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Περίληψη 

H εκπαιδευτική συμπερίληψη είναι η εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς για 

άτομα με αναπηρίες και η αποδοχή των μαθητών αυτών από τους εκπαιδευτικούς και 

τους μαθητές της γενικής τάξης. Ένας πολύ σημαντικός παράγοντας για την επιτυχία 

της εκπαιδευτικής συμπερίληψης των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχει 

αναγνωριστεί πως είναι οι στάσεις και απόψεις των εκπαιδευτικών. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να μελετηθούν οι στάσεις και απόψεις των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που διδάσκουν σε τμήματα ένταξης και σε 

παράλληλη στήριξη, όσον αφορά την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με νοητική 

αναπηρία στη γενική τάξη καθώς και η διαφοροποίηση των στάσεων και απόψεων τους 

σύμφωνα με τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά. 

Πραγματοποιήθηκε μία πρωτογενής, μη πειραματική ποσοτική έρευνα, 

περιγραφική και συσχέτιση με έγκυρα και αξιόπιστα (α≥0,617) ερωτηματολόγια 

κλίμακας Likert. Στην έρευνα συμμετείχαν 200 εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους 

γενικής αγωγής, με μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση, που 

έχουν συμμετάσχει σε σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και εκπαίδευση και 

γνωρίζουν το νομικό πλαίσιο για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση. Οι εκπαιδευτικοί 

ήταν μέσης ηλικίας 32 ετών με κατά μέσο όρο 4,5 έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή και 

3,5 έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή και διδάσκουν κυρίως σε τμήμα παράλληλης 

στήριξης, σε σχολεία της ευρύτερης περιοχής της Θεσσαλονίκης. Χρησιμοποιήθηκαν οι 

στατιστικοί έλεγχοι independent samples t-test, ANOVA, Spearman και Μann Whitney 

σε στάθμη σημαντικότητας 5%. 

Τα αποτελέσματα από την συμπερίληψη βαθμολογήθηκαν μέτρια προς υψηλά 

(Μ.Ο.=3,38) ενώ μέτρια οι θεμελιώδεις απόψεις για την συμπερίληψη (Μ.Ο.=3,29) και 

οι σχολικές πρακτικές (Μ.Ο.=3,22). Οι θεμελιώσεις απόψεις για την συμπερίληψη 

επηρεάστηκαν από τις μεταπτυχιακές σπουδές (p=0,006) στην ειδική εκπαίδευση και 

από τα σεμινάρια ειδικής αγωγής (p=0,015). Τα αναμενόμενα αποτελέσματα από την 

συμπερίληψη επηρεάστηκαν από τις μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική εκπαίδευση 

(p=0,015) και από τα σεμινάρια ειδικής αγωγής (p=0,001) 

Προέκυψε πως οι εκπαιδευτικοί δημοτικών σχολείων που εργάζονται στην 

παράλληλη στήριξη και σε τμήματα ένταξης με επιμόρφωση στην ειδική αγωγή μέσω  

μεταπτυχιακών προγραμμάτων και σεμιναρίων ήταν περισσότερο σύμφωνοι με τις 

συμπεριληπτικές πρακτικές. 

Λέξεις κλειδιά: Συμπερίληψη, Νοητική αναπηρία, Τμήμα ένταξης, Παράλληλη 

στήριξη, Δημοτικό σχολείο 
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Abstract 

Educational inclusion is the inclusive education of individuals with disabilities 

and the acceptance of these students by teachers and students in the mainstream class. A 

very important factor for the success of inclusive education of people with disabilities 

has been recognized as the attitudes and views of teachers. 

The aim of this research is to study the attitudes and views of primary school 

teachers who teach in integration classes and in parallel support, regarding the 

educational inclusion of students with intellectual disabilities in the general classroom 

and the differentiation of their attitudes and views according to their demographic 

characteristics. 

A primary, non-experimental quantitative research, descriptive and correlational 

was performed with valid and reliable (a≥0.617) Likert scale questionnaires. The 

research involved 200 teachers in the majority of general education, with postgraduate 

studies in special education and training, who have participated in seminars on special 

education and training and know the legal framework for special education and training. 

The teachers were 32 years old with an average of 4.5 years of service in special 

education and 3.5 years of service in general education and teach mainly in a parallel 

support department, in schools in Thessaloniki or nearby areas. Independent samples t-

test, ANOVA, Spearman and Mann Whitney were used at a significance level of 5%. 

The benefits from the inclusion were rated moderately to high (M= 3.38) while 

the basic views on inclusion (M= 3.29) and school practices (Average = 3.22) were 

moderately rated. Basic views on inclusion were influenced by postgraduate studies (p = 

0.006) in special education and special education seminars (p = 0.015). The expected 

results from the inclusion were influenced by the postgraduate studies in special 

education (p = 0.015) and by the special education seminars (p = 0.001). 

It turned out that primary school teachers working in parallel support and 

integration classes with special education training through postgraduate programs and 

seminars were more in line with inclusive practices. 

Keywords: Inclusion, Intellectual disability, Integrative classes, Parallel support, 

Primary school 
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Πρόλογος 

Η παρούσα διπλωματική εργασία με τίτλο «Στάσεις και απόψεις των 

εκπαιδευτικών των τμημάτων ένταξης και της παράλληλης στήριξης για την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με νοητική αναπηρία στη γενική τάξη του 

δημοτικού σχολείου», εκπονήθηκε στο πλαίσιο του μεταπτυχιακού προγράμματος 

σπουδών: «Επιστήμες της Αγωγής: Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση» 

του τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του πανεπιστημίου 

Μακεδονίας. Το συγκεκριμένο θέμα επιλέχθηκε ώστε να διερευνηθούν οι στάσεις και 

απόψεις των εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών σχετικά με την εκπαιδευτική συμπερίληψη 

των μαθητών με νοητική αναπηρία στη γενική τάξη του δημοτικού σχολείου. 

Αποτελεί ένα θέμα με ιδιαίτερα αυξανόμενη σημασία, κυρίως κατά τη τελευταία 

δεκαετία, καθώς έχει παρατηρηθεί σημαντική αύξηση των παιδιών που 

αντιμετωπίζουν κάποιο είδος νοητικής αναπηρίας, συνεπώς και των τμημάτων 

ένταξης και της παράλληλης στήριξης για την εκπαίδευση αυτών των παιδιών ενώ 

ταυτόχρονα οι σχετικές με τον τομέα αυτό έρευνες στην ελληνική βιβλιογραφία είναι 

περιορισμένες, παράγοντες που συνέβαλαν στην εκπόνηση της παρούσας μελέτης. 

Επιπλέον, στα πλαίσια της εκπόνησης της παρούσας διπλωματικής εργασίας, 

θα ήθελα να ευχαριστήσω την επιβλέπουσα καθηγήτρια κ. Καρτασίδου για την 

κατανόηση, την ενθάρρυνση και τη στήριξή της σε όλη τη διάρκεια του 

μεταπτυχιακού κύκλου σπουδών. Επίσης, θέλω να ευχαριστήσω όλους τους 

εκπαιδευτικούς που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο και βοήθησαν σημαντικά στη 

διεξαγωγή της έρευνας. Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω την οικογένειά μου για τη 

συνεχή και αδιάκοπη στήριξη της σε κάθε μου προσπάθεια. 
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Εισαγωγή 

Η Παιδαγωγική Επιστήμη εστιάζει στην προσπάθεια για την ενίσχυση της 

ισότιμης εκπαίδευσης για όλους. Εδώ και πολλά χρόνια ολοένα και περισσότεροι 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες τοποθετούνται στις γενικές τάξεις της 

εκπαίδευσης και τις παρακολουθούν. Πρόκειται για τη λεγόμενη εκπαιδευτική 

συμπερίληψη ή συμπεριληπτική εκπαίδευση ή συνεκπαίδευση ή ακόμα και 

συμπερίληψη, εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς που καταλήγει σε αλλαγή φύσης και 

χαρακτηριστικών των σχολικών συστημάτων καθώς και στην αποδοχή των μαθητών 

αυτών από τους εκπαιδευτικούς της γενικής τάξης (Engelbrecht et al., 2015· 

Srivastava et al., 2015). Φιλοξενεί όλους τους μαθητές, με ή χωρίς αναπηρίες σε ένα 

κοινό εκπαιδευτικό σύστημα για να μαθαίνουν μαζί σε ένα ευνοϊκό περιβάλλον που 

αποδέχεται την ποικιλομορφία, σέβεται την ατομικότητα, δημιουργεί ευκαιρίες 

πλήρους συμμετοχής σε κάθε σχολική πτυχή, βοηθώντας τους να αξιοποιήσουν στο 

μέγιστο τις δυνατότητες τους και να φτάσουν στην βέλτιστη ανάπτυξή τους (Singh et 

al., 2020). Στοχεύει να καταρρεύσει τα εμπόδια που χωρίζουν τη γενική με την ειδική 

εκπαίδευση (Chopra, 2008) και βασίζεται σε καινοτόμες προσεγγίσεις και πρακτικές, 

αναπτυγμένες για τον σχεδιασμό αποτελεσματικών και δίκαιων εκπαιδευτικών 

συστημάτων για τους μαθητές με και χωρίς αναπηρίες, με μία δια βίου προοπτική που 

καλύπτει όλες τις πτυχές της εκπαίδευσης (Soriano et al., 2017).   

Η σημαντικότερη στιγμή για την καθιέρωση της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 

ήταν η υπογραφή το 1994 από 92 κυβερνήσεις και 25 διεθνείς οργανισμούς της 

Διακήρυξης της Σαλαμάνκα (UNESCO, 1994), χάρη στην οποία ο όρος συμπερίληψη 

έγινε μέρος της κυβερνητικής ρητορικής που κερδίζει έδαφος στα σχολεία και στα 

μέσα μαζικής ενημέρωσης (Hodkinson, 2011) και η επικρατούσα φιλοσοφία για την 

εκπαίδευση των μαθητών παγκοσμίως (Anderson & Boyle, 2019). Η Διακήρυξη 

διευκρίνισε ότι τα έθνη ήταν υποχρεωμένα να υποστηρίζουν προπαρασκευαστικές 

δράσεις και πολιτικές που δημιουργούν υποδομές για συμπερίληψη και ότι παρέχεται 

ένα μέσο αλλαγής για την πραγματοποίηση τέτοιων πολιτικών και πρακτικών, 

ενισχύοντας την ιδέα ότι η συμπερίληψη ατόμων με εξαιρετικές δυνατότητες ήταν 

απαραίτητη για την ανθρώπινη αξιοπρέπεια και για την απόλαυση και την άσκηση 

των ανθρωπίνων δικαιωμάτων (UNESCO, 1994). 

Εξίσου σημαντική για την εκπαιδευτική συμπερίληψη ήταν η έγκριση της από 
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τη Σύμβαση για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία των Ηνωμένων Εθνών το 

2006 στην οποία συμμετείχαν 175 κράτη (UN-CRPD, 2006), συγκεκριμένα με το 

άρθρο 24 της Σύμβασης. Σύμφωνα με το άρθρο τα κράτη που συμμετείχαν 

αναγνώρισαν το δικαίωμα στην εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία, δημιουργώντας 

και διασφαλίζοντας ένα πολυεπίπεδο εκπαιδευτικό σύστημα ένταξης με στόχο την 

πλήρη ανάπτυξη των παιδιών με αναπηρίες (Papageorgiou, 2019), ενώ διασφαλιζόταν 

θεσμικά και νομικά ότι αυτά τα άτομα θα απολαμβάνουν όλα τα θεμελιώδη 

δικαιώματα και ελευθερίες τα οποία δικαιούνται (Nikolaidis et al., 2012). Έτσι η 

εκπαιδευτική συμπερίληψη έχει γίνει ένας πραγματικά παγκόσμιος κανόνας (Powell et 

al., 2016). 

Στην Ελλάδα η εκπαιδευτική συμπερίληψη για τους μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες κατοχυρώθηκε θεσμικά αρχικά με τον νόμο 2817/2000 και 

έπειτα με τον νόμο 3699/2008 που επεσήμανε τον υποχρεωτικό χαρακτήρα της 

εκπαίδευσης των ατόμων αυτών. Αυτή η νέα πραγματικότητα έφερε την ανάγκη 

δημιουργίας νέων ενταξιακών δομών. Στο γενικό σχολείο υφίσταται πλέον η 

δυνατότητα παροχής υποστήριξης από το τμήμα ένταξης, το οποίο παρακολουθεί ο 

μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες για συγκεκριμένες ώρες, και από τον 

εκπαιδευτικό παράλληλης στήριξης, που υποστηρίζει τον μαθητή εντός της τυπικής 

τάξης με τη μορφή της συνδιδασκαλίας (Mavropalias, 2018). Οι εκπαιδευτικοί που 

εργάζονται στις δομές αυτές είναι απόφοιτοι πανεπιστημιακών τμημάτων ειδικής 

αγωγής καθώς και γενικής εκπαίδευσης που κατέχουν τετραετή πτυχία στην ειδική 

εκπαίδευση, μεταπτυχιακούς τίτλους, διδακτορικά, τετρακόσιες ώρες κατάρτισης στην 

ειδική αγωγή, δεκάμηνη προϋπηρεσία σε δομές ειδικής εκπαίδευσης (Mavropalias, 

2018). 

Ένας πολύ σημαντικός παράγοντας για την επιτυχία της εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχει αναγνωριστεί πως 

είναι οι στάσεις και απόψεις των εκπαιδευτικών (Varcoe & Boyle, 2013). Οι 

εκπαιδευτικοί με ευνοϊκή στάση προς τη συμπερίληψη πιστεύουν γενικά ότι οι 

μαθητές με αναπηρία ανήκουν στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης, ότι μπορούν να 

μάθουν εκεί και έχουν εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους να διδάσκουν αυτούς (Berry, 

2010). Από την άλλη οι εκπαιδευτικοί με αρνητική στάση στην εκπαιδευτική 

συμπερίληψη συχνά βασίζονται σε πρακτικές ανησυχίες σχετικά με το πώς αυτή 

μπορεί να εφαρμοστεί ή επηρεάζονται σημαντικά από το μέγεθος της σοβαρότητας 
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της αναπηρίας του μαθητή (Forlin & Chambers, 2011). 

Η εργασία επιχειρεί να εξετάσει ποιες είναι οι στάσεις και απόψεις των 

εκπαιδευτικών των τμημάτων ένταξης και της παράλληλης στήριξης ως προς την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με νοητική αναπηρία στις γενικές τάξεις του 

δημοτικού σχολείου. Χρησιμοποιήθηκε ποσοτική έρευνα με χρήση αξιόπιστων και 

έγκυρων ερωτηματολογίων κλίμακας Likert, προκειμένου να διερευνηθεί ο βαθμός 

στον οποίο εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί τις συμπεριληπτικές εφαρμογές αλλά και η 

αλληλοεπίδραση των μεταβλητών του δημογραφικού και επαγγελματικού προφίλ των 

εκπαιδευτικών με τις μεταβλητές της εκπαιδευτικής συμπερίληψης.  

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία είναι μια ομάδα που συχνά αποκλείεται από 

την γενική εκπαίδευση ή έχουν περιορισμένη πρόσβαση σ’ αυτήν (Richler, 2017· 

WHO & World Bank, 2011). Στην Ελλάδα υπάρχουν ελάχιστες μελέτες για τις 

στάσεις και απόψεις των εκπαιδευτικών των δύο αυτών θεσμών εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης ως προς αυτή τη συγκεκριμένη κατηγορία μαθητών. Επομένως μια 

σφαιρικότερη εικόνα των αντιλήψεων των δασκάλων ειδικής εκπαίδευσης που συχνά 

είναι πιο θετικές ως προς την συνεκπαίδευση μαθητών με νοητική αναπηρία από τη 

στιγμή που διαθέτουν καλύτερη επιμόρφωση και κατάρτιση στον τομέα αυτό σε 

σχέση με τους γενικούς εκπαιδευτικούς (Sarris et al. 2018· Tsakiridou & 

Polyzopoulou, 2014· Κουντουριώτου και συν., 2016), θα βοηθήσει στο να καλυφθεί 

σε ικανοποιητικό βαθμό το κενό σε αυτόν τον τομέα. Επίσης αναμένεται στην εργασία 

να επιβεβαιωθούν ορισμένοι ατομικοί παράγοντες από τη βιβλιογραφία που 

επηρεάζουν τις στάσεις τους, όπως είναι για παράδειγμα η ηλικία (Galaterou & 

Antoniou, 2017) ή η διδακτική εμπειρία (Koutrouba et al., 2008).  

Το 1ο κεφάλαιο αποτελεί το θεωρητικό μέρος της εργασίας όπου αναλύεται η 

εκπαιδευτική συμπερίληψη, οι ορισμοί της, η διεθνής και εγχώρια κατάσταση, τα 

αποτελέσματα της, η εφαρμογή της σε μαθητές με νοητική αναπηρία, οι στάσεις των 

εκπαιδευτικών και τέλος ο σκοπός της εργασίας. 

Τα υπόλοιπα τρία κεφάλαια της εργασίας αναφέρονται στο ερευνητικό μέρος, 

Στο 2ο  κεφάλαιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία της έρευνας, προσδιορίζοντας την 

ερευνητική στρατηγική, το δείγμα, το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε, η 

διαδικασία που ακολουθήθηκε και οι τεχνικές στατιστικής ανάλυσης.  

Στο 3ο κεφάλαιο αναλύονται τα αποτελέσματα της στατιστικής επεξεργασίας 
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με περιγραφικές και επαγωγικές μεθόδους. Η μελέτη των ερευνητικών ερωτημάτων 

πραγματοποιήθηκε με επαγωγικές προσεγγίσεις.  

 Τέλος στο 4ο κεφάλαιο παρουσιάζεται η συζήτηση σχετικά με τα 

αποτελέσματα, δίνεται απάντηση στα ερευνητικά ερωτήματα και σχολιάζονται οι 

περιορισμοί της έρευνας, οι προτάσεις για μελλοντική έρευνα και οι πιθανές 

εφαρμογές των αποτελεσμάτων της έρευνας. Ακολουθεί η βιβλιογραφία και το 

παράρτημα. 
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Θεωρητικό μέρος 

1. Κεφάλαιο: Εκπαιδευτική Συμπερίληψη 

1.1. Από την ενσωμάτωση και την ένταξη στην συμπερίληψη 

Πολλοί όροι έχουν χρησιμοποιηθεί στο χώρο της ειδικής αγωγής τόσο στη ξένη 

όσο και στην ελληνική βιβλιογραφία όλα αυτά τα χρόνια για να γίνει αναφορά στην 

κοινή εκπαίδευση μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα σχολεία 

της γενικής εκπαίδευσης. Οι πιο σημαντικοί από αυτούς τους όρους είναι τρεις: οι 

«mainstreaming» ή αλλιώς «ενσωμάτωση», «integration» που αποδίδεται ως «ένταξη» 

και «inclusion/inclusive education» που μεταφράζεται ως 

«συμπερίληψη/συμπεριληπτική εκπαίδευση».  Από την ανασκόπηση της ξένης 

βιβλιογραφίας διαπιστώνεται η χρήση διάφορων όρων και η ασυμφωνία των 

ερευνητών  σχετικά με τους όρους αυτούς. Στην Ευρώπη, και ειδικότερα στην Αγγλία, 

χρησιμοποιείται ο όρος  «integration» για να δηλωθεί η ένταξη, ενώ στις Ηνωμένες 

Πολιτείες, τον Καναδά και την Αυστραλία χρησιμοποιείται ο όρος «mainstreaming» 

για να δηλωθεί η ενσωμάτωση (Πολυχρονοπούλου, 2012). Και στην ελληνική 

βιβλιογραφία αντίστοιχα έχουμε απουσία κοινώς αποδεκτής ορολογίας (Λαχανά & 

Ευσταθίου, 2015).  Αν και έχουν κοινά σημεία, αυτοί οι τρεις όροι δεν είναι 

συνώνυμοι. Ο καθένας από αυτούς περιγράφει μια διαφορετική φιλοσοφία όσον αφορά 

τον ρόλο του σχολείου και τη σχέση του με τους μαθητές και των μαθητών μεταξύ 

τους. Ιστορικά, εμφανίστηκε πρώτα ο όρος ενσωμάτωση, στη συνέχεια η ένταξη και 

στο τέλος η συμπερίληψη (Donghua, 2009). 

 Στη δεκαετία του 1970 εμφανίστηκαν οι πρώτες προσπάθειες για να εξαλειφθεί 

η τακτική του διαχωρισμού από το γενικό μαθητικό πληθυσμό που ίσχυε μέχρι τότε για 

τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η πολιτική αυτή ενισχύθηκε σταδιακά 

με σχετικές νομοθετικές ρυθμίσεις και αποφάσεις, όπως ο Νόμος 94-142/1975 των 

Η.Π.Α., η έκθεση Warnock (DES, 1978), ο εκπαιδευτικός Νόμος του 1983 στη 

Βρετανία και η απόφαση του Συμβουλίου των Υπουργών Παιδείας των κρατών μελών 

της Ευρώπης το 1984 για τη σχολική ενσωμάτωση (Τριλιανός, 1992). Έτσι, γίνεται 

λόγος για «ενσωμάτωση» (mainstreaming) των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στη γενική εκπαίδευση. 



6 
 

Ο όρος ενσωμάτωση σύμφωνα με τη Ζώνιου-Σιδέρη (2000, σελ. 36) είναι η 

«προσκόλληση και εξομοίωση τινός προς ένα όλο με την πρόσκτηση χαρακτηριστικών 

του ετεροειδούς συνόλου και την ταυτόχρονη απώλεια των αρχικών 

χαρακτηριστικών». Ένα άτομο δηλαδή γίνεται μέλος μιας ομάδας, αλληλοεπιδρώντας 

με τα υπόλοιπα μέλη της, με σκοπό να γίνει οργανικό μέλος αυτής της ομάδας. Όμως, 

με το να γίνει οργανικό μέλος αυτής της ομάδας και να αποδεχτεί τα χαρακτηριστικά 

της, είναι πιθανό να χάσει τα δικά του αρχικά χαρακτηριστικά. Συνεπώς, η έννοια της 

ενσωμάτωσης υπονοεί μια υπεροχή του συνόλου των τυπικώς αναπτυσσόμενων 

ατόμων απέναντι προς το άτομο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Σούλης, 2002). 

Πρακτικά, ήταν μια μονόδρομης κατεύθυνσης διαδικασία, όπου επιδιωκόταν η 

θεραπεία και αποκατάσταση της μειοψηφικής ομάδας των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, ώστε να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του κυρίαρχου 

συστήματος εκπαίδευσης. Η μη ανταπόκριση τους σε αυτές τις απαιτήσεις οδηγούσε 

στην αποτυχία. 

Έτσι πολύ γρήγορα η ενσωμάτωση κατακρίθηκε για την τοποθέτηση της 

ευθύνης της προσαρμογής σε ένα σχολικό περιβάλλον που θα παραμένει αμετάβλητο 

στο παιδί, γεγονός που έχει πολλές και σημαντικές συνέπειες (Corbett & Slee, 2002). 

Κυρίως, κατά την κριτική της ενσωμάτωσης, έγινε αντιληπτό πως το βάρος θα έπρεπε 

να μετατοπιστεί από το σχολικό περιβάλλον στον τρόπο με τον οποίο έπρεπε να 

δομηθεί η εκπαίδευση, ώστε η συνοχή της κοινότητας να ενισχυθεί με παράλληλη 

αποδοχή της διαφορετικότητας (Armstrong et al., 2011). 

Από τη δεκαετία του ’80 και μετά, στις χώρες της δυτικής Ευρώπης και στις 

Η.Π.Α. η έννοια της ενσωμάτωσης άρχισε να διαφοροποιείται και να 

επαναπροσδιορίζεται. Παγκόσμιοι Οργανισμοί, όπως η UNESCO, διαμόρφωσαν 

οδηγίες και κατευθύνσεις, βάσει των οποίων τα κράτη θα έπρεπε να προχωρήσουν 

στην προσαρμογή του εκπαιδευτικού συστήματος, ώστε να είναι σε θέση να 

ανταποκριθεί στις ανάγκες των παιδιών (Χαρούπιας, 2003). Έτσι στο προσκήνιο 

εμφανίστηκε ο όρος «ένταξη» (integration), καθώς περιέγραφε με μεγαλύτερη ακρίβεια 

το είδος των υπηρεσιών που έπρεπε να παρασχεθούν στην ομάδα μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στο πλαίσιο της γενικής εκπαίδευσης για να μπορεί να 

επιτευχθεί η απρόσκοπτη φοίτησή τους σε αυτή (Χαρούπιας, 2003). 

H ένταξη αναφέρεται ως η πλήρης ή μερική συμμετοχή των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, στις τάξεις που παρακολουθούν οι τυπικά αναπτυσσόμενοι 
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συνομήλικοί (Valeo, 2008). Κατά τη Ζώνιου-Σιδέρη (2000,σελ. 36) ως όρος «η ένταξη 

αφορά τη συστηματική τοποθέτηση τινός μέσα σε κάτι άλλο και την ολοκλήρωση του 

υποκειμένου ως αυτοτελούς ακέραιου μέρους ενός ευρύτερου όλου». Σύμφωνα με 

Booth και Ainscow (2011) η ένταξη στηρίζει την προώθηση της συμμετοχής και των 

ίσων ευκαιριών για όλους ανεξαρτήτως τους μαθητές. Αυτό επιτυγχάνεται με την 

κατάλληλη υποστήριξη των σχολικών μονάδων, ώστε να έχουν την δυνατότητα να 

ανταποκρίνονται με αποτελεσματικό τρόπο σε οποιαδήποτε μορφή διαφορετικότητας. 

Οι σχολικές μονάδες διαμορφώνονται με τέτοιον τρόπο ώστε να μπορούν να 

αναπτύξουν τα ενδιαφέροντα και τις δεξιότητες των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες ή/και αναπηρίες, δημιουργώντας συγχρόνως τις κατάλληλες συνθήκες 

διευκόλυνσης της καθημερινότητάς τους.  

Σε αντίθεση λοιπόν με την ενσωμάτωση που νοείται ως μια μονόδρομη 

διαδικασία προσαρμογής του ατόμου ή της ομάδας ατόμων στο κατεστημένο πρότυπο 

των «υγιών» που εξαφανίζει τα αρχικά βασικά χαρακτηριστικά του/της έχοντας 

αφομοιωθεί  από τα χαρακτηριστικά ενός ευρύτερου συνόλου, η ένταξη νοείται ως μια 

αμφίδρομη διαδικασία ανάμεσα στα μέλη του υπάρχοντος συνόλου (γενικός μαθητικός 

πληθυσμός) με τα νέα μεμονωμένα άτομα (άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/ 

και αναπηρίες), τα οποία μέσα στο πλαίσιο της γενικής σχολικής φοίτησης διατηρούν 

τα αρχικά χαρακτηριστικά τους και σταδιακά καθίστανται λειτουργικά μέρη του 

συνόλου το οποίο παράλληλα αναδιαμορφώνεται (Ζώνιου-Σιδέρη, 2008). 

 Ωστόσο παρά αυτή τη διαφορά, οι όροι της ενσωμάτωσης και της ένταξης 

δηλώνουν ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν μπορούν να 

συμμετέχουν εξ ολοκλήρου στη γενική εκπαίδευση (Donghua, 2009). Ο στόχος ήταν 

να τοποθετηθούν σε ένα περιβάλλον υποδοχής όπως η γενική τάξη (Lindsay, 2007) και 

να προσαρμοστούν σε αυτό με ελάχιστες αλλαγές στις παιδαγωγικές πρακτικές, το 

σχολικό περιβάλλον και τη φιλοσοφία (Anderson et al., 2007) καθώς δεν υπήρχαν 

προσδοκίες ότι θα ενταχθούν με λειτουργικό τρόπο.  

Οι παραπάνω όροι κατά την εννοιολογική τους εξέλιξη αντικαταστάθηκαν  από 

τους όρους «inclusive education» ή «inclusion» που αποδίδονται σημασιολογικά ως 

«εκπαιδευτική συμπερίληψη» ή «συμπερίληψη» αντίστοιχα. Ο όρος της εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης επινοήθηκε πρώτη φορά από μια μικρή ομάδα επαγγελματιών του 

κολεγίου Frontier του Τορόντο, ενθάρρυνε τη συμμετοχή χωρίς αποκλεισμούς στην 

εκπαίδευση και λίγο αργότερα έγινε λέξη-κλειδί μεταξύ των εκπαιδευτικών (Djk & 
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Balakrishnan, 2012). Η προέλευση του βασίστηκε σε έρευνα ειδικής αγωγής που 

κατέκρινε ως προς την αποτελεσματικότητά τους τις διαχωρισμένες τάξεις ειδικής 

εκπαίδευσης στη δεκαετία του 1960 (Osgood, 2005). O όρος «inclusion» 

(συμπερίληψη) καθιερώθηκε μέσα από το διεθνές συνέδριο «Εducation for Αll» στην 

Ταϊλανδη το 1990 (UNESCO, 1990) το οποίο προώθησε την ιδέα της «εκπαίδευσης για 

όλους», πλαισιωμένη από την οπτική της κοινωνικής δικαιοσύνης και των ανθρωπίνων 

δικαιωμάτων. Ο όρος «inclusive education» (εκπαιδευτική συμπερίληψη) ως βασικός 

στόχος της εκπαιδευτικής πολιτικής καθώς και το πλαίσιο για την επίτευξή του, 

εδραιώθηκε μέσα από το παγκόσμιο συνέδριο της UNESCO στη Σαλαμάνκα το 1994 

για την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες (UNESCO, 1994). 

Αντίθετα με την ενσωμάτωση και την ένταξη που είναι διαδικασίες 

ομαλοποίησης για τη προσωρινή μετεγκατάσταση μαθητών με αναπηρία, συνήθως από 

διαχωρισμένα περιβάλλοντα, σε σταθερά εκπαιδευτικά συστήματα ή πρακτικές, η  

εκπαιδευτική συμπερίληψη αφορά αλλαγές σε συστήματα και πρακτικές που βλέπουν 

τους μαθητές με αναπηρία ως ικανά εκπαιδευόμενα και μόνιμα μέλη στα γενικά 

περιβάλλοντα εκπαίδευσης (Ackah-Jnr, 2020).  Στην έννοια ενσωματώνονται όλες οι 

ιδέες και τα επιχειρήματα που συζητάει η εκπαιδευτική κοινότητα τις τελευταίες 

δεκαετίες, αμφισβητώντας τις μέχρι τώρα πρακτικές που συνεχίζουν να αναπαράγουν 

και να συντηρούν τις κοινωνικές ανισότητες που αφορούν περιθωριοποιημένες ομάδες 

μαθητών (Liasidou, 2012). Εξετάζει τόσο τα δικαιώματα των μαθητών, όσο και τον 

τρόπο με τον οποίο τα εκπαιδευτικά συστήματα μπορούν να μετασχηματιστούν ώστε 

να ανταποκρίνονται σε διαφορετικές ομάδες μαθητών, τονίζοντας την ανάγκη για 

ευκαιρίες για ίση συμμετοχή για κάθε μαθητή με αναπηρία ή ειδικές ανάγκες στο 

εκπαιδευτικό σύστημα (Winter & O’Raw, 2010), με ταυτόχρονη άρση των 

προκαταλήψεων και αποδοχής της διαφορετικότητας (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011). 

