνατοτήτων τους και άρα έχουν κίνητρο για την επιτυχία (Affholder, 2003). Η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση έχει σχέση με τη διαφοροποιημένη διδασκαλία για να 

μπορέσουν να εξαλειφθούν εμπόδια και πρακτικές της παραδοσιακής διδασκαλίας 

που είναι άκαμπτες (Αβραμίδης, 2013). 

 

3.2 O ρόλος της συνεργασίας εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής 

 

Η συνεργασία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής 

αφορά κυρίως τη λήψη αποφάσεων, την από κοινού σχεδίαση της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και τη λύση διάφορων ζητημάτων και προβλημάτων. Η συμπεριληπτική 

εκπαίδευση, η οποία στοχεύει στην ανταπόκριση της διαφορετικότητας και της 

ποικιλομορφίας όλων των μαθητών, συνδέεται άμεσα στη συνεργασία των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής (Brownell et al, 2006; Friend & Cook, 

2007).  

Οι Βλάχου κ.α. (2004), Ζώνιου-Σιδέρη κ.α. (2004) και ο Avramidis (2005), 

υποστηρίζουν πως ορισμένοι παράγοντες, οι οποίοι δυσχεραίνουν τη συνεργασία των 

δύο πλευρών, είναι η διαφορετική ειδικότητα στην οποία εξειδικεύεται ο κάθε 

εκπαιδευτικός, οι ελλιπείς γνώσεις τους για τη συνεκπαίδευση και το διαφορετικό 

έργο, το οποίο επιτελούν. 

Η συνεργασία των εκπαιδευτικών έχει δείξει πως επιφέρει αρκετά θετικά 

χαρακτηριστικά στους ίδιους. Πιο συγκεκριμένα, αναπτύσσουν παραγωγική 
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επικοινωνία με τους συναδέλφους τους, αποδοχή  των απόψεων τους, σχεδιάζουν και 

διεκπεραιώνουν κοινές εργασίες, δοκιμάζουν και πειραματίζονται σε πρακτικές 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Ssemugabi & DeVilliers, 2010, Khalid et al, 2014). 

Επιπλέον, η συνεργασία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, συμβάλλει στη βελτίωση και 

στην ποιότητα του σχολικού κλίματος, καθώς γίνεται ευκολότερη η μαθησιακή 

διαδικασία και κυλάει με γρηγορότερους ρυθμούς (Πασιαρδή, 2001). Ακόμα, αν και 

σήμερα στη θεωρία μιλάμε αυτονόητα για τη θετική επίδραση που έχει η 

συμπερίληψη στους μαθητές και στους εκπαιδευτικούς, στην πράξη αποτελεί παρόλα 

αυτά ένα περίπλοκο και δύσκολο εγχείρημα (Παντελιάδου, 2008).  

Η φιλοσοφία που αναπτύσσει το ίδιο το εκπαιδευτικό προσωπικό για τις 

εργασιακές σχέσεις, διαδραματίζει σπουδαίο ρόλο στην προώθηση της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και παράγοντας κλειδί είναι η συνεργασία των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής (Klinger & Vaughn, 2002). Οι 

εκπαιδευτικοί οι οποίοι συνεργάζονται, είναι υπεύθυνοι για την τροποποίηση και την 

προσαρμογή του Αναλυτικού Προγράμματος, τη δημιουργία δραστηριοτήτων, τη 

διδασκαλία των μαθητών, την καταγραφή της εξέλιξης και της προόδου των 

μαθητών, τη δημιουργία δραστηριοτήτων, αλλά και την επικοινωνία με τους γονείς 

των μαθητών (Rice & Zigmond, 2000). 

Σύμφωνα με τους Klinger & Vaughn (2002), στη δυναμική σχέση των 

εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής, ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής, είναι 

αυτός ο οποίος κατέχει γνώσεις για να εξατομικεύει τη μάθηση, να αξιολογήσει 

ατομικές δυνατότητες και ανάγκες, έχει εξειδικευμένες γνώσεις και πρακτικές 

ανάλυσης συμπεριφορών. Από την άλλη μεριά, ο εκπαιδευτικός γενικής αγωγής, 

γνωρίζει τη συνοχή και τη λειτουργία του Αναλυτικού Προγράμματος και κατέχει τη 

διαχείριση και την οργάνωση μεγάλου αριθμού μαθητών. Όταν οι γνώσεις και οι 

δεξιότητες των δύο αυτών πλευρών συνδυαστούν, τότε δημιουργείται ένα δυναμικό 

πλαίσιο, παρέχοντας δυνατότητες για βελτίωση της διδακτικής μεθοδολογίας και της 

μαθησιακής διαδικασίας. 

Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι συνεργάζονται αποτελεσματικά, σύμφωνα με τον 

Edgestrom (1994), σχεδιάζουν μαθησιακά περιβάλλοντα με βάση την ενεργητική 

συμμετοχή των μαθητών, αλλά και των ίδιων, δημιουργούν για διευκόλυνση του 

προγραμματισμού τους εκπαιδευτικές ρουτίνες και εμπιστεύονται τους συνεργάτες 

τους. Τέλος, μέσα στα μαθησιακά και διδακτικά περιβάλλοντα που δημιουργούν, η 
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προσφορά του κάθε εκπαιδευτικού εκτιμάται ισάξια, χωρίς να γίνεται διαχωρισμός 

ούτε ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, αλλά ούτε και ανάμεσα στους μαθητές.  

Ένα στοιχείο το οποίο είναι πιο σημαντικό, ακόμα και από τις μορφές 

συνδιδασκαλίας, είναι η συνυπευθυνότητα που αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί για τους 

μαθητές τους. Η ουσιαστική συνεργασία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς γενικής και 

ειδικής αγωγής, έγκειται στην παραδοχή της κοινής ευθύνης που έχουν απέναντι σε 

όλους τους μαθητές (Caron & McLaughin, 2002). 

Η συνεργατική σχέση των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής  στο 

πλαίσιο της συνεκπαίδευσης βοηθάει στην εφαρμογή των δομών εκπαίδευσης. Από 

την παραπάνω συνεργασία ενημερώνονται οι εκπαιδευτικοί για διάφορες έρευνες και 

πρακτικές της γενικής και ειδικής αγωγής και γίνονται πιο αποτελεσματικοί 

(Αβραμίδης, 2013). 

 

3.3 Η επιρροή της συνεργασίας των εκπαιδευτικών στη συνεκπαίδευση 

 

Από την συμπεριληπτική εκπαίδευση, διεθνείς έρευνες έχουν αποδείξει πως 

δεν ωφελούνται μονάχα οι μαθητές, αλλά και οι γονείς των μαθητών, καθώς και οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Η διεθνής βιβλιογραφία έχει λοιπόν αποδείξει, πως οι 

εκπαιδευτικοί οι οποίοι δραστηριοποιούνται μέσα σε σχολικές αίθουσες 

συνεκπαίδευσης, έχουν μεγαλύτερες τάσεις για βελτίωση και επιμόρφωση, 

διακατέχονται από ένα πνεύμα συνεργασίας και προσεγγίζουν τους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με πιο δημιουργικές μεθόδους διδασκαλίας (Power- de 

Fur & Orelove, 1996, στο Πατσίδου, 2010). 

Μέσα στα πλαίσια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, η συνεργασία των 

εκπαιδευτικών ορίζεται μέσα από το ΦΕΚ 1340 τ. Β/16-10-2002, όπου μεταξύ άλλων 

καθορίζονται οι αρμοδιότητες και τα καθήκοντα των εκπαιδευτικών. Μέσα από τις 

σχέσεις συνεργασίας μεταξύ τους, οι ίδιοι γίνονται πιο αποτελεσματικοί στο έργο που 

επιτελούν (Πατσίδου - Ηλιάδου, 2013). Μέσα από τη συνεργασία τους επίσης, οι 

ευάλωτοι μαθητές διευκολύνονται να αναπτύξουν διαπροσωπικές σχέσεις, να 

ενταχθούν στο κοινωνικό σύνολο και να αναπτύξουν δεξιότητες και διαπροσωπικές 

σχέσεις (Κουρκούτας, 2010). Επιπλέον, μέσα από τη συνεργασία των εκπαιδευτικών, 

επηρεάζεται και η λειτουργία του σχολείου, η οποία φαίνεται βελτιωμένη 

(Mclaughlin, 2012), αλλά και το έργο που οικοδομούν οι εκπαιδευτικοί, είναι πιο 
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στοχευμένο και αποτελεσματικό, όταν αποτελεί προϊόν συνεργασίας και όχι ατομικής 

προσπάθειας (Καραγιάννη – Κλαδάκης, 2012).  

Η επιρροή της συνεργασίας στις μεταξύ τους σχέσεις, αρχικά φαίνεται από 

τον αμοιβαίο σεβασμό και την εμπιστοσύνη που δημιουργείται (Kourkoutas & 

Xavier, 2010). Επιπλέον, οι ίδιοι αποκτούν αυτοπεποίθηση, καθώς διευρύνονται οι 

σχέσεις τους από την ανταλλαγή απόψεων με τους συναδέλφους τους (Nilsson, 

2009). Όπως προέκυψε και από την έρευνα των Kritikos και Birnbaum (2003) οι 

εκπαιδευτικοί μέσα από τη συνεργασία τους ωφελήθηκαν με πλήθος νέων τεχνικών 

και στρατηγικών, όπου τα αποτελέσματα τους φάνηκαν στην μαθησιακή εξέλιξη των 

μαθητών. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι σημαντικός παίζοντας τον διαμεσολαβητή 

πολλές φορές είναι αυτός που θα βοηθάει στην καλλιέργεια καλών και ήρεμων 

σχέσεων επιλύοντας προβλήματα που θα προκύψουν (Δόικου, 2000). 

 

3.4 Η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς 

 

Η οικογένεια και το σχολείο αποτελούν δύο οικοσυστήματα, τα οποία έχουν 

κοινό σημείο τους τον μαθητή. Και οι δύο μεριές τρέφουν κοινό ενδιαφέρον και 

προσπαθούν για την παροχή της όσο δυνατόν καλύτερης και αποτελεσματικότερης 

εκπαίδευσης του παιδιού. Έτσι, ελλοχεύει ο κίνδυνος ορισμένες φορές να 

δημιουργηθεί τριβή και αντιπαραθέσεις.  

Η επικοινωνία των δύο μεριών κρίνεται σημαντική και απαραίτητη και βοηθά 

στη μεταξύ τους στήριξη  και κατανόηση. Για την καλύτερη επικοινωνία βοηθά, η 

οικοδόμησή της να ξεκινάει από την είσοδο κιόλας του παιδιού στην εκπαίδευση, 

ώστε να δημιουργηθεί εξ αρχής ένα θετικό κλίμα, να δημιουργηθούν τα σημεία 

επαφής και να αντιμετωπιστούν διάφορα προβλήματα (Μπρούζος, 2002).  

Οι σχέσεις των εκπαιδευτικών με τους γονείς των μαθητών μπορούν να 

χαρακτηριστούν σύμφωνα με τον Γεωργίου (2009) επίσημες - τυπικές, που στην 

περίπτωση αυτή αναπτύσσει το σχολείο με τον σύλλογο γονέων και κηδεμόνων και 

ανεπίσημες - άτυπες, όπου αναπτύσσει το σχολείο σχέσεις προσωπικά με τους γονείς. 

Ο Tomilson (1991), αναφέρει ορισμένους τρόπους επικοινωνίας του σχολείου 

με τους γονείς των μαθητών, με την ανταλλαγή πληροφοριών μέσω επιστολών, 

επισκέψεων και σημειωμάτων, με την άτυπη εμπλοκή σε δραστηριότητες και 

εκδηλώσεις του συλλόγου γονέων και κηδεμόνων, με επίσημη εμπλοκή και 
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συμμετοχή σε διοικητικά θέματα του σχολείου και τέλος, με εμπλοκή σε θέματα 

εκπαιδευτικής φύσεως. Προτείνεται, να αποφεύγεται η μαζική συνάντηση όλων των 

γονέων των μαθητών με τους εκπαιδευτικούς, καθώς δυσχεραίνεται η ευκαιρία για 

μία εποικοδομητική συνεργασία και επικοινωνία, καθώς δεν ευνοείται ο διάλογος 

ανάμεσα στις δύο πλευρές. 

Δυστυχώς, στην ελληνική πραγματικότητα, παρατηρείται πως οι σχέσεις 

ανάμεσα στους γονείς των μαθητών και στους εκπαιδευτικούς είναι περισσότερο 

επιφανειακές και αρκετές φορές, ίσως και ανύπαρκτες (Μπρούζος, 2004). Τις 

περισσότερες φορές η επικοινωνία των δύο πλευρών σταματά στις τυπικές 

υποχρεώσεις, όπως η ενημέρωση για την επίδοση των μαθητών και την παραλαβή 

των βαθμών τους, αλλά και στις σχολικές εκδηλώσεις.  Ένα πολύ μικρό ποσοστό των 

γονέων εμπλέκεται πέρα από όσα προαναφέρθηκαν, σε πιο σύνθετες δράσεις. Η 

Δασκαλάκη κ.α. (2002), υποστηρίζουν, πως η φυσική παρουσία των γονέων στο 

σχολείο των παιδιών τους, η εμπλοκή τους σε δράσεις και δραστηριότητες, 

συνεισφέρουν περισσότερο από κάθε τι άλλο, στη σχολική επίδοση του μαθητή. 

Η  σημαντικότητα της συνεργασίας μεταξύ σχολείου και οικογένειας δεν έχει 

ανακαλυφθεί τα τελευταία χρόνια. Από τα δεκαετία του 1960, ήδη, υποστηρίζεται η 

σημαντικότητά της (Bourdieau & Passeran, 1990). Η σημαντικότητα της σχέσης 

αυτής, αποδίδεται και στα αποτελέσματα ερευνών, τα οποία έχουν αποδείξει πως 

υπάρχει μία ανάλογη σχέση ανάμεσα συναισθηματική, κοινωνική, ακαδημαϊκή 

ανάπτυξη των παιδιών και στη συμμετοχή και εμπλοκή των γονέων στο σχολείο 

(Green et al, 2007; Boethel, 2003). 

Το σχολείο θα πρέπει να θέτει λοιπόν, σύμφωνα με τον Ματσαγκούρα (2008), 

τις προϋποθέσεις και τις βάσεις για τη δημιουργία των κατάλληλων συνθηκών για τη 

συνεργασία με τους γονείς, καθώς παίζει καθοριστικό ρόλο, για την επιρροή όχι 

μονάχα των μαθητών, άλλα και ολόκληρου του σχολικού περιβάλλοντος 

(Παπαγιαννίδου, 2000).  

Μία διαφορετική άποψη εκφράζει η Στογιαννίδου (2006), η οποία αναφέρει 

πως το ποσοστό αύξησης της βελτίωσης στην επίδοση του μαθητή που μπορούμε να 

αποδώσουμε είναι 10%-20%, το οποίο σε καμία περίπτωση δεν μπορεί να μη 

θεωρηθεί μη σημαντικό. Παρόλα αυτά, η ίδια δεν έχει καταλήξει στο γεγονός, στο 

ποια μεταβλητή επηρεάζει ποια, δηλαδή αν συνεργασία και η εμπλοκή των γονέων 

επηρεάζουν την απόδοση των παιδιών τους ή αν στην πραγματικότητα συμβαίνει το 

αντίθετο. 
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Η έρευνα των Epstein et al (2002) παρουσιάζει τα οφέλη που αποκομίζουν οι 

μαθητές μέσα από τη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς τους. Ορισμένα 

από τα οφέλη αυτά, είναι η βελτιωμένη συμπεριφορά τους και κατά τη σχολική 

διαδικασία και κατά την παραμονή τους στο σπίτι, η ευκολότερη προσαρμογή τους, 

οι βελτιωμένες κοινωνικές δεξιότητές τους και η υψηλότερη μαθησιακή ανάπτυξή 

τους. Επιπλέον, ενισχύεται και η σχέση ανάμεσα στους γονείς και στους 

εκπαιδευτικούς, στην προσπάθεια τους να επιλύουν προβλήματα και να επενδύουν 

στην ενίσχυση των ικανοτήτων των μαθητών (Sheridan & Kratochwill, 2008).  

Πιο συγκεκριμένα, όταν αναφερόμαστε στα οφέλη των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, μέσα από τη σχέση οικογένειας και σχολείου, οφείλουμε 

κυρίως να αναφερθούμε και στη σταθερότητα που δημιουργείται για τον μαθητή, 

στους δύο πιο σημαντικούς χώρους της καθημερινότητάς τους, όπου αυτοί είναι 

φυσικά το σπίτι και το σχολείο του. Οι ευκαιρίες μάθησης στην προκειμένη 

περίπτωση, όχι μονάχα είναι περισσότερες, αλλά είναι και πιο ουσιαστικές, καθώς 

δίνεται η ευκαιρία για εκκίνηση τους στο σχολικό περιβάλλον και ολοκλήρωσή τους 

στο σπίτι (Τσιμπιδάκη, 2007). Ως επακόλουθο, μέσα από τη σχέση αυτή, στήνονται 

και πιο ισχυρές βάσεις για την εδραίωση της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης (Jordan 

et al, 2001). 

Μέσα από τη γόνιμη συνεργασία των γονέων και των εκπαιδευτικών, τα 

οφέλη δεν αποδίδονται μονάχα στους μαθητές, αλλά και στους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς. Αρχικά, μέσα από τη συνεργασία τους, οι γονείς αντιλαμβάνονται 

πιο σφαιρικά το δύσκολο έργο των εκπαιδευτικών, τις προκλήσεις που 

αντιμετωπίζουν και έτσι, πέρα από την κατανόηση, είναι σε θέση να τους 

προσφέρουν και πιο ουσιαστική βοήθεια (Δασκαλάκη κ.α. 2002). Επιπλέον, δίνονται 

ευκαιρίες στους εκπαιδευτικούς μέσω κοινωνικών ενισχυτών, να ενισχύσουν 

επιθυμητές συμπεριφορές στους μαθητές (Τσιμπιδάκη, 2007) και το εκπαιδευτικό 

τους έργο να υποστηρίζεται περισσότερο από τους γονείς (Πολυχρονοπούλου, 2004). 

Ανεπηρέαστοι μέσα από αυτή την αμφίδρομη σχέση δεν θα μπορούσαν να 

μείνουν ούτε και οι γονείς των μαθητών. Στους ίδιους δίνεται η ευκαιρία, μέσα από 

τη συνεργασία τους με τους εκπαιδευτικούς των παιδιών τους, να ενημερώνονται πιο 

συχνά για την πορεία των παιδιών τους, τους παρέχεται από τους εκπαιδευτικούς η 

κατάλληλη υποστήριξη και ως συνέπεια όλων των παραπάνω, βελτιώνεται και 

ενθαρρύνεται η επικοινωνία με τα παιδιά τους μέσα στο σπίτι (Τσιμπιδάκη, 2007).  
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Όταν οι γονείς συμμετέχουν ενεργά στη συνεργασία τους με τους 

εκπαιδευτικούς, νιώθουν πληρότητα και επάρκεια, μεγαλύτερα επίπεδα ικανοποίησης 

και λιγότερο άγχος, καθώς νιώθουν πως στέκονται πιο αποτελεσματικοί οι ίδιοι στην 

φροντίδα των παιδιών τους (Ozonoff & Cathcart, 1998). Βέβαια, η συνεργασία με 

τους εκπαιδευτικούς, δεν προκαλεί σε όλους τους γονείς συναισθήματα. Σε 

ορισμένους από αυτούς, δημιουργείται άγχος και ο φόβος μήπως εκφράσουν 

αρνητικά συναισθήματα. Στην περίπτωση ειδικά των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, οι γονείς, αρκετές φορές εξαιτίας των ενοχικών τους 

συναισθημάτων, αποφεύγουν τις συναντήσεις με τους εκπαιδευτικούς, καθώς 

λαμβάνουν ορισμένες φορές τις αντιδράσεις τους ως επικριτικές και επιθετικές 

(Blamires et al, 1997).  

Ορισμένα χαρακτηριστικά στοιχεία της οικογένειας που επηρεάζουν τη 

συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς, είναι το φύλο του γονέα, η δομή της οικογένειας, 

το μορφωτικό και κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας (Αγγελοπούλου, 

2009). Επιπλέον, σημαντικό ρόλο στην εμπλοκή των γονέων, παίζει και η εικόνα την 

οποία διατηρούν για τον εαυτό τους. Έχει παρατηρηθεί, πως οι γονείς που επιδιώκουν 

την εμπλοκή τους, τρέφουν θετικά συναισθήματα για τον εαυτό τους, ενώ σε αντίθετη 

περίπτωση, δεν επιδιώκουν τη συχνή επικοινωνία και συνεργασία με τους 

εκπαιδευτικούς (Μαυροπούλου, 2003).  

Όσον αφορά το φύλο του γονέα, παρατηρείται μεγαλύτερη εμπλοκή από τις 

μητέρες των παιδιών, κάτι που τείνει να διαφοροποιείται τα τελευταία χρόνια 

(Καστανίδου, 2000). Ως ανασταλτικός παράγοντας λειτουργεί επιπλέον και το 

χαμηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των γονέων, καθώς δεν μπορούν με ευχέρεια 

να επισκεφτούν το σχολείο των παιδιών τους (Κατσίλλης & Λώλου, 1999). Παρόλα 

αυτά η αυξημένη ενεργητικότητα των γονέων και η συνεργασία τους με τους 

εκπαιδευτικούς, φαίνεται να είναι ανάλογη του υψηλού κοινωνικοοικονομικού status 

τους.  

Ένας ακόμα παράγοντας ο οποίος επηρεάζει τη συνεργασία και τη σχέση των 

δύο αυτών πλευρών, είναι σύμφωνα με τους Turnbull και Turnbull (2014), ο τόπος 

κατοικίας της οικογένειας, καθώς η ανάλογη απόσταση επηρεάζει και την ευχέρεια 

των γονέων να επισκέπτονται συχνά το σχολείο. 

Η Έκθεση του Ευρωπαϊκού φορέα για την ανάπτυξη της ειδικής αγωγής 

αναφέρει ως βασικό παράγοντα την συνεργασία εκπαιδευτικών - γονέων για μια 

αποτελεσματική συνεκπαίδευση. (Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής Αγωγής, 2003). 
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4. ΣΥΜΒΟΛΗ ΚΑΙ ΟΦΕΛΗ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗΣ 

 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση προσφέρει πλήθος ωφελειών σε όλους τους 

μαθητές και όχι μονάχα στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως οι 

περισσότεροι θα πίστευαν, τόσο στον κοινωνικό, όσο και στον ακαδημαϊκό τομέα 

(Sileo & Garderen, 2010). Η συμπεριληπτική εκπαίδευση συμβάλλει στην 

καλλιέργεια γνωστικών δεξιοτήτων, στην κατάκτηση της νέας γνώσης σε μεγαλύτερο 

βαθμό και στην ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών (Mavropalias, 

2019).  

Ένα σημαντικό προσόν που κατακτούν οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, που δεν θα είχαν την ευκαιρία να το κατακτήσουν εάν φοιτούσαν σε ειδικό 

σχολείο, είναι τα κοινωνικά πρότυπα που τους παρέχονται, όσον αφορά τον τρόπο 

εργασίας, τη συμπεριφορά και τις γνώσεις από τους τυπικούς συνομηλίκους τους 

(Anderson, 2002).  

Η έρευνα των Koegel et al (2012) τονίζει επιπλέον τη θετική της 

συμπερίληψης, καθώς από τα ευρήματά της διαπιστώθηκε πως οι μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, παρουσιάζουν καλύτερες κοινωνικές και ακαδημαϊκές 

δεξιότητες, ενώ φοιτούσαν στο ίδιο περιβάλλον με τους υπόλοιπους συμμαθητές 

τους. Επιπλέον, με τον τρόπο αυτό, συμβάλλουμε στην άρση των διακρίσεων και των 

προκαταλήψεων και στη δημιουργία μίας κοινωνίας με κατανόηση, συνεργασία και 

αποδοχή της διαφορετικότητας.  

Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα από την αλληλεπίδραση 

τους με τους τυπικούς συνομηλίκους τους, πέρα από το κοινωνικό και ακαδημαϊκό 

επίπεδο, ευνοούνται και συναισθηματικά. Πιο συγκεκριμένα, ενισχύεται η 

αυτοεκτίμησή και ο αυτοσεβασμός τους, καθώς νιώθουν μέλη ενός συνόλου, ενώ 

ταυτόχρονα διατηρούν μία ξεχωριστή και μοναδική προσωπικότητα (Benefits of 

inclusive classrooms for all, 1999). Δημιουργούν επιπλέον το αίσθημα του «ανήκειν» 

το οποίο είναι απαραίτητο συστατικό για τη μάθηση (Shaffner & Buswell, 2004). 

Όπως προαναφέρθηκε και παραπάνω, λανθασμένα πολλοί πιστεύουν πως η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση, ευνοεί μονάχα τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Αντιθέτως, όλοι οι μαθητές ευνοούνται στο σύνολό τους, μέσω αυτής της 

φιλοσοφίας. Αρχικά, οι μαθητές φαίνεται να αναπτύσσουν δεξιότητες 

αποτελεσματικής επικοινωνίας, αλληλεγγύης, ενδιαφέροντος, αποδοχής της 
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διαφορετικότητας, καθώς και να υποστηρίζουν τους συμμαθητές τους με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Anderson et al, 2007).  

Από τη συμπερίληψη ευνοούνται επιπλέον και οι μαθητές που σημειώνουν 

χαμηλές επιδόσεις, μέσω των προσαρμοσμένων Αναλυτικών Προγραμμάτων, της 

μεθόδου της επανάληψης, της παρουσίας βοηθητικού και ειδικού επιστημονικού  

προσωπικού, μέσω των βιωματικών μεθόδων διδασκαλίας (Power- de Fur & Orelove, 

1996, στο Πατσίδου, 2010). Επιπλέον, επωφελούνται ταυτόχρονα και μαθητές που 

μπορεί να αντιμετωπίζουν δυσκολίες, όμως δεν διαθέτουν κάποια διάγνωση, ώστε να 

λάβουν κάποια πιο εξειδικευμένη αντιμετώπιση. 

Όμοια ερευνητικά πορίσματα παρουσιάζει και ο Hunt (2000, στη Hines, 

2001), για το όφελος όλου του συνόλου των μαθητών μέσα από τη συμπερίληψη. 

Μέσα από την αναμόρφωση της μαθησιακής διαδικασίας, διαμορφώνεται ένα 

πρόσφορο μαθησιακό περιβάλλον, με υψηλό ποιοτικό επίπεδο για όλους. Οι 

στρατηγικές και οι διδακτικές μέθοδοι που συμβάλλουν σε αυτό, είναι η συνεργατική 

μάθηση, η χρήση τεχνολογίας, η διαφοροποιημένη διδασκαλία, η συνεργασία 

εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής και το κατάλληλα προσαρμοσμένο 

Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Villa et al, 2005).  

Μέσα από την πρακτική και τη φιλοσοφία της συμπερίληψης, ευνοούνται στο 

σύνολό τους όλοι οι μαθητές που φοιτούν στα γενικά σχολεία της γειτονιάς τους. 

Ανεπηρέαστοι λοιπόν, δεν  θα μπορούσαν να μείνουν οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι είναι 

η κινητήρια δύναμη αυτής της φιλοσοφίας και διαδραματίζουν έναν κυρίαρχο ρόλο. 

Μέσα από αυτή τη φιλοσοφία, οι ίδιοι καλούνται να εξελίσσονται, να διευρύνουν τις 

επαγγελματικές τους δεξιότητες τους, καθώς καλούνται να προσαρμόσουν την 

εκπαιδευτική διαδικασία ως πρακτικές και τα μέσα που χρησιμοποιούν, ανάλογα με 

τις ανάγκες του μαθητή που έχουν κάθε φορά να αντιμετωπίσουν. Επιπλέον, για να 

ανταπεξέλθουν στις προκλήσεις, καλούνται να συνεργαστούν αποτελεσματικά με 

τους συναδέλφους τους, είτε γενικής είτε ειδικής αγωγής, ανάλογα με τον κλάδο στον 

οποίο βρίσκονται και οι ίδιοι (Benefits of inclusive classrooms for all, 1999). 

Οι στόχοι των εκπαιδευτικών έχει παρατηρηθεί πως είναι υψηλότεροι στις 

τάξεις των γενικών σχολείων, συγκριτικά με τις τάξεις των ειδικών σχολείων. Οι 

μαθητές λοιπόν, φοιτώντας στα γενικά σχολεία, θα έχουν υψηλότερα κίνητρα και θα 

κινητοποιούνται από τις προσδοκίες που θα έχουν οι μεγαλύτεροι για αυτούς 

(McMllan, 2008). Φοιτώντας επιπλέον στο γενικό σχολείο της γειτονιάς τους, δεν θα 

νιώθουν αποκομμένοι από την κοινότητα, καθώς θα φοιτούν μαζί με τους φίλους τους 
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και τους γείτονές τους, νιώθοντας μέλη μιας ομάδας. Αντίθετα, με τη φοίτηση τους 

στα ειδικά σχολεία, θα περιοριστεί η σύνδεση που κάνουν οι μαθητές με τη γνώση 

και τις εμπειρίες τους από την κοινωνική τους ζωή, με αποτέλεσμα την κοινωνική 

τους αποξένωση. Αντίθετα, μέσα στο γενικό σχολείο, σύμφωνα με τον Κυπριωτάκη 

(2001) ασκούνται να ανταπεξέρχονται στις απαιτήσεις και τις αντιξοότητες της 

κοινωνικής ζωής. 

Μία  πολύ σημαντική προσφορά της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, είναι η 

εξάλειψη των εκδηλώσεων κοινωνικού ρατσισμού και διακρίσεων, εις βάρος των 

μειονοτικών ομάδων που αντιμετωπίζουν δυσκολίες, των ατόμων με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, με λίγα λόγια εις βάρος των ατόμων που διαφέρουν από τους 

ίδιους. Οικοδομείται με τον τρόπο αυτό μία κοινωνία ανοιχτή σε όλους, δημοκρατική, 

με ανοχή στη διαφορετικότητα και άρση των στερεοτύπων και των προκαταλήψεων 

(Sapon – Shevin, 2003). 

