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Περίληψη 
Σκοπός  της  παρούσας  έρευνας  ήταν  να  καταγράψει,  αλλά  και  να  εξετάσει  με  κριτικό 

τρόπο: α) τις ανησυχίες και την ετοιμότητα (αποτελεσματικότητα στη συμμετοχική πρακτική) 
των εν ενεργεία  εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στη Δυτική Μακεδονία, να 
ανταποκριθούν  στο  ρόλο  τους  στο  πλαίσιο  της  συνεκπαίδευσης   μαθητών  με  και  χωρίς 
Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ)  και β) τους παράγοντες εκείνους που σύμφωνα με τις 
απόψεις τους θα μπορούσαν να βελτιώσουν την αποτελεσματικότητά της συνεκπαίδευσης. 
Το δείγμα της μελέτης μας αποτέλεσαν 115 εν ενεργεία εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης  της Περιφερειακής  ενότητας  της  Κοζάνης.  Τα  αποτελέσματα  έδειξαν  υψηλό 
βαθμό  αποτελεσματικότητας  των  εκπαιδευτικών  να  ανταποκριθούν  στο  ρόλο  τους  στο 
πλαίσιο της συνεκπαίδευσης, αυξημένες ανησυχίες των εκπαιδευτικών κυρίως ως προς τις 
γνώσεις και δεξιότητες που θα έπρεπε να διαθέτουν για την εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ 
και  ανέδειξαν  την  ανάγκη  τους  για  επιπλέον  επιμόρφωση  και  συνεργασία  με  το  ειδικό 
εκπαιδευτικό προσωπικό.  

Λέξεις κλειδιά: συνεκπαίδευση, αποτελεσματικότητα, ενταξιακές πρακτικές 

Εισαγωγή 
Η  συνεκπαίδευση,  «inclusion”,  ορίζεται  από  την  Unesco  (2009)  ως  μία  διαδικασία 

ανταπόκρισης και αντιμετώπισης της ποικιλομορφίας των αναγκών όλων των παιδιών μέσω 
της αύξησης της συμμετοχής στη μάθηση, τη μείωση και την  εξάλειψη του αποκλεισμού από 
την  εκπαίδευση  κι  αποτελεί  κυρίαρχη  τάση ως  προς  την  εκπαιδευτική  αντιμετώπιση  των 
μαθητών/τριών με αναπηρία και Ε.Ε.Α., σε   ευρωπαϊκό και τοπικό επίπεδο. Στην ελληνική 
βιβλιογραφία  ο  όρος  «inclusion”  αποδίδεται  συνήθως  ως  «συνεκπαίδευση»,  αλλά 
χρησιμοποιούνται με την ίδια σημασία και οι όροι  «σύγκλιση», «εκπαίδευση για όλους» ή 
«συμπεριληπτική  εκπαίδευση»  (Δόικου‐  Αυλίδου,  2006).  Συχνά  γίνεται  λόγος  και  για  τη 
«συμμετοχική εκπαίδευση» η οποία οριοθετείται στο πλαίσιο μιας Εκπαίδευσης για Όλους 
τους μαθητές (με και χωρίς ειδικές ανάγκες) στο περιβάλλον τους γενικού σχολείου (Unesco, 
2009).  

Η  ενταξιακή  εκπαίδευση  βασίζεται  στην  αρχή  ότι  τα  σχολεία  θα  πρέπει  να  παρέχουν 
εκπαίδευση  που  θα  ανταποκρίνεται  αποτελεσματικά  στις  μαθησιακές  ανάγκες  όλων  των 
εκπαιδευομένων  ανεξάρτητα  από  οποιαδήποτε  αντιληπτή  διαφορά,  αναπηρία  ή  άλλη 
κοινωνική, συναισθηματική, πολιτισμική ή γλωσσική διαφορά (Savolainen et al., 2011). Τις 
τελευταίες δεκαετίες, στο χώρο της ενταξιακής εκπαιδευτικής πολιτικής, η έννοια της ένταξης 
αναβαθμίστηκε εννοιολογικά (Σούλης, 2008), μετασχηματίστηκε και κυριάρχησε στις μέρες 
μας με  τον όρο συνεκπαίδευση  (Anastasiou et  al.,  2015)  και  το  εκπαιδευτικό  ενδιαφέρον 
στράφηκε  στη  βελτίωση  των  συνθηκών  μάθησης,  έτσι  ώστε  όλοι  οι  μαθητές/τριες  να 
επωφελούνται από τη συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία, στο μέγιστο βαθμό των 
δυνατοτήτων τους, σε «ένα σχολείο για όλους».  

