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Περίληψη 

Η συμπερίληψη στοχεύει στη συμμετοχή όλων των μαθητών στη γενική εκπαίδευση, 

ανεξαρτήτως ικανότητας ή αδυναμίας, δημιουργώντας έτσι «ένα σχολείο για όλους». 

Η παρούσα έρευνα στοχεύει στη μελέτη των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών γενικής 

αγωγής σχετικά με τη συμπεριληπτική εκπαίδευση μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες (εεα) στο σχολείο γενικής παιδείας, καθώς και στον βαθμό επίδρασης της 

συναισθηματικής νοημοσύνης στη διαμόρφωση αυτών. Με σκοπό τη συλλογή 

δεδομένων σχετικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη και τη 

διαχείριση συναισθημάτων χρησιμοποιήθηκαν αντίστοιχα, οι κλίμακες αυτοαναφοράς 

«Κλίμακα στάσεων σχετικά με τη συμπεριληπτική εκπαίδευση μαθητών με και χωρίς 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες», και «Συναισθηματική Νοημοσύνη». Στη μελέτη 

συμμετείχαν 204 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης Αττικής και Κορινθίας. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν θετικές αντιλήψεις απέναντι στη συμπερίληψη, ενώ η 

συναισθηματική νοημοσύνη έδειξε να συσχετίζεται θετικά με τις αντιλήψεις για τη 

συμπερίληψη μαθητών με κοινωνικές δυσκολίες. Κατά αυτό τον τρόπο αναδεικνύεται 

το συναίσθημα ως σοβαρός παράγοντας που επηρεάζει και μπορεί να προάγει τη 

συμπερίληψη. 

 

Λέξεις-κλειδιά: αντιλήψεις, συμπερίληψη, συναισθηματική νοημοσύνη, εκπαιδευτικός, 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σχολείο 
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ABSTRACT 

Inclusion aims to involve all students in general education, regardless of their ability or 

weakness, thereby creating "a school for all". This research targets in studying the 

perceptions of general school teachers about inclusion of students with special 

educational needs in the general education school as well as the impact of emotional 

intelligence on these perceptions. In order to collect data on the perceptions of teachers 

about the inclusion and management of emotions, the self-referencing questionaires 

"Attitudes Scale on inclusive education of pupils with and without special educational 

needs" and "Emotional Intelligence" were used. The sample consisted of 204 primary 

school teachers from Athens and Korinthos. The results showed that teachers have 

positive perceptions towards inclusion. In addition, emotional intelligence is positively 

correlated with perceptions about inclusion of students with social difficulties. In this 

way, emotion is taken into account as a serious factor that affects and promotes 

inclusion. 

 

Keywords: teachers’ perceptions, inclusion, emotional intelligence, teachers, students 

with special educational needs 
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Συμπεριληπτική Εκπαίδευση 

  Το σχολείο αποτελεί ένα σύστημα, τα μέλη του οποίου αλληλοεπηρεάζονται. 

Σύμφωνα με το οικοσυστημικό μοντελο του Urie Bronfenbrenner (1979, 1986), κάθε 

άτομο κατά τη διάρκεια της ζωής του συμμετέχει σε πολλά και διαφορετικά 

συστήματα που έχουν μεταξύ τους σχέσεις αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης και 

καθορίζουν την εξέλιξή του. Το συγκεκριμένο μοντέλο θεωρεί το σχολείο, την 

οικογένεια και την κοινότητα οργανικά μέρη του ίδιου συστήματος που η 

αλληλεπίδρασή τους όχι μόνο δεν εμποδίζεται, αλλά θεωρείται τόσο επιθυμητή όσο 

και αυτονόητη. Υπό το πρίσμα αυτό, οι ιδέες της συμπερίληψης μπορούν να 

προσεγγίσουν και να υλοποιήσουν αυτό που αποκαλείται σχολείο για όλους, όπου το 

σχολείο αποτελεί μικρογραφία της κοινωνίας, διδάσκοντας στα παιδιά με τον πλέον 

βιωματικό τρόπο την αλληλεγγύη, τη συνύπαρξη, την αλληλοβοήθεια και την 

ενσυναίσθηση προς καθετί διαφορετικό. Πρόκειται για ένα δύσκολο και απαιτητικό 

εγχείρημα που εγείρει ενστάσεις και αντιδράσεις και για τον λόγο αυτό απαιτείται 

ενδελεχής έρευνα και προσεκτικός σχεδιασμός. Οι εκπαιδευτικοί καθίστανται 

εφαρμοστές της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, ως εκ τούτου οι αντιλήψεις τους 

γι’αυτήν διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο για την επιτυχή εφαρμογή της. Οι 

απαιτήσεις στις οποίες καλείται να αντεπεξέλθει το σύγχρονο σχολείο είναι 

πολυδιάστατες. Για τον λόγο αυτό είναι αναγκαίο το σχολείο να αναθεωρήσει τον 

παραδοσιακό του ρόλο που επικεντρώνεται στη σχολική επίδοση των μαθητών και να 

στρέψει το ενδιαφέρον του στην αλληλεπίδραση της σχολικής επίδοσης και της 

ψυχικής υγείας. Σκοπός του σύγχρονου σχολείου αποτελεί η ολόπλευρη ανάπτυξη 

των μαθητών, η προαγωγή της ψυχικής τους υγείας καθώς επίσης και η δημιουργία 

ευκαιριών και εμπειριών για την υποστήριξη των παιδιών που παρουσιάζουν 

δυσκολίες (Χατζηχρήστου, 2004). Η ανάπτυξη και η καλλιέργεια των δεξιοτήτων 
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συναισθηματικής νοημοσύνης συντελεί στην επίτευξη των στόχων του σύγχρονου 

σχολείου.  

Η συνύπαρξη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (εεα) στα γενικά σχολεία 

είναι μια τάση που παρατηρείται τις τελευταίες δεκαετίες στις χώρες του 

επονομαζόμενου αναπτυγμένου κόσμου. Αυτή η τάση απαντάται στη βιβλιογραφία με 

ποικίλους όρους, όπως: ένταξη (integration), ενσωμάτωση (mainstreaming – 

icorporation) και συμπερίληψη (inclusion). Οι όροι αυτοί χρησιμοποιούνται συχνά ως 

ταυτόσημοι, πιθανώς λόγω κάποιων κοινών στοιχείων που διαθέτουν, αναφέρονται 

όμως σε διαφορετικές προσεγγίσεις της εκπαίδευσης των ατόμων με εεα ή και 

αναπηρία.  

Με τον όρο ενσωμάτωση αποδίδεται στην ελληνική βιβλιογραφία ο αγγλικός 

όρος mainstreaming ή incorporation και εννοείται η πρακτική κατά την οποία 

επιδιώκεται η συμμετοχή του παιδιού σε εκπαιδευτικές και κοινωνικές διαδικασίες 

που προσιδιάζουν με αυτές των συνομηλίκων τους (Γενά, 1997). 

Ο αγγλικός όρος integration αναφέρεται στην ελληνική βιβλιογραφία ως ένταξη 

και αφορά, σύμφωνα με τον Σούλη (2002) όχι μόνο την ενσωμάτωση των μαθητών με 

εεα ή αναπηρία στο σύνολο των παιδιών τυπικής ανάπτυξης, αλλά και το αντίστροφο. 

Μέσα από τη διαδικασία της ένταξης δίνεται η δυνατότητα της διαμόρφωσης ενός 

κοινού πολιτισμού που προκύπτει μέσα από την αλληλεπίδραση και τη σύνθεση των 

ατόμων με και χωρίες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρία, χωρίς ωστόσο 

καμιά ομάδα να χάνει τα δικά της ξεχωριστά χαρακτηριστικά. 

Ο αγγλικός όρος inclusion προέρχεται από το λατινικό ρήμα includere που 

σημαίνει συμπεριλαμβάνω και στην ελληνική βιβλιογραφία απαντάται με τους όρους 

συνεκπαίδευση, συμπεριληπτική εκπαίδευση και συμπερίληψη. Η συμπερίληψη 
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στρέφει το ενδιαφέρον στη φιλοσοφία και την ποιότητα της σχέσης που αναπτύσσεται 

μεταξύ των μαθητών με και χωρίς εεα ή αναπηρία. Η συμπερίληψη σε αντίθεση με 

τους προηγούμενους όρους, αφορά σε μια ριζική μεταρρύθμιση του γενικού 

σχολείου, με την αλλαγή του υπάρχοντος συστήματος και την επανεξέταση του 

προγράμματος σπουδών του σχολείου, προκειμένου να ανταποκρίνεται στις ανάγκες 

όλων των παιδιών, συμπεριλαμβανομένων και εκείνων που τώρα βρίσκονται σε 

ειδικά σχολεία ή σε τμήματα ένταξης. Η εκπαίδευση λαμβάνει χώρα σε μια 

συνηθισμένη τάξη στο σχολείο της περιοχής, με την απαραίτητη υποστήριξη ανάλογα 

με τις ανάγκες του κάθε παιδιού (Mittler, 1995). Στόχος της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης είναι η συμμετοχή όλων των μαθητών, ανεξαρτήτως ικανότητας ή 

αδυναμίας, στη γενική εκπαίδευση προσαρμόζοντας το αναλυτικό πρόγραμμα, τις 

διδακτικές μεθόδους, την οργάνωση και τις πηγές της διδασκαλίας στις εκάστοτε 

ανάγκες (Mittler, 1995). 

 

Ιστορική Αναδρομή 

Ο Διαφωτισμός αποτελεί πνευματική κίνηση του 18ου αιώνα που απέβλεπε στην 

απαλλαγή του ανθρώπου από τις προλήψεις και τις αυθεντίες με τη διάδοση της 

επιστημονικής γνώσης και την καλλιέργεια του ορθού λόγου. Στα πλαίσια του 

Διαφωτισμού, αναπτύχθηκε ο ανθρωπισμός, σύμφωνα με τον οποίο η αγωγή του 

ανθρώπου πρέπει να βασίζεται στη σπουδή της κλασικής ελληνικής και λατινικής 

αρχαιότητας. Ο ανθρωπισμός τονίζει τις αξίες της ατομικής ελευθερίας και του 

σεβασμού στην προσωπικότητα του ανθρώπου και υποστηρίζει ότι κάθε άτομο έχει 

τη θέση του στην κοινωνία, ανεξάρτητα από τις ιδιαιτερότητές του. Υπό το πρίσμα 

αυτό, το ενδιαφέρον για την εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία ανάγεται σε εκείνη 

την περίοδο (Τζουριάδου, 1995). 
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Τον 19ο αιώνα η εκκλησία και ποικίλες φιλανθρωπικές οργανώσεις φρόντιζαν 

τους ανθρώπους με αναπηρία. Βασικός στόχος αποτελούσε η προστασία τους από την 

εκμετάλλευση και λιγότερο η εκπαίδευσή τους (Karagiannis, Stainback, & Stainback, 

1996). Σταθμός στην εξέλιξη της εκπαίδευσης αποτελεί η καθιέρωση της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης για όλα τα παιδιά. Οι μαθητές που δυσκολεύονταν να 

επιτύχουν τους στόχους και να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της τυπικής 

εκπαίδευσης φοιτούσαν σε ειδικά σχολεία ή ειδικές τάξεις. Εδραιώνεται, λοιπόν, η 

διάκριση της εκπαίδευσης των ατόμων με αναπηρία που οδηγεί στην απομόνωσή τους 

(Karagiannis et al. 1996). 

Κατά τη διάρκεια των ετών, η αναπηρία προσεγγίστηκε με διάφορα μοντέλα. Τα 

επικρατέστερα αυτών είναι το ιατρικό και το κοινωνικό μοντέλο. Το ιατρικό μοντέλο 

θεωρεί την αναπηρία πρόβλημα ιατρικής φύσης που ανάγεται στο ίδιο το άτομο και 

είναι αποτέλεσμα σωματικής δυσλειτουργίας. Το άτομο με αναπηρία αντιμετωπίζεται 

ως ασθενής και η αντιμετώπιση της «ασθένειάς» του είναι ο στόχος της αγωγής του 

(Johnstone, 2001). Το κοινωνικό μοντέλο ερμηνεύει την αναπηρία ως κοινωνική 

κατασκευή. Ζητούμενο αποτελεί η άρση των εμποδίων που η κοινωνία θέτει για την 

ένταξη σε αυτήν των ατόμων με αναπηρία. Η οπτική αυτή  προωθεί την άποψη ότι τα 

παιδιά, ανάπηρα και μη, πρέπει να εκπαιδεύονται μαζί και η εκπαίδευσή τους θα  

μπορέσει σταδιακά να αλλάξει τη στάση της κοινωνίας απέναντι στην αναπηρία 

(Oliver, 2004). 

Από τη δεκαετία του ’80 μέχρι σήμερα το κράτος έχει αναλάβει την εκπαίδευση 

των παιδιών με ειδικές ανάγκες. Όλο και περισσότεροι ερευνητές υποστηρίζουν ότι η 

ειδική αγωγή προωθεί διακρίσεις σε βάρος των ατόμων με αναπηρία (Brodine & 

Lindstrand, 2007. Ρήγα, 1997). Το ζητούμενο σήμερα είναι η δημιουργία ενός 

σχολείου, το οποίο θα προσαρμόζει το αναλυτικό του πρόγραμμα με τέτοιο τρόπο 
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ώστε να ανταποκρίνεται καλύτερα στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες αλλά και 

δυνατότητες όλων των μαθητών του (Σούλης, 2002).  

Κατά το παρελθόν, η ειδική αγωγή αποτελούσε ζήτημα του ειδικού σχολείου και 

αναφερόταν σε «κάθε τι που έχει σχέση με παιδιά τα οποία έχουν σωματικές, 

αισθητηριακές, νοητικές ή συναισθηματικές δυσκολίες και πρέπει να εκπαιδευτούν με 

ορισμένο τρόπο και σε ορισμένα ιδρύματα» (Saleh, 1997). Εν συνεχεία, η ειδική 

αγωγή αποτέλεσε ένα σύστημα ειδικά σχεδιασμένων εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

και υπηρεσιών με στόχο την αντιμετώπιση των προβλημάτων των ατόμων με ειδικές 

ανάγκες (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004). 

Σήμερα, η ειδική αγωγή θεωρείται ως μια σύνθεση θεωριών και γνώσεων από 

επιστημονικούς τομείς, όπως η παιδαγωγική, η ψυχολογία, η κοινωνιολογία και η 

ιατρική (Brodine & Lindstrand, 2007). Η σχέση της όμως με τη γενική εκπαίδευση 

δεν είναι τόσο σαφής. Στο πλαίσιο του νέου προσανατολισμού της εκπαίδευσης, της 

συμπερίληψης, η ειδική αγωγή εκλαμβάνεται ως μια «εξειδίκευση» που περιλαμβάνει 

ένα σύνολο καλών εκπαιδευτικών πρακτικών, οι οποίες απευθύνονται όχι μόνο στους 

μαθητές με αναπηρία αλλά σε όλους τους μαθητές (Brodine & Lindstrand, 2007. 

Saleh, 1997). 

Η αλλαγή που σημειώθηκε στις στάσεις, στις κοινωνικές αντιλήψεις και στη 

φιλοσοφία της εκπαίδευσης, οδήγησε στην αναπροσαρμογή και της εκπαιδευτικής 

πολιτικής με αποτέλεσμα τη μετάβαση από τα ειδικά σχολεία στα σχολεία της 

ένταξης (Τάφα, 1997α). Στο πλαίσιο αυτό, η ειδική αγωγή σταδιακά δίνει τη θέση της 

στην «παιδαγωγική της ένταξης». Η Παιδαγωγική της ένταξης θεωρείται ως 

μετεξέλιξη της ειδικής αγωγής και αποσκοπεί στη διαμόρφωση των κατάλληλων 

συνθηκών για τη μάθηση και τη συμβίωση παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες στο 
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πλαίσιο της γενικής εκπαίδευσης (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998. Σούλης, 2002). Πιο 

πρόσφατα η νέα τάση, αυτή της συνεκπαίδευσης μαθητών με και χωρίς αναπηρία 

κατέστησε την ειδική αγωγή ζήτημα του γενικού σχολείου (Τάφα, 1997β).  

Πλέον, το άτομο με αναπηρία και η οικογένειά του βρίσκονται στο επίκεντρο της 

λήψης αποφάσεων σχετικά με το είδος των υπηρεσιών που θα ήταν κατάλληλες να 

τους παρέχονται (Reiser, 2000). 

Οι ιδέες της ένταξης, όπως και της ενσωμάτωσης, είχαν εδραιώσει την πεποίθηση 

ότι η τοποθέτηση μαθητών με και χωρίς αναπηρίες στο ίδιο σχολικό περιβάλλον θα 

μπορούσε να συμβάλει στην πρόοδο των μαθητών αυτών και στην υιοθέτηση από την 

πλευρά τους προτύπων και εμπειριών που θα συνέβαλαν στην ανάπτυξη των 

κοινωνικών τους δεξιοτήτων (Antia, Stinson, & Gaustad, 2002). Ωστόσο, τα 

προγράμματα ένταξης που εφαρμόστηκαν στην Ευρώπη, στις Η.Π.Α. και στην 

Αυστραλία για 20 χρόνια δεν οδήγησαν στα αναμενόμενα αποτελέσματα (Σούλης, 

2002). Τα προγράμματα αυτά πολλές φορές περιορίστηκαν στη φυσική τοποθέτηση 

του μαθητή στην τάξη του γενικού σχολείου χωρίς να πετύχουν την ουσιαστική 

συμμετοχή του, τόσο στην εκπαιδευτική διαδικασία όσο και στην κοινωνική ζωή 

(Γενά, 1997). 

Η ένταξη των μαθητών με εεα στο γενικό σχολείο απέτυχε τόσο στο γνωστικό 

όσο και στο κοινωνικό επίπεδο της ανάπτυξης των παιδιών. Τα αναλυτικά 

προγράμματα σπουδών δεν τροποποιήθηκαν ώστε να ανταποκρίνονται στις 

εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε μαθητή, με αποτέλεσμα, τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες να μην είναι σε θέση να επιτύχουν τους γνωστικούς στόχους 

των προγραμμάτων αυτών (Ainscow, 1997b). Η ακαδημαϊκή τους αποτυχία οδήγησε 

στον στιγματισμό τους από τους συμμαθητές τους και στον αποκλεισμό τους από τη 
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γενική εκπαίδευση, περιθωριοποιώντας τους μέσα στο ίδιο τους το σχολείο (Σούλης, 

2002). 

Η κριτική που ασκήθηκε στην πρακτική της ένταξης οδήγησε στη διαμόρφωση 

μιας νέας τάσης που στη διεθνή βιβλιογραφία αναφέρεται ως «inclusion» ενώ στην 

ελληνική βιβλιογραφία απαντάται με τους όρους συμπερίληψη ή συνεκπαίδευση. Η 

έννοια της συνεκπαίδευσης βασίστηκε στην άποψη ότι όλα τα παιδιά με εεα μπορούν 

να επωφεληθούν από τη φοίτηση στο σχολείο της γειτονιάς τους με την προϋπόθεση 

ότι αυτό είναι κατάλληλα διαμορφωμένο ώστε να τα υποδεχθεί και να ανταποκριθεί 

στις ανάγκες τους (Ainscow, 1997b). 

Η πολιτική της συμπερίληψης προωθήθηκε σημαντικά με την υπογραφή της 

διακήρυξης της Σαλαμάνκα της Ισπανίας, το 1994, από 92 κυβερνήσεις και 25 

διεθνείς οργανισμούς, με πρωτοβουλία της UNESCO. Η διακήρυξη με θέμα τις 

«Αρχές, την Πολιτική και τις Πρακτικές στην Ειδική Αγωγή» προέβαλε το όραμα της 

«Εκπαίδευσης για όλους», υποστηρίζοντας πως το σχολείο αποτελεί το 

σημαντικότερο θεσμό που μπορεί να ανταποκριθεί στις ανάγκες και στις 

ιδιαιτερότητες των μαθητών. Απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχία της 

«εκπαίδευσης για όλους» θεωρήθηκε η αναπροσαρμογή των εκπαιδευτικών 

συστημάτων και των προγραμμάτων εκπαίδευσης των διαφόρων χωρών, ώστε αυτά 

να ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντα, στα χαρακτηριστικά, στις ικανότητες και στις 

μαθησιακές ανάγκες κάθε παιδιού. Η παγκόσμια συνδιάσκεψη της Unesco στη 

Σαλαμάνκα κάλεσε τις κυβερνήσεις να υποστηρίξουν ένα πλαίσιο δράσης για την 

εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές ανάγκες και την υλοποίηση της αρχής της 

συμπερίληψης όλων των παιδιών (UNESCO, 2004). 
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Σύμφωνα με τις αρχές της συμπερίληψης, όλοι οι μαθητές είναι ισότιμα μέλη της 

εκπαιδευτικής κοινότητας. Οι μαθητές με εεα ή και αναπηρίες συμμετέχουν ως 

κανονικά μέλη της ομάδας της τάξης σε όλη την εκπαιδευτική διαδικασία. Ωστόσο, 

το περιβάλλον της εκπαίδευσης και το πρόγραμμα διδασκαλίας θα πρέπει να 

προσαρμόζονται στις ιδιαιτερότητες των μαθητών. Η ανομοιογένεια της ομάδας της 

κανονικής τάξης ωφελεί όλους. Η διαφορετικότητα δεν είναι ανασταλτικός 

παράγοντας για τη μάθηση αλλά ένα σημαντικό μέσο που ευνοεί την απόκτηση 

ουσιαστικών εμπειριών από την πλευρά των μαθητών με και χωρίς ειδικές ανάγκες. 

Το σχολείο για όλους καλείται να αξιοποιήσει τις διαφορετικές ικανότητες των 

μαθητών, αναγνωρίζοντας τη διαφορετικότητα ως πηγή εμπλουτισμού των 

πολιτισμικών εμπειριών και όχι ως εμπόδιο της μαθησιακής διαδικασίας. Υπό την 

έννοια αυτή, το σχολείο για όλους μπορεί να αποτελέσει το πλαίσιο για την αποδοχή 

της διαφορετικότητας και την απαλλαγή από προκαταλήψεις σε μια κοινωνία 

πολυπολιτισμική, όπως διαμορφώνεται η σημερινή. Επιπλέον, επιτρέπει στα παιδιά 

να συνδιαμορφώνουν το πρόγραμμα, να αξιολογούν τις δράσεις τις δικές τους και των 

συμμαθητών τους, με άλλα λόγια εκπαιδεύει τους μαθητές να μην είναι παθητικοί 

αλλά να μάχονται για κοινωνικές αλλαγές ώστε να γίνουν μελλοντικά υπεύθυνοι 

ενεργοί πολίτες (Loreman, Earle, Sharma & Forlin, 2007. Σούλης, 2002). 