Είναι ιδιαίτερα διαδεδομένη και η άποψη, πως για την αποτελεσματική 

λειτουργία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, απαιτείται η δαπάνη υψηλού κόστους, 

κάτι που όπως θα αναλυθεί  στη συνέχεια, δεν ευσταθεί. Αρχικά, έχει προαναφερθεί η 

αποτελεσματικότητα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, οπότε μειώνονται οι 

πιθανότητες επανάληψης της ίδιας τάξης από τους μαθητές, άρα και οι δαπάνες. 

Επιπλέον, με τη λειτουργία διευρυμένων σχολικών μονάδων για τη φοίτηση όλων 

των μαθητών, εξοικονομούνται υλικοί και ανθρώπινοι πόροι, σε σχέση με την 

παράλληλη λειτουργία ειδικών και γενικών σχολικών μονάδων  (UNESCO, 2005). 

Για να εκμεταλλευτούμε όλους τους καρπούς της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης, πρέπει να αντιμετωπιστούν όλα τα εμπόδια της γενικής αγωγής, να 

γίνουν οι κατάλληλες προσαρμογές, αλλαγές και συστηματικές προσπάθειες. 

Απαιτείται λοιπόν η σχετική επιμόρφωση και εξειδίκευση των εκπαιδευτικών, η 

στελέχωση των σχολικών μονάδων με υλικοτεχνική υποδομή και ΤΠΕ και η 

γενικότερη ευαισθητοποίηση του εκπαιδευτικού και βοηθητικού προσωπικού, όπως 

και της ευρύτερης κοινωνίας (Χριστοδουλοπούλου, 2007).  

H ποικιλομορφία των μαθητών του σχολείου, για να αντιμετωπιστεί, 

χρειάζεται αναδιοργάνωση της πολιτικής και της κουλτούρας του σχολείου, όπως 

επισημαίνουν οι Booth και Ainscow (2002). 
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5. ΑΠΟΨΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση, εδραιώνει ως θεσμός την παροχή ίσων 

ευκαιριών μάθησης, σε όλο το σύνολο των μαθητών χωρίς φραγμούς και 

προκαταλήψεις (Ζώνιου – Σιδέρη & Σπανδάγου, 2011). Οι στάσεις και οι απόψεις 

των εκπαιδευτικών για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και για την ίδια 

την αναπηρία αυτή καθαυτή, επηρεάζει την έκβαση της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης, όπως υποστηρίζουν διεθνείς έρευνες (Boylea et al, 2013). Η 

συμπερίληψη σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, αποτελεί για την εκπαιδευτική 

διαδικασία ένα θετικό πρόσημο και το βέλτιστο εκπαιδευτικό περιβάλλον που 

μπορούμε να παρέχουμε στους μαθητές (Ross – Hill, 2009).  

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην συμπερίληψη, επηρεάζονται από 

μία σειρά παραγόντων. Αρχικά, ένας παράγοντας είναι το φύλο των εκπαιδευτικών, 

όπου φαίνεται πως οι γυναίκες εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν συγκριτικά με τους άντρες 

συναδέλφους, πιο αποτελεσματικά τη συμπεριληπτική εκπαίδευση (Algazo & Gaad, 

2004). Τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην συμπερίληψη επηρεάζει και η 

επαγγελματική εμπειρία (Khochen & Radford, 2012) και ο βαθμός επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών, η διάθεση πόρων  από το σχολικό περιβάλλον (Agbenyega, 2007) και 

η διδακτική εμπειρία που έχουν, δουλεύοντας με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. 

Παράγοντες οι οποίοι μπορούν να ενισχύσουν θετικά την άποψη των 

εκπαιδευτικών για την συμπερίληψη, είναι η παρακολούθηση εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, μέσα από τα οποία θα αναπτύξουν θετικές στάσεις, δεξιότητες 

αλληλεπίδρασης και στάσεις αποδοχής για τη διαφορετικότητα (Khochen & Radford, 

2012), η υποστήριξη των ίδιων κατά την εκπαιδευτική διαδικασία (Boyle et al, 2013) 

και πιο γενικά, η καλλιέργεια στα κέντρα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και στα 

σχολεία της κουλτούρας της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Alghazo & Gaad, 2004 ).  

Στην αντίθετη περίπτωση, οι παράγοντες οι οποίοι ωθούν τους εκπαιδευτικούς 

να έχουν αντίθετη άποψη για την συμπερίληψη, είναι η έλλειψη εκπαιδευτικών στα 

σχολεία, και πιο συγκεκριμένα, έλλειψη εκπαιδευτικών ειδικότητας και 

εξειδικευμένων εκπαιδευτικών, καθώς και η περιορισμένη επιμόρφωση των ήδη 

υπαρχόντων εκπαιδευτικών (Khochen & Radford, 2012). Επιπλέον, ο αριθμός των 
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μαθητών είναι ήδη αυξημένος σε σχέση με αυτόν που μπορούν να ανταπεξέλθουν οι 

εκπαιδευτικοί (Alghazo & Gaad, 2004). 

Μία μερίδα εκπαιδευτικών τάσσεται αντίθετα της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης και της συνεκπαίδευσης. Οι ίδιοι θεωρούν πως η γενική εκπαίδευση δεν 

εξυπηρετεί και δεν είναι κατάλληλη για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, καθώς και πως δεν αποτελεί ένα γόνιμο έδαφος για να υλοποιηθεί η 

εξατομικευμένη διδασκαλία.  

Σύμφωνα με τους Anderson et al (2007), τα μειονεκτήματα που οι 

εκπαιδευτικοί αποδίδουν στην συμπεριληπτική εκπαίδευση, είναι η προσοχή και η 

προσπάθεια που χρειάζεται να καταβάλει ο εκπαιδευτικός για τους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, ο χρόνος που απαιτείται για την προετοιμασία του 

εκπαιδευτικού για τους μαθητές και η διαχείριση των προβλημάτων που μπορεί να 

δημιουργηθούν στην τάξη. Επιπλέον, ορισμένοι εκπαιδευτικοί νιώθουν πως δεν 

δέχονται την κατάλληλη στήριξη από τους ηγέτες και διευθυντές των σχολικών 

μονάδων που υπηρετούν (Anderson et al, 2007). Εξαιτίας του περιορισμένου χρόνου 

που διαθέτουν, αισθάνονται πως δεν μπορούν να είναι αποτελεσματικοί για τους 

μαθητές τους (Valeo, 2008).  

Την ίδια άποψη επιβεβαιώνουν και οι Cook & Friend (1991), όπου αποδίδουν 

τις βιαστικές αποφάσεις των εκπαιδευτικών στην έλλειψη χρόνου, με αποτέλεσμα την 

ανεπιτυχή λύση προβλημάτων. Οι εκπαιδευτικοί επιπλέον, τείνουν να νιώθουν μία 

μεγαλύτερη ασφάλεια όταν εργάζονται μόνοι τους, καθώς δεν είναι εξοικειωμένοι με 

τον χειρισμό διενέξεων και με τις δεξιότητες επικοινωνίας (Darling – Hammond & 

Richardson, 2009).  

Πιο συγκεκριμένα, στην ελληνική πραγματικότητα, παρατηρείται πως η 

αυστηρότητα με την οποία είναι δομημένα τα Αναλυτικά Προγράμματα, δεν δίνουν 

την ευχέρεια στους εκπαιδευτικούς να εφαρμόζουν εναλλακτικές μορφές διδασκαλίας 

και να είναι πιο διαλλακτικοί. Επιπλέον, παρατηρείται έλλειψη στήριξης των 

εκπαιδευτικών, με ελλιπή επιμορφωτικά προγράμματα (Βιλαδάκη & Ντεροπούλου - 

Ντέρου, 2012), με αποτέλεσμα να αποτελούν ανασταλτικό παράγοντα στην 

εφαρμογή της συμπερίληψης (Ζώνιου – Σιδέρη, 2011β).  

Ωστόσο, σύμφωνα με τους Γελαστοπούλου και Ζώνιου – Σιδέρη (2009) και 

Κουντουριώτου κ.α. (2014), έρευνες αποδεικνύουν, πως στην πλειοψηφία τους οι 

Έλληνες εκπαιδευτικοί έχουν μία θετική στάση για τη συμπερίληψη των μαθητών και 

την παροχή ίσων ευκαιριών για μάθηση, αναγνωρίζοντας ταυτόχρονα τον 
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πρωταγωνιστικό ρόλο που κατέχουν (Σούλης, 2008). Ταυτόχρονα όμως οι 

εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής ξεκαθαρίζουν τη σημαντική συμβολή των 

συναδέλφων τους της ειδικής αγωγής (Βασιλείου & Χαριτάκη, 2015), καθώς χωρίς τη 

βοήθειά τους οι ίδιοι δεν μπορούν να ανταποκριθούν μόνοι στις ανάγκες των 

μαθητών. Επιπρόσθετα, η παρουσία σχολικού ψυχολόγου, η συνεργασία με άλλους 

φορείς, με διεπιστημονική ομάδα, με συναδέλφους και με τους γονείς των μαθητών, 

συμβάλλουν στη θετική άποψη των εκπαιδευτικών για την συμπεριληπτική 

εκπαίδευση (Βασιλείου & Χαριτάκη, 2015).  

Επιπλέον, έχει παρατηρηθεί πως η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην 

συμπερίληψη, είναι αντιστρόφως ανάλογη με τη σοβαρότητα της αναπηρίας του 

εκάστοτε μαθητή κάθε φορά (Forlin & Chambers, 2011). Ο τύπος της αναπηρίας του 

μαθητή φαίνεται να επηρεάζει ακόμα τη στάση των εκπαιδευτικών, και πιο 

συγκεκριμένα, έχουν θετικότερη στάση απέναντι στην συμπερίληψη μαθητών με 

αισθητηριακές και σωματικές αναπηρίες και λιγότερη θετική στάση για τους μαθητές 

με συμπεριφορικές, νοητικές και μαθησιακές αναπηρίες (DeBoeretal, 2011, 

Avramidis & Norwich, 2002). 

Ζωτική σημασία για τη διασφάλιση της θετικής άποψης των εκπαιδευτικών 

για τη συμπερίληψη, έχει η εκπαίδευση τους, καθώς μέσα από αυτή αναπτύσσουν 

δεξιότητες και θετικές στάσεις και η εκπαιδευτική κατάρτιση τους, προωθεί σύμφωνα 

με τους Forlin et al (2009) μία συμπεριφορά χωρίς αποκλεισμούς. Όμοια, έχει 

αποδειχθεί πως η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερίληψη, εξαρτάται 

από την πρακτική εμπειρία και την κατάρτιση τους με άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες (Avramidis & Norwich, 2002). 

Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στη χώρα μας, που αφορούσε την άποψη 

των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη, από τους Sarris et al (2018), συμμετείχαν 

120 εκπαιδευτικοί και παρατηρήθηκε πως στην πλειοψηφία τους τάχθηκαν υπέρ της 

συμπερίληψης, με τις γυναίκες εκπαιδευτικούς και τους νεότερους σε ηλικία, να 

τείνουν να είναι πιο ευνοϊκοί.  

Η έρευνα των Galaterou και Antoniou (2017) στην οποία έλαβαν μέρος 208 

εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, εμφανίστηκαν 

διαφορετικά αποτελέσματα, ανάλογα όμοια και στις δύο βαθμίδες εκπαίδευσης. Οι 

εκπαιδευτικοί στην έρευνα αυτή, εξέφρασαν σε οριακό σημείο θετική στάση για την 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. Ενώ ορισμένοι εκπαιδευτικοί επικαλούνται τις 

ευκαιρίες αλληλεπίδρασης και την ανεξαρτησία των μαθητών με ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο, ωστόσο μια άλλη μερίδα εκπαιδευτικών 

εστιάζει στη διατάραξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας, επικαλούμενοι την εμφάνιση 

προβλημάτων συμπεριφοράς από τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Παρόλα αυτά, δεν μπορούμε και να αγνοήσουμε, πως ο μεγάλος αριθμός μαθητών σε 

κάθε τάξη, σε συνδυασμό με την έλλειψη χρόνου, προκαλούν άγχος στους 

εκπαιδευτικούς κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. 

Επίσης σε έρευνα που πραγματοποίησαν οι Ζώνιου-Σιδέρη & Βλάχου όπου 

συμμετείχαν 641 εκπαιδευτικοί διαπιστώθηκε ότι η θετική στάση των εκπαιδευτικών 

στη συνεκπαίδευση έχει σχέση με τον υψηλό βαθμό αποτελεσματικότητάς τους και 

συνδέεται με την εφαρμογή κατάλληλων διδακτικών πρακτικών (Zoniou-sideri & 

Vlachou 2006). 

Τα αποτελέσματα από την έρευνα της Κουτρουμπά και των συνεργατών της  

σχετικά με την συνεκπαίδευση έδειξαν ότι το 52,9% των ερωτηθέντων έχει θετική 

στάση απέναντι σε αυτή (συνεκπαίδευση) και από αυτούς το 26,4% υποστηρίζει ότι 

επηρεάζει και την κοινωνική ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Από την ίδια έρευνα προκύπτει ότι ένας μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών έχει 

αρνητική στάση επειδή θεωρούν ότι δεν υπάρχουν κατάλληλες υποδομές, 

εκπαιδευτικό υλικό και απαιτείται μεγάλη προσπάθεια για μια διαφοροποιημένη 

διδασκαλία (Koutrouba et al. 2008). 

Στην έρευνα του Αβραμίδη και των συνεργατών του επαληθεύεται η θετική 

στάση των εκπαιδευτικών  απέναντι στη συνεκπαίδευση. Πρόκειται για την μελέτη 

περίπτωσης ενός γυμνασίου όπου για πολλά χρόνια υλοποιούνταν προγράμματα 

συνεκπαίδευσης όπου υπήρξε σημαντική πρόοδος των μαθητών με αναπηρία σε 

ακαδημαϊκό, κοινωνικό και συναισθηματικό επίπεδο. Επίσης οι εκπαιδευτικοί 

δείχνουν ενδιαφέρον για επιμόρφωση σε θέματα ειδικής Αγωγής  (Avramidis et al. 

2002).  

Υπάρχουν και έρευνες όπου η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην 

συμπερίληψη είναι αρνητική όπως αυτή που έγινε στην Σερβία με 72 συμμετέχοντες 

και την πλειοψηφία να απαντάει αρνητικά. (Kalyva et al. 2007). Από τα ερευνητικά 

δεδομένα που προέκυψαν καταλαβαίνουμε ότι οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

ποικίλουν, καθώς σύμφωνα με τη βιβλιογραφία υπάρχουν συντελεστές που τις 

επηρεάζουν. Ειδικότερα επηρεάζονται, από τη θέση τους, την βαθμίδα, τους πόρους, 

τη στήριξη και τη συνεργασία με τους εμπλεκόμενους φορείς και την εκπαιδευτική 

πολιτική (Avramidis & Norwich 2002). 
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Συνοπτικά μπορούμε να πούμε ότι οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται να έχουν 

θετική στάση απέναντι στη συνεκπαίδευση - προγράμματα συνεκπαίδευσης, ωστόσο 

θεωρούν σημαντική την επιμόρφωση τους σε θέματα ειδικής αγωγής για μια 

επιτυχημένη συνεκπαίδευση ( Κουτρούμπα, 2008). 

 

  



 
 

49 
 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

 

6. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

6.1 Εισαγωγή 

 

Η σύγχρονη τάση που επικρατεί διεθνώς, αλλά και στις περισσότερες χώρες 

της Ευρώπης στην ειδική αγωγή, είναι η ανάπτυξη πολιτικής συνεκπαίδευσης  

(inclusion) των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα γενικά σχολεία 

(Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής Αγωγής, 2003). Η συνεκπαίδευση αφορά όλες εκείνες 

τις προσπάθειες που αποσκοπούν στην κοινή φοίτηση των μαθητών με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο ίδιο σχολικό πλαίσιο (Zigmond, 2003). 

Ως καταλληλότερη μορφή εκπαίδευσης μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, που προτιμούν και ακολουθούν οι περισσότερες χώρες του κόσμου, είναι η 

συμπερίληψη των παραπάνω μαθητών σε σχολεία τυπικής - γενικής εκπαίδευσης 

(Αβραμίδης, 2013). 

Η σχετικά πρόσφατη υπουργική απόφαση (Αρ. Πρωτ. 172877/Δ3/17-10-2016) 

που αφορά τα «προγράμματα συνεκπαίδευσης» ανάμεσα σε σχολεία ειδικής και 

γενικής αγωγής, αναδεικνύει την ανάγκη της διερεύνησης των απόψεων, τόσο των 

διευθυντών, όσο και των εκπαιδευτικών των γενικών σχολείων, σχετικά με την 

υλοποίηση και εφαρμογή των παραπάνω προγραμμάτων. 

Σε αυτό το κεφάλαιο της διπλωματικής εργασίας γίνεται μια προσπάθεια για 

αναλυτική παρουσίαση όλων των στοιχείων, μεταβλητών και των παραγόντων που 

ερευνήθηκαν, στηριζόμενη όμως σε όλα όσα αναφέρθηκαν στο θεωρητικό κομμάτι. 

Για την επίτευξη της παρούσας  έρευνας προηγήθηκε αναζήτηση αλλά και μελέτη  

βιβλιογραφίας που αφορούσε θέματα συμπερίληψης και προγραμμάτων 

συνεκπαίδευσης.  

Η εξαγωγή των συμπερασμάτων της έρευνας εκτιμάται ότι θα συμβάλλει 

περισσότερο στην αξιοποίηση των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης από τις σχολικές 

μονάδες. Επιπλέον αναφέρονται ο σκοπός, οι στόχοι, οι ερευνητικές υποθέσεις, τα 

ερευνητικά ερωτήματα, καθώς και η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε. 
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6.2 Σκοπός, στόχοι, ερευνητικές υποθέσεις και ερευνητικά ερωτήματα 

 

Ο σκοπός της έρευνα είναι να μελετηθούν οι απόψεις των διευθυντών και των  

εκπαιδευτικών γενικής αγωγής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης με σχολεία ειδικής αγωγής.  

Οι επιμέρους στόχοι αφορούν τη διερεύνηση της συμφωνίας των διευθυντών 

και εκπαιδευτικών σχετικά με την εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης, την 

επίδραση του σχολικού κλίματος για την υλοποίηση των παραπάνω προγραμμάτων, 

καθώς και τη συμβολή των προγραμμάτων αυτών στην ψυχολογική ευεξία των 

μαθητών. 

Η ενασχόληση με το συγκεκριμένο θέμα στηρίχθηκε στο γεγονός ότι τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης ανάμεσα σε σχολεία ειδικής και γενικής αγωγής είναι 

σχετικά καινούργια στην ελληνική εκπαιδευτική σκηνή και φιλοδοξούν να 

αναπτυχθούν συνεργασίες αλλά και να αποκομίσουν οφέλη όλοι οι μαθητές γενικής 

και ειδικής αγωγής. Ο όρος συμπεριληπτική εκπαίδευση στόχο έχει να ξεπεραστούν 

τα εμπόδια από τα προβλήματα των παιδιών και να ενταχθούν στο γενικό σύνολο, 

κάνοντας αποδεκτές τις ιδιαιτερότητες (Αβραμίδης, 2013). 

Σε παγκόσμιο επίπεδο η συνεκπαίδευση φαίνεται να είναι το θέμα μελέτης 

πολλών ερευνών. Από τα ερευνητικά δεδομένα προέκυψε ότι ένας από τους  

βασικούς παράγοντες μιας επιτυχημένης συνεκπαίδευσης είναι η στάση των 

εκπαιδευτικών απέναντι στη συνεκπαίδευση (Lindsay 2007:13). 

Ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες που συντελούν στην επιτυχία της 

συνεκπαίδευσης παιδιών με και χωρίς αναπηρία, είναι η ύπαρξη θετικής στάσης από 

την πλευρά των εκπαιδευτικών και των μαθητών απέναντι στα παιδιά με ειδικές 

ανάγκες και τη συνεκπαίδευση (Πατσίδου Ηλιάδου, 2011). 

Οι έρευνες των τελευταίων δεκαετιών έδειξαν ορισμένους παράγοντες που 

παίζουν σημαντικό ρόλο σε ένα πετυχημένο εκπαιδευτικό έργο αλλά και στο να 

χαρακτηριστεί ένα σχολείο αποτελεσματικό. Ένας παράγοντας από αυτούς είναι το 

σχολικό κλίμα, που φαίνεται να έχει σημαντικές επιπτώσεις σε ανθρώπους που 

παίρνουν μέρος στην εκπαιδευτική πράξη (Μαρούδας & Μπελαδάκης, 2006). 

Από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας διαπιστώθηκε ότι δεν 

υπάρχουν ερευνητικά δεδομένα σχετικά με τις απόψεις των διευθυντών και των 

εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας γενικής αγωγής, όσο αφορά τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης που δύναται να αναπτυχθούν στα σύγχρονα ελληνικά σχολεία. Εκτός 
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όμως από την αξιολόγηση των απόψεων των διευθυντών και εκπαιδευτικών, η 

συγκεκριμένη έρευνα αποσκοπεί στο να προσφέρει ερευνητικά δεδομένα σχετικά με 

τους συντελεστές οι οποίοι μπορεί να τους επηρεάζουν.   

Η έρευνα  στηρίχθηκε  στις εξής υποθέσεις: 

• Οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί υψηλότερου επιπέδου έχουν θετικότερη στάση 

στην εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης, σε σχέση με τους υπόλοιπους 

συναδέλφους τους. 

• Υπάρχει διαφοροποίηση στην στάση απέναντι στα προγράμματα συνεκπαίδευσης 

σε σχέση με το φύλο, την ειδικότητα, την ηλικία, τον τύπο σχολείου, τη θέση 

ευθύνης και το εκπαιδευτικό επίπεδο. 

• Η συμβολή των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των 

μαθητών. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα είναι τα εξής: 

• 1ο Ερευνητικό ερώτημα: Εάν υπάρχει συμφωνία για την εφαρμογή  

προγραμμάτων συνεκπαίδευσης στο σχολείο τους, σε συνεργασία με τα ειδικά 

σχολεία.  

• 2ο Ερευνητικό ερώτημα: Εάν το σχολικό κλίμα και οι σχέσεις των εκπαιδευτικών 

επηρεάζουν την υλοποίηση προγραμμάτων συνεκπαίδευσης. 

• 3ο Ερευνητικό ερώτημα: Εάν πιστεύουν ότι η εφαρμογή προγραμμάτων  

συνεκπαίδευσης επηρεάζει, ωφελεί και συμβάλλει στην ψυχολογική ανάπτυξη  

και ευεξία των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

 

6.3 Μέθοδος – Εργαλείο συλλογής δεδομένων 

 

Η ερευνητική μέθοδος που ο κάθε ερευνητής επιλέγει να χρησιμοποιήσει για 

να υλοποιήσει την έρευνά του, αφορά την διαδικασία, τον τρόπο, τα μέσα και την 

τακτική που εφαρμόζει και ακολουθεί, προκειμένου να συλλέξει τις πληροφορίες που 

είναι απαραίτητες για την ολοκλήρωσή της. (Δημητρόπουλος,2004). 

Για την επίτευξη του σκοπού της παρούσας διπλωματικής εργασίας 

επιλέχθηκε να χρησιμοποιηθεί, ως η πιο κατάλληλη μέθοδος η ποσοτική προσέγγιση, 

επειδή εξάγει πιο αξιόπιστα αποτελέσματα. Επίσης η επιλογή της συγκεκριμένης 

ερευνητικής μεθόδου βοηθάει όχι μόνο στη  συγκέντρωση  ερευνητικών δεδομένων 

που προέρχονται από μεγάλο αριθμό συμμετεχόντων, αλλά και στην στατιστική τους 
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ανάλυση και επεξεργασία. Επιπρόσθετα η παραπάνω επιλογή της ερευνητικής 

μεθόδου, σε συνδυασμό με την χρήση ερωτηματολογίου ως εργαλείου συλλογής 

πληροφοριών, έχει χαμηλό κόστος και δύναται να ολοκληρωθεί σε μικρό χρονικό 

διάστημα.  ( Γαλατά, 2017). 

Σύμφωνα με τον Φίλια, «το ερωτηματολόγιο είναι το βασικό μέσο 

επικοινωνίας ανάμεσα στον ερευνητή και στον ερωτώμενο. Αποτελείται από μια σειρά 

ερωτήσεων πάνω στα προβλήματα που απαιτούν μια πληροφορία από τον ερωτώμενο» 

(Φίλιας, 1997, σελ. 144). 

Η επιλογή του συγκεκριμένου ερευνητικού εργαλείου έγινε γιατί προσφέρει 

αναμφισβήτητα ορισμένα πλεονεκτήματα όπως: 

1) Είναι πιο οικονομικό 

2) Μπορεί να σταλεί σε μεγάλο αριθμό δείγματος 

3) Ο ερευνητής δεν μπορεί να επηρεάσει τις απαντήσεις 

4) Είναι λιγότερο χρονοβόρο. ( Παππάς, 2002). 

Για τις ανάγκες της συγκεκριμένης έρευνας χρησιμοποιήθηκε έτοιμο 

ερωτηματολόγιο το οποίο βρίσκεται στην πτυχιακή εργασία της κ. Καμίτση 

Χριστοδούλης Χρυσοβαλάντου με θέμα «Συμπεριληπτική Εκπαίδευση και Σχολικό 

κλίμα. Μια συστημική μελέτη». 

Πρόκειται για ένα ανώνυμο ερωτηματολόγιο που αποτελείται από 39 

ερωτήσεις. Οι πρώτες ερωτήσεις μας προσφέρουν πληροφορίες που αφορούν  

προσωπικά στοιχεία των συμμετεχόντων και αποτελούν τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά της έρευνας. Στην συνέχεια ακολουθούν ερωτήσεις κλειστού αλλά 

και προκατασκευασμένου τύπου, από τις οποίες αποκομίζουμε πληροφορίες πιο 

προσανατολισμένες στον σκοπό αλλά και τους στόχους της έρευνας.  

Σύμφωνα με τον Φίλια, «Οι ερωτήσεις κλειστού τύπου μας μας επιτρέπουν την 

απλή πρόσθεση και επομένως την εύκολη ταξινόμηση θετικών και αρνητικών 

απαντήσεων. Σχετικά με τις προκατασκευασμένες ερωτήσεις, αυτές αποτελούν μία 

μέση οδό και παρουσιάζουν μεγαλύτερη επιλογή από τις κλειστές, επιτρέποντας έτσι 

την συλλογή πιο ολοκληρωμένων απαντήσεων» (Φίλιας,1997, σελ. 154-155).  

Δια μέσου μιας σύντομης συνοδευτικής επιστολής, δίνονταν διευκρινιστικές 

πληροφορίες, και ταυτόχρονα τονιζόταν και η σημαντικότητα της συμπλήρωσης του 

ερωτηματολογίου για τη διεξαγωγή της έρευνας. 
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6.4 Στατιστική Ανάλυση 

 

Για την στατιστική επεξεργασία, την ανάλυση των δεδομένων και την 

παρουσίαση των αποτελεσμάτων, χρησιμοποιήθηκε το Excel. Για την στατιστική 

ανάλυση και τον έλεγχο των ερευνητικών ερωτημάτων χρησιμοποιήθηκε το IBM 

SPSS Statistics v. 28. Στους περισσότερους ελέγχους, το επίπεδο σημαντικότητας 

ήταν 0,05 (5%). Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται σε πίνακες και ακολουθούν 

γραφήματα, πίτες και ραβδογράμματα για την ευκολότερη κατανόησή τους. 

Αναφέρονται και οι έλεγχοι ανεξαρτησίας Χ2 - διασταύρωσης μεταβλητών που έγιναν 

με βάση το φύλο, τον προσανατολισμό ειδικότητας, την ηλικία, τον τύπο σχολείου, τη 

θέση ευθύνης και το εκπαιδευτικό επίπεδο των ερωτηθέντων.   

Οι έλεγχοι που διενεργήθηκαν σχετικά με: 

• Τη συμφωνία με τα προγράμματα συνεκπαίδευσης. 

• Την επίδραση του σχολικού κλίματος στην εφαρμογή προγραμμάτων 

συνεκπαίδευσης. 

• Τη συμβολή των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των 

μαθητών. 

με τις ανεξάρτητες μεταβλητές: 

• Φύλο 

• Προσανατολισμός ειδικότητας 

• Ηλικία 

• Τύπος σχολείου 

• Θέση ευθύνης 

• Εκπαιδευτικό επίπεδο 

έγιναν χρησιμοποιώντας τον έλεγχο «Analyze - Descriptive Statistics – Crosstabs - 

Chi-square». 