Σύμφωνα  με  τις  μελέτες,  καθοριστικό  παράγοντα  για  την  επιτυχή  εφαρμογή  της 
συνεκπαίδευσης στο σχολείο αποτελούν οι  εκπαιδευτικοί  του σχολείου. Η στάση τους, οι 
ανησυχίες τους και η  προετοιμασία τους για την εφαρμογή της συνεκπαίδευσης καθορίζουν 
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την  αποτελεσματικότητα  της  εφαρμογής  της.  Στόχοι  της  έρευνας  που  ακολουθεί  ήταν  η 
αποτίμηση εκ μέρους των εκπαιδευτικών της ετοιμότητάς τους στη ένταξη των μαθητών με 
Ε.Ε.Α. και  η ανάδειξη των ανησυχιών και των αναγκών τους για τη συμμετοχική εκπαίδευση 
των  παιδιών  με  και  χωρίς  ΕΕΑ.    Στο  κείμενο  που  ακολουθεί  οι  όροι  «συνεκπαίδευση», 
«συμμετοχική  εκπαίδευση»,  «συμπερίληψη»  και  «ένταξη»,  αν  και  δεν  είναι  ταυτόσημοι, 
χρησιμοποιούνται εναλλακτικά για τη συνεκπαίδευση των μαθητών στο γενικό σχολείο.  Ο 
όρος  «μαθητές  με  ΕΕΑ  αναφέρεται  στους  μαθητές  που  ορίζει  με  την  περιγραφή  αυτή  η 
ελληνική νομοθεσία (Ν.3699/2008‐ΦΕΚ 199/Α΄/2‐10‐2008). 

Συνεκπαίδευση  
Ο θεσμός της συνεκπαίδευσης είναι μια πρακτική διδασκαλίας παιδιών με αναπηρίες σε 

γενικές  αίθουσες  διδασκαλίας  με  άτομα  χωρίς  αναπηρίες  (Kappen,  2010).  Η  στάση  των 
εκπαιδευτικών ως προς την προσαρμογή κάθε μαθητή στην γενική τάξη ανεξάρτητα από την 
ιδιαιτερότητά του, είναι από τους κυριότερους παράγοντες που επηρεάζουν την έκβαση της 
συνεκπαίδευσης (Miesera & Gebhard, 2018). Η στάση ως έννοια εξαρτάται από γνωστικά και 
συναισθηματικά κριτήρια (Cameron, 2017).  

Τα  ερευνητικά  δεδομένα  δείχνουν  πως  οι  στάσεις  των  εκπαιδευτικών  απέναντι  στη 
συνεκπαίδευση  ποικίλουν.  Στην  πλειοψηφία  των  περιπτώσεων,  όμως,  και  σε  θεωρητικό 
επίπεδο καταγράφεται η θετική στάση πολλών εκπαιδευτικών απέναντι στη συνεκπαίδευση 
(Zoniou‐Sideri & Vlachou 2006∙ Avramidis & Kalyva 2007∙ Koutrouba et al., 2008, Buford & 
Casey, 2012∙ Galaterou & Antoniou, 2017). Αρνητική  είναι η στάση των εκπαιδευτικών στις 
έρευνες  των  Kalyva  et  al  (2007)  και  των  Rakap  και  Kaczmarek  (2010).  Παράγοντες  που 
επηρεάζουν  την  τελική  στάση  των  εκπαιδευτικών  και  εμποδίζουν  την  εφαρμογή  της 
συνεκπαίδευσης είναι: ο τύπος των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών, όπως η σοβαρότητα και 
το  είδος  της  αναπηρίας  του  παιδιού  (Zoniou‐Sideri  &  Vlahou,  2006   ̇  Avramidis &  Kalyva, 

2007 ̇Πέννα,  2008 ̇  Koutrouba  et  al.,  2008),  παράγοντες  περιβαλλοντικοί,  όπως  η 
διαθεσιμότητα των υπηρεσιών υποστήριξης και του ανθρώπινου δυναμικού (Avramidis et al, 

2000 ̇ Avramidis & Norwich 2002 Zoniou‐Sideri & Vlahou, 2006 Avramidis & Kalyva, 2007 ̇), η 
υποστήριξη από τη διοίκηση, τους συμβούλους και την οικογένεια (Florian& Linklater, 2010),  
η  καταλληλόλητα  των  υποδομών  (Πολυχρονοπούλου,  2012)  και  οι  τροποποιήσεις  στα 
εκπαιδευτικά προγράμματα (Σούλης, 2008).   