Προσανατολίζεται στην ισότιμη και χωρίς περιορισμούς εκπαίδευση όλων των 

μαθητών, αλλά και στο σύνολο των σχολικών δραστηριοτήτων (Στασινός, 2013).  

Είναι μια προσέγγιση που χρησιμοποιεί τη διαφορετικότητα των μαθητών ως 

ευκαιρία για τον εμπλουτισμό της μαθητικής διαδικασίας και όχι ως πρόβλημα που την 

επιβραδύνει (UNESCO, 2005). Αυτό συνεπάγεται μια στροφή από ένα μοντέλο 

«ελλείμματος», όπου η υπόθεση είναι ότι οι δυσκολίες έχουν την πηγή τους μέσα στο 

παιδί, σε ένα «κοινωνικό» μοντέλο, όπου υπάρχουν εμπόδια στη μάθηση, στις δομές 

των ίδιων των σχολείων και  γενικότερα στις στάσεις και δομές της κοινωνίας (Open 
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Learn, 2011). Στην εκπαιδευτική συμπερίληψη όλα τα παιδιά έχουν μοναδικά προφίλ 

μεμονωμένων αναγκών και ικανοτήτων ανάπτυξης (Karagianni, 2015).  Σε μια τάξη 

χωρίς αποκλεισμούς, η φιλοσοφία της εκπαιδευτικής συμπερίληψης εξαρτάται από το 

να βοηθά τους μαθητές αλλά και τους εκπαιδευτικούς να γίνουν καλύτερα μέλη μιας 

κοινότητας δημιουργώντας νέα οράματα για τις κοινότητες και ειδικά για τα σχολεία 

(Mweli, 2012). 

Παρόλο που η εκπαιδευτική συμπερίληψη κυριαρχεί στο εκπαιδευτικό τοπίο, 

υπάρχει έλλειψη σαφήνειας όσον αφορά τη μετάφρασή της στην πράξη (Glazzard, 

2011). 

 

1.2. Ορισμοί της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 

1.2.1. Ορισμοί στη διεθνή βιβλιογραφία 

Ο ορισμός μιας τόσο φαινομενικά απλής έννοιας όπως είναι η εκπαιδευτική 

συμπερίληψη έχει αποδειχθεί ότι είναι μεγαλύτερο εμπόδιο απ’ ό,τι νομίζει ο 

οποιοσδήποτε ειδικός ασχολείται με αυτό το θέμα, με αποτέλεσμα μέχρι σήμερα να 

μην υπάρχει διεθνώς κάποιος συμφωνημένος ή σαφής ορισμός γι’ αυτήν (Soriano et al, 

2017· Winter & O’Raw, 2010· Florian, 2014· Taub & Foster, 2020). Η σύλληψη της 

έννοιας της ως εκπαιδευτικής αρχής και πρακτικής εφαρμογής είναι από τις 

δυσκολότερες εργασίες όλων των ακαδημαϊκών αναζητήσεων στον τομέα της 

εκπαίδευσης (Shyman, 2015). Παρά την ταχέως αναπτυσσόμενη και καθιερωμένη 

βάση στοιχείων πάνω στην οποία βασίζεται η εκπαιδευτική συμπερίληψη, φαίνεται ότι 

μέσα στην ερευνητική κοινωνία δεν υπάρχει ακόμα συναίνεση ως προς τη θεμελιώδη 

βάση της ή τους υπάρχοντες ορισμούς που πρέπει να χρησιμοποιούνται (Florian, 2014· 

Meijer & Watkins, 2016). Δεν υπάρχει άνεση με την κατάσταση που επικρατεί στο 

πεδίο και δημιουργείται η ανάγκη για σαφήνεια σχετικά με το τι σημαίνει η 

εκπαιδευτική συμπερίληψη τόσο σε αντίστοιχες μελέτες όσο και σε αναθεωρήσεις του 

τομέα, στην ουσία το να διατυπωθεί ένας κατάλληλος και λειτουργικός ορισμός της 

(Göransson & Nilholm, 2014).  

Στην τρέχουσα βιβλιογραφία οι ορισμοί της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 

ποικίλλουν στο επίκεντρο τους καθώς μερικοί τονίζουν τα δικαιώματα, άλλοι τις αξίες 

και την κοινότητα, ενώ κάποιοι άλλοι την ικανότητα του σχολείου να ικανοποιεί τη 
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διαφορά (Winter & O’Raw, 2010). Η κατανόηση της σημασίας του όρου αυτού 

επαναπροσδιορίζεται συνεχώς καθώς πολλοί διαφορετικοί «ενδιαφερόμενοι» στην 

εκπαίδευση τον χρησιμοποιούν δίνοντας το δικό τους νόημα και είναι σημαντικό να 

παραμένουμε σε εγρήγορση για οποιεσδήποτε αλλαγές μπορεί να προκύπτουν (Open 

Learn, 2011).  

Tο άρθρο 24 της Σύμβασης για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία (UN-

CRPD, 2006) ορίζει την εκπαιδευτική συμπερίληψη ως «πρόσβαση σε μια χωρίς 

αποκλεισμούς, ποιοτική και δωρεάν πρωτοβάθμια εκπαίδευση και δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση σε ισότιμη βάση με τους άλλους στις κοινότητες στις οποίες ζουν», 

τονίζοντας τη μη διάκριση και την πρόληψη του αποκλεισμού λόγω αναπηρίας.  

Αρκετοί ορισμοί για την εκπαιδευτική συμπερίληψη στη βιβλιογραφία δίνονται 

από την UNESCO. Ορίζεται ως «παρουσία, συμμετοχή και επίτευγμα» (UNESCO, 

2005, σελ. 15) όλων των νέων σε γενικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, ως μια αμοιβαία 

διαδικασία που δεν αφορά την κάλυψη των αναγκών των ατόμων με αναπηρία εις 

βάρος των ατόμων χωρίς αναπηρία αλλά ωφελεί και τις δύο πλευρές (UNESCO, 2009), 

ενώ το 2011 η UNESCO την καθόρισε σε διεθνές επίπεδο ως μια ευρύτερη «αγκαλιά» 

της ποικιλομορφίας μεταξύ όλων των εκπαιδευομένων, επεκτείνοντας με αυτόν τον 

τρόπο την έννοια για όλα τα παιδιά με κάθε είδους εκπαιδευτικές ανάγκες (Karagianni, 

2015). 

Οι Ainscow και συνεργάτες (2006) αναγνωρίζοντας την δυσκολία ορισμού της 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης πρότειναν την διάκριση των ορισμών, μεταξύ άλλων, σε 

«περιορισμένους» και «ευρείς». Οι  ορισμοί που διακρίνονται ως περιορισμένοι, 

επικεντρώνονται στις πρακτικές μιας συγκεκριμένης ομάδας μαθητών, και μπορεί να 

επικεντρώνονται στην συμπερίληψη μαθητών με αναπηρίες ή/και με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στην γενική εκπαίδευση. Οι «ευρείς ορισμοί» δεν 

εστιάζουν σε συγκεκριμένες ομάδες μαθητών αλλά στην διαφορετικότητα συνολικά 

και τους τρόπους ανταπόκρισης της εκπαιδευτικής κοινότητας στη διαφορετικότητα. 

Οι Göransson και Nilholm (2014) συνέθεσαν βασικές ερμηνείες της  

εκπαιδευτικής συμπερίληψης, οδηγώντας σε τέσσερις ποιοτικά διαφορετικές 

κατηγορίες (ορισμούς): 1) Ορισμός τοποθέτησης: συμπερίληψη ως τοποθέτηση 

μαθητών με αναπηρία ή που χρειάζονται ειδική υποστήριξη στις τάξεις γενικής 

εκπαίδευσης. 2) Ειδικός εξατομικευμένος ορισμός: συμπερίληψη ως κάλυψη των 

κοινωνικών και ακαδημαϊκών αναγκών των μαθητών με αναπηρία ή μαθητών που 
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χρειάζονται ειδική υποστήριξη. 3) Γενικός εξατομικευμένος ορισμός: 

συμπερίληψη ως κάλυψη των κοινωνικών και ακαδημαϊκών αναγκών όλων των 

μαθητών. 4) Κοινοτικός ορισμός: συμπερίληψη ως δημιουργία κοινοτήτων με 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. 

Ορισμένες ομάδες ειδικών, κυρίως στις ΗΠΑ, κάνουν διάκριση μεταξύ 

συμπερίληψης και πλήρους συμπερίληψης. Η πλήρης συμπερίληψη σημαίνει ότι 

όλοι οι μαθητές, ανεξάρτητα από την κατάσταση αναπηρίας ή τη σοβαρότητα της, 

θα βρίσκονται σε κανονική τάξη / πρόγραμμα με πλήρη χρόνο και ότι όλες οι 

υπηρεσίες πρέπει να τους μεταφερθούν σε αυτό το περιβάλλον (Winter & O’Raw, 

2010). Ενώ σε χώρες της Ευρώπης ή της Βόρειας Αμερικής, η συμπερίληψη 

σημαίνει τη μέγιστη συμπερίληψη που είναι κατάλληλη για έναν μαθητή, αλλά δεν 

είναι συνώνυμη της πλήρους συμπερίληψης (Anastasiou et al., 2015). 

Ο οργανισμός Inclusion BC (2014) και η Katz (2013) ορίζουν την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη ως παροχή ενός φιλόξενου και δίκαιου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που 

ικανοποιεί τις ανάγκες όλων των μαθητών, στην επιδίωξη της αριστείας σε όλες τις 

πτυχές της εκπαίδευσης.   

Πολυάριθμοι ορισμοί των «συμπεριληπτικών πρακτικών» εμβαθύνουν στη 

δυτικοποιημένη επιρροή πίσω από την έννοια της εκπαιδευτικής συμπερίληψης (Hardy 

& Woodcock, 2015· Haug, 2017). Ο Haug (2017) ισχυρίζεται ότι η πολιτικοποιημένη 

φύση της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, την καθιστά δύσκολη να προσδιοριστεί .Ο 

Hornby (2011) επισημαίνει ότι η πιο σοβαρή σύγχυση στον ορισμό της εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης προκαλείται από τη σύγκρουση της με την έννοια της κοινωνικής 

συμπερίληψης, η οποία έχει πολύ ευρύτερη εστίαση αλλά χρησιμοποιείται συχνά από 

τους υποστηρικτές της συμπερίληψης σαν να σήμαινε το ίδιο. 

Σύμφωνα με Ackah-Jnr (2018), ένας καθολικός ορισμός της εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης  ναι μεν είναι αόριστος, αλλά υπάρχουν εξελισσόμενοι ορισμοί που 

στοχεύουν στην προώθηση βέλτιστων πρακτικών οι οποίες υποστηρίζουν τις 

διαφορετικές ανάγκες των παιδιών ή τα ευνοούν με ευκαιρίες ώστε να βελτιώσουν τη 

λειτουργία, την ανάπτυξη και την εξέλιξη τους. 

Απ’ όλα τα παραπάνω καταλαβαίνουμε επομένως πως η έννοια της 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης ανάλογα με τον τόπο, τα συμφραζόμενα, την εμπειρία 

ενός ατόμου που συμμετέχει στο εκπαιδευτικό σύστημα ή ακόμα και με τη 
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διαφορετική οπτική γωνία που προσεγγίζεται, μπορεί να γίνει αντιληπτή με πολλούς 

και διαφορετικούς τρόπους και να σημαίνει πολλά διαφορετικά πράγματα. 

 

1.2.2. Ορισμοί στην ελληνική βιβλιογραφία 

Όπως στην διεθνή έτσι και στην ελληνική βιβλιογραφία αντίστοιχα προκύπτει 

δυσκολία με την απόδοση του ορισμού της εκπαιδευτικής συμπερίληψης στην 

ελληνική γλώσσα, στοιχείο που μπορεί να αποτελέσει ένα επιπλέον εμπόδιο στην 

προώθηση της (Karagianni, 2015).   

Η φράση «εκπαιδευτική συμπερίληψη» στην αγγλική γλώσσα αποδίδεται με τον 

όρο «inclusive education». Το επίθετο «inclusive» προέρχεται από το λατινικό ρήμα 

includere, το οποίο σημαίνει «συμπεριλαμβάνω». Ακόμη, ο όρος «inclusive» μπορεί να 

αποδοθεί με διάφορους όρους όπως, «ενσωμάτωση», «ένταξη», «αφομοίωση» 

(Αβραμίδης και συν., 2013), ως «εκπαιδευτική συμπερίληψη», ή ως «εκπαίδευση του 

μη αποκλεισμού» (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012), ή «συνεκπαίδευση» (Ευκλείδη και συν., 

2003). 

Λαμβάνοντας υπόψιν τις έννοιες με τις οποίες αποδίδεται ο όρος στα ελληνικά, 

μπορεί να διακριθεί πως επικρατεί μια ιδεολογική σύγχυση. Σύμφωνα με Dialektaki 

(2014) αυτή η σύγχυση μπορεί να οδηγήσει σε παρεξηγήσεις μέσα στην εκπαιδευτική 

κοινότητα, με το περιεχόμενο των όρων να γίνεται ασαφές και την κατανόησή τους να 

παραμένει σε ένα γενικευμένο επίπεδο. 

Από την άλλη η σύγχυση αυτή δεν έχει αποθαρρύνει το να γίνουν στην Ελλάδα 

προσπάθειες για υιοθέτηση και ανάπτυξη συμπεριληπτικών πρακτικών. Για τη Ζώνιου-

Σιδέρη (2011) η εκπαιδευτική συμπερίληψη ως όρος σημαίνει συμπροσδιορισμός, 

συμμετοχή, συνεργασία, συνδιαμόρφωση για όλους τους ανθρώπους, χωρίς 

διαχωρισμούς. Δεν υπάρχουν δύο ομάδες μαθητών, απλώς παιδιά και νέοι που 

απαρτίζουν μια ολότητα με διαφορετικές ανάγκες. 

Για τους Αγγελίδη και Χατζησωτηρίου (2013) ο όρος «εκπαιδευτική 

συμπερίληψη» θεωρείται ότι αποδίδει καλύτερα τον αγγλικό όρο «inclusive education», 

καθώς η ιδέα της συμπερίληψης μπορεί να πάει και πέρα από τα σχολεία στην 

κοινωνική συμπερίληψη, κάτι που δεν μπορούν να κάνουν άλλοι όροι όπως η 

«συνεκπαίδευση» και «σχολική ενσωμάτωση». Καθώς αυτός ο όρος σχετίζεται με το 
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δικαίωμα στη μάθηση, όλων των παιδιών, ανεξαρτήτου διαφορετικότητας, απευθύνεται 

σε όλους τους εμπλεκόμενους (εκπαιδευτικούς, γονείς, πολιτεία, κοινωνία). 

Στην παρούσα εργασία θα χρησιμοποιηθεί ο παραπάνω ορισμός για την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη, καθώς θεωρείται ότι αναγνωρίζει την ίση συμμετοχή στην 

γενική εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αλλά 

και τον σεβασμό στα ατομικά, κοινωνικά, εκπαιδευτικά δικαιώματά τους με στόχο να 

γίνονται δεκτά και έξω από το σχολείο. 

 

1.3. Διεθνής εμπειρία της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 

1.3.1. Θετικά στοιχεία από την διεθνή εμπειρία της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 

 Το σημαντικότερο βήμα για την καθιέρωση της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 

έγινε το 1994 με τη διακήρυξη της Σαλαμάνκα η οποία υποστήριξε ότι «τα σχολεία θα 

πρέπει να φιλοξενούν όλα τα παιδιά ανεξάρτητα από τη φυσική, νοητική, κοινωνική, 

συναισθηματική, γλωσσική ή άλλη κατάσταση τους.» (UNESCO, 1994, σελ. 6). Επίσης 

η διακήρυξη αναγνώρισε ότι σε πολλές χώρες υπήρχαν «καλά καθιερωμένα συστήματα 

ειδικών σχολείων για άτομα με συγκεκριμένες αναπηρίες», τα οποία θα μπορούσαν να 

«αντιπροσωπεύουν έναν πολύτιμο πόρο για την ανάπτυξη των σχολείων χωρίς 

αποκλεισμούς» (UNESCO, 1994, σελ. 12 ). Οφείλουμε να αναφέρουμε βέβαια πως 

νωρίτερα είχαν προηγηθεί συμπεριληπτικές νομοθεσίες στις ΗΠΑ το 1975 με τον Νόμο 

για την εκπαίδευση όλων των παιδιών με ειδικές ανάγκες, 94-142 PL, το 1990 με τον 

Νόμο για την εκπαίδευση ατόμων με αναπηρίες, 105-17, και στο Ηνωμένο Βασίλειο με 

τον Νόμο εκπαίδευσης του 1981 (Norwich, 2008). 

Έκτοτε η εκπαιδευτική συμπερίληψη έγινε αποδεκτή σε πολλές χώρες (Riddell 

& McCluskey, 2012) οι οποίες τις τελευταίες δύο δεκαετίες έχουν οδηγηθεί στην 

προσπάθεια εφαρμογών που ενθαρρύνουν την συμπερίληψη μαθητών με αναπηρία στα 

γενικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα (Lartec et al., 2015) και έχει κυριαρχήσει στον 

καθορισμό των αναλυτικών προγραμμάτων και των εκπαιδευτικών τους συστημάτων 

(Αγγελίδης & Χατζησωτηρίου, 2013). Έχει καταστεί κεντρική θέση χάρη στην 

εισαγωγή εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων για την αποτροπή πρακτικών αποκλεισμού 

και αποτελεί ένα θεμελιώδες ανθρώπινο δικαίωμα για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες 

(Singh et al., 2020).  Σε πολλά πλαίσια, οι γενικές αίθουσες διδασκαλίας περιέχουν 
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τώρα έναν πιο ετερογενή συνδυασμό μαθητών από διαφορετικά υπόβαθρα και με 

διαφορετικά επίπεδα ικανότητας και αναπηρίας (Engelbrecht et al., 2015).  

 Η εκπαιδευτική συμπερίληψη εφαρμόζεται ευρέως στις αναπτυγμένες χώρες του 

κόσμου όπως είναι οι ΗΠΑ, η Αυστραλία, ο Καναδάς και οι περισσότερες ευρωπαϊκές 

χώρες (Soriano et al., 2017· Ramberg & Watkins, 2017· Charema, 2010· Loreman, 

2014), ενώ τα τελευταία χρόνια έχουν σημειωθεί βήματα ανάπτυξης της και στις 

αναπτυσσόμενες χώρες όπως είναι αυτές της Ασίας, της Αφρικής, της ανατολικής 

Ευρώπης (Charema, 2010· Kalyanpur, 2016· Stepaniuk, 2016· Kozibroda et al., 2020). 

Η πολιτική βούληση που επιδεικνύεται σε όλες αυτές τις διάφορες χώρες για 

συμπεριληπτικές εκπαιδευτικές πολιτικές οι οποίες στηρίζονται από βασικούς διεθνείς 

οργανισμούς, έχει οδηγήσει στη βελτίωση της πρόσβασης στη γενική εκπαίδευση για 

τους μαθητές με αναπηρία (Boyle et al., 2020). 

 Περισσότερο στις αναπτυγμένες χώρες όπως αναφέρουν οι Soriano και 

συνεργάτες (2017) τα συστήματα για εκπαιδευτική συμπερίληψη περιλαμβάνουν 

δαπάνες που συμπληρώνουν το γενικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, εξειδικευμένη υποστήριξη 

και μέσα για τη μείωση ή / και την αντιστάθμιση των λειτουργικών συνεπειών 

διαφορετικών αναπηριών, οικονομικά μέσα και υποστήριξη των οικογενειών των 

μαθητών με αναπηρία, προσβασιμότητα κτιρίων ή μεταφορών, ειδικό πλαίσιο επιπλέον 

χρηματοδότησης για όσους μαθητές με αναπηρία δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν στις 

δυσκολίες της γενικής εκπαίδευσης και απαιτούν ξεχωριστή παροχή. Επίσης μέσα στα 

συστήματα αυτά σημειώνεται σημαντική πρόοδος στη συνεργασία των εκπαιδευτικών 

γενικής και ειδικής αγωγής που υποστηρίζουν τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες (Yeo et al., 2016), γεγονός ενθαρρυντικό αν σκεφτούμε την παγιωμένη 

αντίληψη που έχουν οι εκπαιδευτικοί των τάξεων να τις θεωρούν ως τους δικούς τους 

προσωπικούς χώρους τους οποίους μοιράζονται με τους μαθητές (Tzivinikou, 2015). 

Σύμφωνα με Milathianaki (2020), ορισμένες χώρες όπως η Ιταλία, η Ελλάδα, η 

Κύπρος στοχεύουν στη συμπερίληψη όλων των μαθητών, άλλες όπως η Φινλανδία, το 

Ηνωμένο Βασίλειο, η Ιρλανδία στοχεύουν στην εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία 

μεταξύ του γενικού εκπαιδευτικού συστήματος και των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. 

Τέλος, σε Ελβετία και Βέλγιο υπάρχουν δύο ξεχωριστά εκπαιδευτικά συστήματα: από 

τη μία το γενικό σύστημα, από την άλλη το ξεχωριστό σχολείο και οι ξεχωριστές 

ειδικές τάξεις για τους μαθητές με αναπηρίες.  
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 Επομένως παρατηρείται ότι οι προσπάθειες επίτευξης των στόχων της 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης οδηγούν σε διαφορετικές εκπαιδευτικές ρυθμίσεις και 

αποτελέσματα σε διαφορετικές χώρες. Δεν υπάρχει δηλαδή κάποιο μοντέλο 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης που να ταιριάζει σε κάθε χώρα (Graham & Jahnukainen, 

2011). 

 

1.3.2. Αρνητικά στοιχεία από τη διεθνή εμπειρία της εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης 

 Δυστυχώς παρά τα θετικά στοιχεία που είδαμε από τη διεθνή εμπειρία της 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης, δεν γίνεται να παραβλέψουμε τα αντίστοιχα αρνητικά 

που αποτελούν εμπόδιο στην εφαρμογή της. Εξακολουθεί να υπάρχει σημαντική 

διαφορά στην εκπαίδευση των μαθητών με και χωρίς αναπηρίες στις περισσότερες 

χώρες του κόσμου (WHO & World Bank, 2011), είτε αυτές είναι αναπτυγμένες είτε 

πολύ περισσότερο αναπτυσσόμενες. 

 Οι περισσότερες αναπτυγμένες χώρες, όπως αυτές της Ευρώπης, 

χρησιμοποιούν, παρά την αύξηση της εγγραφής στη γενική εκπαίδευση, κάποια μορφή 

πλήρως ξεχωριστών περιβαλλόντων για μαθητές με αναπηρία (Ramber & Watkins, 

2020). Ιδιαίτερα χώρες όπως η Ιταλία που θεωρείται ένα από τα καλύτερα 

παραδείγματα εφαρμογής πλήρους συμπερίληψης (Anastasiou et al., 2015· Anastasiou 

& Keller, 2017) δεν εξυπηρετούν τόσους πολλούς μαθητές με ειδικές ανάγκες σε 

σύγκριση με άλλες όπως δείχνουν στοιχεία της περιόδου 2009-2012 (EADSNE, 2012), 

με ορισμένα σχολεία κιόλας να δημιουργούν, σε αντίθεση με το νόμο, άτυπες ειδικές 

μονάδες εκτός της γενικής τάξης για την παροχή εξειδικευμένων και εξατομικευμένων 

εκπαιδευτικών υπηρεσιών στους μαθητές αυτούς (Anastasiou et al, 2015).  Σε κάποιες 

χώρες η εκπαιδευτική συμπερίληψη μπορεί να εφαρμόζεται μόνο σε συγκεκριμένες 

περιοχές όπως συμβαίνει στην Ισπανία με την Βασκωνία (Gaintza et al., 2020), ενώ σε 

άλλες όπως το Ηνωμένο Βασίλειο και η Αυστραλία χωριστά τμήματα και σχολεία που 

προσφέρουν εξειδικευμένες παροχές αυξάνονται, με μεγαλύτερο αριθμό μαθητών με 

αναπηρίες να εγγράφονται σε αυτά (Norwich & Black, 2015· Anderson & Boyle, 2015).  

Ως συμπλήρωμα στα παραπάνω, η έκθεση των WHO & World Bank (2011), δείχνει ότι 

οι μεγαλύτερες και αναπτυγμένες χώρες του κόσμου είναι λιγότερο συμπεριληπτικές σε 

σχέση με μικρότερες όπως η Ισλανδία.   
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 H κατάσταση είναι ακόμα χειρότερη στις αναπτυσσόμενες χώρες. Η UNESCO 

αναφέρει ότι το 90% των παιδιών με αναπηρίες δεν φοιτούν στο σχολείο (Richler, 

2017). Αυτό το πρόβλημα παρατηρείται πιο έντονα στις χώρες της Αφρικής και της 

Ασίας (United Nations, 2016· Mamgain, 2017), όπου υπάρχει άνιση πρόσβαση στη 

γενική εκπαίδευση ενώ πολλά από τα παιδιά που εγγράφονται δεν μπορούν να 

συμμετάσχουν σε δραστηριότητες στην τάξη ώστε να μπορέσουν να έχουν μια όσο το 

δυνατόν καλύτερη ανάπτυξη. Κάτι που φανερώνει τα χαμηλά επιτεύγματα και την 

αποτυχία των εκπαιδευτικών συστημάτων των χωρών αυτών στην αντιμετώπιση των 

αναγκών της πλειονότητας αυτού του μαθητικού πληθυσμού.   

 Σε όλες τις χώρες φαίνεται να υπάρχει ένα σημαντικό θεωρητικό κενό μεταξύ 

των διατυπώσεων της εκπαιδευτικής συμπερίληψης και της υλοποίησης της στην πράξη 

σε επίπεδο σχολείων και τάξης (Haug, 2017· Graham & Jahnukainen, 2011· Das et al., 

2013) που ξεκινάει από το γεγονός στο η ίδια η διακήρυξη της Σαλαμάνκα αντί να 

παρέχει οδηγίες βήμα προς βήμα, προσέφερε ένα χαλαρό πλαίσιο για να 

δημιουργήσουν οι κυβερνήσεις των χωρών συμπεριληπτικά εκπαιδευτικά συστήματα 

(Boyle et al., 2020). Στη νομοθεσία ορισμένων χωρών, ο όρος της εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης δεν περιέχεται καθόλου στο αντίστοιχο κείμενο και στη θέση του 

υπάρχουν άλλοι όροι για την περιγραφή της τοποθέτησης των μαθητών με αναπηρία 

στη γενική εκπαίδευση (Shyman, 2015) ή δεν ορίζεται καθόλου ως δηλωμένος στόχος 

με αποτέλεσμα να δημιουργούνται πολλές ευκαιρίες για διαφορετικές ερμηνείες του και 

έλλειψη δεσμεύσεων από τις κυβερνήσεις για τον τρόπο με τον οποίο θα εφαρμοστεί 

στην πράξη (Göransson et al., 2011· Okyere et al., 2018).  

  Σοβαρότατο εμπόδιο αποτελεί η ανεπαρκής χρηματοδότηση, έλλειψη υλικών 

πόρων, εκπαιδευτικού και μαθησιακού υλικού, προσωπικού υποστήριξης, διοικητικής 

και οικονομικής υποστήριξης από περιφερειακά γραφεία εκπαίδευσης για την 

αποτελεσματική εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης στους μαθητές με 

αναπηρίες σε πάρα πολλές χώρες, κυρίως στις αναπτυσσόμενες (Engelbrecht et al., 

2015· Armstrong et al., 2011· Opoku et al., 2017· Anastasiou et al., 2015· Kurumei, 

2012· Kalyanpur, 2016). Πολλά σχολικά κτίρια είναι ακατάλληλα για τη φυσική 

προσβασιμότητα μαθητών με αναπηρίες (Fedulova et al., 2019· Genova, 2015· Ahmad, 

2012) και ο αριθμός τους είναι περιορισμένος σε αγροτικά και ημι-αστικά 

περιβάλλοντα στα οποία δεν υπάρχει εύκολη πρόσβαση συγκοινωνιών (Hoppey, 2016). 

Στα σχολεία αυτά υπάρχει μικρός αριθμός εκπαιδευτικών και πολύ μεγάλος αριθμός 
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μαθητών στις γενικές αίθουσες διδασκαλίας οδηγώντας τους μαθητές με αναπηρίες να 

παραμένουν διαχωρισμένοι εντός της τάξης από τους συνομηλίκους τους και να μη 

λαμβάνουν την κατάλληλη ποιότητα διδασκαλίας και υποστήριξης για την ικανοποίηση 

των διαφόρων αναγκών τους (Armstrong et al., 2011· Srivastara et al., 2015· Djk & 

Balakrishnan, 2012). 

 Η ανεπάρκεια γνώσεων και δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών δημιουργεί 

πρόβλημα στο να εργαστούν και να υποστηρίξουν κατάλληλα τους μαθητές με 

αναπηρίες στις τάξεις τους, κυρίως στους δασκάλους των τάξεων (Dudley-Marling & 

Burns, 2014· Opoku et al., 2017· Ahmad, 2012) καθώς και στη χρησιμοποίηση 

ποικιλίας τεχνικών διδασκαλίας ή εναλλακτικών τρόπων αξιολόγησης που 

ανταποκρίνονται στις ανάγκες των μαθητών με αναπηρίες (Geldenhuys & Wevers, 

2013). Στις αναπτυσσόμενες χώρες ειδικά, τουλάχιστον το 70% των δασκάλων γενικής 

εκπαίδευσης δεν έχουν λάβει είτε προϋπηρεσιακή είτε ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση στην 

ειδική αγωγή (Das et al., 2013). Ακόμα όμως και στις περιπτώσεις που λαμβάνουν 

κατάρτιση μέσω προγραμμάτων, οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι τα προγράμματα 

αυτά αποτυγχάνουν να τους προετοιμάσουν για τη διαφορετικότητα των αναγκών των 

μαθητών στις τάξεις τους (Dalton et al., 2012). Σε συνδυασμό με τις μη επαρκείς 

συνθήκες εργασίας που βιώνουν για την αντιμετώπιση των προκλήσεων της 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης, οδηγούνται σε αρνητικές στάσεις και ακατάλληλες 

συμπεριφορές προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες (Kovačević & Maćešić-Petrović, 

2012).  

Τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις που εξακολουθούν να υπάρχουν από τον 

γενικό πληθυσμό της κοινωνίας, κυρίως από τους γονείς των παιδιών τυπικής 

ανάπτυξης ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με αναπηρίες, είναι ένα 

ακόμα σοβαρό εμπόδιο για την επιτυχή της εφαρμογή (Djk & Balakrishnan, 2012). 

