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Περίληψη

Δ ιερευνήθηκαν οι στάσεις και οι ανησυχίες 151 Διευθυντών σχολείων της Πρωτοβάθμιας
Εκπαίδευσης, σχετικά με την συμπερίληψη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (εεα)

στα γενικά σχολεία. Βρέθηκε ότι οι στάσεις των Διευθυντών είναι συνολικά ελαφρώς θετικές
(Μ.Ο.=3.48 σε κλίμακα 1-5) αλλά αρνητικές σε ό,τι αφορά τον παράγοντα της επάρκειας ειδικού
προσωπικού και γνώσης. Τα συνολικά επίπεδα ανησυχίας των Διευθυντών για την συμπερίληψη
βρέθηκαν μέτρια (Μ.Ο.=2,20 σε κλίμακα 1-4). Η μεγαλύτερη ανησυχία αφορούσε τη
χρηματοδότηση, την επαρκή στελέχωση, τη διοικητική υποστήριξη και την εφαρμογή της
συμπερίληψης στην τάξη. Η διδακτική και διοικητική προϋπηρεσία και το μεγαλύτερο ποσοστό
των μαθητών με εεα στα σχολεία επηρέαζαν θετικά τις στάσεις και αρνητικά τον βαθμό
ανησυχίας. Οι στάσεις βρέθηκε πως διαφοροποιούνται ανάλογα με το μέγεθος του σχολείου και
η ανησυχία ανάλογα με το φύλο των ερωτώμενων και τον τύπο του σχολείου. Ο βαθμός
ανησυχίας αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα για τις στάσεις των Διευθυντών. Τέλος οι
συμμετέχοντες ανέδειξαν την επαρκή στελέχωση των σχολείων με εξειδικευμένο προσωπικό
και την επιμόρφωση σε θέματα συμπερίληψης ως τα βασικά προαπαιτούμενα.
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Abstract

The present study examined attitudes and concerns of primary school principals regarding
the inclusion of Special Educational Needs (SEN) pupils into mainstream classes.

Participants were 151 head teachers from Northern Greece. Results indicated overall slightly



positive attitudes (M=3.48 in a scale 1-5) towards inclusion but rather negative when connected
to the adequacy of trained personnel and specific knowledge. Principals also reported a medium
level of concern (M=2.2 in a scale 1-4) mainly about issues related to funding, adequacy of
trained personnel, administrative support and implementation issues. Further analysis revealed
a strong positive correlation of attitudes and a negative correlation of concern to years of teaching
and administrative experience as well as to the percentage of SEN pupils attending the
mainstream school. In addition, attitudes were found to significantly correlate to school size and
concern to differentiate across gender and type of school. The scores in the CIES scale and in
two of its subscales significantly predicted attitude scores. According to participants ensuring
adequacy of supporting personnel alongside proper training for principals and mainstream
educators on SEN topics are the main prerequisites for inclusion to succeed.
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Attitudes, concern, inclusion, disability, special educational needs, head teachers.

0. Εισαγωγή

Ηεκπαιδευτική συμπερίληψη αφορά στην πλήρη συμμετοχή των μαθητών με
αναπηρία και /ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε όλους τους τομείς της εκπαί-

δευσης και στις ευκαιρίες που απολαμβάνουν και τα υπόλοιπα παιδιά (Loreman &
Deppeler, 2002). Η συνεκπαίδευση υλοποιείται τα τελευταία χρόνια σε πολλά σχο-
λεία της χώρας μας και κάθε νέα νομοθετική ρύθμιση υπογραμμίζει περαιτέρω τον
υποχρεωτικό της χαρακτήρα (ΝΝ. 4415/ΦΔΚ Α 159/06.09.2016). Από μελέτες που
εκπονήθηκαν εντός και εκτός Ελλάδας βρέθηκε πως η στάση που υιοθετούν οι εκ-
παιδευτικοί έχει ιδιαίτερη σημασία για την επιτυχία των συμπεριληπτικών προγραμ-
μάτων. Η αυξανόμενη αναγνώριση της ηγετικής διάστασης του ρόλου των
Διευθυντών τροφοδότησε το ενδιαφέρον για έναν αξιοσημείωτο αριθμό ερευνών
αναφορικά και με τις δικές τους στάσεις και ανησυχίες. Τα συμπεράσματα δείχνουν
ότι αποτελούν τα πλέον κατάλληλα άτομα για να διασφαλίσουν σε επίπεδο σχο-
λείου, την απρόσκοπτη και ομαλή υλοποίηση της συνεκπαίδευσης και να ενισχύσουν
με στοχευμένες δράσεις, την αποτελεσματικότητά της. Χωρίς την υποστήριξή τους
η μεγάλη αυτή εκπαιδευτική μεταρρύθμιση κινδυνεύει να παραμείνει κενό γράμμα.
Στην Ελλάδα δεν έχουν πραγματοποιηθεί παρόμοιες μελέτες μέχρι σήμερα. Το ερευ-
νητικό αυτό κενό ενέπνευσε την έρευνα που παρουσιάζεται παρακάτω.

Στο κείμενο που ακολουθεί οι όροι «εκπαιδευτική συμπερίληψη», «συμπερίληψη»
και «συνεκπαίδευση» χρησιμοποιούνται εναλλακτικά, ενώ ο όρος «Διευθυντής» έχει
υποκαταστήσει τους όρους «Διευθύντρια» και «Προϊσταμένη» μόνο για λόγους συ-
ντομίας. Ο όρος «μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (εεα)» αναφέρεται στα
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άτομα που ορίζει με την περιγραφή αυτή η σχετική ελληνική νομοθεσία (Ν.
3699/2008-ΦΕΚ 199/Α’/2.10.2008). 