Οι  στάσεις  των  εκπαιδευτικών  σχετίζονται  με  τις  ανησυχίες  τους  κι  επηρεάζονται  από 
αυτές. Οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών μπορούν  να επηρεάσουν και να καθορίσουν τόσο 
την εφαρμογή της συνεκπαίδευσης των μαθητών με και χωρίς ΕΕΑ στη γενική τάξη όσο και 
την αποτελεσματικότητα αυτής (Changpinit et al, 2007  ̇  Symeonidou & Phtiaka, 2009 ̇ Forlin 
& Chambers 2011). Οι κυριότερες ανησυχίες των εκπαιδευτικών ως προς την εφαρμογή της 
συνεκπαίδευσης των μαθητών με ΕΕΑ και χωρίς είναι: Ο φόβος της δυσλειτουργίας της τάξης 
(Forlin, 2001), η μη αποτελεσματική φοίτηση όλων των παιδιών (Forlin et al., 2011), η ελλιπής 
χρηματοδότηση των προγραμμάτων (Young et al., 2017), η μη κατάρτιση του προσωπικού σε 
στρατηγικές μάθησης κατάλληλες για τους μαθητές με Ε.Ε.Α (Forlin et al., 2011  ̇ Κουτσελίνη, 
2013), η αύξηση του φόρτου εργασίας των εκπαιδευτικών (Forlin et al.  , 2011), ο μεγάλος 
αριθμός  των μαθητών στην  τάξη αναλογικά με  τις  συνθήκες  που υπάρχουν  (Avramidis & 

Kalyva, 2007 ∙Rakap και  Kaczmarek 2010), η έλλειψη των απαραίτητων  ικανοτήτων και 
δεξιοτήτων  τους  να  εκπαιδεύσουν  κατάλληλα  τους  μαθητές  τους  με  ειδικές  ανάγκες 

(Agbenyega,  2007  Forlin  et  al.,  2011),  η  έλλειψη  των  απαραίτητων  υποστηρικτικών 
υπηρεσιών για την ικανοποίηση των ατομικών αναγκών των μαθητών (Agbenyega, 2007) και 
η έλλειψη προσωπικού(Avramidis & Kalyva, 2007).  

Αυτό‐αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή της συνεκπαίδευσης 
Μελετώντας  την  αυτό‐αποτελεσματικότητα  των  εκπαιδευτικών  στην  εφαρμογή  της 

συνεκπαίδευσης,  διερευνούμε  την  προσωπική  τους  αντίληψη  για  την  εμπιστοσύνη,  τη 
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γνώση, τους φόβους, τις αμφιβολίες, πεποιθήσεις και συμπεριφορές σε σχέση με την ένταξη 
και τις δικές τους ικανότητες (Gravet et al., 2011). Η αυτοπεποίθηση των εκπαιδευτικών στη 
διδασκαλία παιδιών με ειδικές ανάγκες και η γνώση σχετικά με τις εγχώριες νομοθεσίες και 
πολιτικές συσχετίζονται θετικά με τις στάσεις και αρνητικά με τις ανησυχίες των μελλοντικών 
εκπαιδευτικών (Forlin και Chambers, 2011). 

Μελετώντας τις έρευνες γίνεται εμφανές ότι η ετοιμότητα των εκπαιδευτικών να διδάξουν 
σε συμμετοχικές τάξεις επηρεάζεται από παράγοντες όπως: η εξειδίκευση στην ειδική αγωγή 
(Avramidis  και Kalyva, 2007∙ Πέννα, 2008∙ Batsiou et al., 2008∙ Cameron, 2017), η διδακτική 
εμπειρία  και  οι  γνώσεις  που  έχουν  σε  θέματα  ειδικής  αγωγής  (Koutrouba  et  al,  2008 ̇ 
Πατσίδου, 2010), η πρακτική εξάσκηση, η εμπλοκή τους σε προγράμματα συνεκπαίδευσης 
και η εμπειρία στη διδασκαλία σε συμμετοχικές τάξεις, (Avramidis & Kalyva, 2007 ̇ Batsiou et 
al., 2008), καθώς και η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής 
και το ειδικό προσωπικό (Minke et al, 1996). 

Για  την  εφαρμογή  αποτελεσματικών  προγραμμάτων  συνεκπαίδευσης  οι  εκπαιδευτικοί 
θέτουν ως προϋπόθεση την επιμόρφωσή τους σχετικά με τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
των  μαθητών  με  αναπηρία  (Anderson  et  al,  2007 ̇  Avramidis &  Kalyva,  2007 ̇),  σε  θέματα 
ειδικής αγωγής, στη διαχείριση της προβληματικής συμπεριφοράς, στην επικοινωνία τους με 
τους  γονείς,  καθώς  και  στον  τρόπο  προσαρμογής  των  προγραμμάτων  διδασκαλίας 
(Φλούρου, 2007). Επιθυμούν,  επίσης, καλύτερη συνεργασία με το δάσκαλο ειδικής αγωγής 
και  τον  απαραίτητο  χρόνο  που  προϋποθέτει  αυτή  (Avramidis  &  Kalyva,  2007   ̇  Φλούρου, 
2007),  μείωση  του  αριθμού  των  μαθητών  (Smith  &  Smith,  2000)  και  καλύτερη  αναλογία 
μαθητών  με  ΕΕΑ  και  χωρίς  (Φλούρου,  2007),  εξασφάλιση  υλικής  βοήθειας  (εξοπλισμός 
σχολείου,  κατάλληλες  κτηριακές  εγκαταστάσεις)  (Arbeiter  και  Hartley,  2002 ̇  Avramidis  & 
Kalyva, 2007), περισσότερη ενημέρωση των γονέων και μεγαλύτερη ευαισθητοποίηση της 
κοινής γνώμης (Κόμπος, 1992). 