Τέτοιες αντιλήψεις στηρίζονται σε βαθιά ριζωμένα ιστορικά, πολιτιστικά πλαίσια και 

εμπειρίες, προκαλούνται από την έλλειψη γνώσης και κατανόησης, συμβάλλουν στον 

καθορισμό εκπαιδευτικών πολιτικών που εμποδίζουν την ισότιμη πρόσβαση στην 

εκπαίδευση (Stepaniuk, 2019· Gable, 2014). Οι μαθητές με αναπηρίες αντιμετωπίζονται 

ως ελαττωματικά και κατώτερα όντα, αποκλείονται από την υπόλοιπη κοινωνία και η 

εκπαιδευτική συμπερίληψη δεν θεωρείται ως δικαίωμά τους αλλά ως ένα είδος 

προσιτής πολυτέλειας (Portero, 2012· Glotova et al., 2020). Οι εκπαιδευτικοί φοβούνται 

ότι έχοντας μαθητές με αναπηρίες στην τάξη τους ο χρόνος τους θα μονοπωληθεί από 
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αυτούς και θα τους αποτρέψει από την παροχή κατάλληλης εκπαίδευσης σε άλλους 

μαθητές, ενώ οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης φοβούνται το άγνωστο των παιδιών που 

είναι αντίθετα των εαυτών τους (Ahmad, 2012). 

 Απ’ όλα τα παραπάνω σημαντικά προβλήματα και εμπόδια που προκύπτουν 

στην εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με αναπηρίες σε διεθνές επίπεδο, μπορεί να 

διαπιστωθεί ότι ακόμα έχει να διανυθεί αρκετός δρόμος μέχρι να φτάσει στο σημείο να 

επιτευχθεί πραγματικά η πλήρη της εφαρμογή στην πράξη. 

 

1.4. Εκπαιδευτική Συμπερίληψη στην Ελλάδα 

1.4.1. Νομοθετικό πλαίσιο για την εκπαιδευτική συμπερίληψη στην Ελλάδα 

 Το 1981 ψηφίστηκε ο νόμος 1143/1981, ο πρώτος ολοκληρωμένος νόμος για 

την ειδική εκπαίδευση από το ελληνικό κοινοβούλιο. Αποτέλεσε την πρώτη θεσμική 

προσπάθεια για συστηματοποίηση της εκπαίδευσης των παιδιών με αναπηρία με την 

υποχρεωτική εκπαίδευση τους από 6 έως 17 ετών, ενώ επίσης καθιέρωνε το θεσμό της 

«ειδικής τάξης» στα γενικά σχολεία. Υπερτόνιζε ωστόσο την παρουσία των ειδικών 

σχολείων που προωθούνταν στον ελλαδικό χώρο για τα άτομα που ο νόμος όριζε ως 

«αποκλίνοντα εκ του φυσιολογικού» (άρθρο 1) (Σούλης, 2008). Το αρνητικό στοιχείο 

που χαρακτήριζε τον νόμο ήταν πως ο όρος παιδιά με ειδικές ανάγκες είχε ιατρικό 

χαρακτήρα, ενώ δεν περιελάμβανε την υποχρεωτική φύση της φοίτησης των παιδιών 

αυτών στο σχολείο (Καΐσέρογλου, 2010). 

 Το 1984, η δημοσιοποίηση ενός σχεδίου νόμου, γνωστού ως «αντι-309», με το 

οποίο η ειδική αγωγή αναγνωριζόταν ως τμήμα της γενικής εκπαίδευσης (Ζώνιου-

Σιδέρη, 2012), οδήγησε στον νόμο 1566/1985 στον οποίο αναλυόταν η ειδική αγωγή 

σε ξεχωριστό κεφάλαιο και συμπεριλαμβανόταν στο ευρύτερο πλαίσιο της γενικής 

εκπαίδευσης (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011). Χαρακτήριζε τα μέχρι τότε γνωστά ως 

«αποκλίνοντα του φυσιολογικού άτομα» ως άτομα με ειδικές ανάγκες και ενθάρρυνε 

την ένταξή τους στο γενικό σχολείο. Σύμφωνα με το άρθρο 32 παράγραφος 4 του 

νόμου δινόταν το δικαίωμα να παρακολουθήσουν τα γενικά σχολεία αφού είχαν ήδη 

εγγραφεί σε αυτά και μέσω της λειτουργίας «ειδικών τάξεων» με απαραίτητη την 

ύπαρξη εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής. Επίσης στον ίδιο νόμο το άρθρο 2 παράγραφοι 

1 και 3 προέβλεπε ότι η φοίτηση στο δημοτικό και στην κατώτερη δευτεροβάθμια 
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εκπαίδευση είναι υποχρεωτική εφόσον ο μαθητής είναι κάτω των 16 ετών χωρίς να 

κάνει καμία διαφοροποίηση για μαθητές με αναπηρία (Kaltsouni, 2013), δείχνοντας ότι 

προσπαθούσε να προσεγγίσει την έννοια της συμπερίληψης με την εξάλειψη του 

διαχωρισμού των παιδιών με και χωρίς αναπηρίες.  Όμως αυτός ο νόμος  δεν 

προέβλεπε την ίδρυση τμήματος ειδικής αγωγής στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο αλλά 

ούτε την επιμόρφωση καθηγητών. Επιπλέον δεν προέβλεπε την ανάπτυξη κατάλληλων 

υλικοτεχνικών υποδομών (Πολυχρονοπούλου, 2001). 

 Σημαντική μεταρρύθμιση για την ειδική αγωγή στην Ελλάδα αποτέλεσε η 

ψήφιση του νόμου 2817/2000. Με το νόμο αυτό προωθήθηκε η αρχή της ένταξης αλλά 

και της συνεκπαίδευσης (Kalyva et al., 2007). Τα άτομα με ειδικές ανάγκες 

μετονομάζονται σε άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και έχουν το δικαίωμα να 

παρακολουθήσουν μια γενική σχολική τάξη μέσω μιας προσέγγισης συν-διδασκαλίας, 

της παράλληλης στήριξης που παρέχεται από έναν εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής ή στο 

τμήμα ένταξης, τη μετονομασία των ειδικών τάξεων που λειτουργεί στην γενική 

εκπαίδευση (Karagianni, 2015).  Ακόμα ιδρύθηκαν τα Κέντρα Διάγνωσης, 

Αξιολόγησης και Υποστήριξης (ΚΔΑΥ) σε κάθε νομό της χώρας ως αρμόδιοι φορείς 

για την διάγνωση των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και την ενημέρωση του 

οικογενειακού περιβάλλοντος, ενώ θεσμοθετήθηκαν «περιοδεύοντες» (ειδικοί) 

εκπαιδευτικοί (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012). Συνεχίστηκε όμως η ανυπαρξία επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών και ο σχεδιασμός αναλυτικών προγραμμάτων που μαζί με την 

έλλειψη κατάλληλων διαμορφωμένων χώρων, δεν βοηθούσαν στο να υποστηριχθεί η 

εκπαιδευτική συμπερίληψη (Batsiou et al., 2008).  

Ακολούθησε ο νόμος 3699/2008, που εισήγαγε την παροχή υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης για μαθητές με αναπηρία ή / και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ως 

αναπόσπαστο μέρος της δωρεάν δημόσιας εκπαίδευσης. Τα Κέντρα 

Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και Υποστήριξης Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών 

(ΚΕΔΔΥ) αντικατέστησαν τα ΚΔΑΥ και είναι ο υπεύθυνος φορέας για την 

αξιολόγηση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία.  Επίσης 

περιλήφθηκαν Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΣΜΕΑΕ) στις 

οποίες φοιτούν όσοι μαθητές αντιμετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες και αξίζει να 

σημειωθεί το άρθρο 2 του νόμου που αναγνώρισε για πρώτη φορά ως άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες τους μαθητές με ιδιαίτερες ικανότητες και ταλέντα, όπως και 

αυτούς με σύνθετες συναισθηματικές, κοινωνικές και γνωστικές δυσκολίες ή 
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παραβατική συμπεριφορά εξαιτίας της γονεϊκής βίας ή παραμέλησης. 

 Ο νόμος βελτίωσε τη συμπερίληψη των ατόμων με ειδικές ανάγκες στο 

εκπαιδευτικό σύστημα, την προσβασιμότητα τους σε κτίρια και άλλες εγκαταστάσεις 

και την εξειδίκευση του εκπαιδευτικού προσωπικού λόγω των ειδικών τμημάτων 

ειδικής αγωγής για την πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Pappas et al., 

2018). Από την άλλη όμως αποτελεί μια χαμένη ευκαιρία όντας προσκολλημένος στη 

διάγνωση και τον προσδιορισμό ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών υπογραμμίζοντας  

μια συντηρητική σύλληψη του σκοπού και των στόχων της εκπαίδευσης των μαθητών 

με αναπηρία και διατηρώντας το ιατρικό μοντέλο της αναπηρίας (Nteropoulou & Slee, 

2019). Οι μαθητές με μέτρια νοητική αναπηρία, με μέτριας μορφής αυτισμό και με 

κινητική αναπηρία φαίνεται να είναι αυτοί που συμπεριλαμβάνονται ουσιαστικά στο 

γενικό σχολείο (Strogilos et al., 2012). 

 Στη συνέχεια, ακολούθησε ο νόμος 4115/2013 και το άρθρο 39, σύμφωνα με το 

οποίο τα ειδικά σχολεία μετατρέπονται σε Κέντρα Υποστήριξης ενός συνόλου 

σχολικών μονάδων, που ονομάζεται Σχολικό Δίκτυο Εκπαίδευσης και Υποστήριξης 

(ΣΔΕΥ). Το ΣΔΕΥ, μεταξύ άλλων, έχει σκοπό να συντονίζει τις σχολικές μονάδες 

μέλη του καθώς και τα αντίστοιχα τμήματα ένταξης και παράλληλης στήριξης, ώστε να 

εντάσσουν και να υποστηρίζουν μαθητές με αναπηρία.  Ο νόμος 4368/2016 και το 

άρθρο 82 παρέχει την εκπαιδευτική συμπερίληψη και την ανάγκη στενής συνεργασίας 

μεταξύ γενικών και ειδικών σχολείων. Όλα τα παιδιά με ή χωρίς αναπηρίες πρέπει να 

εκπαιδεύονται σε μια γενική τάξη. Καλά εκπαιδευμένοι ειδικοί εκπαιδευτικοί μπορούν 

να εξυπηρετούν έναν ή περισσότερους μαθητές με αναπηρία ή/ και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στην τάξη σε συνεργασία με τους γενικούς εκπαιδευτικούς 

(Milathianaki, 2020). Τέλος, στον πιο πρόσφατο νόμο 4547/2018 η προώθηση της 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης για τα άτομα με αναπηρίες επιτυγχάνεται από τα Κέντρα 

Εκπαιδευτικής και Συμβουλευτικής Υποστήριξης (ΚΕΣΥ) που αντικατέστησαν τα 

ΚΕΔΔΥ. Επιπλέον, αποφασιστικός είναι ο ρόλος που έχουν τα τμήματα ένταξης και η 

παράλληλη στήριξη, των οποίων η λειτουργία φαίνεται να έχει παραμείνει ίδια με τον 

νόμο 3699/2008 (Papageorgiou, 2019). 

 

1.4.2. Θεσμοί εφαρμογής της εκπαιδευτικής συμπερίληψης στην Ελλάδα 

 Οι δύο βασικοί υποστηρικτικοί θεσμοί εφαρμογής εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
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στα γενικά σχολεία της Ελλάδας είναι το τμήμα ένταξης και η παράλληλη στήριξη. Οι 

εκπαιδευτικοί που στελεχώνουν τους δύο αυτούς θεσμούς είναι απόφοιτοι τμημάτων 

ειδικής αγωγής αλλά και γενικής εκπαίδευσης που κατέχουν τετραετή πτυχία στην 

ειδική εκπαίδευση, μεταπτυχιακούς τίτλους, διδακτορικά, τετρακόσιες ώρες 

κατάρτισης στην ειδική αγωγή, δεκάμηνη προϋπηρεσία σε δομές ειδικής εκπαίδευσης 

(Mavropalias, 2018). Επίσης μόνο για την παράλληλη στήριξη, οι γενικοί 

εκπαιδευτικοί χωρίς προηγούμενη κατάρτιση ή εξειδίκευση εκπαιδεύονται από το 

κράτος. 

 Το τμήμα ένταξης είναι η μετονομασία με τον νόμο 2817/2000 των ειδικών 

τάξεων που λειτουργούσαν στα γενικά σχολεία από το έτος 1983-84, η οποία 

αντικατόπτριζε μια πολιτική πιο κοντά στην συμπερίληψη (Karagianni, 2015). Δεν έχει 

διοικητική υπόσταση, είναι προσαρτημένο στη σχολική μονάδα και αποτελεί το 

μοναδικό μοντέλο σχολικής ένταξης στην χώρα μας. Τότε οι μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες έπρεπε να διδάσκονται σε αυτό 10 ώρες την εβδομάδα, 

ακολουθώντας ένα κοινό πρόγραμμα ή εξατομικευμένα εκπαιδευτικά προγράμματα με 

τον ειδικό εκπαιδευτικό (Karagianni, 2015). Έπειτα όπως αναφέρει η Kaltsouni (2013), 

με τον νόμο 3699/2008 οι μαθητές αυτοί εκπαιδεύονται στο τμήμα ένταξης με δύο 

τύπους προγραμμάτων: 1) ένα συνδυασμένο γενικό και εξειδικευμένο πρόγραμμα που 

καθορίζεται από τα ΚΕΣΥ για μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και δεν 

υπερβαίνει τις 15 ώρες διδασκαλίας για τον κάθε μαθητή. 2) ένα εξειδικευμένο 

πρόγραμμα σε επίπεδο ομάδας ή σε βάση ένα προς ένα που καθορίζεται από τα ΚΕΣΥ 

για τους μαθητές με σοβαρότερες εκπαιδευτικές ανάγκες.  

 Η λειτουργία του τμήματος ένταξης στο γενικό σχολικό σύστημα προϋποθέτει 

την ύπαρξη τουλάχιστον τριών με τεσσάρων μαθητών που χρειάζονται βοήθεια έπειτα 

από σχετική πρόταση της διαγνωστικής υπηρεσίας ενώ όταν ορισμένα σχολεία 

συστεγάζονται και συμμετέχουν σε ομάδες ένταξης, τα τμήματα ένταξής τους 

συνενώνονται και ο επιτρεπόμενος αριθμός μαθητών σε αυτά δεν μπορεί να υπερβαίνει 

τους δώδεκα (Papageorgiou, 2019). 

 Η παράλληλη στήριξη είναι μια προσέγγιση συνδιδασκαλίας που θεσπίστηκε 

στο νόμο 2817/2000, τέθηκε σε λειτουργία κατά τη σχολική χρονιά 2003-4 και από 

τότε αναπτύχθηκε ραγδαία και υλοποιείται στα ελληνικά σχολεία ως συμπληρωματική 

πρακτική για την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με αναπηρίες ή/και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες πέραν του τμήματος ένταξης (Mavropalias & Anastasiou, 
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2016). Στο νόμο 3699/2008 συμπληρώθηκε με τον όρο συνεκπαίδευση.  

Σύμφωνα με το άρθρο 6 του νόμου 3699/2008 παρέχεται σε: 1) μαθητές που 

μπορούν να παρακολουθήσουν το αναλυτικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα της τάξης με 

κατάλληλη εξατομικευμένη υποστήριξη, 2) μαθητές με σοβαρές ειδικές ανάγκες όταν 

στην περιοχή που διαμένουν δεν υπάρχει άλλο πλαίσιο ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης (ΣΜΕΑΕ, τμήμα ένταξης), 3) μαθητές για τους οποίους κρίνεται 

απαραίτητη από το ΚΕΣΥ βάσει γνωμάτευσης που καθορίζει τις ώρες παράλληλης 

στήριξης που θα δέχεται ο μαθητής. Ο ίδιος νόμος ορίζει ότι το ΚΕΣΥ είναι 

αποκλειστικά υπεύθυνο για την τοποθέτηση του μαθητή στην παράλληλη στήριξη, 

πραγματοποιώντας διαγνωστική αξιολόγηση και κρίνοντας με την απαραίτητη 

γνωμάτευση πιο εκπαιδευτικό πλαίσιο είναι καταλληλότερο για αυτόν. Έπειτα, οι 

γονείς αιτούνται την παροχή παράλληλης στήριξης για το παιδί τους και παίρνοντας τη 

σχετική γνωμάτευση από το ΚΕΣΥ την υποβάλλουν στη διεύθυνση της σχολικής 

μονάδας και στο τέλος αυτή κοινοποιείται στο Υπουργείο Παιδείας.  

Η γνωμάτευση βέβαια δεν έχει μόνιμο χαρακτήρα αλλά επανακαθορίζεται σε 

τακτά χρονικά διαστήματα, σύμφωνα με το άρθρο 28 του νόμου 4186/2013. Συνεπώς, 

η παράλληλη στήριξη δεν παρέχεται σε όλους τους μαθητές ανεξαιρέτως και συνήθως 

απορρίπτεται αν δεν εμπίπτουν σε συγκεκριμένες κατηγορίες. Πράγματι στη χώρα μας, 

η παράλληλη στήριξη εφαρμόζεται κυρίως σε μαθητές με αυτισμό, κώφωση, τύφλωση, 

σύνδρομο Down και ΔΕΠΥ (Padeliadu et al., 2014)   

Μέσα στην τάξη η υποστήριξη πραγματοποιείται από τον ειδικό εκπαιδευτικό 

σε έναν ή δύο μαθητές παράλληλα με τον γενικό εκπαιδευτικό που διδάσκει τους 

υπόλοιπους μαθητές και σε ορισμένες περιπτώσεις μπορεί να είναι μόνιμη 

(Syriopoulou-Delli, 2010). Ο μαθητής αξιολογείται στις δυνατότητες και αδυναμίες 

του από τον εκπαιδευτικό παράλληλης στήριξης που συνεργάζεται γενικά με το 

διδακτικό προσωπικό και τους διευθυντές της σχολικής κοινότητας, όπως και με τους 

γονείς ή κηδεμόνες του μαθητή, για την ανάπτυξη και εφαρμογή εξατομικευμένου 

εκπαιδευτικού προγράμματος (Padeliadu et al., 2014). Η εφαρμογή του προγράμματος 

γίνεται τόσο εντός όσο και εκτός τάξης, ενώ ο εκπαιδευτικός παράλληλης στήριξης 

είναι υπεύθυνος για κάθε δραστηριότητα και πτυχή της σχολικής ζωής στην οποία 

συμμετέχει ο μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως διαλείμματα, 

εκδηλώσεις, επισκέψεις. 
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Αξίζει να σημειωθεί επίσης ότι στη διάρκεια της οικονομικής κρίσης που 

διανύει η Ελλάδα από το 2010, θεσπίστηκε ιδιωτική παράλληλη στήριξη σύμφωνα με 

τον νόμο 4186/2013 στην οποία οι μαθητές με αναπηρίες μπορούν να υποστηριχθούν 

από εκπαιδευτικό παράλληλης στήριξης που διορίζεται και πληρώνεται από την 

οικογένεια του μαθητή. Με αυτόν τον τρόπο όχι μόνο επιβαρύνονται οικονομικά οι 

οικογένειες αυτών των μαθητών αλλά προάγονται και διακρίσεις για το βοηθητικό 

εκπαιδευτικό προσωπικό (Nteropoulou & Slee, 2019). 

 

1.4.3. Γενική εικόνα από την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης στην 

Ελλάδα 

Παρόλο που η προσπάθεια της ελληνικής πολιτείας όλα αυτά τα χρόνια μέσα 

από νόμους και αποφάσεις προσανατολίζεται στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, 

υπάρχουν σημαντικά προβλήματα και εμπόδια στην εφαρμογή της. Η υποδομή των 

σχολικών κτιρίων δεν είναι η καλύτερη δυνατή. Οι μαθητές με αναπηρίες, ιδιαίτερα 

αυτοί με προβλήματα όρασης και κινητικά προβλήματα αντιμετωπίζουν σημαντικά 

θέματα προσβασιμότητας (Genova, 2015). Έλλειψη κατάλληλων πόρων, τεχνολογικού 

και εκπαιδευτικού εξοπλισμού και ύπαρξη μη επαρκών χώρων διδασκαλίας με 

παρουσία μεγάλου αριθμού μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

επηρεάζουν αρνητικά την ποιότητα της συνδιδασκαλίας σύμφωνα με την πλειονότητα 

των εκπαιδευτικών (Mavropalias, 2018). Η ίδια η νομοθεσία εξάλλου δεν απαιτεί 

παροχή ηλεκτρονικού εκπαιδευτικού υλικού και τεχνολογικής βοήθειας σε μαθητές με 

αναπηρίες (Kaltsouni, 2013). 

Υπάρχει επίσης αρκετές φορές υποστελέχωση των σχολικών μονάδων με ειδικό 

εκπαιδευτικό προσωπικό. Χαρακτηριστική έκθεση για την περίοδο 2003-2011 του 

Συνηγόρου του Πολίτη για τα δικαιώματα του Παιδιού (Greek Ombudsman-

Department of Children’s Rights, 2012) διαπιστώνει ότι τα αιτήματα για παράλληλη 

στήριξη απορρίπτονται ή πραγματοποιούνται με σημαντική χρονική καθυστέρηση από 

το Υπουργείο Παιδείας παρότι πληρούνται οι νομοθετικές απαιτήσεις. Λόγω αυτής της 

καθυστέρησης δεν βοηθιούνται καθόλου αποτελεσματικά τόσο οι εκπαιδευτικοί της 

τάξης όσο και οι μαθητές με αναπηρίες για τους οποίους προσλαμβάνονται οι 

εκπαιδευτικοί της παράλληλης στήριξης. H έλλειψη εξειδικευμένου προσωπικού 

επιβαρύνει σημαντικά τον εκπαιδευτικό που πρέπει να αφιερώσει αυξημένο χρόνο για 
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να συμπεριλάβει έναν μαθητή με ειδικές ανάγκες, δημιουργώντας του σημαντικό άγχος 

(Galaterou & Antoniou, 2017). 

 Υπάρχει σημαντική έλλειψη κατάρτισης στο εκπαιδευτικό προσωπικό, τόσο για 

τους γενικούς όσο και για τους ειδικούς εκπαιδευτικούς. Οι γενικοί εκπαιδευτικοί δεν 

έχουν τις γνώσεις και την κατάρτιση ώστε να αντιμετωπίζουν κατάλληλα τις 

προκλήσεις και τις ανάγκες της εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, με αποτέλεσμα να προσπαθούν να διδάσκουν όσο το δυνατόν καλύτερα 

βασιζόμενοι στην εμπειρία τους και την αγάπη τους γι’ αυτούς τους μαθητές 

(Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014). Οι ειδικοί εκπαιδευτικοί από την πλευρά τους δεν 

φαίνεται να γνωρίζουν τις νέες προσεγγίσεις στον τομέα της συμπερίληψης και της 

παιδικής αναπηρίας, αγνοούν τις βασικές αρχές της εκπαιδευτικής συμπερίληψης και 

βλέπουν την παρέμβαση τους ως κάτι που επικεντρώνεται στην υποστήριξη της 

μάθησης (Kourkoutas et al., 2017). Δεν είναι εκπαιδευμένοι στο να αντιμετωπίζουν 

καταστάσεις που είναι πέρα από το πλαίσιο του ρόλου τους και εξακολουθούν να 

ακολουθούν το μοντέλο της παραδοσιακής προοπτικής αναπηρίας που βασίζεται στο 

έλλειμα, δηλαδή στο ότι το πρόβλημα είναι μέσα στο μαθητή με αναπηρία και στην 

οικογένειά του (Kourkoutas et al., 2017). 

 Η συγκεντρωντικότητα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος στο οποίο 

ακολουθείται ένα μοντέλο από πάνω προς τα κάτω όσον αφορά τη λήψη αποφάσεων 

είναι ένας άλλος παράγοντας που εμποδίζει την προώθηση της εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης. Σε ένα τέτοιο πλαίσιο γενικής εκπαίδευσης υπάρχουν περιορισμένες 

δυνατότητες εφαρμογής αποτελεσματικής συμπερίληψης, καθώς προσφέρονται λίγες 

ευκαιρίες για διαφοροποιημένες στρατηγικές και παιδαγωγικές που να λαμβάνουν 

υπόψη τις μαθησιακές ανάγκες όλων των παιδιών (Karagianni, 2015). Η διδασκαλία 

στην τάξη, επηρεασμένη από το πρόγραμμα σπουδών που βασίζεται σε φιλοσοφία και 

πρακτικές περασμένων δεκαετιών, χαρακτηρίζεται από την παρουσίαση στους μαθητές 

πολλών και διαφορετικών γνώσεων και δεξιοτήτων στο ίδιο μάθημα που καταλήγουν 

σε ένα ασαφές αποτέλεσμα και σε διαφορετικές μαθησιακές επιδιώξεις. Ενώ αυτό δεν 

αποτελεί πρόβλημα για τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης, διαμορφώνει ένα πλαίσιο 

ασυμβατότητας μεταξύ του μαθησιακού μηχανισμού των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και της σχολικής πράξης στην οποία δυσκολεύονται να 

ανταποκριθούν (Αγαλιώτης, 2013). 

 Ως προς τους θεσμούς εφαρμογής, το σημαντικότερο πρόβλημα εντοπίζεται 
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στην παράλληλη στήριξη. Όπως εφαρμόζεται στην Ελλάδα δεν αντιστοιχεί σε κάποιο 

από τα μοντέλα συνδιδασκαλίας που υπάρχουν στην βιβλιογραφία. Φαίνεται να είναι 

πιο κοντά στο μοντέλο «One Teach, One Assist» (Friend & Cook, 2013) στο οποίο ο 

γενικός εκπαιδευτικός αναλαμβάνει τον ηγετικό ρόλο και ο ειδικός εκπαιδευτικός 

διδάσκει ή υποστηρίζει έναν μαθητή ή, σπάνια, δύο μαθητές μέσα στην τάξη. Διαφέρει 

όμως στην ελληνική του εφαρμογή σύμφωνα με Friend και Cook (2013) στο ότι: 1) ο 

ειδικός εκπαιδευτικός ανατίθεται σε ένα μαθητή με αναπηρία κι όχι σε μια τάξη με 

μαθητές με διαφορετικές ανάγκες, 2) ο ρόλος του ειδικού εκπαιδευτικού είναι πιο 

στατικός δίπλα στον συγκεκριμένο μαθητή σε αντίθεση με το μοντέλο «One Teach, 

One Assist» όπου κινείται γύρω από την τάξη για να βοηθήσει μαθητές που 

χρειάζονται περαιτέρω βοήθεια. 

 Όσον αφορά το τμήμα ένταξης, σε πολλές περιπτώσεις στελεχώνονται με 

πολλούς μαθητές, ακόμα και χωρίς επίσημη διάγνωση από τα ΚΕΣΥ (Μπιλανάκη & 

Τραγουλιά, 2010). Επίσης στην πράξη συνεχίζουν να λειτουργούν ως μια δομή που 

απομακρύνει τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από τη σχολική τάξη για 

ένα σημαντικό κομμάτι του σχολικού χρόνου (Zoniou-Sideri et al., 2005). 

 Απ’ όσα αναφέρθηκαν μπορεί να διαπιστωθεί πόσο προβληματική είναι έως 

σήμερα στην εφαρμογή της η εκπαιδευτική συμπερίληψη στην Ελλάδα. Μπορεί να 

δίνεται έμφαση στην αλλαγή της εκπαιδευτικής δομής αλλά η όποια πρόοδος έχει 

σημειωθεί εξακολουθεί να είναι χαμηλή σε σχέση με την αντίστοιχη μέση πρόοδο των 

χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Pappas et al., 2018). Επίσης όπως αναφέρει η 

Karagianni (2015) στην ουσία δεν μπορεί να γίνεται ομιλία για εκπαιδευτική 

συμπερίληψη από τη στιγμή που δεν εφαρμόζεται πλήρως ή δεν είναι σχεδιασμένη με 

τέτοιο τρόπο που να προκύπτουν αποτελέσματα, λαμβάνοντας υπόψη ότι επηρεάζεται 

από τις εκπαιδευτικές, πολιτιστικές και πολιτικές συνθήκες της χώρας.  

 Παρά αυτά τα μη ευνοϊκά στοιχεία, δε γίνεται να μην επισημανθούν και 

ορισμένα θετικά που έχει η εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης στην Ελλάδα. 

Η μελέτη της Tzivinikou (2015) δείχνει πως είναι εφικτή η δημιουργία μιας βάσης 

συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών που να οδηγεί στην ανάπτυξη συνεργατικών 

μοντέλων διδασκαλίας, αρκεί να υπάρχει η παροχή κατάλληλης εκπαίδευσης πάνω σε 

αυτό το θέμα. Τα σχολικά βιβλία στην πρώτη και την δεύτερη τάξη του δημοτικού 

σχολείου είναι προσαρμοσμένα από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής ώστε να 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν από τους μαθητές με αναπηρίες, τόσο σε έντυπη όσο και 
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σε ψηφιακή μορφή με ειδικό εκπαιδευτικό λογισμικό (Gelastopoulou & Kourbetis, 

2017). 

 

1.5. Αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 

 Η αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης αναδεικνύεται από το 

γεγονός ότι είναι η πιο δημοφιλής εναλλακτική λύση για εξάλειψη της ειδικής 

εκπαίδευσης και ένας τρόπος για την προώθηση της συμπερίληψης των μαθητών με 

αναπηρίες στα γενικά σχολικά περιβάλλοντα, επιφέροντας παράλληλα συστημικές 

αλλαγές (Walsh, 2012).  Θεωρείται σχεδόν καθολικά ως θετική εκπαιδευτική πρακτική 

(Boyle et al., 2011), από την οποία προκύπτουν σημαντικά οφέλη που θα αναφερθούν. 

 Για τους μαθητές με αναπηρίες η εκπαιδευτική συμπερίληψη συνδέεται κυρίως 

με θετικά (ή ουδέτερα) αποτελέσματα στα ακαδημαϊκά τους επιτεύγματα, κυρίως στον 

γνωστικό τομέα (Ruijs & Peetsma, 2009· Justice et al., 2014·  Herpratiwi, 2018). Τους 

βοηθάει να αποκτήσουν ποιοτική εκπαίδευση, να διευρύνουν τις εφαρμοζόμενες 

μαθησιακές στρατηγικές, να επιτύχουν εύκολα τους εκπαιδευτικούς στόχους του 

εξατομικευμένου προγράμματος διδασκαλίας, να βελτιώσουν την ακαδημαϊκή τους 

απόδοση και τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Padeliadu et al., 2014). 

Αυτό μπορεί να συμβεί και εκτός τάξης (Herpratiwi, 2018). Ανάλογα αποτελέσματα 

υπάρχουν και στο κοινωνικό κομμάτι. Όταν διδάσκονται μαζί με τους συνομηλίκους 

στο γενικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, οι πολλές ευκαιρίες που έχουν για κοινωνική 

αλληλεπίδραση μαζί με θετικά κοινωνικά και συμπεριφορικά πρότυπα που τους 

παρέχονται, οδηγούν σε καλύτερες και αναπτυγμένες κοινωνικές δεξιότητες, 

συμπεριφορά και αυτοεκτίμηση κοινωνικών σχέσεων (Padeliadu et al., 2014· Schwab, 

2015· Taub & Foster, 2020). Η πρόοδος που σημειώνουν γενικά στους δύο αυτούς 

τομείς είναι σημαντικά μεγαλύτερη σε σχέση με το όταν τοποθετούνται σε 

περιβάλλοντα ειδικής εκπαίδευσης (Kleinert et al., 2015· Dessemontet et al., 2012). 