1. Θεωρητικό πλαίσιο της μελέτης 

Μέσα από μια μακραίωνη πορεία αποκλεισμού και απόρριψης, η εκπαίδευση των
παιδιών με αναπηρία και/ή εεα απέκτησε πλέον ένα νέο πρόσωπο. Υπό το βάρος

των διεκδικήσεων πολυάριθμων ανθρωπιστικών κινημάτων και με την συνηγορία ερευ-
νητικών δεδομένων για τα οφέλη της συνύπαρξης η συμπεριληπτική εκπαίδευση κα-
τέστη τα τελευταία τριάντα έτη ο πρωταρχικός στόχος των εκπαιδευτικών συστη-
μάτων παγκοσμίως (Katz, 2012). Σκοπός της η διασφάλιση ποιοτικής εκπαίδευσης για
όλους τους μαθητές διαμέσου των κατάλληλων προσαρμογών του μαθησιακού περι-
βάλλοντος (Hosford & O’Sullivan, 2015). Μέσα από την πρακτική της συμπερίληψης
και την κοινή φοίτηση δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης να
ευαισθητοποιηθούν σε θέματα διαφορετικότητας και να δεχτούν τα άτομα με εεα ως
ισάξιους και ισότιμους συνεργάτες (Calabrese et al, 2008. Dessemontet, Bless & Morin,
2012). Η συνύπαρξη αυτή ουδόλως απειλεί ή αναχαιτίζει την ακαδημαϊκή πρόοδο των
μαθητών τυπικής ανάπτυξης (Kalambouka, Farrell, Dyson & Kaplan, 2007). Για να επι-
τύχει το όλο εγχείρημα, σύμφωνα με τον Loreman (2007), δεν αρκεί η καλή διάθεση.
Χρειάζεται να πραγματοποιηθούν βαθύτερες δομικές αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύ-
στημα, τις οποίες ο ίδιος ομαδοποιεί σε επτά βασικούς πυλώνες που αφορούν: την
καλλιέργεια θετικών στάσεων, τις υποστηρικτικές πολιτικές και την ηγεσία, την υιο-
θέτηση εντός των σχολείων και των αιθουσών καλών πρακτικών που θα βασίζονται
σε ερευνητικά δεδομένα, τα ευέλικτα αναλυτικά προγράμματα και τις κατάλληλες παι-
δαγωγικές μεθόδους, την εμπλοκή της ευρύτερης κοινότητας, την ανατροφοδότηση
και την αξιολόγηση των προγραμμάτων και, τέλος, την εξασφάλιση της απαραίτητης
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και των αναγκαίων πόρων. 

Ως όρος η λέξη στάσεις χρησιμοποιείται ευρέως στην καθημερινή ζωή αλλά και σε
διάφορα επιστημονικά πεδία. Εκφράζει τις ατομικές αντιδράσεις σε πρόσωπα και
καταστάσεις ή τις αντίστοιχες συλλογικές που γίνονται αντιληπτές όταν μετουσιώ-
νονται σε πράξη. Σύμφωνα με τον Allport, (ό.α. στον Γεώργα, 1995), οι στάσεις εκ-
φράζουν την ετοιμότητα για δράση που οργανώνεται με βάση την εμπειρία και τις
προσδοκίες ενός ατόμου από τα αντικείμενα ή τις καταστάσεις με τις οποίες συνδέ-
ονται και εκφράζονται ως λεκτικές ή μη λεκτικές συμπεριφορές. Η μέτρηση των στά-
σεων γίνεται με ποσοτικές μεθόδους και με τη χρήση ειδικά σχεδιασμένων
ερευνητικών εργαλείων (Antonak & Livneh, 1988).

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη θε-
ωρούνται ισχυρός προβλεπτικός παράγοντας για την επιτυχία της και έχουν απο-
τελέσει αντικείμενο πολυάριθμων μελετών (Batsiou, Bebetsos, Forlin et al, 2011. Panteli
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& Antoniou, 2008). Εξίσου καίριος και καθοριστικός θεωρείται πλέον και ο ρόλος των
Διευθυντών των σχολικών μονάδων, αφού αποδείχθηκαν πρόσωπα κλειδιά για την
εφαρμογή της συνεκπαίδευσης (Praisner, 2003). Οι Διευθυντές των σχολικών μονά-
δων μπορούν να συμβάλουν στην ανάπτυξη κλίματος αμοιβαίου σεβασμού και ισο-
τιμίας (Αγγελίδης, 2011), με τη στάση τους να επηρεάσουν τις στάσεις των
εκπαιδευτικών αλλά και των υπόλοιπων μελών της σχολικής κοινότητας και με το
έργο τους να δημιουργήσουν τις ευνοϊκές εκείνες συνθήκες που θα επιτρέψουν την
αποδοχή και την αποτελεσματική εκπαίδευση των μαθητών με εεα στο γενικό σχο-
λείο (Hess & Zamir, 2016. Urton, Wilbert & Hennemann, 2014). Σε μελέτες που έγιναν
οι στάσεις των Διευθυντών απέναντι στους μαθητές με εεα βρέθηκαν θετικές και
μάλιστα θετικότερες από εκείνες των δασκάλων (Avissar, Reiter & Leyser, 2003.
Avramidis & Norwich, 2002. Hadjikakou & Mnasonos, 2012. Ngwokabuenui, 2013). Το
γεγονός αυτό αποδόθηκε στη μικρότερη επαφή που έχουν οι Διευθυντές με τους
μαθητές (Avramidis & Norwich, 2002). Μεταβλητές που επηρεάζουν τις στάσεις τους
είναι ο τύπος της αναπηρίας του μαθητή, το μέγεθος του σχολείου, το φύλο, η ηλικία,
τα έτη προϋπηρεσίας, η προηγούμενη σχέση των Διευθυντών με άτομα με εεα αλλά
και η επιμόρφωσή τους σε θέματα ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών (Almotairi, Chan-
dler, 2015. 2013. Farris, 2011. Hadjikakou & Mnasonos, 2012. Khochen & Radford,
2011. Ugwu & Onukwufor, 2018). Τέλος οι στάσεις τους βρέθηκε πως επηρεάζονται
σημαντικά από τις ανησυχίες τους για την εφαρμογή της συμπερίληψης (Symeonidou
& Phtiaka, 2009). Μεγαλύτερος βαθμός ανησυχίας συνεπάγεται λιγότερο θετική
στάση (Sharma & Desai, 2002).