Η έρευνα 
Στόχοι της έρευνας ήταν η αποτίμηση εκ μέρους των εκπαιδευτικών της ετοιμότητάς τους 

στη  συνεκπαίδευση  των  μαθητών  με  Ε.Ε.Α.,  η  ανάδειξη  των  ανησυχιών  τους  για  τη 
συμμετοχική  εκπαίδευση  των  παιδιών  με  και  χωρίς  ΕΕΑ,  η  καταγραφή  του  βαθμού  στον 
οποίο  πληρούνται  οι  προϋποθέσεις  που  σχετίζονται  με  την  εφαρμογή  της  ένταξης  στο 
σχολείο τους και των αλλαγών που θα επιθυμούσαν οι εκπαιδευτικοί να γίνουν στην τάξη 
τους, προκειμένου η ένταξη των μαθητών  με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
να  γίνει  περισσότερο  αποτελεσματική.  Τέλος,  με  το  τελευταίο  ερευνητικό  ερώτημα 
διερευνήθηκε εάν  τα δημογραφικά χαρακτηριστικά  των εκπαιδευτικών επηρεάζουν α)  τις  
ανησυχίες τους και β) την ετοιμότητά τους στη συμμετοχική πρακτική.  

Η συλλογή των δεδομένων της παρούσας έρευνας έγινε με τη χρήση ερωτηματολογίου 
(κλειστών και ανοιχτών ερωτήσεων) που προέκυψε ύστερα από μια σχετική ανασκόπηση της 
βιβλιογραφίας, καθώς και μια κριτική θεώρηση κι άλλων ερωτηματολογίων που προϋπήρχαν 
και είχαν δημιουργηθεί  για  τη μέτρηση των ανησυχιών και  της αποτελεσματικότητας  των 
εκπαιδευτικών πάνω στη διδακτική πρακτική σε συμμετοχικό περιβάλλον, έπειτα από την 
πιλοτική  εφαρμογή  αυτού.  Το  ερωτηματολόγιο  ελέγχθηκε  για  την  εγκυρότητα  και  την 
αξιοπιστία του (συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach Alpha μεγαλύτερος του 0.70).  

Η μορφή δειγματοληψίας που χρησιμοποιήθηκε είναι η δειγματοληψία χωρίς πιθανότητα 
και  η  προσέγγιση  της  βολικής  δειγματοληψίας.  Η  επιλογή  των  εκπαιδευτικών  έγινε  με 
κριτήριο  την  προθυμία  και  τη  διαθεσιμότητά  τους  να  συμμετέχουν.  Το  ερωτηματολόγιο 
συμπληρώθηκε  (τον  Απρίλιο  του  2015)  από  115  (94  γενικής  και  13  ειδικής  εκπαίδευσης) 
εκπαιδευτικούς της γ΄ και δ΄ εκπαιδευτικής περιφέρειας της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της 
Περιφερειακής Ενότητας της Κοζάνης, οι οποίοι εργάζονται στα δημοτικά σχολεία γενικής 
αγωγής,  Συμμετείχαν    44  άντρες  και  71  γυναίκες.  Το  59,7%  των  ερωτώμενων  έχει 
παρακολουθήσει κάποια επιμόρφωση στην ειδική αγωγή, σε σεμινάρια μικρής διάρκειας, ο 
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μέσος όρος διδακτικής εμπειρίας τους είναι τα 18 περίπου έτη κι ο μέσος όρος της ηλικίας 
τους είναι τα 45 περίπου έτη.  

 
Ανάλυση αποτελεσμάτων 
Η ανάλυση  των  δεδομένων  που  παρείχε  η  έρευνα  πρωτογενών  στοιχείων  έγινε  με  τη 

χρήση του προγράμματος στατιστικής ανάλυσης SPSS. Η ανάλυση διακύμανσης (ANOVA), το 
τεστ χ2 και το παραμετρικό τεστ Pearson correlation επιλέχθηκαν για την εξακρίβωση των 
στατιστικά σημαντικών συσχετίσεων.  

Η επεξεργασία των δεδομένων της έρευνας έδειξε τα ακόλουθα:  
Ως προς την ετοιμότητα στις ενταξιακές πρακτικές.  