Όσον αφορά τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης, έρευνες δείχνουν ότι τα 

ακαδημαϊκά τους επιτεύγματα στη γλώσσα, την ανάγνωση ή την αριθμητική επίδοση 

δεν επηρεάζονται αρνητικά όταν συμπεριλαμβάνονται στην τάξη τους μαθητές με 

αναπηρίες σε σύγκριση με μη συμπεριληπτικά περιβάλλοντα (Dessemontet & Bless, 

2013· Ruijs et al., 2010). Στο κοινωνικό κομμάτι αντίστοιχα η συμμετοχή τους σε 
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συμπεριληπτική τάξη βοηθάει να αναπτύξουν θετικότερες στάσεις προς τους 

συμμαθητές τους με αναπηρίες ενθαρρύνοντας την αποδοχή τους, βελτιωμένες 

κοινωνικές και προσαρμοστικές δεξιότητες και συμπεριφορές (Dessemontet & Bless, 

2013). Η συχνή αλληλεπίδραση των μαθητών τυπικής ανάπτυξης με άτομα με 

αναπηρίες καταλήγει στο να τα βοηθάνε και να τα υποστηρίζουν ουσιαστικά, 

αναπτύσσοντας έτσι μέσα τους το αίσθημα της κοινωνικής ευαισθησίας (Mavropalias, 

2018).  

Αυτό έχει ως αποτέλεσμα τα σχολικά περιβάλλοντα που παρέχουν 

εκπαιδευτική συμπερίληψη, να γίνονται μια ευχάριστη και φιλόξενη ατμόσφαιρα που 

σέβεται και αγκαλιάζει με κάθε τρόπο την ποικιλομορφία (Singh et al., 2020). Σε ένα 

τέτοιο περιβάλλον ποικιλομορφίας δεν υπάρχει διάκριση προγραμμάτων σε γενική ή 

ειδική εκπαίδευση, τα σχολεία προσαρμόζονται στις ανάγκες όλων των μαθητών, οι 

μαθητές εκτιμούν τις αδυναμίες και τα δυνατά σημεία του άλλου αναπτύσσοντας 

αυτοεκτίμηση, αυτοπεποίθηση και την αίσθηση του ανήκειν στη σχολική κοινότητα 

(Kurumei, 2012). Επίσης μαθαίνουν να σέβονται, να κατανοούν και να μεγαλώνουν 

άνετοι με τις ατομικές διαφορές και ομοιότητες που υπάρχουν μεταξύ τους (Martha et 

al., 2010).  

 Σε αυτά τα συμπεριληπτικά σχολικά περιβάλλοντα τα τελευταία χρόνια έχουν 

αναπτυχθεί αρκετές παιδαγωγικές προσεγγίσεις που στοχεύουν στην αντιμετώπιση των 

αναγκών όλων των μαθητών, ελαχιστοποιώντας ή εξαλείφοντας την εξατομίκευση των 

ατόμων για ειδική διδασκαλία, και στην επέκταση των επιλογών που είναι διαθέσιμες 

σε όλους αντί να διαφοροποιούνται οι δραστηριότητες μόνο για ορισμένους μαθητές 

(Florian & Black-Hawkins, 2011). Υιοθετούν εξατομικευμένη λογική στη διδασκαλία 

και στη μάθηση, όπου οι εκπαιδευτικοί προσαρμόζουν προσεγγίσεις και πόρους στις 

ανάγκες κάθε μεμονωμένου μαθητή (Rowe et al., 2012). Η πλειονότητα τους βασίζεται 

σε αρχές και στρατηγικές που ο εκπαιδευτικός υιοθετεί και προσαρμόζει στην 

κατάσταση, αυξάνοντας τις προσδοκίες απόδοσης του (Loreman, 2017). Οι πιο 

σημαντικές είναι η συνεργατική μάθηση (ή αλλιώς συνομήλικη διδασκαλία), ο 

Καθολικός Σχεδιασμός για Μάθηση (UDL), η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία (DI), η 

Συμπεριληπτική Παιδαγωγική Προσέγγιση στο Πλαίσιο Δράσης (IPAA) των Florian 

και Spratt (2013) και η χρήση τεχνολογίας για τη διδασκαλία.  
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1.6. Γενικά στοιχεία για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των 

μαθητών με νοητική αναπηρία 

 Οι μαθητές με νοητική αναπηρία αρχικά δεν είχαν καθόλου πρόσβαση στη 

δημόσια εκπαίδευση, πόσο μάλλον σε ένα περιβάλλον γενικής εκπαίδευσης, και 

εκπαιδεύονταν σε ξεχωριστά ιδρύματα τα οποία με το πέρασμα του χρόνου έγιναν 

ειδικά σχολεία που υιοθετούσαν ένα ιατρικό μοντέλο προσέγγισης (Milathianaki, 

2020). Ορισμένες δικαστικές υποθέσεις, με κυριότερη την υπόθεση PARC 

(Pennsylvania Association for Retarded Citizens), η γονική συνηγορία και το τελικό 

πέρασμα του νόμου στις ΗΠΑ για την εκπαίδευση για όλα τα άτομα με ειδικές ανάγκες 

το 1975 (PL 94-142) επέτρεψε την πρόσβαση στην εκπαίδευση για τους μαθητές με 

νοητική αναπηρία (Gargiulo, 2015). Έπρεπε πλέον να λαμβάνουν κατάλληλη δημόσια 

εκπαίδευση μεταξύ των ηλικιών 6-21 ετών, παρόμοια με αυτή των συνομηλίκων τους 

χωρίς αναπηρίες. Αρκετά χρόνια πιο μετά, τα συνέδρια της UNESCO στο Jomtien το 

1990 και στη Σαλαμάνκα το 1994 υπογράμμισαν την ανάγκη παροχής εκπαίδευσης για 

τους μαθητές με νοητική αναπηρία στα γενικά σχολεία σύμφωνα με τα επιτευχθέντα 

πρότυπα σε επίπεδο βαθμού ή μείωσης όλων των τύπων αποκλεισμού και διακρίσεων 

(Vaz et al., 2015). Ως αποτέλεσμα, η εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 

μαθητών με νοητική αναπηρία στα γενικά σχολεία υπήρξε στόχος σε πολλές χώρες. 

 Έτσι παρουσιάστηκε αύξηση του αριθμού των μαθητών με νοητική αναπηρία 

που τοποθετήθηκαν στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης με μείωση των τοποθετήσεων 

τους εκτός τάξης και σε ξεχωριστές τάξεις (McLeskey et al., 2012· McConkey et al., 

2015). Παρόλα αυτά όμως, αυτή η αύξηση είναι μικρή σε σχέση με αυτό που ισχύει 

στην πραγματικότητα. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία, σε σύγκριση με τους 

συνομηλίκους τους με άλλες αναπηρίες, εξακολουθούν να καταγράφουν το 

χαμηλότερο ποσοστό εγγραφής στα σχολεία (WHO & World Bank, 2011), να 

εκπαιδεύονται περισσότερο στις ειδικές τάξεις στα γενικά σχολεία και στα ειδικά 

σχολεία τόσο στις αναπτυγμένες χώρες (U.S. Department of Education, 2014· 

EADSNE, 2012) όσο, και σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό, στις αναπτυσσόμενες και 

φτωχές χώρες (Lakhan, 2013· Mills, 2019). 

 Ο βαθμός της νοητικής αναπηρίας επηρεάζει σημαντικά τις πιο πολλές φορές τη 

συμμετοχή των μαθητών αυτών στη γενική εκπαίδευση. Οι μαθητές με ήπια και μέτρια 

νοητική αναπηρία έχουν πολύ παραπάνω πιθανότητες να παρακολουθήσουν τα γενικά 
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σχολεία σε σχέση με τους μαθητές με σοβαρή/βαριά νοητική αναπηρία που 

εκπαιδεύονται περισσότερο σε ειδικά σχολεία (McConkey et al., 2015· Azatyan & 

Alaverdyan, 2020· Djk & Balakrishnan, 2012). Αυτό όμως δεν ισχύει τόσο στις 

αναπτυσσόμενες χώρες, όπου παρατηρείται μαθητές ακόμα και με ήπια νοητική 

αναπηρία να εκπαιδεύονται σε ειδικά σχολεία και μαθητές με σοβαρή/βαριά νοητική 

αναπηρία να αποκλείονται από τη γενική και ειδική εκπαίδευση και να τοποθετούνται 

σε ειδικά κέντρα φροντίδας όπου ακολουθούν περιορισμένο πρόγραμμα σπουδών 

(Lakhan, 2013· Djk & Balakrishnan, 2012· McKenzie et al., 2017).  

 Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με 

νοητική αναπηρία είναι πιο δύσκολη από αυτή μαθητών με άλλες αναπηρίες και την 

αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό ή αρνητικότητα, λόγω των προκλήσεων που αφορούν 

το γνωστικό και το συμπεριφορικό κομμάτι αυτών των μαθητών (Azatyan & 

Alaverdyan, 2020· Okyere et al., 2018· Gargiulo, 2015· Mamgain, 2017). Αυτές οι 

μαθησιακές προκλήσεις μπορεί να περιλαμβάνουν δυσκολία εστίασης ή διατήρησης της 

προσοχής σε εργασίες, ελλείμματα μνήμης, δυσκολίες σε πολλούς τομείς ακαδημαϊκού 

περιεχομένου, κίνητρα, ανάλυση, γενίκευση του τι έχουν μάθει σε νέα περιβάλλοντα ή 

καταστάσεις, ερμηνεία ιδεών, δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, εκμάθηση 

δεξιοτήτων καθημερινής ζωής, κοινωνικές δεξιότητες και διατήρηση κατάλληλης 

συμπεριφοράς (Gargiulo, 2015· Mamgain, 2017).  

 Οι μαθητές με ήπια και μέτρια νοητική αναπηρία γίνονται περισσότερο δεκτοί 

από τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι πιστεύουν πως μπορούν να φιλοξενηθούν στα γενικά 

σχολεία ή ακόμα και στη γενική τάξη σε ορισμένα σημεία σε σχέση με μαθητές με 

σοβαρή/βαριά νοητική αναπηρία για τους οποίους δεν μπορούν με τίποτα να 

φανταστούν ότι θα μπορούσαν να φιλοξενηθούν σε ένα γενικό περιβάλλον εκπαίδευσης 

(Gyimah et al., 2009· Mills, 2019).  Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν επίσης ότι η έλλειψη 

γνώσεων και δεξιοτήτων, κατάλληλου διδακτικού και μαθησιακού υλικού, επαρκώς 

ειδικευμένου προσωπικού, η αδυναμία προσαρμογής των μαθημάτων, η μη ευελιξία 

του προγράμματος σπουδών, ο μεγάλος αριθμός μαθητών με νοητική αναπηρία μέσα σε 

πολυπληθείς τάξεις είναι σημαντικοί λόγοι για να είναι επιφυλακτικοί ως προς την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη αυτών των μαθητών (Mills, 2019· Okyere et al., 2018).  

Δεν υπάρχει σωστή συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς των μαθητών 

με νοητική αναπηρία και ορισμένες φορές η συμπεριφορά τους προς αυτούς τους 

μαθητές φτάνει σε εντελώς απαράδεκτες καταστάσεις όπως είναι η επιβολή σωματικής 
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τιμωρίας (Okyere et al., 2018). Βέβαια πέρα από αυτά τα αρνητικά, σημειώνεται πως 

υπάρχουν και εκείνοι οι εκπαιδευτικοί που είναι πρόθυμοι να εγγράψουν και να 

διδάξουν μαθητές με νοητική αναπηρία στις τάξεις τους, στηριζόμενοι στις δεξιότητες 

και στην εκπαίδευση τους (Lahkan, 2013). 

 Η συμμετοχή των μαθητών με νοητική αναπηρία στην εκπαιδευτική 

συμπερίληψη βοηθάει σημαντικά σε καλύτερη απόδοση και πρόοδο στα ακαδημαϊκά 

επιτεύγματα και στο κοινωνικό κομμάτι σε σχέση με την τοποθέτηση τους σε ειδικά 

περιβάλλοντα εκπαίδευσης (Kefallinou et al., 2020· Okyere et al., 2018, Waldron & 

McLeskey, 2010). Στα ακαδημαϊκά επιτεύγματα σημειώνουν πρόοδο κυρίως στις 

δεξιότητες γραμματισμού (Dessemontet et al., 2012) και στο κοινωνικό κομμάτι 

αναπτύσσουν καλύτερη συμπεριφορά, επικοινωνία και αλληλεπίδραση με τους 

συνομηλίκους τους λαμβάνοντας τη βοήθεια τους σε εργασίες στα μαθήματα, κάνοντας 

παρέα μαζί τους στο διάλειμμα και γυρνώντας πίσω στο σπίτι με τη συνοδεία τους 

(Lahkan, 2013· Okyere et al., 2019). Σημαντικό είναι να αναφέρουμε ότι ωφελούνται 

ακόμα και οι μαθητές με σοβαρή/βαριά νοητική αναπηρία από την εκπαίδευση στις 

γενικές τάξεις αρκεί να έχουμε ικανούς εκπαιδευτικούς να παρέχουν κατάλληλες 

παιδαγωγικές πρακτικές και προσαρμογές ώστε να είναι επιτυχή τα αποτελέσματα 

(Mamgain, 2017). 

 Αντίστοιχα η ακαδημαϊκή πρόοδος και οι κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών 

χωρίς αναπηρίες δε φαίνεται να επηρεάζονται αρνητικά από τη συμπερίληψη μαθητών 

με νοητική αναπηρία στις τάξεις τους, καθώς διατηρείται σταθερή η μαθησιακή τους 

απόδοση και αναπτύσσουν διαρκώς αλληλεπίδραση μέσα στην τάξη με τους 

συνομηλίκους τους με αναπηρίες (Pappas et al., 2018· Dessemontet et al., 2013). 

Υπάρχουν όμως και περιπτώσεις στις οποίες η εκπαιδευτική συμπερίληψη δε λειτουργεί 

πάντα αποτελεσματικά, καθώς αναφέρονται άσχημα περιστατικά εκφοβισμού, με τους 

μαθητές χωρίς αναπηρίες να χτυπούν, να πειράζουν, να προσβάλλουν και να 

κατηγορούν ψευδώς τους συμμαθητές τους με νοητική αναπηρία (Okyere et al., 2019). 

 Για να είναι αποτελεσματική η εκπαιδευτική συμπερίληψη για τους μαθητές με 

νοητική αναπηρία είναι απαραίτητο να γίνονται τροποποιήσεις και προσαρμογές σε ότι 

δραστηριότητα τους ανατίθεται, οι οποίες να επιτρέπουν γνωστική, φυσική, 

αισθητηριακή πρόσβαση (Mamgain, 2017). Απαιτούνται επίσης ειδικές οδηγίες για 

κάθε μαθητή γιατί έτσι διασφαλίζεται ότι η μάθηση θα συμβεί και ο ίδιος o μαθητής με 

νοητική αναπηρία θα νιώθει όντως ότι είναι πραγματικά μέρος της σχολικής κοινότητας 
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(Mamgain, 2017) 

 Έχει δοθεί σημαντική έμφαση σε τέσσερις εκπαιδευτικές στρατηγικές που 

θεωρούνται πως είναι αποτελεσματικές στην εκπαιδευτική συμπερίληψη για τους 

μαθητές με νοητική αναπηρία. Αυτές περιλαμβάνουν τη συνεργατική μάθηση, την 

διδασκαλία από συνομηλίκους, τη μάθηση με επίκεντρο τον μαθητή και την 

ενσωματωμένη διδασκαλία (McDonnell, 2011).  

 Η συνεργατική μάθηση ενισχύει τη συνεργασία σχηματίζοντας μικρές ομάδες 

μαθητών με και χωρίς αναπηρίες, προκειμένου να ολοκληρώσουν μια εργασία 

λαμβάνοντας υπόψη τις μοναδικές ανάγκες και ικανότητες κάθε μαθητή. Μέσω της 

υλοποίησης της, οι μαθητές με νοητική αναπηρία διδάσκονται άμεσα τις δεξιότητες να 

αλληλεπιδρούν, να συνεργάζονται με τους συνομηλίκους τους, να υποστηρίζουν ο ένας 

τη μάθηση του άλλου, με τη θετική αλληλεξάρτηση να ενθαρρύνεται από τους 

εκπαιδευτικούς (Jones & Sterling, 2011). Η διδασκαλία από συνομηλίκους μοιράζεται 

κοινά χαρακτηριστικά με τη συνεργατική μάθηση, καθώς στοχεύει στην ενεργό 

συμμετοχή των μαθητών με νοητική αναπηρία στη μαθησιακή διαδικασία με τη 

βοήθεια των συνομηλίκων τους ή με τη δημιουργία μικρών ομάδων (Vaughn et al., 

2001). 

 Οι στρατηγικές μάθησης με επίκεντρο τον μαθητή σύμφωνα με Wehmeyer και 

συνεργάτες (2000, σελ. 59) «περιλαμβάνουν εκπαιδευτικές δραστηριότητες που 

στοχεύουν κυρίως στην ανάπτυξη δεξιοτήτων λήψης αποφάσεων και επίλυσης 

προβλημάτων, δεξιοτήτων καθορισμού στόχων και επίτευξης, δεξιοτήτων 

αυτοδιαχείρισης και αυτοσυνηγορίας, αυτογνωσίας και ευαισθητοποίησης καθώς και 

θετικές αντιλήψεις για τον έλεγχο και την αποτελεσματικότητα». Οδηγούν στην μείωση 

της εξάρτησης των μαθητών με νοητική αναπηρία, τους κάνουν πιο ανεξάρτητους και 

δραστήριους στο να τροποποιούν και να ρυθμίζουν τη συμπεριφορά τους, βελτιώνουν 

τα κίνητρα και τις επιδόσεις τους στην τάξη γενικής εκπαίδευσης. 

 Η ενσωματωμένη διδασκαλία μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές με νοητική 

αναπηρία να ακολουθήσουν τις ρουτίνες της τάξης και να εφαρμόσουν τις 

δραστηριότητες της γενικής τάξης ενσωματώνοντας συστηματικά τεχνικές όπως 

προτροπές, ενίσχυση, διαδικασίες διόρθωσης σφαλμάτων (Mc Donnell, 2011). Στην 

ενσωματωμένη διδασκαλία ο εκπαιδευτικός παρέχει οδηγίες κατά τη διάρκεια των 

τακτικά προγραμματισμένων δραστηριοτήτων στην τάξη, ώστε οι μαθητές να 
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αποκτήσουν στοχευμένες δεξιότητες λαμβάνοντας υπόψη τις μοναδικές εκπαιδευτικές 

τους ανάγκες. 

 Παρά το γεγονός πώς υπάρχει στη βιβλιογραφία περιορισμένη εστίαση στην 

εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με νοητική αναπηρία και αρκετές φορές δεν 

υπάρχουν δεδομένα για το πόσοι μαθητές αυτής της κατηγορίας εξυπηρετούνται στην 

εκπαίδευση (Okyere et al., 2018· Taub & Foster, 2020), μπορεί να ειπωθεί ότι η έκθεση 

και η συμμετοχή αυτών των μαθητών στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα τους ενισχύει 

και τους ενθαρρύνει να συμμετέχουν και να αλληλεπιδρούν αποτελεσματικά με όλα τα 

περιβάλλοντα στα οποία δραστηριοποιούνται. 

 

1.7. Γενική κατάσταση της εκπαιδευτικής συμπερίληψης μαθητών 

με νοητική αναπηρία στην Ελλάδα 

 Στην Ελλάδα από το 1980 έχουν καταβληθεί συστηματικές προσπάθειες για την 

εναρμόνιση των ελληνικών και κοινοτικών πολιτικών στον τομέα της εκπαίδευσης των 

ατόμων με νοητική αναπηρία, υιοθετώντας όλες τις σχετικές ευρωπαϊκές οδηγίες με 

αποτέλεσμα την ανάπτυξη ειδικής εκπαίδευσης και την πρόβλεψη της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης γι’ αυτά τα άτομα ώστε να μπορούν να ενσωματωθούν κοινωνικά 

(Anagnostopoulos & Soumaki, 2011). Οι μαθητές με νοητική αναπηρία έχουν 

αναγνωριστεί επίσημα από το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα πως χρήζουν 

εξειδικευμένης εκπαιδευτικής υποστήριξης από το 1985, όταν τοποθετήθηκαν σε 105 

ειδικές τάξεις που ιδρύθηκαν σε σχολεία (Agaliotis, 2006). Στη συνέχεια ο νόμος 

3699/2008 για την ειδική εκπαίδευση, βελτίωσε σημαντικά την εκπαίδευση τους σε όλα 

τα επίπεδα και αύξησε σημαντικά τις δυνατότητες πρόσβασης τους σε αυτήν την 

εκπαίδευση. Πράγματι, ενώ τη σχολική χρονιά 2005-6 υπήρχαν 2389 μαθητές με 

νοητική αναπηρία στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση στη συνέχεια σημειώθηκε σημαντική 

αύξηση του αριθμού τους με αποτέλεσμα τη σχολική χρονιά 2009-2010 να υπάρχουν 

9272 μαθητές με νοητική αναπηρία σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης (Giavrimis, 

2020).  

 Οι μαθητές με νοητική αναπηρία ήπιας μορφής μπορούν να συμπεριληφθούν 

στις γενικές τάξεις, μερικές φορές με την παράλληλη στήριξη ενός εκπαιδευτικού, όπου 

γίνεται η κύρια εκπαίδευσή τους ή να παρακολουθήσουν μαθήματα στο τμήμα ένταξης 
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κατά τις πρώτες ώρες διδασκαλίας και να επιστρέψουν μετά στη γενική τάξη (Georgiadi 

et al., 2012). Στο τμήμα ένταξης παρακολουθούν σε μικρές ομάδες ή μεμονωμένα, 

μαθήματα που τους παρέχουν τη δυνατότητα να μελετήσουν ορισμένες δύσκολες 

ενότητες, όπως η γλώσσα ή τα μαθηματικά, χάρη στη βοήθεια εξειδικευμένων 

εκπαιδευτικών. Το ίδιο δυστυχώς δεν ισχύει για τους μαθητές με μέτρια ή σοβαρή 

νοητική αναπηρία που φοιτούν σε ανεξάρτητα ειδικά σχολεία, με μερικά από αυτά να 

φιλοξενούν έναν συγκεκριμένο τύπο αναπηρίας αλλά να μη βρίσκονται σε όλους τους 

νομούς της Ελλάδας (Agorastou et al, 2009). 

 Η εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με νοητική αναπηρία έχει 

σημαντικά οφέλη στις ακαδημαϊκές και κοινωνικές δεξιότητες, κυρίως μέσω της 

υποστηρικτικής συνδιδασκαλίας όπως αναφέρουν εκπαιδευτικοί και γονείς (Strogilos et 

al, 2015). Στις ακαδημαϊκές δεξιότητες οι εκπαιδευτικοί σημειώνουν τις βελτιώσεις σε 

συγκεκριμένες δεξιότητες των μαθητών με νοητική αναπηρία όπως η ορθογραφία, η 

γραφή, η ανάγνωση με βάση τα ξεχωριστά μεμονωμένα προγράμματα των μαθητών 

αυτών και οι γονείς είναι πολύ ικανοποιημένοι από την ατομική προσοχή που 

λαμβάνουν από τους εκπαιδευτικούς τα παιδιά τους στην τάξη. Αντίστοιχα στις 

κοινωνικές δεξιότητες, τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι γονείς των μαθητών με 

νοητική αναπηρία πιστεύουν ότι η υποστηρικτική συνδιδασκαλία έχει θετική επίδραση 

στην κοινωνική τους απόδοση. 

 Επίσης η εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με νοητική αναπηρία έχει 

θετική επίδραση στις στάσεις των συμμαθητών τους τυπικής ανάπτυξης (Georgiadi et 

al., 2012). Παρά την ύπαρξη στιγματικής τάσης όταν οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης 

εκπαιδεύονται σε ένα συμπεριληπτικό περιβάλλον, αυτό επηρεάζει σημαντικά την 

αποδοχή και την ανάπτυξη εκ μέρους τους πιο θετικών κοινωνικών στάσεων και 

συμπεριφορών προς τους συνομηλίκους τους με νοητική αναπηρία. 

 Παρά τα παραπάνω οφέλη, στους μαθητές με νοητική αναπηρία που 

συμμετέχουν σε συμπεριληπτικά περιβάλλοντα παρέχεται, κυρίως από τους ειδικούς 

εκπαιδευτικούς, ατομική διδασκαλία που υπερχρησιμοποιείται ή μοιάζει με διδασκαλία 

σε διαχωρισμένα περιβάλλοντα (Strogilos et al., 2015). Αυτό δεν επιτρέπει ή επιτρέπει 

σε περιορισμένο βαθμό την ευρύτερη χρήση αποτελεσματικών εκπαιδευτικών 

στρατηγικών για τους μαθητές αυτούς όπως είναι η συνεργατική μάθηση, η 

ενσωματωμένη διδασκαλία ή η διδασκαλία από συνομηλίκους (McDonnell, 2011). 

Επιπλέον, το πρόγραμμα σπουδών παρέχεται είτε ίδιο είτε διαφορετικό αλλά με πολύ 



34 
 

περιορισμένες προσαρμογές και οι μαθητές με νοητική αναπηρία βοηθιούνται στο να 

έχουν απλά πρόοδο σε ορισμένους τομείς περιεχομένου (π.χ. ανάγνωση, γραφή) 

ακολουθώντας τις ίδιες δραστηριότητες με την υπόλοιπη τάξη αντί να συμμετέχουν πιο 

ουσιαστικά σε ένα πρόγραμμα σπουδών το οποίο θα κάλυπτε τις ανάγκες τους 

(Strogilos et al., 2015). Αυτό δείχνει την έλλειψη εξειδικευμένων γνώσεων από τους 

εκπαιδευτικούς για τις ατομικές ανάγκες των μαθητών με νοητική αναπηρία και 

αποτελεί επιβεβαίωση της ανεπάρκειας του εκπαιδευτικού συστήματος να 

συμπεριλάβει στο γενικό σχολικό σύστημα αυτούς τους μαθητές με κατάλληλο και 

λειτουργικό τρόπο, λόγω της αδυναμίας των εκπαιδευτικών να χειριστούν τέτοια άτομα 

(Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014· Mavropalias & Anastasiou, 2016). 

Επίσης οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς σημειώνουν την έλλειψη κατάλληλου 

διδακτικού υλικού και διοικητικής υποστήριξης για την συνδιδασκαλία και την 

εκπαίδευση για αναπηρία ως σημαντικά προβλήματα για την βιωσιμότητα και 

αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης (Strogilos et al., 2015). Αξίζει 

να αναφερθεί και η πιθανή εκδήλωση συμπεριφορών εκφοβισμού από τους 

συνομηλίκους των μαθητών με νοητική αναπηρία παρότι μπορεί να εκφράζονται θετικά 

γι’ αυτούς, κάτι που εφιστά την προσοχή στη διαφορά μεταξύ των αναφερόμενων 

στάσεων και των πραγματικών συμπεριφορών (Strogilos et al., 2015). 

Ο ορισμός της νοητικής αναπηρίας ως σημαντικοί περιορισμοί στη γνωστική 

λειτουργία και στην προσαρμοστική συμπεριφορά κάποιου στο περιβάλλον πριν την 

ηλικία των 18 (Luckasson et al., 2002) έχει σημαντικές επιπτώσεις στην Ελλάδα για τις 

διαδικασίες αξιολόγησης των διαγνωστικών υπηρεσιών του εκπαιδευτικού συστήματος 

και την αντιμετώπιση μαθητών με νοητική αναπηρία σύμφωνα με Bablekou και Kazi 

(2016). Δημιουργούνται προβλήματα από τη στιγμή που οι νόμοι 3699/2008 και 

4547/2018 ορίζουν ένα αυστηρό πλαίσιο για την κατηγοριοποίηση ατόμων με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, παρά τις διατάξεις για εκπαιδευτική συμπερίληψη. 

Σημαντικότατο ζήτημα αποτελεί η έλλειψη στην Ελλάδα επίσημου αρχείου 

ατόμων με νοητική αναπηρία ως ποσοστό του συνολικού πληθυσμού (Anagnostopoulos 

& Soumaki, 2011) και βάσης δεδομένων για τα ποσοστά και τις υπηρεσίες ειδικής 

αγωγής που δέχτηκαν μαθητές με νοητική αναπηρία σε σύγκριση με τις πηγές 

δεδομένων της Ευρωπαϊκής Ένωσης και του Παγκόσμιου Οργανισμού Υγείας 

(Grammenos, 2013). Η έλλειψη δεδομένων καθιστά δύσκολη την αξιολόγηση της 

πολιτικής για τα άτομα με νοητική αναπηρία και την εξαγωγή συμπερασμάτων σχετικά 
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με τις παρεχόμενες υπηρεσίες της εκπαίδευσης, με συνέπεια να είναι δύσκολος ο 

προγραμματισμός, ο σχεδιασμός, η βελτίωση και η ανάπτυξη κατάλληλων πολιτικών 

και υπηρεσιών στην εκπαίδευση που να καλύπτουν τις ανάγκες αυτών των ατόμων 

(Anagnostopoulos & Soumaki, 2011). 

Συνολικά, ενώ η εκπαιδευτική κληρονομιά και πολιτική στην Ελλάδα έχουν 

προωθήσει την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με νοητική αναπηρία στα 

γενικά σχολικά περιβάλλοντα, στην πράξη η πρόοδος σε σύγκριση με άλλες χώρες 

μπορεί να περιγραφεί μόνο ως αργή (Grammenos, 2013). 

 

1.8. Στάσεις και απόψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών για την  

εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με νοητική αναπηρία 

1.8.1. Η σημασία των στάσεων των εκπαιδευτικών για την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη 

 
 Tο πιο σημαντικό για την επιτυχή εφαρμογή μιας συμπεριληπτικής 

προσέγγισης στην τάξη εξαρτάται από τη στάση των εκπαιδευτικών. Ως στάση 

θεωρείται οι σκέψεις ή οι ιδέες κάποιου σχετικά με τα συναισθήματα κάποιου που 

επηρεάζουν συμπεριφορές οι οποίες σχετίζονται με ένα συγκεκριμένο ζήτημα, η 

άποψη ή η διάθεση ενός ατόμου προς ένα συγκεκριμένο αντικείμενο όπως ένα άτομο, 

ένα πράγμα ή μια ιδέα (Singh et al., 2020). Επομένως, το να δίνεται προτεραιότητα 

στην εκπαιδευτική συμπερίληψη ως αναπόσπαστου μέρους του εκπαιδευτικού 

συστήματος δεν αρκεί μόνο, καθώς είναι εξίσου σημαντική και η στάση των 

εκπαιδευτικών ως προς αυτήν (Singh et al., 2020). 

 Η στάση των εκπαιδευτικών είναι θεμελιώδους σημασίας για την ανταπόκρισή 

τους σε νέες πολιτικές για την εκπαιδευτική συμπερίληψη και επηρεάζει τον τρόπο με 

τον οποίο αντιδρούν και εφαρμόζουν το πρόγραμμα, καθώς και στο ότι πρέπει να είναι 

κατάλληλα προετοιμασμένοι να διδάσκουν στα γενικά σχολεία όλους τους μαθητές 

ανεξάρτητα από τις ατομικές διαφορές τους (Charema, 2010). Από τη στιγμή που 

βρίσκονται στο επίκεντρο της εφαρμογής της, η επιτυχία της εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι 

στη νέα προσέγγιση και από την προσωπική τους δέσμευση για την αποτελεσματική 
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εφαρμογή θεωρητικών εννοιών, μεθόδων και στρατηγικών διδασκαλίας (Karagianni, 

2015).  Έτσι οι θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκπαιδευτική 

συμπερίληψη θεωρούνται κρίσιμη προϋπόθεση για την επιτυχή εφαρμογή της (De Boer 

et al., 2011· Lancaster & Bain, 2010).  