Στο σχολικό πλαίσιο, σύμφωνα με τον Hall (1977), η αλλαγή είναι η διαδικασία που
περιλαμβάνει την υιοθέτηση νέων ιδεών για την βελτίωση των μαθησιακών αποτε-
λεσμάτων. Σύμφωνα με τον Fuller (1969) η ανησυχία των εκπαιδευτικών για τις αλ-
λαγές κλιμακώνεται σε τρία επίπεδα: αρχικά αφορά την ικανότητά τους να
υλοποιήσουν την αλλαγή, στη συνέχεια τα χαρακτηριστικά, την ποιότητα και την
αναγκαιότητα της προτεινόμενης αλλαγής και τέλος τον αντίκτυπο που θα έχει η
αλλαγή στους μαθητές. Οι ανησυχίες αν δεν αντιμετωπισθούν έγκαιρα, οδηγούν τε-
λικά στην απόρριψη της μεταρρύθμισης (Γερμανός, 2002). Συνεπώς η μέτρηση της
ανησυχίας είναι σημαντική και πραγματοποιείται με ειδικά σχεδιασμένες κλίμακες
τύπου Likert. Η εκπαιδευτική συμπερίληψη συνιστά μία αλλαγή μεγάλης κλίμακας
που προκαλεί εύλογες ανησυχίες στους εμπλεκόμενους. Σε μελέτες που έγιναν στο
εξωτερικό, βρέθηκε ότι οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών και των Διευθυντών σχετικά
με τη συμπερίληψη αφορούν συνήθως την έλλειψη υποστηρικτικού προσωπικού και
πόρων (Forlin & Chambers, 2011. Mangope, Mannathoko & Kuyini, 2013), την έλλειψη
σχετικής επιμόρφωσης και την αδυναμία των σχολείων να φροντίσουν όλους τους
τύπους εεα (Agbenyega, 2007. Avissar et al, 2003. Fayez, Kholoud & Ibrahim, 2011.
Sharma, 2001), την μη αποδοχή των μαθητών με εεα από τους συμμαθητές τους και
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τις πιθανές αντιδράσεις των γονέων (Avissar et al, 2003), το υψηλό κόστος της συ-
μπερίληψης και την ανεπαρκή χρηματοδότηση των σχολείων (Khochen & Radford,
2011). Ο βαθμός ανησυχίας διαφοροποιείται ανάλογα με το φύλο, την ηλικία και την
προϋπηρεσία, την προηγούμενη σχέση με άτομο με αναπηρία, την ύπαρξη στην οι-
κογένεια μέλους με αναπηρία και την αντιληπτή γονεϊκή υποστήριξη για την συμπε-
ρίληψη (Sharma, 2001). Η μεγαλύτερη ηλικία και η ύπαρξη συγγενικού προσώπου
με αναπηρία φαίνεται πως μετριάζει σημαντικά την ανησυχία (Sharma, 2001) όπως
και η επιμόρφωση σε θέματα ειδικής αγωγής (Cohen, 2015). 

2. Μεθοδολογία

2.1. Ερευνητικοί στόχοι 
Θεωρητικό υπόβαθρο της μελέτης αποτέλεσε από τη μία η επιστημονική άποψη

του Bandura (1986) σύμφωνα με την οποία «το τι σκέφτονται οι άνθρωποι, τι πι-
στεύουν (στάσεις) και τι νιώθουν (ανησυχίες) επηρεάζει τον τρόπο που συμπεριφέ-
ρονται» και από την άλλη η άποψη πως μια ισχυρή και αφοσιωμένη στις αρχές της
συνεκπαίδευσης σχολική ηγεσία αποτελεί κρίσιμο συντελεστή για την ανάπτυξη και
την βιωσιμότητα συμπεριληπτικών πρακτικών μέσα στα σχολεία (Ainscow & Sandill,
2010).

Στόχοι της παρούσας μελέτης ήταν:

(α) να διερευνηθούν οι στάσεις και ο βαθμός ανησυχίας των Διευθυντών των σχολι-
κών μονάδων πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με την συμπερίληψη μαθητών
με εεα στις τάξεις ΓΑ και να μελετηθούν σε σχέση με παραμέτρους της εργασίας
τους όπως η λειτουργία τμήματος ένταξης στο σχολείο, το μέγεθος κι ο τύπος
του σχολείου, το ποσοστό των μαθητών με αναπηρία και/ή εεα που φοιτούν σε
αυτό, αλλά και σε σχέση με προσωπικά τους χαρακτηριστικά όπως το φύλο, η
εκπαιδευτική και διοικητική προϋπηρεσία, οι σπουδές στην ΕΑΕ και η προηγού-
μενη εμπειρία με μαθητές με αναπηρία και/ή εεα. 

(β) να διερευνηθεί η σχέση ανάμεσα στο βαθμό ανησυχίας που εκφράζουν οι Διευ-
θυντές και στη στάση που δείχνουν να υιοθετούν

(γ) να καταγραφούν τα δύο βασικά προαπαιτούμενα, σύμφωνα με τη γνώμη των
Διευθυντών, για την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης. 