Στην Ελλάδα, η εξέλιξη της ειδικής αγωγής ήταν ανάλογη με εκείνη που 

παρατηρείται στην Ευρώπη. Με το Νόμο 1566/1985, η ειδική αγωγή των παιδιών με 

ειδικές ανάγκες παρέχεται α) σε γενικά σχολεία, β) σε ειδικές τάξεις μέσα στα γενικά 

σχολεία και γ) σε ειδικά σχολεία. Ο νόμος αυτός αποτέλεσε μια καινοτομία για την 

ειδική αγωγή καθώς επέτρεψε για πρώτη φορά την πρόσβαση των ατόμων με ειδικές 

ανάγκες στη γενική εκπαίδευση (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998). Το 1995, επιχειρήθηκε η 

εξάλειψη των αδυναμιών των άρθρων του 1566 σχετικά με την ειδική αγωγή με την 
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σύνταξη σχεδίου νόμου με τον τίτλο «Ειδική εκπαίδευση: Αγωγή ατόμων με ειδικές 

ανάγκες». Το σχέδιο νόμου ψηφίστηκε και δημοσιεύτηκε στις 14 Μαρτίου του 2000 

(Νόμος 2817/2000). Στο νόμο συμπεριλαμβάνονται σημαντικές ρυθμίσεις που 

αφορούν τη συνεκπαίδευση παιδιών με ή χωρίς ειδικές ανάγκες. Για πρώτη φορά 

δίνεται λιγότερη έμφαση στην αιτιολογία της αναπηρίας. Προωθείται η αρχή της 

ένταξης των μαθητών με ειδικές ανάγκες στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης 

μετονομάζοντας τις ειδικές τάξεις σε τμήματα ένταξης, ενώ το ειδικό σχολείο 

αναλαμβάνει την εκπαίδευση παιδιών με πολύ σοβαρές αναπηρίες. Προτείνεται η 

κατάρτιση εξατομικευμένων προγραμμάτων για κάθε παιδί με ειδικές ανάγκες. 

Θεσμοθετείται η λειτουργία διεπιστημονικής ομάδας διάγνωσης και υποστήριξης με 

την επωνυμία «Κέντρο Διάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης» (ΚΔΑΥ). 

Προβλέπεται η παροχή κατάλληλων υπηρεσιών, όπως παιδαγωγική και ψυχολογική 

υποστήριξη, φυσιοθεραπεία με τη δημιουργία νέων ειδικοτήτων προσωπικού ειδικής 

αγωγής (φυσιοθεραπευτές, διερμηνείς νοηματικής γλώσσας, εκπαιδευτές 

κινητικότητας για τυφλά άτομα). Προβλέπονται ειδικά μέσα διδασκαλίας (πολυμέσα, 

ομαδικά συστήματα ακουστικών βαρηκοΐας, μηχανές Braille, λεξικά νοηματικής 

γλώσσας κ.ά.) για τα άτομα με ειδικές ανάγκες. Δίνεται έμφαση στην έρευνα 

αναφορικά με τα ζητήματα ειδικής αγωγής και στην επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

Ειδικής Αγωγής με την ίδρυση τμήματος Ειδικής Αγωγής στο Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο. 

Τον Οκτώβριο του 2008, πραγματοποιήθηκε μια νέα νομοθετική προσπάθεια 

στην Ειδική Αγωγή με την ψήφιση του νόμου 3699/2008. Με το νόμο αυτό η ειδική 

αγωγή γίνεται υποχρεωτική και εναρμονίζεται πλήρως με τη γενική εκπαίδευση. Αυτό 

συνιστά πάγια πρακτική σε όλες τις εξελιγμένες χώρες του κόσμου και προβλέπεται 
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από τις διεθνείς συνθήκες και συμβάσεις για τα δικαιώματα του ανθρώπου, ενώ 

αποτελεί κύριο αίτημα του αναπηρικού κινήματος στη χώρα μας. 

Επιπλέον, με το νόμο 3699/2008 προβλέπεται η φοίτηση στο γενικό σχολείο των 

μαθητών με ήπιες μαθησιακές δυσκολίες. Προβλέπεται, επίσης, η συνεκπαίδευση 

παιδιών με αναπηρία και εεα με παράλληλη στήριξη από εκπαιδευτικό ειδικής 

αγωγής. Όσον αφορά τους μαθητές που δεν αυτοεξυπηρετούνται, δίνεται η 

δυνατότητα φοίτησης σε σχολεία της γενικής εκπαίδευσης παρουσία ειδικού 

βοηθητικού προσωπικού. Παράλληλα, ωστόσο, λειτουργούν τα ειδικά σχολεία και τα 

τμήματα ένταξης. Ο νέος νόμος, προσδιορίζοντας ποιοι μαθητές μπορούν να δέχονται 

υπηρεσίες της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, συμπεριλαμβάνει για πρώτη φορά 

τους μαθητές με ιδιαίτερες ικανότητες και ταλέντα. 

Θεσμοί και Πρακτικές Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης στα Τυπικά Σχολεία 

 Η φοίτηση μαθητών με εεα στο γενικό σχολείο ξεκίνησε στην Ελλάδα το 

σχολικό έτος 1983-1984 με τη θεσμοθέτηση των ειδικών τάξεων. Έκτοτε, με τους δύο 

τελευταίους νόμους που αφορούν στην ειδική αγωγή (2817/2000 και 3699/2008) 

δίνεται η δυνατότητα σε μαθητές με εεα να φοιτούν στο γενικό σχολείο είτε σε 

τμήματα ένταξης, είτε υποστηριζόμενοι με τον θεσμό της πράλληλης στήριξης, είτε, 

ελλείψει άλλων πόρων, με την εφαρμογή διαφοροποιημένης διδασκαλίας από τον 

εκπαιδευτικό της τάξης. 

 Τα Τμήματα Ένταξης (Τ.Ε.) λειτουργούν εντός του ωρολογίου προγράμματος 

του σχολείου σε αίθουσα κατάλληλα διαμορφωμένη και εξοπλισμένη με τα 

απαραίτητα μέσα και υλικά για τις διάφορες ανάγκες και μεθόδους διδασκαλίας. Τα 

μαθήματα γίνονται από εξειδικευμένο εκπαιδευτικό στην ειδική αγωγή σε 

εξατομικευμένη βάση, σύμφωνα με το εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα για 
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τον κάθε μαθητή, το οποίο είναι βασισμένο στο ίδιο αναλυτικό πρόγραμμα με την 

υπόλοιπη τάξη αλλά γίνεται χρήση διαφοροποιημένων μεθόδων και διδακτικού 

υλικού. Ο μαθητής στο Τ.Ε. υποστηρίζεται κατά βάση στα μαθήματα της γλώσσας 

και των μαθηματικών για 4-6 ώρες εβδομαδιαίως ανάλογα με τις εκπαιδευτικές του 

ανάγκες. Όλες οι υπόλοιπες ώρες μαθημάτων γίνονται στη γενική τάξη. Καθοριστικής 

σημασίας για την επιτυχία του προγράμματος και την εξέλιξη του μαθητή κρίνεται η 

συνεργασία μεταξύ του εκπαιδευτικού της τάξης και του εκπαιδευτικού του Τ.Ε. 

 Στον πρόσφατο και ισχύοντα νόμο για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση 

(3699/2008) δίνεται η δυνατότητα σε μαθητές με εεα να φοιτούν σε γενικά σχολεία 

υποστηριζόμενοι από ειδικό παιδαγωγό εντός της τάξης τους. Ο θεσμός αυτός 

ονομάζεται «Παράλληλη Στήριξη» και πραγματοποιείται κατόπιν σχετικής 

γνωμάτευσης από το οικείο Κέντρο Διάγνωσης, Διαφοροδιάγνωσης και Υποστήριξης 

(ΚΕ.Δ.Δ.Υ.). Η παράλληλη στήριξη που δέχεται ο μαθητής μπορεί να είναι πλήρης, 

οπότε ο μαθητής υποστηρίζεται σε όλα τα μαθήματα, ή μπορεί να υποστηρίζεται 

κάποιες ώρες σε κάποια μαθήματα, ανάλογα με τις ειδικές εκπαιδευτικές του ανάγκες. 

Κομβικό σημείο του σγκεκριμένου μοντέλου αποτελεί η συνεργασία μεταξύ των 

συνδιδασκάλων. Σύμφωνα με τον Conderman (2011) το επίπεδο συνεργασίας μεταξύ 

των εκπαιδευτικών εξαρτάται από τα προσωπικά τους χαρακτηριστικά, από τις 

συνεργατικές και επικοινωνιακές τους ικανότητες, από τις προηγούμενες 

εκπαιδευτικές εμπειρίες τους καθώς και από την επαγγελματική και επιστημονική 

τους κατάρτιση. 

 Η διαφοροποιημένη διδασκαλία αναφέρεται σε μια συστηματική προσέγγιση 

στον σχεδιασμό του συνόλου της διδασκαλίας για μαθητές με διαφορετικές 

μαθησιακές ανάγκες (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). Η διαφοροποιημένη 

διδασκαλία πραγματοποιείται από τον δάσκαλο της τάξης και μπορεί να λάβει χώρα 
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καθ’όλη τη διάρκεια ενός μαθήματος ή μιας διδακτικής ενότητας ή περιστασιακά και 

εφόσον κριθεί απαραίτητο και χρήσιμο για έναν ή περισσότερους μαθητές. Η 

τροποποίηση ενός ή περισσότερων στοιχείων της διδασκαλίας και του αναλυτικού 

προγράμματος εναπόκειται στη διακριτική ευχέρεια και ευελιξία του εκπαιδευτικού 

(Βαλιαντή & Ιωαννίδου Κουτσελίνη, 2008). Για τον κατάλληλο σχεδιασμό της 

διδασκαλίας δίνεται έμφαση σε δύο βασικούς άξονες, ο ένας σχετίζεται με τον 

μαθητή και ο άλλος με το αναλυτικό πρόγραμμα (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 

 Η διαφοροποίηση σε σχέση με τον μαθητή λαμβάνει υπόψη τη μαθησιακή του 

ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντά του και το μαθησιακό του προφίλ. Η διαφοροποίηση της 

διδασκαλίας στηριζόμενη στο αναλυτικό πρόγραμμα διακρίνεται σε τρεις διαστάσεις: 

το περιεχόμενο, την επεξεργασία του περιεχομένου και το τελικό προϊόν (Tomilson, 

2010). Συνεπώς, ο εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιήσει μία ποικιλία διδακτικών 

στρατηγικών και τεχνικών για να διαφοροποιήσει το περιεχόμενο, την επεξεργασία 

του και το τελικό προϊόν ανάλογα με το επίπεδο, τα ενδιαφέροντα και τα μαθησιακά 

προφίλ των μαθητών του, στοχεύοντας στην ανταπόκριση στις διαφοροποιημένες 

ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά, ώστε να μεγιστοποιηθούν οι μαθησιακές 

ευκαιρίες για κάθε μαθητή μέσα στην τάξη. 

Αντιλήψεις των Εκπαιδευτικών για τη Συμπεριληπτική Εκπαίδευση 

Οι εκπαιδευτικοί των σχολείων που εφαρμόζεται η συμπεριληπτική εκπαίδευση 

αντιμετωπίζουν την πρόκληση μιας ολοένα πιο ποικίλης τάξης, προσαρμόζοντας τις 

διδακτικές τους στρατηγικές στις διάφορες μαθησιακές ανάγκες των μαθητών και 

όντας ψυχολογικά και πρακτικά προετοιμασμένοι να αναλάβουν τον δυναμικό ρόλο 

του εκπαιδευτικού σε μια τάξη συμπερίληψης (Mullen, 2001. Subban & Sharma, 

2006). 
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 Οι εκπαιδευτικοί διαδραματίζουν τον κύριο και καθοριστικό ρόλο στην 

επιτυχή εφαρμογή της συμπερίληψης στην εκπαίδευση παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Είναι εκείνοι που καλούνται να σχεδιάσουν τις στρατηγικές 

διδασκαλίας και να οργανώσουν την τάξη με κατάλληλο τρόπο ώστε όλοι οι μαθητές 

να αποκτήσουν τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες. Για να συντελεστεί αυτό, οι 

μαθητές με εεα χρήζουν επιπρόσθετης εκπαιδευτικής υποστήριξης. Πιο 

συγκεκριμένα, οι ειδικοί παιδαγωγοί πρέπει να υποστηρίζουν τους εκπαιδευτικούς και 

να διαφοροποιούν και να προσαρμόζουν το πρόγραμμα σπουδών ανάλογα με τις 

ανάγκες κάθε παιδιού, οι λογοθεραπευτές να αντιμετωπίζουν τις διαταραχές του 

λόγου, οι σχολικοί ψυχολόγοι να υλοποιούν προγράμματα για την ψυχοκοινωνική 

προσαρμογή των παιδιών και σε επίπεδο διεπιστημονικής ομάδας να γίνεται 

ψυχοεκπαιδευτική αξιολόγηση για τα παιδιά που διατρέχουν κίνδυνο και 

συμβουλευτική για τις οικογένειές τους (Ghergut & Grasu, 2012. Tilly, 2008).  

 Η εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης συνεπάγεται την ύπαρξη 

πόρων για την απασχόληση των εκπαιδευτικών και των ειδικών, για την εκπαίδευση 

και τη θεραπεία των παιδιών με εεα και για τον εξοπλισμό των σχολείων με τα 

απαραίτητα υλικά (Ghergut & Grasu, 2012). 

 Κλειδί για την επιτυχή συμπερίληψη των παιδιών με εεα αποτελεί η 

συνεργασία μεταξύ των ειδικών και των εμπλεκόμενων θεσμικών οργάνων. Οι 

προσπάθειες, τα προγράμματα και οι θεραπείες που εφαρμόζονται δεν θα πρέπει να 

είναι αποσπασματικές, αλλά συνεχείς, βασιζόμενες σε στόχους συμφωνημένους από 

κοινού (Tilly III, Niebling, & Rahn-Blakeslee, 2010). Σύμφωνα με τους Ghergut & 

Grasu (2012), δεν είναι λίγες οι φορές όπου αν και το πρόγραμμα για κάθε παιδί θα 

πρέπει να σχεδιαστεί από την ομάδα των ειδικών, υπάρχουν περιπτώσεις στις οποίες 

κάθε ειδικός καθορίζει τους δικούς του στόχους όταν εργάζεται με το παιδί χωρίς να 
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υπάρχει συμφωνία, συνέπεια και συνέχεια μεταξύ τους. Με αυτόν τον τρόπο, το παιδί 

παρακολουθεί εντελώς διαφορετικά προγράμματα εκτός και εντός της τάξης. Σε 

αυτήν την περίπτωση η συμπερίληψη δεν μπορεί να είναι επιτυχής (Ghergut & Grasu, 

2012). 

 Η συνεργασία σχολείου οικογένειας είναι θεμελιώδης, καθώς στηρίζει το έργο 

των εκπαιδευτικών, βελτιώνει τις δεξιότητες των παιδιών και δημιουργεί θετικό κλίμα 

για το σχολείο (Ghergut & Grasu, 2012). 

 Η επιτυχής εφαρμογή της συμπερίληψης των μαθητών με εεα στα γενικά 

σχολεία εξαρτάται από τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για αυτήν. Οι εκπαιδευτικοί 

θεωρούνται οι κύριοι συντελεστές στην εφαρμογή της φιλοσοφίας της συμπερίληψης 

και οι αντιλήψεις τους επηρεάζουν τη συμπεριφορά τους και ως εκ τούτου την 

αποδοχή των μαθητών με εεα και αναπηρίες (Subban & Sharma, 2006). Η αποδοχή 

της διαφορετικότητας, η εξάλειψη των διακρίσεων, ο σεβασμός και η συνεργασία 

μεταξύ των ειδικών καθώς και η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης οδηγούν στη 

διαμόρφωση θετικών στάσεων και συμπεριφορών (Ghergut & Grasu, 2012). 

 Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η συμπερίληψη των μαθητών με εεα στις 

συνήθεις τάξεις αποτελεί ένα εγχείρημα δύσκολο και αγχωτικό. Η εφαρμογή της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης εγείρει φόβους και ανησυχίες καθώς μεταβάλλει την 

υφιστάμενη εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζοντας σε όλα τα επίπεδα τη σχολική 

τάξη. Έκδηλη είναι η ανησυχία των εκπαιδευτικών για την αποδοχή των μαθητών με 

εεα από τους υπόλοιπους συμμαθητές τους, καθώς και εάν θα επηρεαστεί η 

ακαδημαϊκή πρόοδος των μαθητών χωρίς εεα. Τέλος, ορισμένοι εκπαιδευτικοί 

θεωρούν ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση θα αυξήσει τον φόρτο εργασίας τους 

(Subban & Sharma, 2006). Συγκεκριμένα, σε μελέτη που πραγματοποιήθηκε από τον 
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Coates (1989 όπως αναφέρεται στο Avramidis & Norwich 2002) στην Αϊόβα έδειξε 

ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι αρνητικοί σε προγράμματα συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης, ούτε, όμως, υποστηρικτικοί στην πλήρη συμπερίληψη των μαθητών με 

εεα. Παρόμοια αποτελέσματα αναφέρει και η έρευνα των Semmel et al. (1991, όπως 

αναφέρεται στο Avramidis & Norwich, 2002), που πραγματοποιήθηκε στο Ιλινόις και 

την Καλιφόρνια με δείγμα 381 εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γενικής 

και ειδικής αγωγής. Η μελέτη των Alghazo και Gaad (2004) αποκαλύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης στα Ηνωμένα Αραβικά Εμιράτα τείνουν να έχουν 

αρνητική στάση απέναντι στη συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρίες. 

Σε άλλη αμερικανική μελέτη, των Vaughn, Schumm, Jallad, Slusher, και 

Saumell (1996), εξετάστηκαν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σε 

σχέση με τη συμπερίληψη μέσω ομαδικών συνεντεύξεων. Η πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών που δεν συμμετείχαν σε προγράμματα συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

εξέφρασαν ισχυρά αρνητικά συναισθήματα για τη συμπερίληψη και διατύπωσαν την 

άποψη ότι οι ιθύνοντες δεν γνωρίζουν τις πραγματικές συνθήκες μιας τάξης. 

Επιπλέον, εντοπίστηκαν διάφοροι παράγοντες που επηρέαζουν την επιτυχία ή όχι της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Αναλυτικότερα, αναφέρθηκαν στο μέγεθος της τάξης, 

στους απαραίτητους υλικούς πόρους, στην κατάλληλη προετοιμασία των 

εκπαιδευτικών και στον βαθμό στον οποίο όλοι οι μαθητές θα ωφεληθούν από τη 

συμπερίληψη. 

 Τα ευρήματα ερευνών στις οποίες οι εκπαιδευτικοί συμμετείχαν ενεργά σε 

προγράμματα συμπεριληπτικής εκπαίδευσης έχουν αντιφατικό χαρακτήρα. Στην 

έρευνα της Heiman (2004) οι εκπαιδευτικοί ήταν θετικά διακείμενοι απέναντι στη 

συμπερίληψη, ιδιαίτερα κατόπιν της απόκτησης της γνώσης της εργασιακής εμπειρίας 

που απαιτείται για την εφαρμογή τέτοιου είδους προγραμμάτων. Η εν λόγω 
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συγκριτική μελέτη πραγματοποιήθηκε στη Μεγάλη Βρετανία και το Ισραήλ, όπου 

εφαρμόζεται η πολιτική της συμπερίληψης και οι εκπαιδευτικοί επεσήμαναν τα 

επιμέρους πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στη 

χώρα τους. Παρόμοια ευρήματα έχει και η μελέτη περίπτωσης των Sebastian and 

Mathot-Buckner’s (1998) σε ένα Γυμνάσιο και ένα Λύκειο της Ουάσινγκτον, όπου 

είχαν ενταχθεί μαθητές με σοβαρές μαθησιακές δυσκολίες. Σε αυτή τη μελέτη 

ρωτήθηκαν 20 εκπαιδευτικοί στην αρχή και στη λήξη της σχολικής χρονιάς για τις 

αντιλήψεις τους απέναντι στη συμπερίληψη. Οι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν ότι η 

συμπερίληψη δύναται να λειτουργήσει, αν και χρήζει επιπρόσθετης υποστήριξης. 

Ακόμα, στην μελέτη των LeRoy and Simpson (1996) για την επίδραση της 

συμπερίληψης στις απόψεις των εκπαιδευτικών, φάνηκε ότι όσο αυξάνεται η εμπειρία 

των δασκάλων στην εκπαίδευση παιδιών με εεα, τόσο αυξάνεται και η εμπιστοσύνη 

τους στο να διδάξουν τα παιδιά αυτά. Η εν λόγω έρευνα έλαβε χώρα στην πολιτεία 

του Μίσιγκαν και διήρκησε 3 έτη. Η αρνητική ή και η ουδέτερη στάση των 

εκπαιδευτικών στην αρχή της έρευνας τροποποιήθηκε με την πάροδο του χρόνου σε 

συνάρτηση με την εμπειρία και την τεχνογνωσία που αναπτύσσεται μέσα από τη 

διαδικασία της εφαρμογής. Στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξε και μία έρευνα στο 

Ηνωμένο Βασίλειο, όπου οι εκπαιδευτικοί που εφάρμοζαν προγράμματα 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης για αρκετά χρόνια είχαν πιο θετική στάση σε σχέση με 

εκείνους που είχαν ελάχιστη ή καθόλου εμπειρία. 

 Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη επηρεάζονται από 

πλήθος παραγόντων. Σε μια προσπάθεια κατηγοριοποίησης αυτών, υπάρχουν οι 

παράγοντες που σχετίζονται με το παιδί και τη φύση της αναπηρίας ή της 

εκπαιδευτικής του ανάγκης, με δημογραφικά και άλλα προσωπικά χαρακτηριστικά 
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του ίδιου του εκπαιδευτικού, και τέλος, με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά του 

περιβάλλοντος. 

 Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών διαφοροποιούνται ανάλογα με τη φύση της 

αναπηρίας ή της εκπαιδευτικής ανάγκης του παιδιού. Σε αδρές γραμμές, η 

διαφοροποίηση γίνεται με βάση τρεις διαστάσεις: σωματική - αισθητηριακή, 

γνωστική και συμπεριφορική – συναισθηματική. Στην έρευνα του Forlin (1995) 

βρέθηκε ότι όσο αυξάνεται η βαρύτητα της αναπηρίας (σωματικής και γνωστικής) 

τόσο μειώνεται η αποδοχή από την πλευρά των εκπαιδευτικών των παιδιών στα 

γενικά σχολεία. Αρκετές μελέτες (Agran, Alper & Wehmeyer, 2002. Koutrouba, 

2008) δείχνουν ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι τα παιδιά με 

συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες είναι πιο δύσκολο να 

συμπεριληφθούν στα γενικά σχολεία. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι είναι πιο εύκολο 

να συμπεριληφθούν τα παιδιά με προβλήματα ακοής, ενώ σε ενδιάμεση θέση 

τοποθετούν τα παιδιά με προβλήματα όρασης. Στην έρευνα των Rakap και 

Kaczmarek (2010) οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται πιο πρόθυμοι να εργαστούν με 

παιδιά με σοβαρή σωματική αναπηρία συγκριτικά με εκείνα με γνωστικά 

προβλήματα. Μαθητές με σοβαρά προβλήματα συμπεριφοράς ήταν οι πιο 

ανεπιθύμητοι και από τις τρεις αυτές κατηγοριοποιήσεις. Εν κατακλείδι, οι 

εκπαιδευτικοί φαίνεται να παρουσιάζουν μια πιο θετική στάση απέναντι στη 

συμπερίληψη μαθητών με σωματικές – αισθητηριακές αναπηρίες σε σχέση με 

εκείνους με γνωστικά προβλήματα και συναισθηματικές – συμπεριφορικές δυσκολίες.  