Ο  Πίνακας  1  παρουσιάζει  την  τυπική  απόκλιση  και  τον  αρκετά  υψηλό  μέσο  όρο  των 
ερωτήσεων που σχετίζονται με την αποτίμηση των εκπαιδευτικών σχετικά με την ετοιμότητά 
τους για την ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ.   Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν έτοιμοι ως προς τη 
“διαχείριση της συμπεριφοράς” των μαθητών (ΜΟ 4.87), ως προς τη “Συνεργασία με τους 
γονείς” των μαθητών με ΕΕΑ (Μ.Ο. 4.81), ως προς την ικανότητά τους να διδάξουν μαθητές 
με  ΕΕΑ  (διδακτική  ικανότητα)  (Μ.Ο.  4.79),  περισσότερο  έτοιμοι  ως  προς  τη  “συνολική 
συνεργασία  με  άλλους  επαγγελματίες”  (Μ.Ο.  4.92)  και  λιγότερο  έτοιμοι  ως  προς  τη 
“συνεργασία με άλλους επαγγελματίες για τον σχεδιασμό εκπαιδευτικών προγραμμάτων για 
μαθητές με αναπηρίες ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες” (Μ.Ο.4.08).  
 

Πίνακας 1. Ετοιμότητα στις ενταξιακές πρακτικές 

  Μέσος όρος  Τυπική 
απόκλιση 

Συνολική Διαχείριση συμπεριφοράς  4.87  .53 
Συνολική  Συνεργασία με τους γονείς  4.81  .62 
Συνολική  Διδακτική ικανότητα  4.79  .52 
Συνολική  Συνεργασία με άλλους επαγγελματίες  4.92  .76 
Συνεργασία με άλλους επαγγελματίες για το σχεδιασμό 
εκπαιδευτικών  προγραμμάτων  για  μαθητές  με 
αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

4.08  1.06 

 
Η ανάλυση διασποράς (ΑΝΟVA) έδειξε πως οι κλάσεις της μεταβλητή «Φύλο» διαφέρουν 

σε σχέση με την διαχείριση της συμπεριφοράς, με τους άντρες να παρουσιάζουν υψηλότερη 
διαχείριση  της  συμπεριφοράς  σε  σύγκριση  με  τις  γυναίκες.  Όπως  προκύπτει  από  το 
παραμετρικό  τεστ  Pearson  υπάρχει  στατιστικά  σημαντική  συσχέτιση  της  διαχείρισης  της 
συμπεριφοράς (sig=0.007) με την ηλικία των ερωτώμενων και μάλιστα η σχέση αυτή είναι 
θετική και χαμηλή σε δυναμικότητα (r= 0.252). Επίσης, οι ειδικοί παιδαγωγοί παρουσιάζουν 
υψηλότερες διδακτικές ικανότητες σε σύγκριση με τους γενικούς παιδαγωγούς. 

Ως προς τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών σχετικά με την ένταξη.  
Οι  ερωτώμενοι  εκπαιδευτικοί  δείχνουν  να  ανησυχούν  περισσότερο  επειδή  δεν  έχουν  τις 
γνώσεις και  τις δεξιότητες που απαιτούνται για να διδάξουν μαθητές με αναπηρίες ή/και 
ειδικές  εκπαιδευτικές  ανάγκες  (Μ.Ο.  2.86).  Εξίσου  υψηλό  άγχος  τους  προκαλεί  και  η 
παρουσία των μαθητών με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην τάξη τους 
(Μ.Ο.  2.86). Ανησυχούν πολύ για την αύξηση του φόρτου εργασίας (Μ.Ο. 2.84) και για την 
ικανότητά τους να   προσέξουν κατάλληλα τους μαθητές με ΕΕΑ (Μ.Ο. 2.83). Σε μικρότερο 
βαθμό  δείχνουν  να    ανησυχούν  για  την  μη  αποδοχή  των  μαθητών  με  ΕΕΑ  από  τους 
συμμαθητές τους στην τάξη (Μ.Ο. 2.65).  
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Πίνακας 2: Ανησυχίες εκπαιδευτικών σχετικά με την ένταξη 

  Μέσος όρος  Τυπική απόκλιση 

Ανησυχία ότι οι μαθητές με αναπηρίες ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δε θα γίνονται 
αποδεκτοί από τους υπόλοιπους μαθητές  

2.65  .79 

Ανησυχία  ότι  θα  είναι  δύσκολο  να  δοθεί  η 
κατάλληλη προσοχή σε όλους τους μαθητές σε 
μία ενταξιακή τάξη 

2.83  .67 

Ανησυχία  ότι  ο φόρτος  εργασίας  θα  αυξηθεί 
εάν  υπάρχουν  μαθητές  με  αναπηρίες  ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  

2.84  .84 

Ανησυχία  για  περισσότερο  άγχος  εάν 
υπάρχουν  μαθητές    με  αναπηρίες  ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  

2.86  .78 

Ανησυχία  για  τις  απαραίτητες  γνώσεις  και 
δεξιότητες  

2.86  .82 

 
Ως προς τις προϋποθέσεις για την εφαρμογή της ένταξης.  
Ο Πίνακας  3 παρουσιάζει  την  τυπική απόκλιση  και  τον μέσο όρο  των  ερωτήσεων που 