2.2. Το δείγμα
Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά 151 Διευθυντές από σχολεία της Πρωτοβάθ-

μιας Εκπαίδευσης στην Κεντρική και Ανατολική Μακεδονία. Αναλυτικά στοιχεία για
τα προσωπικά και εργασιακά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων παρουσιάζονται
στον πίνακα 1.
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Πίνακας 1: Προσωπικά και εργασιακά χαρακτηριστικά

2.3. Το ερευνητικό εργαλείο
Περιελάμβανε τρεις ενότητες: μία με ερωτήσεις για τα δημογραφικά και εργασιακά

χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων και στη συνέχεια δύο κλίμακες για την μέτρηση
των στάσεων και των ανησυχιών αντίστοιχα. Για την εξέταση των στάσεων των Δι-
ευθυντών χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα Principal Attitudes Towards Inclusive Education
(PATIES Bailey, 2004). Η αρχική κλίμακα περιλαμβάνει 30 δηλώσεις. Για τους σκοπούς
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της παρούσας έρευνας, απορρίφθηκε η ερώτηση 5 καθώς ήταν παρόμοια με την
ερώτηση 12, παραλείφθηκε η ερώτηση 22, την οποία και ο ίδιος ο Bailey (2004) είχε
χαρακτηρίσει ως πολύ θεωρητική, και η ερώτηση 30 που αφορούσε θέματα χρημα-
τοδότησης και δεν συνάδει με τα ελληνικά δεδομένα. Επιπλέον, τροποποιήθηκαν οι
ερωτήσεις 10 και 13 ώστε ο όρος «βοηθοί τάξεων», θεσμός που δεν υπάρχει στα ελ-
ληνικά σχολεία, να αντικατασταθεί με τον όρο «ειδικό βοηθητικό και επιστημονικό
προσωπικό». Προέκυψαν 27 δηλώσεις εκ των οποίων 15 ήταν αρνητικά και 12 θετικά
διατυπωμένες (π.χ. «Μαθητές που επικοινωνούν με ειδικό τρόπο δεν πρέπει να φοι-
τούν στις κανονικές τάξεις» και «Η συμπερίληψη πρέπει να υποστηριχθεί ανεξάρτητα
από το αν οι γονείς των κανονικών μαθητών αντιδρούν σε αυτή»). Οι συμμετέχοντες
καλούνταν να δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας τους για κάθε δήλωση σε μια κλίμακα
από το 1 (διαφωνώ απόλυτα) ως το 5 (συμφωνώ απόλυτα). Για τη βαθμολόγηση της
κλίμακας αντιστράφηκαν τα σκορ στις αρνητικά διατυπωμένες ερωτήσεις και εξήχθη
ο μέσος όρος του συνόλου των απαντήσεων. Υψηλότερος μέσος όρος δηλώνει πιο
θετική στάση απέναντι στην συμπερίληψη μαθητών με εεα.

Για την εξέταση του βαθμού ανησυχίας των Διευθυντών σχετικά με τη συμπερί-
ληψη μαθητών με αναπηρία και/ή εεα, χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα Concerns about
Inclusive Education (CIES, Sharma & Desai, 2002). Η αρχική CIES περιλάμβανε 21 δη-
λώσεις. Σε αυτές προστέθηκε μία δήλωση που αφορούσε την συνεργασία με τους
γονείς των μαθητών με εεα. Κάθε δήλωση εξέφραζε πιθανή ανησυχία (π.χ. «Δεν έχω
τη γνώση και τις δεξιότητες που απαιτούνται για να διδάξω στους μαθητές με ειδικές
ανάγκες», «Θα είναι δύσκολο να διατηρηθεί η πειθαρχία στην τάξη») και οι συμμετέ-
χοντες καλούνταν να απαντήσουν σε μία κλίμακα από το 1 (δεν με ανησυχεί καθό-
λου) ως το 4 (με ανησυχεί πάρα πολύ). Υψηλότερη βαθμολογία δηλώνει μεγαλύτερη
ανησυχία σχετικά με την εφαρμογή της συμπερίληψης.

Τέλος, μια ερώτηση ανοιχτού τύπου ζητούσε από τους συμμετέχοντες να αναφέ-
ρουν ποια, κατά τη γνώμη τους, είναι τα δύο βασικά προαπαιτούμενα για να εφαρ-
μοστεί με επιτυχία η εκπαιδευτική συμπερίληψη. 

Οι δύο κλίμακες χρησιμοποιήθηκαν για πρώτη φορά στα ελληνικά και γι’ αυτό υπο-
βλήθηκαν σε όλες τις προβλεπόμενες μετατροπές και ελέγχους (μετάφραση από και
προς τα αγγλικά) και δόθηκαν σε ένα μικρό δείγμα για πιλοτική διερεύνηση. Το τελικό
ερωτηματολόγιο χορηγήθηκε σε ηλεκτρονική και σε έντυπη μορφή σε 272 Διευθυντές
σχολείων και Προϊσταμένες νηπιαγωγείων 4 νομών της Κεντρικής και Αν. Μακεδονίας
και το ποσοστό απόκρισης ήταν 55.5%. 