 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές με αναπηρία και 

απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη είναι ισχυροί προγνωστικοί παράγοντες για 

την επιτυχία της, επομένως όταν υπάρχουν θετικές αντιλήψεις αυτές διευκολύνουν την 

εφαρμογή συμπεριληπτικών στρατηγικών και την προώθηση συμπεριληπτικών ιδεών 

στη σχολική κοινότητα, ενώ όταν είναι αρνητικές επηρεάζουν αρνητικά τη διδακτική 

αποτελεσματικότητα και τη διαδικασία διδασκαλίας-μάθησης των μαθητών, 

δημιουργώντας εμπόδια στη σωστή υλοποίηση της (Gal et al., 2010· Cohen, 2013). Οι 

θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στα άτομα με αναπηρία και η προθυμία 

τους να αντιμετωπίσουν θετικά και αποτελεσματικά τις ατομικές διαφορές που 

εμφανίζουν μέσα στην τάξη, επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τόσο τις στάσεις των 

συναδέλφων τους, των γονέων και των μαθητών χωρίς αναπηρία, όσο και την επιτυχία 

της εκπαιδευτικής ενσωμάτωσης (Koster et al., 2009).  

Επίσης αρκετά συχνά οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην 

εκπαιδευτική συμπερίληψη, δεν βασίζονται σε ιδεολογικά επιχειρήματα, αλλά σε 

πρακτικές ανησυχίες σχετικά με το πώς αυτή μπορεί να εφαρμοστεί (Warnock et al., 

2010). Έτσι οι εκπαιδευτικοί μπορεί θεωρητικά να χαιρετίζουν θετικά την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη αλλά στην πράξη είναι δύσπιστοι για το κατά πόσο οι παιδαγωγικές και 

διδακτικές πρακτικές που ακολουθούν μπορούν να υποστηρίξουν τις ανάγκες των 

μαθητών με αναπηρία (Karagianni, 2015). Πιστεύουν ότι απαιτούνται ειδικές 

παρεμβάσεις και κατάρτιση για την υποστήριξη αυτών των μαθητών, το οποίο 

συμβάλλει στην πεποίθησή τους ότι δεν είναι σε θέση να εφαρμόσουν εκπαιδευτική 

συμπερίληψη σε συγκεκριμένο και ρεαλιστικό επίπεδο, με αποτέλεσμα να μειώνεται η 

αίσθηση της αυτοαποτελεσματικότητας τους παρά την ανάπτυξη θετικών στάσεων 

(Savolainen et al., 2012). 

Σε μεγάλο βαθμό όμως, οι εκπαιδευτικοί διατυπώνουν την άποψη πως όλοι οι 

μαθητές με αναπηρία έχουν δικαίωμα να παρακολουθούν το σχολείο της γειτονιάς τους 

και πως αυτό θα τους βοηθήσει τόσο στον γνωστικό όσο και στον κοινωνικό τομέα 

(Avramidis & Kalyva, 2007). Το να υπάρχουν επομένως έστω και οριακά θετικές 

στάσεις εκ μέρους τους προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη, είναι κάτι που δίνει 
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αισιοδοξία παρά τις αντιξοότητες και τα προβλήματα που συναντιούνται στο γενικό 

εκπαιδευτικό σύστημα. 

 

1.8.2. Παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών 

Πολλοί παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη συνδέονται με τα ατομικά και δημογραφικά 

χαρακτηριστικά τους. 

Το φύλο των εκπαιδευτικών αποδεικνύει, σύμφωνα με πολλές έρευνες, ότι οι 

γυναίκες αναπτύσσουν περισσότερες θετικές στάσεις προς την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη σε σύγκριση με τους άντρες (Sarris et al., 2018· Vaz et al., 2015· 

Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014· Polyzopoulou & Tsakiridou, 2019· Park & Chitiyo, 

2011). Τα αίτια που τις ωθούν προς αυτή την κατεύθυνση είναι ποικίλα και 

περισσότερο οι διαφορές των δύο φύλων στηρίζονται σε εικασίες. Στα αποδεδειγμένα 

αποτελέσματα κυρίως γίνεται λόγος για συγκαταβατικότητα και μεγαλύτερο βαθμό 

ανοχής από μεριάς τους (Rytivaara & Kershner, 2012). Υπάρχουν όμως και ορισμένες 

έρευνες που δείχνουν ότι το φύλο δεν επηρεάζει σημαντικά τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών (Singh et al., 2020· Woodcock, 2013· Galaterou & Antoniou, 2017) ή ότι 

οι άνδρες εκφράζουν περισσότερο θετική στάση από τις γυναίκες, καθώς έχουν 

μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με 

αναπηρία (Galović et al., 2014). 

Η διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτικών διαπιστώνεται πως επηρεάζει θετικά 

τη στάση τους απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, καθώς οι εκπαιδευτικοί με 

περισσότερα χρόνια εργασίας φαίνεται να είναι πιο άνετοι στη διδασκαλία μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Krischler et al., 2019· Tsakiridou & Polyzopoulou, 

2014· Batsiou et al., 2008· Sarris et al., 2018). Βέβαια υπάρχουν και ορισμένες έρευνες 

στις οποίες παρουσιάζεται η διδακτική εμπειρία να μην επηρεάζει καθόλου ή να 

επηρεάζει αρνητικά τις στάσεις των εκπαιδευτικών (Kovačević & Maćešić-Petrović, 

2012· Polyzopoulou & Tsakiridou, 2019). 

H κατάρτιση και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή μέσω 

αντίστοιχων σχολών, μεταπτυχιακών ή διδακτορικών διπλωμάτων, συμμετοχών σε 

αντίστοιχα σεμινάρια καθώς και η σωστή γνώση της νομοθεσίας της ειδικής αγωγής 
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είναι παράγοντες που επηρεάζουν σημαντικά προς το θετικό τις στάσεις τους για την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη (Pappas et al., 2018· Stepaniuk, 2019· Galaterou & 

Antoniou, 2017· Kim, 2014· Sarris et al., 2018). Εξαιτίας των παραπάνω είναι σε θέση 

να χρησιμοποιούν συχνότερα τεχνικές και στρατηγικές για διαφοροποίηση από τους 

εκπαιδευτικούς που δεν έχουν γνώσεις ειδικής αγωγής, να έχουν καλύτερη εμπειρία στη 

διδασκαλία μαθητών με αναπηρία, να παίζουν καθοριστικό ρόλο στην παροχή ενός 

συναισθηματικά δεκτού και υποστηρικτικού περιβάλλοντος στο πλαίσιο της γενικής 

τάξης γι’ αυτούς τους μαθητές (Stepaniuk, 2019· Kourkoutas et al., 2017). 

Η ηλικία των εκπαιδευτικών δείχνει ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί 

που υιοθετούν θετικότερες στάσεις προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με 

αναπηρία καθώς είναι πιο ενημερωμένοι και ευαισθητοποιημένοι γι’ αυτήν (Gal et al., 

2010· Pappas et al., 2018·Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014), αν και υπάρχουν έρευνες 

στις οποίες και οι πιο μεγάλοι σε ηλικία εκπαιδευτικοί παρουσιάζεται να έχουν θετικές 

στάσεις για την εκπαιδευτική συμπερίληψη (Rakap & Kaczmarek, 2010). 

Η περιοχή υπηρεσίας των εκπαιδευτικών επηρεάζει τις στάσεις τους προς την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη, με τις περισσότερες έρευνες να δείχνουν ότι περισσότερο 

θετικοί είναι όσοι εκπαιδευτικοί εργάζονται σε αστικά περιβάλλοντα καθώς από αυτά 

ξεκινάνε οι εφαρμογές πρωτοποριακών προγραμμάτων για την ειδική αγωγή (Abbas et 

al., 2016· Batsiou et al., 2008) και λιγότερες έρευνες να δείχνουν ότι πιο θετικοί είναι οι 

εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε χωριά/αγροτικές περιοχές (Polyzopoulou & 

Tsakiridou, 2019). 

Η βαθμίδα εκπαίδευσης έχει βρεθεί να είναι κι αυτός σημαντικός παράγοντας 

για τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, με τους 

εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας να είναι πιο θετικοί για τη συμπερίληψη μαθητών με 

αναπηρίες στα γενικά σχολεία σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας 

(Boyle et al., 2013· Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006).  

 Η ύπαρξη προηγούμενης προσωπικής ή στενής εμπειρίας με μαθητές με 

αναπηρία φαίνεται να είναι αποφασιστικός παράγοντας για θετικές στάσεις από τους 

εκπαιδευτικούς και να οδηγεί σε προώθηση συμπεριληπτικών πρακτικών στην τάξη, 

βοηθώντας τους να νιώθουν πιο άνετα καθ’ όλη τη διάρκεια της μαθησιακής 

διαδικασίας και να εξοικειώνονται με τη διαφορετικότητα, σε σύγκριση με 

εκπαιδευτικούς που δεν έχουν παρόμοια εμπειρία (Batsiou et al., 2008· Galaterou & 
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Antoniou, 2017· Pappas et al., 2018). 

 Πέραν από τους παραπάνω ατομικούς και δημογραφικούς παράγοντες, το 

είδος και ο βαθμός σοβαρότητας της αναπηρίας των μαθητών είναι ένας εξίσου 

σημαντικός παράγοντας που διαμορφώνει τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι 

στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, επηρεάζοντας την προθυμία τους να συμπεριλάβουν 

στην γενική τάξη τέτοιους μαθητές, καθώς και την αυτοπεποίθησή τους ότι μπορούν 

να τους διαχειριστούν αποτελεσματικά μαζί με τους υπόλοιπους τυπικά 

αναπτυσσόμενους μαθητές. (Pappas et al., 2018· Cassady, 2011). Οι εκπαιδευτικοί 

θεωρούν ότι είναι περισσότερο εφικτό να συμπεριληφθούν στην γενική εκπαίδευση οι 

μαθητές με ήπια ή/και μέτρια μορφή αναπηρίας σε σχέση με μαθητές με 

σοβαρή/βαριά μορφή αναπηρίας, καθώς οι ανάγκες τους καθορίζονται από το είδος 

της αναπηρίας και βάση αυτών αλλάζει η εκπαιδευτική διαδικασία ώστε να 

προσαρμόζεται πάνω σε αυτές. (Solis et al., 2012). 

 Τέλος, μελέτες υποστηρίζουν πως περιβαλλοντικοί παράγοντες όπως είναι για 

παράδειγμα η υλικοτεχνική υποδομή, το εκπαιδευτικό υλικό, η διαθεσιμότητα των 

πόρων, η διοικητική υποστήριξη και συνεργασία μεταξύ των μελών της σχολικής 

κοινότητας, επιδρούν επίσης σοβαρά στις στάσεις των εκπαιδευτικών για την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη (Avramidis & Kalyva, 2007· Hwang & Evans, 2011).    

 

1.8.3. Γενική εικόνα των στάσεων και απόψεων των Ελλήνων εκπαιδευτικών για 

τους μαθητές με νοητική αναπηρία 

 Στην Ελλάδα ενώ η υπάρχουσα έρευνα είναι πιο γενική και βασίζεται στις 

στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην αναπηρία (π.χ. Tsakiridou & Polyzopoulou, 

2014· Stefanidis & Strogilos, 2015), υπάρχει ανεπαρκής ή ελάχιστη έρευνα για τις 

στάσεις τους απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με νοητική 

αναπηρία, οι οποίοι περιλαμβάνονται στις περισσότερες περιπτώσεις μαζί με όλες τις 

άλλες κατηγορίες μαθητών με αναπηρία (Giavrimis, 2020). 

 Οι εκπαιδευτικοί γενικής ή ειδικής αγωγής, ενώ φαίνεται να υποστηρίζουν την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρίες στις γενικές τάξεις και τα 

οφέλη της γι’ αυτούς και τους τυπικά αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους, είναι πιο 

επιφυλακτικοί και προσεκτικοί για ορισμένους τύπους αναπηριών μεταξύ των οποίων 
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είναι και η νοητική αναπηρία (Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006· Pappas et al., 2018). Ο 

βαθμός σοβαρότητας της νοητικής αναπηρίας παίζει σημαντικό ρόλο. Ενώ δεν 

υπάρχει πρόβλημα για τους εκπαιδευτικούς στο να διδάσκουν στις τάξεις τους 

μαθητές με ήπια ή/και μέτρια νοητική αναπηρία, θεωρούν ότι θα αντιμετωπίσουν 

σημαντικές προκλήσεις όσον αφορά τις περιπτώσεις μαθητών με σοβαρή/βαριά 

νοητική αναπηρία (Avramidis & Kalyva, 2007· Koutrouba et al., 2008). Ακόμη όμως 

και για την περίπτωση μαθητών με ήπιο ή μέτριο βαθμό νοητικής αναπηρίας 

υπάρχουν απόψεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής που πιστεύουν ότι είναι καλύτερο 

αυτοί οι μαθητές να παρακολουθούν ξεχωριστά ειδικά περιβάλλοντα, θεωρώντας τα 

ως ένα ασφαλές και προστατευτικό «καταφύγιο» εξαιτίας και των ελλείψεων που 

υπάρχουν στη γενική εκπαίδευση (Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006). 

 Βέβαια υπάρχουν και έρευνες που δείχνουν τους εκπαιδευτικούς γενικής 

αγωγής να αναπτύσσουν πιο ευνοϊκές στάσεις και να μένουν ικανοποιημένοι από την 

εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης  για τους μαθητές με αναπηρίες, μεταξύ 

των οποίων είναι και αυτοί με νοητική αναπηρία (Padeliadu et al., 2014· 

Κουντουριώτου και συν., 2016). Στην πλειοψηφία τους αποδέχονται το δικαίωμα των 

μαθητών αυτών στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, το ότι πρέπει να τους παρέχονται 

όλες οι ευκαιρίες προκειμένου να αποδώσουν το μέγιστο των δυνατοτήτων τους, 

θεωρώντας παράλληλα ότι οι ανάγκες τους δεν μπορούν στην πλειοψηφία τους να 

καλυφθούν από τον εκπαιδευτικό της γενικής τάξης και πως πρέπει να μάθουν 

περισσότερα για την αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης προτού 

αυτή εφαρμοστεί σε ευρεία κλίμακα (Κουντουριώτου και συν., 2016). 

 Από την άλλη πλευρά οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφανίζονται να είναι 

κάπως σκεπτικοί προς τους μαθητές με νοητική αναπηρία καθώς ενώ επισημαίνουν τα 

οφέλη από την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, κυρίως στο κομμάτι των 

κοινωνικών δεξιοτήτων, ταυτόχρονα υποστηρίζουν ότι ο αποκλεισμός και ο 

στιγματισμός τους δεν αποφεύγεται πάντα, ότι η αυτονομία τους δε βελτιώνεται ούτε 

και η πρόσβασή τους στο γενικό πρόγραμμα σπουδών (Padeliadu et al., 2014). Αυτό 

πιθανόν να οφείλεται περισσότερο στο ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής επειδή 

έχουν περισσότερη κατάρτιση και γνώσεις σχετικά με τις μαθησιακές ανάγκες και 

ικανότητες των μαθητών με νοητική αναπηρία, έχουν υψηλότερες προσδοκίες μέσα 

τους για σωστή εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης (Padeliadu et al., 2014). 

Επομένως όταν αυτή δεν εφαρμόζεται όπως πρέπει, είναι λογικό έως ένα βαθμό να μη 
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δείχνουν ικανοποιημένοι από την αποτελεσματικότητα της. 

 Σε γενικές γραμμές όμως, έρευνες, αν και λίγες, δείχνουν θετικές στάσεις των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με 

νοητική αναπηρία (Αλευριάδου & Σολομωνίδου, 2014), υποστηρίζοντας ότι και τα 

δύο πλαίσια συμπερίληψης γι’ αυτούς τους μαθητές στα γενικά σχολεία, δηλαδή το 

τμήμα ένταξης και η παράλληλη στήριξη, είναι σε μεγάλο βαθμό αποτελεσματικά και 

έχουν σημαντικά οφέλη για την αυτοεκτίμηση αυτών των μαθητών. 

 

1.9. Σκοπός-ερευνητικά ερωτήματα 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να μελετηθούν οι στάσεις και οι απόψεις 

των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που διδάσκουν σε τμήματα ένταξης 

και σε παράλληλη στήριξη όσον αφορά την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με 

νοητική αναπηρία στη γενική τάξη. Επίσης μελετώνται οι δημογραφικοί και 

επαγγελματικοί παράγοντες που οδηγούν στην περαιτέρω υποστήριξη των 

συμπεριληπτικών πρακτικών. Τα ερευνητικά ερωτήματα διατυπώνονται παρακάτω:  

1) Ποιες είναι οι στάσεις και οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης που διδάσκουν σε τμήματα ένταξης και σε παράλληλη στήριξη όσον 

αφορά την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με νοητική αναπηρία στη γενική τάξη; 

2) Διαφοροποιούνται οι στάσεις και οι απόψεις των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά τους (φύλο, προϋπηρεσία, 

θέση εργασίας κλπ.) όσον αφορά την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με νοητική 

αναπηρία στη γενική τάξη; 
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Ερευνητικό μέρος 

2. Κεφάλαιο: Μεθοδολογία έρευνας 

2.1. Ερευνητική στρατηγική 

Η ερευνητική στρατηγική της παρούσας εργασίας στηρίζεται στην 

επιστημολογία του θετικισμού η οποία βασίζεται στις θετικές επιστήμες. Συγκεκριμένα, 

πραγματοποιήθηκε μία πρωτογενή, ποσοτική έρευνα, περιγραφική και συσχέτισης με 

ερωτηματολόγια διατακτικής κλίμακας σε μη πειραματικό σχέδιο. Η πρωτογενής 

έρευνα επιλέχτηκε καθώς δίνει την δυνατότητα της άμεσης εκτίμησης των 

εκπαιδευτικών δημοτικών σχολείων που διδάσκουν σε δημοτικά σχολεία σε τμήματα 

ένταξης και σε παράλληλη στήριξη. Παράλληλα, η ποσοτική έρευνα επιλέχτηκε για να 

εξεταστεί ο βαθμός στον οποίο εφαρμόζονται οι συμπεριληπτικές πρακτικές με 

ερωτηματολόγια βαθμολόγησης κλίμακας Likert 1-5, σε μετρήσιμες έννοιες ενώ δεν 

χρησιμοποιήθηκε η ποιοτική προσέγγιση καθώς ο σκοπός δεν ήταν απλά να καταγραφεί 

το μοτίβο των απαντήσεων. Επιπλέον, η ποσοτική έρευνα μέσω των επαγωγικών 

προσεγγίσεων είναι κατάλληλη για σύγκριση των πρακτικών εκπαιδευτικής 

συμπερίληψης μεταξύ των εκπαιδευτικών αλλά και για να γενικεύσει τα αποτελέσματα. 

Τέλος, ο μη πειραματικός σχεδιασμός υιοθετήθηκε προκειμένου να καταγραφούν οι 

πιθανές σχέσεις μεταξύ των μεταβλητών του δημογραφικού και επαγγελματικού προφίλ 

με τις μεταβλητές της εκπαιδευτικής συμπερίληψης και όχι να υπάρξει αυστηρό μοτίβο 

αιτίας-αποτελέσματος (Salkind, 2010). 

 

 

2.2. Πληθυσμός-Συμμετέχοντες 

Πληθυσμός της έρευνας θεωρείται το σύνολο των εκπαιδευτικών δημοτικών 

σχολείων που διδάσκουν σε παράλληλη στήριξη και σε τμήματα ένταξης στην Ελλάδα. 

Όσον αφορά το δείγμα αυτό αποτελούνταν από 200 εκπαιδευτικούς του νομού 

Θεσσαλονίκης. Το δείγμα συλλέχτηκε μέσω της εφαρμογής google forms, συνεπώς η 

δειγματοληψία μπορεί να θεωρηθεί βολική (Φαρμάκης, 2017). 

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται τα δημογραφικά ποιοτικά στοιχεία των 

ερωτηθέντων. Όσον αφορά το φύλο, το 89,0% (Ν=178) είναι γυναίκες, ενώ το 11,0% 
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(Ν=22) είναι άνδρες. Σχετικά με την περιοχή υπηρεσίας για το τρέχον έτος, το 38,5% 

(Ν=77) δήλωσε μεγάλο αστικό κέντρο (Θεσσαλονίκη), το 26,5% (Ν=53) αστική 

περιοχή (>10.000 κάτοικοι), το 23,5% (Ν=47) ημιαστική περιοχή (2.000-10.000 

κάτοικοι),  ενώ το 11,5% (Ν=23) αγροτική περιοχή (<2.000 κάτοικοι). Όσον αφορά την 

θέση υπηρεσίας για το τρέχον έτος, το 67,0% (Ν=134) εργάζεται στην παράλληλη 

στήριξη, ενώ το 33,0% (Ν=66) στο τμήμα ένταξης. Αναφορικά με την ειδικότητα, το 

43,0% (Ν=86) ανήκει στην ΠΕ70.50, το 35,5% (Ν=71) στην ΠΕ70, ενώ το 21,5% 

(Ν=43) στην ΠΕ71. Στη συνέχεια, το 61,0% (Ν=122) έχει κάνει μεταπτυχιακές σπουδές 

στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση, ενώ το υπόλοιπο 39,0% (Ν=78) δεν έχει κάνει. 

Επίσης, το 85,0% (Ν=170) έχει συμμετάσχει σε σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή 

και εκπαίδευση, ενώ το 15,0% (Ν=30) όχι. Τέλος, σχετικά με το εάν γνωρίζουν το 

νομικό πλαίσιο για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση, το 91,5% (Ν=183) δήλωσε πως 

γνωρίζει, ενώ το υπόλοιπο 8,5% (Ν=17) όχι. 

Πίνακας 1: Δημογραφικά ποιοτικά στοιχεία  

Στοιχείο Κατηγορία Ν f% 

Φύλο Άνδρας 22 11,0 

Γυναίκα 178 89,0 

Περιοχή υπηρεσίας για το τρέχον έτος  
Μεγάλο αστικό κέντρο (Θεσσαλονίκη) 

 
77 

 
38,5 

Αστική περιοχή (>10.000 κάτοικοι) 53 26,5 

Ημιαστική περιοχή (2.000-10.000 κάτοικοι) 47 23,5 

Αγροτική περιοχή (<2.000 κάτοικοι) 23 11,5 

Θέση υπηρεσίας για το τρέχον έτος  

Τμήμα ένταξης 

 

66 

 

33,0 

Παράλληλη στήριξη 134 67,0 

Ειδικότητα  

ΠΕ71 

 

43 

 

21,5 

ΠΕ70.50 86 43,0 

ΠΕ70 71 35,5 

Έχετε κάνει μεταπτυχιακές σπουδές στην 
ειδική αγωγή και εκπαίδευση; 

 
Ναι 

 
122 

 
61,0 

Όχι 78 39,0 

Έχετε συμμετάσχει σε σεμινάρια με θέμα την 

ειδική αγωγή και εκπαίδευση; 

 

Ναι 

 

170 

 

85,0 

Όχι 30 15,0 

Γνωρίζετε το νομικό πλαίσιο για την ειδική 

αγωγή και εκπαίδευση; 

 

Ναι 

 

183 

 

91,5 

Όχι 17 8,5 

Ν: Συχνότητα,  

f %: Σχετική συχνότητα % 

Από τον Πίνακα 2 προκύπτει ότι οι ερωτηθέντες είναι κατά μέσο όρο 32,5 ετών 

(Μ.Ο.= 32,4±7,82), έχουν 4 έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή (Μ.Ο.= 4,38±4,08),  

καθώς και από 3 έως 4 έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή (Μ.Ο.= 3,63±6,02).  
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Πίνακας 2: Ποσοτικά δημογραφικά στοιχεία  

Στοιχείο  Μ.Ο. Τ.Α Ελάχιστη Μέγιστη 

Ηλικία 32,4 7,82 23 64 

'Έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή 4,38 4,08 0 22 

Έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή 3,63 6,02 0 33 

 

2.3. Εργαλεία έρευνας και διαδικασίες 

Το ερωτηματολόγιο της έρευνας αποτελούνταν από 2 ενότητες (Παράρτημα).  

Αρχικά στην 1η ενότητα, χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο δημογραφικών 

στοιχείων για τους εκπαιδευτικούς που περιελάμβανε 9 ερωτήσεις σχετικά με το φύλο, 

την ηλικία, τα έτη υπηρεσίας στην ειδική και γενική αγωγή, την περιοχή και θέση 

υπηρεσίας για το τρέχον έτος, την ειδικότητα, αν έχουν κάνει μεταπτυχιακές σπουδές 

στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση, αν έχουν συμμετάσχει σε σεμινάρια με θέμα την 

ειδική αγωγή και εκπαίδευση και αν γνωρίζουν το νομικό πλαίσιο για την ειδική αγωγή 

και εκπαίδευση.  

Στην 2η ενότητα χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο My Thinking About 

Inclusion Scale (MTAI) των Stoiber και συνεργάτες (1998). Το ερωτηματολόγιο 

περιλαμβάνει 28 ερωτήσεις πενταβάθμιας κλίμακας Likert, που χωρίζονται σε τρεις 

βασικούς άξονες: α) θεμελιώδεις απόψεις των εκπαιδευτικών για την συμπερίληψη (οι 

πρώτες 12 ερωτήσεις) β) αναμενόμενα αποτελέσματα από την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των παιδιών με νοητική αναπηρία στη σχολική τάξη (οι επόμενες 11 

ερωτήσεις) γ) σχολικές πρακτικές – πώς η εκπαιδευτική συμπερίληψη επηρεάζει τη 

δυναμική της τάξης και τις γενικές εκπαιδευτικές πρακτικές (οι τελευταίες 5 

ερωτήσεις). Το ερωτηματολόγιο μεταφράστηκε από τα αγγλικά στα ελληνικά με μπρος-

πίσω μετάφραση από καθηγήτρια αγγλικής φιλολογίας και στη συνέχεια στάλθηκε στην 

καθηγήτρια-επόπτρια του ερευνητή η οποία προσάρμοσε ορισμένες από τις ερωτήσεις 

του για να απαντηθούν αντίστοιχα από τους εκπαιδευτικούς των τμημάτων ένταξης ή 

της παράλληλης στήριξης (αυτές είναι οι ερωτήσεις 14 και 15, 16 και 17, 21 και 22, 23 

και 24). Μέσω αυτής της προσαρμογής οι ερωτήσεις του παράγοντα «Αναμενόμενα 

αποτελέσματα» έγιναν 15 από 11 που ήταν αρχικά. Έπειτα ακολούθησε η πιλοτική του 

εφαρμογή στα τέλη Μαρτίου 2021 και από αρχές Απριλίου 2021 η διανομή του με τη 

μορφή Google Forms μέσω email στα δημόσια δημοτικά σχολεία του νομού 

Θεσσαλονίκης. Η διαδικασία συλλογής δεδομένων έγινε στις αρχές Ιουνίου 2021 

τηρώντας τα απαραίτητα ηθικά ζητήματα που διέπουν μία επιστημονική έρευνα όπως 
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ενημέρωση, εθελοντική, ανώνυμη συμμετοχή και συγκατάθεση (Koocher & Keith-

Spiegel, 1998). 

Η αξιοπιστία του ερωτηματολογίου ελέγχθηκε με χρήση του συντελεστή 

Cronbach Alpha όπου αποδεκτές θεωρούνται οι τιμές άνω του 0,6. Τα αποτελέσματα 

παρουσιάζονται στον Πίνακα 3. Ο παράγοντας «Θεμελιώδεις απόψεις για την 

Συμπερίληψη» είχε αξιοπιστία a=0,740, ο παράγοντας «Αναμενόμενα αποτελέσματα 

από Συμπερίληψη» για τους ερωτηθέντες που η θέση υπηρεσίας τους είναι σε τμήμα 

ένταξης είχε αξιοπιστία a=0,906 και για όσους η θέση υπηρεσίας είναι στην παράλληλη 

στήριξη είχε α=0,911, ενώ ο παράγοντας «Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης» είχε 

a=0,627. Οι ερωτήσεις με το σύμβολο R, είναι αυτές που αντιστράφηκαν γιατί 

εξέφραζαν αντίθετο νόημα από αυτό του παράγοντα. Λόγω της ικανοποιητικής 

εσωτερικής αξιοπιστίας που προέκυψε στους παράγοντες, οι μεταβλητές τους 

ομαδοποιήθηκαν με τη χρήση του αμερόληπτου εκτιμητή της μέσης τιμής. Όσον αφορά 

την εγκυρότητα, οι κατασκευαστές έχουν πιστοποιήσει την ύπαρξη διακριτών εννοιών 

στο ερωτηματολόγιο, δηλαδή την εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής (Γαλάνης, 

2012). 

Πίνακας 3: Αποτελέσματα ανάλυσης αξιοπιστίας 

Παράγοντας Ερωτήσεις Cronbach's Alpha 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη 1, (2-3)R, 4-6, (7-9)R, 10-12 0,740 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από 

Συμπερίληψη (τμήμα ένταξης) 

13, (14, 16)R, 18-20, 21R, 

23, 25, (26-27)R 

0,906 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από 

Συμπερίληψη (παράλληλη στήριξη) 

13, (15, 17)R, 18-20, 22R, 

24-25, (26-27)R 

0,911 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης 28R, (29-30), 31R, 32 0,627 

 
 

2.4. Ανάλυση δεδομένων 

Η στατιστική ανάλυση πραγματοποιήθηκε στο στατιστικό πρόγραμμα IBM 

SPSS 24, σε στάθμη σημαντικότητας 5%. Χρησιμοποιήθηκαν συχνότητες, σχετικές 

συχνότητες, μέσες τιμές, τυπικές αποκλίσεις, ελάχιστες, μέγιστες τιμές και διαστήματα 

εμπιστοσύνης. Επιπλέον χρησιμοποιήθηκαν οι παραμετρικοί έλεγχοι independent 

samples t-test και ANOVA για σύγκριση μέσων τιμών 2 και 3 ή περισσοτέρων 

ανεξαρτήτων δειγμάτων αντίστοιχα. Ακόμη χρησιμοποιήθηκαν οι μη παραμετρικοί 

έλεγχοι Mann Whitney και Spearman για σύγκριση διαμέσων τιμών 2 ανεξάρτητων 

δειγμάτων και έλεγχο συσχέτισης ποσοτικών μεταβλητών αντίστοιχα. Οι παραμετρικοί 

έλεγχοι πραγματοποιήθηκαν σε μεγάλα δείγματα και σε δείγματα που ακολουθούν την 

κανονική κατανομή, διαφορετικά χρησιμοποιήθηκαν οι μη παραμετρικοί. Για έλεγχο 
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κανονικότητας χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος Shapiro Wilk (Σταλίκας & Κυριάζος, 2019) 

 

3. Κεφάλαιο: Αποτελέσματα έρευνας 

3.1. Περιγραφική Στατιστική 

3.1.1. Θεμελιώδεις απόψεις των εκπαιδευτικών 

Στην παρούσα ενότητα, παρατίθενται οι ερωτήσεις, οι οποίες αφορούν τις 

θεμελιώδεις απόψεις των εκπαιδευτικών. Οι ερωτηθέντες δήλωσαν τον βαθμό 

συμφωνίας τους μέσω πενταβάθμιας κλίμακας (1=Διαφωνώ απόλυτα, 2= Διαφωνώ, 3= 

Ούτε διαφωνώ, ούτε συμφωνώ, 4=Συμφωνώ, 5= Συμφωνώ απόλυτα).   