Για την ολοκλήρωση της παρούσας έρευνας διενεργήθηκε έλεγχος 

ανεξαρτησίας Χ2 – διασταύρωσης των ανεξάρτητων μεταβλητών φύλο, 

προσανατολισμός ειδικότητας, ηλικία, τύπος σχολείου, θέση ευθύνης και 

εκπαιδευτικό επίπεδο, στις ερωτήσεις 16, 18, 19, 20, 21, 22, 25, 27, 28, 30, 34, 35, 37, 

38. Πιο συγκεκριμένα οι ερωτήσεις 16, 19, 25, 35, 37, 38 αναφέρονται στο 1ο 

ερευνητικό ερώτημα, το οποίο εξετάζει το αν υπάρχει συμφωνία ως προς την 

εφαρμογή ενός προγράμματος συνεκπαίδευσης με το ειδικό σχολείο. Στην συνέχεια, 
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οι ερωτήσεις 18, 20, 22, 30, 34, αναφέρονται στο 2ο ερευνητικό ερώτημα, το οποίο 

εξετάζει εάν το σχολικό κλίμα και οι σχέσεις των εκπαιδευτικών επηρεάζουν την 

εφαρμογή ενός προγράμματος συνεκπαίδευσης. Τέλος, οι ερωτήσεις 21, 27, 28, 

αφορούν το 3ο ερευνητικό ερώτημα, για το εάν οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η 

εφαρμογή ενός προγράμματος συνεκπαίδευσης επηρεάζει και συμβάλλει στην 

ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  

 

6.5 Δείγμα της έρευνας 

 

Η παρούσα έρευνα υλοποιήθηκε την χρονική περίοδο των διακοπών του 

Πάσχα του 2021. Η συγκεκριμένη χρονική περίοδος επιλέχθηκε λόγω της 

υγειονομικής κατάστασης, κατά την διάρκεια της οποίας τα σχολεία ήταν κλειστά και 

οι εκπαιδευτικοί παρείχαν εξ αποστάσεως διδασκαλία. Επειδή όλο το προηγούμενο 

διάστημα οι εκπαιδευτικοί προσέφεραν τις υπηρεσίες τους διαδικτυακά, θεωρήθηκε  

ότι η ανταπόκριση τους στην συμπλήρωση του ερωτηματολογίου θα ήταν 

μεγαλύτερη κατά την περίοδο των διακοπών του Πάσχα, επειδή αφενός δεν θα 

παρείχαν εξ αποστάσεως διδασκαλία και αφετέρου θα είχαν περισσότερο ελεύθερο 

χρόνο. 

Για την ολοκλήρωση της έρευνας και την αποστολή του ερωτηματολογίου 

επιλέχθηκε η δειγματοληψία της χιονοστιβάδας (snowball sampling), που αποτελεί 

μία μέθοδο κατά την οποία ο ερωτώμενος καλείται να βρει και να υποδείξει άλλους 

συμμετέχοντες στην έρευνα. Παρά το ότι η διαδικασία αυτή φαίνεται αρκετά 

παράδοξη, εντούτοις χρησιμοποιείται και σε επιστημονικές έρευνες (Χαλικιάς, 2015). 

Το δείγμα της έρευνας αποτελούν διευθυντές, υποδιευθυντές και 

εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής διαφόρων ειδικοτήτων, που υπηρετούν σε γυμνάσια 

και λύκεια του δήμου Πέλλας, της ευρύτερης περιοχής, αλλά και γενικότερα του 

νομού Πέλλας. Ο αριθμός των συμμετεχόντων, οι οποίοι και αποτελούν το παραπάνω 

δείγμα, ανέρχεται στους 126. Η διαδικασία αποστολής ξεκίνησε την πρώτη μέρα των 

διακοπών του Πάσχα με την βεβαιότητα ότι οι συμμετέχοντες θα ανταποκρινόταν 

άμεσα λόγω του ελευθέρου χρόνου που θα είχαν. Το χρονικό διάστημα για την 

συμπλήρωση των ερωτηματολογίων παρατάθηκε και μετά τις διακοπές, επειδή ο 

αριθμός που ανταποκρίθηκε ήταν μικρότερος από τις αρχικές προσδοκίες. 

Έγινε χρήση του εργαλείου google forms, για τη δημιουργία διαδικτυακού 

ερωτηματολογίου, όπου οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να  συμπληρώσουν  ανώνυμα το 
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ερωτηματολόγιο, το οποίο  εστάλη μέσω της παραπάνω υπηρεσίας στο e-mail του 

καθενός. 

 

6.6 Δημογραφικά Στοιχεία 

 

6.6.1 Φύλο 

 Από το σύνολο των 126 εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα, οι 60 

(48%) ήταν άντρες και οι 66 (52%) ήταν γυναίκες. 

Πίνακας 1: Φύλο 

Φύλο Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Άντρας 60 48 

Γυναίκα 66 52 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 1: Φύλο 

 

 

6.6.2 Ειδικότητα 

 Οι περισσότεροι συμμετέχοντες υπηρετούσαν στην εκπαίδευση με την 

ειδικότητα του φιλολόγου (28, 22%). Δεύτερη αριθμητικά ήταν η ομάδα των 

μαθηματικών (20, 16%) και ακολουθούν οι φυσικοί (16, 13%), οι καθηγητές 

πληροφορικής (14, 11%), οι χημικοί (10, 8%). Το υπόλοιπο των συμμετεχόντων 

ανήκει στις εξής ειδικότητες: Κοινωνιολόγος (5, 4%), Αγγλικών (7, 5%), 

Οικονομολόγος (5, 4%), Θεολόγος (4, 3%), Γυμναστής (9, 7%), Γερμανικών (4, 3%) 
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Βιολόγος (4, 3%), Λογοθεραπευτής (1, 1%), Κοινωνική λειτουργός (1, 1%), 

Μουσικής (1, 1%). 

Πίνακας 2: Ειδικότητα 

Ειδικότητα Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Κοινωνιολόγος 5 4 

Φυσικός 16 13 

Μαθηματικός 20 16 

Αγγλικών 7 5 

Πληροφορικής 14 11 

Οικονομολόγος 5 4 

Χημικός 10 8 

Φιλόλογος 28 22 

Θεολόγος 4 3 

Γυμναστής 9 7 

Γερμανικών 1 1 

Βιολόγος 4 3 

Λογοθεραπευτής 1 1 

Κοινωνική Λειτουργός 1 1 

Μουσικής 1 1 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 2: Ειδικότητα 
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6.6.3 Προσανατολισμός Ειδικότητας 

 Από το σύνολο των 126 εκπαιδευτικών οι 57 (45%) υπηρετούσαν σε 

ανθρωπιστικές ειδικότητες και οι 69 (55%) σε θετικές ειδικότητες. 

Πίνακας 3: Προσανατολισμός Ειδικότητας 

Προσανατολισμός 

Ειδικότητας 

Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Ανθρωπιστική 57 45 

Θετική 69 55 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 3: Προσανατολισμός Ειδικότητας 
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6.6.4 Ηλικία 

 Όσον αφορά την ηλικία των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα, οι 

περισσότεροι (46, 36%) ήταν ηλικίας 51–60 ετών. Οι 36 (29%) ήταν ηλικίας 41–50. 

Ακολουθούν 21 (17%) ηλικίας 31–40, 20 (16%) ηλικίας άνω των 60 και 3 (2%) 

ηλικίας 25–30 ετών. 

Πίνακας 4: Ηλικία 

Ηλικία Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

25-30 3 2 

31-40 21 17 

41-50 36 29 

51-60 46 36 

> 60 20 16 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 4: Ηλικία 
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6.6.5 Μέγεθος Σχολείου 

 Όσον αφορά το μέγεθος των σχολείων στα οποία οι συμμετέχοντες 

υπηρετούσαν κατά τη διεξαγωγή της έρευνας, η πλειονότητα (75, 59%) υπηρετούσε 

σε μεγάλα σχολεία, με πάνω από 300 μαθητές, ενώ σε μικρά σχολεία, με λιγότερους 

από 150 μαθητές, υπηρετούσαν 44 εκπαιδευτικοί (36%). Σε μεσαίου μεγέθους 

σχολεία υπηρετούσαν 7 εκπαιδευτικοί (6%). 

Πίνακας 5: Μέγεθος Σχολείου 

Μέγεθος Σχολείου Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Μεγάλο (>300) 75 59 

Μικρό (<150) 44 35 

Ενδιάμεσο (150 - 300) 7 6 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 5: Μέγεθος Σχολείου 
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6.6.6 Παλαιότητα Σχολείου 

 Όσον αφορά την παλαιότητα κατασκευής των σχολείων, η πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών (55, 44%) υπηρετούσε σε παλιά σχολεία, κατασκευής άνω των 30 

ετών, ενώ σε νέα σχολεία, με λιγότερα από 15 έτη, υπηρετούσαν 28 εκπαιδευτικοί 

(22%). Σε ενδιάμεσης κατασκευής σχολεία υπηρετούσαν 43 εκπαιδευτικοί (34%). 

Πίνακας 6: Παλαιότητα Σχολείου 

Παλαιότητα Σχολείου Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Παλαιό (>30) 55 44 

Νέο (<15) 28 22 

Ενδιάμεσο (15 - 30) 43 34 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 6: Παλαιότητα Σχολείου 
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6.6.7 Τοποθεσία Σχολείου 

 Όσον αφορά την τοποθεσία των σχολείων στα οποία οι συμμετέχοντες 

υπηρετούσαν, η πλειονότητα (60, 48%) υπηρετούσε σε σχολεία στα όρια της πόλης,  

ενώ σε σχολεία στο κέντρο της πόλης υπηρετούσαν 28 εκπαιδευτικοί (22%). Σε 

σχολεία έξω από την πόλη υπηρετούσαν 38 εκπαιδευτικοί (30%). 

Πίνακας 7: Τοποθεσία Σχολείου 

Τοποθεσία Σχολείου Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Στα όρια της πόλης 60 48 

Στο κέντρο της πόλης 28 22 

Έξω από την πόλη 38 30 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 7: Τοποθεσία Σχολείου 
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6.6.8 Τύπος Σχολείου 

 Από το σύνολο των 126 εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα, οι 76 

(60%) υπηρετούσαν σε Γυμνάσια και οι 50 (40%) σε Λύκεια. 

Πίνακας 8: Τύπος Σχολείου 

Τύπος Σχολείου Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Λύκειο 76 60 

Γυμνάσιο 50 40 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 8: Τύπος Σχολείου 
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6.6.9 Θέση Ευθύνης 

 Οι περισσότεροι συμμετέχοντες (108, 86%) ήταν εκπαιδευτικοί χωρίς θέση 

ευθύνης, ενώ 9 (7%) ήταν διευθυντές και οι υπόλοιποι 9 (7%) ήταν υποδιευθυντές.  

Πίνακας 9: Θέση Ευθύνης 

Θέση Ευθύνης Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Διευθυντής 9 7 

Υποδιευθυντής 9 7 

Εκπαιδευτικός 108 86 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 9: Θέση Ευθύνης 
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6.6.10 Εκπαιδευτικό Επίπεδο 

 Οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς που έλαβαν μέρος στην έρευνα 

ήταν κάτοχοι μόνο του βασικού τίτλου σπουδών σε ΑΕΙ (56, 44%) και ΤΕΙ (5, 4%). 

Το 9% (Ν=11) των συμμετεχόντων είχε και δεύτερο πτυχίο, ενώ το 37% (Ν=46) είχε 

και μεταπτυχιακό τίτλο και το 6% (Ν=8) είχε και διδακτορικό τίτλο.  

Πίνακας 10: Εκπαιδευτικό Επίπεδο 

Εκπαιδευτικό Επίπεδο Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Διδακτορικό 8 6 

Μεταπτυχιακό 46 37 

Δεύτερο Πτυχίο 11 9 

ΑΕΙ 56 44 

ΤΕΙ 5 4 

Σύνολο 126 100 

 

Γράφημα 10: Εκπαιδευτικό Επίπεδο 
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7. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

7.1 Περιγραφικά Αποτελέσματα 

 

7.1.1 Τι σημαίνει για εσάς Πρόγραμμα Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτική 

Εκπαίδευση 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 85 - 67,46 %) θεωρεί ότι ένα 

πρόγραμμα συνεκπαίδευσης / συμπεριληπτική εκπαίδευση σημαίνει συνεργασίες 

ειδικού και γενικού σχολείου. Ένα ποσοστό 34,92 % (Ν = 44) θεωρεί ότι τα παιδία με 

ΕΕΑ θα πρέπει να εντάσσονται στο γενικό σχολείο, ενώ το 8,73 % (Ν = 11) ταυτίζει 

τη συνεκπαίδευση – συμπερίληψη με τη δημιουργία τμημάτων ένταξης.  

Πίνακας 11: Τι σημαίνει για εσάς Πρόγραμμα Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτική 

Εκπαίδευση 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Το ειδικό σχολείο αναπτύσσει 

συνεργασίες με το γενικό 

σχολείο 

85 67,46 

Την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

στο γενικό σχολείο 

44 34,92 

Τη δημιουργία τμημάτων 

ένταξης στο γενικό σχολείο 

11 8,73 

Γράφημα 11: Τι σημαίνει για εσάς Πρόγραμμα Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτική 

Εκπαίδευση 
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7.1.2 Ποιο είναι για εσάς το Κύριο Συστατικό του Σχολείου 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 56 – 44,44 %) θεωρούν ότι το κύριο 

συστατικό του σχολείου είναι το έμψυχο δυναμικό, 18 εκπαιδευτικοί (14,28 %) 

θεωρούν ως κύριο συστατικό την αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, 5 εκπαιδευτικοί (3,97 %) θεωρούν ως κύριο συστατικό τον 

συντονισμό του σχολικού έργου, 8 (6,35 %) τους στόχους που θέτει ο εκπαιδευτικός 

και 55 εκπαιδευτικοί (43,65 %) θεωρούν σημαντικά όλα τα παραπάνω. 

Πίνακας 12: Ποιο είναι για εσάς το Κύριο Συστατικό του Σχολείου 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Έμψυχο Δυναμικό 56 44,44 

Αλληλεπίδραση 18 14,28 

Συντονισμός 5 3,97 

Στόχοι 8 6,35 

Όλα τα παραπάνω 55 43,65 

 

Γράφημα 12: Ποιο είναι για εσάς το Κύριο Συστατικό του Σχολείου 
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7.1.3 Σε τι διακρίνονται οι εκπαιδευτικοί σε ένα σχολείο που επικρατεί θετικό κλίμα 

 Το 34,92 % των εκπαιδευτικών (Ν = 44) πιστεύει ότι σε ένα σχολείο που 

επικρατεί θετικό κλίμα, οι εκπαιδευτικοί διακρίνονται για την ανοικτή επικοινωνία 

που υπάρχει μεταξύ τους, το 42,06 % (Ν = 53) θεωρεί ότι οι εκπαιδευτικοί 

διακρίνονται για τη συλλογική προσπάθεια που καταβάλλουν για την πρόοδο των 

μαθητών τους, το 3,97 %) (Ν = 5) θεωρεί ότι διακρίνονται για την υπακοή σε κανόνες 

συμπεριφοράς, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό 46,83 % (Ν = 59) πιστεύει ότι 

διακρίνονται για όλα τα παραπάνω. 

Πίνακας 13: Σε τι διακρίνονται οι εκπαιδευτικοί σε ένα σχολείο που επικρατεί θετικό 

κλίμα 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Ανοικτή Επικοινωνία 44 34,92 

Συλλογική Προσπάθεια 53 42,06 

Κανόνες Συμπεριφοράς 5 3,97 

Όλα τα παραπάνω 59 46,83 

 

Γράφημα 13: Σε τι διακρίνονται οι εκπαιδευτικοί σε ένα σχολείο που επικρατεί θετικό 

κλίμα 
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7.1.4 Ποιος πιστεύετε ότι είναι ο πιο σημαντικός παράγοντας για να είναι 

αποτελεσματικό ένα σχολείο 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 93 – 73,81 %) πιστεύει ότι ο πιο 

σημαντικός παράγοντας για την αποτελεσματικότητα ενός σχολείου είναι το σχολικό 

κλίμα, το 27,78 % (Ν = 35) θεωρεί ως σημαντικότερο παράγοντα 

αποτελεσματικότητας του σχολείου την επάρκεια του προσωπικού, το 3,97 % (Ν = 5) 

θεωρεί την υλικοτεχνική υποδομή και το 16,67 % (Ν = 21) όλα τα παραπάνω. 

Πίνακας 14: Ποιος πιστεύετε ότι είναι ο πιο σημαντικός παράγοντας για να είναι 

αποτελεσματικό ένα σχολείο 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Σχολικό Κλίμα 93 73,81 

Υλικοτεχνική Υποδομή 5 3,97 

Επάρκεια Προσωπικού 35 27,78 

Όλα τα παραπάνω 21 16,67 

 

Γράφημα 14: Ποιος πιστεύετε ότι είναι ο πιο σημαντικός παράγοντας για να είναι 

αποτελεσματικό ένα σχολείο 
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7.1.5 Ποιος πιστεύετε ότι είναι ο κύριος παράγοντας που επηρεάζει το κλίμα του 

σχολείου 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 61 – 48,41 %) θεωρούν ότι ο κύριος 

παράγοντας που επηρεάζει το σχολικό κλίμα είναι η δομή του σχολείου, 27 

εκπαιδευτικοί (21,43 %) θεωρούν ως κύριο παράγοντα τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

των μελών του, 32 εκπαιδευτικοί (25,40 %) θεωρούν ως κύριο παράγοντα το 

κοινωνικό πλαίσιο μέσα στο οποίο λειτουργεί το σχολείο, 4 (3,17 %) το μέγεθος του 

σχολείου και 39 εκπαιδευτικοί (30,95 %) θεωρούν ως κύριους παράγοντες όλα τα 

παραπάνω. 

Πίνακας 15: Ποιος πιστεύετε ότι είναι ο κύριος παράγοντας που επηρεάζει το κλίμα 

του σχολείου 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Δομή Σχολείου 61 48,41 

Χαρακτηριστικά Μελών 27 21,43 

Κοινωνικό Πλαίσιο 32 25,40 

Μέγεθος Σχολείου 4 3,17 

Όλα τα παραπάνω 39 30,95 

 

Γράφημα 15: Ποιος πιστεύετε ότι είναι ο κύριος παράγοντας που επηρεάζει το κλίμα 

του σχολείου 
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7.1.6 Ποια είναι τα απαραίτητα στοιχεία του σχολικού κλίματος 

 Το 14,29 % των εκπαιδευτικών (Ν = 18) θεωρεί απαραίτητο στοιχείο του 

σχολικού κλίματος την ατμόσφαιρα φροντίδας, το 34,13 % (Ν = 43) θεωρεί 

απαραίτητο στοιχείο το σεβασμό των διαφορών, το 15,08 % (Ν = 19) το υψηλό 

επίπεδο εμπιστοσύνης, το 39,68 % (Ν = 50) το υψηλό ηθικό των εκπαιδευτικών, το 

17,46 (Ν = 22) την κοινωνική και ακαδημαϊκή ανάπτυξη, ενώ το 38,10 % (Ν = 48) 

πιστεύει ότι απαραίτητα στοιχεία του σχολικού κλίματος είναι όλα τα παραπάνω. 

Πίνακας 16: Ποια είναι τα απαραίτητα στοιχεία του σχολικού κλίματος 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Ατμόσφαιρα Φροντίδας 18 14,29 

Σεβασμός Διαφορών 43 34,13 

Εμπιστοσύνη 19 15,08 

Ηθικό 50 39,68 

Κοινωνική και 

Ακαδημαϊκή Ανάπτυξη 

22 17,46 

Όλα τα παραπάνω 48 38,10 

 

Γράφημα 16: Ποια είναι τα απαραίτητα στοιχεία του σχολικού κλίματος 
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7.1.7 Είστε σύμφωνοι με την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 117 - 93 %) συμφωνεί με την 

εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης / συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Ένα 

ποσοστό 4 % (Ν = 5) δε συμφωνεί, ενώ το 3 % (Ν = 4) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 17: Είστε σύμφωνοι με την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 117 93 

ΟΧΙ 5 4 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 4 3 

 

Γράφημα 17: Είστε σύμφωνοι με την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 
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7.1.8 Ποια σχολεία θεωρείτε ότι θα πρέπει να έχουν την ευθύνη της εκπαίδευσης των 

παιδιών με ΕΕΑ 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 89 - 70 %) θεωρεί ότι την ευθύνη 

εκπαίδευσης των παιδιών με ΕΕΑ θα πρέπει να την έχουν τα Ειδικά Σχολεία. Ένα 

ποσοστό 17 % (Ν = 21) θεωρεί ότι την ευθύνη θα πρέπει να την έχουν τα Γενικά 

Σχολεία, ενώ το 13 % (Ν = 16) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 18: Ποια σχολεία θεωρείτε ότι θα πρέπει να έχουν την ευθύνη της 

εκπαίδευσης των παιδιών με ΕΕΑ 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Γενικά Σχολεία 21 17 

Ειδικά Σχολεία 89 70 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 16 13 

 

Γράφημα 18: Ποια σχολεία θεωρείτε ότι θα πρέπει να έχουν την ευθύνη της 

εκπαίδευσης των παιδιών με ΕΕΑ 
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7.1.9 Θεωρείτε ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την 

εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης - συμπερίληψης 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 120 - 95 %) θεωρούν ότι η ύπαρξη 

ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για τη συνεκπαίδευση - συμπερίληψη. 

Ένα ποσοστό 1 % (Ν = 1) δε συμφωνεί, ενώ το 4 % (Ν = 5) δεν έχει γνώμη ή δεν 

απαντά.  

Πίνακας 19: Θεωρείτε ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για 

την εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης - συμπερίληψης 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 120 95 

ΟΧΙ 1 1 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 5 4 

 

Γράφημα 19: Θεωρείτε ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά 

για την εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης - συμπερίληψης 
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7.1.10 Συμφωνείτε με τον τρόπο διαχείρισης των παιδιών με ΕΕΑ από τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 63 - 50 %) συμφωνούν με τον τρόπο 

διαχείρισης των παιδιών με ΕΕΑ από  τα  προγράμματα συνεκπαίδευσης - 

συμπερίληψης. Ένα ποσοστό 17 % (Ν = 22) δε συμφωνεί, ενώ το 33 % (Ν = 41) δεν 

έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 20: Συμφωνείτε με τον τρόπο διαχείρισης των παιδιών με ΕΕΑ από τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 63 50 

ΟΧΙ 22 17 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 41 33 

 

Γράφημα 20: Συμφωνείτε με τον τρόπο διαχείρισης των παιδιών με ΕΕΑ από τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης 
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7.1.11 Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους μαθητές τους για την ένταξη 

μαθητών με ΕΕΑ 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 116 - 92 %) θεωρούν ότι πρέπει να 

προετοιμάζουν τους μαθητές τους για την ένταξη μαθητών με ΕΕΑ. Ένα ποσοστό 3 

% (Ν = 4) δε συμφωνεί, ενώ το 5 % (Ν = 6) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 21: Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους μαθητές τους για την 

ένταξη μαθητών με ΕΕΑ 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 116 92 

ΟΧΙ 4 3 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 6 5 

 

Γράφημα 21: Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους μαθητές τους για την 

ένταξη μαθητών με ΕΕΑ 
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7.1.12 Θεωρείτε ότι είναι σημαντικά τα προγράμματα συνεκπαίδευσης για την 

ψυχολογική ευεξία των μαθητών 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 71 – 56 %) πιστεύει ότι τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης συμβάλλουν σημαντικά στην ψυχολογική ευεξία των 

μαθητών, το 40 % (Ν = 51) πιστεύει ότι συμβάλλουν αρκετά, το 2 % (Ν = 2) πιστεύει 

ότι συμβάλλουν λίγο και το 2 % (Ν = 2) καθόλου.  

Πίνακας 22: Θεωρείτε ότι είναι σημαντικά τα προγράμματα συνεκπαίδευσης για την 

ψυχολογική ευεξία των μαθητών 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Πολύ 71 56 

Αρκετά 51 40 

Λίγο 2 2 

Καθόλου 2 2 

 

Γράφημα 22: Θεωρείτε ότι είναι σημαντικά τα προγράμματα συνεκπαίδευσης για την 

ψυχολογική ευεξία των μαθητών 
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7.1.13 Έχετε επαρκή στήριξη για την πραγματοποίηση αλλαγών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία με βάση τις ικανότητες των μαθητών με ΕΕΑ 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 61 - 48 %) απαντούν ότι δεν έχουν 

επαρκή στήριξη για την πραγματοποίηση αλλαγών στην εκπαιδευτική διαδικασία με 

βάση τις ικανότητες των μαθητών με ΕΕΑ. Ένα ποσοστό 31 % (Ν = 39) απαντά ότι 

έχει, ενώ το 21 % (Ν = 26) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 23: Έχετε επαρκή στήριξη για την πραγματοποίηση αλλαγών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία με βάση τις ικανότητες των μαθητών με ΕΕΑ 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 39 31 

ΟΧΙ 61 48 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 26 21 

 

Γράφημα 23: Έχετε επαρκή στήριξη για την πραγματοποίηση αλλαγών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία με βάση τις ικανότητες των μαθητών με ΕΕΑ 
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7.1.14 Ποια θεωρείτε ότι είναι η βασική προϋπόθεση για να εφαρμοστεί η 

διαφοροποιημένη διδασκαλία 

 Το 32,54 % των εκπαιδευτικών (Ν = 41) θεωρεί ως βασική προϋπόθεση για 

την εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, τη μη περιθωριοποίηση των 

παιδιών, το 19,84 % (Ν = 25) θεωρεί την ευελιξία της διδασκαλίας, το 15,08 %) (Ν = 

19) θεωρεί τη διάρθρωση της τάξης, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό 48,41 % (Ν = 61) 

θεωρεί ως βασική προϋπόθεση όλα τα παραπάνω.  

Πίνακας 24: Ποια θεωρείτε ότι είναι η βασική προϋπόθεση για να εφαρμοστεί η 

διαφοροποιημένη διδασκαλία 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Ευελιξία Διδασκαλίας 25 19,84 

Διάρθρωση Τάξης 19 15,08 

Μη περιθωριοποίηση παιδιού 41 32,54 

Όλα τα παραπάνω 61 48,41 

 

Γράφημα 24: Ποια θεωρείτε ότι είναι η βασική προϋπόθεση για να εφαρμοστεί η 

διαφοροποιημένη διδασκαλία 
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7.1.15 Τι θεωρείτε ότι πρέπει να αφορούν οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι 

εκπαιδευτικοί για τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας 

 Το 29,37 % των εκπαιδευτικών (Ν = 37) θεωρεί ότι οι στρατηγικές που 

χρησιμοποιούνται για τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας πρέπει να αφορούν το 

περιεχόμενο της μάθησης, το 21,43 % (Ν = 27) θεωρεί τη μαθησιακή διαδικασία, το 

7,14 %) (Ν = 9) θεωρεί το περιβάλλον μάθησης, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό 58,73 

% (Ν = 74) θεωρεί ότι οι στρατηγικές πρέπει να αφορούν όλα τα παραπάνω.  

Πίνακας 25: Τι θεωρείτε ότι πρέπει να αφορούν οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι 

εκπαιδευτικοί για τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Μαθησιακή Διαδικασία 27 21,43 

Περιβάλλον Μάθησης 9 7,14 

Περιεχόμενο Μάθησης 37 29,37 

Όλα τα παραπάνω 74 58,73 

 

Γράφημα 25: Τι θεωρείτε ότι πρέπει να αφορούν οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν 

οι εκπαιδευτικοί για τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας 
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7.1.16 Θεωρείτε ότι η συνεργασία εκπαιδευτικών Γενικής και Ειδικής Αγωγής είναι 

απαραίτητη για την επιτυχία ενός Προγράμματος Συνεκπαίδευσης 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 120 - 95 %) θεωρούν απαραίτητη τη 

συνεργασία εκπαιδευτικών Γενικής και Ειδικής Αγωγής για την επιτυχία ενός 

προγράμματος συνεκπαίδευσης - συμπερίληψης. Ένα ποσοστό 1 % (Ν = 1) δε τη 

θεωρεί απαραίτητη, ενώ το 4 % (Ν = 5) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 26: Θεωρείτε ότι η συνεργασία εκπαιδευτικών Γενικής και Ειδικής Αγωγής 

είναι απαραίτητη για την επιτυχία ενός Προγράμματος Συνεκπαίδευσης 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 120 95 

ΟΧΙ 1 1 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 5 4 

 

Γράφημα 26: Θεωρείτε ότι η συνεργασία εκπαιδευτικών Γενικής και Ειδικής Αγωγής 

είναι απαραίτητη για την επιτυχία ενός Προγράμματος Συνεκπαίδευσης 
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7.1.17 Θεωρείτε σημαντική τη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς των 

παιδιών με ΕΕΑ 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 121 - 96 %) θεωρούν σημαντική τη 

συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς των παιδιών με ΕΕΑ. Ένα ποσοστό 1 

% (Ν = 1) δε τη θεωρεί σημαντική, ενώ το 3 % (Ν = 4) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 27: Θεωρείτε σημαντική τη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς 

των παιδιών με ΕΕΑ 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 121 96 

ΟΧΙ 1 1 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 4 3 

 

Γράφημα 27: Θεωρείτε σημαντική τη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς 

των παιδιών με ΕΕΑ 
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7.1.18 Οι γονείς των μαθητών με ΕΕΑ πρέπει να συνεργάζονται με τους 

εκπαιδευτικούς στο σχεδιασμό της διδασκαλίας 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 85 - 67 %) θεωρούν ότι οι γονείς των 

μαθητών με ΕΕΑ πρέπει να συνεργάζονται με τους εκπαιδευτικούς στο σχεδιασμό 

της διδασκαλίας. Ένα ποσοστό 21 % (Ν = 26) πιστεύει ότι δε πρέπει να 

συνεργάζονται, ενώ το 12 % (Ν = 15) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 28: Οι γονείς των μαθητών με ΕΕΑ πρέπει να συνεργάζονται με τους 

εκπαιδευτικούς στο σχεδιασμό της διδασκαλίας 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 85 67 

ΟΧΙ 26 21 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 15 12 

 

Γράφημα 28: Οι γονείς των μαθητών με ΕΕΑ πρέπει να συνεργάζονται με τους 

εκπαιδευτικούς στο σχεδιασμό της διδασκαλίας 
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7.1.19 Θεωρείτε ότι η εκπαιδευτική διαδικασία και τα διδακτικά μέσα είναι 

απαραίτητο να προσαρμόζονται με βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με 

ΕΕΑ 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 99 - 78 %) θεωρούν ότι πρέπει να 

υπάρχει προσαρμογή της εκπαιδευτικής διαδικασίας και των διδακτικών μέσων, με 

βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ. Ένα ποσοστό 13 % (Ν = 16) 

δεν το θεωρεί απαραίτητο, ενώ το 9 % (Ν = 11) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 29: Θεωρείτε ότι η εκπαιδευτική διαδικασία και τα διδακτικά μέσα είναι 

απαραίτητο να προσαρμόζονται με βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με 

ΕΕΑ 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 99 78 

ΟΧΙ 16 13 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 11 9 

 

Γράφημα 29: Θεωρείτε ότι η εκπαιδευτική διαδικασία και τα διδακτικά μέσα είναι 

απαραίτητο να προσαρμόζονται με βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με 

ΕΕΑ 
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7.1.20 Θεωρείτε ότι όταν τα παιδιά με ΕΕΑ υποστηρίζονται από τους συμμαθητές 

τους η κοινωνική τους ένταξη είναι αποτελεσματικότερη 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 122 - 97 %) θεωρεί ότι όταν οι 

μαθητές με ΕΕΑ υποστηρίζονται από τους συμμαθητές τους, η κοινωνική τους 

ένταξη είναι αποτελεσματικότερη. Ένα ποσοστό 1 % (Ν = 1) δε συμφωνεί, ενώ το 2 

% (Ν = 3) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 30: Θεωρείτε ότι όταν τα παιδιά με ΕΕΑ υποστηρίζονται από τους 

συμμαθητές τους η κοινωνική τους ένταξη είναι αποτελεσματικότερη 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 122 97 

ΟΧΙ 1 1 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 3 2 

 

Γράφημα 30: Θεωρείτε ότι όταν τα παιδιά με ΕΕΑ υποστηρίζονται από τους 

συμμαθητές τους η κοινωνική τους ένταξη είναι αποτελεσματικότερη 
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7.1.21 Θεωρείτε ότι η ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη συνεργασία μεταξύ 

των εκπαιδευτικών 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 100 - 79 %) θεωρεί ότι η ένταξη των 

μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει θετικά τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών. Ένα 

ποσοστό 3 % (Ν = 4) θεωρεί ότι την επηρεάζει αρνητικά, ενώ το 18 % (Ν = 22) 

θεωρεί ότι δεν την επηρεάζει.  