2.4. Στατιστική ανάλυση
Η επεξεργασία των δεδομένων έγινε με τη βοήθεια του στατιστικού πακέτου SPSS

22. Για να διαπιστωθεί η παραγοντική δομή και εγκυρότητα των δύο κλιμάκων πραγ-
ματοποιήθηκε αρχικά ανάλυση παραγόντων, με την μέθοδο Principal component
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analysis και στη συνέχεια ορθογώνια περιστροφή των αξόνων. Για τον έλεγχο των
ατομικών διαφορών στη στάση και το βαθμό ανησυχίας των Διευθυντών σχετικά με
την εκπαιδευτική συμπερίληψη, διεξήχθησαν t-τεστ σύγκρισης μέσων τιμών με ανε-
ξάρτητους παράγοντες τις μεταβλητές φύλο, τύπος σχολείου, λειτουργία ΤΕ στη σχο-
λική μονάδα, επιμόρφωση σε θέματα Ειδικής Αγωγής και εμπειρία διδασκαλίας με
μαθητές με αναπηρία και/ή εεα και εξαρτημένες μεταβλητές τις τιμές στις κλίμακες
και τις υποκλίμακες των στάσεων και των ανησυχιών. Ως προκαταρκτικός έλεγχος
διεξήχθη ο έλεγχος της ισότητας των πληθυσμιακών διακυμάνσεων με το τεστ Levene.
Για τις συνεχείς μεταβλητές εκπαιδευτική προϋπηρεσία, διοικητική προϋπηρεσία, 
δυναμικότητα του σχολείου και ποσοστό μαθητών με αναπηρία και/η εεα στο σχολείο,
εφαρμόστηκε ανάλυση συσχέτισης μέσω του συντελεστή Pearson (r).

3. Αποτελέσματα

3.1. Παραγοντική ανάλυση
Για την εξαγωγή παραγόντων στην κλίμακα PATIES, χρησιμοποιήθηκε αρχικά το

κριτήριο των ιδιοτιμών και στη συνέχεια αυτό του Scree plot. Διαγράφηκαν οκτώ δη-
λώσεις καθώς δεν φόρτιζαν σημαντικά σε κάποιον ή φόρτιζαν σε περισσότερους
από έναν παράγοντες. Στον πίνακα 2 εικονίζονται οι τρεις παράγοντες-υποκλίμακες
που προέκυψαν, οι οποίοι είχαν σύνθεση απολύτως διακριτή και εξηγούσαν το
49.57% της μεταβλητότητας. 
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Πίνακας 2: Η παραγοντική ανάλυση της προσαρμοσμένης κλίμακας PATIES

Στον πίνακα 3 αποτυπώνεται ο υψηλός βαθμός εσωτερικής συνοχής της κλίμακας
και των υποκλιμάκων της καθώς και οι ΜΟ και οι τυπικές αποκλίσεις. Από τον
ΜΟ=3.48 στη συνολική κλίμακα συναρτάται μία ελαφρώς θετική στάση των Διευ-
θυντών για την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Ο ΜΟ= 3.97 στην 1η υποκλίμακα (ΣΤ1)
δηλώνει πολύ θετική στάση για την συμπερίληψη μαθητών με ήπιες εεα και μια γε-
νικότερη συμφωνία για τα οφέλη της συνεκπαίδευση. Ο ΜΟ= 3.46 στην 2η υποκλί-
μακα (ΣΤ2) δηλώνει συμφωνία για την παρουσία μαθητών με πολλαπλούς τύπους
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εεα κι ότι δεν επιβαρύνονται χρονικά οι εκπαιδευτικοί της ΓΑ. Αρνητική ωστόσο κα-
ταγράφεται η στάση των Διευθυντών στην τελευταία υποκλίμακα (ΜΟ=2.06) που
συνδέεται με την επάρκεια του εξειδικευμένου υποστηρικτικού προσωπικού και της
επιμόρφωσης των Διευθυντών και των εκπαιδευτικών σε θέματα ΕΑ(ΣΤ3). 

Πίνακας 3: Δείκτης Cronbach’s α, Μ.Ο. και Τ.Α. για την προσαρμοσμένη κλίμακα
PATIES και τις υποκλίμακές της

Σημείωση: Οι συμμετέχοντες απαντούσαν σε κλίμακα από 1-5

Τα ίδια κριτήρια χρησιμοποιήθηκαν και για την εξαγωγή παραγόντων στην κλίμακα
CIES για τις ανησυχίες. Διαπιστώθηκε ότι πέντε δηλώσεις φόρτιζαν σε περισσότε-
ρους από έναν παράγοντες και ως εκ τούτου διαγράφηκαν. Προέκυψαν έτσι τέσσε-
ρις διακριτοί παράγοντες-υποκλίμακες, με 17 δηλώσεις, που εξηγούν το 59.98% της
μεταβλητότητας (πίνακας 4). 
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Πίνακας 4: Παραγοντική ανάλυση της προσαρμοσμένης κλίμακας CIES

Στον πίνακα 5 αποτυπώνεται ο υψηλός βαθμός εσωτερικής συνοχής της κλίμακας
και των υποκλιμάκων της καθώς και οι ΜΟ και οι τυπικές αποκλίσεις. Όπως φαίνε-
ται οι τρείς πρώτοι παράγοντες έχουν υψηλό δείκτη εσωτερικής συνοχής ενώ και ο
δείκτης συνοχής του τέταρτου κρίνεται ως αποδεκτός. Από τον συνολικό μέσο όρο
(Μ.Ο.=2.20) προκύπτει ότι οι Διευθυντές εμφανίζουν μέτρια επίπεδα ανησυχίας για
την εφαρμογή της συνεκπαίδευσης. Η μικρότερη ανησυχία καταγράφεται στην 1η

υποκλίμακα(ΑΝ1) που αφορά την επιβάρυνση στον προσωπικό φόρτο εργασίας και
την υποβάθμιση της ακαδημαϊκής εικόνας του σχολείου ενώ η μεγαλύτερη ανησυχία
καταγράφεται στην 3η υποκλίμακα (ΑΝ3) που συνδέεται με την ανεπαρκή υποστή-
ριξη της συμπερίληψης με ανθρώπινα και υλικά μέσα.
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Πίνακας 5: Cronbach’s α, Μ.Ο. και Τ.Α. για την προσαρμοσμένη κλίμακα CIES
και τις υποκλίμακές της