Από τον Πίνακα 4 προκύπτει ότι συμφώνησαν με το ότι στους μαθητές με 

νοητική αναπηρία πρέπει να παρέχεται κάθε ευκαιρία για λειτουργία μέσα στη γενική 

σχολική τάξη (Μ.Ο.= 3,72±1,51), καθώς και με το ότι οι μαθητές με νοητική αναπηρία 

έχουν το δικαίωμα να εκπαιδεύονται στην ίδια τάξη με τους τυπικά αναπτυσσόμενους 

μαθητές (Μ.Ο.= 3,61±1,43). 

Στη συνέχεια, οι απαντήσεις τους τοποθετήθηκαν μεταξύ του «ούτε διαφωνώ, 

ούτε συμφωνώ» και του «συμφωνώ», σχετικά με το κατά πόσο μπορεί η συμπερίληψη 

να είναι επωφελής για τους γονείς των μαθητών με νοητική αναπηρία (Μ.Ο.= 

3,56±1,42), με το οι γονείς των μαθητών με νοητική αναπηρία προτιμούν το παιδί τους 

να φοιτά σε ένα συμπεριληπτικό περιβάλλον σχολικής τάξης (Μ.Ο.= 3,44±1,23), όπως 

και κατά πόσο είναι εφικτό να διδάξουν στους μαθητές, με και χωρίς νοητική αναπηρία, 

στην ίδια τάξη (Μ.Ο.= 3,43±1,12).  

Στη συνέχεια, ούτε συμφώνησαν, ούτε διαφώνησαν με τις θέσεις ότι πρέπει να 

μάθουν για την αποτελεσματικότητα των μαθητών στο τμήμα ένταξης και στην 

παράλληλη στήριξη, πριν εφαρμοστεί η συμπερίληψη (Μ.Ο.= 3,20±1,23), ότι οι 

εξατομικευμένες ανάγκες των μαθητών με νοητική αναπηρία δεν μπορούν να 

ικανοποιηθούν επαρκώς από έναν δάσκαλο γενικής εκπαίδευσης (Μ.Ο.= 3,16±1,13), 

ότι ο καλύτερος τρόπος για να ξεκινήσει κάποιος να διδάσκει σε μαθητές ενός 

περιβάλλοντος συμπερίληψης είναι απλά να το κάνει (Μ.Ο.= 3,12±1,10), ότι οι 

περισσότεροι μαθητές με νοητική αναπηρία δεν παρουσιάζουν προβλήματα 
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συμπεριφοράς σε τάξεις ενοποιημένης εκπαίδευσης (Μ.Ο.= 3,06±0,84), ότι οι 

περισσότεροι δάσκαλοι ειδικής αγωγής δεν έχουν τις γνώσεις για να διδάξουν 

αποτελεσματικά στους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές (Μ.Ο.= 2,79±1,17), καθώς 

και με το ότι είναι δύσκολο να διατηρηθεί η πειθαρχία σε μία σχολική αίθουσα, που 

περιέχει ένα μείγμα μαθητών με και χωρίς νοητική αναπηρία (Μ.Ο.= 2,75±1,11).  

Τέλος, οι απαντήσεις τους τοποθετήθηκαν μεταξύ του «διαφωνώ» και του «ούτε 

διαφωνώ, ούτε συμφωνώ», σχετικά με το κατά πόσο συμφωνούν με το ότι η 

συμπερίληψη δεν είναι μία επιθυμητή πρακτική, για την εκπαίδευση των περισσότερων 

τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών (Μ.Ο.= 2,53±1,33). 

Πίνακας 4: Θεμελιώδεις απόψεις των εκπαιδευτικών 

Προτάσεις Μ.Ο. Τ.Α Ελάχιστη Μέγιστη 

Στους μαθητές με νοητική αναπηρία πρέπει να παρέχεται κάθε ευκαιρία για 

λειτουργία μέσα στη γενική σχολική τάξη. 

3,72 1,51 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία έχουν το δικαίωμα να εκπαιδεύονται στην 

ίδια τάξη με τους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. 

3,61 1,43 1,00 5,00 

Η συμπερίληψη μπορεί να είναι επωφελής για τους γονείς των μαθητών με 

νοητική αναπηρία. 

3,56 1,42 1,00 5,00 

Οι γονείς των μαθητών με νοητική αναπηρία προτιμούν το παιδί τους να 
φοιτά σε ένα συμπεριληπτικό περιβάλλον σχολικής τάξης. 

3,44 1,23 1,00 5,00 

Είναι εφικτό να διδάξουμε στους μαθητές με και χωρίς νοητική αναπηρία 

στην ίδια τάξη. 

3,43 1,12 1,00 5,00 

Πρέπει να μάθουμε για την αποτελεσματικότητα των μαθητών σε τμήμα 

ένταξης/παράλληλη στήριξη, πριν εφαρμοστεί η συμπερίληψη. 

3,20 1,23 1,00 5,00 

Οι εξατομικευμένες ανάγκες των μαθητών με νοητική αναπηρία δεν 

μπορούν να ικανοποιηθούν επαρκώς από έναν δάσκαλο γενικής 

εκπαίδευσης. 

3,16 1,13 1,00 5,00 

Ο καλύτερος τρόπος για να ξεκινήσει κάποιος να διδάσκει σε μαθητές ενός 

περιβάλλοντος συμπερίληψης είναι απλά να το κάνει. 

3,12 1,10 1,00 5,00 

Οι περισσότεροι μαθητές με νοητική αναπηρία δεν παρουσιάζουν 

προβλήματα συμπεριφοράς σε τάξεις ενοποιημένης εκπαίδευσης. 

3,06 0,84 1,00 5,00 

Οι περισσότεροι δάσκαλοι ειδικής αγωγής δεν έχουν τις γνώσεις για να 

διδάξουν αποτελεσματικά στους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. 

2,79 1,17 1,00 5,00 

Είναι δύσκολο να διατηρηθεί η πειθαρχία σε μία σχολική αίθουσα που 

περιέχει ένα μείγμα μαθητών με και χωρίς νοητική αναπηρία. 

2,75 1,11 1,00 5,00 

Η συμπερίληψη δεν είναι μία επιθυμητή πρακτική για την εκπαίδευση των 

περισσότερων τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών. 

2,53 1,33 1,00 5,00 

 

 

3.1.2. Αναμενόμενα αποτελέσματα από την εκπαιδευτική συμπερίληψη 

Στην παρούσα ενότητα, παρουσιάζονται οι ερωτήσεις, οι οποίες αναφέρονται 

στα αναμενόμενα αποτελέσματα από την εκπαιδευτική συμπερίληψη των παιδιών με 

νοητική αναπηρία στη σχολική τάξη. Οι ερωτηθέντες απάντησαν και πάλι σε κλίμακα 1 

έως 5 (1=Διαφωνώ απόλυτα, 2=Διαφωνώ, 3=Ούτε διαφωνώ, ούτε συμφωνώ, 

4=Συμφωνώ, 5= Συμφωνώ απόλυτα).   



48 
 

Από τον Πίνακα 5 προκύπτει ότι συμφώνησαν με το ότι η παρουσία των 

μαθητών με νοητική αναπηρία προωθεί την αποδοχή της διαφορετικότητας, από τη 

μεριά των τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών (Μ.Ο.= 3,69±1,47), όπως και με το ότι η 

συμπερίληψη είναι κοινωνικά ωφέλιμη για τους εν λόγω μαθητές (Μ.Ο.= 3,61±1,40). 

Στη συνέχεια, οι απαντήσεις τους τοποθετήθηκαν μεταξύ του «ούτε διαφωνώ, 

ούτε συμφωνώ» και του «συμφωνώ», σχετικά με το κατά πόσο η συμπερίληψη ενισχύει 

την αυτοεκτίμηση των μαθητών με νοητική αναπηρία (Μ.Ο.= 3,55±1,37), όπως και 

κατά πόσο προωθεί την κοινωνική τους ανεξαρτησία (Μ.Ο.= 3,52±1,30).  

Κατόπιν, ούτε συμφώνησαν, ούτε διαφώνησαν με το ότι οι μαθητές με νοητική 

αναπηρία στην παράλληλη στήριξη αναπτύσσουν καλύτερη αυτοαντίληψη απ’ ότι σε 

μία ανεξάρτητη τάξη (Μ.Ο.= 3,33±0,91), με το ότι η πρόκληση της τάξης γενικής 

εκπαίδευσης προωθεί την ακαδημαϊκή ανάπτυξη των μαθητών με νοητική αναπηρία 

(Μ.Ο.= 3,24±1,00), καθώς και με το ότι οι μαθητές με νοητική αναπηρία στα τμήματα 

ένταξης αναπτύσσουν καλύτερη αυτοαντίληψη απ’ ότι σε μία ανεξάρτητη τάξη (Μ.Ο.= 

3,14±0,91). Αναλόγως, ούτε συμφώνησαν, ούτε διαφώνησαν με το ότι οι μαθητές με 

νοητική αναπηρία πιθανώς να αναπτύξουν ακαδημαϊκές δεξιότητες πιο γρήγορα σε μία 

ξεχωριστή τάξη απ’ ότι σε τμήμα ένταξης (Μ.Ο.= 2,94±0,91), να απομονωθούν από 

τους τυπικώς αναπτυσσόμενους μαθητές στην παράλληλη στήριξη (Μ.Ο.= 2,87±1,00), 

να αναπτύξουν ακαδημαϊκές δεξιότητες πιο γρήγορα σε μία ξεχωριστή τάξη απ’ ότι 

στην παράλληλη στήριξη (Μ.Ο.= 2,86±0.96), να παρουσιάσουν πιο προκλητική 

συμπεριφορά στο περιβάλλον της παράλληλης στήριξης (Μ.Ο.= 2,82±0,91), αλλά και 

στο περιβάλλον του τμήματος ένταξης (Μ.Ο.= 2,71±1,15), καθώς και να απομονωθούν 

από τους τυπικώς αναπτυσσόμενους μαθητές στα τμήματα ένταξης (Μ.Ο.= 2,71±1,11). 

Παρομοίως, οι ερωτηθέντες ήταν ουδέτεροι σχετικά με τη θέση ότι η απομόνωση σε 

ειδική τάξη πριν το γυμνάσιο, δεν έχει αρνητική επίδραση στην κοινωνική και 

συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών με νοητική αναπηρία (Μ.Ο.= 2,64±1,22).  

Τέλος, οι απαντήσεις τους τοποθετήθηκαν μεταξύ διαφωνίας και 

ουδετερότητας, όσον αφορά με το κατά πόσο οι τυπικά αναπτυσσόμενοι μαθητές σε 

συμπεριληπτικές τάξεις μπορεί να έχουν προκλητική συμπεριφορά, που «έμαθαν» από 

τους μαθητές με νοητική αναπηρία (Μ.Ο.= 2,52±1,24). 
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Πίνακας 5: Αναμενόμενα αποτελέσματα από την εκπαιδευτική συμπερίληψη των 

παιδιών με νοητική αναπηρία στη σχολική τάξη 

Προτάσεις M.O. T.A. Ελάχιστη Μέγιστη 

Η παρουσία των μαθητών με νοητική αναπηρία προωθεί την αποδοχή της 

διαφορετικότητας από τη μεριά των τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών. 

3,69 1,47 1,00 5,00 

Η συμπερίληψη είναι κοινωνικά ωφέλιμη για τους μαθητές με νοητική 

αναπηρία 

3,61 1,40 1,00 5,00 

Η συμπερίληψη ενισχύει την αυτοεκτίμηση των μαθητών με νοητική 

αναπηρία. 

3,55 1,37 1,00 5,00 

Η συμπερίληψη προωθεί την κοινωνική ανεξαρτησία των μαθητών με νοητική 

αναπηρία. 

3,52 1,30 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία στην παράλληλη στήριξη αναπτύσσουν 

καλύτερη αυτοαντίληψη απ’ ότι σε μία ανεξάρτητη τάξη. 

3,33 0,91 1,00 5,00 

Η πρόκληση της τάξης γενικής εκπαίδευσης προωθεί την ακαδημαϊκή 

ανάπτυξη των μαθητών με νοητική αναπηρία. 

3,24 1,00 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία. στα τμήματα ένταξης αναπτύσσουν 

καλύτερη αυτοαντίληψη απ’ ότι σε μία ανεξάρτητη τάξη. 

3,14 0,91 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία. πιθανώς να αναπτύξουν ακαδημαϊκές 

δεξιότητες πιο γρήγορα σε μία ξεχωριστή τάξη απ’ ότι σε τμήμα ένταξης. 

2,94 0,91 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία. πιθανώς να απομονωθούν από τους τυπικώς 

αναπτυσσόμενους μαθητές στην παράλληλη στήριξη. 

2,87 1,00 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία. πιθανώς να αναπτύξουν ακαδημαϊκές 

δεξιότητες πιο γρήγορα σε μία ξεχωριστή τάξη απ’ ότι στην παράλληλη 

στήριξη. 

2,86 0,94 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία. πιθανώς να παρουσιάσουν πιο προκλητική 

συμπεριφορά στο περιβάλλον της παράλληλης στήριξης. 

2,82 0,91 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία. πιθανώς να παρουσιάσουν πιο προκλητική 

συμπεριφορά στο περιβάλλον του τμήματος ένταξης. 

2,71 1,15 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία. πιθανώς να απομονωθούν από τους τυπικώς 

αναπτυσσόμενους μαθητές στα τμήματα ένταξης. 

2,71 1,11 1,00 5,00 

Η απομόνωση σε ειδική τάξη πριν το γυμνάσιο δεν έχει αρνητική επίδραση 

στην κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών με νοητική 

αναπηρία. 

2,64 1,22 1,00 5,00 

Οι τυπικά αναπτυσσόμενοι μαθητές σε συμπεριληπτικές τάξεις μπορεί να 

έχουν προκλητική συμπεριφορά που «έμαθαν» από τους μαθητές με νοητική 

αναπηρία 

2,52 1,24 1,00 5,00 

 

  

3.1.3. Σχολικές πρακτικές για την εκπαιδευτική συμπερίληψη  

Στην παρούσα ενότητα, παρατίθενται οι ερωτήσεις, οι οποίες αφορούν τις 

σχολικές πρακτικές για την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Οι ερωτηθέντες δήλωσαν και 

πάλι τον βαθμό συμφωνίας τους μέσω πενταβάθμιας κλίμακας (1=Διαφωνώ απόλυτα, 

2=Διαφωνώ, 3= Ούτε διαφωνώ, ούτε συμφωνώ, 4=Συμφωνώ, 5= Συμφωνώ απόλυτα).   

Από τον Πίνακα 6 προκύπτει ότι οι απαντήσεις των ερωτηθέντων βρέθηκαν 

μεταξύ ουδετερότητας και συμφωνίας, όσον αφορά το κατά πόσο η ύπαρξη ενός 

ειδικού παιδαγωγού, υπεύθυνου για τη διδασκαλία των μαθητών με νοητική αναπηρία, 

είναι μια καλή διαχείριση στην συμπερίληψη (Μ.Ο.= 3,47±1,33).  
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Στη συνέχεια, ούτε συμφώνησαν, ούτε διαφώνησαν με το ότι η συμπεριφορά 

των μαθητών με νοητική αναπηρία απαιτεί περισσότερη προσοχή από το δάσκαλο σε 

σύγκριση με εκείνη των τυπικά αναπτυσσόμενων (Μ.Ο.= 3,22±0,99), με το ότι οι 

γονείς μαθητών με νοητική αναπηρία απαιτούν περισσότερες υποστηρικτικές υπηρεσίες 

σε σύγκριση με τους γονείς των «τυπικά αναπτυσσόμενων» παιδιών (Μ.Ο.= 3,11±1,04) 

και δεν έχουν μεγαλύτερη πρόκληση για τον εκπαιδευτικό, απ’ ότι οι γονείς ενός 

μαθητή γενικής εκπαίδευσης (Μ.Ο.= 2,92±0,96). Παρομοίως, οι ερωτηθέντες ήταν 

ουδέτεροι σχετικά με την θέση ότι οι μαθητές με νοητική αναπηρία μονοπωλούν το 

χρόνο των δασκάλων (Μ.Ο.= 2,77±1,09). 

Πίνακας 6: Σχολικές πρακτικές για την εκπαιδευτική συμπερίληψη 

Προτάσεις M.O. T.A. Ελάχιστη Μέγιστη 

Μια καλή διαχείριση των μαθητών με νοητική αναπηρία 

στην συμπερίληψη είναι η ύπαρξη ενός ειδικού 

παιδαγωγού, υπεύθυνος για τη διδασκαλία τους 

3,47 1,33 1,00 5,00 

Η συμπεριφορά των μαθητών με νοητική αναπηρία 

απαιτεί περισσότερη προσοχή από το δάσκαλο σε 

σύγκριση με εκείνη των τυπικά αναπτυσσόμενων. 

3,22 0,99 1,00 5,00 

Οι γονείς μαθητών με νοητική αναπηρία. απαιτούν 

περισσότερες υποστηρικτικές υπηρεσίες σε σύγκριση με 

τους γονείς των «τυπικά αναπτυσσόμενων» 

3,11 1,04 1,00 1,00 

Οι γονείς μαθητών με νοητική αναπηρία δεν έχουν 

μεγαλύτερη πρόκληση για τον εκπαιδευτικό, απ’ ότι οι 

γονείς ενός μαθητή γενικής εκπαίδευσης. 

2,92 0,96 1,00 5,00 

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία μονοπωλούν το χρόνο 

των δασκάλων. 

2,77 1,09 1,00 5,00 

 

3.2. Επαγωγική Στατιστική 

3.2.1. Συνολική εικόνα παραγόντων  

Στον Πίνακα 7 παρουσιάζονται τα περιγραφικά στοιχεία των παραγόντων και τα 

95% δ.ε. που αφορούν τις απόψεις των ερωτηθέντων για την συμπερίληψη, τα 

αποτελέσματα της και τις σχολικές πρακτικές. 

Από τα αποτελέσματα προέκυψε πως οι εκπαιδευτικοί ούτε συμφωνούν ούτε 

διαφωνούν με τους παράγοντες «Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη» 

(Μ.Ο.=3,38±0,86) «Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη» (Μ.Ο.=3,29±0,63) και 

«Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης» (Μ.Ο.=3,22±0,69). 

Πίνακας 7:  Μέσες τιμές και 95% δ.ε. των παραγόντων 

Παράγοντας Μ.Ο. Τ.Α. 95% κάτω όριο 95% άνω όριο 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη 3,29 0,63 3,20 3,38 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη 3,38 0,86 3,26 3,50 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης 3,22 0,69 3,12 3,32 
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Στον Πίνακα 8 παρουσιάζονται οι συσχετίσεις Spearman μεταξύ των 

παραγόντων. Από τα αποτελέσματα προκύπτει ότι: 

Ο παράγοντας «Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη» συσχετίζεται θετικά με  

  «Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη» (rho=0,802, p<0,01) 

 «Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης» (rho=-0,455, p<0,01) 

Ο παράγοντας «Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη» συσχετίζεται με  

 «Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης» (rho=-0,600, p<0,01) 

Πίνακας 8: Συσχετίσεις Spearman μεταξύ των παραγόντων 

Συσχετίσεις Spearman 1 2 3 

1. Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη 1   

2. Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη 0,802** 1  

3. Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης 0,455** 0,600** 1 

**p<0,01 

3.2.2. Αναλύσεις t-test, Mann Whitney, Spearman και ΑΝΟVA 

Φύλο 

Στον Πίνακα 9 (Παράρτημα) παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων 

independent samples t-test και Mann-Whitney των παραγόντων ως προς το φύλο των 

ερωτηθέντων. Από τα αποτελέσματα προκύπτει ότι δεν υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές μέσων τιμών ή μέσων βαθμίδων σε κανένα παράγοντα (p≥0,549). 

  

Ηλικία 

Στον Πίνακα 10 (Παράρτημα) παρουσιάζονται οι συσχετίσεις Spearman των 

παραγόντων με την ηλικία των ερωτηθέντων. Από τα αποτελέσματα προκύπτει ότι δεν 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις (p≥0,111). 

  

Έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή 

Στον Πίνακα 11 (Παράρτημα) παρουσιάζονται οι συσχετίσεις Spearman των 

παραγόντων με τα έτη υπηρεσίας των ερωτηθέντων στην ειδική αγωγή. Από τα 

αποτελέσματα προκύπτει ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις 

(p≥0,134).  
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Έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή 

Στον Πίνακα 12 (Παράρτημα) παρουσιάζονται οι συσχετίσεις Spearman των 

παραγόντων με τα έτη υπηρεσίας των ερωτηθέντων στην ειδική αγωγή. Από τα 

αποτελέσματα προκύπτει ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις 

(p≥0,692). 

  

Περιοχή υπηρεσίας για το τρέχον έτος 

Στον Πίνακα 13 (Παράρτημα) παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων 

ANOVA των παραγόντων ως προς την περιοχή που βρίσκεται το σχολείο υπηρεσίας 

των ερωτηθέντων για το τρέχον έτος. Από τα αποτελέσματα προκύπτει πως δεν 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μέσων τιμών σε κανένα παράγοντα 

(p≥0,192). 

  

Θέση υπηρεσίας για το τρέχον έτος 

Στον Πίνακα 14 (Παράρτημα) παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων 

independent samples t-test των παραγόντων ως προς την θέση υπηρεσίας των 

ερωτηθέντων για το τρέχον έτος. Από τα αποτελέσματα προκύπτει πως δεν υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μέσων τιμών σε κανένα παράγοντα (p≥0,392). 

  

Ειδικότητα 

Στον Πίνακα 15 (Παράρτημα) παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων 

ANOVA των παραγόντων ως προς την ειδικότητα των ερωτηθέντων. Από τα 

αποτελέσματα προκύπτει πως δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μέσων 

τιμών σε κανένα παράγοντα (p≥0,102). 

  

Μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση 

Στον Πίνακα 16 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων independent 

samples t-test των παραγόντων ως προς το εάν οι ερωτηθέντες έχουν κάνει 

μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση. Από τα αποτελέσματα 
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προκύπτει πως υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μέσων τιμών στους 

παράγοντες «Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη» (t(198)=2,763, 

p=0,006<0,01) και «Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη» (t(154,74)=2,448, 

p=0,015<0,05). 

Πίνακας 9: Παράγοντες * Μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση, 

t-test 

Παράγοντας Στατιστικό p 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη t(198)= 2,763 0,006 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη t(154,74)= 2,448 0,015 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης t(198)= 1,846 0,066 

 

Συγκεκριμένα από τον Πίνακα 17 προκύπτει ότι: 

 Στον παράγοντα «Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη» υπάρχει στατιστικά 

σημαντική διαφορά (t(198)=2,763, p=0,006<0,01), μεταξύ των ερωτηθέντων που 

έχουν κάνει μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση (Μ.Ο.=3,39) 

και των ερωτηθέντων που δεν έχουν κάνει (Μ.Ο.=3,14). 

 Στον παράγοντα «Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη» υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά (t(154,74)=2,448, p=0,015<0,05) μεταξύ των 

ερωτηθέντων που έχουν κάνει μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση (Μ.Ο.=3,50) και των ερωτηθέντων που δεν έχουν κάνει (Μ.Ο.=3,20). 

 

Πίνακας 10: Παράγοντες * Μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση, t-test (στατ. σημαντικά) 

Παράγοντας Μεταπτυχιακές σπουδές Ν Μ.Ο. t df p 

Θεμελιώδεις απόψεις για 

την Συμπερίληψη 

Ναι 122 3,39 2,763 198 0,006 

Όχι 78 3,14    

       

Αναμενόμενα αποτελέσματα 

από Συμπερίληψη 

Ναι 122 3,50 2,448 154,74 0,015 

Όχι 78 3,20    

 

Σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και εκπαίδευση 

Στον Πίνακα 18 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων independent 

samples t-test των παραγόντων ως προς το εάν οι ερωτηθέντες έχουν συμμετάσχει σε 

σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και εκπαίδευση. Από τα αποτελέσματα προκύπτει 

πως υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μέσων τιμών στους παράγοντες 

«Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη» (t(35,03)=2,562, p=0,015<0,01) και 

«Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη» (t(35,10)=3,465, p=0,002<0,01). 
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Πίνακας 11: Παράγοντες * Σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και εκπαίδευση, t-test 

Παράγοντας Στατιστικό p 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη t(35,03)= 2,562 0,015 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη t(35,10)= 3,465 0,001 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης t(34,75)= 0,740 0,464 

Συγκεκριμένα από τον Πίνακα 19 προκύπτει ότι: 

 Στον παράγοντα «Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη» υπάρχει στατιστικά 

σημαντική διαφορά (t(35,03)=2,562, p=0,015<0,05) μεταξύ ερωτηθέντων που έχουν 

συμμετάσχει σε σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και εκπαίδευση (Μ.Ο.=3,35) 

και των ερωτηθέντων που δεν έχουν συμμετάσχει (Μ.Ο.=2,97). 

 Στον παράγοντα «Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη» υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά (t(35,10)=3,465, p=0,001<0,01) μεταξύ των 

ερωτηθέντων που έχουν συμμετάσχει σε σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση (Μ.Ο.=3,49) και των ερωτηθέντων που δεν έχουν συμμετάσχει 

(Μ.Ο.=2,80). 

 

Πίνακας 12: Παράγοντες * Σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και εκπαίδευση, t-test 

(στατ. σημαντικά) 

Παράγοντας Σεμινάρια Ν Μ.Ο. t df p 

Θεμελιώδεις απόψεις για την 

Συμπερίληψη 

Ναι 170 3,35 2,562 35,03 0,015 

Όχι 30 2,97    

       

Αναμενόμενα αποτελέσματα από 

Συμπερίληψη 

Ναι 170 3,49 3,465 35,10 0,001 

Όχι 30 2,80    

 

Γνώση νομικού πλαισίου για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση 

Στον Πίνακα 20 (Παράρτημα) παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ελέγχων 

independent samples t-test των παραγόντων ως προς το αν οι ερωτηθέντες γνωρίζουν το 

νομικό πλαίσιο για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση. Από τα αποτελέσματα προκύπτει 

πως δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μέσων τιμών σε κανένα παράγοντα 

(p≥0,210). 
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4. Κεφάλαιο: Συζήτηση-Συμπεράσματα-Προτάσεις 

4.1. Συζήτηση ευρημάτων 

Στην παρούσα ερευνητική μελέτη έλαβαν μέρος 200 εκπαιδευτικοί στην 

πλειοψηφία τους είτε δάσκαλοι με βασικό τίτλο δασκάλου γενικής αγωγής και 

μεταπτυχιακά, διδακτορικά, σεμινάρια ή άλλα προσόντα στην ειδική αγωγή (ΠΕ70.50), 

είτε δάσκαλοι γενικής αγωγής (ΠΕ70), γυναίκες, μέσης ηλικίας 32 ετών με κατά μέσο 

όρο 4,4 έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή και 3,6 έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή,  

που υπηρετούν σε παράλληλη στήριξη, σε σχολεία τα οποία βρίσκονται σε αστική 

περιοχή του νομού Θεσσαλονίκης ή στην Θεσσαλονίκη. Η πλειονότητα των 

ερωτηθέντων είχε κάνει μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση, 

είχε συμμετάσχει σε σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και εκπαίδευση και γνώριζε 

το νομικό πλαίσιο για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση. 

Οι εκπαιδευτικοί που πήραν μέρος στην έρευνα πιστεύουν πως στους μαθητές 

με νοητική αναπηρία πρέπει να παρέχεται κάθε ευκαιρία για λειτουργία μέσα στη 

γενική σχολική τάξη και πως έχουν το δικαίωμα να εκπαιδεύονται στην ίδια τάξη με 

τους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. 

Οι εκπαιδευτικοί που φιλοδοξούν την πλήρη συμπερίληψη των μαθητών με 

αναπηρία αρνούνται τις ανθρώπινες διαφορές, επιθυμούν να τεθεί ένα τέλος στην 

επιχείρηση ειδικής αγωγής, όπως είναι αυτή γνωστή, και απομάκρυνση από τις  

«παλαιές μέρες» όταν πολλοί μαθητές με αναπηρία μαράζωναν στην τάξη με 

δασκάλους απροετοίμαστους να παρέχουν στους μαθητές «κατάλληλη» εκπαιδευτική 

υποστήριξη (Anastasiou & Kauffman, 2011 · Grider, 1995).  Η απλή φυσική παρουσία 

μαθητών με αναπηρία στην γενική εκπαίδευση δεν αναιρεί  τις εκπαιδευτικές δομές που 

δημιουργούν και διαιωνίζουν ιεραρχίες ικανότητας και αναπηρίας (Ashby, 2012). Στο 

παρελθόν, τα ιατροποιημένα ιδρύματα που καθοδηγούσαν τη φροντίδα των παιδιών με 

αναπηρία μεταφέρονταν στον τομέα της εκπαίδευσης ως εξειδίκευση. Όταν πήγαιναν 

στο σχολείο, τα παιδιά με αναπηρίες διαχωρίζονταν από τους συνομηλίκους τους και η 

εκπαίδευση επικεντρωνόταν στην αποκατάσταση του μαθητή. Αργότερα υπήρξε μια 

ευρύτερη ώθηση για υπευθυνότητα που έθεσε την ευθύνη για την επιτυχία ή την 

αποτυχία ενός εκπαιδευτικού συστήματος σε υψηλά καταρτισμένους βασικούς 

εκπαιδευτικούς και στην ικανότητά τους να βελτιώσουν τις επιδόσεις των μαθητών. 
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Έτσι, ενώ τα παιδιά με αναπηρίες, τα οποία παραδοσιακά θεωρούνταν ως άτομα με 

χαμηλές επιδόσεις, φαινομενικά μετακινούνταν στην επικρατούσα τάση, οι δάσκαλοι 

έπρεπε να επικεντρωθούν σε πρακτικές συγκεκριμένου περιεχομένου. Αυτή η εστίαση 

στη διαδικασία και τη μέτρηση έδωσε έμφαση στο ατομικό επίτευγμα αντί για τη 

συνεργατική παιδαγωγική και οδήγησε σε προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών 

που εστίαζαν στην παράδοση περιεχομένου και την απόδοση των μαθητών έναντι των 

πρακτικών συνεργασίας που επικεντρώνονται στον μαθητή, απορρίπτοντας την ανάγκη 

για τον διαχωρισμό ειδικοτήτων εκπαιδευτικών (UNESCO, 2020). Η μετάβαση προς τα 

αποτελέσματα σε μια εποχή λογοδοσίας (Meier & Wood, 2004), με τη διάκριση μεταξύ 

ειδικής και γενικής εκπαίδευσης που είχε προκύψει από την υπόθεση ότι η 

επιστημονική γνώση πάνω στην οποία ορίζεται ένα δεδομένο επάγγελμα προσδίδει 

εξουσία και αυτονομία, και η έρευνα που υποδεικνύει ότι οι ειδικοί παιδαγωγοί είναι οι 

μόνοι που έχουν τις απαραίτητες επαγγελματικές γνώσεις και ηθική υπόσταση για να 

διδάξουν παιδιά με αναπηρίες (Skrtic & Knackstedt, 2019) που οδήγησε σε έναν 

επαγγελματισμό που δίνει έμφαση στην προνομιακή εξειδικευμένη γνώση. 