σχετίζονται  με  τις  προϋποθέσεις  για  την  εφαρμογή  της  ένταξης.  Συγκεκριμένα,  οι 
ερωτώμενοι δήλωσαν ότι οι προϋποθέσεις που πληρούνται περισσότερο για την εφαρμογή 
της ένταξης αφορούν τη διοικητική υποστήριξη (Μ.Ο. 3.24), τη σχέση εργασίας με τους γονείς 
(Μ.Ο. 2.87), την εξασφάλιση προσβασιμότητας στο χώρο (Μ.Ο. 2.67), την υποστήριξη από 
ΚΕΔΔΥ (Μ.Ο. 2.61), την οργάνωση του χώρου (Μ.Ο. 2.50),  τη δημιουργία τροποποιημένων 
δραστηριοτήτων ή και εργασιών (Μ.Ο. 2.45),. Αντιθέτως, δήλωσαν ότι πληρούνται λιγότερο 
οι  προϋποθέσεις  όπως  είναι  η  δημιουργία  εξατομικευμένου  αναλυτικού  προγράμματος 
(Μ.Ο.  2.33),  η  υποστήριξη  από  ειδικό  βοηθητικό  προσωπικό  (Μ.Ο.  2.35)  και  ειδικό 
εκπαιδευτικό  προσωπικό  (Μ.Ο.  2.20)  και  η  δυνατότητα  επιμόρφωσης  σε  θέματα  ειδικής 
αγωγής (Μ.Ο. 2.09).   

Πίνακας 3: Προϋποθέσεις για την εφαρμογή της ένταξης 

 
Ως προς τις προτεινόμενες αλλαγές για αποτελεσματικότερη ένταξη, η πλειοψηφία του 

δείγματος πρότεινε την παράλληλη στήριξη των μαθητών (63%), τα σεμινάρια επιμόρφωσης 
και εκπαίδευσης (56%),την ύπαρξη επαρκούς υποστηρικτικού υλικού (54%), τη βελτίωση της 

  Μέσος 
όρος 

Τυπική 
απόκλιση 

Εξασφάλιση προσβασιμότητας στο χώρο  2.67  .98 

Οργάνωση του χώρου  2.50  .89 

Διοικητική υποστήριξη  3.24  .75 

Υποστήριξη από ΚΕΔΔΥ  2.61  .82 

Υποστήριξη από βοηθητικό εκπαιδευτικό προσωπικό  2.35  1.07 

Υποστήριξη από ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό   2.20  1.10 

Σχέση εργασίας με τους γονείς  2.87  .76 

Δυνατότητα επιμόρφωσης σε θέματα ειδικής αγωγής  2.09  .89 

Δημιουργία  τροποποιημένων  δραστηριοτήτων  ή/και 
εργασιών 

2.45  .79 

Δημιουργία  εξατομικευμένου  αναλυτικού 
προγράμματος 

2.33  .98 
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επικοινωνίας με τους γονείς (49%), την υποστήριξη από ειδικό προσωπικό (46%), καθώς και 
τη μείωση των μαθητών στην τάξη (36%). 

Συζήτηση  
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν και πιστεύουν 

πως κατέχουν σε πολύ μεγάλο βαθμό τις δεξιότητες που χρειάζονται για την εκπαίδευση των 
μαθητών τους. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα εκπαιδευτικοί  ίσως νιώθουν αρκετά  ικανοί 
λόγω  της  μεγάλης  διδακτικής  εμπειρίας  και  της  αλληλεπίδρασης  που  είχαν  όλα  αυτά  τα 
χρόνια με μαθητές με ΕΕΑ. Τα ευρήματα αυτά έρχονται σε αντίθεση με αυτά άλλων ερευνών 
στις οποίες οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως δεν ένιωθαν εμπιστοσύνη στις γνώσεις και στις 
δεξιότητές τους να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους στις απαιτήσεις μιας συμμετοχικής 
τάξης (Rakap και  Kaczmarek, 2010) και επιθυμούν να καλυφθούν οι ανάγκες τους (Bornman 
& Donohue, 2013).  

Οι  εκπαιδευτικοί  νιώθουν  σιγουριά  για  την  ικανότητά  τους  να  ελέγξουν  και  να 
σταματήσουν μια ενοχλητική συμπεριφορά στην τάξη, αλλά δεν εμφανίζονται τόσο σίγουροι 
για  την  ικανότητά  τους  να  προλάβουν  μία  ενοχλητική  συμπεριφορά.  Το  ίδιο  ικανοί  στη 
διατήρηση της τάξης νιώθουν και οι έμπειροι εκπαιδευτικοί  στην έρευνα των Wolters και 
Daygherty (2007). Σε αντίθεση, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί στην έρευνα των Rakap και  
Kaczmarek  (2010)  αισθάνονται  ανησυχία  για  τη  διαχείριση  των  συναισθηματικών  και 
συμπεριφοριστικών δυσλειτουργιών των μαθητών. 