Σημείωση: Οι συμμετέχοντες απαντούσαν σε κλίμακα από 1-4

3.2. Ατομικές διαφορές των Διευθυντών ως προς τη στάση και τον βαθμό
ανησυχίας

Όπως διαπιστώθηκε από τα t-τεστ, ο ΜΟ στην κλίμακα των Στάσεων δε διαφο-
ροποιείται σημαντικά μεταξύ ανδρών και γυναικών ούτε μεταξύ των Διευθυντών
δημοτικών σχολείων και των Προϊσταμένων των νηπιαγωγείων. Η επιμόρφωση σε
θέματα ΕΑ καθώς και η λειτουργία ΤΕ στη σχολική μονάδα επίσης δεν επηρέασε τους
ΜΟ (p> .05 σε όλες τις περιπτώσεις). Από την ανάλυση Pearson διαπιστώθηκε ότι
η μεγαλύτερη εκπαιδευτική και διοικητική προϋπηρεσία σχετίζεται με μια πιο θετική
στάση απέναντι στην συμπερίληψη ανεξάρτητα από την επάρκεια προσωπικού και
γνώσης (υποκλίμακα ΣΤ3). Επίσης το μεγαλύτερο μέγεθος του σχολείου σχετίζεται
με μια σχετικά πιο θετική στάση απέναντι σε περισσότερους τύπους μαθητών με
εεα (υποκλίμακα ΣΤ2). Τέλος και το μεγαλύτερο ποσοστό μαθητών με εεα στο σχο-
λείο σχετίζεται με μια πιο θετική στάση απέναντι στα οφέλη και τις προκλήσεις της
συμπερίληψης (υποκλίμακα ΣΤ1) (πίνακας 6).
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Πίνακας 6: Ανάλυση συσχέτισης Pearson για τις συνεχείς μεταβλητές- Στάσεις

P< .05

Από την ανάλυση της κλίμακας σχετικά με τις ανησυχίες των Διευθυντών, διαπι-
στώθηκε ότι το φύλο και ο τύπος σχολείου σχετίζονται με την ανησυχία για την επι-
βάρυνση στο προσωπικό έργο και την υποβάθμιση της ακαδημαϊκής εικόνας του
σχολείου (p< .05 ). Οι γυναίκες Διευθύντριες (Μ.Ο.=1.71) είναι ελαφρώς πιο ανή-
συχες από τους άνδρες Διευθυντές (Μ.Ο.=1.51) (πίνακας 7). Αντίθετα από τους
ελέγχους t-test κατά ζεύγη δεν βρέθηκε καμία στατιστικά σημαντική διαφορά στους
αντίστοιχους Μ.Ο που σχετίζονται με την επιμόρφωση σε θέματα ΕΑ, τη λειτουργία
ΤΕ στη σχολική μονάδα και το μέγεθος του σχολείου (p> .05 σε όλες τις περιπτώ-
σεις).

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 2/2019     101



Πίνακας 7: Έλεγχος t-test για τη σχέση της ανησυχίας με 
τις κατηγορικές μεταβλητές

P< .05

Από την ανάλυση Pearson προέκυψε ότι η αρχαιότητα συνδέεται αρνητικά με την
ανησυχία. Οι πιο έμπειροι διδακτικά και διοικητικά Διευθυντές ήταν λιγότερο ανή-
συχοι από τους νεότερους συνολικά αλλά και επιμέρους στις υποκλίμακες ΑΝ3 για
τους διαθέσιμους πόρους και τη διοικητική υποστήριξη και ΑΝ4 για την ελλιπή επι-
μόρφωση και την εφαρμογή της συμπερίληψης στην τάξη. Παρόμοια η διδακτική
εμπειρία καθώς και το μεγαλύτερο ποσοστό μαθητών με εεα στο σχολείο συνδέεται
αρνητικά με την υποκλίμακα ΑΝ1 δηλαδή την ανησυχία για το έργο και την εικόνα
του σχολείου (πίνακας 8 με έντονους χαρακτήρες). 
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Πίνακας 8: Ανάλυση συσχέτισης Pearson για τις συνεχείς μεταβλητές- Ανησυχίες

P<0.05

3.3. Η σχέση μεταξύ ανησυχίας και στάσης
Όπως φαίνεται με έντονη γραφή στον Πίνακα 9, η σχέση μεταξύ Στάσης και Ανη-

συχίας είναι στατιστικά σημαντική και μάλιστα αρνητική.
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Πίνακας 9: Συσχέτιση ανησυχίας και στάσεων

** Συσχέτιση σημαντική στο επίπεδο 0.01 (2-tailed).
* Συσχέτιση σημαντική στο επίπεδο 0.05 (2-tailed).

Η πολλαπλή παλινδρόμηση έδειξε πως ο βαθμός ανησυχίας όπως μετράται με την
προσαρμοσμένη κλίμακα CIES και τις υποκλίμακές της μπορεί να προβλέψει τη συ-
νολική και τις επιμέρους στάσεις των Διευθυντών απέναντι στην συνεκπαίδευση
όπως αυτές καταγράφονται με την προσαρμοσμένη κλίμακα PATIES. Διαπιστώθηκε
ότι η συνολική ανησυχία προβλέπει με στατιστικά σημαντικό τρόπο (beta= -.60, t=
-9.13) τη συνολική στάση σε ποσοστό διακύμανσης 34%. Επίσης ο βαθμός ανησυχίας
στην υποκλίμακα ΑΝ1 «Ανησυχία για τον φόρτο εργασίας και την ακαδημαϊκή εικόνα
του σχολείου» και ο βαθμός στην υποκλίμακα ΑΝ4 «Ανησυχία για την επιμόρφωση
και την εφαρμογή στην τάξη» μπορούν από κοινού να προβλέψουν τη συνολική
στάση στην προσαρμοσμένη κλίμακα PATIES σε ποσοστό διακύμανσης 41% (πίνακας
10). Προβλέπουν επίσης σε ποσοστό 41% την συνολική διακύμανση στην υποκλί-
μακα ΣΤ1 των στάσεων, «Αποδεκτή ομάδα, οφέλη και προκλήσεις της συμπερίλη-
ψης» και σε ποσοστό 40% τη συνολική διακύμανση στην υποκλίμακα ΣΤ2 των
στάσεων, «Τύπος αναπηρίας/εεα και απαιτούμενος χρόνος στην τάξη» (πίνακας 11).
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Πίνακας 10: Πολλαπλή παλινδρόμηση για τη σχέση της κλίμακας και
των υποκλιμάκων της ανησυχίας με τη συνολική κλίμακα για τις στάσεις