Πίνακας 31: Θεωρείτε ότι η ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη συνεργασία 

μεταξύ των εκπαιδευτικών 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Θετικά 100 79 

Αρνητικά 4 3 

Δεν την επηρεάζει 22 18 

 

Γράφημα 31: Θεωρείτε ότι η ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη συνεργασία 

μεταξύ των εκπαιδευτικών 
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7.1.22 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στα πλαίσια της Συμπερίληψης είναι πολύ 

σημαντικός καθώς είναι εκείνος που θα βοηθήσει σε 

 Το 30,95 % των εκπαιδευτικών (Ν = 39) πιστεύει ότι ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού στα πλαίσια της συμπερίληψης είναι πολύ σημαντικός, γιατί είναι 

εκείνος που θα βοηθήσει στην καλλιέργεια καλών και ήρεμων σχέσεων μεταξύ των 

μαθητών με και χωρίς ΕΕΑ, το 18,25 % (Ν = 23) πιστεύει ότι ο εκπαιδευτικός θα 

βοηθήσει τους μαθητές με ΕΕΑ να βελτιώσουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες, το 

5,56 %) (Ν = 7) πιστεύει ότι ο εκπαιδευτικός θα επιλύσει προβλήματα σχέσεων με 

τους μαθητές, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό 57,94 % (Ν = 73) θεωρεί ότι ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού είναι πολύ σημαντικός γιατί θα βοηθήσει σε όλα τα παραπάνω.  

Πίνακας 32: Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στα πλαίσια της Συμπερίληψης είναι πολύ 

σημαντικός καθώς είναι εκείνος που θα βοηθήσει σε 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Κοινωνικές Δεξιότητες 23 18,25 

Προβλήματα Σχέσεων 7 5,56 

Καλές Σχέσεις 39 30,95 

Όλα τα παραπάνω 73 57,94 

 

Γράφημα 32: Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στα πλαίσια της Συμπερίληψης είναι πολύ 

σημαντικός καθώς είναι εκείνος που θα βοηθήσει σε 
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7.1.23 Πιστεύετε ότι η επίδοση των παιδιών με ΕΕΑ πρέπει να αξιολογείται με τα 

ίδια κριτήρια 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 107 - 85 %) πιστεύει ότι οι μαθητές 

με ή χωρίς ΕΕΑ δεν πρέπει να αξιολογούνται με τα ίδια κριτήρια. Ένα ποσοστό 13 % 

(Ν = 16) θεωρεί ότι τα κριτήρια αξιολόγησης των παιδιών με ή χωρίς ΕΕΑ πρέπει να 

είναι τα ίδια, ενώ το 2 % (Ν = 3) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 33: Πιστεύετε ότι η επίδοση των παιδιών με ΕΕΑ πρέπει να αξιολογείται με 

τα ίδια κριτήρια 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 16 13 

ΟΧΙ 107 85 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 3 2 

 

Γράφημα 33: Πιστεύετε ότι η επίδοση των παιδιών με ΕΕΑ πρέπει να αξιολογείται με 

τα ίδια κριτήρια 
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7.1.24 Θεωρείτε ότι με τους κατάλληλους τρόπους διδασκαλίας οι μαθητές με ή 

χωρίς ΕΕΑ μπορούν να φτάσουν στο ίδιο μαθησιακό επίπεδο 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 80 - 64 %) θεωρεί ότι οι μαθητές με ή 

χωρίς ΕΕΑ δεν μπορούν να φτάσουν το ίδιο μαθησιακό επίπεδο, ακόμη και με την 

επιλογή κατάλληλων τρόπων διδασκαλίας. Ένα ποσοστό 19 % (Ν = 22) πιστεύει ότι 

μπορούν, ενώ το 17 % (Ν = 22) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 34: Θεωρείτε ότι με τους κατάλληλους τρόπους διδασκαλίας οι μαθητές με ή 

χωρίς ΕΕΑ μπορούν να φτάσουν στο ίδιο μαθησιακό επίπεδο 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 24 19 

ΟΧΙ 80 64 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 22 17 

 

Γράφημα 34: Θεωρείτε ότι με τους κατάλληλους τρόπους διδασκαλίας οι μαθητές με 

ή χωρίς ΕΕΑ μπορούν να φτάσουν στο ίδιο μαθησιακό επίπεδο 
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7.1.25 Πιστεύετε ότι αν οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν την απαιτούμενη κατάρτιση και 

δεξιότητες, επηρεάζεται η συμπεριφορά τους απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 97 - 77 %) πιστεύουν ότι η συμπεριφορά 

των εκπαιδευτικών απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ, επηρεάζεται αν δεν έχουν την 

απαιτούμενη κατάρτιση και τις απαραίτητες δεξιότητες. Ένα ποσοστό 21 % (Ν = 26) 

δε θεωρεί ότι η συμπεριφορά τους επηρεάζεται, ενώ το 2 % (Ν = 3) δεν έχει γνώμη ή 

δεν απαντά.  

Πίνακας 35: Πιστεύετε ότι αν οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν την απαιτούμενη κατάρτιση 

και δεξιότητες, επηρεάζεται η συμπεριφορά τους απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 97 77 

ΟΧΙ 26 21 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 3 2 

 

Γράφημα 35: Πιστεύετε ότι αν οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν την απαιτούμενη 

κατάρτιση και δεξιότητες, επηρεάζεται η συμπεριφορά τους απέναντι στα παιδιά με 

ΕΕΑ 
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7.1.26 Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 80 – 63 %) θεωρεί πολύ σημαντική 

την ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση, ώστε να ανταπεξέλθουν στα καθήκοντά τους, 

το 31 % (Ν = 39) θεωρεί την ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση αρκετά σημαντική, το 

5 % (Ν = 6) τη θεωρεί λίγο σημαντική και το 1 % (Ν = 1) καθόλου σημαντική.  

Πίνακας 36: Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Πολύ 80 63 

Αρκετά 39 31 

Λίγο 6 5 

Καθόλου 1 1 

 

Γράφημα 36: Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών 
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7.1.27 Πως ωφελούνται οι μαθητές με ΕΕΑ από την Συμπερίληψη - Προγράμματα 

Συνεκπαίδευσης 

 Το 42,06 % των εκπαιδευτικών (Ν = 53) θεωρεί ότι οι μαθητές με ΕΕΑ, 

ωφελούνται από την πρακτική της συμπερίληψης, καθώς αναπτύσσουν τις κοινωνικές 

τους δεξιότητες και την καλλιέργεια των φιλικών σχέσεων, το 30,16 % (Ν = 38) 

θεωρεί ότι οι μαθητές με ΕΕΑ ωφελούνται γιατί αναπτύσσουν τις επικοινωνιακές 

τους δεξιότητες, το 22,22 % (Ν = 28) θεωρεί ότι βελτιώνουν τη συμπεριφορά τους, το 

4,76 % (Ν = 6) θεωρεί ότι οι μαθητές με ΕΕΑ, μέσω της συμπερίληψης, αποκτούν πιο 

θετική στάση απέναντι στη μάθηση, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό 45,24 % (Ν = 57) 

θεωρεί ότι οι μαθητές με ΕΕΑ, ωφελούνται σε όλα τα παραπάνω επίπεδα.  

Πίνακας 37: Πως ωφελούνται οι μαθητές με ΕΕΑ από την Συμπερίληψη - 

Προγράμματα Συνεκπαίδευσης 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

Βελτίωση Συμπεριφοράς 28 22,22 

Επικοινωνιακές Δεξιότητες 38 30,16 

Κοινωνικές Δεξιότητες 53 42,06 

Θετική Στάση Μάθησης 6 4,76 

Όλα τα παραπάνω 57 45,24 

 

Γράφημα 37: Πως ωφελούνται οι μαθητές με ΕΕΑ από την Συμπερίληψη - 

Προγράμματα Συνεκπαίδευσης 
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7.1.28 Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

 Τους περισσότερους εκπαιδευτικούς (Ν = 100 - 79 %) δεν τους προβληματίζει 

η συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ στην τάξη τους. Ένα ποσοστό 15 % (Ν = 19) 

προβληματίζεται με τη συμμετοχή μαθητών με ΕΕΑ στην τάξη τους, ενώ το 6 % (Ν = 

7) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 38: Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 19 15 

ΟΧΙ 100 79 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 7 6 

 

Γράφημα 38: Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 
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7.1.29 Το Ελληνικό Σχολείο είναι επαρκώς προσβάσιμο και ανοικτό σε όλους τους 

μαθητές με ΕΕΑ 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (Ν = 82 - 79 %) θεωρούν ότι το Ελληνικό 

Σχολείο δεν είναι επαρκώς προσβάσιμο και ανοικτό σε όλους τους μαθητές με ΕΕΑ. 

Ένα ποσοστό 29 % (Ν = 36) θεωρεί ότι το Ελληνικό Σχολείο είναι επαρκώς 

προσβάσιμο και ανοικτό σε κάθε μαθητή με ΕΕΑ, ενώ το 6 % (Ν = 8) δεν έχει γνώμη 

ή δεν απαντά.  

Πίνακας 39: Το Ελληνικό Σχολείο είναι επαρκώς προσβάσιμο και ανοικτό σε όλους 

τους μαθητές με ΕΕΑ 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 36 29 

ΟΧΙ 82 65 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 8 6 

 

Γράφημα 39: Το Ελληνικό Σχολείο είναι επαρκώς προσβάσιμο και ανοικτό σε όλους 

τους μαθητές με ΕΕΑ 
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7.1.30 Πιστεύετε ότι οι Εσφαλμένες Πρακτικές Συμπερίληψης αυξάνουν την 

Πιθανότητα Αποκλεισμού 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (Ν = 114 – 90 %) θεωρεί ότι οι εσφαλμένες 

πρακτικές συμπερίληψης αυξάνουν την πιθανότητα αποκλεισμού, το 2 % (Ν = 2) 

θεωρεί ότι δεν την αυξάνουν, ενώ το 8 % (Ν = 10) δεν έχει γνώμη ή δεν απαντά.  

Πίνακας 40: Πιστεύετε ότι οι Εσφαλμένες Πρακτικές Συμπερίληψης αυξάνουν την 

Πιθανότητα Αποκλεισμού 

 Συχνότητα (f) Ποσοστό (%) 

ΝΑΙ 114 90 

ΟΧΙ 2 2 

Δεν έχω γνώμη / Δεν απαντώ 10 8 

 

Γράφημα 40: Πιστεύετε ότι οι Εσφαλμένες Πρακτικές Συμπερίληψης αυξάνουν την 

Πιθανότητα Αποκλεισμού 
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7.2 Έλεγχος Ανεξαρτησίας Χ2 – Διασταύρωσης Μεταβλητών 

 

7.2.1 Στάση εκπαιδευτικών για την Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. 

Φύλο * Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Φύλο Άντρας Count 55 3 2 60 

% within Φύλο 91,7% 5,0% 3,3% 100,0% 

Γυναίκα Count 62 2 2 66 

% within Φύλο 93,9% 3,0% 3,0% 100,0% 

Total Count 117 5 4 126 

% within Φύλο 92,9% 4,0% 3,2% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,334a 2 ,846 

Likelihood Ratio ,335 2 ,846 

Linear-by-Linear Association ,133 1 ,716 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,90. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου των εκπαιδευτικών και της στάσης τους 

σχετικά με την Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης (χ2=0,334, df=2, p=0,846>0,05). Συγκεκριμένα από τους άντρες, το 

91,7% (Ν=55) συμφωνεί και το 5% (Ν=3) διαφωνεί, ενώ στις γυναίκες, το 93,9% 

(Ν=62) συμφωνεί και το 3% (Ν=2) διαφωνεί. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε 

σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι το φύλο αποτελεί έναν παράγοντα που 

διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με την εφαρμογή προγραμμάτων 

συνεκπαίδευσης / συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 8,973a 2 ,011 

Likelihood Ratio 12,368 2 ,002 

Linear-by-Linear Association ,915 1 ,339 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,81. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5% μεταξύ του προσανατολισμού της ειδικότητας των εκπαιδευτικών και της στάσης 

τους σχετικά με την Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης (χ2=8,973, df=2, p=0,011<0,05). Συγκεκριμένα από τους 

εκπαιδευτικούς ανθρωπιστικού προσανατολισμού, το 93% (Ν=53) συμφωνεί και δεν 

διαφωνεί κανένας, ενώ στους εκπαιδευτικούς θετικού προσανατολισμού, το 92,8% 

(Ν=64) συμφωνεί και το 7,2% (Ν=5) διαφωνεί. Συνεπώς μπορούμε να ισχυριστούμε 

με βεβαιότητα 95% ότι οι εκπαιδευτικοί ανθρωπιστικού προσανατολισμού 

συμφωνούν σε μεγαλύτερο βαθμό στην Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης σε σχέση με τους συναδέλφους τους θετικού 

προσανατολισμού. 

  

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της Συνεκπαίδευσης 

Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της 

Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 53 0 4 57 

% within Προσανατολισμός 

Ειδικότητας 

93,0% 0,0% 7,0% 100,0% 

Θετική Count 64 5 0 69 

% within Προσανατολισμός 

Ειδικότητας 

92,8% 7,2% 0,0% 100,0% 

Total Count 117 5 4 126 

% within Προσανατολισμός 

Ειδικότητας 

92,9% 4,0% 3,2% 100,0% 



 
 

97 
 

Ηλικία * Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Ηλικία 25-30 Count 3 0 0 3 

% within Ηλικία 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 19 1 1 21 

% within Ηλικία 90,5% 4,8% 4,8% 100,0% 

41-50 Count 32 3 1 36 

% within Ηλικία 88,9% 8,3% 2,8% 100,0% 

51-60 Count 43 1 2 46 

% within Ηλικία 93,5% 2,2% 4,3% 100,0% 

> 60 Count 20 0 0 20 

% within Ηλικία 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 117 5 4 126 

% within Ηλικία 92,9% 4,0% 3,2% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 4,364a 8 ,823 

Likelihood Ratio 5,615 8 ,690 

Linear-by-Linear Association ,809 1 ,369 

N of Valid Cases 126   

a. 11 cells (73,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,10. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ της ηλικίας των εκπαιδευτικών και της στάσης τους 

σχετικά με την Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης (χ2=4,364, df=8, p=0,823>0,05). Συγκεκριμένα, από τους 

εκπαιδευτικούς ηλικίας 25 – 30 ετών, συμφωνούν όλοι και δε διαφωνεί κανένας. 

Στους εκπαιδευτικούς ηλικίας 31 – 40 ετών, το 90,5% (Ν=19) συμφωνεί, ενώ το 4,8% 

(Ν=1) διαφωνεί. Στους εκπαιδευτικούς ηλικίας 41 – 40 ετών, το 88,9% (Ν=32) 

συμφωνεί, ενώ το 8,3% (Ν=3) διαφωνεί. Στους εκπαιδευτικούς ηλικίας 51 – 60 ετών, 

το 93,5% (Ν=43) συμφωνεί, ενώ το 2,2% (Ν=1) διαφωνεί. Τέλος, στους 

εκπαιδευτικούς ηλικίας άνω των 60, συμφωνούν όλοι και δε διαφωνεί κανένας. 

Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι η ηλικία 

αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

την εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης / συμπεριληπτικής εκπαίδευσης.  
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Τύπος Σχολείου * Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της Συνεκπαίδευσης 

Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της 

Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 71 5 0 76 

% within Τύπος Σχολείου 93,4% 6,6% 0,0% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 46 0 4 50 

% within Τύπος Σχολείου 92,0% 0,0% 8,0% 100,0% 

Total Count 117 5 4 126 

% within Τύπος Σχολείου 92,9% 4,0% 3,2% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 9,376a 2 ,009 

Likelihood Ratio 12,456 2 ,002 

Linear-by-Linear Association 1,702 1 ,192 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,59. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

1% μεταξύ του τύπου του σχολείου και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 

(χ2=9,376, df=2, p=0,009<0,01). Συγκεκριμένα από τους εκπαιδευτικούς Λυκείου, το 

93,4% (Ν=71) συμφωνεί και το 6,6% (Ν=5) διαφωνεί, ενώ στους εκπαιδευτικούς 

Γυμνασίου, το 92% (Ν=46) συμφωνεί και δε διαφωνεί κανένας. Συνεπώς μπορούμε 

να ισχυριστούμε με βεβαιότητα 99% ότι οι εκπαιδευτικοί Λυκείου διαφωνούν σε 

μεγαλύτερο βαθμό στην Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης σε σχέση με τους συναδέλφους τους Γυμνασίου. 
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Θέση Ευθύνης * Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της 

Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 9 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 9 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 99 5 4 108 

% within Θέση Ευθύνης 91,7% 4,6% 3,7% 100,0% 

Total Count 117 5 4 126 

% within Θέση Ευθύνης 92,9% 4,0% 3,2% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 1,615a 4 ,806 

Likelihood Ratio 2,888 4 ,577 

Linear-by-Linear Association 1,258 1 ,262 

N of Valid Cases 126   

a. 6 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,29. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ της θέσης ευθύνης των εκπαιδευτικών και της στάσης 

τους σχετικά με την Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης (χ2=1,615, df=4, p=0,806>0,05). Συγκεκριμένα από τους Διευθυντές και 

Υποδιευθυντές συμφωνούν όλοι και δε διαφωνεί κανένας, ενώ στους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς, το 91,73% (Ν=99) συμφωνεί και το 4,6% (Ν=5) διαφωνεί. Συνεπώς 

δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι η θέση ευθύνης 

αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

την εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης / συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με την Εφαρμογή της 

Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 6 2 0 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 75,0% 25,0% 0,0% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 44 1 1 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 95,7% 2,2% 2,2% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 11 0 0 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

ΑΕΙ Count 52 1 3 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 92,9% 1,8% 5,4% 100,0% 

ΤΕΙ Count 4 1 0 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 80,0% 20,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 117 5 4 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 92,9% 4,0% 3,2% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 15,848a 8 ,045 

Likelihood Ratio 10,664 8 ,222 

Linear-by-Linear Association ,104 1 ,747 

N of Valid Cases 126   

a. 11 cells (73,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,16. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5% μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά 

με την Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 

(χ2=15,848, df=8, p=0,045<0,05). Συγκεκριμένα από τους εκπαιδευτικούς με 

Διδακτορικό, το 75% (Ν=6) συμφωνεί και το 25% (Ν=2) διαφωνεί. Στους 

εκπαιδευτικούς με Μεταπτυχιακό, το 95,7% (Ν=44) συμφωνεί, ενώ το 2,2% (Ν=1) 

διαφωνεί. Στους εκπαιδευτικούς με Δεύτερο Πτυχίο, συμφωνούν όλοι και δε 

διαφωνεί κανένας. Στους εκπαιδευτικούς με πτυχίο ΑΕΙ, το 92,9% (Ν=52) συμφωνεί, 

ενώ το 1,8% (Ν=1) διαφωνεί. Τέλος, στους εκπαιδευτικούς με πτυχίο ΤΕΙ, το 80% 

(Ν=4) συμφωνεί και το 20% (Ν=1) διαφωνεί. Συνεπώς μπορούμε να ισχυριστούμε με 

βεβαιότητα 95% ότι οι εκπαιδευτικοί με Διδακτορικό ή πτυχίο ΤΕΙ διαφωνούν σε 

μεγαλύτερο βαθμό στην Εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης σε σχέση με τους υπόλοιπους συναδέλφους τους. 
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7.2.2 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με τον τρόπο διαχείρισης των παιδιών με ΕΕΑ 

από τα Προγράμματα Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. 

Φύλο * Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης παιδιών με ΕΕΑ στη 

Συνεκπαίδευση Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης παιδιών με 

ΕΕΑ στη Συνεκπαίδευση 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Φύλο Άντρας Count 28 15 17 60 

% within Φύλο 46,7% 25,0% 28,3% 100,0% 

Γυναίκα Count 35 7 24 66 

% within Φύλο 53,0% 10,6% 36,4% 100,0% 

Total Count 63 22 41 126 

% within Φύλο 50,0% 17,5% 32,5% 100,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 4,607a 2 ,100 

Likelihood Ratio 4,671 2 ,097 

Linear-by-Linear Association ,011 1 ,917 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 10,48. 

 

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης παιδιών με ΕΕΑ στη 

Συνεκπαίδευση Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης 

παιδιών με ΕΕΑ στη Συνεκπαίδευση 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 32 8 17 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 56,1% 14,0% 29,8% 100,0% 

Θετική Count 31 14 24 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 44,9% 20,3% 34,8% 100,0% 

Total Count 63 22 41 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 50,0% 17,5% 32,5% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 1,720a 2 ,423 

Likelihood Ratio 1,730 2 ,421 

Linear-by-Linear Association 1,019 1 ,313 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 9,95. 
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Τύπος Σχολείου * Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης παιδιών με ΕΕΑ στη 

Συνεκπαίδευση Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης 

παιδιών με ΕΕΑ στη Συνεκπαίδευση 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 37 11 28 76 

% within Τύπος Σχολείου 48,7% 14,5% 36,8% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 26 11 13 50 

% within Τύπος Σχολείου 52,0% 22,0% 26,0% 100,0% 

Total Count 63 22 41 126 

% within Τύπος Σχολείου 50,0% 17,5% 32,5% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 2,134a 2 ,344 

Likelihood Ratio 2,144 2 ,342 

Linear-by-Linear Association ,754 1 ,385 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 8,73. 

 

Θέση Ευθύνης * Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης παιδιών με ΕΕΑ στη 

Συνεκπαίδευση Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης 

παιδιών με ΕΕΑ στη Συνεκπαίδευση 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 4 1 4 9 

% within Θέση Ευθύνης 44,4% 11,1% 44,4% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 6 1 2 9 

% within Θέση Ευθύνης 66,7% 11,1% 22,2% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 53 20 35 108 

% within Θέση Ευθύνης 49,1% 18,5% 32,4% 100,0% 

Total Count 63 22 41 126 

% within Θέση Ευθύνης 50,0% 17,5% 32,5% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 1,746a 4 ,782 

Likelihood Ratio 1,758 4 ,780 

Linear-by-Linear Association ,016 1 ,899 

N of Valid Cases 126   

a. 6 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,57. 



 
 

103 
 

Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης παιδιών με ΕΕΑ στη 

Συνεκπαίδευση Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης 

παιδιών με ΕΕΑ στη Συνεκπαίδευση 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 1 4 3 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 12,5% 50,0% 37,5% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 29 7 10 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 63,0% 15,2% 21,7% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 6 1 4 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 54,5% 9,1% 36,4% 100,0% 

ΑΕΙ Count 25 8 23 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 44,6% 14,3% 41,1% 100,0% 

ΤΕΙ Count 2 2 1 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 

Total Count 63 22 41 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 50,0% 17,5% 32,5% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 14,739a 8 ,064 

Likelihood Ratio 13,860 8 ,085 

Linear-by-Linear Association 1,110 1 ,292 

N of Valid Cases 126   

a. 8 cells (53,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,87. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου (χ2=4,607, df=2, p=0,100>0,05), του 

προσανατολισμού ειδικότητας (χ2=1,720, df=2, p=0,423>0,05), του τύπου σχολείου 

(χ2=2,134, df=2, p=0,344>0,05), της θέσης ευθύνης (χ2=1,746, df=4, p=0,782>0,05) 

και του εκπαιδευτικού επιπέδου (χ2=14,739, df=8, p=0,064>0,05) των εκπαιδευτικών 

και της στάσης τους σχετικά με τον τρόπο διαχείρισης των παιδιών με ΕΕΑ από τα 

Προγράμματα Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. Συνεπώς δε 

μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι οι παραπάνω 

παράγοντες διαφοροποιούν τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με την συμφωνία 

τους με τον τρόπο διαχείρισης των μαθητών με ΕΕΑ στα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης / συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 
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Ηλικία * Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης παιδιών με ΕΕΑ στη 

Συνεκπαίδευση Crosstabulation 

 

Συμφωνείτε με τον τρόπο Διαχείρισης παιδιών με 

ΕΕΑ στη Συνεκπαίδευση 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Ηλικία 25-30 Count 2 1 0 3 

% within Ηλικία 66,7% 33,3% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 8 9 4 21 

% within Ηλικία 38,1% 42,9% 19,0% 100,0% 

41-50 Count 18 8 10 36 

% within Ηλικία 50,0% 22,2% 27,8% 100,0% 

51-60 Count 25 2 19 46 

% within Ηλικία 54,3% 4,3% 41,3% 100,0% 

> 60 Count 10 2 8 20 

% within Ηλικία 50,0% 10,0% 40,0% 100,0% 

Total Count 63 22 41 126 

% within Ηλικία 50,0% 17,5% 32,5% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 18,591a 8 ,017 

Likelihood Ratio 19,411 8 ,013 

Linear-by-Linear Association ,655 1 ,418 

N of Valid Cases 126   

a. 5 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,52. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5% μεταξύ της ηλικίας των εκπαιδευτικών και της στάσης τους σχετικά με τον τρόπο 

διαχείρισης των παιδιών με ΕΕΑ από τα Προγράμματα Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης (χ2=18,591, df=8, p=0,017<0,05). Συγκεκριμένα στις 

μικρότερες ηλικίες, σε μεγάλο ποσοστό (33,3% - 42,9%), δεν υπάρχει συμφωνία ως 

προς τον τρόπο διαχείρισης των μαθητών με ΕΕΑ, ενώ στις μεγαλύτερες ηλικίες, ένα 

σημαντικό ποσοστό (40%) δεν έχει άποψη. Συνεπώς μπορούμε να ισχυριστούμε με 

βεβαιότητα 95% ότι οι εκπαιδευτικοί μικρότερης ηλικίας, διαφωνούν σε μεγαλύτερο 

βαθμό σχετικά με τον τρόπο διαχείρισης των παιδιών με ΕΕΑ στα Προγράμματα 

Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης σε σχέση με τους υπόλοιπους 

συναδέλφους τους. 
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7.2.3 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με τη σημαντικότητα της ειδικής επιμόρφωσης 

και κατάρτισης. 

Φύλο * Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Φύλο Άντρας Count 38 17 4 1 60 

% within Φύλο 63,3% 28,3% 6,7% 1,7% 100,0% 

Γυναίκα Count 42 22 2 0 66 

% within Φύλο 63,6% 33,3% 3,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 80 39 6 1 126 

% within Φύλο 63,5% 31,0% 4,8% 0,8% 100,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,227a 3 ,527 

Likelihood Ratio 2,623 3 ,453 

Linear-by-Linear Association ,425 1 ,514 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,48. 

 

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση 

και κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 39 16 2 0 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 68,4% 28,1% 3,5% 0,0% 100,0% 

Θετική Count 41 23 4 1 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 59,4% 33,3% 5,8% 1,4% 100,0% 

Total Count 80 39 6 1 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 63,5% 31,0% 4,8% 0,8% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 1,847a 3 ,605 

Likelihood Ratio 2,235 3 ,525 

Linear-by-Linear Association 1,608 1 ,205 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,45. 
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Ηλικία * Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση 

και κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Ηλικία 25-30 Count 3 0 0 0 3 

% within Ηλικία 100,0% 0,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 17 2 1 1 21 

% within Ηλικία 81,0% 9,5% 4,8% 4,8% 100,0% 

41-50 Count 18 17 1 0 36 

% within Ηλικία 50,0% 47,2% 2,8% 0,0% 100,0% 

51-60 Count 30 13 3 0 46 

% within Ηλικία 65,2% 28,3% 6,5% 0,0% 100,0% 

> 60 Count 12 7 1 0 20 

% within Ηλικία 60,0% 35,0% 5,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 80 39 6 1 126 

% within Ηλικία 63,5% 31,0% 4,8% 0,8% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 15,808a 12 ,200 

Likelihood Ratio 16,129 12 ,185 

Linear-by-Linear Association ,433 1 ,511 

N of Valid Cases 126   

a. 12 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,02. 