 Όσον αφορά στα χαρακτηριστικά των ίδιων των εκπαιδευτικών ,οι ερευνητές 

έχουν μελετήσει μια σειρά μεταβλητών που μπορεί να επηρεάσει τις αντιλήψεις τους 

για τη συμπερίληψη, όπως το φύλο, η ηλικία, τα έτη προϋπηρεσίας, η επαφή με άτομα 

με ειδικές ανάγκες και άλλοι παράγοντες της προσωπικότητας.  
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Το φύλο των εκπαιδευτικών έχει μελετηθεί σε πλήθος ερευνών, τα 

συμπεράσματα των οποίων είναι αμφιλεγόμενα. Υπάρχουν έρευνες (Aksamit, Morris 

& Leunberger, 1987. Eichinger, Rizzo & Sirotnik, 1991) που υποστηρίζουν ότι οι 

γυναίκες εκπαιδευτικοί υιοθετούν οριακά θετικότερη στάση απέναντι στη 

συμπερίληψη μαθητών με εεα σε σχέση με τους άντρες εκπαιδευτικούς. Στη μελέτη 

των Alghazo και Gaad (2004) βρέθηκε, επίσης, ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί έχουν πιο 

αρνητικές αντιλήψεις προς τη συμπερίληψη σε σχέση με τις γυναίκες εκπαιδευτικούς. 

Από την άλλη πλευρά, έρευνες δείχνουν ότι το φύλο των εκπαιδευτικών δεν 

διαφοροποιεί την αντίληψη και τη στάση τους απέναντι στη συμπερίληψη (Beh-

Pajooh, 1992. Leyser et al., 1994). Στην έρευνα των Rakap και Kaczmarek (2010) που 

μελέτησαν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών στην Τουρκία βρέθηκε, σε αντίθεση με 

πολλές άλλες έρευνες, ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί είναι πιο θετικοί προς τη 

συμπερίληψη σε σχέση με τις γυναίκες (Rakap & Kaczmarek, 2010). 

Τα έτη προϋπηρεσίας αποτελούν έναν ακόμα παράγοντα που έχει μελετηθεί 

και θεωρείται ότι επηρεάζει τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη 

(Forlin, 1995. Leyser, Kapperman, & Keller, 1994). Συγκεκριμένα, είναι αρκετές οι 

έρευνες που υποστηρίζουν ότι όσο μεγαλύτερη είναι η διδακτική εμπειρία των 

εκπαιδευτικών τόσο λιγότερη είναι η αποδοχή τους ως προς τη συμπερίληψη (Forlin, 

1995). Από την άλλη πλευρά, έρευνες δείχουν ότι οι εκπαιδευτικοί με τη μεγαλύτερη 

διδακτική εμπειρία αλλά και οι νεότεροι έχουν θετικότερη στάση σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς σε ενδιάμεση κατάσταση (Rakap & Kaczmarek, 2010). Η εξήγηση 

που δίνεται από τους ερευνητές είναι ότι οι εκπαιδευτικοί με πολλά χρόνια 

υπηρέτησης στην εκπαίδευση έχουν αρκετά μεγάλη εμπειρία στη διδασκαλία 

μαθητών με ειδικές ανάγκες, οι δε νεότεροι έχουν εκπαιδευτεί στο Πανεπιστήμιο για 

την εκπαίδευση μαθητών με ειδικές ανάγκες. Στην έρευνα των Alghazo και Gaad 
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(2004) οι εκπαιδευτικοί με περισσότερη εμπειρία φαίνεται να δέχονται περισσότερο 

τη συμπερίληψη των μαθητών με εεα στις αίθουσες διδασκαλίας τους. Ωστόσο, 

υπάρχουν έρευνες που δείχνουν ότι η διδακτική εμπειρία δεν επηρεάζει σημαντικά τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη (Avramidis et al., 2000. Leyser, 

Volkan & Ilan, 1989).  

Η εμπειρία των εκπαιδευτικών με παιδιά με εεα έχει διερευνηθεί ως ένας 

ακόμη παράγοντας που επηρεάζει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Σε ανασκόπηση 

της βιβλιογραφίας διαφαίνεται ότι κάποιες έρευνες υποστηρίζουν ότι επηρεάζει 

θετικά τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, ενώ άλλες αρνητικά. Αναλυτικότερα, οι 

Leyser et al. (1994) διαπίστωσαν ότι, συνολικά, οι εκπαιδευτικοί με μεγάλη εμπειρία 

με μαθητές με εεα είχαν σημαντικά πιο ευνοϊκή στάση απέναντι στη συμπερίληψη 

από εκείνους με ελάχιστη ή καθόλου εμπειρία. Ακόμη, οι LeRoy και Simpson (1996) 

βρήκαν ότι όσο αυξάνεται η εμπειρία των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής με παιδιά με 

εεα, οι ίδιοι αποκτούν πιο θετική στάση απέναντι στη συμπερίληψη. Σημειώνεται ότι 

η κοινωνική επαφή αυτή καθεαυτή δεν οδηγεί σε ευνοϊκή στάση. Στην έρευνα των 

Center και Ward (1987) βρέθηκε ότι η επαφή με παιδιά με εεα δεν είχε ως 

αποτέλεσμα το σχηματισμό μιας πιο θετικής στάσης προς τη συμπερίληψη. 

Αντιθέτως, υπάρχουν ενδείξεις στη βιβλιογραφία ότι η κοινωνική επαφή θα μπορούσε 

να οδηγήσει ακόμα και σε αρνητική στάση (Forlin, 1995). 

Η ύπαρξη ενός ατόμου με εεα στο οικογενειακό ή και φιλικό περιβάλλον 

μπορεί να συμβάλει και πολλές φορές να καθορίσει τις αντιλήψεις και τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση. Σε έρευνα των Subban & Sharma 

(2006) φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί με ένα μέλος της οικογένειας με αναπηρία 

παρουσίασαν θετικότερη στάση απέναντι στους μαθητές με αναπηρία. Παρομοίως, οι 

συμμετέχοντες με έναν στενό φίλο με αναπηρία εμφάνισαν αισθήματα σιγουριάς και 



28 
ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ  

εμπιστοσύνης στις ικανότητές τους ως εκπαιδευτικοί της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης και ανέφεραν λιγότερες ανησυχίες σχετικά με την εφαρμογή της 

συμπερίληψης. 

Ένας ακόμη παράγοντας που επηρεάζει τη διαμόρφωση των στάσεων των 

εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη είναι η εκπαίδευση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών σε τομείς της ειδικής αγωγής. Η εν λόγω εκπαίδευση 

πραγματοποιείται είτε κατά τη διάρκεια των σπουδών των εκπαιδευτικών είτε με τη 

μορφή σεμιναρίων ενόσω υπηρετούν στα σχολεία και θεωρείται παράγοντας μεγίστης 

σημασίας, καθώς μπορεί να βελτιώσει τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη 

συμπερίληψη. Η εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης χρειάζεται ένα 

ολοκληρωμένο σχέδιο για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση 

παιδιών με εεα (Avramidis & Norwich, 2002). Πλήθος ερευνητικών δεδομένων από 

τις Η.Π.Α, την Αυστραλία και το Ηνωμένο Βασίλειο  υποστηρίζουν ότι εκπαιδευτικοί 

που έχουν διδαχθεί πώς να διδάσκουν μαθητές με δυσκολίες μάθησης εκφράζουν 

ευνοϊκότερες στάσεις και συναισθηματικές αντιδράσεις προς τους μαθητές με εεα και 

την ένταξη αυτών στο γενικό σχολείο από εκείνους που δεν είχαν τέτοιου είδους 

εκπαίδευση (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000. Avramidis & Kalyva, 2007. 

Koutrouba, Vamvakari & Theodoropoulos, 2008). Στην έρευνα των Subban & 

Sharma (2006) που πραγματοποιήθηκε στη Βικτώρια της Αυστραλίας, οι 

εκπαιδευτικοί με κατάρτιση στην ειδική εκπαίδευση βρέθηκε να έχουν θετικότερη 

στάση από τους μη καταρτισμένους και μειωμένα επίπεδα ανησυχίας για την 

εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Σεμινάρια, εργαστήρια και κάθε άλλη 

μορφή επιμόρφωσης και επαγγελματικής εξέλιξης θα μπορούσαν να είναι χρήσιμα 

για τη δημιουργία της «κουλτούρας της συμπερίληψης» (Alghazo & Gaad, 2004).  

Σύμφωνα με τον Dickens-Smith (1995), η εκπαίδευση όλων των εκπαιδευτικών σε 
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θέματα ειδικής αγωγής αποτελεί το κλειδί για την επιτυχή εφαρμογή της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Το στιλ διδασκαλίας και η προσαρμοστικότητα αυτής στις ανάγκες των 

μαθητών είναι ένας παράγοντας που αναδείχθηκε από τους Jordan, Lindsay and 

Stanovich (1997). Οι εκπαιδευτικοί που διατηρούν μια παθητική στάση ως προς την 

αναπηρία διαφέρουν στον τρόπο διδασκαλίας τους σε σχέση με εκείνους που 

υιοθετούν μια πιο παρεμβατική πρακτική αποδίδοντας τα προβλήματα των μαθητών 

στην αλληλεπίδραση μεταξύ αυτών και του περιβάλλοντος. Η κουλτούρα του 

σχολείου και οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών έχουν σημαντικό αντίκτυπο στις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη, που με τη σειρά τους 

μεταφράζονται σε πράξη. Εξάγεται, λοιπόν, το συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί που 

αποδέχονται την ευθύνη για τη διδασκαλία ετερογενών τάξεων (αναγνωρίζοντας τη 

συμβολή της διδασκαλίας τους στην πρόοδο των μαθητών) και αισθάνονται σίγουροι 

για τις δεξιότητες διαχείρισής της μπορούν με επιτυχία να εφαρμόσουν προγράμματα 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Malinen, Savolainen & Xu, 2012). 

Οι παράγοντες του περιβάλλοντος έχουν, επίσης, μελετηθεί ως προς την 

επίδρασή τους στη διαμόρφωση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για τη 

συμπερίληψη. Η διαθεσιμότητα υπηρεσιών υποστήριξης προς τους εκπαιδευτικούς 

στην τάξη και το σχολείο κρίνεται καίρια για την εφαρμογή της συμπερίληψης. Τόσο 

οι φυσικοί πόροι όσο και το ανθρώπινο δυναμικό θεωρούνται πηγές στήριξης των 

εκπαιδευτικών. Ως φυσικοί πόροι εννοούνται το εκπαιδευτικό υλικό, η παροχή 

εξοπλισμού ΤΠΕ, η φυσική αναδιάρθρωση του περιβάλλοντος, η κατασκευή κτιρίων 

προσιτών σε μαθητές με σωματικές αναπηρίες, οι μικρότερες σε μέγεθος τάξεις, ένα 

τροποποιημένο-εύκαμπτο χρονοδιάγραμμα και τροποποιημένο αναλυτικό πρόγραμμα 

(Avramidis et al., 2000). Ως ανθρώπινο δυναμικό εννοείται το ειδικό βοηθητικό 
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προσωπικό, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, οι σχολικοί ψυχολόγοι, οι 

λογοθεραπευτές, οι εργοθεραπευτές και οι φυσιοθεραπευτές (Janney, Snell, Beers & 

Raynes, 1995). 

Η θετική στάση και υποστήριξη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης από τους 

διευθυντές θεωρείται ένας ακόμη καθοριστικός παράγοντας για τη διαμόρφωση των 

στάσεων των εκπαιδευτικών. Η έρευνα των Center και Ward (1987) κατέληξε στο 

συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί των οποίων οι διευθυντές είχαν παράσχει κάποια 

μορφή υποστήριξης για την εφαρμογή προγράμματος συμπερίληψης παρουσίασαν 

πιο θετική στάση από εκείνους που δεν είχαν λάβει τέτοιου είδους υποστήριξη. 

Συμπερασματικά, οι εκπαιδευτικοί έχουν διαφορετικές αντιλήψεις για τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. Ο βαθμός και η φύση της αναπηρίας επηρεάζει αρκετά 

τη διαμόρφωση των αντιλήψεών τους. Οι εκπαιδευτικοί είναι πιο πρόθυμοι να 

συμπεριλάβουν μαθητές με ήπιες αναπηρίες ή σωματικά- αισθητηριακά προβλήματα 

παρά εκείνους με πιο σύνθετες ανάγκες και ζητήματα συμπεριφοράς. Αναφορικά με 

τα στοιχεία που σχετίζονται με τον εκπαιδευτικό θεωρούνται αντιφατικά και δεν 

μπορούν να αποτελέσουν ισχυρό προγνωστικό παράγοντα των στάσεων των 

εκπαιδευτικών. Από την άλλη πλευρά, υπάρχει επαρκής συνοχή με τους παράγοντες 

που σχετίζονται με το περιβάλλον. Το γεγονός αυτό υποδηλώνει ότι μια σημαντική 

αναδιάρθρωση του σχολικού περιβάλλοντος πρέπει να προηγηθεί της συμπερίληψης 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο. Επιπλέον, η 

παροχή ευκαιριών εκπαίδευσης σε προπτυχιακό επίπεδο αλλά και κατά τη διάρκεια 

της υπηρεσίας θα πρέπει να θεωρηθεί κορυφαία προτεραιότητα για τη χάραξη της 

πολιτικής της συμπερίληψης. 
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Συναισθηματική Νοημοσύνη 

Η Συναισθηματική Νοημοσύνη είναι μια σύνθετη έννοια που προσελκύει το 

ενδιαφέρον ολοένα και περισσότερων ερευνητών λόγω των πρακτικών εφαρμογών 

της στον σχολικό και εργασιακό τομέα. Η έρευνα στη Συναισθηματική Νοημοσύνη 

έχει προχωρήσει κατά μήκος δύο ευδιάκριτων αξόνων, των μικτών μοντέλων της 

ικανότητας / κοινωνικής δεξιότητας και των καθαρών μοντέλων ικανότητας (Cobb & 

Mayer, 2000). Λόγω του πλήθους μελετών και ερευνών πάνω στη Συναισθηματική 

Νοημοσύνη, έχουν δημιουργηθεί διάφορα μοντέλα και μέσα μέτρησής της, από τα 

οποία ξεχωρίζουν η μελέτη του Bar-On (2000) και των Mayer, Caruso & Salovey, 

(2000) ως τα πλέον παραγωγικά διαθέσιμα μοντέλα. Η μελέτη του Bar-On (2000) 

και οι μελέτες του Goleman (1998, 2000) αντανακλούν τα μικτά μοντέλα, ενώ οι 

εργασίες των Mayer et al. (2000) και Wong & Law (2002) απεικονίζουν ένα 

μοντέλο ικανότητας. 

Μικτά μοντέλα Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

Σύμφωνα με την Πλατσίδου (2004), τα μικτά μοντέλα χωρίζονται σε αυτά με 

πλαίσιο την προσωπικότητα, που ερμηνεύουν τη Συναισθηματική Νοημοσύνη ως 

ένα συνδυασμό από ικανότητες προσαρμογής και χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

(το μοντέλο του Bar-On) και στα μοντέλα επίδοσης, τα οποία επιχειρούν να 

εξηγήσουν αλλά και να προβλέψουν την αποτελεσματικότητα και την επίδοση 

κάποιου στην εργασία, με βάση τον τρόπο οργάνωσης της προσωπικότητάς του 

(το μοντέλο του Goleman) (Πλατσίδου 2004). Το μοντέλο του Bar-On (2000, 2002) 

για το συναισθηματικό πηλίκο είναι παρόμοιο με το μοντέλο του Goleman (1998, 

2000), επειδή συμπεριλαμβάνει, εκτός από τις ικανότητες που σχετίζονται με τα 

συναισθήματα, γνωρίσματα προσωπικότητας, και διάθεσης (Palmer, Manocha, 

Gignac & Stough, 2003). Παρ’όλα αυτά, η εργασία του Bar-On θεωρείται 
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περισσότερο ακαδημαϊκή από εκείνη του Goleman (Matthews, Emo, Funke, 

Zeidner, Roberts, Costa Jr & Schulze, 2006). Από την άλλη πλευρά, οι ιδέες του 

Goleman βασίζονται σε επιστημονικά ευρήματα από το χώρο των γνωστικών 

διεργασιών και του συναισθήματος, συμπεριλαμβανόμενων των μελετών των Mayer 

& Salovey (1997), όπου η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνη είναι πολύ 

γενική, καθώς “αγκαλιάζει” πολλές περιοχές της ψυχολογίας της προσωπικότητας 

(Τσουβέλας, 2005). 

Ο Bar-On (2002) ορίζει τη μελέτη της Συναισθηματικής Νοημοσύνης ως 

«εξέταση των συναισθηματικών, προσωπικών και κοινωνικών διαστάσεων της 

νοημοσύνης, που έχουν να κάνουν με την επιβίωση, οι οποίες είναι συχνά 

σημαντικότερες, για την καθημερινή ζωή και για την καλύτερη λειτουργικότητα, απ’ 

ότι παραδοσιακές γνωστικές πτυχές της νοημοσύνης» (Bar-On, 2002, σ. 41). Ο 

λειτουργικός ορισμός της   Συναισθηματικής Νοημοσύνης κατά τον Βar-On (2002) 

είναι «μια σειρά μη γνωστικών ικανοτήτων, ικανότητες και δεξιότητες που επηρεάζουν 

τη   δυνατότητά   κάποιου   να   πετύχει   στην   αντιμετώπιση   των   περιβαλλοντικών 

απαιτήσεων και των πιέσεων» (Βar-On, 2002, σ. 14). Η συναισθηματική νοημοσύνη 

στο πλαίσιο του μοντέλου θεωρείται ένας συνδυασμός μη γνωστικών δυνατοτήτων, 

χαρακτηριστικών της προσωπικότητας, παραγόντων κινήτρου, ηθικών και 

κοινωνικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων από τις οποίες εξαρτάται η επιτυχημένη 

αντιμετώπιση των περιβαλλοντικών απαιτήσεων (Πλατσίδου, 2010).   

Το μέσο μέτρησης E.Q.- i (Emotional Quotidient inventory), δεν 

δημιουργήθηκε για να μετρήσει χαρακτηριστικά γνωρίσματα προσωπικότητας ή 

γνωστική ικανότητα (Bar-On, 2000). Ο Bar-On (2002) βρίσκει ικανοποιητικές 

συσχετίσεις ανάμεσα στο μοντέλο του για τη Συναισθηματική Νοημοσύνη και τη 

δυνατότητα του ατόμου για απόδοση. Το μεγαλύτερο μέρος της εργασίας του Bar-
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On περιλαμβάνει την στάθμιση του E.Q.-i, που αποτελεί και τον πρώτο ερευνητικά 

διαθέσιμο και λειτουργικό δείκτη για την αξιολόγηση της Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης (Matthews et al., 2002). To Βar-On E.Q.-i είναι ένα αυτοαναφορικό 

μέσο μέτρησης και αξιολόγησης της συνολικής Συναισθηματικής Νοημοσύνης και 

των εξής πέντε κλιμάκων της Συναισθηματικής Νοημοσύνης: (α) κλίμακα 

ενδοατομικών δεικτών, (β) κλίμακα διαπροσωπικών δεικτών, (γ) κλίμακα 

προσαρμοστικότητας, (δ) κλίμακα αντιμετώπισης του στρες και (ε) κλίμακα 

δεικτών γενικής διάθεσης. Εκτός από το μέσο μέτρησης της Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης EQ-i που απευθύνεται σε ενήλικες, υπάρχει και το EQ-i:YV που 

απευθύνεται σε παιδιά έξι έως δώδεκα ετών και εφήβους δεκατριών έως δεκαεπτά 

ετών και έχει σταθμιστεί στη Β. Αμερική σε περίπου 9.500 άτομα (Βar-On, 2000). 

Συνοψίζοντας, ο κοινωνικά και συναισθηματικά ευφυής άνθρωπος, σύμφωνα 

με το μοντέλο του Bar-On, είναι αυτός ο οποίος διαχειρίζεται επιτυχώς προσωπικές, 

κοινωνικές και περιβαλλοντικές αλλαγές, αντιμετωπίζει με ρεαλισμό και ευελιξία τις 

εκάστοτε καταστάσεις, επιλύει προβλήματα και λαμβάνει αποφάσεις. Για να γίνουν 

αυτά εφικτά, το άτομο είναι αναγκαίο να διαχειρίζεται τα συναισθήματά του ώστε να 

ενεργούν προς όφελός του, ενώ θα πρέπει να είναι αισιόδοξος, θετικός και 

αυτοπαρακινούμενος (Bar-On, 2006). 

Μοντέλα ικανότητας της συναισθηματικής νοημοσύνης 

Η εργασία των Mayer, Salovey & Caruso (2000) ήταν αυτή που επηρέασε 

περισσότερο την επιστημονική γένεση της έννοιας της Συναισθηματικής Νοημοσύνης. 

Οι Mayer et al., (2000) χρησιμοποιούν τον όρο “συναισθηματική νοημοσύνη” με ένα 

τρόπο που «…τονίζει την έννοια μιας νοημοσύνης, όπου το υποκείμενο θα ενεργεί και 

θα ωφελείται από τα συναισθήματα» (Mayer et al., 2000). Αυτοί οι μελετητές 

βλέπουν περισσότερο τη Συναισθηματική Νοημοσύνη να αποτελείται από 
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«…διανοητικές δυνατότητες, δεξιότητες, ή ικανότητες» που μπορούν «…να 

κατασταθούν συγκεκριμένες έννοιες και να μετρηθούν» (Mayer et al., 2000). 

Οι Mayer et al., (2000) θεωρούν, επιπλέον, ότι η Συναισθηματική 

Νοημοσύνη λειτουργεί τόσο μέσω γνωστικών, όσο και συναισθηματικών 

συστημάτων, κατά έναν ενιαίο τρόπο, που υποδιαιρείται σε τέσσερεις συνιστώσες, 

οι οποίες περιλαμβάνουν τις ικανότητες (α) συναισθηματικής αντίληψης, (β) χρήσης 

συναισθήματος, (γ) κατανόησης συναισθήματος και (δ) διαχείρισης συναισθήματος, 

ώστε να προωθηθεί η  συναισθηματική  και  διανοητική  ανάπτυξη.  Συνοπτικά,  το  

μοντέλο Συναισθηματικής Νοημοσύνης των Mayer et al., (2000) στηρίζει την 

ύπαρξη της Συναισθηματικής  Νοημοσύνης  ως  τύπο  νοημοσύνης  και  θεωρεί  ότι  

η Συναισθηματική Νοημοσύνη είναι απαραίτητος παράγοντας της «τυποποιημένης» 

νοημοσύνης  (Cobb & Mayer,  2000).  Αυτό το μοντέλο, όμως, δεν κάνει νύξεις 

σχετικά με το ότι η Συναισθηματική  Νοημοσύνη προβλέπει την επιτυχία σε 

διάφορους τομείς της ζωής (Cobb & Mayer, 2000). 