Στο 1ο ερευνητικό ερώτημα μελετήθηκαν οι στάσεις και απόψεις των 

εκπαιδευτικών δημοτικών σχολείων των τμημάτων ένταξης και της παράλληλης 

στήριξης για την εκπαιδευτική συμπερίληψη, τα αποτελέσματα της και τις σχολικές 

πρακτικές, όπου γενικά παρατηρήθηκε μία ουδετερότητα.  

Όσον αφορά τις θεμελιώδεις απόψεις για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των 

παιδιών με νοητική αναπηρία στη σχολική τάξη, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως στους 

μαθητές με νοητική αναπηρία πρέπει να παρέχεται κάθε ευκαιρία για λειτουργία μέσα 

στη γενική σχολική τάξη και πως έχουν το δικαίωμα να εκπαιδεύονται στην ίδια τάξη 

με τους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. Σύμφωνα με έκθεση της UNESCO (2015), 

το δικαίωμα στην εκπαίδευση έχει αναγνωριστεί διεθνώς ως πρωταρχικό δικαίωμα: 

είναι ένα ανθρώπινο δικαίωμα από μόνο του και είναι απαραίτητο για την άσκηση 

άλλων ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Ορισμένα διεθνή μέσα θέσπισης προτύπων 

προστατεύουν το θεμελιώδες ανθρώπινο δικαίωμα στην εκπαίδευση. Τα άτομα με 

αναπηρία αντιμετωπίζουν συγκεκριμένες προκλήσεις κατά την επιδίωξη του 

δικαιώματός τους στην εκπαίδευση, με αποτέλεσμα μειωμένη πρόσβαση στην γενική 

εκπαίδευση, ειδικές διατάξεις εγγυώνται το δικαίωμά τους στην εκπαίδευση και 

ενθαρρύνουν τις χώρες να υιοθετήσουν μια προσέγγιση που να καλύπτει όλους, 

συμπεριλαμβανομένων εκείνων με αναπηρίες. Από την άλλη πλευρά η UNICEF 
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αναφέρει ότι υπήρξε μια παγκόσμια δυναμική συγκέντρωσης τις τελευταίες δύο 

δεκαετίες, που προέρχονται από πρόσωπα με αναπηρίες και υποστηρίζεται όλο και 

περισσότερο από πολιτικούς, την κοινωνία και τις κυβερνήσεις. Σε πολλές χώρες, 

μικρές, τοπικές ομάδες ένωσαν τις δυνάμεις τους για να δημιουργήσουν περιφερειακές 

ή εθνικές οργανώσεις που έχουν ασκήσει πιέσεις για μεταρρυθμίσεις και αλλαγές στη 

νομοθεσία. Ως αποτέλεσμα, ένα προς ένα τα εμπόδια στη συμμετοχή των ατόμων με 

αναπηρία ως πλήρη μέλη των κοινοτήτων τους αρχίζουν να πέφτουν (UNICEF, 2007). 

H ουδετερότητα των εκπαιδευτικών είναι αναμενόμενη, καθώς η περίσταση υπό 

την οποία εισήχθη η συμπερίληψη στην Ελλάδα ήταν περίπλοκη. Η συζήτηση όμως για 

τις παραλείψεις στην ειδική εκπαίδευση και ο σχεδιασμός υπήρξαν μακροχρόνιες και 

άκαρπες. Επιπλέον, η συμπερίληψη και ο διάλογος για τις παραλείψεις έχει τοποθετηθεί 

σε ένα πλαίσιο που στόχευε να κλείσει το χάσμα μεταξύ ειδικής και γενικής 

εκπαίδευσης και να αντιμετωπίσει το χάσμα μεταξύ θεωρίας και πρακτικής (Zoniou-

Sideri & Vlachou, 2006). Με στόχο τον εξευγενισμό της ειδικής αγωγής, που έχει ήδη 

αποδειχθεί ένα δύσκολο έργο με την εφαρμογή αλλαγών μέσα σε ένα εκπαιδευτικό 

πλαίσιο, η υποαπόδοση της είναι προβληματική. Πώς μπορεί μια εκπαιδευτική 

προσπάθεια να καρποφορήσει  σε ένα περιβάλλον που είναι στερημένο ή ανεπιτυχές; Οι 

πρακτικές της συμπερίληψης εφαρμόστηκαν σε ένα ήδη δυσλειτουργικό εκπαιδευτικό 

σύστημα όπου έλειπαν οι απαραίτητες υποδομές και χρηματοδότηση (Pappas et al., 

2018). Σε αυτό το κλίμα οι δάσκαλοι ανέλαβαν πρόσθετα καθήκοντα και αρμοδιότητες 

χωρίς την κατάλληλη εκπαίδευση, και οι εκπαιδευτικές υπηρεσίες λειτουργούσαν χωρίς 

πόρους και εξειδικευμένο προσωπικό. Πριν πραγματοποιηθεί  η συγχώνευση δύο 

διαφορετικών εκπαιδευτικών πλαισίων ή κλάδων (ειδική και γενική αγωγή) σε μια 

ενιαία μονάδα, χρειάζεται να ανακτήσει κανείς τον διακριτό χαρακτήρα κάθε κλάδου, 

να βελτιώσει και να καθορίσει στόχους και οράματα και στη συνέχεια να προχωρήσει 

σε οποιαδήποτε προσπάθεια που θα γεφυρώσει το χάσμα μεταξύ των δύο.  

Το επόμενο βήμα θα είναι η γεφύρωση του χάσματος και όχι η άμεση 

συγχώνευση της γενικής και της ειδικής αγωγής. Στην περίπτωση που αποδεικνύεται 

ότι η συγχώνευση έχει επιτύχει ένα βήμα προς τα εμπρός, τότε τα βήματα πρέπει να 

είναι μικρά με καθορισμένο προγραμματισμό και σαφές όραμα που λαμβάνει υπόψη τη 

βελτίωση της εκπαίδευσης και την ευημερία των μαθητών σε ένα ρεαλιστικό πλαίσιο. 

Αυτό θα αποτρέψει ή θα μειώσει την συζήτηση γύρω από συζητήσεις καταστροφής 

στην εκπαίδευση και θα αφαιρέσει την εστίαση σε  δυαδικές αντιθέσεις όπως ειδική 
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αγωγή έναντι γενικής, γενικών δασκάλων έναντι ειδικών δασκάλων, τυπικά 

αναπτυσσόμενοι μαθητές έναντι μαθητών με αναπηρία, θεωρία έναντι πρακτικής, 

πρόγραμμα σπουδών έναντι παιδαγωγικής (Reid, 2005). 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να εκφράζουν αυξημένη ικανότητα και 

αυτοπεποίθηση και θετική στάση, ως αποτέλεσμα της αυξημένης κατάρτισης στον 

τομέα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης (Subban & Sharma, 2005). Οι επαρκείς 

γνώσεις, οι εκπαιδευτικές τεχνικές, η κατάρτιση και οι προσαρμογές των 

προγραμμάτων σπουδών συμβάλλουν στην αύξηση της αυτοπεποίθησης και αυτό 

οδηγεί σε θετικές επιρροές και στάσεις στον τομέα της συνεκπαίδευσης. Επιπλέον, η 

προηγούμενη διδακτική εμπειρία με μαθητές με αναπηρία θα μπορούσε να επηρεάσει 

θετικά τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην συμπερίληψή τους και να τους 

βοηθήσει να αισθάνονται πιο άνετα κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας 

(Batsiou et al., 2008 · Findler et al., 2007 · Tsakiridou  & Polyzopoulou, 2014·  Zoniou-

Sideri & Vlachou, 2006). 

Επίσης, δήλωσαν πως η συμπερίληψη μπορεί να είναι επωφελής για τους γονείς 

των μαθητών με νοητική αναπηρία και ότι αυτοί προτιμούν το παιδί τους να φοιτά σε 

ένα συμπεριληπτικό περιβάλλον σχολικής τάξης. Έρευνες προτείνουν  ότι τα παιδιά με 

νοητική αναπηρία, που έχουν πολλαπλές αλληλεπιδράσεις με συνομηλίκους και 

ενήλικες σε όλη τη διάρκεια της πρώιμης παιδικής ηλικίας παρουσιάζουν αξιοσημείωτη 

βελτίωση σε πολλούς τομείς της ανάπτυξης. Υπάρχει μια πληθώρα ερευνών που έχει 

συσσωρευτεί εδώ και 3 δεκαετίες που δείχνουν ότι, όταν τα παιδιά με αναπηρίες που 

περιλαμβάνονται σε περιβάλλον γενικής εκπαίδευσης, είναι πιο πιθανό να εκδηλώσουν 

θετικές κοινωνικές και συναισθηματικές συμπεριφορές σε επίπεδο πολύ μεγαλύτερο 

από τους συνομηλίκους τους που εντάσσονται σε προγράμματα που εξυπηρετούν μόνο 

παιδιά με αναπηρίες  (Strain et al., 2009). Περιγράφεται από τους Buysse και 

συνεργάτες (2006) η τεκμηριωμένη πρακτική, που εξουσιοδοτεί τους επαγγελματίες 

(και τους γονείς) να λαμβάνουν τεκμηριωμένες αποφάσεις σχετικά με τον καλύτερο 

τρόπο υποστήριξης των μικρών παιδιών. Όπως αναφέρουν οι Henniger και Gupta 

(2014), οι γονείς των παιδιών με αναπηρίες που παρακολουθούν τάξεις γενικής 

εκπαίδευσης, θεωρούν ότι τα παιδιά τους ωφελούνται περισσότερο, είναι πιο 

ευτυχισμένα και ότι οι ίδιοι αισθάνονται ενθουσιασμό από τη βελτίωση που 

παρατηρούν στα παιδιά. 
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Ωστόσο, οι αρνητικές στάσεις παρουσιάζονται επίσης ως προς τα αποτελέσματα 

της εκπαιδευτικής συμπερίληψης για μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και για 

τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές (Savolainen et al.,  2012). Όπως αποκαλύφθηκε από 

μια μελέτη με 840 συμμετέχοντες στη Γερμανία, γονείς παιδιών με αναπηρία και που 

ήταν ήδη σε ειδικά σχολεία εξέφρασαν τις αρνητικές τους στάσεις, υποστηρίζοντας ότι 

τα παιδιά τους στο γενικό σχολείο δεν θα είχαν την απαραίτητη υποστήριξη, αν και 

αποδέχονταν τα πλεονεκτήματα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης (Gasteiger-Klicpera 

et al.,  2012). 

Ακόμη, δήλωσαν πως είναι εφικτό να διδάξουν στους μαθητές με και χωρίς 

νοητική αναπηρία στην ίδια τάξη και πως η συμπερίληψη είναι μία επιθυμητή πρακτική 

για την εκπαίδευση των περισσότερων τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών. Οι Henniger 

και Gupta (2014) περιγράφουν διεξοδικά τα οφέλη που αποκομίζουν οι  εκπαιδευτικοί 

από την επαφή τους στην τάξη των παιδιών με τυπική ανάπτυξη με τα παιδιά με 

αναπηρίες, καθώς τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης διδάσκονται πώς να αντιμετωπίζουν 

αυτά τα παιδιά στο μέλλον. Όταν τα παιδιά εκτίθενται στην συμπερίληψη σε νεαρή 

ηλικία και σταθερά σε όλη τους τη ζωή, είναι πιο πιθανό να προσεγγίζουν τα παιδιά με 

αναπηρίες με αποδοχή και είναι λιγότερο πιθανό να βλέπουν μια αναπηρία ως αδυναμία  

(Idol, 2006). Οι τυπικοί συνομήλικοι είναι επίσης πρόθυμοι να ξεκινήσουν και να 

διατηρήσουν φιλίες με παιδιά που μπορεί να είναι διαφορετικά και για να βοηθήσουν 

συμμαθητές που μπορεί να αντιμετωπίζουν δυσκολίες με τις εργασίες (Idol, 2006). Οι 

Henniger και Gupta (2014)  έχουν επίσης διαπιστώσει  ότι μερικά παιδιά μαθαίνουν 

ακόμη και να προσαρμόζουν την επικοινωνία τους χωρίς οδηγίες από τον δάσκαλο, για 

να βοηθούν τους συμμαθητές τους που επικοινωνούν διαφορετικά από ό,τι οι ίδιοι, 

διευκολύνοντας το έργου του εκπαιδευτικού στην τάξη. 

Αρκετές μελέτες που διεξήχθησαν στις ΗΠΑ, την Ευρώπη και την Αυστραλία 

διερεύνησαν τη στάση των εκπαιδευτικών ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη 

μαθητών με αναπηρία (Avramidis et al., 2000 · Beacham & Rouse, 2012 ·Gebhardt et 

al., 2011 · Shade & Stewart, 2001). Αυτές οι μελέτες έχουν επισημάνει το ρόλο των 

σαφών στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη των 

μαθητών ως προγνωστικών παραγόντων επιτυχών προσπαθειών συμπερίληψης 

(Avramidis & Norwich, 2002). Πιο συγκεκριμένα, οι στάσεις των εκπαιδευτικών 

απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη συσχετίστηκαν με θετικές ή αρνητικές 

προσδοκίες και συμπεριφορές, οι οποίες με τη σειρά τους προώθησαν ή περιόρισαν την 
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αποτελεσματική πρακτική συνεκπαίδευσης (Villa et al, 1996). Οι Avramidis και  

Norwich (2002) βρήκαν κάποια στοιχεία θετικής στάσης απέναντι στην εκπαιδευτική 

συμπερίληψη, αλλά κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι περισσότεροι δάσκαλοι 

απέρριψαν την ιδέα της συνολικής ένταξης. Σε βιβλιογραφική  ανασκόπηση, ο de Boer 

και συνεργάτες (2011) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η έρευνα δείχνει ότι η 

πλειονότητα των εκπαιδευτικών κρατά ουδέτερη ή αρνητική στάση απέναντι στην 

εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ, ενώ καμία μελέτη δεν απέδειξε θετικές 

στάσεις. 

Σχετικά με τα αναμενόμενα αποτελέσματα από την εκπαιδευτική συμπερίληψη 

των παιδιών με νοητική αναπηρία στη σχολική τάξη, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως η 

παρουσία των μαθητών με νοητική αναπηρία προωθεί την αποδοχή της 

διαφορετικότητας από τη μεριά των τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών, πως η 

συμπερίληψη είναι κοινωνικά ωφέλιμη για τους μαθητές με νοητική αναπηρία, ενισχύει 

την αυτοεκτίμηση τους και προωθεί την κοινωνική ανεξαρτησία τους. Όπως 

αναφέρθηκε παραπάνω, οι Henniger και Gupta (2014), αναφέρουν πως οι τυπικά 

αναπτυσσόμενοι μαθητές επωφελούνται σε πολλούς τομείς από την επαφή τους με τους 

μαθητές με αναπηρίες. Τα παιδιά αναπτύσσουν κοινωνικές και επικοινωνιακές 

δεξιότητες και βελτιωμένες συμπεριφορές. Οι τυπικά αναπτυσσόμενοι συνομήλικοι, 

όταν καθοδηγούνται από δασκάλους, μπορούν να γίνουν φυσικά ικριώματα μάθησης 

και αλληλεπίδρασης, και τα στοιχεία που υποστηρίζουν αυτούς τους τύπους 

παρεμβάσεων με τη μεσολάβηση συνομηλίκων στον σχολικό πληθυσμό συνεχίζουν να 

αυξάνονται  (National Professional Development Center on Autism Spectrum 

Disorders, 2010). 

Μια σημαντική επιχειρηματολογία για την εκπαιδευτική συμπερίληψη αφορά 

τις κοινωνικές επιπτώσεις στα παιδιά με ΕΕΑ. Η εκπαίδευση στα ειδικά σχολεία θα 

μπορούσε να είναι επιζήμια για την αυτοπεποίθηση αυτών των μαθητών. Μπορεί να 

αισθάνονται απόρριψη και αποτυχία επειδή φοιτούν σε ειδικά σχολεία. Από την άλλη 

πλευρά, τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχολεία χωρίς αποκλεισμούς θα 

συγκρίνονται πιο συχνά με παιδιά χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, κάτι που μπορεί 

να έχει αρνητική επίδραση στην αυτοπεποίθησή τους (Bakker et al, 2007). Ένας άλλος 

παράγοντας είναι ότι τα παιδιά πρέπει συχνά να διανύουν μεγαλύτερες αποστάσεις για 

να πάνε σε ειδικά σχολεία, κάτι που μπορεί να έχει αρνητικές επιπτώσεις στις 

κοινωνικές τους επαφές στις γειτονιές τους. Η συμπερίληψη παιδιών με ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες στα κανονικά σχολεία πιστεύεται ότι οδηγεί σε αυξημένες 

ευκαιρίες για επαφή με παιδιά, κάτι που μπορεί να έχει θετική επίδραση στην κοινωνική 

τους ανάπτυξη (Nakken & Pijl, 2002). Σε μια καναδική μελέτη, οι Wiener και Tardif 

(2004) διερεύνησαν τις διαφορές μεταξύ παιδιών με ήπιες μαθησιακές δυσκολίες σε 

διαφορετικές μορφές ειδικής αγωγής. Μέτρησαν την κοινωνική αποδοχή, τον αριθμό 

των φίλων, την ποιότητα της σχέσης με τον καλύτερο φίλο, την αυτοαντίληψη, τη 

μοναξιά, την κατάθλιψη, τις κοινωνικές δεξιότητες και την προβληματική 

συμπεριφορά. Τα παιδιά εκπαιδεύτηκαν σε διαφορετικά σχολεία σε διαφορετικά 

περιβάλλοντα. Τα παιδιά που λάμβαναν μαθήματα σε ξεχωριστές τάξεις για ένα μικρό 

μέρος της ημέρας ήταν λιγότερο αποδεκτά από τους συνομηλίκους, είχαν χαμηλότερη 

αυτοαντίληψη για τα μαθηματικά και είχαν υψηλότερη προβληματική συμπεριφορά, σε 

σχέση με τα παιδιά σε πιο συμπεριληπτικά περιβάλλοντα. Οι Bakker και Bosman 

(2003) ερεύνησαν τις διαφορές στην ευημερία και την αποδοχή από τους συνομηλίκους 

των παιδιών δημοτικού σχολείου με χαμηλές επιδόσεις στην κανονική και ειδική 

εκπαίδευση στην Ολλανδία. Οι  ομάδες μαθητών με χαμηλές επιδόσεις στην κανονική 

εκπαίδευση αποδείχθηκαν ότι είχαν χαμηλότερη αυτοπεποίθηση, φτωχότερες σχέσεις 

με τον δάσκαλο και τους συμμαθητές, και περισσότερες αρνητικές αντιλήψεις για τον 

εαυτό τους για τη φυσική τους εμφάνιση από το μέσο όρο σε μαθητές με υψηλές 

επιδόσεις στην κανονική εκπαίδευση. Οι ιδέες τους για τα επιτεύγματα στον αθλητισμό 

δεν διέφεραν σημαντικά. Οι μαθητές της ειδικής εκπαίδευσης αποδείχθηκε ότι είχαν 

μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση από τα παιδιά με χαμηλές επιδόσεις με πρόσθετη βοήθεια 

στην γενική εκπαίδευση, ενώ οι μαθητές με πρόσθετη βοήθεια στην γενική εκπαίδευση 

ήταν πιο σίγουροι για τα επιτεύγματά τους στον αθλητισμό. Τα παραπάνω δίνουν μικτά 

αποτελέσματα για τα αποτελέσματα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης στους μαθητές με 

αναπηρίες. Είναι δύσκολο να εξαχθούν συμπεράσματα σχετικά με την επίδραση της 

εκπαιδευτικής συμπερίληψης, καθώς φαίνεται ότι παίζει μεγάλο ρόλο ο βαθμός και το 

είδος της αναπηρίας, αλλά και το περιβάλλον του σχολείου στο οποίο βρίσκονται οι 

μαθητές. Απαιτείται περισσότερη έρευνα συγκρίνοντας τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στη συνεκπαίδευση και στην ειδική εκπαίδευση (Ruijs & Thea, 

2009). 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί διαφώνησαν πως οι τυπικά αναπτυσσόμενοι μαθητές σε 

συμπεριληπτικές τάξεις μπορεί να έχουν προκλητική συμπεριφορά εξαιτίας της 

παρουσίας των μαθητών με νοητική αναπηρία. Αν και ορισμένοι ερευνητές έχουν 
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εκφράσει την άποψη ότι η συμπεριφορά των τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών μπορεί 

να επηρεάζεται αρνητικά από την παρουσία των παιδιών με αναπηρία στην τάξη, 

κυρίως εξαιτίας της αυξημένης προσοχής των εκπαιδευτικών σε αυτά τα παιδιά ή της 

πιθανής καθυστέρησης στην παράδοση της ύλης, το σύνολο των ερευνών δείχνει ότι η 

συμπεριφορά των τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών βελτιώνεται και δεν εκδηλώνεται 

προκλητικά (Henninger & Gupta, 2014). 

Παρ’ όλα αυτά, διεθνείς κοινωνιομετρικές μελέτες έχουν επανειλημμένα 

αναφέρει ότι οι  μαθητές με ΕΕΑ στα κανονικά σχολεία γίνονται λιγότερο αποδεκτοί 

και απορρίπτονται περισσότερο από τους συμμαθητές τους χωρίς ΕΕΑ και έχουν 

λιγότερες σταθερές φιλίες από τους συνομηλίκους τους (Avramidis et al., 2016). Με 

βάση διαφορετικές ομάδες μαθητών και χρησιμοποιώντας διαφορετικούς ορισμούς 

αναπηρίας, πολλές μελέτες έχουν καταλήξει στο συμπέρασμα ότι οι μαθητές με μέτριες 

ή σοβαρές μαθησιακές δυσκολίες διατρέχουν μεγαλύτερο κίνδυνο να απομονωθούν 

κοινωνικά από τους τυπικά αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους στην γενική 

εκπαίδευση (Koster et al. 2010 · Schwab 2015). Ομοίως, αναφέρεται ότι οι μαθητές με 

δυσκολίες συμπεριφοράς (Krull et al., 2014)  και οι μαθητές με διαταραχές αυτιστικού 

φάσματος (Symes & Humphrey, 2010) αντιμετωπίζουν περισσότερες δυσκολίες στην 

οικοδόμηση σχέσεων με τους συνομηλίκους. Είναι εντυπωσιακό ότι τέτοια αρνητικά 

ευρήματα έχουν αναφερθεί σε διαφορετικά εθνικά σχολικά συστήματα, 

συμπεριλαμβανομένου του Ηνωμένου Βασιλείου (Avramidis, 2013), του Καναδά 

(Kuhne & Wiener, 2000), των ΗΠΑ (Estell et al., 2008), της Νορβηγίας  (Pijl et al., 

2008), της Ολλανδίας (Koster et al., 2010), της Ιταλίας (Nepi et al., 2013) και της  

Γερμανίας (Krull et al., 2014). 

Ως μοναδική σχολική πρακτική στην συμπερίληψη αναφέρθηκε η ύπαρξη ενός 

ειδικού παιδαγωγού που θα είναι υπεύθυνος για τη διδασκαλία και την καλή διαχείριση 

των μαθητών με νοητική αναπηρία. Αυτό το εύρημα δεν αποτελεί έκπληξη, καθώς 

υπάρχουν αρκετές μελέτες στην τρέχουσα βιβλιογραφία ότι οι καθηγητές γενικής 

αγωγής δεν αισθάνονται έτοιμοι να συνεργαστούν με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στις τάξεις τους  (Byrd & Alexander, 2020 · Page & Davis, 2016). Όπως έχουν 

δείξει προηγούμενες έρευνες, είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής να 

διαθέτουν ειδική τεχνογνωσία για να ανταποκρίνονται στις διαφορετικές ανάγκες 

αυτών των μαθητών στη  συμπεριληπτική τάξη (Byrd & Alexander, 2020 ·Dingle et al., 

2004). Αυτό μπορεί να βελτιωθεί μέσω της συνεργασίας εκπαιδευτικών γενικής και 
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ειδικής αγωγής  (McKenzie, 2016).  Η δεύτερη έκδοση του εγχειριδίου για την ειδική 

εκπαίδευση  (Florian, 2014) αναφέρει την αναγκαιότητα της ύπαρξης εξειδικευμένου 

εκπαιδευτικού στην συμπεριληπτική τάξη. Καθώς τα σχολεία σε όλο τον κόσμο 

επιδιώκουν να παρέχουν ευκαιρίες εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς σε μαθητές με 

αναπηρίες και άλλες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μια κοινή απάντηση ήταν η 

ανάθεση βοηθών εκπαιδευτικών να παρέχουν υποστήριξη. O όρος βοηθοί 

εκπαιδευτικών αντί για βοηθούς διδασκαλίας χρησιμοποιείται, επειδή σε όλες τις 

περιπτώσεις που εντοπίζονται  σε όλο τον κόσμο αναφέρονται με διάφορα ονόματα 

(π.χ. βοηθοί μαθησιακής υποστήριξης, βοηθοί καθηγητών), βοηθούν πάντα τους 

δασκάλους, αν και όχι αποκλειστικά ή αναγκαστικά με τη διδασκαλία. Η παροχή 

υποστήριξης εκπαιδευτικών ειδικής εκπαίδευσης σε πολλά μέρη του κόσμου έχει πολλά 

κοινά στοιχεία, με βασικό την αναγκαιότητά τους για την λειτουργικότητα της 

συμπεριληπτικής τάξης. 

Από την ανάλυση της σχέσης των παραγόντων προέκυψε πως οι εκπαιδευτικοί 

που έχουν πιο θετική στάση απέναντι προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη των παιδιών 

με νοητική αναπηρία στη σχολική τάξη υποστηρίζουν περισσότερο τα αναμενόμενα 

αποτελέσματα από την εκπαιδευτική συμπερίληψη και εφαρμόζουν τις απαραίτητες 

σχολικές πρακτικές για την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Με βάση τις μεμονωμένες, 

επιλεκτικές περιπτωσιολογικές μελέτες και τις υποβληθείσες αξιολογήσεις χωρών, 

φαίνεται να λειτουργούν οι ακόλουθες προϋποθέσεις για τον κεντρικό ρόλου των 

συμπεριληπτικών πρακτικών στην τάξη: Η συμπερίληψη εξαρτάται από τη στάση των 

εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές με ειδικές ανάγκες, σχετικά με την ικανότητά 

τους να ενισχύσουν τις κοινωνικές σχέσεις, την άποψή τους για τις διαφορές στις τάξεις 

και την προθυμία τους να αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά αυτές τις διαφορές. Οι 

δάσκαλοι χρειάζονται ένα ρεπερτόριο δεξιοτήτων, εξειδίκευσης, γνώσης, παιδαγωγικών 

προσεγγίσεων, επαρκούς διδασκαλίας, μεθόδων, υλικών και χρόνου, για να 

αντιμετωπίσουν την ποικιλομορφία αποτελεσματικά μέσα στις τάξεις τους. Οι 

δάσκαλοι χρειάζονται υποστήριξη από μέσα και έξω από το σχολείο. Η ηγεσία σε 

επίπεδο διευθυντή, σχολικές περιφέρειες, κοινότητες και κυβερνήσεις είναι ζωτικής 

σημασίας (Meijer, 2003). 

Στο 2ο ερευνητικό ερώτημα μελετήθηκε το κατά πόσο το δημογραφικό και 

επαγγελματικό προφίλ των εκπαιδευτικών δημοτικών σχολείων των τμημάτων ένταξης 
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και της παράλληλης στήριξης επηρεάζει τις στάσεις και απόψεις τους για την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη, τα αποτελέσματα της και τις σχολικές πρακτικές. 

Αρχικά, από τα αποτελέσματα τις ανάλυσης αναδείχθηκε πως οι εκπαιδευτικοί 

που έχουν κάνει μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση είχαν πιο 

θετικές απόψεις για την συμπερίληψη και τα αποτελέσματα της σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς που δεν έχουν κάνει. Σε προηγούμενη έρευνα στην Ελλάδα (Avramidis  

& Kalya, 2007), η ανάλυση κατέδειξε επίσης τη σημασία της ουσιαστικής 

μακροχρόνιας κατάρτισης για τη διαμόρφωση θετικών στάσεων των εκπαιδευτικών 

απέναντι στη συμπερίληψη. Η εργασία ολοκληρώνεται με συστάσεις για την ανάπτυξη 

μαθημάτων κρίσιμης επαγγελματικής ανάπτυξης που μπορούν να οδηγήσουν σε αλλαγή 

νοοτροπίας και στη διατύπωση πρακτικών αυθεντικά χωρίς αποκλεισμούς. 