 

Τύπος Σχολείου * Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 48 23 4 1 76 

% within Τύπος Σχολείου 63,2% 30,3% 5,3% 1,3% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 32 16 2 0 50 

% within Τύπος Σχολείου 64,0% 32,0% 4,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 80 39 6 1 126 

% within Τύπος Σχολείου 63,5% 31,0% 4,8% 0,8% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,792a 3 ,851 

Likelihood Ratio 1,147 3 ,766 

Linear-by-Linear Association ,173 1 ,677 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,40. 

 

Θέση Ευθύνης * Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 7 2 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 77,8% 22,2% 0,0% 0,0% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 5 4 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 55,6% 44,4% 0,0% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 68 33 6 1 108 

% within Θέση Ευθύνης 63,0% 30,6% 5,6% 0,9% 100,0% 

Total Count 80 39 6 1 126 

% within Θέση Ευθύνης 63,5% 31,0% 4,8% 0,8% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value Df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,306a 6 ,889 

Likelihood Ratio 3,243 6 ,778 

Linear-by-Linear Association ,832 1 ,362 

N of Valid Cases 126   

a. 7 cells (58,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,07. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου (χ2=2,227, df=3, p=0,527>0,05), του 

προσανατολισμού ειδικότητας (χ2=1,847, df=3, p=0,605>0,05), της ηλικίας 

(χ2=15,808, df=12, p=0,200>0,05), του τύπου σχολείου (χ2=0,792, df=3, 

p=0,851>0,05) και της θέσης ευθύνης (χ2=2,306, df=6, p=0,889>0,05) των 

εκπαιδευτικών και της στάσης τους σχετικά με τη σημαντικότητα της ειδικής 

επιμόρφωσης και κατάρτισης. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο 

σημαντικότητας 5% ότι οι παραπάνω παράγοντες διαφοροποιούν τη στάση των 

εκπαιδευτικών σε σχέση με το πόσο σημαντική θεωρούν την ειδική επιμόρφωση και 

κατάρτιση. 
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση 

και κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 6 0 1 1 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 75,0% 0,0% 12,5% 12,5% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 31 13 2 0 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 67,4% 28,3% 4,3% 0,0% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 3 7 1 0 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 27,3% 63,6% 9,1% 0,0% 100,0% 

ΑΕΙ Count 35 19 2 0 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 62,5% 33,9% 3,6% 0,0% 100,0% 

ΤΕΙ Count 5 0 0 0 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 100,0% 0,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 80 39 6 1 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 63,5% 31,0% 4,8% 0,8% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 28,306a 12 ,005 

Likelihood Ratio 22,500 12 ,032 

Linear-by-Linear Association ,543 1 ,461 

N of Valid Cases 126   

a. 14 cells (70,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,04. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

1% μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά 

με τη σημαντικότητα της ειδικής επιμόρφωσης και κατάρτισης (χ2=28,306, df=12, 

p=0,005<0,01). Συγκεκριμένα οι κάτοχοι διδακτορικού, σε μεγάλο ποσοστό (25%), 

δε θεωρούν την ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση τόσο σημαντική όσο οι υπόλοιποι 

εκπαιδευτικοί. Επίσης οι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου, θεωρούν την ειδική επιμόρφωση 

σε μεγαλύτερο ποσοστό αρκετά (63,6%) αλλά όχι πολύ (27,3%) σημαντική. Συνεπώς 

μπορούμε να ισχυριστούμε με βεβαιότητα 99% ότι οι εκπαιδευτικοί με χαμηλότερο 

εκπαιδευτικό επίπεδο θεωρούν σημαντικότερη την ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση. 
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7.2.4 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με τη συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις 

τους. 

Φύλο * Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

Crosstabulation 

 

Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ 

στις τάξεις σας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Φύλο Άντρας Count 7 49 4 60 

% within Φύλο 11,7% 81,7% 6,7% 100,0% 

Γυναίκα Count 12 51 3 66 

% within Φύλο 18,2% 77,3% 4,5% 100,0% 

Total Count 19 100 7 126 

% within Φύλο 15,1% 79,4% 5,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 1,216a 2 ,545 

Likelihood Ratio 1,229 2 ,541 

Linear-by-Linear Association 1,179 1 ,278 

N of Valid Cases 126   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,33. 

 

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις 

σας Crosstabulation 

 

Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη 

παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 11 43 3 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 19,3% 75,4% 5,3% 100,0% 

Θετική Count 8 57 4 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 11,6% 82,6% 5,8% 100,0% 

Total Count 19 100 7 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 15,1% 79,4% 5,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 1,447a 2 ,485 

Likelihood Ratio 1,441 2 ,487 

Linear-by-Linear Association 1,065 1 ,302 

N of Valid Cases 126   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,17. 
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Ηλικία * Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

Crosstabulation 

 

Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ 

στις τάξεις σας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Ηλικία 25-30 Count 0 3 0 3 

% within Ηλικία 0,0% 100,0% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 5 14 2 21 

% within Ηλικία 23,8% 66,7% 9,5% 100,0% 

41-50 Count 7 28 1 36 

% within Ηλικία 19,4% 77,8% 2,8% 100,0% 

51-60 Count 5 38 3 46 

% within Ηλικία 10,9% 82,6% 6,5% 100,0% 

> 60 Count 2 17 1 20 

% within Ηλικία 10,0% 85,0% 5,0% 100,0% 

Total Count 19 100 7 126 

% within Ηλικία 15,1% 79,4% 5,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 4,942a 8 ,764 

Likelihood Ratio 5,481 8 ,705 

Linear-by-Linear Association ,817 1 ,366 

N of Valid Cases 126   

a. 9 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,17. 

 

Τύπος Σχολείου * Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις 

σας Crosstabulation 

 

Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη 

παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 12 59 5 76 

% within Τύπος Σχολείου 15,8% 77,6% 6,6% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 7 41 2 50 

% within Τύπος Σχολείου 14,0% 82,0% 4,0% 100,0% 

Total Count 19 100 7 126 

% within Τύπος Σχολείου 15,1% 79,4% 5,6% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,498a 2 ,780 

Likelihood Ratio ,514 2 ,774 

Linear-by-Linear Association ,009 1 ,923 

N of Valid Cases 126   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,78. 

 

Θέση Ευθύνης * Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

Crosstabulation 

 

Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη 

παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 1 7 1 9 

% within Θέση Ευθύνης 11,1% 77,8% 11,1% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 1 8 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 11,1% 88,9% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 17 85 6 108 

% within Θέση Ευθύνης 15,7% 78,7% 5,6% 100,0% 

Total Count 19 100 7 126 

% within Θέση Ευθύνης 15,1% 79,4% 5,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 1,331a 4 ,856 

Likelihood Ratio 1,732 4 ,785 

Linear-by-Linear Association ,317 1 ,574 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (44,4%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,50. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου (χ2=1,216, df=2, p=0,545>0,05), του 

προσανατολισμού ειδικότητας (χ2=1,447, df=2, p=0,485>0,05), της ηλικίας 

(χ2=4,942, df=8, p=0,764>0,05), του τύπου σχολείου (χ2=0,498, df=2, p=0,780>0,05) 

και της θέσης ευθύνης (χ2=1,331, df=4, p=0,856>0,05) των εκπαιδευτικών και της 

στάσης τους σχετικά με τη συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις τους. Συνεπώς 

δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι οι παραπάνω 

παράγοντες διαφοροποιούν τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με τον 

προβληματισμό τους για τη συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ στις τάξεις τους. 
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

Crosstabulation 

 

Σας προβληματίζει η Συμπερίληψη 

παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις σας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 4 3 1 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 50,0% 37,5% 12,5% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 9 36 1 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 19,6% 78,3% 2,2% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 0 11 0 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 0,0% 100,0% 0,0% 100,0% 

ΑΕΙ Count 6 46 4 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 10,7% 82,1% 7,1% 100,0% 

ΤΕΙ Count 0 4 1 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 0,0% 80,0% 20,0% 100,0% 

Total Count 19 100 7 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 15,1% 79,4% 5,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 17,006a 8 ,030 

Likelihood Ratio 17,300 8 ,027 

Linear-by-Linear Association 6,759 1 ,009 

N of Valid Cases 126   

a. 9 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,28. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5% μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά 

με τη συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ στις τάξεις τους (χ2=17,006, df=8, 

p=0,030<0,05). Συγκεκριμένα, οι κάτοχοι διδακτορικού (50%) και στη συνέχεια οι 

κάτοχοι μεταπτυχιακού (19,6%) προβληματίζονται περισσότερο σχετικά με τη 

συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ στις τάξεις τους, σε σχέση με τους υπόλοιπους 

συναδέλφους τους.  Ιδιαίτερα οι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου καθώς και πτυχίου ΤΕΙ, 

δεν προβληματίζονται καθόλου. Συνεπώς μπορούμε να ισχυριστούμε με βεβαιότητα 

95% ότι όσο υψηλότερο είναι το εκπαιδευτικό επίπεδο, τόσο πιο μεγάλος είναι και ο 

προβληματισμός της συμπερίληψης μαθητών με ΕΕΑ στις τάξεις. 
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7.2.5 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού 

κλίματος για την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης. 

Φύλο * Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Φύλο Άντρας Count 55 1 4 60 

% within Φύλο 91,7% 1,7% 6,7% 100,0% 

Γυναίκα Count 64 1 1 66 

% within Φύλο 97,0% 1,5% 1,5% 100,0% 

Total Count 119 2 5 126 

% within Φύλο 94,4% 1,6% 4,0% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 2,200a 2 ,333 

Likelihood Ratio 2,323 2 ,313 

Linear-by-Linear Association 2,059 1 ,151 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,95. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου των εκπαιδευτικών και της στάσης τους 

σχετικά με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την εφαρμογή 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης (χ2=2,200, df=2, 

p=0,333>0,05). Συγκεκριμένα από τους άντρες, το 91,7% (Ν=55) θεωρεί ότι η 

ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την εφαρμογή 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ το 1,7% (Ν=1) 

δε συμφωνεί με αυτό. Από τις γυναίκες, το 97% (Ν=64) συμφωνεί με το ότι η ύπαρξη 

ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την εφαρμογή Προγραμμάτων 

Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ το 1,5% (Ν=1) διαφωνεί. 

Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι το φύλο 

αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την εφαρμογή Προγραμμάτων 

Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. 
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Προσανατολισμός Ειδικότητας * Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Καλό Κλίμα - Στήριξη 

Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 54 0 3 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 94,7% 0,0% 5,3% 100,0% 

Θετική Count 65 2 2 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 94,2% 2,9% 2,9% 100,0% 

Total Count 119 2 5 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 94,4% 1,6% 4,0% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,093a 2 ,351 

Likelihood Ratio 2,848 2 ,241 

Linear-by-Linear Association ,063 1 ,802 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,90. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του προσανατολισμού ειδικότητας των εκπαιδευτικών 

και της στάσης τους σχετικά με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος 

για την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 

(χ2=2,093, df=2, p=0,351>0,05). Συγκεκριμένα από τους εκπαιδευτικούς 

ανθρωπιστικού προσανατολισμού, το 94,7% (Ν=54) θεωρεί ότι η ύπαρξη ευνοϊκού 

κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την εφαρμογή Προγραμμάτων 

Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ δεν υπάρχει κανένας που 

διαφωνεί με αυτό. Από τους εκπαιδευτικούς θετικού προσανατολισμού, το 94,2% 

(Ν=65) συμφωνεί με το ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά 

για την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, 

ενώ το 2,9% (Ν=2) διαφωνεί. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο 

σημαντικότητας 5% ότι ο προσανατολισμός ειδικότητας αποτελεί έναν παράγοντα 

που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη σημαντικότητα της 

ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. 

 

 
  



 
 

115 
 

Ηλικία * Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Ηλικία 25-30 Count 3 0 0 3 

% within Ηλικία 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 19 0 2 21 

% within Ηλικία 90,5% 0,0% 9,5% 100,0% 

41-50 Count 35 1 0 36 

% within Ηλικία 97,2% 2,8% 0,0% 100,0% 

51-60 Count 43 0 3 46 

% within Ηλικία 93,5% 0,0% 6,5% 100,0% 

> 60 Count 19 1 0 20 

% within Ηλικία 95,0% 5,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 119 2 5 126 

% within Ηλικία 94,4% 1,6% 4,0% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 7,710a 8 ,462 

Likelihood Ratio 9,976 8 ,267 

Linear-by-Linear Association ,120 1 ,729 

N of Valid Cases 126   

a. 11 cells (73,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,05. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ της ηλικίας των εκπαιδευτικών και της στάσης τους 

σχετικά με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την εφαρμογή 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης (χ2=7,710, df=8, 

p=0,462>0,05). Συγκεκριμένα από τους εκπαιδευτικούς 25 – 30 ετών, όλοι θεωρούν 

ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την εφαρμογή 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ δεν υπάρχει 

κανένας που διαφωνεί με αυτό. Από τους εκπαιδευτικούς 31 – 40 ετών, το 90,5% 

(Ν=19) συμφωνεί με το ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά 

για την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 

και δεν υπάρχει κανένας που διαφωνεί. Από τους εκπαιδευτικούς 41 – 50 ετών, το 

97,2% (Ν=35) συμφωνεί, ενώ το 2,8% (Ν=1) διαφωνεί. Από τους εκπαιδευτικούς 51 

– 60 ετών, το 93,5% (Ν=43) συμφωνεί και δεν υπάρχει κανένας που διαφωνεί. Τέλος, 

από τους εκπαιδευτικούς άνω των 60 ετών, το 95% (Ν=19) συμφωνεί με το ότι η 
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ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την εφαρμογή 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ το 5% (Ν=1) 

διαφωνεί. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι 

η ηλικία αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε 

σχέση με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την εφαρμογή 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. 

 

Τύπος Σχολείου * Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 72 2 2 76 

% within Τύπος Σχολείου 94,7% 2,6% 2,6% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 47 0 3 50 

% within Τύπος Σχολείου 94,0% 0,0% 6,0% 100,0% 

Total Count 119 2 5 126 

% within Τύπος Σχολείου 94,4% 1,6% 4,0% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 2,180a 2 ,336 

Likelihood Ratio 2,862 2 ,239 

Linear-by-Linear Association ,305 1 ,581 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,79. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του τύπου του σχολείου και της στάσης των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την 

εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 

(χ2=2,180, df=2, p=0,336>0,05). Συγκεκριμένα από τους εκπαιδευτικούς Λυκείου, το 

94,7% (Ν=72) θεωρεί ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για 

την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ 

το 2,6% (Ν=2) διαφωνεί. Από τους εκπαιδευτικούς Γυμνασίου, το 94% (Ν=47) 

συμφωνεί με το ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την 

εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ δεν 

υπάρχει κανένας που διαφωνεί. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο 

σημαντικότητας 5% ότι ο τύπος σχολείου αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί 
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τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού 

κλίματος για την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης. 

 

Θέση Ευθύνης * Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 8 1 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 88,9% 11,1% 0,0% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 9 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 102 1 5 108 

% within Θέση Ευθύνης 94,4% 0,9% 4,6% 100,0% 

Total Count 119 2 5 126 

% within Θέση Ευθύνης 94,4% 1,6% 4,0% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 6,475a 4 ,166 

Likelihood Ratio 4,414 4 ,353 

Linear-by-Linear Association ,050 1 ,823 

N of Valid Cases 126   

a. 6 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,14. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ της θέσης ευθύνης των εκπαιδευτικών και της στάσης 

τους σχετικά με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την εφαρμογή 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης (χ2=6,475, df=4, 

p=0,166>0,05). Συγκεκριμένα από τους Διευθυντές, το 88,9% (Ν=8) θεωρεί ότι η 

ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την εφαρμογή 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ το 11,1% 

(Ν=1) διαφωνεί. Από τους Υποδιευθυντές, όλοι συμφωνούν και δε διαφωνεί κανένας. 

Από τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, το 94,4% (Ν=102) θεωρεί ότι η ύπαρξη 

ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την εφαρμογή Προγραμμάτων 

Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ το 0,9% (Ν=1) διαφωνεί. 

Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι η θέση 

ευθύνης αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε 
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σχέση με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την εφαρμογή 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. 

 

Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης Crosstabulation 

 

Καλό Κλίμα - Στήριξη Συνεκπαίδευσης 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 6 1 1 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 75,0% 12,5% 12,5% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 44 1 1 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 95,7% 2,2% 2,2% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 11 0 0 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

ΑΕΙ Count 53 0 3 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 94,6% 0,0% 5,4% 100,0% 

ΤΕΙ Count 5 0 0 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 119 2 5 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 94,4% 1,6% 4,0% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 10,372a 8 ,240 

Likelihood Ratio 8,052 8 ,428 

Linear-by-Linear Association ,445 1 ,505 

N of Valid Cases 126   

a. 11 cells (73,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,08. 
 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και της στάσης των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τη σημαντικότητα της ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την 

εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 

(χ2=10,372, df=8, p=0,240>0,05). Συγκεκριμένα από τους εκπαιδευτικούς με 

Διδακτορικό, το 75% (Ν=6) συμφωνεί με το ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος 

λειτουργεί υποστηρικτικά για την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης, ενώ το 12,5% (Ν=1) διαφωνεί. Από τους 

εκπαιδευτικούς με Μεταπτυχιακό, το 95,7% (Ν=44) συμφωνεί, ενώ το 2,2% (Ν=1) 

διαφωνεί. Από τους εκπαιδευτικούς με Δεύτερο Πτυχίο, όλοι συμφωνούν και δε 

διαφωνεί κανένας. Από τους εκπαιδευτικούς με πτυχίο ΑΕΙ, το 94,6% (Ν=53) 

συμφωνεί και δεν υπάρχει κανένας που διαφωνεί. Τέλος, από τους εκπαιδευτικούς με 
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πτυχίο ΤΕΙ, όλοι συμφωνούν με το ότι η ύπαρξη ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί 

υποστηρικτικά για την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης, ενώ δε διαφωνεί κανένας. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε 

επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι το εκπαιδευτικό επίπεδο αποτελεί έναν παράγοντα 

που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη σημαντικότητα της 

ύπαρξης ευνοϊκού κλίματος για την εφαρμογή Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. 

 

7.2.6 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με την προετοιμασία των μαθητών τους για 

ένταξη μαθητών με ΕΕΑ. 

Φύλο * Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους μαθητές για ένταξη 

μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους 

μαθητές για ένταξη μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Φύλο Άντρας Count 54 1 5 60 

% within Φύλο 90,0% 1,7% 8,3% 100,0% 

Γυναίκα Count 62 3 1 66 

% within Φύλο 93,9% 4,5% 1,5% 100,0% 

Total Count 116 4 6 126 

% within Φύλο 92,1% 3,2% 4,8% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 3,942a 2 ,139 

Likelihood Ratio 4,224 2 ,121 

Linear-by-Linear Association 1,751 1 ,186 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,90. 
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Προσανατολισμός Ειδικότητας * Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους μαθητές για ένταξη 

μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν 

τους μαθητές για ένταξη μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 52 3 2 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 91,2% 5,3% 3,5% 100,0% 

Θετική Count 64 1 4 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 92,8% 1,4% 5,8% 100,0% 

Total Count 116 4 6 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 92,1% 3,2% 4,8% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 1,781a 2 ,410 

Likelihood Ratio 1,825 2 ,401 

Linear-by-Linear Association ,009 1 ,926 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,81. 

 

Ηλικία * Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους μαθητές για ένταξη 

μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους 

μαθητές για ένταξη μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Ηλικία 25-30 Count 3 0 0 3 

% within Ηλικία 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 18 2 1 21 

% within Ηλικία 85,7% 9,5% 4,8% 100,0% 

41-50 Count 35 0 1 36 

% within Ηλικία 97,2% 0,0% 2,8% 100,0% 

51-60 Count 41 2 3 46 

% within Ηλικία 89,1% 4,3% 6,5% 100,0% 

> 60 Count 19 0 1 20 

% within Ηλικία 95,0% 0,0% 5,0% 100,0% 

Total Count 116 4 6 126 

% within Ηλικία 92,1% 3,2% 4,8% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 5,759a 8 ,674 

Likelihood Ratio 6,837 8 ,554 

Linear-by-Linear Association ,009 1 ,923 

N of Valid Cases 126   

a. 11 cells (73,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,10. 

 

Τύπος Σχολείου * Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους μαθητές για 

ένταξη μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν 

τους μαθητές για ένταξη μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 69 3 4 76 

% within Τύπος Σχολείου 90,8% 3,9% 5,3% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 47 1 2 50 

% within Τύπος Σχολείου 94,0% 2,0% 4,0% 100,0% 

Total Count 116 4 6 126 

% within Τύπος Σχολείου 92,1% 3,2% 4,8% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,495a 2 ,781 

Likelihood Ratio ,520 2 ,771 

Linear-by-Linear Association ,291 1 ,590 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,59. 

 

Θέση Ευθύνης * Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους μαθητές για ένταξη 

μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν 

τους μαθητές για ένταξη μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 9 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 9 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 98 4 6 108 

% within Θέση Ευθύνης 90,7% 3,7% 5,6% 100,0% 

Total Count 116 4 6 126 

% within Θέση Ευθύνης 92,1% 3,2% 4,8% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 1,810a 4 ,771 

Likelihood Ratio 3,223 4 ,521 

Linear-by-Linear Association 1,443 1 ,230 

N of Valid Cases 126   

a. 5 cells (55,6%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,29. 

 

Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τους μαθητές για ένταξη 

μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Οι Εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν 

τους μαθητές για ένταξη μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 6 0 2 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 75,0% 0,0% 25,0% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 42 2 2 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 91,3% 4,3% 4,3% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 11 0 0 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

ΑΕΙ Count 52 2 2 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 92,9% 3,6% 3,6% 100,0% 

ΤΕΙ Count 5 0 0 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 116 4 6 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 92,1% 3,2% 4,8% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 9,184a 8 ,327 

Likelihood Ratio 7,231 8 ,512 

Linear-by-Linear Association 2,264 1 ,132 

N of Valid Cases 126   

a. 11 cells (73,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,16. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου (χ2=3,942, df=2, p=0,139>0,05), του 

προσανατολισμού ειδικότητας (χ2=1,781, df=2, p=0,410>0,05), της ηλικίας 

(χ2=5,759, df=8, p=0,674>0,05), του τύπου σχολείου (χ2=0,495, df=2, p=0,781>0,05), 

της θέσης ευθύνης (χ2=1,810, df=4, p=0,771>0,05) και του εκπαιδευτικού επιπέδου 

των εκπαιδευτικών (χ2=9,184, df=8, p=0,327>0,05) και της στάσης τους σχετικά με 
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την προετοιμασία των μαθητών τους για ένταξη μαθητών με ΕΕΑ. Συνεπώς δε 

μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι οι παραπάνω 

παράγοντες διαφοροποιούν τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με την 

προετοιμασία των μαθητών τους χωρίς ΕΕΑ, για ένταξη μαθητών με ΕΕΑ στις τάξεις 

τους. 

 

7.2.7 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με την στήριξη για πραγματοποίηση αλλαγών 

στην εκπαιδευτική διαδικασία για την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ. 

Φύλο * Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

Crosstabulation 

 

Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για την ένταξη 

παιδιών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Φύλο Άντρας Count 19 30 11 60 

% within Φύλο 31,7% 50,0% 18,3% 100,0% 

Γυναίκα Count 20 31 15 66 

% within Φύλο 30,3% 47,0% 22,7% 100,0% 

Total Count 39 61 26 126 

% within Φύλο 31,0% 48,4% 20,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,373a 2 ,830 

Likelihood Ratio ,374 2 ,829 

Linear-by-Linear Association ,205 1 ,651 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 12,38. 

 

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

Crosstabulation 

 

Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών 

για την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 19 29 9 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 33,3% 50,9% 15,8% 100,0% 

Θετική Count 20 32 17 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 29,0% 46,4% 24,6% 100,0% 

Total Count 39 61 26 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 31,0% 48,4% 20,6% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 1,506a 2 ,471 

Likelihood Ratio 1,531 2 ,465 

Linear-by-Linear Association 1,067 1 ,302 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 11,76. 

 

Ηλικία * Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

Crosstabulation 

 

Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για την ένταξη 

παιδιών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Ηλικία 25-30 Count 1 2 0 3 

% within Ηλικία 33,3% 66,7% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 5 15 1 21 

% within Ηλικία 23,8% 71,4% 4,8% 100,0% 

41-50 Count 12 16 8 36 

% within Ηλικία 33,3% 44,4% 22,2% 100,0% 

51-60 Count 16 18 12 46 

% within Ηλικία 34,8% 39,1% 26,1% 100,0% 

> 60 Count 5 10 5 20 

% within Ηλικία 25,0% 50,0% 25,0% 100,0% 

Total Count 39 61 26 126 

% within Ηλικία 31,0% 48,4% 20,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 8,389a 8 ,396 

Likelihood Ratio 9,893 8 ,273 

Linear-by-Linear Association ,978 1 ,323 

N of Valid Cases 126   

a. 5 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,62. 
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Τύπος Σχολείου * Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για την ένταξη παιδιών με 

ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για 

την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 20 37 19 76 

% within Τύπος Σχολείου 26,3% 48,7% 25,0% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 19 24 7 50 

% within Τύπος Σχολείου 38,0% 48,0% 14,0% 100,0% 

Total Count 39 61 26 126 

% within Τύπος Σχολείου 31,0% 48,4% 20,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 3,102a 2 ,212 

Likelihood Ratio 3,168 2 ,205 

Linear-by-Linear Association 3,047 1 ,081 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 10,32. 

 

Θέση Ευθύνης * Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

Crosstabulation 

 

Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών 

για την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 3 4 2 9 

% within Θέση Ευθύνης 33,3% 44,4% 22,2% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 5 4 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 55,6% 44,4% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 31 53 24 108 

% within Θέση Ευθύνης 28,7% 49,1% 22,2% 100,0% 

Total Count 39 61 26 126 

% within Θέση Ευθύνης 31,0% 48,4% 20,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 4,021a 4 ,403 

Likelihood Ratio 5,541 4 ,236 

Linear-by-Linear Association ,889 1 ,346 

N of Valid Cases 126   

a. 6 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,86. 
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

Crosstabulation 

 

Έχετε Επαρκή Στήριξη Αλλαγών για 

την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 0 6 2 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 0,0% 75,0% 25,0% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 19 19 8 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 41,3% 41,3% 17,4% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 6 2 3 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 54,5% 18,2% 27,3% 100,0% 

ΑΕΙ Count 14 30 12 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 25,0% 53,6% 21,4% 100,0% 

ΤΕΙ Count 0 4 1 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 0,0% 80,0% 20,0% 100,0% 

Total Count 39 61 26 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 31,0% 48,4% 20,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 13,860a 8 ,085 

Likelihood Ratio 17,725 8 ,023 

Linear-by-Linear Association ,701 1 ,402 

N of Valid Cases 126   

a. 8 cells (53,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,03. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου (χ2=0,373, df=2, p=0,830>0,05), του 

προσανατολισμού ειδικότητας (χ2=1,506, df=2, p=0,471>0,05), της ηλικίας 

(χ2=8,389, df=8, p=0,396>0,05), του τύπου σχολείου (χ2=3,102, df=2, p=0,212>0,05), 

της θέσης ευθύνης (χ2=4,021, df=4, p=0,403>0,05) και του εκπαιδευτικού επιπέδου 

των εκπαιδευτικών (χ2=13,860, df=8, p=0,085>0,05) και της στάσης τους σχετικά με 

την στήριξη για πραγματοποίηση αλλαγών στην εκπαιδευτική διαδικασία για την 

ένταξη παιδιών με ΕΕΑ. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο 

σημαντικότητας 5% ότι οι παραπάνω παράγοντες διαφοροποιούν τη στάση των 

εκπαιδευτικών, σε σχέση με την επαρκή στήριξη για πραγματοποίηση αλλαγών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία για την ένταξη παιδιών με ΕΕΑ. 

 

  



 
 

127 
 

7.2.8 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με τον επηρεασμό της συνεργασίας μεταξύ τους 

από την ένταξη μαθητών με ΕΕΑ. 

Φύλο * Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη Συνεργασία των Εκπαιδευτικών 

Crosstabulation 

 

Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη Συνεργασία 

των Εκπαιδευτικών 

Total Θετικά Αρνητικά Δεν την επηρεάζει 

Φύλο Άντρας Count 50 1 9 60 

% within Φύλο 83,3% 1,7% 15,0% 100,0% 

Γυναίκα Count 50 3 13 66 

% within Φύλο 75,8% 4,5% 19,7% 100,0% 

Total Count 100 4 22 126 

% within Φύλο 79,4% 3,2% 17,5% 100,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 1,445a 2 ,486 

Likelihood Ratio 1,492 2 ,474 

Linear-by-Linear Association ,803 1 ,370 

N of Valid Cases 126   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,90. 

 

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη Συνεργασία των 

Εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει 

τη Συνεργασία των Εκπαιδευτικών 

Total Θετικά Αρνητικά 

Δεν την 

επηρεάζει 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 44 2 11 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 77,2% 3,5% 19,3% 100,0% 

Θετική Count 56 2 11 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 81,2% 2,9% 15,9% 100,0% 

Total Count 100 4 22 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 79,4% 3,2% 17,5% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,300a 2 ,861 

Likelihood Ratio ,299 2 ,861 

Linear-by-Linear Association ,284 1 ,594 

N of Valid Cases 126   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,81. 
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Ηλικία * Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη Συνεργασία των 

Εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη Συνεργασία 

των Εκπαιδευτικών 

Total Θετικά Αρνητικά 

Δεν την 

επηρεάζει 

Ηλικία 25-30 Count 2 0 1 3 

% within Ηλικία 66,7% 0,0% 33,3% 100,0% 

31-40 Count 16 2 3 21 

% within Ηλικία 76,2% 9,5% 14,3% 100,0% 

41-50 Count 31 1 4 36 

% within Ηλικία 86,1% 2,8% 11,1% 100,0% 

51-60 Count 34 1 11 46 

% within Ηλικία 73,9% 2,2% 23,9% 100,0% 

> 60 Count 17 0 3 20 

% within Ηλικία 85,0% 0,0% 15,0% 100,0% 

Total Count 100 4 22 126 

% within Ηλικία 79,4% 3,2% 17,5% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 6,658a 8 ,574 

Likelihood Ratio 6,398 8 ,603 

Linear-by-Linear Association ,004 1 ,953 

N of Valid Cases 126   

a. 9 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,10. 