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί νιώθουν πως μπορούν να επικοινωνήσουν με τους γονείς και να 
τους στηρίξουν στο να βοηθήσουν το παιδί στο σπίτι, ενώ φαίνεται πως δε νιώθουν τόσο 
σίγουροι  για  την  ικανότητά  τους  να  τους  εμπλέξουν  στις  σχολικές  δραστηριότητες.  Τα 
ευρήματα  αυτά  έρχονται  σε  συμφωνία  με  εκείνα  του  Μπρούζου  (2002)  όπου  οι 
εκπαιδευτικοί  δήλωναν  ότι  χρειάζονταν  επιμόρφωση  σε  θέματα  που  αφορούν  τη 
συνεργασία τους με τους γονείς και αυτά των αυτά των Γκλίαου‐ Χριστοδούλου (2005), όπου 
οι σχέσεις γονέων εκπαιδευτικών είναι τυπικές και η επικοινωνία καθορίζεται από τις τυπικές 
ή  άτυπες  συναντήσεις,  και  Τσιμπιδάκη  (2013)  όπου  διαπιστώνεται  έλλειψη  εμπειρίας 
συνεργατικών σχέσεων γονέων – εκπαιδευτικών.  

Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι είναι αποτελεσματικοί στη συνεργασία τους με άλλους 
επαγγελματίες. Το τελευταίο εύρημα δε συμφωνεί με τα ευρήματα της Πέννα (2008), όπου 
οι  εκπαιδευτικοί  δήλωναν  πως  δεν  νιώθουν    ικανοί  να  συνεργαστούν,  διότι  δεν  έχουν 
επιμορφωθεί σχετικά και των Darling‐ Hammond και Richardson (2009) όπου εκφράζεται από 
τους εκπαιδευτικούς φόβος συνεργασίας ότι η συνεισφορά τους δεν θα είναι σημαντική και 
οι άλλοι δεν θα αναγνωρίσουν τις ικανότητές τους.   

Οι  εκπαιδευτικοί  δηλώνουν ως  κύρια  αιτία  ανησυχίας  τους  την  έλλειψη  γνώσεων  και 
δεξιοτήτων για τη διδασκαλία των μαθητών με ΕΕΑ. Το εύρημα αυτό έρχεται σε αντίθεση με 
τις προηγούμενες δηλώσεις τους ότι έχουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες τις απαραίτητες για 
τη συμμετοχική πρακτική και δείχνει μια αβεβαιότητα των εκπαιδευτικών οι οποίοι ίσως και 
να μην έχουν μία σαφή εικόνα της συμμετοχικής πρακτικής (Coutsocostas & Alborz, 2010). 
Τις  ανησυχίες  τους  που  απορρέουν  από  την  έλλειψη  των  απαιτούμενων  γνώσεων  και 
δεξιοτήτων εξέφρασαν και οι εκπαιδευτικοί στις έρευνες των Agbenyega (2007) και  Forlin, 
(2001).  

Άλλος  σημαντικός  λόγος  ανησυχίας  για  τους  συμμετέχοντες  εκπαιδευτικούς  ήταν  η 
παρουσία των μαθητών με ΕΕΑ ή και αναπηρίες στην τάξη και ο επιπλέον φόρτος εργασίας 
που θα προκύψει. Τον ίδιο λόγο ανησυχίας συναντάμε και στις έρευνες των Forlin, (2001)  
και Rakap & Kaczmarek, (2010). Οι εκπαιδευτικοί δε φάνηκε να ανησυχούν ιδιαίτερα για την 
αποδοχή των μαθητών. Αυτό μπορεί να οφείλεται στην εμπειρία τους ή και στη δική τους 
θετική στάση. 

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός πως αρκετά μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτικών δηλώνει πως 
δεν  πληρούνται  καθόλου  οι  σχετικές  με  την  εφαρμογή  της  ένταξης  προϋποθέσεις: 
υποστήριξη από το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό, δυνατότητα επιμόρφωσης σε θέματα 
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ειδικής αγωγής και υποστήριξη από το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό. Ενώ οι εκπαιδευτικοί 
δηλώνουν  ικανοί  να  συνεργαστούν με  το  ειδικό  εκπαιδευτικό προσωπικό δε φαίνεται  να 
μπορούν να το κάνουν κι αυτό μπορεί να οφείλεται στην έλλειψη ή και την πολύ μικρή σε 
διάρκεια παρουσία του ειδικού προσωπικού στα σχολεία τους. 