Tο μέσο μέτρησης που χρησιμοποιείται με βάση το μοντέλο των Mayer, 

Salovey, και Caruso, είναι το Τεστ Συναισθηματικής Νοημοσύνης Mayer, Salovey 

και Caruso (MSCEIT) και η πολυπαραγοντική Κλίμακα Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης (MEIS) (Mayer, Caruso & Salovey, 2000). Το MEIS αναπτύχθηκε 

αρχικά στη δεκαετία του '90 ως μέτρο ικανότητας της Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

και αναθεωρήθηκε στο MSCEIT το 1999 (Mayer, Caruso & Salovey, 2000). Το 

MSCEIT δίνει ένα γενικό αποτέλεσμα Συναισθηματικής Νοημοσύνης και 

αποτελέσματα για τις υποκλίμακες της αντίληψης, της χρήσης, της κατανόησης, και 

της διαχείρισης του συναισθήματος. Εκτός από αυτο-αναφορές για συμπεριφορές, το 

MEIS και το MCEIT περιέχουν ερεθίσματα, όπως εικόνες προσώπων, μουσικές 

μεταπτώσεις, αφηρημένα σχέδια, σύντομες ιστορίες και συστάδες διαφόρων εννοιών 
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(clusters of trait terms). Ένα από τα οφέλη του MEIS και του MSCEIT είναι το ότι 

ενδείκνυνται για πολυπαραγοντικές και εμπειρικές μελέτες, ώστε να διαπιστωθεί εάν 

η σύλληψη της ικανότητας της Συναισθηματικής Νοημοσύνης είναι επιστημονικά 

υποστηρίξιμη (Matthews et al., 2002). 

Το μοντέλο ικανότητας ακολουθεί και η αυτο-αναφορική κλίμακα των 

Wong και Law, που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα μελέτη.  Οι Wong και Law  

(2002) χρησιμοποίησαν το θεωρητικό πλαίσιο των Davies, Stankov & Roberts 

(1998) για να ορίσουν τη συναισθηματική νοημοσύνη. Σύμφωνα με το μοντέλο, οι 

τέσσερις διαστάσεις της Συναισθηματικής Νοημοσύνης είναι: 

1. Κατανόηση και έκφραση του συναισθήματος του ατόμου. Η διάσταση αυτή 

αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να κατανοεί τα βαθύτερα 

συναισθήματά του, καθώς και στην ικανότητά του να εκφράζει αυτά τα 

συναισθήματα με φυσικό τρόπο. Άτομα που έχουν ανεπτυγμένη αυτή την 

ικανότητα μπορούν να έχουν μια καλύτερη αίσθηση και κατανόηση των 

συναισθημάτων τους, συγκριτικά με τους περισσότερους ανθρώπους γύρω τους 

(Davies et al., 1998). 

2. Κατανόηση και αναγνώριση των συναισθημάτων των άλλων. Η διάσταση αυτή 

αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να αντιλαμβάνεται και να κατανοεί 

τα συναισθήματα των άλλων ανθρώπων που βρίσκονται γύρω του. Άτομα με 

ιδιαίτερα ανεπτυγμένη αυτή την ικανότητα είναι ιδιαίτερα ευαίσθητα στην 

πρόσληψη των συναισθημάτων των άλλων και συχνά είναι σε θέση να κάνουν 

επιτυχείς προβλέψεις για τις συναισθηματικές αντιδράσεις των άλλων (Davies 

et al., 1998). 

3. Ρύθμιση του συναισθήματος. Αυτή η διάσταση αναπαριστά την ικανότητα του 

ατόμου να ρυθμίζει τα συναισθήματά του και να ενεργοποιεί σε σύντομο 
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χρονικό διάστημα ένα μηχανισμό για να επανέρχεται από καταστάσεις 

ψυχολογικής - συναισθηματικής καταπόνησης. Ένα  άτομο με ιδιαίτερα   

ανεπτυγμένη τη συγκεκριμένη ικανότητα θα μπορεί να επιστρέφει εύκολα σε 

μια «φυσιολογική» ψυχολογική κατάσταση, μετά από ένα χαρμόσυνο γεγονός, 

ή μετά από μια λυπηρή ή αγχογόνο κατάσταση. Τα άτομα αυτά αναμένεται να 

έχουν καλύτερο έλεγχο των συναισθημάτων τους και είναι απίθανο να χάνουν 

τον έλεγχο σε διάφορες καταστάσεις (Davies et al., 1998).  

4. Χρήση  συναισθημάτων  για  να  βελτιωθεί η επίδοση - απόδοση.  Η τελευταία 

διάσταση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης έχει να κάνει με την 

ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί τα συναισθήματά του προς 

κατευθύνσεις ανάπτυξης δημιουργικών δραστηριοτήτων και προσωπικής 

απόδοσης. Ένα άτομο με υψηλά επίπεδα  στη χρήση συναισθημάτων 

αναμένεται να ενθαρρύνει τον εαυτό να συνεχίσει μέσα από συνεχή θετική 

ανατροφοδότηση. Με άλλα λόγια, αυτά τα άτομα μπορούν να κατευθύνουν τα 

συναισθήματά τους προς πιο παραγωγικές και θετικές κατευθύνσεις (Davies et 

al., 1998). Η τελευταία διάσταση μοιάζει με αυτό που στον Goleman (1998) 

εμφανίζεται ως αυτο-κινητοποίηση.   

Η Συναισθηματική Νοημοσύνη στον εργασιακό χώρο 

 Οι εφαρμογές της Συναισθηματικής Νοημοσύνης εντοπίζονται σε πολλές 

πτυχές της κοινωνικής ζωής. Ο χώρος εργασίας αποτελεί ένα πεδίο στο οποίο δίνεται 

ιδιαίτερη έμφαση στις δεξιότητες Συναισθηματικής Νοημοσύνης, καθώς είναι αυτή 

που προσδίδει στην εργασία του ατόμου ποιότητα, παραγωγικότητα και 

αποτελεσματικότητα, συμβάλλοντας στη βελτίωση του εργασιακού κλίματος και 

στην ικανοποίηση από την εργασία. Επιπλέον, σύμφωνα με τον Bar-On (1997), οι 

εργαζόμενοι μπορούν να ασκηθούν σε δεξιότητες Συναισθηματικής Νοημοσύνης και 
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για τον λόγο αυτό τα προγράμματα Συναισθηματικής Νοημοσύνης κρίνονται χρήσιμα 

να εφαρμόζονται σε εργασιακούς χώρους. Προγράμματα ενίσχυσης της 

Συναισθηματικής Νοημοσύνης στοχεύουν στην επίλυση προβλημάτων και 

συγκρούσεων, στην αυτό-αποτελεσματικότητα, στην επικοινωνία και στη διαχείριση 

διαπροσωπικών σχέσεων (Cherniss, 2000, όπως αναφέρεται στο Πλατσίδου, 2004). 

 

Η Συναισθηματική Νοημοσύνη των εκπαιδευτικών 

 Έρευνες στην Ελλάδα και το εξωτερικό έχουν μελετήσει τη 

Συναισθηματική Νοημοσύνη των εκπαιδευτικών αναδεικνύοντάς την ως γνώρισμα 

επιτυχίας, καθώς η διδασκαλία είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με συναισθηματικές 

δεξιότητες (Μαστροδήμου, 2008). Σε έρευνα που εξετάζει τη Συναισθηματική 

Νοημοσύνη και τις μορφές διδασκαλίας διαπιστώθηκε στενή σχέση ανάμεσα στη 

Συναισθηματική Νοημοσύνη και σε χαρακτηριστικά όπως η προσαρμοστικότητα, η 

δημιουργικότητα και η αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού, που ασκούν θετική 

επίδραση στους μαθητές (Ζούκα, 2012). Επιπρόσθετα, η ρύθμιση και ο έλεγχος των 

συναισθημάτων, οι κοινωνικές δεξιότητες και η ενσυναίσθηση σχετίζονται με την 

αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού στην τάξη (Δελλατόλας, 2010). Σε έρευνα 

της Πλατσίδου (2010), που πραγματοποιήθηκε σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, 

διαπιστώθηκε σχέση ανάμεσα στη Συναισθηματική Νοημοσύνη και την 

επαγγελματική εξουθένωση και την ικανοποίηση από την εργασία. Σημαντικό εύρημα 

αποτελεί το ότι η ενίσχυση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης είναι ικανή να 

προλάβει τυχόν επαγγελματική εξουθένωση και χαμηλή ικανοποίηση από την 

εργασία. 

 Στην έρευνα των Perry & Ball (2008) βρέθηκε ότι η Συναισθηματική 

Νοημοσύνη των εκπαιδευτικών σχετίζεται με την αποτελεσματικότητα της εργασίας 
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τους και ότι τα προγράμματα Συναισθηματικής Νοημοσύνης μπορούν να την 

ενισχύσουν και να τη βελτιώσουν. Σύμφωνα με το πρόγραμμα CARES του Bagshaw 

(2000), οι εκπαιδευτικοί καλλιεργούν την ενσυναίσθηση αναπτύσσοντας σχέσεις 

εμπιστοσύνης, επεξεργάζονται τα συναισθήματά τους και αναπτύσσουν στρατηγικές 

ρύθμισης της έντασης και του άγχους, καθώς επίσης ασκούνται στην αυτεπίγνωση 

και στον αυτοέλεγχο. Αντίστοιχα αποτελέσματα παρουσιάζονται σε έρευνες των 

Ghanizadeh and Moafian (2010) και Corcoran and Tormey (2013). 

 

Η Συναισθηματική Νοημοσύνη σε σχέση με την ηλικία και το φύλο 

 Η Συναισθηματική Νοημοσύνη μαθαίνεται και εξελίσσεται όσο ο 

άνθρωπος μεγαλώνει και αποκτά εμπειρίες. Με την πάροδο των ετών οι άνθρωποι 

αναπτύσσουν τις συναισθηματικές τους δεξιότητες, χειρίζονται δηλαδή 

αποτελεσματικότερα τα συναισθήματά τους, ελέγχουν τις παρορμήσεις τους, 

καλλιεργούν την ενσυναίσθηση και τις κοινωνικές δεξιότητες. Η Συναισθηματική 

Νοημοσύνη εξελίσσεται τουλάχιστον μέχρι την πέμπτη δεκαετία της ζωής (Baron, 

2000. Mayer, Salovey & Caruso, 2000). Για τον λόγο αυτό, τα άτομα μεγαλύτερης 

ηλικίας υπερτερούν σε επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης σε σύγκριση με τα 

νεότερα άτομα (Καφέτσιος, 2004). 

 Όσον αφορά στο φύλο και τη σχέση του με τη Συναισθηματική 

Νοημοσύνη, σύμφωνα με τον Goleman (2000), δεν υπάρχουν γενικευμένες 

διαφοροποιήσεις μεταξύ ανδρών και γυναικών, παρά μόνο κάποιες διαφορές σε 

επιμέρους διαστάσεις της. Αναλυτικότερα, το γυναικείο φύλο παρουσιάζει υψηλότερο 

βαθμό αυτογνωσίας, ενσυναίσθησης και επικοινωνιακών δεξιοτήτων, ενώ το ανδρικό 

φύλο υπερτερεί στην αυτοπεποίθηση, την αισιοδοξία και την προσαρμοστικότητα 

στις αλλαγές (Bar-On, 2000).                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                        
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Αντιλήψεις εκπαιδευτικών για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση και 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (στάσεις και συναίσθημα) 

 Οι στάσεις, ο τρόπος δηλαδή με τον οποίο αξιολογούμε τα αντικείμενα 

στο περιβάλλον μας, αποτελούν μία από τις σημαντικότερες έννοιες της Κοινωνικής 

Ψυχολογίας. Οι στάσεις είναι σημαντικές γιατί υποκινούν και επηρεάζουν την 

κοινωνική συμπεριφορά και συνεπώς συμβάλλουν στην ερμηνεία, την πρόβλεψη και 

τον έλεγχό της. Οι ερευνητές των στάσεων δεν συμφωνούν πλήρως ως προς το 

ακριβές περιεχόμενο της έννοιας «στάση». Ορισμένοι ερευνητές, όπως ο Greenwald 

(1989, όπως αναφέρεται στο Κοκκινάκη, 2006), ορίζουν τις στάσεις ως 

συναισθήματα και άλλοι ως γνωστικές δομές (Kruglanski, 1989) ή ως συσχετιστικά 

δίκτυα ή ως αξιολογήσεις (Fazio, 1990). Σε αδρές γραμμές, οι στάσεις σχετίζονται με 

τα συναισθήματά μας ή τις πεποιθήσεις μας και επηρεάζουν και επηρεάζονται από τη 

συμπεριφορά μας.  

 Σύμφωνα με το τρισδιάστατο μοντέλο των στάσεων, κάθε στάση 

αποτελείται από τρία δομικά στοιχεία: το συναισθηματικό στοιχείο, το γνωστικό 

στοιχείο και το συμπεριφορικό στοιχείο. Το συναισθηματικό στοιχείο αφορά στα 

συναισθήματα απέναντι στο αντικείμενο της στάσης. Το γνωστικό στοιχείο 

αποτελούν οι πεποιθήσεις, οι αντιλήψεις και οι πληροφορίες σχετικά με το 

αντικείμενο. Τέλος, το συμπεριφορικό στοιχείο σχετίζεται με τις προθέσεις και τις 

πράξεις που απευθύνονται ή αφορούν το αντικείμενο (Κοκκινάκη, 2006). Εποµένως, 

οι στάσεις συνδέονται µε µια σειρά από γνωστικές και συναισθηµατικές διεργασίες οι 

οποίες συµβάλλουν στη διαµόρφωση ενός συγκεκριµένου σχεδίου δράσης, μιας 

συγκερκιμένης συµπεριφοράς. Οι στάσεις ενισχύονται από τις πεποιθήσεις και συχνά 

οδηγούν σε ανάλογα συναισθήµατα. Τα συναισθήµατα αυτά συντελούν στη 

δημιουργία των σκέψεων του ατόµου και, σε συνδυασµό µε τις εµπειρίες του, 
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κατευθύνουν τις σκέψεις και τις δράσεις του, δηλαδή τη συµπεριφορά του. Η 

συµπεριφορά του ατόμου εξαρτάται άµεσα από τη πεποίθησή του για τις συνέπειες 

της συγκεκριµένης συµπεριφοράς και στην εκτίµησή του για το αν αυτές θα είναι 

θετικές ή αρνητικές. Επίσης, εξαρτάται από την υποκειμενική του εκτίμηση για τη 

στάση των άλλων (σημαντικών άλλων) απέναντι στη δική του συμπεριφορά. Κατά 

πόσο δηλαδή θα επιδοκιμάσουν ή θα αποδοκιμάσουν τη συμπεριφορά του αλλά και 

στην επιθυμία να συμμορφωθεί με τη γνώμη τους (Γεώργας, 1990). 

 Οι μελετητές των στάσεων έχουν διαπιστώσει ότι κάθε στάση μπορεί να 

εξυπηρετεί διαφορετικές λειτουργίες. Σύμφωνα με την κλασική προσέγγιση του Katz 

(1960), υπάρχουν διαφορετικά είδη στάσεων τα οποία εξυπηρετούν μία ή 

περισσότερες από τις λειτουργίες: προσαρμοστική λειτουργία, γνωστική λειτουργία, 

εγω-προστατευτική λειτουργία και λειτουργία έκφρασης αξιών. Η προσαρμοστική 

λειτουργία σχετίζεται με τις λεγόμενες προσαρμοστικές στάσεις που εξασφαλίζουν 

θετικές συνέπειες και προλαμβάνουν τις αρνητικές. Οι στάσεις που εμπίπτουν στη 

γνωσιακή λειτουργία παρέχουν κατευθύνσεις για τον διαχωρισμό των αντικειμένων 

με βάση τα βασικά ενδιαφέροντα και τις αξίες του ατόμου. Στην εγω-προστατευτική 

λειτουργία οι άνθρωποι χρησιμοποιούν μηχανισμούς, όπως η άρνηση, η απώθηση και 

η προβολή προκειμένου να προστατεύσουν τον εαυτό τους από εσωτερικές και 

εξωτερικές απειλές. Τέλος, η λειτουργία έκφρασης αξιών επιτελείται από τις στάσεις 

που επιτρέπουν στα άτομα να εκφράσουν τις ηθικές τους αξίες. Η έκφραση τέτοιων 

στάσεων προσφέρει μεγάλη ικανοποίηση, καθώς επιτρέπει στα άτομα να 

εξωτερικεύσουν και να επιβεβαιώσουν την αυτό-εικόνα τους.  

 Η διαμόρφωση των στάσεων και κυρίως η συναισθηματική τους διάσταση 

σχετίζεται στενά με χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των ατόμων, όπως ο 

αυτοέλεγχος, η επίγνωση του εαυτού, ο έλεγχος των συναισθημάτων, η 
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προσαρμοστικότητα, τα κίνητρα συμπεριφοράς. Τα χαρακτηριστικά αυτά, δηλαδή η 

χρήση και η ρύθμιση του συναισθήματος, αποτελούν χαρακτηριστικές ικανότητες της 

Συναισθηματικής Νοημοσύνης, σύμφωνα με τους θεωρητικούς ορισμούς των  

Salovey and Mayer (1990) και του Goleman (2000). Επομένως, η συναισθηματική 

διάσταση, που αποτελεί μια από τις κυρίαρχες διαστάσεις των στάσεων, σχετίζεται με 

ορισμένα χαρακτηριστικά της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, συμπεραίνοντας ότι 

είναι πιθανή η πρόβλεψη των στάσεων του ατόμου γνωρίζοντας την επάρκειά του σε 

συγκεκριμένες δεξιότητες της Συναισθηματικής Νοημοσύνης. Κοινωνικές 

ικανότητες, όπως η ενσυναίσθηση, η κατανόηση κι ενίσχυση των άλλων, ο 

προσανατολισμός στην παροχή υπηρεσιών, ο σωστός χειρισμός της 

διαφορετικότητας, αλλά και οι κοινωνικές δεξιότητες, όπως η επικοινωνία, η 

καλλιέργεια δεσμών, η συνεργασία και οι ομαδικές ικανότητες συνδέονται με τη 

Συναισθηματική Νοημοσύνη. Οι επαρκείς κοινωνικές ικανότητες είναι αναγκαίες στη 

δημιουργία θετικών στάσεων απέναντι σε άτομα με διαφορετικά χαρακτηριστικά. Τα 

άτομα που διαθέτουν επαρκείς κοινωνικές ικανότητες διαχειρίζονται με σωστό τρόπο 

τη διαφορετικότητα (Goleman, 2000). 

  

Ερευνητικοί Στόχοι 

 Η παρούσα έρευνα στοχεύει στη μελέτη των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, γενικής και ειδικής αγωγής, σχετικά με τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. Επιπλέον, μελετώνται οι αυτο-αναφερόμενες δεξιότητες 

συναισθηματικής νοημοσύνης των συμμετεχόντων και επιχειρείται η διερεύνηση της 

σχέσης της συναισθηματικής νοημοσύνης με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη 

συμπερίληψη. Πρόκειται για ένα εγχείρημα που πραγματοποιείται για πρώτη φορά 

στο επίπεδο των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών. 
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Ερευνητικές Υποθέσεις 

 Οι συναφείς σπουδές με την ειδική αγωγή αναμένεται να σχετίζονται θετικά 

με τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη. 

 Η συνάφεια του αντικειμένου απασχόλησης με την ειδική αγωγή αναμένεται 

να έχει θετική συσχέτιση με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη 

συμπερίληψη. 

 Η ύπαρξη ατόμου με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρία στο 

οικογενειακό ή φιλικό περιβάλλον αναμένεται να σχετίζεται θετικά με τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση. 

 Η ηλικία των συμμετεχόντων αναμένεται να παρουσιάζει διαφοροποίηση στις 

αυτό-αναφερόμενες δεξιότητες Συναισθηματικής Νοημοσύνης των 

εκπαιδευτικών. 

 Η συνάφεια του εργασιακού αντικειμένου με την ειδική αγωγή αναμένεται να 

σχετίζεται θετικά με τις αυτό-αναφερόμενες δεξιότητες συναισθηματικής 

νοημοσύνης. 

 

Ερευνητικά Ερωτήματα 

 Το φύλο επηρεάζει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση; 

 Η ηλικία των συμμετεχόντων επηρεάζει τις απόψεις τους για τη συμπερίληψη; 

 Η προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών σχετίζεται με τις απόψεις τους για τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση; 
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 Το μορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών (δεύτερο πτυχίο, διδασκαλείο, 

μεταπτυχιακό, διδακτορικό) σχετίζεται με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

για τη συμπερίληψη; 

 Οι αυτο-αναφερόμενες δεξιότητες Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

επηρεάζονται από το φύλο των εκπαιδευτικών; 

 Οι αυτο-αναφερόμενες δεξιότητες Συναισθηματικής Νοημοσύνης σχετίζονται 

με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση; 
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Μέθοδος 

Συμμετέχοντες 

Στην μελέτη συμμετείχαν 209 εκπαιδευτικοί. Από το αρχικό δείγμα 

αφαιρέθηκε μια εκπαιδευτικός λόγω μεγάλης συχνότητας απουσών τιμών και ύστερα 

από έλεγχο με το κριτήριο anomaly index αφαιρέθηκαν από το δείγμα άλλοι τέσσερις 

συμμετέχοντες. Το δείγμα της μελέτης, συνεπώς, αποτελείται από 204 

εκπαιδευτικούς. Αναφορικά με το φύλο 34 (16,7%) ήταν άνδρες και 170 (83,3%) 

ήταν γυναίκες (βλ. Πίνακα 1 και Σχήμα 1). 

 

Πίνακας 1 

Κατανομή συχνοτήτων ως προς το φύλο των συμμετεχόντων 

 f % 

Άντρες 34 16,7 

Γυναίκες 170 83,3 

  

 
 

Σχήμα 1. Ποσοστιαίες αναλογίες ως προς τα φύλο των συμμετεχόντων  

Αναφορικά με την ειδικότητα 190 (93,1%) εκπαιδευτικοί ήταν ΠΕ70, 9 
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(4,4%) ήταν ΠΕ70,50 και 5 (2,5%) ήταν ΠΕ71 (βλ. Πίνακα 2). 

 

Πίνακας 2 

Κατανομή συχνοτήτων αναφορικά με τις ειδικότητες των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών 

 f % 

0-3 έτη 190 93,1 

4-6 έτη 9 4,4 

7-11 έτη 5 2,5 

 

Αναφορικά με την ηλικία των συμμετεχόντων 58 (28,4%) βρίσκονταν στην 

ηλικιακή ομάδα των 22 έως 30 ετών, 44 (21,6%) ήταν 31 έως 40 ετών και 63 (30,9%) 

ήταν 41 έως 50 ετών και 39 (19,1%) ήταν άνω των 51 ετών (Πίνακας 3). 