 

Τύπος Σχολείου * Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη Συνεργασία των 

Εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη 

Συνεργασία των Εκπαιδευτικών 

Total Θετικά Αρνητικά Δεν την επηρεάζει 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 58 1 17 76 

% within Τύπος Σχολείου 76,3% 1,3% 22,4% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 42 3 5 50 

% within Τύπος Σχολείου 84,0% 6,0% 10,0% 100,0% 

Total Count 100 4 22 126 

% within Τύπος Σχολείου 79,4% 3,2% 17,5% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 4,951a 2 ,084 

Likelihood Ratio 5,130 2 ,077 

Linear-by-Linear Association 2,056 1 ,152 

N of Valid Cases 126   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,59. 

 

Θέση Ευθύνης * Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη Συνεργασία των 

Εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη 

Συνεργασία των Εκπαιδευτικών 

Total Θετικά Αρνητικά Δεν την επηρεάζει 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 5 0 4 9 

% within Θέση Ευθύνης 55,6% 0,0% 44,4% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 8 0 1 9 

% within Θέση Ευθύνης 88,9% 0,0% 11,1% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 87 4 17 108 

% within Θέση Ευθύνης 80,6% 3,7% 15,7% 100,0% 

Total Count 100 4 22 126 

% within Θέση Ευθύνης 79,4% 3,2% 17,5% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 5,576a 4 ,233 

Likelihood Ratio 5,116 4 ,276 

Linear-by-Linear Association 2,573 1 ,109 

N of Valid Cases 126   

a. 5 cells (55,6%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,29. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου (χ2=1,445, df=2, p=0,486>0,05), του 

προσανατολισμού ειδικότητας (χ2=0,302, df=2, p=0,861>0,05), της ηλικίας 

(χ2=6,658, df=8, p=0,574>0,05), του τύπου σχολείου (χ2=4,951, df=2, p=0,084>0,05) 

και της θέσης ευθύνης (χ2=5,576, df=4, p=0,233>0,05) των εκπαιδευτικών και της 

στάσης τους σχετικά με τον επηρεασμό της μεταξύ τους συνεργασίας από την ένταξη 

μαθητών με ΕΕΑ. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 

5% ότι οι παραπάνω παράγοντες διαφοροποιούν τη στάση των εκπαιδευτικών, σε 

σχέση με τον επηρεασμό της συνεργασίας μεταξύ τους από την ένταξη μαθητών με 

ΕΕΑ. 
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη Συνεργασία των 

Εκπαιδευτικών Crosstabulation 

 

Η Ένταξη Μαθητών με ΕΕΑ επηρεάζει τη 

Συνεργασία των Εκπαιδευτικών 

Total Θετικά Αρνητικά Δεν την επηρεάζει 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 4 1 3 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 50,0% 12,5% 37,5% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 41 2 3 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 89,1% 4,3% 6,5% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 10 0 1 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 90,9% 0,0% 9,1% 100,0% 

ΑΕΙ Count 43 1 12 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 76,8% 1,8% 21,4% 100,0% 

ΤΕΙ Count 2 0 3 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 40,0% 0,0% 60,0% 100,0% 

Total Count 100 4 22 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 79,4% 3,2% 17,5% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 16,990a 8 ,030 

Likelihood Ratio 15,495 8 ,050 

Linear-by-Linear Association 2,001 1 ,157 

N of Valid Cases 126   

a. 9 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,16. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5% μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά 

με τον επηρεασμό της μεταξύ τους συνεργασίας από την ένταξη μαθητών με ΕΕΑ. 

(χ2=16,990,df=8,p=0,030<0,05). Συγκεκριμένα, οι κάτοχοι διδακτορικού, σε ποσοστό 

μόνο 50% και στη συνέχεια οι κάτοχοι πτυχίου ΤΕΙ, σε ποσοστό μόνο 40%, θεωρούν 

ότι η ένταξη παιδιών με ΕΕΑ επηρεάζει θετικά τη μεταξύ τους συνεργασία, ενώ οι 

υπόλοιποι θεωρούν ότι δεν την επηρεάζει καθόλου ή την επηρεάζει αρνητικά. 

Αντίθετα, η πλειονότητα των υπολοίπων εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η ένταξη μαθητών 

με ΕΕΑ επηρεάζει θετικά τη σχέση τους. Συνεπώς μπορούμε να ισχυριστούμε με 

βεβαιότητα 95% ότι οι εκπαιδευτικοί με πολύ υψηλό ή πολύ χαμηλό εκπαιδευτικό 

επίπεδο, θεωρούν ότι η μεταξύ τους συνεργασία δεν επηρεάζεται τόσο πολύ θετικά, 

σε σχέση με εκπαιδευτικούς ενδιάμεσου εκπαιδευτικού επιπέδου. 
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7.2.9 Στάση εκπαιδευτικών για τον επηρεασμό της συμπεριφοράς τους απέναντι στα 

παιδιά με ΕΕΑ, σε σχέση με την ειδική κατάρτιση και τις απαραίτητες δεξιότητές 

τους. 

Φύλο * Επηρεάζεται η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στα παιδιά με ΕΕΑ αν 

δεν έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες Crosstabulation 

 

Επηρεάζεται η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στα 

παιδιά με ΕΕΑ αν δεν έχουν κατάλληλη κατάρτιση και 

δεξιότητες 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Φύλο Άντρας Count 45 14 1 60 

% within Φύλο 75,0% 23,3% 1,7% 100,0% 

Γυναίκα Count 52 12 2 66 

% within Φύλο 78,8% 18,2% 3,0% 100,0% 

Total Count 97 26 3 126 

% within Φύλο 77,0% 20,6% 2,4% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,708a 2 ,702 

Likelihood Ratio ,714 2 ,700 

Linear-by-Linear Association ,077 1 ,781 

N of Valid Cases 126   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,43. 

 

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Επηρεάζεται η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στα παιδιά με 

ΕΕΑ αν δεν έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες Crosstabulation 

 

Επηρεάζεται η συμπεριφορά των 

εκπαιδευτικών στα παιδιά με ΕΕΑ αν δεν 

έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 48 8 1 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 84,2% 14,0% 1,8% 100,0% 

Θετική Count 49 18 2 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 71,0% 26,1% 2,9% 100,0% 

Total Count 97 26 3 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 77,0% 20,6% 2,4% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 3,075a 2 ,215 

Likelihood Ratio 3,153 2 ,207 

Linear-by-Linear Association 2,686 1 ,101 

N of Valid Cases 126   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,36. 

 

Ηλικία * Επηρεάζεται η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στα παιδιά με ΕΕΑ αν 

δεν έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες Crosstabulation 

 

Επηρεάζεται η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στα 

παιδιά με ΕΕΑ αν δεν έχουν κατάλληλη κατάρτιση και 

δεξιότητες 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Ηλικία 25-30 Count 2 1 0 3 

% within Ηλικία 66,7% 33,3% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 17 4 0 21 

% within Ηλικία 81,0% 19,0% 0,0% 100,0% 

41-50 Count 27 8 1 36 

% within Ηλικία 75,0% 22,2% 2,8% 100,0% 

51-60 Count 33 12 1 46 

% within Ηλικία 71,7% 26,1% 2,2% 100,0% 

> 60 Count 18 1 1 20 

% within Ηλικία 90,0% 5,0% 5,0% 100,0% 

Total Count 97 26 3 126 

% within Ηλικία 77,0% 20,6% 2,4% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 5,223a 8 ,733 

Likelihood Ratio 6,596 8 ,581 

Linear-by-Linear Association ,031 1 ,861 

N of Valid Cases 126   

a. 9 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,07. 
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Τύπος Σχολείου * Επηρεάζεται η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στα παιδιά με 

ΕΕΑ αν δεν έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες Crosstabulation 

 

Επηρεάζεται η συμπεριφορά των 

εκπαιδευτικών στα παιδιά με ΕΕΑ αν δεν 

έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 59 14 3 76 

% within Τύπος Σχολείου 77,6% 18,4% 3,9% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 38 12 0 50 

% within Τύπος Σχολείου 76,0% 24,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 97 26 3 126 

% within Τύπος Σχολείου 77,0% 20,6% 2,4% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,439a 2 ,295 

Likelihood Ratio 3,492 2 ,175 

Linear-by-Linear Association ,068 1 ,795 

N of Valid Cases 126   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,19. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου (χ2=0,708, df=2, p=0,702>0,05), του 

προσανατολισμού ειδικότητας (χ2=3,075, df=2, p=0,215>0,05), της ηλικίας 

(χ2=5,223, df=8, p=0,733>0,05) και του τύπου σχολείου (χ2=2,439, df=2, 

p=0,295>0,05) των εκπαιδευτικών και της στάσης τους σχετικά με τον επηρεασμό 

της συμπεριφοράς τους απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ, αν δεν έχουν τις απαιτούμενες 

δεξιότητες και την κατάλληλη κατάρτιση. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε 

επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι οι παραπάνω παράγοντες διαφοροποιούν τη στάση 

των εκπαιδευτικών, σε σχέση με τον επηρεασμό της συμπεριφοράς τους απέναντι 

στους μαθητές με ΕΕΑ, από την ειδική επιμόρφωση και τις απαραίτητες δεξιότητες 

που θα έπρεπε να έχουν. 
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Θέση Ευθύνης * Επηρεάζεται η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στα παιδιά με 

ΕΕΑ αν δεν έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες Crosstabulation 

 

Επηρεάζεται η συμπεριφορά των 

εκπαιδευτικών στα παιδιά με ΕΕΑ αν δεν 

έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 7 0 2 9 

% within Θέση Ευθύνης 77,8% 0,0% 22,2% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 6 3 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 66,7% 33,3% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 84 23 1 108 

% within Θέση Ευθύνης 77,8% 21,3% 0,9% 100,0% 

Total Count 97 26 3 126 

% within Θέση Ευθύνης 77,0% 20,6% 2,4% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 18,773a 4 ,001 

Likelihood Ratio 11,514 4 ,021 

Linear-by-Linear Association 1,831 1 ,176 

N of Valid Cases 126   

a. 5 cells (55,6%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,21. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5‰ μεταξύ της θέσης ευθύνης και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά με τον 

επηρεασμό της συμπεριφοράς τους απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ, αν δεν έχουν τις 

απαιτούμενες δεξιότητες και την κατάλληλη κατάρτιση (χ2=18,773, df=4, 

p=0,001<0,005). Συγκεκριμένα, κανένας Διευθυντής δε θεωρεί ότι η συμπεριφορά 

των εκπαιδευτικών απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ δεν επηρεάζεται, αν δεν έχουν την 

κατάλληλη κατάρτιση και τις απαραίτητες δεξιότητες, ενώ την ίδια άποψη έχουν το 

33,3% των Υποδιευθυντών και το 21,3% των υπολοίπων εκπαιδευτικών. Συνεπώς 

μπορούμε να ισχυριστούμε με βεβαιότητα 99,5% ότι οι Διευθυντές, πιστεύουν σε 

μεγαλύτερο βαθμό από τους Υποδιευθυντές και τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, ότι 

η συμπεριφορά απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ εξαρτάται από την κατάρτισή τους. 
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Επηρεάζεται η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στα παιδιά με 

ΕΕΑ αν δεν έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες Crosstabulation 

 

Επηρεάζεται η συμπεριφορά των 

εκπαιδευτικών στα παιδιά με ΕΕΑ αν δεν 

έχουν κατάλληλη κατάρτιση και δεξιότητες 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 6 2 0 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 75,0% 25,0% 0,0% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 40 5 1 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 87,0% 10,9% 2,2% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 5 6 0 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 45,5% 54,5% 0,0% 100,0% 

ΑΕΙ Count 44 11 1 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 78,6% 19,6% 1,8% 100,0% 

ΤΕΙ Count 2 2 1 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 

Total Count 97 26 3 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 77,0% 20,6% 2,4% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 19,254a 8 ,014 

Likelihood Ratio 14,424 8 ,071 

Linear-by-Linear Association 2,195 1 ,138 

N of Valid Cases 126   

a. 9 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,12. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5% μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά 

με τον επηρεασμό της συμπεριφοράς τους απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ, αν δεν έχουν 

τις απαιτούμενες δεξιότητες και την κατάλληλη κατάρτιση (χ2=19,254, df=8, 

p=0,014<0,05). Συγκεκριμένα, οι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου, σε ποσοστό 54,5% και 

στη συνέχεια οι κάτοχοι πτυχίου ΤΕΙ, σε ποσοστό 40%, θεωρούν ότι η συμπεριφορά 

των εκπαιδευτικών απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ, δεν επηρεάζεται από την ειδική 

κατάρτιση και τις απαιτούμενες δεξιότητες, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό των 

υπόλοιπων εκπαιδευτικών θεωρεί ότι επηρεάζεται. Συνεπώς μπορούμε να 

ισχυριστούμε με βεβαιότητα 95% ότι οι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου και οι απόφοιτοι 

ΤΕΙ, έχουν διαφορετική άποψη από τους υπόλοιπους συναδέλφους τους, καθώς 

θεωρούν σε μεγαλύτερο βαθμό, ότι η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών απέναντι στα 
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παιδιά με ΕΕΑ, δεν επηρεάζεται από την ειδική κατάρτιση και τις απαιτούμενες 

δεξιότητές τους. 

 

7.2.10 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων 

Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των 

μαθητών με ΕΕΑ. 

Φύλο * Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην Ψυχολογία παιδιών με ΕΕΑ 

Crosstabulation 

 

Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην 

Ψυχολογία παιδιών με ΕΕΑ 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Φύλο Άντρας Count 31 26 1 2 60 

% within Φύλο 51,7% 43,3% 1,7% 3,3% 100,0% 

Γυναίκα Count 40 25 1 0 66 

% within Φύλο 60,6% 37,9% 1,5% 0,0% 100,0% 

Total Count 71 51 2 2 126 

% within Φύλο 56,3% 40,5% 1,6% 1,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 2,881a 3 ,410 

Likelihood Ratio 3,650 3 ,302 

Linear-by-Linear Association 2,055 1 ,152 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,95. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου των εκπαιδευτικών και της στάσης τους 

σχετικά με τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ 

(χ2=2,881, df=3, p=0,410>0,05). Συγκεκριμένα από τους άντρες, το 51,7% (Ν=31) 

θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία 

των μαθητών με ΕΕΑ, το 43,3% (Ν=26) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, το 1,7% (Ν=1) 

τα θεωρεί λίγο σημαντικά, ενώ το 3,3% (Ν=2) δε τα θεωρεί καθόλου σημαντικά. Από 

τις γυναίκες, το 60,6% (Ν=40) θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ 

σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, το 37,9% (Ν=25) τα 

θεωρεί αρκετά σημαντικά, το 1,5% (Ν=1) τα θεωρεί λίγο σημαντικά, ενώ καμία 

γυναίκα δεν τα θεωρεί καθόλου σημαντικά. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε 
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σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι το φύλο αποτελεί έναν παράγοντα που 

διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη σημαντικότητα των 

Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην ψυχολογική 

ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ. 

 

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην Ψυχολογία παιδιών με 

ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην 

Ψυχολογία παιδιών με ΕΕΑ 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 39 17 1 0 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 68,4% 29,8% 1,8% 0,0% 100,0% 

Θετική Count 32 34 1 2 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 46,4% 49,3% 1,4% 2,9% 100,0% 

Total Count 71 51 2 2 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 56,3% 40,5% 1,6% 1,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 7,280a 3 ,063 

Likelihood Ratio 8,096 3 ,044 

Linear-by-Linear Association 6,233 1 ,013 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,90. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του προσανατολισμού ειδικότητας των εκπαιδευτικών 

και της στάσης τους σχετικά με τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων 

Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των 

μαθητών με ΕΕΑ (χ2=7,280, df=3, p=0,063>0,05). Συγκεκριμένα από τους 

εκπαιδευτικούς ανθρωπιστικού προσανατολισμού, το 68,4% (Ν=39) θεωρεί τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των 

μαθητών με ΕΕΑ, το 29,8% (Ν=17) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, το 1,8% (Ν=1) τα 

θεωρεί λίγο σημαντικά, ενώ κανένας δε τα θεωρεί καθόλου σημαντικά. Από τους 

εκπαιδευτικούς θετικού προσανατολισμού, το 46,4% (Ν=32) θεωρεί τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, 

το 49,3% (Ν=34) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, το 1,4% (Ν=1) τα θεωρεί λίγο 

σημαντικά, ενώ το 2,9% (Ν=2) δεν τα θεωρεί καθόλου σημαντικά. Συνεπώς δε 
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μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι ο προσανατολισμός 

ειδικότητας αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών 

σε σχέση με τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ. 

 

Ηλικία * Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην Ψυχολογία παιδιών με ΕΕΑ 

Crosstabulation 

 

Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην Ψυχολογία 

παιδιών με ΕΕΑ 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Ηλικία 25-30 Count 1 2 0 0 3 

% within Ηλικία 33,3% 66,7% 0,0% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 15 5 0 1 21 

% within Ηλικία 71,4% 23,8% 0,0% 4,8% 100,0% 

41-50 Count 18 17 1 0 36 

% within Ηλικία 50,0% 47,2% 2,8% 0,0% 100,0% 

51-60 Count 27 17 1 1 46 

% within Ηλικία 58,7% 37,0% 2,2% 2,2% 100,0% 

> 60 Count 10 10 0 0 20 

% within Ηλικία 50,0% 50,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 71 51 2 2 126 

% within Ηλικία 56,3% 40,5% 1,6% 1,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 8,007a 12 ,785 

Likelihood Ratio 9,211 12 ,685 

Linear-by-Linear Association ,041 1 ,839 

N of Valid Cases 126   

a. 12 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,05. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ της ηλικίας των εκπαιδευτικών και της στάσης τους 

σχετικά με τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ 

(χ2=8,007, df=12, p=0,785>0,05). Συγκεκριμένα από τους εκπαιδευτικούς ηλικίας 25 

- 30 ετών, το 33,3% (Ν=1) θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά 

για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, το 66,7% (Ν=2) τα θεωρεί αρκετά 

σημαντικά, ενώ δεν υπάρχει κανένας που τα θεωρεί λίγο ή καθόλου σημαντικά. Στους 
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εκπαιδευτικούς ηλικίας 31 – 40 ετών, το 71,4% (Ν=15) θεωρεί τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, 

το 23,8% (Ν=5) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, δεν υπάρχει κανένας που τα θεωρεί 

λίγο σημαντικά, ενώ το 4,8% (Ν=1) δε τα θεωρεί καθόλου σημαντικά. Στους 

εκπαιδευτικούς ηλικίας 41 – 50 ετών, το 50% (Ν=18) θεωρεί τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, 

το 47,2% (Ν=17) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, το 2,8% (Ν=1) τα θεωρεί λίγο 

σημαντικά, ενώ κανένας δε τα θεωρεί καθόλου σημαντικά. Στους εκπαιδευτικούς 

ηλικίας 51 – 60 ετών, το 58,7% (Ν=27) θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης 

πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, το 37% (Ν=17) τα 

θεωρεί αρκετά σημαντικά, ενώ το 2,2% (Ν=1) τα θεωρεί λίγο ή καθόλου σημαντικά. 

Τέλος, στους εκπαιδευτικούς ηλικίας άνω των 60 ετών, το 50% (Ν=10) θεωρεί τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ ή αρκετά σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία 

των μαθητών με ΕΕΑ, ενώ κανένας δε τα θεωρεί λίγο ή καθόλου σημαντικά.  

Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι η ηλικία 

αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ. 

 

Τύπος Σχολείου * Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην Ψυχολογία παιδιών με ΕΕΑ 

Crosstabulation 

 

Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην 

Ψυχολογία παιδιών με ΕΕΑ 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 42 31 1 2 76 

% within Τύπος Σχολείου 55,3% 40,8% 1,3% 2,6% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 29 20 1 0 50 

% within Τύπος Σχολείου 58,0% 40,0% 2,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 71 51 2 2 126 

% within Τύπος Σχολείου 56,3% 40,5% 1,6% 1,6% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 1,449a 3 ,694 

Likelihood Ratio 2,154 3 ,541 

Linear-by-Linear Association ,425 1 ,514 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,79. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του τύπου του σχολείου και της στάσης των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ 

(χ2=1,449, df=3, p=0,694>0,05). Συγκεκριμένα από τους εκπαιδευτικούς Λυκείου, το 

55,3% (Ν=42) θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την 

ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, το 40,8% (Ν=31) τα θεωρεί αρκετά 

σημαντικά, το 1,3% (Ν=1) τα θεωρεί λίγο σημαντικά, ενώ το 2,6% (Ν=2) δε τα 

θεωρεί καθόλου σημαντικά. Από τους εκπαιδευτικούς Γυμνασίου, το 58% (Ν=29) 

θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία 

των μαθητών με ΕΕΑ, το 40% (Ν=20) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, το 2% (Ν=1) τα 

θεωρεί λίγο σημαντικά, ενώ κανένας δεν τα θεωρεί καθόλου σημαντικά. Συνεπώς δε 

μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι ο τύπος σχολείου 

αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ. 

Θέση Ευθύνης * Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην Ψυχολογία παιδιών με ΕΕΑ 

Crosstabulation 

 

Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην 

Ψυχολογία παιδιών με ΕΕΑ 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 5 4 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 55,6% 44,4% 0,0% 0,0% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 6 3 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 66,7% 33,3% 0,0% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 60 44 2 2 108 

% within Θέση Ευθύνης 55,6% 40,7% 1,9% 1,9% 100,0% 

Total Count 71 51 2 2 126 

% within Θέση Ευθύνης 56,3% 40,5% 1,6% 1,6% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 1,000a 6 ,986 

Likelihood Ratio 1,563 6 ,955 

Linear-by-Linear Association ,288 1 ,591 

N of Valid Cases 126   

a. 8 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,14. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ της θέσης ευθύνης των εκπαιδευτικών και της στάσης 

τους σχετικά με τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ 

(χ2=1,000, df=6, p=0,986>0,05). Συγκεκριμένα από τους Διευθυντές, το 55,6% (Ν=5) 

θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία 

των μαθητών με ΕΕΑ, το 44,4% (Ν=4) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, ενώ δεν υπάρχει 

κανένας που τα θεωρεί λίγο ή καθόλου σημαντικά. Από τους Υποδιευθυντές, το 

66,7% (Ν=6) θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την 

ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, το 33,3% (Ν=3) τα θεωρεί αρκετά 

σημαντικά, ενώ δεν υπάρχει κανένας που τα θεωρεί λίγο ή καθόλου σημαντικά. Από 

τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, το 55,6% (Ν=60) θεωρεί τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, 

το 40,7% (Ν=44) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, το 1,9% (Ν=2) τα θεωρεί λίγο ή 

καθόλου σημαντικά. Συνεπώς δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο 

σημαντικότητας 5% ότι η θέση ευθύνης αποτελεί έναν παράγοντα που διαφοροποιεί 

τη στάση των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων 

Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των 

μαθητών με ΕΕΑ. 
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην Ψυχολογία παιδιών με 

ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Είναι σημαντική η Συνεκπαίδευση στην 

Ψυχολογία παιδιών με ΕΕΑ 

Total Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 5 1 1 1 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 62,5% 12,5% 12,5% 12,5% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 28 18 0 0 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 60,9% 39,1% 0,0% 0,0% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 2 9 0 0 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 18,2% 81,8% 0,0% 0,0% 100,0% 

ΑΕΙ Count 33 21 1 1 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 58,9% 37,5% 1,8% 1,8% 100,0% 

ΤΕΙ Count 3 2 0 0 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 60,0% 40,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Total Count 71 51 2 2 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 56,3% 40,5% 1,6% 1,6% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 23,477a 12 ,024 

Likelihood Ratio 18,735 12 ,095 

Linear-by-Linear Association ,064 1 ,800 

N of Valid Cases 126   

a. 15 cells (75,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,08. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5% μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά 

με τη σημαντικότητα των Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής 

Εκπαίδευσης στην ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ (χ2=23,477, df=12, 

p=0,024<0,05). Συγκεκριμένα από τους εκπαιδευτικούς με Διδακτορικό, το 62,5% 

(Ν=5) θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική 

ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, το 12,5% (Ν=1) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, το 12,5% 

(Ν=1) τα θεωρεί λίγο σημαντικά, ενώ το 12,5% (Ν=1) δεν τα θεωρεί καθόλου 

σημαντικά. Στους εκπαιδευτικούς με Μεταπτυχιακό, το 60,9% (Ν=28) θεωρεί τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των 

μαθητών με ΕΕΑ, το 39,1% (Ν=18) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, ενώ κανένας δε τα 

θεωρεί λίγο ή καθόλου σημαντικά. Στους εκπαιδευτικούς με Δεύτερο Πτυχίο, το 

18,2% (Ν=2) θεωρεί τα προγράμματα συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την 
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ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, το 81,8% (Ν=9) τα θεωρεί αρκετά 

σημαντικά, ενώ κανένας δε τα θεωρεί λίγο ή καθόλου σημαντικά. Στους 

εκπαιδευτικούς με πτυχίο ΑΕΙ, το 58,9% (Ν=33) θεωρεί τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, 

το 37,5% (Ν=21) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, το 1,8% (Ν=1) τα θεωρεί λίγο 

σημαντικά, ενώ το 1,8% (Ν=1) δεν τα θεωρεί καθόλου σημαντικά. Τέλος, στους 

εκπαιδευτικούς με πτυχίο ΤΕΙ, το 60% (Ν=3) θεωρεί τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης πολύ σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, 

το 40% (Ν=2) τα θεωρεί αρκετά σημαντικά, ενώ κανένας δε τα θεωρεί λίγο ή 

καθόλου σημαντικά.  Συνεπώς μπορούμε να ισχυριστούμε με βεβαιότητα 95% ότι οι 

εκπαιδευτικοί με Διδακτορικό θεωρούν σε μεγαλύτερο βαθμό τα Προγράμματα 

Συνεκπαίδευσης / Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης σημαντικά για την ψυχολογική 

ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, σε σχέση με τους υπόλοιπους συναδέλφους τους και 

ιδίως με τους κατόχους δεύτερου πτυχίου. Επιπρόσθετα διαφαίνεται ότι υπάρχει και 

ένα σημαντικό ποσοστό κατόχων διδακτορικού, οι οποίοι δε θεωρούν τη 

συνεκπαίδευση σημαντική για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ. 

 

7.2.11 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με τη συνεργασία τους με τους γονείς των 

μαθητών με ΕΕΑ στο σχεδιασμό της διδασκαλίας. 

Φύλο * Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς παιδιών με ΕΕΑ στο 

Σχεδιασμό Διδασκαλίας Crosstabulation 

 

Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς παιδιών με 

ΕΕΑ στο Σχεδιασμό Διδασκαλίας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Φύλο Άντρας Count 47 7 6 60 

% within Φύλο 78,3% 11,7% 10,0% 100,0% 

Γυναίκα Count 38 19 9 66 

% within Φύλο 57,6% 28,8% 13,6% 100,0% 

Total Count 85 26 15 126 

% within Φύλο 67,5% 20,6% 11,9% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 6,821a 2 ,033 

Likelihood Ratio 7,027 2 ,030 

Linear-by-Linear Association 3,825 1 ,050 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 7,14. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5% μεταξύ του φύλου και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά με τη συνεργασία 

τους με τους γονείς των μαθητών με ΕΕΑ στο σχεδιασμό της διδασκαλίας (χ2=6,821, 

df=2, p=0,033<0,05). Συγκεκριμένα, οι γυναίκες συμφωνούν σε ποσοστό 57,6% και 

διαφωνούν σε ποσοστό 28,8%, ενώ οι άντρες συμφωνούν σε ποσοστό 78,3% και 

διαφωνούν σε ποσοστό 11,7%. Συνεπώς μπορούμε να ισχυριστούμε με βεβαιότητα 95 

% ότι οι γυναίκες διαφωνούν σε μεγαλύτερο βαθμό από τους άντρες συναδέλφους 

τους, σχετικά με τη συνεργασία τους με τους γονείς των μαθητών με ΕΕΑ στο 

σχεδιασμό της διδασκαλίας. 

 

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς παιδιών με ΕΕΑ στο 

Σχεδιασμό Διδασκαλίας Crosstabulation 

 

Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς 

παιδιών με ΕΕΑ στο Σχεδιασμό Διδασκαλίας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 34 14 9 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 59,6% 24,6% 15,8% 100,0% 

Θετική Count 51 12 6 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 73,9% 17,4% 8,7% 100,0% 

Total Count 85 26 15 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 67,5% 20,6% 11,9% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 3,039a 2 ,219 

Likelihood Ratio 3,037 2 ,219 

Linear-by-Linear Association 2,912 1 ,088 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,79. 
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Ηλικία * Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς παιδιών με ΕΕΑ στο 

Σχεδιασμό Διδασκαλίας Crosstabulation 

 

Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς παιδιών με 

ΕΕΑ στο Σχεδιασμό Διδασκαλίας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Ηλικία 25-30 Count 2 0 1 3 

% within Ηλικία 66,7% 0,0% 33,3% 100,0% 

31-40 Count 12 8 1 21 

% within Ηλικία 57,1% 38,1% 4,8% 100,0% 

41-50 Count 26 8 2 36 

% within Ηλικία 72,2% 22,2% 5,6% 100,0% 

51-60 Count 30 8 8 46 

% within Ηλικία 65,2% 17,4% 17,4% 100,0% 

> 60 Count 15 2 3 20 

% within Ηλικία 75,0% 10,0% 15,0% 100,0% 

Total Count 85 26 15 126 

% within Ηλικία 67,5% 20,6% 11,9% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 10,352a 8 ,241 

Likelihood Ratio 10,656 8 ,222 

Linear-by-Linear Association ,001 1 ,978 

N of Valid Cases 126   

a. 8 cells (53,3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,36. 

