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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η επαγγελματική ανθεκτικότητα είναι μια πολυδιάστατη, κοινωνικά κατασκευασμένη 

έννοια που είναι σχετική, δυναμική και αναπτυξιακή, ενώ έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας 

θεωρείται ως μια κρίση του ατόμου για την ικανότητά του να επιτύχει ένα επιθυμητό επίπεδο 

απόδοσης. Η παρούσα εργασία διερεύνησε τα επίπεδα επαγγελματικής ανθεκτικότητας και 

αυτοαποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, εντόπισε τη μεταξύ τους σχέση και 

προσδιόρισε την επίδραση των δημογραφικών στοιχείων του δείγματος στην επαγγελματική τους 

ανθεκτικότητα και στην αυτοαποτελεσματικότητά τους. Για τη μέτρηση της επαγγελματικής 

ανθεκτικότητας χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα Special Education Career Resilience Scale - SECRS 

του Sotomayor (2012) ενώ για τη μέτρηση της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 

χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο Teachers’ Sense of Efficacy Scale (Tschannen-Moran και 

Woolfolk-Hoy, 2001). Για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν οι αναλύσεις 

Spearman, Mann-Whitney U και Kruskal-Wallis. Αυτές με την σειρά τους έδειξαν πως οι 

εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής παρουσιάζουν ιδιαίτερα υψηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας 

τόσο στην διδασκαλία των μαθητών όσο και στην συναναστροφή με την οικογένεια και τους 

συναδέλφους τους. Επιπλέον, το επίπεδο της επαγγελματικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Ειδικής Αγωγής είναι σε υψηλά επίπεδα, ενώ υπάρχει μέτρια 

συσχέτιση μεταξύ της επαγγελματικής ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας.  Τέλος, 

διαπιστώθηκε διαφορά στα επίπεδα της  επαγγελματικής ανθεκτικότητας, όσον αφορά την ηλικία 

των εκπαιδευτικών και τα χρόνια προϋπηρεσίας. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί με 21-25 έτη 

προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση στην ηλικιακή κλίμακα 50-59  έχουν υψηλότερα επίπεδα. 

 

 

 

 

Λέξεις κλειδιά: επαγγελματική ανθεκτικότητα, αυτοαποτελεσματικότητα, εκπαιδευτικοί Ειδικής 

Αγωγής 
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ABSTRACT 

 

            Career resilience is a multidimensional, socially constructed concept that is relevant, 

dynamic and developmental and the concept of self-efficacy is viewed as a judgment of the 

individual on their ability to achieve a desired level of performance. The present work investigated 

the levels of career resilience and self-efficacy of special education teachers of primary school, 

identified the relationship between them and determined the effect of the demographic elements 

of the sample on their career resilience and self-efficacy. The Special Education Career Resilience 

Scale - SECRS of Arden E. Sotomayor (2012) was used to measure career resilience, while 

Teachers’ Sense of Efficacy Scale (Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy, 2001) were used to 

measure self-efficacy. Spearman, Mann-Whitney U, and Kruskal-Wallis analyzes were used to 

analyze the tool data. These in turn have shown that special education teachers have particularly 

high levels of self-efficacy both in teaching students and in interacting with their family and 

colleagues. In addition, the level of career resilience of Primary Education Teachers is at a high 

level, while there is a moderate correlation between career resilience and self-efficacy. Finally, a 

difference was found in the levels of career resilience in terms of teachers' age and years of work 

experience in education. More specifically, teachers with 21-25 years of work experience in 

education at the age range of 50-59 have higher levels. 

 

 

 

 

Key Words : career resilience, self- efficacy, Special Education teachers 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Το θέμα της εν λόγω εργασίας μελετά ένα τελείως ανεξερεύνητο πεδίο στη χώρα μας για 

το οποίο δεν υπάρχουν προηγούμενες έρευνες ή καταγραφές. Πιο συγκεκριμένα, η παρούσα 

έρευνα αποσκοπεί στη διερεύνηση και υπολογισμό του βαθμού επαγγελματικής ανθεκτικότητας 

και αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής, τη συσχέτιση τους και την 

επίδραση των δημογραφικών στοιχείων. 