Πίνακας 11: Πολλαπλή παλινδρόμηση για τη σχέση των υποκλιμάκων
της ανησυχίας με τις υποκλίμακες των στάσεων

3.4. Η άποψη των Διευθυντών για τα βασικά προαπαιτούμενα 
της επιτυχούς συμπερίληψης

Στην ανοιχτή ερώτηση για τα προαπαιτούμενα της συμπερίληψης συνολικά 141
από τους 151 Διευθυντές κατέγραψαν από δύο προτάσεις, ενώ δύο άτομα απά-
ντησαν «δεν γνωρίζω/δεν συμφωνώ» διαμορφώνοντας τον συνολικό αριθμό των
απαντήσεων σε 284. Σύμφωνα με τους Διευθυντές οι πλέον βασικές προϋποθέσεις
για την εφαρμογή της συμπερίληψης είναι η έγκαιρη υποστήριξη των σχολείων με
εξειδικευμένο διδακτικό, βοηθητικό και επιστημονικό προσωπικό και η επιμόρφωση
των εκπαιδευτικών ΓΑ σε θέματα ΕΑ (πίνακας 12).
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Πίνακας 12: Τα προαπαιτούμενα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης

4. Συμπεράσματα 

Αρχικά σε ότι αφορά τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν, μετά και την
παραγοντική ανάλυση φάνηκε πως είναι αρκούντως κατάλληλα για χρήση στον

υπό διερεύνηση πληθυσμό των Διευθυντών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη
χώρα μας. Ειδικότερα για την κλίμακα PATIES η παραγοντική ανάλυση που διεξήχθη
την περιόρισε σε 19 δηλώσεις και ανέδειξε τρεις παράγοντες με ισχυρούς δείκτες
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εσωτερικής συνοχής. Παρόμοια και για τη δεύτερη κλίμακα την CIES από την ανάλυση
προέκυψαν 4 παράγοντες με 17 δηλώσεις, με υψηλούς δείκτες εσωτερικής συνοχής.

Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα των υπόλοιπων αναλύσεων μπορούμε να πούμε
πως οι Διευθυντές σχολείων της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης οι οποίοι συμμετείχαν
στην έρευνα ανεξάρτητα από το φύλο, το μέγεθος του σχολείου τους και την επι-
μόρφωση που έχουν λάβει σε θέματα ΕΑ επιθυμούν να στηρίξουν την εκπαιδευτική
συμπερίληψη. Η διδακτική εμπειρία και η μεγαλύτερη προϋπηρεσία σε θέσεις ευθύ-
νης καθώς και η προηγούμενη εμπειρία και εξοικείωση με μαθητές με εεα τους κά-
νουν μάλιστα πιο θετικούς. Παρόμοια ευρήματα βλέπουμε και στις έρευνες των
Hadjikakou και Mnasonos (2012) στην Κύπρο, του Abbott (2006) στην Ιρλανδία, του
Avissar και των συνεργατών του (2003) στο Ισραήλ, των Khochen και Radford (2011)
στον Λίβανο, των Farris (2011), Ramirez (2006) και Smith (2011) στις ΗΠΑ, του Bailey
(1997) στην Αυστραλία, των Urton, Wilbert και Hennemann (2014) στη Γερμανία και
των Titrek, Bayrakc� και Nguluma (2017) στην Τουρκία. Τα ευρήματα της παρούσας
έρευνας κρίνονται ως ελπιδοφόρα αν μάλιστα ειδωθούν σε συνδυασμό με τα απο-
τελέσματα από τη μελέτη της ανησυχίας αφού και αυτή καταγράφηκε χαμηλή. Μά-
λιστα οι Διευθυντές στην έρευνά μας φαίνεται να βρίσκονται στο δεύτερο στάδιο
της ανησυχίας όπως αυτά ορίστηκαν από τον Fuller (1969), δεν ανησυχούν δηλαδή
για τον εαυτό τους αλλά για το πώς καλύτερα θα εφαρμοστεί η συγκεκριμένη εκ-
παιδευτική καινοτομία. Τα ζητήματα της στελέχωσης και της επιμόρφωσης που βρέ-
θηκαν να τους απασχολούν ιδιαιτέρως, στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα
ελέγχονται από την κεντρική διοίκηση και τα τελευταία χρόνια της οικονομικής δυ-
σπραγίας, ταλανίζουν ακόμη πιο έντονα τον χώρο της εκπαίδευσης (Δ.Ο.Ε, 2013).
Το γεγονός ότι οι γυναίκες Διευθύντριες και οι Διευθυντές των μικρών σχολείων είναι
περισσότερο ανήσυχοι για τον φόρτο εργασίας τους μπορεί να εξηγηθεί αν αναλο-
γιστεί κανείς πως αφενός πρόκειται κυρίως για τις προϊσταμένες των νηπιαγωγείων
που διατηρούν ταυτόχρονα τα διοικητικά και παιδαγωγικά τους καθήκοντα και αφε-
τέρου από το γεγονός ότι τα μικρά σχολεία συναντώνται κυρίως στην επαρχία κι
εκεί οι καθυστερήσεις στην στελέχωση είναι πάγιες και μεγάλες (Παντελιάδου, 2004.
Παπαδάτος και συν, χ.χ.). Προέκυψε επίσης όπως και στις στάσεις, πως η εμπειρία,
η προϋπηρεσία καθώς και η εξοικείωση με μαθητές με εεα μετριάζουν την ανησυχία
συνολικά. Τα αποτελέσματα συνάδουν με τα ευρήματα παρόμοιων ερευνών στο
εξωτερικό (Avissar et al, 2003. Khochen και Radford, 2011. Sharma & Desai, 2002).
Αυτό βέβαια δεν μπορεί να σημαίνει ότι μόνον οι αρχαιότεροι εκπαιδευτικοί θα γί-
νονται καλοί συμπεριληπτικοί Διευθυντές. Χρειάζεται να αντισταθμιστεί το έλλειμμα
εμπειρίας των νεότερων με επιμορφωτικά προγράμματα που θα στοχεύουν στην
ανάπτυξη των διοικητικών τους ικανοτήτων (Παπαϊωάννου κ.ά, 2013). Το θέμα της
επιμόρφωσης σε θέματα ΕΑ προέκυπτε διαρκώς ως ζητούμενο ακόμη κι από άτομα
που δήλωσαν πως είχαν παρακολουθήσει κάποιο σχετικό πρόγραμμα. Προκύπτει
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εδώ ένα θέμα αξιοπιστίας και ποιότητας των ήδη εκπονημένων επιμορφώσεων και
η ανάγκη για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση ποιοτικότερων προγραμμάτων στο
μέλλον καθώς η συνεχιζόμενη εκπαίδευση είναι ένας από τους βασικότερους παρά-
γοντες για τη διαμόρφωση ευνοϊκής στάσης των Διευθυντών προς τη συνεκπαίδευση
(Titrek, Bayrakc� & Nguluma, 2017). Άποψή μου είναι πως τα ΑΕΙ μπορούν να διαδρα-
ματίσουν έναν καθοριστικό ρόλο προς την κατεύθυνση αυτή. 