 

Πίνακας 3 

Κατανομή συχνοτήτων αναφορικά με την ομαδοποιημένη ηλικία των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών  

 f % 

22 έως 30 ετών 58 28,4 

31 έως 40 ετών 44 21,6 

41 έως 50 ετών 39 19,1 

 

Ως προς την προϋπηρεσία 30 (14,7%) είχαν 1 έως 3 έτη  προϋπηρεσίας, 15 

(7,4%) είχαν 4 έως 6 έτη προϋπηρεσίας, 48 (23,5%) είχαν 7 έως 11 έτη προϋπηρεσίας 

και 53 (26%) είχαν 21 έως 35 έτη προϋπηρεσίας (βλ. Πίνακα 4 και Σχήμα 2).  

 

Πίνακας 4 

Κατανομή συχνοτήτων αναφορικά με την προϋπηρεσία των συμμετεχόντων 
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εκπαιδευτικών 

 f % 

1 έως 3 έτη   30 14,7 

4 έως 6 έτη 15 7,4 

7 έως 11 έτη 48 23,5 

21 έως 35 έτη 53 26 

 

 

 
 

Σχήμα 2. Ποσοστιαίες αναλογίες ως προς την προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών 

 

Αναφορικά με την ειδίκευση 101 (49,5%) δεν είχαν κάποια επιπλέον 

ειδίκευση, 21 (10,3%) είχαν δεύτερο πτυχίο, 23 (11,3%) είχαν ολοκληρώσει 

μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο και 59 (28,9%) είχαν μεταπτυχιακό δίπλωμα 

(βλ.Πίνακα 5 και Σχήμα 3).  

Πίνακας 5 

Κατανομή συχνοτήτων αναφορικά με την επίπεδο ειδίκευσης των συμμετεχόντων 
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εκπαιδευτικών 

 f % 

Χωρίς ειδίκευση 101 49,5 

Δεύτερο πτυχίο 21 10,3 

Διδασκαλείο 23 11,3 

Μεταπτυχιακό δίπλωμα 59 28,9 

 

 

 
Σχήμα 3. Ποσοστιαίες αναλογίες ως προς το επίπεδο ειδίκευσης των εκπαιδευτικών 

 

Ως προς την συνάφεια με την ειδικά αγωγή 47 (23%) είχαν συνάφεια ενώ 157 

(77%) δεν είχαν συνάφεια με την ειδική αγωγή (βλ. Πίνακα 6).   
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Πίνακας 6 

Κατανομή συχνοτήτων αναφορικά με την συνάφεια με την ειδική αγωγή των 

συμμετεχόντων εκπαιδευτικών 

  f % 

Χωρίς συνάφεια με την Ειδική αγωγή 157 77 

Συνάφεια με την Ειδική αγωγή 47 23 

 

Σχετικά με τον τύπο του σχολείου 144 (70,6%) εκπαιδευτικοί υπηρετούσαν σε 

γενικό σχολείο, 2 (1%) σε ειδικό σχολείο, 10 (4,9%) σε τμήμα ένταξης, 12 (5,9%) σε 

παράλληλη στήριξη, 17 (8,3%) σε ιδιωτικό σχολείο, 19 (9,3%) σε σχολείο γενικής 

αγωγής υποστηρίζοντας όμως κάποιες ώρες μαθητές στην ειδική αγωγή (βλ. Πίνακα 

7). 

 

Πίνακας 7 

Κατανομή συχνοτήτων αναφορικά με τον τύπο σχολείου των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών 

 f % 

Γενικό σχολείο 144 70,6 

Ειδικό σχολείο 2 1,0 

Τμήμα ένταξης 10 4,9 

Παράλληλη στήριξη 12 5,9 

Ιδιωτικό σχολείο 17 8,3 

Σχολείο γενικής αγωγής και ώρες σε ειδικό 

σχολείο 
19 9,3 

 

Αναφορικά με την οικογενειακή κατάσταση των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών 118 (57,8%) ήταν έγγαμοι/-ες 79 (38,7%) ήταν άγαμοι/-ες, 6 (2,9%) 

ήταν διαζευγμένοι και 1 (0,5%) ήταν χήρος/-α (βλ. Πίνακα 8).  
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Πίνακας 8 

Κατανομή συχνοτήτων αναφορικά με την οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών 

 f % 

Έγγαμοι 118 57,8 

Άγαμοι 79 38,7 

Διαζευγμένοι 6 2,9 

Χήροι 1 0,5 

 

Ως προς την ύπαρξη παιδιών 98 (48%) εκπαιδευτικοί δεν είχαν παιδί, 34 

(16,7%) είχαν ένα παιδί, 58 (28,4%) είχαν δύο παιδιά και 14 (6,9%) είχαν τρία παιδιά 

(βλ. Πίνακα 9). 

 

Πίνακας 9 

Κατανομή συχνοτήτων αναφορικά με τον αριθμό παιδιών των εκπαιδευτικών  

  

 f % 

Χωρίς παιδί 98 48 

Με ένα παιδί 34 16,7 

Με δύο παιδιά 58 28,4 

Με τρία παιδιά 14 6,9 

 

Σχετικά με την περιοχή διαμονής 150 (73,5%) εκπαιδευτικοί προέρχονται από 

την περιοχή της Αττικής και 54 (26,5%) από την περιοχή της Κορίνθου (βλ. Πίνακα 

10 και Σχήμα 4). 
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Πίνακας 10 

Κατανομή συχνοτήτων αναφορικά με τον τόπο διαμονής των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών 

 f % 

Αθήνα 150 73,5 

Κόρινθος 54 26,5 

 

 
 

Σχήμα 4. Ποσοστιαίες αναλογίες ως την περιοχή προέλευσης των εκπαιδευτικών  

 

Τέλος αναφορικά με την επαφή με άτομα με αναπηρία 15 (7,4%) 

εκπαιδευτικοί είχαν άτομο με αναπηρία στην οικογένειά τους και 63 (30,9%) είχαν 

επαφές με άτομα με αναπηρία σε φιλικό πλαίσιο (βλ. Πίνακα 11). 
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Πίνακας 11 

Συχνότητες αναφορικά με τα άτομα που ανέφεραν επαφή με ΑμεΑ σε οικογενειακό και 

φιλικό πλαίσιο 

 f % 

Επαφή με ΑμεΑ σε οικογενειακό πλαίσιο 15 7,4 

Επαφή με ΑμεΑ σε φιλικό πλαίσιο 63 30,9 

 

 

 

Μέσα συλλογής δεδομένων 

Συμπεριληπτική εκπαίδευση 

 Για τη συλλογή δεδομένων σχετικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 

τη συμπεριληπτική εκπαίδευση χρησιμοποιήθηκε η «Κλίμακα στάσεων σχετικά με τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» 

(Attitudes Toward Inclusive Education Scale) (Wilczenski, 1992. 1995). 

 Η κλίμακα αυτή σχεδιάστηκε για να μετρήσει στάσεις που σχετίζονται με την 

εκπαιδευτική τακτική της συμπερίληψης και ειδικότερα στάσεις απέναντι στην 

εκπαίδευση των μαθητών με σωματικές, συμπεριφορικές, κοινωνικές και μαθησιακές 

δυσκολίες μέσα στη συνήθη τάξη. 

 Ο ορισμός σχετικά με την συμπερίληψη στη συνήθη τάξη παρουσιάζεται ως 

εξής: «Η παρούσα κλίμακα αφορά στην συμπεριληπτική εκπαίδευση μαθητών με και 

χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ως μία μέθοδος κάλυψης των νομικών 

απαιτήσεων, για την τοποθέτηση των μαθητών με αναπηρίες σε ένα όσο το δυνατόν 

λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον. Η συνεκπαίδευση των μαθητών σημαίνει ότι όλοι 

οι μαθητές με αναπηρίες εντάσσονται στο γενικό σχολείο, υπο την ευθύνη του 

εκπαιδευτικού της γενικής τάξης, ο οποίος υποστηρίζεται από ειδικούς». Κάθε 

πρόταση της κλίμακας βαθμολογείται με μία 6/θμια κλίμακα του Likert, όπου 1 = 
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Διαφωνώ απόλυτα και 6 = Συμφωνώ απόλυτα. Κάθε κατηγορία περιλαμβάνει 4 

προτάσεις σχετικά με την συνεκπαίδευση των μαθητών με και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, στο κανονικό σχολείο, οι οποίες ομαδοποιούνται στους εξής 

παράγοντες: 

Παράγοντας 1 – Σωματικές αναπηρίες. Ο παράγοντας αυτός απαρτίζεται από τις 

ερωτήσεις 3, 7, 11, 14 και αφορά στη συμπερίληψη παιδιών με σωματικές δυσκολίες 

όπου απαιτούνται ειδικές ρυθμίσεις μέσα στην τάξη και αναγκαίες τροποποιήσεις για 

τη συμπεριλήψη των παιδιών με σωματικές αναπηρίες (π.χ. Μαθητές οι οποίοι 

αδυνατούν να μετακινούνται χωρίς την βοήθεια των άλλων θα πρέπει να βρίσκονται 

στις συνήθεις τάξεις). 

Παράγοντας 2 – Προβλήματα στην σχολική επίδοση / μαθησιακές δυσκολίες. Ο 

παράγοντας αυτός αποτελείται από τις ερωτήσεις 1, 5, 20, 13 και σχετίζεται με την 

συμπερίληψη των μαθητών όπου απαιτούνται αλλαγές του αναλυτικού προγράμματος 

για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (π.χ. Μαθητές οι οποίοι παρουσιάζουν σχολική 

επίδοση χαμηλότερη κατά δύο ή περισσότερα χρόνια από τους συμμαθητές τους, θα 

πρέπει να βρίσκονται στις συνήθεις τάξεις). 

Παράγοντας 3 – Προβλήματα συμπεριφοράς. Ο παράγοντας αυτός αποτελείται από 

τις ερωτήσεις 2, 8, 12, 15 και περιλαμβάνουν προτάσεις που αναφέρονται στη 

συμεπερίληψη των μαθητών που εκδηλώνουν διαταρακτική συμπεριφορά στην τάξη 

(π.χ. Μαθητές οι οποίοι παρουσιάζουν επιθετική συμπεριφορά (σωματική βία) 

απέναντι στους συμμαθητές τους θα πρέπει να βρίσκονται στις συνήθεις τάξεις). 

Παραγοντάς 4 – Κοινωνικές Δυσκολίες. Ο παράγοντας αυτός απαρτίζεται από τις 

ερωτήσεις 4, 6, 9, 16 και αποτελείται από προτάσεις που σχετίζονται με μαθητές που 

παρουσιάζουν ελλιπείς κοινωνικές δεξιότητες μέσα στη σχολική τάξη (π.χ. Μαθητές 

με ντροπαλό και εσωστρεφές χαρακτήρα θα πρέπει να βρίσκονται στις συνήθεις 
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τάξεις). 

 Αντίστοιχα, σε έρευνα σχετικά με τη μελέτη κλίμακας για τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση (Brandes et al., 2012), περιγράφονται οι παράγοντες της 

κλίμακας που χρησιμοποιήθηκε για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας ως εξής: 

σωματικές αναπηρίες (προβλήματα λόγου, όρασης, ακοής και κινητικά προβλήματα), 

προβλήματα σχολικής επίδοσης (μερική ή ολική αλλαγή του αναλυτικού 

προγράμματος, εκπαίδευση σε σχολικές δεξιότητες για τη βελτίωση της 

λειτουργικότητας και προσαρμογής, εκπαίδευση σε δεξιότητες αυτό-εξυπηρέτησης), 

κοινωνικές δυσκολίες (αίσθημα ντροπαλότητας, γλωσσικές διαταραχές, διαταραχές 

λόγου, συχνές απουσίες), προβλήματα συμπεριφοράς (λεκτική ή σωματική 

επιθετικότητα, διασπαστική συμπεριφορά, σύγκρουση με τις αρχές). 

 Η συνολική βαθμολογία για τις στάσεις είναι το άθροισμα των 

απαντήσεων σε κάθε ερώτηση. Βαθμολογία ίση με 16 δηλώνει τη λιγότερο ευνοϊκή 

στάση. Οι βαθμολογίες για τον κάθε παράγοντα προκύπτουν από το μέσο όρο της 

βαθμολογίας στις προτάσεις που περιλαμβάνει κάθε παράγοντας. 

 Οι παράγοντες χαρακτηρίζονται από υψηλούς δείκτες αξιοπιστίας και 

επαρκές επίπεδο αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας (Cronbachs’ α = .91). Ο μέτριος 

βαθμός συσχέτισης των παραγόντων μεταξύ τους δείχνει ότι οι παράγοντες είναι 

ανεξάρτητοι σε εύλογο βαθμό (Wilczenski, 1992). Στην παρούσα έρευνα οι δείκτες 

αξιοπιστίας κυμαίνονται από 0,71 έως 0,85 (βλ. Πίνακα 12). 

 Στην παρούσα έρευνα, χρησιμοποιείται η 6-θμια κλίμακα τύπου Likert, 

από 1=Διαφωνώ απόλυτα έως 6=Συμφωνώ απόλυτα, που αποτελείται από 16 θέματα 

για τους εκπαιδευτικούς Α/θμιας εκπαίδευσης (Cologon, 2012), έτσι όπως 

διαμορφώθηκε για τη μελέτη σε ελληνικό πληθυσμό στην έρευνα των Tsakiridou & 

Polyzopoulou (2014). 
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Συναισθηματική νοημοσύνη 

Χρησιμοποιήθηκε το αυτο-αναφορικό μέσο μέτρησης της Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης των Wong και Law (WLEIS, Wong & Law, 2002). Η κλίμακα 

αποτελείται από τέσσερις διαστάσεις, οι οποίες βασίζονται στον ορισμό των 

Mayer και Salovey’s (1997) για τη συναισθηματική νοημοσύνη.  

Ο δείκτης «κατανόηση του αυτο-συναισθήματος» (SEA) αποτελείται από τις 

ερωτήσεις 1, 5, 9, 13 και αξιολογεί την αυτο-αντιλαμβανόμενη ικανότητα του 

ατόμου να κατανοεί τα συναισθήματά του (π.χ. Πάντα καταλαβαίνω πώς 

αισθάνομαι πραγματικά). 

Ο δείκτης «κατανόηση των συναισθημάτων των άλλων» (OEA) απαρτίζεται 

από τις ερωτήσεις 2, 6, 10, 14 του ερωτηματολογίου και αξιολογεί την τάση του 

ατόμου να προσλαμβάνει - κατανοεί τα συναισθήματα άλλων ατόμων (π.χ. Είμαι 

ευαίσθητος στα συναισθήματα και τη συγκινησιακή κατάσταση των άλλων 

ανθρώπων). 

Τον δείκτη «χρήση συναισθήματος» (ROE) συνθέτουν οι ερωτήσεις 3, 7, 11, 

15 που αφορούν στην αυτο-αντιλαμβανόμενη τάση του ατόμου να χρησιμοποιεί τα 

συναισθήματα προκειμένου να υποστηρίξει - βοηθήσει την επίδοσή του (π.χ. 

Πάντα θέτω στόχους για τον εαυτό μου και μετά βάζω τα δυνατά μου για να τους 

πετύχω). 

Τέλος, ο δείκτης «ρύθμιση συναισθήματος» (UOE) αφορά στην αυτο-

αντιλαμβανόμενη ικανότητα του ατόμου να ρυθμίζει τα συναισθήματα του και 

αποτελείται από τις ερωτήσεις 4, 8, 12, 16 του ερωτηματολογίου (π.χ. Μπορώ με τη 

λογική να ελέγξω τον θυμό μου και να αντεπεξέλθω στις δυσκολίες). 

Οι υψηλότερες τιμές στη Συναισθηματική Νοημοσύνη και τους δείκτες της 

δείχνουν σε ποιο βαθμό έχει αναπτύξει το άτομο τις αντίστοιχες ικανότητες. Οι 
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δείκτες εσωτερικής συνέπειας (Cronbach alpha) για τους τέσσερις παράγοντες, 

όπως παρουσιάζονται στη βιβλιογραφία είναι: SEA: 0,83, OEA: 0,77, ROE: 0,83, 

UOE: 0,79 (Wong & Law, 2002). Στην παρούσα μελέτη οι δείκτες αξιοπιστίας για 

την κλίμακα Συναισθηματικής Νοημοσύνης είναι αρκετά ικανοποιητικοί για όλες 

τις υποκλίμακες και κυμαίνονται  από  0,81 έως 0,91 (βλ. Πίνακα 12). 

 Επιπρόσθετα, συμπληρώθηκε από τους συμμετέχοντες μία φόρμα με τα 

δημογραφικά τους χαρακτηριστικά, η οποία περιλαμβάνει ερωτήσεις σχετικά με το 

φύλο και την ηλικία των εκπαιδευτικών, την προϋπηρεσία, τις τυχόν περαιτέρω 

σπουδές τους, καθώς και τη συνάφεια ή μη των σπουδών αυτών με την ειδική αγωγή. 

Καταγράφεται, επίσης, η υπηρέτηση των εκπαιδευτικών σε γενικό ή ειδικό σχολείο, 

σε τμήμα ένταξης ή παράλληλη στήριξη ή σε ιδιωτικό σχολείο, η οικογενειακή τους 

κατάσταση και ο αριθμός παιδιών, αν έχουν, καθώς και η ύπαρξη ή όχι ατόμου με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρία στο οικογενειακό ή φιλικό περιβάλλον. 

Διαδικασία  

 Η διαδικασία συλλογής των δεδομένων πραγματοποιήθηκε την περίοδο 

Φεβρουάριος – Μάρτιος 2017, όπου χορηγήθηκαν τα ερωτηματολόγια σε 

εκπαιδευτικούς εργαζόμενους σε σχολεία της Αττικής και της Κορινθίας. Επίσης, 

σύμφωνα με τη δεοντολογία, η συμμετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική και δεν 

δόθηκε κάποιο είδος αμοιβής. Τέλος, αξίζει να αναφερθεί ότι διασφαλίστηκε η 

ανωνυμία και το απόρρητο των απαντήσεων των συμμετεχόντων.
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Αποτελέσματα 

Περιγραφικοί δείκτες 

 Ως προς την συμπερίληψη οι υψηλότεροι δείκτες αναφέρθηκαν για τις 

κοινωνικές δυσκολίες (M = 4,85, Τ.Α. = 0,70) και ακολουθούν τα προβλήματα 

συμπεριφοράς (M = 4,23, Τ.Α. = 0,97), τα προβλήματα στη σχολική επίδοση (M = 3,83, 

Τ.Α. = 0,95) και η σωματική αναπηρία (M = 3,73, Τ.Α. = 1,15). Αναφορικά με τη 

συναισθηματική νοημοσύνη  οι υψηλότεροι δείκτες εμφανίστηκαν για τη διάσταση 

κατανόηση του αυτοσυναισθήματος (M = 5,51, Τ.Α. = 0,85), ακολουθούν η χρήση του 

συναισθήματος (M = 5,36, Τ.Α. = 0,85), η κατανόηση των συναισθημάτων των άλλων 

(M = 5,35, Τ.Α. = 0,85) και τέλος η ρύθμιση του συναισθήματος (M = 5,03, Τ.Α. = 0,96) 

(βλ. Πίνακα 12). 

 

Πίνακας 12 

 

Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις, αριθμός προτάσεων και δείκτες εσωτερικής συνέπειας για 

τις διαστάσεις της συμπερίληψης και της συναισθηματικής νοημοσύνης 

 M T.A. 
Αριθμός 

προτάσεων 
Cronbach's α 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος 5,51 0,85 4 0,83 

Χρήση συναισθήματος 5,36 0,85 4 0,81 

Κατανόηση συναισθημάτων των άλλων 5,35 0,85 4 0,81 

Ρύθμιση συναισθήματος 5,03 0,96 4 0,83 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 5,31 0,71 16 0,91 

Κοινωνικές δυσκολίες 4,85 0,70 4 0,71 

Προβλήματα συμπεριφοράς 4,23 0,97 4 0,85 

Προβλήματα στη σχολική επίδοση 3,83 0,95 4 0,72 

Σωματική αναπηρία 3,73 1,15 4 0,83 

 

Επαγωγικές στατιστικές αναλύσεις 

Διαφορές ως προς το φύλο. Διενεργήθηκαν στατιστικοί έλεγχοι με το t κριτήριο 

ανεξάρτητων δειγμάτων προκειμένου να ελεγχθεί αν οι διαστάσεις της συμπερίληψης 

και η συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών διαφοροποιείται αναφορικά με το 

φύλο. 
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Αναφορικά με τις διαστάσεις της συμπερίληψης δεν προέκυψαν στατιστικώς 

σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο. Αντίστοιχα ευρήματα προέκυψαν και για τη 

συναισθηματική νοημοσύνη και τις διαστάσεις της (βλ. Πίνακα 13). 

 

Πίνακας 13 

Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και τιμές του t κριτηρίου στην σύγκριση μέσων όρων ως 

προς το φύλο. 

 

 Άντρες Γυναίκες   

 Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. df t 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος 5,44 1,00 5,52 0,82 202 -0,51ΣΑ 

Κατανόηση συναισθημάτων των άλλων 5,10 0,99 5,40 0,81 202 -1,95ΣΑ 

Χρήση συναισθήματος 5,40 0,87 5,35 0,85 202 0,28ΣΑ 

Ρύθμιση συναισθήματος 4,82 1,04 5,07 0,94 202 -1,36ΣΑ 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 5,19 0,75 5,34 0,70 202 -1,11ΣΑ 

Σωματική αναπηρία 3,56 1,08 3,76 1,16 202 -0,96ΣΑ 

Προβλήματα στη σχολική επίδοση 3,73 0,87 3,86 0,97 202 -0,71ΣΑ 

Προβλήματα συμπεριφοράς 4,29 0,91 4,21 0,98 202 0,44ΣΑ 

Κοινωνικές δυσκολίες 4,77 0,77 4,87 0,69 202 -0,74ΣΑ 

Σημείωση: ΣΑ = Στατιστικώς ασήμαντες διαφορές  

Διαφορές ως προς την ηλικία. Διενεργήθηκαν μονοπαραγοντικές αναλύσεις 

διακύμανσης προκειμένου να ελεγχθεί αν υπάρχουν στατιστικώς σημαντικές διαφορές 

ως προς την ηλικίας αναφορικά με τις διαστάσεις της συμπερίληψης και τη 

συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών.  

Όπως προκύπτει από τις αναλύσεις διακύμανσης προκύπτουν συστηματικές 

διαφορές ως προς τις διαστάσεις της χρήσης και της ρύθμισης του συναισθήματος. 

Αναφορικά με την χρήση συναισθήματος οι υψηλότεροι μέσοι όροι εμφανίστηκαν για 

την ομάδα άνω των 51 ετών (Μ = 5,69, Τ.Σ. = 0,13) και ακολουθούν η ομάδα μεταξύ 41 

και 50 ετών (Μ = 5,37, Τ.Σ. = 0,11), η ομάδα 22 έως 30 ετών (Μ = 5,27, Τ.Σ. = 0,11) και 

τέλος η ομάδα 31 έσω 40 ετών (Μ = 5,18, Τ.Σ. = 0,13). Όπως προέκυψε από τις τιμές 

του F κριτηρίου προέκυψαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές μεταξύ των ομάδων F(3 

200) = 2,93, p = 0,035, η2 = 0,042. Από τον έλεγχο με το post hoc κριτήριο Bonferroni 

προέκυψαν συστηματικές διαφορές μόνο μεταξύ της ομάδας 31-40 ετών και της ομάδας 
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άνω των 51 ετών. 