Μια θεμελιώδης ανασκόπηση της βιβλιογραφίας για τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών που διεξήχθη από τους Avramidis και Norwich (2002) συνέστησε 

μελλοντική έρευνα για τη διερεύνηση των λόγων για τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

για τη συμπερίληψη, καθώς και για την ποιότητα της κατάρτισης, τόσο πριν όσο και 

μετά την κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Σε μια άλλη μελέτη, πολλοί δάσκαλοι 

βρέθηκαν να έχουν θετική στάση απέναντι στην συμπερίληψη, αλλά εξακολουθούν να 

έχουν ανησυχίες σχετικά με την προσαρμογή και την τροποποίηση των ρυθμίσεων της 

τάξης, εν μέρει λόγω της έλλειψης σχετικής κατάρτισης (Boyle et al., 2013). Οι Boyle 

και συνάδερφοι (2013) εξέτασαν τις στάσεις των δασκάλων για τη συμπερίληψη μέσα 

από διάφορα πρίσματα, συμπεριλαμβανομένης της διδακτικής εμπειρίας. Το κύριο 

εύρημα από αυτή τη μελέτη ήταν ότι οι δάσκαλοι έγιναν πιο αρνητικοί σχετικά με την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη μετά το πρώτο έτος διδασκαλίας, ωστόσο αυτό το επίπεδο 

στάσης δεν άλλαξε σημαντικά κατά τα επόμενα χρόνια εμπειρίας. Αυτή η σημαντική 

μείωση της στάσης από πτυχιούχο πανεπιστημίου σε εν ενεργεία δάσκαλο ήταν πιθανό 

να είχε επηρεαστεί σε μεγάλο βαθμό από την αναπτυσσόμενη κατανόηση των 

πολύπλοκων απαιτήσεων του διδακτικού ρόλου. Αυτό το εύρημα ταιριάζει  με το κοινό 

θέμα που λαμβάνεται από μεγάλο μέρος της έρευνας σχετικά με τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη – θεωρητικά η εκπαιδευτική συμπερίληψη έχει 

νόημα, αλλά η πρακτική της επιτυχούς εφαρμογής  της αποδεικνύεται πολύ πιο 

δύσκολη, καθώς η εμπειρία από μόνη της δεν προσφέρει την κατάλληλη αίσθηση 

αυτοαποτελεσματικότητας (Boyle et al., 2020). Αυτός ο σύνδεσμος μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας και της στάσης επισημάνθηκε επίσης σε μια συγκριτική 
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μελέτη μεταξύ εκπαιδευτικών στην Ιαπωνία και τη Φινλανδία. Οι Yada et al. (2018) 

διαπίστωσαν ότι οι δάσκαλοι που είχαν ισχυρότερη πίστη στην ικανότητά τους να 

εφαρμόζουν πρακτικές χωρίς αποκλεισμούς με επιτυχία στις τάξεις τους, κράτησαν μια 

πιο θετική στάση σχετικά με το κατασκεύασμα. Σε μια μελέτη που εξέτασε τις στάσεις 

απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη στην Ινδία, υπήρχε μια αξιοσημείωτη 

διαφορά μεταξύ της στάσης των εκπαιδευτικών απέναντι στην συμπερίληψη ως ιδέα 

πολιτικής και της ικανότητάς τους να το εφαρμόζουν με επιτυχία στα σχολεία (Tiwari 

et al., 2015). Οι Subban και Sharma (2006) μελέτησαν τις στάσεις για την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρίες στη Βικτώρια της Αυστραλίας και το κύριο 

εύρημα ήταν ότι, «...ενώ οι δάσκαλοι φαίνονται αποδεκτοί και θετικοί στα 

προγράμματα συμπερίληψης, εξακολουθεί να υπάρχει κάποια ανησυχία για την 

εφαρμογή της συμπερίληψης στην  τάξη» (p.51). Είναι ενδιαφέρον να σημειωθεί ότι σε 

όλες αυτές τις μελέτες φαίνεται να υπάρχει ένα παρόμοιο συμπέρασμα. Οι δάσκαλοι 

έχουν θετική στάση απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη ως ιδέα, αλλά 

αισθάνονται λιγότερο θετικοί για την ικανότητά τους να εφαρμόζουν πρακτικές 

συμπερίληψης στις τάξεις τους. Αυτό το χάσμα «θεωρίας» ως προς την «πρακτική» 

είναι ανησυχητικό, και είναι προφανές ότι απαιτεί μεγαλύτερη εστίαση και κατάρτιση. 

Επίσης, προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν συμμετάσχει σε σεμινάρια με 

θέμα την ειδική αγωγή και εκπαίδευση έχουν πιο θετική άποψη για την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη και τα αποτελέσματα της σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν 

συμμετάσχει σε ανάλογα σεμινάρια. Όπως υποστηρίζουν οι Galaterou και Antoniou 

(2017), τα ειδικά σεμινάρια και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, μειώνουν το 

επαγγελματικό άγχος και οδηγούν τους εκπαιδευτικούς σε μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση 

για την αντιμετώπιση της συμπεριληπτικής τάξης (Galaterou & Antoniou, 2017). 

Πιο συγκεκριμένα, η προετοιμασία των εκπαιδευτικών για εργασία με μαθητές  

ΕΕΑ είναι κρίσιμη, και η ειδική κατάρτιση είναι αναγκαία ώστε οι εκπαιδευτικοί να 

συλλέξουν βασικές πληροφορίες για τη διαχείριση της συμπεριφοράς των μαθητών, τις 

αξιολογήσεις και τις προσδοκίες επαγγελματικής αλληλεπίδρασης (Flower et al., 2017 · 

Friend et al., 2015). Στα σημερινά σχολεία, τα οποία αποτελούν  περιβάλλοντα χωρίς 

αποκλεισμούς, δίνεται έμφαση στις συνεργατικές και συντονισμένες πρακτικές μεταξύ 

των εκπαιδευτικών για την καλύτερη ενημέρωση για όλους τους μαθητές (Leko et al., 

2015).  Οι αλλαγές δημιούργησαν πρόσκληση για «δάσκαλους υψηλής ειδίκευσης». 

Αυτό δημιούργησε πίεση για την εκπαίδευση  των δασκάλων, αλλά το «ένα μέγεθος 
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που ταιριάζει σε όλους» δεν επιτρέπει τη διαφορετική σκέψη που απαιτείται για να 

ανταποκρίνονται οι εκπαιδευτικοί στις ανάγκες των τάξεων που είναι γεμάτες από 

μαθητές που δεν ταιριάζουν στο τυποποιημένο πρότυπο. Η στοχευμένη εκπαίδευση και 

η κατάρτιση των εκπαιδευτικών ανάλογα με τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες, δημιουργεί 

μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση και ανοίγει τους ορίζοντες συνεργασίας των εκπαιδευτικών 

(Brownell et al., 2018).  

Τα υπόλοιπα δημογραφικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά των 

εκπαιδευτικών όπως φύλο, ηλικία, έτη υπηρεσίας στην ειδική και γενική αγωγή, 

περιοχή και θέση υπηρεσίας για το τρέχον έτος, ειδικότητα και γνώση νομικού πλαισίου 

για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση δεν επηρέασαν τις στάσεις και τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που διδάσκουν σε τμήματα ένταξης και σε 

παράλληλη στήριξη όσον αφορά την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με νοητική 

αναπηρία στη γενική τάξη. Το γεγονός αυτό αναδεικνύει μία απόλυτη ομοιογένεια των 

απόψεων των εκπαιδευτικών μεταξύ των διαφορετικών δημογραφικών και 

επαγγελματικών ομάδων, η οποία διαταράσσεται μεταξύ των εκπαιδευτικών που έχουν 

επιμόρφωση στην ειδική αγωγή μέσων μεταπτυχιακών σπουδών και σεμιναρίων και 

εκείνων που δεν έχουν.  

 

4.2. Συμπεράσματα 

Ως προς το 1ο ερευνητικό ερώτημα της εργασίας «Ποιες είναι οι στάσεις και οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που διδάσκουν σε τμήματα 

ένταξης και σε παράλληλη στήριξη όσον αφορά την εκπαιδευτική συμπερίληψη 

μαθητών με νοητική αναπηρία στη γενική τάξη;», διαπιστώθηκαν τα εξής: 

Οι θεμελιώδεις απόψεις για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των παιδιών με 

νοητική αναπηρία στη σχολική τάξη, υποστηρίχτηκαν σε μέτριο βαθμό. Επίσης, οι 

εκπαιδευτικοί ανέφεραν πως η εκπαιδευτική συμπερίληψη μπορεί να είναι επωφελής 

για τους γονείς των μαθητών με νοητική αναπηρία και ότι αυτοί συνήθως προτιμούν το 

παιδί τους να φοιτά σε ένα συμπεριληπτικό περιβάλλον σχολικής τάξης. Ακόμη, 

δήλωσαν πως είναι εφικτό να διδάξουν στους μαθητές με και χωρίς νοητική αναπηρία 

στην ίδια τάξη και πως η συμπερίληψη είναι μία επιθυμητή πρακτική για την 

εκπαίδευση των περισσότερων τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών. 
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Έπειτα, τα αναμενόμενα αποτελέσματα από την εκπαιδευτική συμπερίληψη των 

παιδιών με νοητική αναπηρία στη σχολική τάξη, υποστηρίχτηκαν σε μέτριο προς υψηλό 

βαθμό. Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως η παρουσία των μαθητών με νοητική αναπηρία 

προωθεί την αποδοχή της διαφορετικότητας από τη μεριά των τυπικά αναπτυσσόμενων 

μαθητών, πως η συμπερίληψη είναι κοινωνικά ωφέλιμη για τους μαθητές με νοητική 

αναπηρία, ενισχύει την αυτοεκτίμηση τους και προωθεί την κοινωνική ανεξαρτησία 

τους. Ακόμη, διαφώνησαν πως οι τυπικά αναπτυσσόμενοι μαθητές σε συμπεριληπτικές 

τάξεις μπορεί να έχουν προκλητική συμπεριφορά εξαιτίας της παρουσίας των μαθητών 

με νοητική αναπηρία. 

Τέλος, ως μοναδική σχολική πρακτική στην συμπερίληψη αναφέρθηκε η 

ύπαρξη ενός ειδικού παιδαγωγού που θα είναι υπεύθυνος για τη διδασκαλία και την 

καλή διαχείριση των μαθητών με νοητική αναπηρία.  

Όσον αφορά το 2ο ερευνητικό ερώτημα της εργασίας «Διαφοροποιούνται οι 

στάσεις και οι απόψεις των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ως προς τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά τους (φύλο, προϋπηρεσία, θέση εργασίας κλπ.) όσον αφορά την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με νοητική αναπηρία στη γενική τάξη;», 

διαπιστώθηκαν τα εξής: 

Οι εκπαιδευτικοί που έχουν πιο θετική στάση απέναντι προς την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των παιδιών με νοητική αναπηρία στη σχολική τάξη, υποστήριξαν 

περισσότερο τα αναμενόμενα αποτελέσματα από την εκπαιδευτική συμπερίληψη και 

εφαρμόζουν τις απαραίτητες σχολικές πρακτικές για την εκπαιδευτική συμπερίληψη.  

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί που έχουν κάνει μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική 

αγωγή και εκπαίδευση ή είχαν συμμετάσχει σε αντίστοιχα σεμινάρια είχαν πιο θετικές 

απόψεις για την εκπαιδευτική συμπερίληψη και τα αποτελέσματα της. 

 

4.3. Περιορισμοί 

Το δείγμα της έρευνας συλλέχτηκε από εκπαιδευτικούς που διδάσκουν στην 

Θεσσαλονίκη ή την ευρύτερη περιοχή της, συνεπώς τα αποτελέσματα δεν μπορούν να 

γενικευτούν για όλη την Ελλάδα. Γενικότερα, η μέθοδος της βολικής δειγματοληψίας 

αποτελεί περιορισμό της μελέτης. Τα αποτελέσματα είναι γενικεύσιμα κυρίως για 

εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής, με μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και 
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εκπαίδευση, που έχουν συμμετάσχει σε σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση και γνωρίζουν το νομικό πλαίσιο για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση. 

Ακόμη, τα αποτελέσματα αναφέρονται σε εκπαιδευτικούς μέσης ηλικίας τα 32 ετών με 

κατά μέσο όρο 4,5 έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή και 3,5 έτη υπηρεσίας στην γενική 

αγωγή, που υπηρετούν κυρίως σε παράλληλη στήριξη, σε σχολεία της ευρύτερης 

περιοχής της Θεσσαλονίκης.  

Επιπλέον περιορισμό της έρευνας αποτελεί το μικρό μέγεθος δείγματος που 

οδήγησε σε χρήση στατιστικών μη παραμετρικών ελέγχων με μικρότερη ισχύ (Cohen, 

1988). Ακόμη, η αξιοπιστία των ερωτηματολογίων της έρευνας ήταν μέτρια σε 

ορισμένες περιπτώσεις, κάτι το οποίο πιθανόν να οφείλεται στην αντίστροφη 

βαθμολόγηση που δόθηκε στους συμμετέχοντες όπου οι μικρότερες τιμές δήλωναν 

υψηλότερη συμφωνία (βλ. Παράρτημα). Επιπλέον, δεν ήταν δυνατό να αποδειχτεί η 

εγκυρότητα του ερωτηματολογίου με χρήση παραγοντικής ανάλυσης.  

 

4.4. Πρακτικές εφαρμογές της έρευνας στην Ειδική Αγωγή και 

Αποκατάσταση  

Οι εκπαιδευτικοί δημοτικών σχολείων που εργάζονται στην παράλληλη στήριξη 

και σε τμήματα ένταξης σε αρκετές περιπτώσεις δεν εκδήλωσαν τον απαιτούμενο 

βαθμό συμφωνίας, γεγονός που υποδηλώνει ότι δεν είναι ιδιαίτερα σίγουροι για τις 

συμπεριληπτικές πρακτικές σε παιδιά με νοητική αναπηρία, για τα οφέλη της 

εφαρμογής τους αλλά και για την πρακτική εφαρμογή τους από τους ίδιους. Συνεπώς, η 

ενίσχυση των συμπεριληπτικών πρακτικών των εκπαιδευτικών δημοτικών σχολείων 

που εργάζονται στην παράλληλη στήριξη και σε τμήματα ένταξης είναι απαραίτητη. Η 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών με μεταπτυχιακά προγράμματα στην ειδική 

εκπαίδευση και με αντίστοιχα σεμινάρια διαφαίνεται βοηθητική για την υιοθέτηση των 

συμπεριληπτικών πρακτικών, την κατανόηση των αναμενόμενων οφελών που θα έχουν 

οι μαθητές και την πρακτική εφαρμογή τους από τους εκπαιδευτικούς. 

Η δημιουργία περιβαλλόντων χωρίς αποκλεισμούς για όλους τους μαθητές είναι 

μια φιλοδοξία που πρέπει να πραγματοποιηθεί. Μακροπρόθεσμα αυτό θα απαιτήσει την 

διάλυση των θεσμικών δομών του σχολείου που δεν φανταζόταν ποτέ μαθητές με 

αναπηρίες στη γενική εκπαίδευση.  Το άκαμπτο, ηλικιακό πρόγραμμα σπουδών, οι 
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κανονιστικές πρακτικές εξετάσεων και η παρακολούθηση και ομαδοποίηση ικανοτήτων 

δεν θα είναι ποτέ σύμφωνη με την ανθρώπινη ποικιλομορφία που υπάρχει σε  κάθε 

σχολείο και τάξη. 

Μια διάκριση που πρέπει να γίνει είναι αν η εκπαιδευτική συμπερίληψη 

αναφέρεται σε μια διαδικασία ή σε ένα περιβάλλον. Εάν θεωρείται ως ένα εκπαιδευτικό 

περιβάλλον που επηρεάζει τους μαθητές να αξιοποιήσουν τις δυνατότητές τους και να 

συμμετάσχουν σε ένα περιβάλλον που αισθάνονται ότι ανήκουν, και όχι μια διαδικασία 

που αναφέρεται και καθορίζει τη θέση του μαθητή και την παραμονή του με βάση 

συγκεκριμένα κριτήρια, τότε, είναι υπό αμφισβήτηση αν η εκπαιδευτική συμπερίληψη  

είναι το καλύτερο περιβάλλον για όλους τους μαθητές στην Ελλάδα. Η εκπαιδευτική 

συμπερίληψη στην Ελλάδα συνδέεται σήμερα με την ανάπτυξη και επέκταση των 

μονάδων ένταξης (πόρων) στα γενικά σχολεία, όπως ύπαρξη εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής και όχι με την απουσία αυστηρής αξιολόγησης των ακαδημαϊκών και 

κοινωνικών αποτελεσμάτων αυτών των ρυθμίσεων. Αυτό καθιστά την ανάγκη για 

συστηματική έρευνα μεγάλης κλίμακας στην Ελλάδα πιο επιτακτική από ποτέ. 

Η πρόσφατη ανάπτυξη πολιτικής μπορεί να είναι σημαντική (αν και σε καμία 

περίπτωση επαρκής) για ένα βήμα προς τα εμπρός. Σε μια χώρα με μακρά ιστορία 

διαχωρισμού και έλλειψης κατάλληλων υποδομών στα περιβάλλοντα γενικής 

εκπαίδευσης, όλες οι πτυχές της γενικής εκπαίδευσης θα πρέπει να αλλάξουν εάν οι 

προσπάθειες για γνήσια συμπερίληψη θέλουν να επιτύχουν. Όπως αναφέρουν οι  

Zoniou-Sideri και Vlachou (2006) στην έρευνά  τους για την οργάνωση και λειτουργία 

του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, το έργο της συμπερίληψης μπορεί να 

πραγματοποιηθεί μόνο εάν  εγκαταλειφθεί η αυστηρή συμμόρφωση σε ένα ακαδημαϊκά 

προσανατολισμένο πρόγραμμα σπουδών και η άκαμπτη εφαρμογή του σε όλα τα  

σχολεία. 

Τέλος γίνεται φανερή η ανάγκη για επαρκή στελέχωση εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής, σε όλα τα σχολεία. Τα αποτελέσματα αυτής της μελέτης επιβεβαιώνουν την 

ανάγκη για αποτελεσματικότερη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών ειδικής και 

γενικής αγωγής. Οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και οι ειδικοί παιδαγωγοί θα 

μπορούσαν να συνεργαστούν στην ανταλλαγή γνώσεων σχετικά με διάφορες 

διδασκαλίες και στρατηγικές για την κάλυψη των αναγκών όλων των μαθητών, 

συμπεριλαμβανομένων εκείνων με αναπηρίες στην πράξη. Πρακτικές όπως η 

συνδιδασκαλία αντιπροσωπεύουν προκλήσεις στις παραδοσιακές αντιλήψεις της 
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διδασκαλίας και της μάθησης, που πρέπει να ξεπεραστούν. Η συνεργασία μεταξύ 

εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής, θα πρέπει να είναι από τους κύριους 

στόχους της κατάρτισης εκπαιδευτικών.   

Γενικότερα οι έρευνες έδειξαν ότι οι δάσκαλοι έχουν θετική στάση απέναντι 

στην εκπαιδευτική συμπερίληψη ως ιδέα, αλλά αισθάνονται λιγότερο θετικοί για την 

ικανότητά τους να εφαρμόζουν πρακτικές συμπερίληψης στις τάξεις τους. Αυτό το 

χάσμα «θεωρίας» ως προς την «πρακτική» είναι ανησυχητικό, και είναι προφανές ότι 

απαιτεί μεγαλύτερη εστίαση και κατάρτιση, ανάλογη όμως το είδος της αναπηρίας. 

4.5. Μελλοντική έρευνα 

Προτείνεται μελλοντική πανελλαδική έρευνα σε εκπαιδευτικούς δημοτικών 

σχολείων παράλληλης στήριξης και τμημάτων ένταξης, με ισόποση συμμετοχή, χρήση 

στρωματοποιημένης δειγματοληψίας και μέγεθος δείγματος τουλάχιστον 300 

εκπαιδευτικών. Επίσης, προτείνεται η πιλοτική δοκιμή του παρόντος εργαλείου και 

βαθμολόγηση του εργαλείου με τρόπο ώστε υψηλότερες τιμές να δηλώνουν υψηλότερη 

συμφωνία. Σε περίπτωση που το εργαλείο δεν πετύχει υψηλή αξιοπιστία (άνω του 0,7) 

προτείνεται η αλλαγή του με χρήση άλλου αξιόπιστου και έγκυρου. Τέλος, προτείνεται 

η προσθήκη επιπλέον ερωτήσεων στην ενότητα των δημογραφικών στοιχείων 

μελετώντας από την βιβλιογραφία και άλλους παράγοντες που επηρεάζουν τις 

αντιλήψεις για την εκπαιδευτική συμπερίληψη εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, όσον αφορά τα παιδιά με νοητική αναπηρία.  
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Παράρτημα 

Πίνακες 

Πίνακας 13: Παράγοντες * Φύλο, t-test και Mann-Whitney 

Παράγοντας Στατιστικό p Τεστ 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη t (198) = 0,600 0,549 t-test 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη U= 1890 0,790 M-W 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης t (198) = -0,143 0,886 t-test 

 

Πίνακας 14: Παράγοντες * Ηλικία, συσχετίσεις Spearman 

Συσχετίσεις Spearman Ηλικία 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη rs (200) =0,040, p=0,577 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη rs (200) =0,113, p=0,111 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης rs (200) =0,063, p=0,376 

 

Πίνακας 15: Παράγοντες * 'Έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή, συσχετίσεις Spearman 

Συσχετίσεις Spearman 'Έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη rs (200) =0,092, p=0,196 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη rs (200) =0,095, p=0,182 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης rs (200) =0,106, p=0,134 

 

Πίνακας 16: Παράγοντες * 'Έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή, συσχετίσεις Spearman 

Συσχετίσεις Spearman 'Έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη rs (199) =-0,025, p=0,725 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη rs (199) =0,028, p=0,692 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης rs (199) =0,021, p=0,764 

 

Πίνακας 17: Παράγοντες * 'Έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή, συσχετίσεις Spearman 

Συσχετίσεις Spearman 'Έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη rs (199) =-0,025, p=0,725 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη rs (199) =0,028, p=0,692 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης rs (199) =0,021, p=0,764 

 

Πίνακας 18: Παράγοντες * Περιοχή υπηρεσίας για το τρέχον έτος, ANOVA 

Παράγοντας Στατιστικό p 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη F(3,196)= 1,136 0,336 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη F(3,196)= 0,529 0,663 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης F(3,196)= 1,594 0,192 

 

Πίνακας 19: Παράγοντες * Θέση υπηρεσίας για το τρέχον έτος, t-test 

Παράγοντας Στατιστικό p 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη t(198)= -0,259 0,796 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη t(198)= 0,055 0,956 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης t(198)= 0,859 0,392 

 

Πίνακας 20: Παράγοντες * Ειδικότητα, ANOVA 

Παράγοντας Στατιστικό p 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη F(2,197)= 1,446 0,238 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη F(2,197)= 2,314 0,102 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης F(2,197)= 1,093 0,337 
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Πίνακας 21: Παράγοντες * Γνώση νομικού πλαισίου για την ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση, t-test 

Παράγοντας Στατιστικό p 

Θεμελιώδεις απόψεις για την Συμπερίληψη t(198)= 0,893 0,373 

Αναμενόμενα αποτελέσματα από Συμπερίληψη t(198)= 1,257 0,210 

Σχολικές πρακτικές συμπερίληψης t(198)= 0,710 0,479 
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Παράρτημα 

Ερωτηματολόγιο 

Στάσεις και απόψεις των εκπαιδευτικών των τμημάτων ένταξης και της παράλληλης 

στήριξης για την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με νοητική αναπηρία στο 

δημοτικό σχολείο 

Αγαπητές και αγαπητοί εκπαιδευτικοί, 

Το ερωτηματολόγιο που έχετε στα χέρια σας, αποτελεί αντικείμενο έρευνας με στόχο 

να εξετάσει τις στάσεις και απόψεις των εκπαιδευτικών των τμημάτων ένταξης και της 

παράλληλης στήριξης των δημοτικών σχολείων ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη 

μαθητών με νοητική αναπηρία. 

Η συμμετοχή σας στην έρευνα αν και πολύτιμη είναι μη δεσμευτική, προαιρετική και 

ανώνυμη. Ο μέσος εκτιμώμενος χρόνος που απαιτείται για τη συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου είναι περίπου 10 λεπτά. 

Η έρευνα έχει σχεδιαστεί σύμφωνα με τις επιταγές του Κώδικα Ερευνητικής 

Δεοντολογίας. Όλες οι πληροφορίες που θα συλλεχθούν είναι εμπιστευτικές και θα 

χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για τις ανάγκες και τους σκοπούς της παρούσας 

έρευνας. 

Σας ευχαριστούμε εκ των προτέρων για τη συνεργασία και το χρόνο σας! 

Με εκτίμηση, 

Τζαχής Περικλής 

mea20046@uom.edu.gr 
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Α. Δημογραφικά στοιχεία 

1.Φύλο 

 Άντρας 

 Γυναίκα 

 

2. Ηλικία 

3. 'Έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή 

4. Έτη υπηρεσίας στην γενική αγωγή 

5. Περιοχή υπηρεσίας για το τρέχον έτος 

 Μεγάλο αστικό κέντρο (Θεσσαλονίκη) 

 Αστική περιοχή (>10.000 κάτοικοι) 

 Ημιαστική περιοχή (2.000-10.000 κάτοικοι) 

 Αγροτική περιοχή (<2.000 κάτοικοι) 

 

6. Θέση υπηρεσίας για το τρέχον έτος 

 Τμήμα ένταξης 

 Παράλληλη στήριξη 

 

7. Ειδικότητα 

 ΠΕ71 

 ΠΕ70.50 

 ΠΕ70 

 

8. Έχετε κάνει μεταπτυχιακές σπουδές στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση; 

 Ναι 

 Όχι 

 

9. Έχετε συμμετάσχει σε σεμινάρια με θέμα την ειδική αγωγή και εκπαίδευση; 

 Ναι 

 Όχι 

 

10. Γνωρίζετε το νομικό πλαίσιο για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση; 

 Ναι 

 Όχι 

 

Β. Οι σκέψεις μου για την Συμπερίληψη 

ΟΔΗΓΙΕΣ : Για κάθε μία από τις ακόλουθες 32 δηλώσεις, παρακαλείσθε να 

υποδηλώσετε τις στάσεις σας επιλέγοντας έναν από τους παρακάτω αριθμούς: 1. 

Διαφωνώ απόλυτα 2. Διαφωνώ 3. Ουδέτερος/αναποφάσιστος 4. Συμφωνώ 5. Συμφωνώ 

απόλυτα 

* Οι ερωτήσεις 14,16,21 και 23 συμπληρώνονται από τους εκπαιδευτικούς των 

τμημάτων ένταξης. Οι ερωτήσεις 15,17,22 και 24 συμπληρώνονται από τους 
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εκπαιδευτικούς της παράλληλης στήριξης. 

 
Ν/Α Πρόταση 1 2 3 4 5 

11 1. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία έχουν το δικαίωμα να εκπαιδεύονται στην ίδια τάξη με τους 
τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. 

     

12 2. Η συμπερίληψη δεν είναι μία επιθυμητή πρακτική για την εκπαίδευση των περισσότερων τυπικά 
αναπτυσσόμενων μαθητών. 

     

13 3. Είναι δύσκολο να διατηρηθεί η πειθαρχία σε μία σχολική αίθουσα που περιέχει ένα μείγμα 
μαθητών με και χωρίς νοητική αναπηρία. 

     

14 4. Στους μαθητές με νοητική αναπηρία πρέπει να παρέχεται κάθε ευκαιρία για λειτουργία μέσα στη 
γενική σχολική τάξη. 

     

15 5. Η συμπερίληψη μπορεί να είναι επωφελής για τους γονείς των μαθητών με νοητική αναπηρία.      

16 6. Οι γονείς των μαθητών με νοητική αναπηρία προτιμούν το παιδί τους να φοιτά σε ένα 
συμπεριληπτικό περιβάλλον σχολικής τάξης. 

     

17 7. Οι περισσότεροι δάσκαλοι ειδικής αγωγής δεν έχουν τις κατάλληλες γνώσεις για να διδάξουν 

αποτελεσματικά στους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. 

     

18 8. Οι εξατομικευμένες ανάγκες  των  μαθητών με νοητική αναπηρία δεν μπορούν να ικανοποιηθούν 
επαρκώς από έναν δάσκαλο γενικής εκπαίδευσης. 

     

19 9. Χρειάζεται να μάθουμε περισσότερα για την αποτελεσματικότητα των μαθητών στα τμήματα 
ένταξης ή στην παράλληλη στήριξη, προτού εφαρμοστεί σε ευρεία κλίμακα η συμπερίληψη. 

     

20 10. Ο καλύτερος τρόπος για να ξεκινήσει κάποιος να διδάσκει σε μαθητές ενός περιβάλλοντος 

συμπερίληψης είναι απλά να το κάνει. 

     

21 11. Οι περισσότεροι μαθητές με νοητική αναπηρία δεν παρουσιάζουν προβλήματα συμπεριφοράς σε 
τάξεις ενοποιημένης εκπαίδευσης. 

     

22 12. Είναι εφικτό να διδάξουμε στους μαθητές με και χωρίς νοητική αναπηρία στην ίδια τάξη.      

23 13. Η συμπερίληψη είναι κοινωνικά ωφέλιμη για τους μαθητές με νοητική αναπηρία.      

24 14. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία πιθανώς να αναπτύξουν ακαδημαϊκές δεξιότητες πιο γρήγορα 
σε μία ειδική, ξεχωριστή τάξη απ’ ότι σε ένα τμήμα ένταξης. 

     

25 15. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία πιθανώς να αναπτύξουν ακαδημαϊκές δεξιότητες πιο γρήγορα 
σε μία ειδική, ξεχωριστή τάξη απ’ ότι στην παράλληλη στήριξη. 

     

26 16. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία είναι πιθανό να απομονωθούν από τους τυπικώς 
αναπτυσσόμενους μαθητές στα τμήματα ένταξης. 

     

27 17. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία είναι πιθανό να απομονωθούν από τους τυπικώς 
αναπτυσσόμενους μαθητές στην παράλληλη στήριξη. 

     

28 18. Η παρουσία των μαθητών με νοητική αναπηρία προωθεί την αποδοχή της διαφορετικότητας από 
τη μεριά των τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών. 

     

29 19. Η συμπερίληψη προωθεί την κοινωνική ανεξαρτησία των μαθητών με νοητική αναπηρία.      

30 20. Η συμπερίληψη ενισχύει την αυτοεκτίμηση των μαθητών με νοητική αναπηρία.      

31 21. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία είναι πιθανό να παρουσιάσουν πιο προκλητική συμπεριφορά 
στο περιβάλλον του τμήματος ένταξης. 

     

32 22. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία είναι πιθανό να παρουσιάσουν πιο προκλητική συμπεριφορά 
στο περιβάλλον της παράλληλης στήριξης. 

     

33 23. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία στα τμήματα ένταξης αναπτύσσουν καλύτερη αυτοαντίληψη 
απ’ ότι σε μία ανεξάρτητη τάξη. 

     

34 24. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία στην παράλληλη στήριξη αναπτύσσουν καλύτερη 
αυτοαντίληψη απ’ ότι σε μία ανεξάρτητη τάξη. 

     

35 25. Η πρόκληση της τάξης γενικής εκπαίδευσης προωθεί την ακαδημαϊκή ανάπτυξη των μαθητών με 
νοητική αναπηρία. 

     

36 26. Η απομόνωση σε ειδική τάξη πριν από το γυμνάσιο δεν έχει αρνητική επίδραση στην κοινωνική 
και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών με νοητική αναπηρία. 

     

37 27. Οι τυπικά αναπτυσσόμενοι μαθητές σε συμπεριληπτικές τάξεις είναι πιθανό να παρουσιάσουν 
προκλητική συμπεριφορά που «έμαθαν» από τους μαθητές με νοητική αναπηρία. 

     

38 28. Οι μαθητές με νοητική αναπηρία μονοπωλούν το χρόνο των δασκάλων.      

39 29. Η συμπεριφορά των μαθητών με νοητική αναπηρία απαιτεί σημαντικά περισσότερη προσοχή 
από το δάσκαλο σε σύγκριση με εκείνη των τυπικά αναπτυσσόμενων μαθητών. 

     

40 "30. Οι γονείς των μαθητών με νοητική αναπηρία απαιτούν περισσότερες      

41 31. Οι γονείς των μαθητών με νοητική αναπηρία δεν παρουσιάζουν καμία μεγαλύτερη πρόκληση για 
τον εκπαιδευτικό της τάξης, απ’ ότι οι γονείς ενός μαθητή γενικής εκπαίδευσης. 

     

42 32. Μια καλή προσέγγιση της διαχείρισης των μαθητών με νοητική αναπηρία στην εκπαιδευτική 
συμπερίληψη είναι η ύπαρξη ενός ειδικού παιδαγωγού που θα είναι υπεύθυνος για τη διδασκαλία 
των μαθητών αυτών. 
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