 

Τύπος Σχολείου * Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς παιδιών με ΕΕΑ στο 

Σχεδιασμό Διδασκαλίας Crosstabulation 

 

Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς 

παιδιών με ΕΕΑ στο Σχεδιασμό Διδασκαλίας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 52 16 8 76 

% within Τύπος Σχολείου 68,4% 21,1% 10,5% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 33 10 7 50 

% within Τύπος Σχολείου 66,0% 20,0% 14,0% 100,0% 

Total Count 85 26 15 126 

% within Τύπος Σχολείου 67,5% 20,6% 11,9% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,348a 2 ,840 

Likelihood Ratio ,343 2 ,842 

Linear-by-Linear Association ,214 1 ,643 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,95. 

 

Θέση Ευθύνης * Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς παιδιών με ΕΕΑ στο 

Σχεδιασμό Διδασκαλίας Crosstabulation 

 

Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς 

παιδιών με ΕΕΑ στο Σχεδιασμό Διδασκαλίας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 7 2 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 77,8% 22,2% 0,0% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 8 1 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 88,9% 11,1% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 70 23 15 108 

% within Θέση Ευθύνης 64,8% 21,3% 13,9% 100,0% 

Total Count 85 26 15 126 

% within Θέση Ευθύνης 67,5% 20,6% 11,9% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 3,796a 4 ,434 

Likelihood Ratio 5,939 4 ,204 

Linear-by-Linear Association 2,556 1 ,110 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (44,4%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,07. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του προσανατολισμού ειδικότητας (χ2=3,039, df=2, 

p=0,219>0,05), της ηλικίας (χ2=10,352, df=8, p=0,241>0,05), του τύπου σχολείου 

(χ2=0,348, df=2, p=0,840>0,05) και της θέσης ευθύνης (χ2=3,796, df=4, 

p=0,434>0,05) των εκπαιδευτικών και της στάσης τους σχετικά με τη συνεργασία 

τους με τους γονείς των μαθητών με ΕΕΑ στο σχεδιασμό της διδασκαλίας. Συνεπώς 

δε μπορούμε να ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι οι παραπάνω 

παράγοντες διαφοροποιούν τη στάση των εκπαιδευτικών, σε σχέση με τη συνεργασία 

τους με τους γονείς των μαθητών με ΕΕΑ στο σχεδιασμό της διδασκαλίας. 
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Συνεργασία Εκπαιδευτικών με τους γονείς παιδιών με ΕΕΑ στο 

Σχεδιασμό Διδασκαλίας Crosstabulation 

 

Συνεργασία Εκπαιδευτικών με 

τους γονείς παιδιών με ΕΕΑ στο 

Σχεδιασμό Διδασκαλίας 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 5 2 1 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 62,5% 25,0% 12,5% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 35 9 2 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 76,1% 19,6% 4,3% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 11 0 0 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

ΑΕΙ Count 33 12 11 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 58,9% 21,4% 19,6% 100,0% 

ΤΕΙ Count 1 3 1 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 20,0% 60,0% 20,0% 100,0% 

Total Count 85 26 15 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 67,5% 20,6% 11,9% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 17,288a 8 ,027 

Likelihood Ratio 20,207 8 ,010 

Linear-by-Linear Association 5,987 1 ,014 

N of Valid Cases 126   

a. 7 cells (46,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,60. 

 

Παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη σημαντικότητας 

5% μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και της στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά 

με τη συνεργασία τους με τους γονείς των μαθητών με ΕΕΑ στο σχεδιασμό της 

διδασκαλίας (χ2=17,288, df=8, p=0,027<0,05). Συγκεκριμένα, οι πτυχιούχοι ΤΕΙ 

συμφωνούν σε ποσοστό 20% και διαφωνούν σε ποσοστό 60%. Οι κάτοχοι 

διδακτορικού συμφωνούν σε ποσοστό 62,5% και διαφωνούν σε ποσοστό 25%, ενώ οι 

κάτοχοι δεύτερου πτυχίου συμφωνούν όλοι. Από τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς 

συμφωνούν οι περισσότεροι. Συνεπώς μπορούμε να ισχυριστούμε με βεβαιότητα 95% 

ότι οι κάτοχοι διδακτορικού και οι πτυχιούχοι ΤΕΙ διαφωνούν σε μεγαλύτερο βαθμό 

από τους υπόλοιπους συναδέλφους τους, για τη συμμετοχή των γονέων των μαθητών 

με ΕΕΑ στο σχεδιασμό της διδασκαλίας. 
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7.2.12 Στάση εκπαιδευτικών σχετικά με την προσαρμογή της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και των διδακτικών μέσων, με βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες των 

μαθητών με ΕΕΑ. 

Φύλο * Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και Μέσων στις ανάγκες των 

μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και Μέσων 

στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Φύλο Άντρας Count 46 6 8 60 

% within Φύλο 76,7% 10,0% 13,3% 100,0% 

Γυναίκα Count 53 10 3 66 

% within Φύλο 80,3% 15,2% 4,5% 100,0% 

Total Count 99 16 11 126 

% within Φύλο 78,6% 12,7% 8,7% 100,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 3,490a 2 ,175 

Likelihood Ratio 3,579 2 ,167 

Linear-by-Linear Association 1,249 1 ,264 

N of Valid Cases 126   

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,24. 

 

Προσανατολισμός Ειδικότητας * Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και Μέσων στις ανάγκες των 

μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και 

Μέσων στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Προσανατολισμός  

Ειδικότητας 

Ανθρωπιστική Count 45 7 5 57 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 78,9% 12,3% 8,8% 100,0% 

Θετική Count 54 9 6 69 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 78,3% 13,0% 8,7% 100,0% 

Total Count 99 16 11 126 

% within Προσανατολισμός Ειδικότητας 78,6% 12,7% 8,7% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,016a 2 ,992 

Likelihood Ratio ,016 2 ,992 

Linear-by-Linear Association ,003 1 ,956 

N of Valid Cases 126   

a. 1 cells (16,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,98. 
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Ηλικία * Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και Μέσων στις ανάγκες των 

μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και Μέσων 

στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Ηλικία 25-30 Count 3 0 0 3 

% within Ηλικία 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

31-40 Count 14 5 2 21 

% within Ηλικία 66,7% 23,8% 9,5% 100,0% 

41-50 Count 30 3 3 36 

% within Ηλικία 83,3% 8,3% 8,3% 100,0% 

51-60 Count 36 5 5 46 

% within Ηλικία 78,3% 10,9% 10,9% 100,0% 

> 60 Count 16 3 1 20 

% within Ηλικία 80,0% 15,0% 5,0% 100,0% 

Total Count 99 16 11 126 

% within Ηλικία 78,6% 12,7% 8,7% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square 4,675a 8 ,792 

Likelihood Ratio 5,018 8 ,756 

Linear-by-Linear Association ,063 1 ,802 

N of Valid Cases 126   

a. 10 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,26. 

 

Τύπος Σχολείου * Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και Μέσων στις 

ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και 

Μέσων στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Τύπος  

Σχολείου 

Λύκειο Count 59 10 7 76 

% within Τύπος Σχολείου 77,6% 13,2% 9,2% 100,0% 

Γυμνάσιο Count 40 6 4 50 

% within Τύπος Σχολείου 80,0% 12,0% 8,0% 100,0% 

Total Count 99 16 11 126 

% within Τύπος Σχολείου 78,6% 12,7% 8,7% 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymptotic Significance (2-sided) 

Pearson Chi-Square ,104a 2 ,949 

Likelihood Ratio ,105 2 ,949 

Linear-by-Linear Association ,099 1 ,752 

N of Valid Cases 126   

a. 1 cells (16,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,37. 

 

Θέση Ευθύνης * Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και Μέσων στις ανάγκες 

των μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και 

Μέσων στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Θέση  

Ευθύνης 

Διευθυντής Count 7 2 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 77,8% 22,2% 0,0% 100,0% 

Υποδιευθυντής Count 9 0 0 9 

% within Θέση Ευθύνης 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Εκπαιδευτικός Count 83 14 11 108 

% within Θέση Ευθύνης 76,9% 13,0% 10,2% 100,0% 

Total Count 99 16 11 126 

% within Θέση Ευθύνης 78,6% 12,7% 8,7% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 4,192a 4 ,381 

Likelihood Ratio 6,733 4 ,151 

Linear-by-Linear Association 1,127 1 ,288 

N of Valid Cases 126   

a. 4 cells (44,4%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,79. 
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο * Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και Μέσων στις ανάγκες 

των μαθητών με ΕΕΑ Crosstabulation 

 

Προσαρμογή Εκπαιδευτικής Διαδικασίας και 

Μέσων στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ 

Total ΝΑΙ ΟΧΙ ΔΓ / ΔΑ 

Εκπαιδευτικό  

Επίπεδο 

Διδακτορικό Count 6 1 1 8 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 75,0% 12,5% 12,5% 100,0% 

Μεταπτυχιακό Count 38 6 2 46 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 82,6% 13,0% 4,3% 100,0% 

Δεύτερο Πτυχίο Count 11 0 0 11 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

ΑΕΙ Count 40 9 7 56 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 71,4% 16,1% 12,5% 100,0% 

ΤΕΙ Count 4 0 1 5 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 80,0% 0,0% 20,0% 100,0% 

Total Count 99 16 11 126 

% within Εκπαιδευτικό Επίπεδο 78,6% 12,7% 8,7% 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df 

Asymptotic Significance (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 7,396a 8 ,495 

Likelihood Ratio 10,218 8 ,250 

Linear-by-Linear Association 1,605 1 ,205 

N of Valid Cases 126   

a. 9 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,44. 

 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση σε στάθμη 

σημαντικότητας 5% μεταξύ του φύλου (χ2=3,490, df=2, p=0,175>0,05), του 

προσανατολισμού ειδικότητας (χ2=0,016, df=2, p=0,992>0,05), της ηλικίας 

(χ2=4,675, df=8, p=0,792>0,05), του τύπου σχολείου (χ2=0,104, df=2, p=0,949>0,05), 

της θέσης ευθύνης (χ2=4,192, df=4, p=0,381>0,05) και του εκπαιδευτικού επιπέδου 

(χ2=7,396, df=8, p=0,495>0,05) των εκπαιδευτικών και της στάσης τους σχετικά με 

την προσαρμογή της εκπαιδευτικής διαδικασίας και των διδακτικών μέσων, με βάση 

τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ. Συνεπώς δε μπορούμε να 

ισχυριστούμε σε επίπεδο σημαντικότητας 5% ότι οι παραπάνω παράγοντες 

διαφοροποιούν τη στάση των εκπαιδευτικών, σε σχέση με την προσαρμογή της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και των διδακτικών μέσων, με βάση τις εκπαιδευτικές 

ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ. 
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8. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

H παρούσα έρευνα επιδιώκει να διερευνήσει τις απόψεις των διευθυντών / 

υποδιευθυντών και των εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας γενικής εκπαίδευσης σχετικά 

με τα προγράμματα συνεκπαίδευσης με σχολεία ειδικής αγωγής.  

Όσο αφορά το πρώτο ερευνητικό ερώτημα της μελέτης, η οποία διερευνά τις 

απόψεις των διευθυντών, των υποδιευθυντών και των εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας 

γενικής εκπαίδευσης, για το αν συμφωνούν με την εφαρμογή ενός προγράμματος 

συνεκπαίδευσης, από τα αποτελέσματα που προέκυψαν διαπιστώνεται ότι τόσο οι 

διευθυντές - υποδιευθυντές αλλά και η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, 

επιδεικνύει μία θετική στάση απέναντι στα προγράμματα συνεκπαίδευσης. Όλοι οι 

συμμετέχοντες της παρούσας έρευνας που βρίσκονται σε θέση ευθύνης, καθώς και οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί, συμφωνούν με την εφαρμογή προγραμμάτων 

συνεκπαίδευσης.  

Επίσης, από την έρευνα μας διαπιστώνεται ότι το φύλο δεν αποτελεί 

παράγοντα που διαφοροποιεί την στάση τους απέναντι στα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης. Τόσο στους άντρες όσο και στις γυναίκες τα ποσοστά συμφωνίας 

και διαφωνίας είναι σχεδόν τα ίδια. Επιπρόσθετα αναφέρουμε ότι δεν παρατηρήθηκε 

στατιστική εξάρτηση ως προς το φύλο, την ηλικία και την θέση ευθύνης.  

Τα ευρήματα της έρευνας σε σχέση με τον προσανατολισμό ειδικότητας, μας 

δείχνουν ότι σε ποσοστό 95% οι εκπαιδευτικοί με ανθρωπιστικό προσανατολισμό 

συμφωνούν σε μεγαλύτερο βαθμό με την εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης. 

Ίσως οι εκπαιδευτικοί ανθρωπιστικής κατεύθυνσης να είναι περισσότερο ευαίσθητοι 

σε κοινωνικά θέματα.  

Όσο αφορά το εκπαιδευτικό επίπεδο των συμμετεχόντων και πως αυτό 

σχετίζεται με την συμφωνία ή όχι εφαρμογής προγραμμάτων συνεκπαίδευσης, 

διαπιστώθηκε ότι οι κάτοχοι διδακτορικού, μεταπτυχιακού και δεύτερου πτυχίου, 

εμφανίζουν σχετικά μεγάλα ποσοστά άρνησης. Υπάρχουν και έρευνες όπου η στάση 

των εκπαιδευτικών απέναντι στην συμπερίληψη είναι αρνητική, όπως αυτή που έγινε 

στην Σερβία με 72 συμμετέχοντες και την πλειοψηφία να απαντάει αρνητικά. (Kalyva 

et al. 2007: 33). 

 Στην έρευνα του Αβραμίδη και των συνεργατών του, επαληθεύεται η θετική 

στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη συνεκπαίδευση. Πρόκειται για την μελέτη 
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περίπτωσης ενός γυμνασίου όπου για πολλά χρόνια υλοποιούνταν προγράμματα 

συνεκπαίδευσης, όπου υπήρξε σημαντική πρόοδος των μαθητών με αναπηρία σε 

ακαδημαϊκό, κοινωνικό και συναισθηματικό επίπεδο. Επίσης οι εκπαιδευτικοί 

δείχνουν ενδιαφέρον για επιμόρφωση σε θέματα ειδικής Αγωγής (Avramidis et al. 

2002).  

 Σε γενικές γραμμές, τα παραπάνω ευρήματα ίσως να αποδεικνύουν ότι οι 

εκπαιδευτική κοινότητα είναι αρκετά έτοιμη και ευαισθητοποιημένη στην αποδοχή 

της διαφορετικότητας. Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στη χώρα μας, που 

αφορούσε την άποψη των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη, από τους Sarris et al 

(2018), συμμετείχαν 120 εκπαιδευτικοί και παρατηρήθηκε πως στην πλειοψηφία τους 

τάχθηκαν υπέρ της συμπερίληψης. Ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες που 

συντελούν στην επιτυχία της συνεκπαίδευσης παιδιών με και χωρίς αναπηρία είναι η 

ύπαρξη θετικής στάσης από την πλευρά των εκπαιδευτικών και των μαθητών 

απέναντι στα παιδιά με ειδικές ανάγκες και τη συνεκπαίδευση (Πατσίδου Ηλιάδου, 

2011).  

Σε αυτό το σημείο αξίζει να σημειωθεί ότι παρόλο που οι περισσότεροι 

ερωτώμενοι του δείγματος εκφράζουν θετική άποψη για την εφαρμογή  

προγραμμάτων συνεκπαίδευσης και ότι δεν τους προβληματίζει καθόλου η 

συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ στις τάξεις τους μέσω της υλοποίησης ενός 

προγράμματος, παρόλα αυτά θεωρούν ότι την ευθύνη της εκπαίδευσης των μαθητών 

πρέπει να την έχουν τα ειδικά σχολεία. Οι απόψεις για την εφαρμογή των 

προγραμμάτων συνεκπαίδευσης, σε σχέση με τις απόψεις για την εκπαίδευση των 

μαθητών με ΕΕΑ παρουσιάζονται διαφορετικές.. Παρατηρήθηκε επίσης ότι παρά τις 

θετικές απόψεις για τα προγράμματα συνεκπαίδευσης, η πλειοψηφία των 

ερωτηθέντων θεωρεί ότι το ελληνικό σχολείο δεν είναι πλήρως προσβάσιμο και 

ανοιχτό σε όλους. Ωστόσο τα ευρήματα δείχνουν ότι είναι θετικά προσκείμενοι στην 

εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων.  

Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας, θεωρούν στην 

πλειοψηφία τους, πολύ σημαντική την συνεργασία με εκπαιδευτικούς της ειδικής 

αγωγής. Αντιλαμβάνονται ίσως ότι οι εκπαιδευτικοί της ειδικής θα τους ενημερώσουν 

και θα τους προσανατολίσουν σχετικά με τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες κατά την εφαρμογή ενός προγράμματος συνεκπαίδευσης.  

Ένας σημαντικός ακόμα παράγοντας για μία επιτυχημένη συνεκπαίδευση, 

είναι σύμφωνα με τους Soslau et al (2018) και Daniel et al (2018) η γόνιμη 
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επικοινωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών. Οι συμμετέχοντες, σχεδόν στο σύνολο τους, 

θεωρούν ότι για την επιτυχία ενός προγράμματος είναι απαραίτητη η συνεργασία με 

τους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής. Η συνεργατική σχέση των εκπαιδευτικών 

γενικής και ειδικής αγωγής, στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης, βοηθάει στην 

εφαρμογή καινοτομιών στις δομές εκπαίδευσης. Από την παραπάνω συνεργασία 

ενημερώνονται οι εκπαιδευτικοί για διάφορες έρευνες και πρακτικές της γενικής και 

ειδικής αγωγής και γίνονται πιο αποτελεσματικοί (Αβραμίδης, 2013). Το παραπάνω 

επιβεβαιώνεται και από την έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε σχολεία 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, όπου διαπιστώθηκε ότι η συνεργασία μεταξύ 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής και ο σαφής διαχωρισμός των ρόλων, 

θεωρούνται σημαντικοί παράγοντες για μια επιτυχημένη συνεκπαίδευση. 

(Xanthopoulou,2017). 

Παρατηρείται στα ευρήματα ότι ένας μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών 

συμφωνεί με τον τρόπο που ένα πρόγραμμα συνεκπαίδευσης διαχειρίζεται τους 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στο παραπάνω συμπέρασμα, δεν 

παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική εξάρτηση από τον έλεγχο διασταύρωσης, σε 

σχέση με τις περισσότερες ανεξάρτητες μεταβλητές. Ωστόσο τα ευρήματα 

διαφοροποιούνται και δείχνουν να παρουσιάζουν κάποια εξάρτηση με την ηλικία των 

ερωτώμενων. Συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί των μικρότερων ηλικιακά ομάδων 

απαντούν πως διαφωνούν με τον τρόπο διαχείρισης ενώ στις μεγαλύτερες ηλικίες 

πολλοί απαντούν ότι δεν γνωρίζουν ή δεν έχουν άποψη. Οι νεότεροι εκπαιδευτικοί, 

ίσως να ασχολούνται περισσότερο με προγράμματα συνεκπαίδευσης και για αυτό 

εκφράζουν τη διαφωνία τους ως προς τη διαχείριση, αναγνωρίζοντας ίσως τα τρωτά 

τους σημεία. 

Σε άλλο σημείο της έρευνας, διαφαίνεται ένας μεγάλος αριθμός των 

ερωτηθέντων να θεωρεί αρκετά έως πολύ σημαντική την επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών, χωρίς να παρατηρείται ωστόσο σημαντική στατιστική εξάρτηση σε 

σχέση με τις περισσότερες μεταβλητές που προαναφέρθηκαν. Μπορούμε όμως να 

αναφέρουμε με βεβαιότητα 95% ότι σε σχέση με το εκπαιδευτικό επίπεδο, οι κάτοχοι 

διδακτορικού δεν θεωρούν την επιμόρφωση τόσο σημαντική όπως οι υπόλοιποι 

συνάδελφοί τους. Επίσης ένα μεγάλο ποσοστό κατόχων 2ου πτυχίου, θεωρούν την 

επιμόρφωση αρκετά αλλά όχι πολύ σημαντική. Οι εκπαιδευτικοί με διδακτορικό ίσως 

να αισθάνονται περισσότερο ικανοί, ενημερωμένοι και πιο έτοιμοι στις προκλήσεις. 
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Γενικά, από τα ευρήματα διαφαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί στην συντριπτική 

τους πλειοψηφία, δεν προβληματίζονται από την συμπερίληψη μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στην τάξη τους και δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική 

εξάρτηση με τις πιο πολλές από τις παραπάνω ανεξάρτητες μεταβλητές. Ωστόσο 

σχετικά με  το εκπαιδευτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών, παρατηρήθηκε στατιστικά 

σημαντική εξάρτηση με βεβαιότητα 95% όπου βλέπουμε τους κατόχους διδακτορικού 

και στην συνέχεια τους κατόχους μεταπτυχιακού τίτλου, να φαίνονται 

προβληματισμένοι σε σχέση με τους υπόλοιπους συναδέλφους τους. Ιδιαίτερα οι 

κάτοχοι 2ου πτυχίου ή πτυχίου ΤΕΙ δεν διακατέχονται από κανέναν προβληματισμό. 

 Συμπερασματικά, στα παραπάνω ευρήματα μπορούμε να αναφέρουμε ότι 

παρόλα τα πιθανά προβλήματα που μπορεί να υπάρχουν, διαφαίνεται η  θετική άποψη 

της πλειοψηφίας των συμμετεχόντων για την εφαρμογή προγραμμάτων 

συνεκπαίδευσης. Η εκπαιδευτική κοινότητα μπορούμε να πούμε ότι αποτελείται από 

ανθρώπους με ανοιχτό πνεύμα, ανοιχτούς ορίζοντες και δεν διστάζει να 

πειραματιστεί, να ρισκάρει, να ασχοληθεί με καινούργια προγράμματα, να 

υλοποιήσει καινοτόμα και φιλόδοξα προγράμματα.   

Από την μελέτη των ευρημάτων επίσης, σχετικά με το δεύτερο ερευνητικό 

ερώτημα, προέκυψε ότι η πλειοψηφία των ερωτηθέντων, πιστεύει ότι ο πιο 

σημαντικός παράγοντας για να είναι ένα σχολείο αποτελεσματικό, ανοικτό σε 

προκλήσεις και σε καινοτόμες δράσεις, σημαντικός παράγοντας είναι και το σχολικό 

κλίμα. Οι έρευνες των τελευταίων δεκαετιών έδειξαν ορισμένους παράγοντες που 

παίζουν σημαντικό ρόλο σε ένα πετυχημένο εκπαιδευτικό έργο αλλά και στο να 

χαρακτηριστεί ένα σχολείο αποτελεσματικό.  

Ένας παράγοντας από αυτούς είναι το σχολικό κλίμα, που φαίνεται να έχει 

σημαντικές επιπτώσεις σε ανθρώπους που παίρνουν μέρος στην εκπαιδευτική πράξη 

(Μαρούδας & Μπελαδάκης, 2006). Ακολουθώντας μία αναλυτικότερη προσέγγιση, 

διαπιστώνουμε ότι ένας μεγάλος αριθμός των ερωτηθέντων αναγνωρίζει ότι τα κύρια 

συστατικά του σχολείου, είναι το έμψυχο δυναμικό, η αλληλεπίδραση, οι στόχοι και ο 

συντονισμός. Επίσης, σε άλλο σημείο της έρευνας, υπερισχύει η άποψη των 

ερωτηθέντων στο ότι όπου επικρατεί θετικό σχολικό κλίμα, οι εκπαιδευτικοί 

διακρίνονται για την συλλογική τους προσπάθεια και την ανοικτή επικοινωνία, 

ενισχύοντας το παρακάτω: είναι σημαντική η ύπαρξη του θετικού σχολικού κλίματος, 

καθώς επιφέρει υψηλές προσδοκίες, κλίμα αισιοδοξίας, όπου η εξέλιξη και η πρόοδος 

συνεχώς ενισχύονται (Πασιαρδής, 2004). 
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 Οι εκπαιδευτικοί ακόμη, θεωρούν ότι τα απαραίτητα στοιχεία του σχολικού 

κλίματος είναι το ηθικό, ο σεβασμός των διαφορών, η κοινωνική ανάπτυξη, η 

εμπιστοσύνη, η ατμόσφαιρα φροντίδας. Το σχολικό κλίμα είναι ένα σύνολο 

υποθέσεων, αξιών, προτύπων, τρόπου σκέψεις, πιστεύω, που αποδέχονται όλα τα 

μέλη της σχολικής κοινότητας (Ζαβλανός, 2003). Το παραπάνω επιβεβαιώνεται και 

σε άλλο σημείο της έρευνας, όπου στην πλειοψηφία τους οι ερωτώμενοι θεωρούν ότι 

η ύπαρξη ενός ευνοϊκού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά για την εφαρμογή 

προγραμμάτων συνεκπαίδευσης χωρίς ωστόσο να παρατηρείται στατιστικά 

σημαντική εξάρτηση στον έλεγχο διασταύρωσης που πραγματοποιήθηκε με τις 

ανεξάρτητες μεταβλητές που προαναφέρθηκαν.  

Επίσης οι εκπαιδευτικοί, στην πλειοψηφία τους, θεωρούν πολύ σημαντική την 

προετοιμασία των μαθητών τους για την ένταξη των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στην τάξη τους, χωρίς να παρατηρείται στατιστικά σημαντική 

εξάρτηση με τις μεταβλητές της έρευνάς μας. Προφανώς και θέλουν με την 

προετοιμασία αυτή να διατηρήσουν ένα καλό κλίμα μέσα στην τάξη τους αλλά και να 

βοηθήσουν την ομαλότερη ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ. Είναι γνωστό πόσο 

σημαντικό είναι το σχολικό κλίμα, καθώς συνδέεται με την αποτελεσματικότητα του 

σχολείου και τον καθοριστικό ρόλο που παίζουν οι διαπροσωπικές σχέσεις που 

αναπτύσσονται στην λειτουργία του (Σαΐτη & Σαΐτης, 2012 ). 

Σε άλλο σημείο της έρευνας, από τα ευρήματα διαφαίνεται ότι περίπου οι 

μισοί συμμετέχοντες θεωρούν ότι δεν έχουν επαρκή στήριξη για την πραγματοποίηση 

αλλαγών στην εκπαιδευτική διαδικασία, με βάση τις ικανότητες των μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, το 1/3 των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι έχουν επαρκή 

στήριξη και οι υπόλοιποι δεν απαντούν.  

Ενδιαφέρον ίσως να παρουσιάζει το γεγονός ότι εκπαιδευτικοί μικρότερης  

ηλικίας θεωρούν σε μεγάλο ποσοστό ότι δεν έχουν επαρκή στήριξη. Αυτή η μερίδα 

των εκπαιδευτικών ίσως να έχει μεγαλύτερο όραμα και  φιλοδοξία για αλλαγές και να 

αισθάνονται ότι δεν τους παρέχεται καμία υποστήριξη ως προς αυτό. 

 Όσο αφορά την άποψη των εκπαιδευτικών σχετικά με το αν θεωρούν ότι 

επηρεάζεται  η συνεργασία τους από την ένταξη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, από τα ευρήματα προκύπτει ότι δεν παρατηρείται σημαντική εξάρτηση σε 

σχέση με τις περισσότερες μεταβλητές της έρευνας. Παρατηρήθηκε ωστόσο 

στατιστικά σημαντική διαφορά με βεβαιότητα 95% ως προς το εκπαιδευτικό επίπεδο 

των συμμετεχόντων. Συγκεκριμένα από τους κατόχους διδακτορικού και  τους 
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πτυχιούχος ΤΕΙ, περίπου μόνο οι μισοί θεωρούν ότι η ένταξη μαθητών με ΕΕΑ 

επηρεάζει θετικά την συνεργασία, ενώ οι υπόλοιποι θεωρούν ότι δεν την επηρεάζει 

καθόλου. Αντίθετα η πλειοψηφία των υπόλοιπων εκπαιδευτικών θεωρεί ότι την 

επηρεάζει θετικά. Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε ότι αυτοί που έχουν υψηλό 

και χαμηλό εκπαιδευτικό επίπεδο θεωρούν ότι η συνεργασία μεταξύ των 

εκπαιδευτικών δεν επηρεάζεται τόσο πολύ θετικά σε σχέση με το ενδιάμεσο 

εκπαιδευτικό επίπεδο.  

Σε άλλο σημείο της έρευνας, διαφαίνεται πως οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, 

θεωρούν ότι  εάν δεν έχουν την απαιτούμενη κατάρτιση, επηρεάζεται η συμπεριφορά 

τους απέναντι στου μαθητές με ΕΕΑ. Ωστόσο, το παραπάνω δεν φαίνεται να 

σχετίζεται με το φύλο, τον προσανατολισμό ειδικότητας, την ηλικία και των τύπο 

σχολείου.  

Τα ευρήματα δείχνουν ότι παρατηρήθηκε στατιστική εξάρτηση με βεβαιότητα 

99,5%. ως προς την θέση ευθύνης, με τους διευθυντές να θεωρούν ότι η συμπεριφορά 

των εκπαιδευτικών επηρεάζεται απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ εάν δεν έχουν την 

απαιτούμενη κατάρτιση. Στο σύνολό τους οι διευθυντές φαίνεται να δίνουν μεγάλη 

βαρύτητα και να θεωρούν ότι η κατάρτιση παίζει σπουδαίο ρόλο στην συμπεριφορά 

των εκπαιδευτικών. Δεν μπορούμε να ισχυριστούμε το ίδιο  για τους υποδιευθυντές 

αλλά και για τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς γιατί περίπου το 1/3 από αυτούς δεν 

θεωρεί ότι η κατάρτιση επηρεάζει την συμπεριφορά.  