Αναφορικά με την διάσταση της ρύθμισης συναισθήματος οι υψηλότεροι μέσοι 

όροι εμφανίστηκαν για την ομάδα άνω των 51 ετών (Μ = 5,41, Τ.Σ. = 0,15) και 

ακολουθούν η ομάδα 31 έσω 40 ετών (Μ = 5,02, Τ.Σ. = 0,14),  η ομάδα μεταξύ 41 και 

50 ετών (Μ = 4,94, Τ.Σ. = 0,12), και τέλος η ομάδα 22 έως 30 ετών (Μ = 4,87, Τ.Σ. = 

0,12). Όπως προκύπτει από τις τιμές του F κριτηρίου εντοπίστηκαν συστηματικές 

διαφορές μεταξύ των ομάδων F(3 200) = 2,89, p = 0,037, η2 = 0,042. Από τον έλεγχο με 

το post hoc κριτήριο Bonferroni προέκυψαν συστηματικές διαφορές μόνο μεταξύ της 

ομάδας 31-40 ετών και της ομάδας άνω των 51 ετών (βλ. Πίνακα 14). 

  

Πίνακας 14 

Μέσοι όροι, τυπικά σφάλματα και F κριτήριο ως προς το ηλικιακό επίπεδο των 

συμμετεχόντων 

      22-30 ετών 31-40 ετών 41-50 ετών 
άνω των 51 

ετών 
   

 M T.Σ. M T.Σ. M T.Σ. M T.Σ. F p η2 

Κατανόηση 

αυτοσυναισθήματος 
5,44 0,11 5,52 0,13 5,45 0,11 5,71 0,14 0,95 0,420 0,014 

Κατανόηση 

συναισθημάτων των 

άλλων 

5,30 0,11 5,22 0,13 5,42 0,11 5,48 0,14 0,89 0,446 0,013 

Χρήση 

συναισθήματος 
5,27α,β 0,11 5,18α 0,13 5,37α,β 0,11 5,69β 0,13 2,93* 0,035 0,042 

Ρύθμιση 

συναισθήματος 
4,87α,β 0,12 5,02α 0,14 4,94α,β 0,12 5,41β 0,15 2,89* 0,037 0,042 

Συναισθηματική 

Νοημοσύνη 
5,22 0,09 5,24 0,11 5,29 0,09 5,57 0,11 2,35 0,074 0,034 

Σωματική αναπηρία 3,96 0,15 3,60 0,17 3,53 0,14 3,87 0,18 1,78 0,152 0,026 

Προβλήματα στη 

σχολική επίδοση 
4,09 0,12 3,71 0,14 3,67 0,12 3,85 0,15 2,28 0,081 0,033 

Προβλήματα 

συμπεριφοράς 
4,37 0,13 4,19 0,14 4,00 0,12 4,43 0,15 2,19 0,068 0,032 

Κοινωνικές 

δυσκολίες 
4,83 0,09 4,72 0,10 4,81 0,09 5,11 0,11 2,41 0,068 0,035 

Σημείωση: * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001. Μέσοι όροι που μοιράζονται κοινό δείκτη δεν διαφέρουν 

συστηματικά μεταξύ τους σύμφωνα με το post hoc κριτήριο Bonferroni για p<0,05. 
 

Δείκτες συσχέτισης αναφορικά με το επίπεδο ειδίκευσης των 

εκπαιδευτικών, τις διαστάσεις της συμπερίληψης και την Συναισθηματική 



59 

ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ  

Νοημοσύνη. Υπολογίστηκαν οι δείκτες συνάφειας r του Pearson προκειμένου να 

ελεγχθεί η ύπαρξη συνάφειας ανάμεσα στο εκπαιδευτικό επίπεδο εξειδίκευσης των 

εκπαιδευτικών ως προς τις διαστάσεις της συμπερίληψης και τη συναισθηματική 

νοημοσύνη των εκπαιδευτικών και τις διαστάσεις της. Οι περισσότεροι δείκτες δεν 

εμφάνισαν συστηματική σχέση με το επίπεδο ειδίκευσης. Στατιστικώς σημαντικές 

σχέσεις θετικής κατεύθυνσης αποτυπώθηκαν για τις διαστάσεις σωματική αναπηρία και 

κοινωνικές δυσκολίες. Συνεπώς, όσο υψηλότερο ήταν το εκπαιδευτικό επίπεδο 

εξειδίκευσης των εκπαιδευτικών τόσο έτειναν να υποστηρίζουν θετικά την 

συμπερίληψη ΑμεΑ με κινητικές αναπηρίες και κοινωνικές δυσκολίες (βλ. Πίνακα 15). 

 

Πίνακας 15  

Δείκτες συνάφειας Pearson r ανάμεσα στο επίπεδο εξειδίκευσης των εκπαιδευτικών σε 

σχέση με  τη συναισθηματική νοημοσύνη και τις διαστάσεις της συμπερίληψης  

  Ειδίκευση 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος -0,04 

Κατανόηση συναισθημάτων των άλλων -0,08 

Χρήση συναισθήματος 0,05 

Ρύθμιση συναισθήματος -0,02 

Συναισθηματική Νοημοσύνη -0,03 

Σωματική αναπηρία 0,16* 

Προβλήματα στη σχολική επίδοση 0,11 

Προβλήματα συμπεριφοράς 0,07 

Κοινωνικές δυσκολίες 0,14* 

              Σημείωση: * p<0,05 

 

Διαφορές ως προς τη συνάφεια με την ειδική αγωγή. Διενεργήθηκε έλεγχος 

με το t κριτήριο ανεξάρτητων δειγμάτων  προκειμένου να ελεγχθεί αν οι διαστάσεις της 

συμπερίληψης και της συναισθηματικής αγωγής διαφοροποιούνται ως προς τη συνάφεια 

με την ειδική αγωγή. Αναφορικά με την Συναισθηματική Νοημοσύνη και τις διαστάσεις 

της δεν προέκυψαν συστηματικές διαφορές ως προς τη συνάφεια με την ειδική αγωγή. 

Αναφορικά με την συμπερίληψη προέκυψαν συστηματικές διαφορές μόνο για τη 

διάσταση των προβλημάτων στην σχολική επίδοση, ειδικότερα οι συμμετέχοντες με 
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ειδίκευση στην ειδική αγωγή (Μ = 4,14, Τ.Α. = 0,95),  ήταν περισσότερο θετικοί στην 

συμπερίληψη παρά τις όποιες δυσκολίες στην σχολική επίδοση σε σύγκριση με τους 

συμμετέχοντες που δεν είχαν συνάφεια με την ειδική αγωγή (Μ = 3,74, Τ.Α. = 0,94), 

t(202) = 2,57, p = 0,011 (βλ. Πίνακα 16).   

 

Πίνακας 16 

Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και t κριτήριο για το έλεγχο διαφορών ως προς τη 

συνάφεια με την ειδική αγωγή αναφορικά με την συμπερίληψη και τη συναισθηματική 

νοημοσύνη και τις διαστάσεις της 

 

 Συνάφεια Χωρίς συνάφεια   

 Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. df t 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος 5,46 0,83 5,53 0,86 202 -0,48 

Κατανόηση συναισθημάτων των άλλων 5,45 0,87 5,32 0,84 202 0,91 

Χρήση συναισθήματος 5,38 0,92 5,35 0,83 202 0,21 

Ρύθμιση συναισθήματος 5,01 0,93 5,03 0,97 202 -0,18 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 5,32 0,72 5,31 0,71 202 0,13 

Σωματική αναπηρία 3,95 1,35 3,66 1,07 64,40 1,34 

Προβλήματα στη σχολική επίδοση 4,14 0,95 3,74 0,94 202 2,57* 

Προβλήματα συμπεριφοράς 4,38 1,03 4,18 0,95 202 1,22 

Κοινωνικές δυσκολίες 4,91 0,79 4,83 0,67 66,99 0,63 

   Σημείωση: * p<0,05 

 

Διαφορές ως προς την επαγγελματική συνάφεια με την ειδική αγωγή. 

Διενεργήθηκε έλεγχος με το t κριτήριο ανεξάρτητων δειγμάτων προκειμένου να 

ελεγχθεί αν υπάρχουν διαφορές αναφορικά με τη συνάφεια του εργασιακού 

αντικείμενου απασχόλησης (επαγγελματική συνάφεια) των εκπαιδευτικών αναφορικά 

με τις διαστάσεις της συμπερίληψης και τις αυτοαναφερόμενες δεξιότητες 

συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών. Προκειμένου να πραγματοποιηθεί η 

ανάλυση υλοποιήθηκε επανακωδικοποίηση της μεταβλητής. Συνεπώς, 

πραγματοποιήθηκε συνομάδωση των κατηγοριών γενικό σχολείο και ιδιωτικό σχολείο 

161 (78,9%)  συμμετέχοντες,  και συνομάδωση των κατηγοριών ειδικό σχολείο, τμήμα 

ένταξης, παράλληλη στήριξη και σχολείο γενικής αγωγής με ώρες στην ειδική αγωγή, 
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43 (21,1%) συμμετέχοντες.  

Αναφορικά με τις διαστάσεις της συμπερίληψης προέκυψαν συστηματικές 

διαφορές για τη σωματική αναπηρία, τα προβλήματα στη σχολική επίδοση και τις 

κοινωνικές δυσκολίες. Ως προς τη διάσταση της σωματικής αναπηρίας οι συμμετέχοντες 

με εργασιακά καθήκοντα συναφή με την ειδική αγωγή (Μ = 4,12, Τ.Α. = 1,12) 

εμφάνισαν συστηματικά υψηλότερα επίπεδα σε σύγκριση με όσους είχαν καθήκοντα 

τυπικής εκπαίδευσης (Μ = 3,63, Τ.Α. = 1,13)  t(202) = -2,55, p = 0,011. Αναφορικά με 

την διάσταση των προβλημάτων σχολικής επίδοσης οι συμμετέχοντες με εργασιακά 

καθήκοντα συναφή με την ειδική αγωγή εμφάνισαν συστηματικά υψηλότερους μεσους 

ορους (Μ = 4,32, Τ.Α. = 0,84) σε σύγκριση με όσους είχαν καθήκοντα τυπικής 

εκπαίδευσης (Μ = 3,70, Τ.Α. = 0,94)  t(202) = -3,88, p = 0,001. Τέλος αναφορικά με τη 

διάσταση των κοινωνικών δυσκολιών οι συμμετέχοντες με εργασιακά καθήκοντα 

συναφή με την ειδική αγωγή (Μ = 5,08, Τ.Α. = 0,64) εμφάνισαν συστηματικά 

υψηλότερα επίπεδα σε σύγκριση με όσους είχαν καθήκοντα τυπικής εκπαίδευσης (Μ = 

4,79, Τ.Α. = 0,71)  t(202) = -2,43, p = 0,016 (βλ. Πίνακα 17). 

Ως προς τη συναισθηματική νοημοσύνη υπήρξαν διαφορές ως προς τα 

εργασιακά καθήκοντα τόσο για τον ενιαίο δείκτη της συναισθηματικής νοημοσύνης όσο 

και για τον δείκτη της κατανόησης των συναισθημάτων των άλλων. Ειδικότερα, ως προς 

την κατανόηση των συναισθημάτων των άλλων οι συμμετέχοντες με εργασιακά 

καθήκοντα συναφή με την ειδική αγωγή (Μ = 5,62, Τ.Α. = 0,69) εμφάνισαν 

συστηματικά υψηλότερα επίπεδα σε σύγκριση με όσους είχαν καθήκοντα τυπικής 

εκπαίδευσης (Μ = 5,28, Τ.Α. = 0,87)  t(202) = -2,32, p = 0,022. Αναφορικά με τον ενιαίο 

δείκτη νοημοσύνης οι συμμετέχοντες με εργασιακά καθήκοντα συναφή με την ειδική 

αγωγή (Μ = 5,52, Τ.Α. = 0,60) εμφάνισαν συστηματικά υψηλότερα επίπεδα σε σύγκριση 

με όσους είχαν καθήκοντα τυπικής εκπαίδευσης (Μ = 5,26, Τ.Α. = 0,72)  t(202) = -2,19, 

p = 0,030 (βλ. Πίνακα 17). 
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Πίνακας 17 

Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και t κριτήριο για το έλεγχο διαφορών ως προς την 

συνάφεια του εργασιακού αντικειμένου  

 

 
Απασχόληση σε γενικό 

σχολείο 

Απασχόληση σε 

αντικείμενο ειδικής 

αγωγής 

  

 Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. df t 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος 5,47 0,87 5,67 0,76 202 -1,43 

Κατανόηση συναισθημάτων των άλλων 5,28 0,87 5,62 0,69 202 -2,32* 

Χρήση συναισθήματος 5,32 0,86 5,53 0,81 202 -1,47 

Ρύθμιση συναισθήματος 4,96 0,99 5,26 0,80 202 -1,82 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 5,26 0,72 5,52 0,60 202 -2,19* 

Σωματική αναπηρία 3,63 1,13 4,12 1,14 202 -2,55* 

Προβλήματα στη σχολική επίδοση 3,70 0,94 4,32 0,84 202 -3,88*** 

Προβλήματα συμπεριφοράς 4,19 0,96 4,38 1,01 202 -1,15 

Κοινωνικές δυσκολίες 4,79 0,71 5,08 0,64 202 -2,43* 

Σημείωση: * p<0,05, *** p<0,001 

 

Διαφορές ως προς την προϋπηρεσία. Διενεργήθηκαν μονοπαραγοντικές 

αναλύσεις διακύμανσης προκειμένου να ελεγχθεί η επίδραση της προϋπηρεσίας 

αναφορικά με τις διαστάσεις της συμπερίληψης και τη συναισθηματική νοημοσύνη των 

εκπαιδευτικών. Από τον έλεγχο των μέσων όρων δεν προέκυψαν συστηματικές 

διαφορές για κανέναν από τους δείκτες (βλ. Πίνακα 18). 

 

Πίνακας 18 

Μέσοι όροι, τυπικά σφάλματα και F κριτήριο ως προς την προϋπηρεσία των 

συμμετεχόντων. 

 1-3 έτη 4-6 έτη 7-11 έτη 12-20 έτη 21-35 έτη    

 M T.Σ. M T.Σ. M T.Σ. M T.Σ. M T.Σ. F p η2 

Κατανόηση 

αυτοσυναισθήματος 
5,44 0,15 5,30 0,20 5,49 0,13 5,58 0,12 5,55 0,12 0,39ΣΑ 0,813 0,008 

Κατανόηση συναισθημάτων 

των άλλων 
5,43 0,16 4,88 0,28 5,26 0,11 5,33 0,11 5,53 0,11 2,01ΣΑ 0,095 0,039 

Χρήση συναισθήματος 5,26 0,18 5,23 0,16 5,13 0,13 5,44 0,11 5,56 0,11 2,05ΣΑ 0,088 0,040 

Ρύθμιση συναισθήματος 4,91 0,18 5,18 0,23 4,81 0,14 5,03 0,13 5,22 0,12 1,45ΣΑ 0,219 0,028 
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Συναισθηματική 

Νοημοσύνη 
5,26 0,13 5,15 0,16 5,17 0,09 5,35 0,10 5,47 0,10 1,42ΣΑ 0,229 0,028 

Σωματική αναπηρία 4,07 0,23 3,83 0,34 3,67 0,19 3,49 0,13 3,81 0,13 1,39ΣΑ 0,240 0,027 

Προβλήματα στη σχολική 

επίδοση 
4,01 0,19 4,07 0,23 3,86 0,14 3,61 0,12 3,86 0,13 1,21ΣΑ 0,307 0,024 

Προβλήματα συμπεριφοράς 4,09 0,19 4,55 0,21 4,30 0,15 4,11 0,14 4,26 0,11 0,84ΣΑ 0,500 0,017 

Κοινωνικές δυσκολίες 4,79 0,16 4,73 0,16 4,77 0,10 4,79 0,09 5,04 0,08 1,53ΣΑ 0,195 0,030 

Σημείωση: ΣΑ = Στατιστικώς ασήμαντες διαφορές 

Διαφορές ως προς την οικογενειακή κατάσταση. Διενεργήθηκε έλεγχος με το t 

κριτήριο ανεξάρτητων δειγμάτων προκειμένου να ελεγχθεί αν υπάρχουν διαφορές ως 

προς την οικογενειακή κατάσταση των συμμετεχόντων αναφορικά με τις διαστάσεις της 

συμπερίληψης και τη συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών. Ωστόσο επειδή η 

εκπροσώπηση των κατηγοριών χήρος/-α και χωρισμένος/-η ήταν ιδιαίτερα χαμηλή 

διενεργήθηκε έλεγχος ανάμεσα στις επικρατούσες κατηγορίες έγγαμος/-η και άγαμος/-η. 

Αναφορικά με τη συναισθηματική νοημοσύνη και τις διαστάσεις της δεν 

προέκυψαν συστηματικές διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων ως προς την οικογενειακή 

κατάσταση των συμμετεχόντων. Ως προς τις διαστάσεις της συμπερίληψης, επίσης, δεν 

προέκυψαν συστηματικές διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων ως προς την οικογενειακή 

κατάσταση των συμμετεχόντων (βλ. Πίνακα 19). 

 

Πίνακας 19 

Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και t κριτήριο για το έλεγχο διαφορών ως προς την 

οικογενειακή κατάσταση των συμμετεχόντων-ουσών. 

 Έγγαμοι/-ες  Άγαμοι/-ες    

 Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. df t 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος 5,54 0,85 5,42 0,86 195 0,99 ΣΑ 

Κατανόηση συναισθημάτων των άλλων 5,35 0,84 5,30 0,85 195 0,36 ΣΑ 

Χρήση συναισθήματος 5,38 0,79 5,29 0,93 195 0,72 ΣΑ 

Ρύθμιση συναισθήματος 5,11 0,95 4,86 0,96 195 1,76 ΣΑ 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 5,34 0,70 5,22 0,70 195 1,23 ΣΑ 

Σωματική αναπηρία 3,62 1,09 3,89 1,23 195 -1,64 ΣΑ 

Προβλήματα στη σχολική επίδοση 3,80 1,02 3,91 0,87 195 -0,80 ΣΑ 

Προβλήματα συμπεριφοράς 4,20 0,95 4,26 1,02 195 -0,45 ΣΑ 

Κοινωνικές δυσκολίες 4,85 0,67 4,85 0,75 195 -0,01 ΣΑ 

Σημείωση: ΣΑ = Στατιστικώς ασήμαντες διαφορές 
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Διαφορές ως προς επαφή με άτομο ΑμεΑ σε οικογένεια. Διενεργήθηκε 

έλεγχος με το t κριτήριο ανεξάρτητων δειγμάτων προκειμένου να ελεγχθεί αν υπήρχε 

διαφοροποίηση στους συμμετέχοντες αναφορικά με την επαφή τους με άτομο ΑμεΑ 

στην οικογένεια, ως προς  τις διαστάσεις της συμπερίληψης και την Συναισθηματική 

Νοημοσύνη και τις διαστάσεις της.  

Αναφορικά με την Συνιασθηματική Νοημοσύνη προέκυψαν στατιστικώς 

σημαντικές διαφορές ως προς την Κατανόηση των συναισθημάτων των άλλων και το 

γενικό δείκτη Συναισθηματικής Νοημοσύνης. Ειδικότερα, οι συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί που είχαν στην οικογένειά τους ΑμεΑ ανέφεραν υψηλότερες τιμές στην 

κατανόηση συναισθημάτων (Μ = 5,87, Τ.Α. = 0,70) σε σύγκριση με όσους δεν είχαν 

στην οικογένειά τους ΑμεΑ (Μ = 5,31, Τ.Α. = 0,85), t(202) = 2,47, p = 0,014. Οι 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί που είχαν στην οικογένειά τους ΑμεΑ (Μ = 5,68, Τ.Α. = 

0,69) ανέφεραν υψηλότερες τιμές και ως προς το γενικό δείκτη Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης σε σύγκριση με όσους δεν είχαν στην οικογένειά τους ΑμεΑ (Μ = 5,28, 

Τ.Α. = 0,70), t(202) = 2,13, p = 0,034. 

Αναφορικά με τις διαστάσεις της συμπερίληψης για την σωματική αναπηρία και 

τα προβλήματα συμπεριφοράς δεν προέκυψαν συστηματικές διαφορές ως προς την 

επαφή των ατόμων με ΑμεΑ στην οικογένεια.  Συστηματικές διαφορές προέκυψαν για 

τη διάσταση των προβλημάτων στην σχολική επίδοση με τους συμμετέχοντες που είχαν 

στην οικογένειά τους μέλος ΑμεΑ (Μ = 4,35, Τ.Α. = 0,91) να εμφανίζουν συστηματικά 

υψηλότερα επίπεδα σε σύγκριση με την ομάδα των ατόμων που δεν είχαν στην 

οικογένειά τους άτομο με αναπηρία (Μ = 3,79, Τ.Α. = 0,95)  t(202) = 2,19, p = 0,029. 

Αναφορικά με την διάσταση των κοινωνικών δυσκολιών προέκυψαν συστηματικές 

διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες, με τους συμμετέχοντες που είχαν στην οικογένειά 

τους επαφή με ΑμεΑ (Μ = 5,25, Τ.Α. = 0,73) να εμφανίζουν συστηματικά υψηλότερα 

επίπεδα σε σύγκριση με την άλλη ομάδα (Μ = 4,82, Τ.Α. = 0,69)  t(202) = 2,30, p = 
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0,022 (βλ. Πίνακα 20). 