 
Συμπεράσματα ‐ προτάσεις 
Η  ένταξη  των  μαθητών  με  αναπηρία,  μέσω  της  συνεκπαίδευσης,  διαφέρει  από  την 

παραδοσιακή μορφή διδασκαλίας καθώς χαρακτηρίζεται από ακρίβεια στην υλοποίηση και 
καλή  κατανόηση  (Guise  et  al.,  2017).  H  συνεκπαίδευση  απαιτεί  ριζικές  αλλαγές  στα 
εκπαιδευτικά  συστήματα  και  στις  αξίες  των  ανθρώπων  που  πλαισιώνουν  το  σχολικό 
περιβάλλον  (Miles  &  Signal,  2008),  απαιτεί  ρυθμίσεις,  καταρτισμένο  εκπαιδευτικό 
προσωπικό  και  κατάλληλες  παιδαγωγικές  πρακτικές  (Florian,  2014)  και  σαφή  έννοια  της 
συνεκπαίδευσης από τα εμπλεκόμενα μέρη (Meister, 2004).   

Η πλειοψηφία των εν ενεργεία εκπαιδευτικών αν και γνωρίζουν τις σχετικές έννοιες έχουν 
μία μάλλον διαστρεβλωμένη εικόνα για το είδος της εκπαίδευσης αυτής (Ζέρβα, 2020). Είναι 
ζωτικής  σημασίας  οι  εκπαιδευτικοί  να  διαθέτουν  τις  κατάλληλες  γνώσεις,  δεξιότητες  και 
στάσεις για να εκπληρώσουν τους νέους ρόλους και τις ευθύνες τους (Monsen et al., 2014). 
Ο  άρτια  καταρτισμένος  εκπαιδευτικός  θα  έχει  τη  δυνατότητα  να  αναδιαμορφώσει  τα 
αναλυτικά  προγράμματα  στο  μικροσύστημα  έχοντας  πάντα  υπόψη  του  το  μαθητή  του 
(Κουτσελίνη, 2013). Είναι αναγκαίο, για την επιτυχημένη εφαρμογή της συνεκπαίδευσης, όλα 
τα συνεργαζόμενα μέλη του σχολείου και της ευρύτερης εκπαιδευτικής κοινότητας να έχουν 
κοινούς στόχους και σχέδια. Απαιτείται, επίσης, καλλιεργώντας τις υπάρχουσες δεξιότητες 
επικοινωνίας που διαθέτουν να διαμορφώσουν ένα πλαίσιο εποικοδομητικής συνεργασίας 
και να αναπτύξουν μία στενή και ειλικρινής συνεργασία από την οποία θα προκύψουν οφέλη 
για  τους  μαθητές,    τους  γονείς,  τους  εκπαιδευτικούς  και  την  ποιότητα  της  παρεχόμενης 
εκπαίδευσης (Μπρούζος, 2008). 

Η διοικητική υποστήριξη είναι ζωτικής σημασίας για τη δημιουργία ενός περιβάλλοντος 
επιτυχούς  ένταξης.  Ο  ρόλος  του  διευθυντή  είναι  καθοριστικός  κι  όταν  δεν  είναι 
υποστηρικτικός αποτελεί  εμπόδιο  για  τη  συμπερίληψη  (Χαραλάμπους,  2016). Οφείλει  να 
προσφέρει στους εκπαιδευτικούς ευκαιρίες για συνεργασία και επαγγελματική ανάπτυξη, να 
τους  εκπαιδεύει  σε  ειδικές  δεξιότητες  και  γνώσεις  σχετικά    με  τη  συνεκπαίδευση  των 
μαθητών με και χωρίς Ε.Ε.Α.. Οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών πρέπει να περιοριστούν στο 
μεγαλύτερο δυνατό βαθμό, διότι αυτές επηρεάζουν αρνητικά τη διάθεσή τους να εργαστούν 
σε  τάξεις  συμμετοχικής  εκπαίδευσης  και  μπορεί  να  τους  οδηγήσουν  στην  εφαρμογή 
πρακτικών που προωθούν τον αποκλεισμό κι όχι τη συμπερίληψη στην τάξη τους (Sharma et 
al.,  2008).  

Τα ευρήματα της μελέτης, λόγου της μεθόδου συλλογής των δεδομένων και του μικρού 
αριθμού  του δείγματος,  δεν μπορούν  να  γενικευτούν στο σύνολο  των  εκπαιδευτικών  της 
πρωτοβάθμιας. Ωστόσο όμως θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν από τους διαμορφωτές της 
εκπαιδευτικής  πολιτικής  για  την  υποστήριξη  των  εκπαιδευτικών  (με  επιμορφώσεις  και 
νομοθετικές  ρυθμίσεις  που  θα  τους  δίνουν  χρόνο  για  καλύτερη  προετοιμασία)  και  την 
επιτυχή  εφαρμογή  της  συνεκπαίδευσης.  Χρήσιμη  θα  ήταν  και  η  διερεύνηση  των 
επιμορφωτικών  αναγκών  των  εκπαιδευτικών  στις  ενταξιακές  πρακτικές,  η  οποία  και  θα 
μπορούσε να αποτελέσει αντικείμενο μελλοντικής έρευνας.  
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