Επίσης από τα ευρήματα παρατηρούμε ότι υπάρχει σημαντικά στατιστική 

εξάρτηση, με βεβαιότητα 95% σε σχέση με το εκπαιδευτικό επίπεδο. Πιο 

συγκεκριμένα οι κάτοχοι 2ου πτυχίου και οι απόφοιτοι ΤΕΙ, σε ποσοστό περίπου 50% 

θεωρούν ότι η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών δεν επηρεάζεται από την κατάρτιση. 

Ίσως το 2ο πτυχίο να παρέχει μεγαλύτερη ασφάλεια στους εκπαιδευτικούς, όσο 

αφορά τις γνώσεις τους, τις δεξιότητες τους αλλά και την συμπεριφορά τους.   

Στα ευρήματα που προκύπτουν από άλλο σημείο της έρευνας και που 

αφορούν το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, στο μεγαλύτερο ποσοστό τους οι ερωτώμενοι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι τα προγράμματα συνεκπαίδευσης είναι πολύ σημαντικά 

για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών.  

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση προσφέρει πλήθος ωφελειών σε όλους τους 

μαθητές και όχι μονάχα στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως οι 

περισσότεροι θα πίστευαν, τόσο στον κοινωνικό, όσο και στον ακαδημαϊκό τομέα 

(Sileo & Garderen, 2010). Όμοια ερευνητικά πορίσματα παρουσιάζει και ο Hunt 
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(2000, στη Hines, 2001), για το όφελος του συνόλου των μαθητών μέσα από τη 

συμπερίληψη.  

Τα παραπάνω συμπεράσματα δεν διαφοροποιούνται και δεν παρατηρήθηκε 

σημαντικά στατιστική εξάρτηση ως προς τις περισσότερες ανεξάρτητες μεταβλητές 

της έρευνάς μας. Παρατηρήθηκε ωστόσο πως τα ευρήματα διαφοροποιούνται σε 

σχέση με το εκπαιδευτικό επίπεδο των συμμετεχόντων. Οι κάτοχοι διδακτορικού 

συμφωνούν σε μεγαλύτερο βαθμό ότι τα προγράμματα συνεκπαίδευσης είναι 

σημαντικά για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, σε σχέση με τους 

υπόλοιπους συναδέλφους τους και ιδιαίτερα με τους κατόχους 2ου πτυχίου, αν και ένα 

σημαντικό ποσοστό τους θεωρεί ότι τα προγράμματα συνεκπαίδευσης δεν 

συμβάλλουν στην ψυχολογική ευεξία των μαθητών.  

Επίσης η πλειοψηφία  των συμμετεχόντων θεωρεί ότι όταν οι μαθητές με ΕΕΑ 

υποστηρίζονται από τους συμμαθητές τους, η κοινωνική τους ένταξη είναι 

αποτελεσματικότερη. Πιο συγκεκριμένα, ενισχύεται η αυτοεκτίμηση και ο 

αυτοσεβασμός τους, καθώς νιώθουν μέλη ενός συνόλου, ενώ ταυτόχρονα διατηρούν 

μία ξεχωριστή και μοναδική προσωπικότητα (Benefits of inclusive classrooms for all, 

1999). Η συμπεριληπτική εκπαίδευση συμβάλλει στην καλλιέργεια γνωστικών 

δεξιοτήτων, στην κατάκτηση της νέας γνώσης σε μεγαλύτερο βαθμό και στην 

ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών (Mavropalias, 2019).  

Οι συμμετέχοντες στην παρούσα έρευνα, θεωρούν ότι οι μαθητές με ΕΕΑ από 

τα προγράμματα συνεκπαίδευσης, ωφελούνται σε διάφορους τομείς, κοινωνικές 

δεξιότητες, επικοινωνιακές δεξιότητες και βελτίωση συμπεριφοράς. Όπως 

προαναφέρθηκε και παραπάνω, λανθασμένα πολλοί πιστεύουν πως η συμπεριληπτική 

εκπαίδευση, ευνοεί μονάχα τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Αντιθέτως, όλοι οι μαθητές ευνοούνται στο σύνολό τους, μέσω αυτής της 

φιλοσοφίας. Αρχικά, οι μαθητές φαίνεται να αναπτύσσουν δεξιότητες 

αποτελεσματικής επικοινωνίας, αλληλεγγύης, ενδιαφέροντος, αποδοχής της 

διαφορετικότητας, καθώς και να υποστηρίζουν τους συμμαθητές τους με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Anderson et al, 2007).  

Επίσης, σχετικά με την συνεργασία των γονέων στον σχεδιασμό της 

διδασκαλίας, δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά με τις περισσότερες 

από τις ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας μας. Η σημαντικότητα της σχέσης 

αυτής, αποδίδεται και στα αποτελέσματα ερευνών, τα οποία έχουν αποδείξει πως 

υπάρχει μία ανάλογη σχέση ανάμεσα στη συναισθηματική, κοινωνική και 
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ακαδημαϊκή ανάπτυξη των παιδιών και στη συμμετοχή και εμπλοκή των γονέων στο 

σχολείο (Green et al, 2007; Boethel, 2003).  

Ωστόσο, σε σχέση με το φύλο, διαπιστώθηκε σημαντική εξάρτηση, με 

βεβαιότητα 95%, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί διαφωνούν σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό σε 

σχέση με τους άντρες στη συμμετοχή των γονέων στον σχεδιασμό της διδασκαλίας. 

Οι γυναίκες ίσως να αισθάνονται μεγαλύτερη ασφάλεια όταν δεν εμπλέκονται οι 

γονείς στον σχεδιασμό της διδασκαλίας τους.  

Επίσης, με βάση τα έτη υπηρεσίας, παρουσιάζεται σημαντικά στατιστική 

εξάρτηση με βεβαιότητα 95%, όπου πάνω από τους μισούς κατόχους ΤΕΙ να θεωρούν 

ότι οι γονείς δεν πρέπει να συμμετέχουν στον σχεδιασμό της διδασκαλίας. Τέλος, 

σύμφωνους στην εμπλοκή των γονέων βρίσκει τους περισσότερους κατόχους 

μεταπτυχιακού και 2ου πτυχίου. Ίσως οι κάτοχοι μεταπτυχιακού και 2ου πτυχίου να 

είναι λίγο πιο απαιτητικοί στον σχεδιασμό της διδασκαλίας τους και να θέλουν να 

αξιοποιήσουν αποτελεσματικότερα τις πληροφορίες που θα προκύψουν από την 

εμπλοκή των γονέων.  

Το μεγαλύτερο ποσοστό των συμμετεχόντων θεωρεί ότι εξίσου σημαντική 

είναι και η συνεργασία με τους γονείς των μαθητών με ΕΕΑ. Η έρευνα των Epstein et 

al (2002) παρουσιάζει τα οφέλη που αποκομίζουν οι μαθητές μέσα από τη 

συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς τους. Ορισμένα από τα οφέλη αυτά, 

είναι η βελτιωμένη συμπεριφορά τους και κατά τη σχολική διαδικασία και κατά την  

παραμονή τους στο σπίτι, η ευκολότερη προσαρμογή τους, οι βελτιωμένες κοινωνικές 

δεξιότητές τους και η υψηλότερη μαθησιακή ανάπτυξή τους. Η συμπεριληπτική 

εκπαίδευση συμβάλλει στην καλλιέργεια γνωστικών δεξιοτήτων, στην κατάκτηση της 

νέας γνώσης σε μεγαλύτερο βαθμό και στην ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων 

των παιδιών (Mavropalias, 2019). 

Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας, θεωρούν σε πολύ 

μεγάλο ποσοστό, ότι η εκπαιδευτική διαδικασία και τα διδακτικά μέσα θα πρέπει να  

προσαρμόζονται στις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ. Στην παραπάνω 

άποψη δεν παρατηρήθηκε στατιστική εξάρτηση με καμία από τις ανεξάρτητες 

μεταβλητές της έρευνας μας. Ίσως οι εκπαιδευτικοί που έχουν εμπειρία από 

προγράμματα συνεκπαίδευσης να αναγνωρίζουν πόσο σημαντικό είναι αυτό στην 

ψυχολογική ευεξία των μαθητών. 

 Στις σχετικές με την διαφοροποιημένη διδασκαλία απαντήσεις των 

ερωτώμενων, αντιλαμβανόμαστε ότι σε ότι αφορά τις στρατηγικές που οι 



 
 

160 
 

εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν, μεγαλύτερη βαρύτητα δίνεται στο περιεχόμενο της 

μάθησης, στη  μαθησιακή διαδικασία και τέλος στο περιβάλλον. Πλέον, η έννοια της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας προσφέρεται ως μία εναλλακτική διδακτική πρόταση. 

Βασίζεται επάνω στη φιλοσοφία πως η διδασκαλία θα πρέπει να είναι 

προσαρμοσμένη επάνω στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του κάθε μαθητή 

(Κουτσελίνη & Πυργιωτάκης, 2015).  

Συνολικά, σε μεγάλο βαθμό πιστεύουν ότι βελτιώνεται η συμπεριφορά των 

μαθητών με ΕΕΑ.  Στην έρευνα του Αβραμίδη και των συνεργατών του επαληθεύεται 

η θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη συνεκπαίδευση (2002:150-157). 

Πρόκειται για την μελέτη περίπτωσης ενός γυμνασίου όπου για πολλά χρόνια 

υλοποιούνταν προγράμματα συνεκπαίδευσης όπου υπήρξε σημαντική  πρόοδος  των 

μαθητών με αναπηρία σε ακαδημαϊκό. κοινωνικό και συναισθηματικό επίπεδο. 

Επίσης οι εκπαιδευτικοί δείχνουν ενδιαφέρον για επιμόρφωση σε θέματα ειδικής 

Αγωγής  (Avramidis et al. 2002: 150). 

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας επίσης μας οδηγούν στο συμπέρασμα ότι 

οι εκπαιδευτικοί στο πλαίσιο εφαρμογής ενός προγράμματος συνεκπαίδευσης, πάντα 

δείχνουν ενδιαφέρον για μια διαφοροποιημένη διδασκαλία, δίνοντας βαρύτητα στο να 

μην περιθωριοποιείται κάποιος μαθητής, στην ευελιξία της διδασκαλίας και στην 

διάρθρωση της τάξης. Η Κουτσελίνη (2015) χαρακτηρίζει τη διαφοροποιημένη 

διδασκαλία περισσότερο ποιοτική και όχι ποσοτική, καθώς στους μαθητές στους 

οποίους και απευθύνεται, δεν δίνεται περισσότερη ή λιγότερη δουλειά από τους 

υπόλοιπους μαθητές, αλλά δίνεται προσαρμοσμένο υλικό στις ανάγκες τους. Κατά 

αυτό τον τρόπο, επάνω στη μοναδικότητα του κάθε μαθητή, προσφέρονται 

προγραμματισμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες (Willis & Mann, 2000 στο 

Αργυρόπουλος, 2013).  

Οι συμμετέχοντες της παρούσας έρευνας, σε πολύ μεγάλο ποσοστό, θεωρούν 

ότι η εκπαιδευτική διαδικασία και τα διδακτικά μέσα θα πρέπει να προσαρμόζονται 

με βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών της ΕΕΑ. Η συμπερίληψη / 

συμπεριληπτική εκπαίδευση έχει σχέση με τη διαφοροποιημένη διδασκαλία για να 

μπορέσουν να εξαλειφθούν εμπόδια και πρακτικές της παραδοσιακής διδασκαλίας 

που είναι άκαμπτες (Αβραμίδης, 2013). .  

 Επίσης από τα αποτελέσματα διαφαίνεται και η άποψη των ερωτηθέντων για 

την σημαντικότητα του ρόλου του εκπαιδευτικού, καθώς είναι εκείνος που βοηθάει 

στο να καλλιεργηθούν καλές σχέσεις, να επιλυθούν προβλήματα και να αποκτηθούν 
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κοινωνικές δεξιότητες. Επιπρόσθετα, η άποψη των περισσότερων ότι ακόμη και με 

τους κατάλληλους τρόπους διδασκαλίας οι μαθητές με ΕΕΑ δεν μπορούν να φτάσουν 

στο ίδιο μαθησιακό επίπεδο με τους μαθητές της γενικής αγωγής.  

Το μεγαλύτερο ποσοστό των συμμετεχόντων πιστεύει ότι οι μαθητές με ΕΕΑ 

δεν θα πρέπει να αξιολογούνται με τα ίδια κριτήρια. Για αυτό ίσως να 

παρουσιάζονται, σε άλλο σημείο της έρευνας, και υποστηρικτές της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Επίσης θεωρούν ότι οι μαθητές με ΕΕΑ δεν μπορούν 

να φτάσουν στο ίδιο μαθησιακό επίπεδο με τους μαθητές της γενικής αγωγής. 

Παρόλα αυτά αναγνωρίζουν όπως προαναφέρθηκε η σημαντικότητα των 

προγραμμάτων συνεκπαίδευσης για την ψυχολογική ευεξία των μαθητών με ΕΕΑ, 

αφού σε πολύ μεγάλο ποσοστό θεωρούν ότι οι εσφαλμένες πρακτικές αυξάνουν την 

πιθανότητα αποκλεισμού. 

 

9. ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Η παρούσα ερευνητική εργασία προσπάθησε να μελετήσει τις απόψεις των 

διευθυντών, των υποδιευθυντών και των εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, σχετικά με τα προγράμματα συνεκπαίδευσης με σχολεία ειδικής 

αγωγής, όμως οι συμμετέχοντες μπορεί να μη γνώριζαν για τα προγράμματα 

συνεκπαίδευσης και το τι ακριβώς είναι. 

Αρχικά, ο πληθυσμιακός στόχος της έρευνας, ήταν όλοι οι διευθυντές, 

υποδιευθυντές και εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων, των γυμνασίων και των 

λυκείων του Ν. Πέλλας. Αυτό όμως δεν επιτεύχθηκε στον μέγιστο βαθμό, επειδή 

ίσως οι εκπαιδευτικοί να ήταν κουρασμένοι από την χρήση του Η/Υ, λόγω της  

παρατεταμένης εξ αποστάσεως διδασκαλίας. 

Σχετικά με το δείγμα της έρευνας, επειδή είναι μικρότερο των αρχικών 

προσδοκιών, θεωρούμε ότι είναι περιορισμένο και δεν μπορεί να χαρακτηριστεί 

αντιπροσωπευτικό, επομένως δεν μπορούμε να γενικεύσουμε τα αποτελέσματα 

επειδή δεν θα θεωρηθούν αξιόπιστα. Αναμφισβήτητα ένα μεγαλύτερο δείγμα θα έδινε 

μεγαλύτερη αξιοπιστία στην έρευνα μας και τα ευρήματα πιθανότατα να 

διαφοροποιούνταν.  
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10. ΕΠΙΛΟΓΟΣ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

Συνοψίζοντας, αντιλαμβανόμαστε πως πλέον η εποχή μας χαρακτηρίζεται από 

κοινωνικές, οικονομικές και πολιτισμικές αλλαγές, επομένως και από ριζικές 

αλλαγές. Προωθείται λοιπόν η αποδοχή της διαφορετικότητας, της ισότητας και ο 

σεβασμός των ανθρώπινων δικαιωμάτων. Στο πλαίσιο αυτό και για την επίτευξη 

όλων των παραπάνω, προωθείται η φιλοσοφία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης,  

ακόμη και μέσα από προγράμματα συνεκπαίδευσής δίνοντας την ευκαιρία 

συμμετοχής, σε όλα τα σχολικά δρώμενα, για όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές. 

Βέβαια, αυτό αποτελεί και ένα δύσκολο εγχείρημα, καθώς απαιτείται χρόνος, 

εξειδικευμένο προσωπικό, κατάλληλες και σύγχρονες υλικοτεχνικές υποδομές. 

Μέσα στα πλαίσια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης / προγραμμάτων 

συνεκπαίδευσης, αντιληφθήκαμε τους πολύπλευρους ρόλους που πρέπει να 

αποκτήσουν οι εκπαιδευτικοί, ώστε να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της νέας 

εποχής, που είναι συνεχώς μεταβαλλόμενη. Αν και μέσα από διάφορες προκλήσεις, 

όπως η έλλειψη χρόνου, η έλλειψη εξειδίκευσης, η έλλειψη της κατάλληλης στήριξης 

και κατανόησης, παρόλα αυτά η σχέση των εκπαιδευτικών είναι πολύ βελτιωμένη, σε 

σχέση με τα προηγούμενα χρόνια και οι ίδιοι αναγνωρίζουν τα αποτελέσματα της 

συνεργασίας τους. Οι συνεργατικές κοινότητες των εκπαιδευτικών που 

δημιουργούνται υποστηρίζουν την συμπερίληψη, την εξέλιξη των εκπαιδευτικών, την 

αποτελεσματική μάθηση των μαθητών, συνδυάζοντας πρακτικές και γνώσεις. 

Η σχέση του σχολείου και της οικογένειας των παιδιών, έχει απασχολήσει 

αρκετά τους επιστήμονες τα τελευταία χρόνια. Η επιτυχημένη συνεργασία των δύο 

πλευρών είναι απόρροια ενός αποτελεσματικού σχολείου και είναι ακόμα πιο 

απαραίτητη προϋπόθεση στην ειδική αγωγή. Αν και υπάρχουν παράγοντες οι οποίοι 

εμποδίζουν την επικοινωνία των δύο πλευρών, όπως το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο 

των γονέων, η τοποθεσία της κατοικίας του κ.α., τα τελευταία χρόνια παρόλα αυτά, η 

επικοινωνία των δύο έχει εξελιχθεί περισσότερο από ποτέ. Είναι πλέον αποδεκτό και 

κατανοητό, πως για μία επιτυχημένη και αποδοτική εκπαίδευση όλων των μαθητών 

και πως για να αποφευχθούν όλα τα εμπόδια, είναι επιτακτική η ανάγκη για 

συνεργασία όλων των ιθυνόντων. Αυτοί, δεν είναι μονάχα οι εκπαιδευτικοί των 

μαθητών, αλλά και οι διευθυντές του σχολείου, το υπόλοιπο σχολικό προσωπικό και 

η τοπική κοινωνία ευρύτερα. 
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Ολοκληρώνοντας την παρούσα εργασία, θα ήθελα να αναφέρω ότι τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης είναι πολύ σημαντικά για τους μαθητές που φοιτούν 

στην ειδική αλλά και στην γενική αγωγή. Είναι προγράμματα που γεφυρώνουν το 

χάσμα δύο φαινομενικά αταίριαστων εκπαιδευτικών κόσμων, δίνοντας την ευκαιρία 

σε μαθητές της ειδικής αγωγής, να αλλάξουν έστω και προσωρινά την 

καθημερινότητά τους, να αλληλοεπιδράσουν με συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης και 

να μιμηθούν υγιή πρότυπα συμπεριφοράς. 

Τα ευρήματα μας δείχνουν ότι οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

εφαρμογή των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης είναι θετικές. Η εκπαιδευτική 

κοινότητα η οποία αποτελεί το δείγμα της έρευνας μας, είναι ευαισθητοποιημένη σε 

θέματα διαφορετικότητας και αναπηρίας. Υπό το παραπάνω πρίσμα θα μπορούσαν τα 

προγράμματα συνεκπαίδευσης να έχουν υποχρεωτικό χαρακτήρα και να 

ενσωματωθούν στα αναλυτικά προγράμματα και των δύο σχολείων αφού και οι δύο 

πλευρές αποκομίζουν οφέλη.  

Επίσης η παρούσα έρευνα ίσως να αποτελέσει και μία ευκαιρία για περαιτέρω 

διερεύνηση παραγόντων που σχετίζονται με την εφαρμογή και την υλοποίηση 

προγραμμάτων συνεκπαίδευσης. Υπάρχουν σχολεία που έχουν εφαρμόσει τέτοιου 

είδους προγράμματα και ίσως να κεντρίσουν το ενδιαφέρον κάποιου ερευνητή ως 

προς τις απόψεις των μαθητών γενικής αγωγής για τα παραπάνω προγράμματα. Τα 

ευρήματα από μία πιθανή μελλοντική έρευνα ίσως να παρουσιάσουν επιστημονικό 

ενδιαφέρον και να αποκτήσουν και κάποια αξία για την εκπαιδευτική κοινότητα.    
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

 

1. Φύλο 

Άνδρας 

Γυναίκα 

2. Ειδικότητα 

Τι ειδικότητα έχετε _____________________________________________ 

3. Ηλικία 

25-30 ετών 

31-40 ετών 

41-50 ετών 

51-60 ετών 

> 60 ετών 

4. Μέγεθος Σχολείου 

Μεγάλο (> 300) 

Μικρό (< 150) 

Ενδιάμεσο (150 – 300) 

5. Παλαιότητα Σχολείου 

Παλαιό (> 30) 

Νέο (< 15) 

Ενδιάμεσο (15 – 30) 

6. Τοποθεσία Σχολείου 

Στα όρια της πόλης 

Στο κέντρο της πόλης 

Έξω από την πόλη 
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7. Τύπος Σχολείου 

Λύκειο 

Γυμνάσιο 

8. Θέση Ευθύνης 

Διευθυντής 

Υποδιευθυντής 

Εκπαιδευτικός 

9. Εκπαιδευτικό Επίπεδο 

Διδακτορικό 

Μεταπτυχιακό 

Δεύτερο Πτυχίο 

ΑΕΙ 

ΤΕΙ 

10. Τι σημαίνει Συμπεριληπτική Εκπαίδευση; 

α) Το ειδικό σχολείο αναπτύσσει συνεργασίες με το γενικό σχολείο 

β) Τη δημιουργία τμημάτων ένταξης στο γενικό σχολείο 

γ) Την ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό  

σχολείο 

11. Το Κύριο Συστατικό του Σχολείου είναι: 

α) Το έμψυχο δυναμικό (εκπαιδευτικοί, γονείς, μαθητές, διεύθυνση) 

β) Οι στόχοι που θέτει ο/η εκπαιδευτικός 

γ) Η αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων /συμμετεχουσών στην 

εκπαιδευτική εμπειρία 

δ) Ο συντονισμός του σχολικού έργου 

ε) Όλα τα παραπάνω 
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12. Σε ένα σχολείο που επικρατεί θετικό κλίμα, οι εκπαιδευτικοί διακρίνονται 

για την: 

α) Ανοικτή επικοινωνία που υπάρχει μεταξύ τους 

β) Τη συλλογική προσπάθεια που καταβάλλουν για τη πρόοδο των  

μαθητών τους 

γ) Την υπακοή στους κανόνες συμπεριφοράς 

δ) Όλα τα παραπάνω 

13. Πιστεύετε πως για να είναι αποτελεσματικό ένα σχολείο ο πιο σημαντικός 

παράγοντας είναι: 

α) Το σχολικό κλίμα 

β) Η υλικοτεχνική υποδομή 

γ) Η επάρκεια προσωπικού 

δ) Όλα τα παραπάνω 

14. Ποιος πιστεύετε ότι είναι ο κύριος παράγοντας που επηρεάζει το κλίμα του 

σχολείου; 

α) Η δομή του (ο τρόπος οργάνωσής του, κατανομή αρμοδιοτήτων) 

β) Το μέγεθός του (αριθμός μαθητών) 

γ) Το κοινωνικό πλαίσιο μέσα στο οποίο λειτουργεί 

δ) Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των μελών του 

ε) Όλα τα παραπάνω 

15. Κάποια από τα απαραίτητα στοιχεία του σχολικού κλίματος είναι: 

α) Η ατμόσφαιρα φροντίδας που διακατέχει το σχολείο 

β) Ο σεβασμός των ατομικών διαφορών 

γ) Το υψηλό επίπεδο εμπιστοσύνης 

δ) Το υψηλό ηθικό των δασκάλων 

ε) Η έμφαση στην κοινωνική και στην ακαδημαϊκή ανάπτυξη 

στ) Όλα τα παραπάνω 

16. Είστε σύμφωνοι με την ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

(ΕΕΑ) στα γενικά σχολεία; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 
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17. Θεωρείτε ότι η εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

(ΕΕΑ) είναι ευθύνη: 

α) Των ειδικών σχολείων 

β) Των γενικών σχολείων 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

18. Η ύπαρξη ενός ευνοϊκού σχολικού κλίματος λειτουργεί υποστηρικτικά στη 

συμπερίληψη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό 

σχολείο; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

19. Συμφωνείτε με τον τρόπο που διαχειρίζεται η συμπεριληπτική εκπαίδευση τα 

παιδιά με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

20. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιμάζουν τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ για την 

ένταξη των παιδιών με ειδικές ανάγκες, μέσα στη τάξη; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

21. Θεωρείτε ότι είναι σημαντική η συμπερίληψη των παιδιών με ΕΕΑ στο 

γενικό σχολείο για την ψυχολογική τους ευεξία; 

α) Πολύ 

β) Αρκετά 

γ) Λίγο 

δ) Καθόλου 

22. Έχετε επαρκή στήριξη για την πραγματοποίηση αλλαγών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία με βάση τις ικανότητες των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες (ΕΕΑ); 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 
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23. Η βασική προϋπόθεση για να εφαρμοστεί η διαφοροποιημένη διδασκαλία 

είναι: 

α) Η κατάλληλη προσαρμογή στη διάρθρωση της τάξης 

β) Η ευελιξία στο σχεδιασμό της διδασκαλίας 

γ) Να μην περιθωριοποιείται κάποιο παιδί 

δ) Όλα τα παραπάνω 

24. Οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για τη διαφοροποίηση 

της διδασκαλίας πρέπει να αφορούν κυρίως: 

α) Το περιεχόμενο της μάθησης 

β) Τη μαθησιακή διαδικασία 

γ) Το περιβάλλον μάθησης 

δ) Όλα τα παραπάνω 

25. Θεωρείτε, ότι η συνεργασία εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής είναι 

απαραίτητη για την επιτυχή συμπερίληψη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες (ΕΕΑ); 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

26. Θεωρείτε σημαντική τη συνεργασία των εκπαιδευτικών/τριών με τους γονείς 

των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

27. Οι γονείς των παιδιών με ΕΕΑ πρέπει να συνεργάζονται με τους 

εκπαιδευτικούς στο σχεδιασμό της διδασκαλίας; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 
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28. Θεωρείτε πως η εκπαιδευτική διαδικασία και τα διδακτικά μέσα, είναι 

απαραίτητο να προσαρμόζονται κυρίως με βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες 

των μαθητών/τριών με ειδικές ανάγκες; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

29. Θεωρείτε ότι όταν τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

υποστηρίζονται από τους συμμαθητές τους, είτε στο ακαδημαϊκό είτε σε 

προσωπικό επίπεδο, η κοινωνική ένταξη αυτών των παιδιών είναι 

αποτελεσματικότερη; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

30. Θεωρείτε ότι η ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο επηρεάζει τη 

συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών: 

α) Θετικά 

β) Αρνητικά 

γ) Δεν θεωρώ ότι την επηρεάζει 

31. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στα πλαίσια της συμπερίληψης είναι πολύ 

σημαντικός, καθώς είναι εκείνος/η που: 

α) Θα συντείνει στην καλλιέργεια καλών και ήρεμων σχέσεων  

μεταξύ των μαθητών/τριών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

β) θα βοηθήσει τους μαθητές με ΕΕΑ να βελτιώσουν τις κοινωνικές τους  

δεξιότητες 

γ) θα επιλύσει προβλήματα που πιθανόν να προκύψουν από τις σχέσεις  

τους με τα παιδιά 

δ) Όλα τα παραπάνω 

32. Πιστεύετε ότι η επίδοση των παιδιών με ΕΕΑ πρέπει να αξιολογείται με τα 

ίδια κριτήρια από τους/τις εκπαιδευτικούς όπως και των παιδιών χωρίς 

ειδικές ανάγκες; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 
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33. Θεωρείτε ότι με τους κατάλληλους τρόπους διδασκαλίας, οι μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μπορούν να φτάσουν στο ίδιο μαθησιακό 

επίπεδο με τους συμμαθητές τους χωρίς ΕΕΑ; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

34. Πιστεύετε ότι αν οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν την απαιτούμενη κατάρτιση και 

τις απαραίτητες δεξιότητες, ώστε να ανταπεξέλθουν στα παιδιά με ειδικές 

ανάγκες, επηρεάζεται η συμπεριφορά τους απέναντι σε αυτά; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

35. Πόσο σημαντική είναι η ειδική επιμόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών/τριών για την ειδική παιδαγωγική και κοινωνιοψυχολογική 

προσέγγιση της σχολικής τάξης προκειμένου να ανταπεξέλθουν στα 

καθήκοντά τους; 

α) Πολύ 

β) Αρκετά 

γ) Λίγο 

δ) Καθόλου 

36. Πως ωφελούνται οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από την 

πρακτική της συμπερίληψης; 

α) Με την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων και την καλλιέργεια φιλικών  

σχέσεων 

β) Με τη βελτίωση της συμπεριφοράς τους 

γ) Με την ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων 

δ) Με την ανάπτυξη της θετικής τους στάσης απέναντι στη μάθηση 

ε) Όλα τα παραπάνω 

37. Σας προβληματίζει η συμπερίληψη παιδιών με ειδικές ανάγκες στις τάξεις 

σας; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 
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38. Το ελληνικό σχολείο αυτή τη στιγμή είναι επαρκώς προσβάσιμο και ανοικτό 

σε όλους/ες τους/τις μαθητές/τριες με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 

39. Πιστεύετε ότι οι εσφαλμένες πρακτικές της συμπερίληψης αυξάνουν την 

πιθανότητα του αποκλεισμού; 

α) Ναι 

β) Όχι 

γ) Δεν έχω γνώμη / δεν απαντώ 
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ΠΙΝΑΚΕΣ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ ΑΝΑΛΥΣΗΣ 

Ραβδογράμματα Διασταύρωσης Μεταβλητών 
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