 

Πίνακας 20 

Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και t κριτήριο για το έλεγχο διαφορών ως προς την επαφή 

με ΑμεΑ στην οικογένεια 

 

 

Με μέλος ΑμεΑ 

στην οικογένεια 

Χωρίς μέλος ΑμεΑ 

στην οικογένεια  

 Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. df t 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος 5,77 0,68 5,49 0,86 202 1,22 

Κατανόηση συναισθημάτων των 

άλλων 
5,87 0,70 5,31 0,85 202 2,47* 

Χρήση συναισθήματος 5,73 0,91 5,33 0,84 202 1,77 

Ρύθμιση συναισθήματος 5,37 0,90 5,00 0,96 202 1,43 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 5,68 0,69 5,28 0,70 202 2,13* 

Σωματική αναπηρία 4,23 0,97 3,69 1,15 202 1,77 

Προβλήματα στη σχολική 

επίδοση 
4,35 0,91 3,79 0,95 202 2,19* 

Προβλήματα συμπεριφοράς 4,47 0,99 4,21 0,97 202 1,00 

Κοινωνικές δυσκολίες 5,25 0,73 4,82 0,69 202 2,30* 

       Σημείωση: * p<0,05 

 

Διαφορές ως προς επαφή με άτομο ΑμεΑ σε φιλικό πλαίσιο. Διενεργήθηκε 

έλεγχος με το t κριτήριο ανεξάρτητων δειγμάτων προκειμένου να ελεγχθεί αν υπήρχε 

διαφοροποίηση στους συμμετέχοντες αναφορικά με την επαφή τους με άτομο ΑμεΑ σε 

φιλικό πλαίσιο ως προς τις διαστάσεις της συμπερίληψης και την Συναισθηματική 

Νοημοσύνη. Όπως προέκυψε από τα αποτελέσματα δεν υπήρξε συστηματική 

διαφοροποίηση μεταξύ των ομάδων ως προς την επαφή με ΑμεΑ σε φιλικό πλαίσιο ως 

προς τους δείκτες της συμπερίληψης και την Συναισθηματική Νοημοσύνη (βλ. Πίνακα 

21). 
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Πίνακας 21 

Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και t κριτήριο για το έλεγχο διαφορών ως προς την επαφή 

με ΑμεΑ σε φιλικό πλαίσιο 

 

Επαφή με ΑμεΑ σε  

φιλικό πλαίσιο 

Χωρίς επαφή με ΑμεΑ 

σε φιλικό πλαίσιο  

 Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. df t 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος 5,57 0,83 5,48 0,86 202 0,69ΣΑ 

Κατανόηση συναισθημάτων των 

άλλων 
5,46 0,92 5,30 0,81 202 1,21ΣΑ 

Χρήση συναισθήματος 5,40 0,86 5,34 0,85 202 0,50ΣΑ 

Ρύθμιση συναισθήματος 5,06 0,88 5,01 0,99 202 0,29ΣΑ 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 5,37 0,72 5,29 0,70 202 0,82ΣΑ 

Σωματική αναπηρία 4,01 0,97 3,76 0,94 202 1,74ΣΑ 

Προβλήματα στη σχολική 

επίδοση 
4,31 0,98 4,19 0,97 202 0,82ΣΑ 

Προβλήματα συμπεριφοράς 4,95 0,74 4,81 0,68 202 1,30ΣΑ 

Κοινωνικές δυσκολίες 1,98 0,72 2,05 0,70 202 -0,69ΣΑ 

    Σημείωση: ΣΑ = Στατιστικώς ασήμαντες διαφορές 

Διαφορές ως προς την περιοχή συλλογής του δείγματος. Διενεργήθηκε 

έλεγχος με το t κριτήριο ανεξάρτητων δειγμάτων προκειμένου να ελεγχθεί αν υπάρχουν 

διαφορές ως προς την περιοχή από την οποία συλλέχθηκε το δείγμα αναφορικά με τις 

διαστάσεις της συμπερίληψης και τις αυτοαναφερόμενες δεξιότητες συναισθηματικής 

νοημοσύνης των εκπαιδευτικών. Από τον έλεγχο των μέσων όρων δεν προέκυψαν 

συστηματικές διαφορές για κανέναν από τους δείκτες (βλ. Πίνακα 22). 

 

Πίνακας 22 

Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και t κριτήριο για το έλεγχο διαφορών ως προς την 

περιοχή προέλευσης του δείγματος 

  Αττική Κόρινθος   

 Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. df t 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος 5,54 0,87 5,44 0,79 202 0,75ΣΑ 

Κατανόηση συναισθημάτων των άλλων 5,40 0,81 5,22 0,95 202 1,37ΣΑ 

Χρήση συναισθήματος 5,42 0,87 5,20 0,79 202 1,63ΣΑ 

Ρύθμιση συναισθήματος 5,04 0,97 4,99 0,93 202 0,32ΣΑ 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 5,35 0,72 5,21 0,65 202 1,24ΣΑ 

Σωματική αναπηρία 3,70 1,06 3,82 1,36 77,39 -0,62ΣΑ 

Προβλήματα στη σχολική επίδοση 3,86 0,90 3,77 1,10 202 0,55ΣΑ 

Προβλήματα συμπεριφοράς 4,19 0,94 4,34 1,04 202 -0,98ΣΑ 

Κοινωνικές δυσκολίες 4,87 0,66 4,82 0,81 80,26 0,37ΣΑ 

Σημείωση: ΣΑ = Στατιστικώς ασήμαντες διαφορές 
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Δείκτες συσχέτισης διαστάσεων συμπερίληψης και Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης. Υπολογίστηκαν οι δείκτες συνάφειας Pearson r ανάμεσα στις διαστάσεις 

της συμπερίληψης και τη Συναισθηματική Νοημοσύνη με τις διαστάσεις της. 

Αναφορικά με τις διαστάσεις της συμπερίληψης μόνο ο δείκτης των κοινωνικών 

δυσκολιών εμφάνισε συστηματικές συσχετίσεις με τη συναισθηματική νοημοσύνη και 

τις διαστάσεις της. Το μέγεθος των δεικτών κυμάνθηκε από  r = 0,15 (Κοινωνικές 

δυσκολίες Χ Ρύθμιση συναισθήματος)  μέχρι 0,27 (Κοινωνικές δυσκολίες Χ Χρήση 

συναισθήματος) (βλ. Πίνακα 23).  Οι στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις ήταν όλες 

θετικής κατεύθυνσης (βλ. Πίνακα 23). 

 

Πίνακας 23 

Δείκτες συσχέτισης ανάμεσα στους δείκτες της συμπερίληψης και της συναισθηματικής 

νοημοσύνης  

  1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 

1. Σωματική αναπηρία --         

2. Προβλήματα στη σχολική 

επίδοση 
0,66** --        

3. Προβλήματα συμπεριφοράς 0,53** 0,59** --       

4. Κοινωνικές δυσκολίες 0,60** 0,54** 0,66** --      

5. Κατανόηση 

αυτοσυναισθήματος 
0,05 0,06 0,05 0,22** --     

6. Κατανόηση του 

συναισθήματος των άλλων 
0,10 0,10 0,01 0,19** 0,54** --    

7. Χρήση συναισθήματος 0,05 0,05 0,03 0,27** 0,60** 0,44** --   

8. Ρύθμιση συναισθήματος 0,02 0,05 0,02 0,15* 0,62** 0,43** 0,57** --  

9. Συναισθηματική Νοημοσύνη 0,06 0,08 0,03 0,26** 0,85** 0,74** 0,80** 0,83** -- 

Σημείωση. * p < 0,05, ** p < 0,01. 
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Στατιστική πρόβλεψη διαστάσεων συμπερίληψης. Διενεργήθηκαν τέσσερις 

αναλύσεις βηματικής παλινδρόμησης (μέθοδος stepwise)για την στατιστική πρόβλεψη 

των διαστάσεων της συμπερίληψης  από τις διαστάσεις της συναισθηματικής 

νοημοσύνης, την συνάφεια του εργασιακού αντικειμένου με την ειδική αγωγή, και την 

επαφή με ΑμεΑ είτε στην οικογένεια είτε στο ευρύτερο πλαίσιο. Αναφορικά με την 

διάσταση της σωματικής αναπηρίας, την εξαρτημένη μεταβλητή φάνηκε να προβλέπουν 

η επαφή των συμμετεχόντων με ΑμεΑ σε φιλικό επίπεδο (β = 0,19, t = 2,71, p = 0,007, 

ΔR2 = 0,04) και η συνάφεια των εργασιακών καθηκόντων με την ειδική αγωγή (β = 0,17, 

t = 2,47, p = 0,014, ΔR2 = 0,03). Συνεπώς, όσο περισσότερο οι συμμετέχοντες είχαν 

επαφή με ΑμεΑ σε φιλικό επίπεδο και όσο περισσότερη συνάφεια είχε η εργασιακή 

τους απασχόληση με την ειδική αγωγή τόσο περισσότερο εμφάνιζαν υψηλότερη 

βαθμολογία στην διάσταση της συμπερίληψης που σχετίζεται με την σωματική 

αναπηρία. 

Αναφορικά με την διάσταση των προβλημάτων στην σχολική επίδοση, την 

εξαρτημένη μεταβλητή να προβλέψει η συνάφεια του εργασιακού αντικειμένου με την 

ειδική αγωγή (β = 0,26, t = 3,88, p = 0,001, ΔR2 = 0,07). Συνεπώς, οι συμμετέχοντες των 

οποίων τα εργασιακά καθήκοντα ηταν συναφή με την ειδική αγωγή εμφάνιζαν 

υψηλότερα επίπεδα και υψηλότερη βαθμολογία στην διάσταση της συμπερίληψης για τα 

προβλήματα στη σχολική επίδοση. 

Ως προς τη διάσταση των προβλημάτων συμπεριφοράς, την εξαρτημένη 

μεταβλητή δεν κατάφερε να προβλέψει καμία ανεξάρτητη μεταβλητή. 

Τέλος, ως προς τη διάσταση των κοινωνικών δυσκολιών, την εξαρτημένη 

μεταβλητή κατάφεραν να προβλέψουν η διάσταση της «χρήση του συναισθήματος» (β = 

0,26, t = 3,84, p = 0,001, ΔR2 = 0,08) και η συνάφεια των καθηκόντων των 

εκπαιδευτικών με την ειδική αγωγή (β = 0,14, t = 2,11, p = 0,036, ΔR2 = 0,02). Συνεπώς, 
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οι συμμετέχοντες των οποίων η απασχόληση ήταν συναφής με την ειδική αγωγή και 

εμφάνιζαν υψηλά επίπεδα στη διάσταση της χρήσης του συναισθήματος εμφάνιζαν 

υψηλή βαθμολογία στην διάσταση της συμπερίληψης για τις κοινωνικές δυσκολίες (βλ. 

Πίνακα 24). 

 

Πίνακας 24 

Συντελεστές παλινδρόμησης για τη στατιστική πρόβλεψη των διαστάσεων της 

συμπερίληψης   

 Σωματική αναπηρία 
Προβλήματα στη 

σχολική επίδοση 

Προβλήματα 

συμπεριφοράς 

Κοινωνικές 

δυσκολίες 

 
Βήμα 

(ΔR2) 
β 

Βήμα 

(ΔR2) 
β 

Βήμα 

(ΔR2) 
β 

Βήμα 

(ΔR2) 
β 

Κατανόηση αυτοσυναισθήματος -- -- -- -- -- -- -- -- 

Κατανόηση συναισθημάτων των άλλων -- -- -- -- -- -- -- -- 

Χρήση συναισθήματος -- -- -- -- -- -- 1(0,08) 0,26*** 

Ρύθμιση συναισθήματος -- -- -- -- -- -- -- -- 

Συνάφεια εργασιακού αντικειμένου με Ε.Α. 2(0,03) 0,17* 1(0,07) 0,26*** -- -- 2(0,02) 0,14* 

Επαφή με ΑμεΑ στην οικογένεια -- -- -- -- -- -- -- -- 

Επαφή με ΑμεΑ σε φιλικό περιβάλλον 1(0,04) 0,19** -- -- -- -- -- -- 

 R2 = 0,07 R2 = 0,07 -- R2 = 0,05 

Σημείωση: * p<0,05, *** p<0,001 
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Συζήτηση 

 Η παρούσα μελέτη εξετάζει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των σχολείων 

γενικής αγωγής σχετικά με την συμπεριληπτική εκπαίδευση. Ταυτόχρονα, ερευνά τις 

αυτό-αναφερόμενες δεξιότητες συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών και 

επιχειρεί τη συσχέτισή τους. Η πρωτοτυπία της μελέτης αυτής στηρίζεται στη συσχέτιση 

της συναισθηματικής νοημοσύνης με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την 

συμπερίληψη, κατά πόσο δηλαδή η συναισθηματική νοημοσύνη μπορεί να επηρεάσει τη 

διαμόρφωση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την συμπεριληπτική εκπαίδευση. 

Πρόκειται για ένα εγχείρημα που πραγματοποιείται πρώτη φορά στο επίπεδο των 

αντιλήψεων των εκπαιδευτικών. Έχει, όμως, διερευνηθεί στο πλαίσιο των μαθητών 

(Ιωάννου, 2008). 

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση  

 Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας, οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται 

συγκρατημένα θετικοί στη συμπερίληψη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

ή/και αναπηρίες. Αναλυτικότερα, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών υποστηρίζει την 

συμπερίληψη μαθητών με κοινωνικές δυσκολίες στο γενικό σχολείο. Στη συνέχεια και 

με φθίνουσα σειρά,  φαίνεται πως αναπτύσσουν θετικές αντιλήψεις για τη συμπερίληψη 

μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς και με προβλήματα σχολικής επίδοσης. Τέλος, 

οι εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο διστακτικοί στη συμπερίληψη παιδιών με σωματική 

αναπηρία. Αντίστοιχα ευρήματα έχουν απαντηθεί και σε άλλες έρευνες (Tsakiridoy & 

Polyzopoulou, 2014. Wilczenski, 1992). Προκύπτει, λοιπόν, το συμπέρασμα πως οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι το γενικό σχολείο βοηθά στην κοινωνικοποίηση των παιδιών 

και στην υιοθέτηση τρόπων συμπεριφοράς, αλλά θεωρούν ότι το σχολικό πλαίσιο είναι 

ανέτοιμο για μαθητές με σωματική αναπηρία. 

 Εξετάζοντας τη σχέση του φύλου και της ηλικίας των συμμετόχοντων στη 

διαμόρφωση των αντιλήψεών τους για τη συμπερίληψη, φάνηκε ότι δεν σχετίζονται με 
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τις απόψεις των εκπαιδευτικών. Το εύρημα αυτό απαντάται και σε άλλες έρευνες που 

δείχνουν ότι το φύλο των εκπαιδευτικών δεν διαφοροποιεί την αντίληψη και τη στάση 

τους απέναντι στη συμπερίληψη (Beh-Pajooh, 1992. Leyser et al., 1994). Ωστόσο, το 

γεγονός αυτό έρχεται σε αντίθεση με την έρευνα των Rakap και Kaczmarek (2010) όπου 

το φύλο διαδραματίζει κάποιο ρόλο στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη 

συμπερίληψη. Σε πολλές έρευνες, όπως αυτή των Rizzo & Sirotnik (1991, όπ. ανάφ. 

Avramidis & Norwich, 2002) τα αποτελέσματα δείχνουν ότι οι γυναίκες είναι πιο 

δεκτικές στη συνεκπαίδευση μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε 

σύγκριση με τους άνδρες, ενώ στην έρευνα των Rakap και Kaczmarek (2010) οι άνδρες 

είναι πιο δεκτικοί σχετικά με τη συμπερίληψη. Όσον αφορά στην ηλικία των 

συμμετεχόντων, έρευνες δείχνουν ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί είναι θετικότεροι στη 

συμπερίληψη παιδιών με εεα στη γενική τάξη (Avramidis & Norwich. 2002). Αυτό 

δικαιολογείται από το γεγονός ότι τα πανεπιστήμια έχουν εισάγει πλέον την ειδική 

αγωγή στα προγράμματα σπουδών τους με αποτέλεσμα οι νέοι εκπαιδευτικοί να είναι 

περισσότερο καταρτισμένοι συγκριτικά με τους μεγαλύτερους σε ηλικία εκπαιδευτικούς 

ως προς τη συν-διδασκαλία παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  

 Η προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών φάνηκε ότι δεν επηρεάζει τις αντιλήψεις 

τους για τη συμπερίληψη. Το εύρημα αυτό απαντάται και σε άλλες έρευνες που 

δείχνουν ότι η διδακτική εμπειρία δεν επηρεάζει σημαντικά τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη (Avramidis et al., 2000. Leyser, Volkan & Ilan, 

1989). Ωστόσο, δεδομένα ερευνών υποστηρίζουν ότι η προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών 

σχετίζεται με τις απόψεις τους για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση είτε θετικά είτε 

αρνητικά. Πιο συγκεκριμένα, πλήθος ερευνών υποστηρίζει ότι οι εκπαιδευτικοί με τα 

περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας ήταν εκείνοι που είχαν και περισσότερη εμπιστοσύνη 

στις διδακτικές τους ικανότητες και είχαν την πιο θετική στάση απέναντι στη 

συμπερίληψη (Batsiou, Bebetsos, Panteli &Antoniou, 2008. Koutrouba et al., 2008. 
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Wilkins & Nietfeld, 2004). Άλλες έρευνες κατέληξαν στο αντίθετο συμπέρασμα, 

δηλαδή ότι όσο οι εκπαιδευτικοί αποκτούν μεγαλύτερη εμπειρία, η στάση τους απέναντι 

στη συμπεριληπτική εκπαίδευση γίνεται πιο αρνητική (Center & Ward, 1987. Forlin, 

1995) 

 Το επίπεδο εξειδίκευσης των εκπαιδευτικών δείχνει να σχετίζεται με τις 

απόψεις τους για τη συμπερίληψη. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί που διαθέτουν 

δεύτερο πτυχίο, μεταπτυχιακό ή και διδακτορικό δίπλωμα ή έχουν φοιτήσει στο 

διδασκαλείο υποστηρίζουν θετικά τη συμπερίληψη μαθητών με σωματική αναπηρία και 

με κοινωνικές δυσκολίες. Διαφαίνεται ότι οι επιπλέον σπουδές, πέραν των βασικών 

σπουδών των εκπαιδευτικών, διευρύνει τους ορίζοντές τους γινόμενοι περισσότερο 

δεκτικοί στη συνεκπαίδευση παιδιών με εεα στη γενική τάξη. Το εύρημα αυτό συμφωνεί 

και με προηγούμενη έρευνα (Forlin et al., 2009), όπου εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό 

δίπλωμα εξειδίκευσης διάκεινται ευμενώς απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση 

αναπτύσσοντας θετικές απόψεις για αυτήν. 

Συμπληρωματικά του επιπέδου εξειδίκευσης των εκπαιδευτικών ελέγχθηκε και η 

συνάφεια ή όχι των περαιτέρω σπουδών τους με την ειδική αγωγή. Οι εκπαιδευτικοί που 

είχαν ασχοληθεί με σπουδές συναφείς με την ειδική αγωγή ήταν περισσότερο θετικοί 

στη συμπερίληψη παρά τις όποιες δυσκολίες στη σχολική επίδοση σε σύγκριση με τους 

συμμετέχοντες στην έρευνα που δεν είχαν πραγματοποιήσει σπουδές συναφείς με την 

ειδική αγωγή. Πρόκειται για ένα εύλογο αποτέλεσμα της έρευνας, καθώς η κατάρτιση 

σε θέματα ειδικής αγωγής προετοιμάζει τους εκπαιδευτικούς καθιστώντας τους ικανούς 

να αντεπεξέλθουν στις ιδιαίτερες απαιτήσεις της εκπαίδευσης παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και δυνατότητες και συμβάλλει στην υιοθέτηση θετικών 

στάσεων απέναντι στη συμπερίληψη. Αντίστοιχα είναι τα ευρήματα άλλων ερευνών 

(Rakap & Kaczmarek, 2010. Avramidis & Kalyva, 2007) υπογραμμίζοντας ότι οι 

εκπαιδευτικοί με κατάλληλη γνώση και καθοδήγηση διάκεινται θετικά απέναντι στη 
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συμπερίληψη μαθητών με εεα στο γενικό σχολείο. 

Παράλληλα, στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα εργάζονται 

εκπαιδευτικοί σε δομές ειδικής αγωγής είτε διαθέτοντας εξειδικευμένες σπουδές στην 

ειδική αγωγή είτε όχι. Για τον λόγο αυτό, διενεργήθηκε έλεγχος για το αν υπάρχουν 

διαφορές αναφορικά με τη συνάφεια του εργασιακού αντικειμένου απασχόλησης των 

εκπαιδευτικών με τις διαστάσεις της συμπερίληψης. Να σημειωθεί ότι τη σχολική 

χρονιά 2016-2017 εκτός από τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται κατ’ 

αποκλειστικότητα σε δομές ειδικής αγωγής, υπήρχαν εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής οι 

οποίοι εργάζονταν κάποιες ώρες στην ειδική αγωγή. Εξετάζοντας, λοιπόν, και 

συγκρίνοντας τις απόψεις των εκπαιδευτικών που εργάζονται εξ’ ολοκλήρου στη γενική 

αγωγή με εκείνες αυτών που εργάζονται και στην ειδική αγωγή ή κατ’ 

αποκλειστικότητα στην ειδική αγωγή παρατηρούνται αρκετές αποκλίσεις. Οι 

εκπαιδευτικοί των οποίων το αντικείμενο απασχόλησης είναι συναφές με την ειδική 

αγωγή εξέφρασαν θετικότερες αντιλήψεις για τη συμπερίληψη σε σύγκριση με εκείνους 

που δεν εργάζονται με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αρκετές έρευνες 

(Forlin et al., 2009. Subban, & Sharma, 2006. Čagran, & Schmidt, 2011) συμφωνούν με 

το αποτέλεσμα αυτό καταδεικνύοντας ότι η διδακτική εμπειρία σε θέματα ειδικής 

αγωγής επηρεάζει θετικά τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη. Πιο 

συγκεκριμένα, η παρούσα έρευνα έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί με διδακτική εμπειρία 

στην ειδική αγωγή είναι θετικοί ως προς τη συμπερίληψη παιδιών με προβλήματα στη 

σχολική επίδοση, σωματική αναπηρία και κοινωνικές δυσκολίες. Στην έρευνα των 

Rakap & Kaczmarek (2010) φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν στην τάξη τους 

μικρό αριθμό μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες υποστηρίζουν τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. Ομοίως, η έρευνα των Forlin et al. (2009) έδειξε ότι η 

συμμετοχή στη διδασκαλία μαθητών με διαφορετικές ανάγκες επιδρά στη βελτίωση των 

αντιλήψεών τους για τη συμπερίληψη. Διαφαίνεται, λοιπόν, ότι η εξοικείωση των 
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εκπαιδευτικών με τις ιδιαιτερότητες των μαθητών τους συντελεί στην απόκτηση τόσο 

θεωρητικής όσο και εμπειρικής γνώσης σε θέματα ειδικής αγωγής. Ως εκ τούτου, οι εν 

λόγω εκπαιδευτικοί εμφανίζονται περισσότερο προετοιμασμένοι και δεκτικοί στη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. 

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την συμπερίληψη επηρεάζονται και από 

την ύπαρξη ή όχι ατόμου με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή και αναπηρία στην 

οικογένεια. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες που είχαν στην 

οικογένειά τους μέλος με εεα ή αναπηρία είναι θετικότεροι στη συμπερίληψη μαθητών 

με κοινωνικές δυσκολίες και προβλήματα στη σχολική επίδοση σε σύγκριση με τους 

εκπαιδευτικούς που δεν είχαν στην οικογένειά τους άτομο με αναπηρία. Σε έρευνα των 

Subban & Sharma (2006) φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί με ένα μέλος της οικογένειας με 

αναπηρία παρουσίασαν θετικότερη στάση απέναντι στους μαθητές με αναπηρία. Από τη 

βιβλιογραφία προκύπτει ότι η εν γένει επαφή με άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

ή αναπηρία οδηγεί σε μία θετικότερη στάση προς τη συμπερίληψη (Forlin et al., 2009). 

Η παρούσα έρευνα επιβεβαιώνει τον παραπάνω ισχυρισμό, καθώς οι εκπαιδευτικοί που 

έχουν επαφή με άτομο με αναπηρία ή εεα στο φιλικό τους περιβάλλον διάκεινται 

ευμενώς προς τη συμπεριληπτική εκπαίδευση παιδιών με σωματική αναπηρία.  