Στην παρούσα έρευνα βρέθηκε επίσης, όπως και στην έρευνα του Sharma (2001),
πως η ανησυχία για την εφαρμογή της συμπερίληψης μπορεί να προβλέψει την
στάση που υιοθετούν οι Διευθυντές. Όσο πιο ανήσυχοι νιώθουν ειδικά για την ικα-
νότητά τους να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις της συνεκπαίδευσης τόσο λιγότερο
θετική είναι η στάση που κρατούν, και τόσο λιγότερες είναι οι διαφορετικές κατηγο-
ρίες μαθητών με εεα που κάνουν αποδεκτές. Επομένως μπορούμε να πούμε ότι για
να ενισχυθεί η θετική στάση των Διευθυντών απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερί-
ληψη πρέπει να παραμείνει χαμηλός o βαθμός ανησυχίας με την πολιτεία να μεριμνά
για όλα τα φλέγοντα ζητήματα. Όπως πολύ εύστοχα διατυπώνεται και σε έκθεση
του Ευρωπαϊκού Συμβουλίου, οι στρατηγικές για την συμπερίληψη απαιτούν ισχυρή
σχολική ηγεσία, συστηματική παρακολούθηση και ποιοτικές, καινοτόμες τεχνικές δι-
δασκαλίας που χρειάζεται να υποστηριχθούν με την κατάλληλη κατάρτιση των εμ-
πλεκομένων και την παροχή επαρκών πόρων (Council of the European Union, 2010).
Σε κάθε περίπτωση η πορεία της συμπερίληψης πρέπει να υποστηριχθεί περαιτέρω
θεσμικά και να συνεχισθεί απρόσκοπτα γιατί δίνει μία μοναδική ευκαιρία στον εκ-
παιδευτικό κόσμο να εξοικειωθεί με την αναπηρία και, όπως φάνηκε στην έρευνα
αλλά και σε παλαιότερες (Cook et al, 2000), τέτοιου είδους θετικές εμπειρίες διαλύουν
τους προϋπάρχοντες φόβους και πολλαπλασιάζουν τις θετικές στάσεις. 

Σε διάφορες ευρωπαϊκές εκθέσεις η Ελλάδα αυτοπροσδιορίζεται ως χώρα που εν-
στερνίστηκε και εφαρμόζει πλήρως την συνεκπαίδευση (Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής
Αγωγής, 2003). Κι ενώ πράγματι έχουν γίνει πολλά βήματα προς τα εμπρός απέ-
χουμε πολύ ακόμη από το σημείο της «μηδενικής απόρριψης», το σημείο όπου κα-
νένας μαθητής δεν θα αποκλείεται από ένα κοινό εκπαιδευτικό πλαίσιο στη βάση
των διαφορετικών του ικανοτήτων. Αν και τα ευρήματα στην παρούσα έρευνα είναι
ενθαρρυντικά θα έχει ενδιαφέρον να διερευνηθεί ο βαθμός στον οποίο η θετική στάση
των Διευθυντών μετουσιώνεται σε πράξη μέσα στις σχολικές μονάδες και να προσ-
διορισθεί η ακριβής μορφή με την οποία υλοποιείται η συνεκπαίδευση στα σχολεία.
«Η διασφάλιση της ισότιμης πρόσβασης για όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές στην
εκπαίδευση και η προαγωγή της ψυχοκοινωνικής τους υγείας» (Ν. 4547/2018), συ-
νιστά μέγιστη νομική και ηθική υποχρέωση. Οι σχολικοί ηγέτες είναι τα πρόσωπα
που μπορούν και πρέπει να συμβάλλουν ώστε η παιδεία, «ο δεύτερος ήλιος για τον
άνθρωπο» όπως την αποκάλεσε ο Πλάτωνας, να καταστεί όντως διαθέσιμη σε
όλους. 
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