 

Οι αυτο-αναφερόμενες δεξιότητες συναισθηματικής νοημοσύνης 

 Όσον αφορά στη Συναισθηματική Νοημοσύνη και τους επιμέρους δείκτες 

της, το δείγμα των εκπαιδευτικών της έρευνας σημείωσε τις υψηλότερες τιμές στην 

κατανόηση του αυτοσυναισθήματος και ακολουθούν η χρήση του συναισθήματος, η 

κατανόηση των συναισθημάτων των άλλων και η ρύθμιση του συναισθήματος. Η 

κατανόηση του αυτοσυναισθήματος σχετίζεται με την ικανότητα αναγνώρισης των 

συναισθημάτων καθώς και την ακριβή έκφρασή τους. Η χρήση του συναισθήματος 

αποτελείται από πλήθος δεξιοτήτων που αφορούν στην ικανότητα του ατόμου να 
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χρησιμοποιεί τα συναισθήματά του για να εστιάσει την προσοχή του σε σημαντικά 

γεγονότα, για να δημιουργήσει συναισθήματα που διευκολύνουν τη λήψη αποφάσεων, 

να χρησιμοποεί εναλλαγές διάθεσης για να εξετάσει πολλαπλές οπτικές γωνίες καθώς 

επίσης και να αξιοποιεί διαφορετικά συναισθήματα για την επίλυση προβλημάτων. Η 

κατανόηση των συναισθημάτων των άλλων σχετίζεται με τα σύνθετα συναισθήματα και 

τις μεταβάσεις από το ένα στάδιο στο άλλο, καθώς και με την αναγνώριση των αιτιών 

και την κατανόηση των σχέσεων μεταξύ των συναισθημάτων. Τέλος, η ρύθμιση του 

συναισθήματος αναφέρεται στην ικανότητα συνειδητοποίησης των συναισθημάτων των 

άλλων, ακόμα και των δυσάρεστων, στην αναγνώριση των πηγαίων από τα τυπικά 

συναισθήματα καθώς επίσης και στην ικανότητα επίλυσης συναισθηματικών θεμάτων 

χωρίς απαραίτητα την καταστολή των αρνητικών συναισθημάτων (Caruso, Mayer & 

Salovey, 2010). 

 Εξετάζοντας τη Συναισθηματική Νοημοσύνη σε σχέση με το φύλο των 

συμμετεχόντων, δεν υπήρξε, όπως αναμενόταν, συστηματική συσχέτιση του φύλου στη 

Συναισθηματική Νοημοσύνη και τους δείκτες της στο δείγμα της παρούσας έρευνας. 

Ανάλογα ευρήματα εντοπίζονται στις μέλέτες των BarOn (2000), Βασιλείου -Τσετσώνη, 

(2003), Kafetsios (2004), Smith, Heaven & Ciarrochi (2008), Suliman & Al-Shaikh 

(2007), Τσουβέλας (2005). 

 Η ηλικία φαίνεται ότι συσχετίζεται θετικά με τη Συναισθηματική 

Νοημοσύνη. Πιο συγκεκριμένα, η ομάδα εκπαιδευτικών άνω των 51 ετών εμφάνισε 

υψηλότερες τιμές τόσο στη χρήση όσο και στη ρύθμιση συναισθήματος. Ανάλογα 

ευρήματα εντοπίζονται και στις μελέτες των Day & Carroll (2004), Kafetsios & 

Loumakou (2007), Kafetsios & Zampetakis (2008), Wong & Law (2002). Ειδικότερα ως 

προς τη ρύθμιση συναισθήματος, οι McConatha, Lightner & Deaner (1994) αναφέρουν 

ότι η συνάφεια αυτή σχετίζεται με κάποιες αναπτυξιακές αλλαγές που συμβαίνουν 

καθώς μεγαλώνουν τα άτομα και στρέφονται από τα ερείσματα εξωτερικών πηγών σε 
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πιο εσωτερικές - πνευματικές και γνωστικές - πηγές. Επιπλέον, θα πρέπει να σημειωθεί 

ότι ακόμα και στις περιπτώσεις που φάνηκε πως η ηλικία έχει κάποιου βαθμού συνάφεια 

με τη Συναισθηματική Νοημοσύνη, η τάση αυτή ήταν ιδιαίτερα χαμηλή. Πάντως, οι 

θεωρίες που προσεγγίζουν το μοντέλο της ικανότητας αναφέρουν ότι θα πρέπει να 

αναμένουμε μια κάποια αύξηση η οποία θα απορρέει από τις παρελθούσες εμπειρίες 

(στρατηγική γνωστικής επανεκτίμησης συναισθήματος και συγκρουσιακής 

ενσωμάτωσης) (Mayer,  Salovey  &  Caruso, 2000). 

Η προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών του δείγματός μας δεν έδειξε ότι σχετίζεται 

με τη Συναισθηματική Νοημοσύνη. Παρ’όλα αυτά, κάποιες έρευνες έχουν βρει κάποια 

συσχέτιση υποστηρίζοντας ότι η προϋπηρεσία καθιστά το άτομο ικανό να παρατηρεί, να 

κατανοεί και να ρυθμίζει το συναίσθημά του εντός του εργασιακού του περιβάλλοντος 

και να το χρησιμοποιεί προς όφελος δικό του και της εργασίας του (Day & Carroll, 

2004. Zaiton, 2006). 

Συγκρίνοντας τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στη γενική εκπαίδευση με 

εκείνους που εργάζονται και στην ειδική αγωγή ή κατ’ αποκλειστικότητα στην ειδική 

αγωγή παρατηρούνται διαφορές τόσο στον ενιαίο δείκτη Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

όσο και στον δείκτη κατανόησης των συναισθημάτων των άλλων. Και στους δύο αυτούς 

δείκτες οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφάνισαν συστηματικά υψηλότερα επίπεδα 

από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής. Το εύρημα αυτό απαντάται και στην έρευνα 

της Platsidou (2010), όπου αναφέρεται ότι οι Έλληνες ειδικοί παιδαγωγοί εμφανίζουν 

υψηλά ποσοστά συναισθηματικής νοημοσύνης. Πιθανώς η συνάφεια του εργασιακού 

αντικειμένου με την ειδική αγωγή κι εκπαίδευση να συνδέεται με τη συναισθηματική 

νοημοσύνη κάνοντας έκδηλη την ευαισθησία των εκπαιδευτικών τόσο ως προς τις 

ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών τους όσο και ως προς τα συναισθήματα αυτών, 

καταβάλλοντας προσπάθεια για την αναγνώριση των αιτιών και την κατανόηση των 

σχέσεων μεταξύ των συναισθημάτων τους. 
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Συμπεριληπτική εκπαίδευση και Συναισθηματική Νοημοσύνη 

 Η παρούσα έρευνα επιχειρεί τη συσχέτιση των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση με τις αυτό-αναφερόμενες δεξιότητές 

τους στη Συναισθηματική Νοημοσύνη. Από τα αποτελέσματα προκύπτει ότι ο γενικός 

δείκτης συναισθηματικής νοημοσύνης αλλά και όλες οι διαστάσεις αυτού συσχετίζονται 

θετικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη μαθητών με 

κοινωνικές δυσκολίες στο γενικό σχολείο. Αυτό πιθανώς να συμβαίνει διότι η 

Συναισθηματική Νοημοσύνη ως θεωρία καθώς και οι άνθρωποι που συγκεντρώνουν 

υψηλά ποσοστά σε αυτήν έχουν υψηλές κοινωνικές δεξιότητες, λόγω της 

ενσυναίσθησης που τους χαρακτηρίζει. Το εύρημα αυτό απαντάται και στη κοινωνική 

και συναισθηματική αγωγή δείχνοντας ότι οι κονωνικές δεξιότητες είναι συνδεδεμένες 

με τις συναισθηματικές δεξιότητες του ανθρώπου. Έρευνες έχουν δείξει ότι άτομα με 

υψηλό δείκτη Συναισθηματικής Νοημοσύνης φαίνεται ότι προβαίνουν σε ενέργειες που 

προωθούν την οικοδόμηση προσωπικών και κοινωνικών πόρων (Kafetsios, 2008). 

 Το εγχείρημα της συχέτισης της Συναισθηματικής Νοημοσύνης με τις τρεις 

υπόλοιπες παραμέτρους των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση (προβλήματα συμπεριφοράς, προβλήματα σχολικής επίδοση και σωματική 

αναπηρία) δεν έδειξε κάποια αξιοσημείωτη σχέση. Φανερώνεται, όμως, μια θετική 

συνάφεια χαμηλού επιπέδου μεταξύ όλων των παραγόντων, πιθανώς λόγω του μικρού 

δείγματος της έρευνας. Ως εκ τούτου, γίνεται φανερό πως το σύνολο των 

εκπαιδευτικών, και όχι μόνο αυτοί που έχουν υψηλή Συναισθηματική Νοημοσύνη 

απoδέχεται αντίστοιχα τη διαδικασία της συμπερίληψης η οποία πλέον αποτελεί μέρος 

της κουλτούρας του σχολείου. 

 Από το σύνολο του δείγματος της συγκεκριμένης έρευνας προκύπτει ότι 

εκφράζουν θετικές αντιλήψεις για τη συμπερίληψη μαθητών με σωματική αναπηρία στο 

γενικό σχολείο οι εκπαιδευτικοί που έχουν επαφή με άτομο με ειδικές εκπαιδευτικές 
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ανάγκες ή αναπηρία σε φιλικό πλαίσιο και η εργασιακή τους απασχόληση είναι συναφής 

με την ειδική αγωγή. Σε έρευνα των Subban & Sharma (2006) φάνηκε ότι οι 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί με έναν στενό φίλο με αναπηρία εμφάνισαν αισθήματα 

σιγουριάς και εμπιστοσύνης στις ικανότητές τους ως εκπαιδευτικοί της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης και ανέφεραν λιγότερες ανησυχίες σχετικά με την εφαρμογή της 

συμπερίληψης. Επιπρόσθετα, σύμφωνα με τον Allport (1954), όταν η διομαδική επαφή 

λαμβάνει χώρα σε καθεστώς συνεργασίας, ίσου στάτους και μέσα από κοινούς στόχους 

διευκολύνεται η διομαδική επαφή και μειώνονται τα στερεότυπα και η προκατάληψη. 

Εντούτοις ακόμα κι αν δεν πληρούνται όλες οι προϋποθέσεις του Allport (1954), μέσα 

από την διομαδική επαφή διευκολύνεται η αποδόμηση των στερεοτύπων και 

βελτιώνεται η ποιότητα και η ποσότητα της διομαδικής επαφής (Pettigrew et al., 2011). 

 Η συμπερίληψη μαθητών με προβλήματα στη σχολική επίδοση 

υποστηρίζεται από τους εκπαιδευτικούς των οποίων τα εργασιακά καθήκοντα είναι 

συναφή με την ειδική αγωγή. Το εύρημα αυτό υποστηρίζεται από έρευνες (Leyser et al., 

1994. LeRoy & Simpson, 1996) συμπεραίνοντας ότι εκπαιδευτικοί με εμπειρία στη 

διδασκαλία μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες διατηρούν μια ευνοϊκότερη 

στάση απέναντι στη συμπερίληψη από εκείνους με ελάχιστη ή καθόλου εμπειρία. Τέλος, 

οι συμμετέχοντες στην έρευνα εκπαιδευτικοί των οποίων η απασχόληση είναι συναφής 

με την ειδική αγωγή και ταυτόχρονα εμφάνισαν υψηλά επίπεδα στη διάσταση της 

χρήσης του συναισθήματος φαίνεται ότι υποστηρίζουν τη συμπερίληψη παιδιών με 

κοινωνικές δυσκολίες. Η συμπερίληψη μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς δεν 

υποστηρίχθηκε από τους εκπαιδευτικούς του δείγματος πιθανά λόγω της δυσκολίας των 

εκπαιδευτικών να διαχειριστούν δυσλειτουργικές συμπεριφορές των μαθητών τους 

συνδέοντάς τες πολλές φορές με διαταραχές στην ψυχική υγεία που παρουσιάζουν 

εξάρσεις και υφέσεις και χρήζουν ειδικής μεταχείρισης. Το εν λόγω εύρημα απαντάται 

σε πλήθος μελετών (Avramidis, & Norwich, 2002. Agran et al., 2002. Kuester, 2000. 
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Rakap and Kaczmarek, 2010) που υποστηρίζουν ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

θεωρεί πως τα παιδιά με συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες είναι πιο 

δύσκολο να συμπεριληφθούν στα γενικά σχολεία.   

 

Συμπεράσματα 

 Η συμπεριληπτική εκπαίδευση σχετίζεται με το «σχολείο για όλους», στο 

οποίο όλοι οι μαθητές είναι ισότιμα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας. Σε παγκόσμιο 

επίπεδο, η χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής περιλαμβάνει τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση και ως εκ τούτου τις αναγκαίες μετρρυθμίσεις για την επιτυχή εφαρμογή της 

(Savolainen et al., 2012).   

 Η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι εφαρμόσιμη στην ελληνική 

πραγματικότητα και οι εκπαιδευτικοί τείνουν να υιοθετούν θετική στάση απέναντί της, η 

οποία θετική στάση τους οδηγεί στις αντίστοιχες συμπεριφορές. Συμπεραίνοντας, 

διαφαίνεται ότι οι σημερινοί Έλληνες εκπαιδευτικοί είναι θετικά διακείμενοι προς την 

υλοποίηση της συμπερίληψης. Η διδασκαλία παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

ή και αναπηρία συμβάλλει στη θετικότερη στάση τους δείχνοντας ότι αυτό που στη 

θεωρία εκλαμβάνεται ως δύσκολο εγχείρημα, στην πράξη είναι εφικτό, αναδεικνύοντας 

τις δυνατότητες και τα οφέλη που προκύπτουν από τη διαδικασία της συμπερίληψης και 

τη διδασκαλία παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή και αναπηρία.  

 Στο πλαίσιο των καλών πρακτικών, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής 

φαίνεται ότι μπορούν να υποστηρίξουν τη συμπεριληπτική εκπαίδευση μέσα στα γενικά 

σχολεία. Η επαφή και η διδασκαλία παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή 

αναπηρία, καθώς και η ικανότητα των εκπαιδευτικών να χρησιμοποιούν τα 

συναισθήματά τους για την ανάπτυξη δημιουργικών δραστηριοτήτων συντελούν στη 

θετικότερη στάση απέναντι στη συμπερίληψη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες ή και αναπηρίες στη γενική τάξη.  
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Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 

 Για την επιτυχή εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης καθίσταται 

αναγκαίο να έχουν όλοι όσοι εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία θετικές 

αντιλήψεις γι’αυτήν. Οι θετικές σκέψεις και στάσεις δημιουργούν αντίστοιχα θετικά 

συναισθήματα και οδηγούν σε πράξεις και συμπεριφορές ευνοϊκές προς τη 

συμπερίληψη, εφαρμόζοντάς την. Η παρούσα έρευνα καταδεικνύει την ανάγκη του 

συνόλου των εκπαιδευτικών για εις βάθος επιμόρφωση σε ζητήματα ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης. Η εκπαιδευτική κοινότητα απαρτίζεται από τους εκπαιδευτικούς, τους 

μαθητές και τους γονείς αυτών. Προτείνεται, λοιπόν, η περαιτέρω διερεύνηση των 

αντιλήψεων όλων των μελών της σχολικής κοινότητας αναφορικά με τη συμπερίληψη. 

Ειδικότερα, είναι χρήσιμη η μελέτη των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών σε μεγαλύτερο 

δείγμα στην ελληνική επικράτεια, καθώς χρειάζεται η συνολική εικόνα για την 

καθολική εφαρμογή της συμπερίληψης. Επιπλέον, χρήζουν διεξοδικότερης έρευνας οι 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που βρίσκονται σήμερα στο γενικό 

σχολείο υποστηρίζοντας μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή / και αναπηρίες, 

δηλαδή στους εκπαιδευτικούς των Τμημάτων Ένταξης και της Παράλληλης Στήριξης. 

Τέλος, για τη συνολική εικόνα των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών κρίνεται σκόπιμο να 

διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών ανάλογα με την εξειδίκευσή τους στην 

ειδική αγωγή, π.χ. εκπαιδευτικοί τυφλών ή κωφών μαθητών. Η μελέτη των αντιλήψεων 

των μαθητών απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι εξαιρετικά ωφέλιμη, 

καθώς η επιτυχής συμπερίληψη χρειάζεται την αποδοχή των μαθητών από τους 

συνομηλίκους. Η μελέτη των αντιλήψεων προσφέρει τις πληροφορίες που χρειάζονται 

για να αναπτυχθούν και να υλοποιηθούν προγράμματα σε μαθητές που προάγουν τους 

σκοπούς της συμπερίληψης. Μέρος της σχολικής κοινότητας είναι και οι γονείς των 

μαθητών, είτε έχουν παιδί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/ και αναπηρία είτε όχι. Η 

διερεύνηση των αντιλήψεων των γονέων για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι 
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σημαντική, καθώς οι γονείς διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στα εκπαιδευτικά θέματα 

και επηρεάζουν όλη τη σχολική κοινότητα. 

 Οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής καλούνται σήμερα να διδάξουν σε τάξη με 

μαθητές με ποικίλες εκπαιδευτικές ανάγκες. Στη διάρκεια της εκπαιδευτικής τους 

θητείας βρίσκονται αντιμέτωποι με ποικίλες προκλήσεις για τις οποίες δεν είναι 

κατάλληλα εφοδιασμένοι. Προκύπτει, λοιπόν, η ανάγκη πραγματοποίησης 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων, τα οποία θα τους εφοδιάσουν με τις δεξιότητες που 

χρειάζονται προκειμένου να είναι αποτελεσματικοί στην εργασία τους (Ridarick & 

Ringlaben, 2013).  

 Προκειμένου η συμπεριληπτική εκπαίδευση να έχει τα επιδιωκόμενα 

αποτελέσματα, οι εκπαιδευτικοί του σχολείου είναι αναγκαίο να είναι δεκτικοί στην 

παρακολούθηση προγραμμάτων ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης και στην υιοθέτηση 

αντίστοιχων μεθόδων διδασκαλίας, που δίνουν έμφαση στην τακτική της συμπερίληψης 

(Wilczenski, 1992). Τα επιμορφωτικά σεμινάρια θα πρέπει να στοχεύουν κατ’αρχάς 

στην ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών πάνω σε θέματα ειδικής αγωγής καθώς και 

στην ενίσχυση των γνώσεών τους για την κατανόηση της έννοιας της «συμπερίληψης». 

Ταυτόχρονα, μέσω των σεμιναρίων, οι εκπαιδευτικοί θα προετοιμάζονται με σκοπό να 

αποδεχθούν τους μαθητές τους με αναπηρίες και να αποκτήσουν τις απαραίτητες 

δεξιότητες για την αποτελεσματική διδασκαλία και εν γένει την ολόπλευρη καλλιέργειά 

τους. Επίσης, πέραν των θεωρητικών γνώσεων, τα εν λόγω σεμινάρια – εκπαιδευτικά 

προγράμματα θα πρέπει να εφοδιάζουν τους εκπαιδευτικούς με τα κατάλληλα 

εκπαιδευτικά εργαλεία τα οποία θα τους επιτρέπουν να ανταποκριθούν στις ιδιαίτερες 

δυσκολίες των μαθητών τους (Savolainen et al., 2012). Τέλος, τα σεμινάρια μπορούν να 

συμβάλουν στη δημιουργία ενός σχολικού περιβάλλοντος που στηρίζει τη συμπερίληψη 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και την ενσωμάτωση εκπαιδευτικών 

στρατηγικών που ευνοούν την τακτική αυτή (Rakap & Kaczmarek, 2010). 
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 Επιπρόσθετα, προτείνεται η ανάπτυξη και υλοποίηση προγραμμάτων 

Συναισθηματικής Νοημοσύνης στους εκπαιδευτικούς για την καλλιέργεια τους 

συναισθήματος προάγοντας τους σκοπούς της συμπερίληψης. Ερευνητικά δεδομένα 

δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί, και δη οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, θεωρούν πολύ 

σημαντική τη συναισθηματική στήριξη στο εργασιακό περιβάλλον. Τα προγράμματα 

κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής συντελούν στην ευαισθητοποίηση, την 

κατάρτιση και τη συνεργασία των εκπαιδευτικών, των γονέων και των υπολοίπων 

μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας (Χατζηχρήστου, Χ. Επιστ. Eπιμ., 2011α,β). 

Προγράμματα συναισθηματικής αγωγής μπορούν να εφαρμόζονται συμπληρωματικά 

τόσο στους εκπαιδευτικούς όσο και στους μαθητές, ώστε να δημιουργηθεί σε κάθε 

σχολείο πρόσφορο έδαφος για την εφαρμογή της συμπερίληψης. 

  

Περιορισμοί της έρευνας 

 Η παρούσα έρευνα εμπίπτει σε περιορισμούς, οι οποίοι επηρεάζουν τον 

βαθμό γενίκευσης των αποτελεσμάτων της. Το δείγμα που χρησιμοποιήθηκε ήταν 

συμπτωματικό και αντιπροσωπεύεται σε μεγάλο ποσοστό από γυναίκες εκπαιδευτικούς. 

Η εντοπιότητα συνέβαλε στην επιλογή των δύο περιοχών, σημειώνοντας βέβαια ότι το 

δείγμα αποτελεί συνδυασμό ανάμεσα σε ατική και μη αστική περιοχή. Επιπλέον, η 

έρευνα είναι συναφειακή και, κατά συνέπεια, δεν δύναται να αναφερθούν αιτιώδεις 

σχέσεις. 

 Επίσης, τα δύο ερωτηματολόγια που χρησιμοποιήθηκαν αποτελούν μέσα 

αυτό-αναφοράς, χωρίς να έχει πραγματοποιηθεί παρατήρηση της συμπεριφοράς του 

εκπαιδευτικού εντός της αίθουσας διδασκαλίας. Για τον λόγο αυτό, είναι πιθανόν οι 

απαντήσεις που δόθηκαν από τους εκπαιδευτικούς να είναι οι κοινωνικά επιθυμητές. 

Βέβαια, κατά τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων είχε καταστεί σαφές ότι η 

συμμετοχή στην έρευνα γίνεται ανώνυμα και ότι τα δεδομένα θα χρησιμοποιηθούν κατ’ 
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αποκλειστικότητα για ερευνητικούς σκοπούς.  

 Τέλος, η στάθμιση του ερωτηματολογίου για τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τη συμπεριληπτική εκπαίδευση στον ελληνικό πληθυσμό και 

η χρησιμοποίησή του σε έρευνα με τη συμμετοχή εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων 

στην ελληνική επικράτεια μπορεί να προσφέρει μία ολοκληρωμένη εικόνα σχετικά με 

τις απόψεις για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση και κατ’ επέκταση για τις εκπαιδευτικές 

μεταρρυθμίσεις που πρέπει να γίνουν για την πλήρη εφαρμογή της. 
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