Η έρευνα κρίνεται σημαντική, γιατί πρόκειται για ένα θέμα το οποίο αποκτά όλο και 

μεγαλύτερη σημαντικότητα στον τομέα της εκπαίδευσης. Η ανάλυση του πλαισίου, των συνθηκών 

που την επηρεάζουν καθώς και η διαπίστωση της επιρροής που έχει στην απόφαση των 

εκπαιδευτικών να εξακολουθήσουν να εργάζονται σε αυτό τον κλάδο ή όχι, θα αποτελέσουν τα 

πρώτα βήματα για τη θεμελίωση μιας σχετικής θεωρητικής τεκμηρίωσης.  

Ο εκπαιδευτικός γενικής αλλά και ειδικής αγωγής ασκεί εντατικό ψυχοπαιδαγωγικό έργο 

εντός της τάξης, χωρίς να βιώνει συχνά επιδοκιμασία ή επαρκή ανταποδοτικότητα και δοκιμάζεται 

ως φορέας μιας ιδιαίτερης και πολυσύνθετης επαγγελματικής ταυτότητας. Το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού διακρίνεται από μια έντονη κοινωνική και ανθρωπιστική διάσταση, αφού 

περιλαμβάνει σε καθημερινή βάση συναναστροφές με άλλους ανθρώπους αξιώνοντας υψηλό 

επίπεδο κοινωνικών δεξιοτήτων. Πολλές είναι οι φορές που αναλαμβάνουν το ρόλο του 

συμβούλου και στυλοβάτη των παιδιών, αλλά και των, πολλές φορές, ανερμάτιστων κηδεμόνων 

τους, καθώς χρειάζονται στήριξη για να αποδεχτούν και να αντιμετωπίσουν αλήθειες και κάποιες 

δύσκολες καταστάσεις. Επομένως τα ζητήματα της αυτοαντίληψης του για την 

αποτελεσματικότητα και η σχέση αυτής με το βαθμό επαγγελματικής εξουθένωσης παρουσιάζουν 

ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον. 

Η αυτοαποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού είναι μια ιδιότητα που σχετίζεται με το 

στρες και την επαγγελματική εξουθένωση. Οι συσχετίσεις μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας 

και της επαγγελματικής εξουθένωσης αλλά και οι επιδράσεις δημογραφικών μεταβλητών όπως το 

φύλο, οι σπουδές ή η εμπειρία αποτέλεσαν ερωτήματα πολλών ερευνών. Γνωρίζουμε πως τα 

θέματα όπως ψυχική ανθεκτικότητα, επαγγελματική εξουθένωση, επαγγελματική ικανοποίηση, 

επαγγελματικό άγχος έχουν διερευνηθεί και μάλιστα σε μεγάλο βαθμό. Παράδειγμα αποτελεί η 
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εργασία των Platsidou & Agaliotis (2008), σε 127 δασκάλους ειδικής αγωγής Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης, η οποία έδειξε χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης και μέτρια επίπεδα 

ικανοποίησης από τις εργασιακές συνθήκες, τα οποία συγκλίνουν  και με άλλων μελετών που 

έλαβαν χώρα στον ελλαδικό χώρο (Christodoulou, Fotiadou & Stergiou, 2014). Οι έννοιες της 

αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής ανθεκτικότητας, όμως, σε σχέση με τους 

ειδικούς εκπαιδευτικούς δεν έχουν τύχει εκτεταμένης διερεύνησης, κάτι που αυξάνει το 

ερευνητικό ενδιαφέρον. 

Η εργασία χωρίζεται σε δύο μέρη, στο θεωρητικό μέρος και το ερευνητικό μέρος. Στο 

θεωρητικό μέρος γίνεται αποσαφήνιση των όρων και παρουσίαση των θεωριών, στις οποίες 

στηρίζονται τα ερευνητικά δεδομένα. Ειδικότερα, στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στην 

επαγγελματική ανθεκτικότητα, ενώ στο δεύτερο γίνεται αποσαφήνιση του όρου της 

αυτοαποτελεσματικότητας και παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα ενός 

αυτοαποτελεσματικού εκπαιδευτικού. Στο τρίτο κεφάλαιο μελετάτε αν υπάρχει σχέση μεταξύ 

επαγγελματικής ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας και αν αυτή η σχέση είναι σχέση 

εξάρτησης. 

Στο ερευνητικό μέρος αναλύεται η μεθοδολογία της έρευνας. Στο σημείο αυτό συναντάμε 

τον σκοπό, τα ερευνητικά ερωτήματα και εργαλεία.  Στο πέμπτο κεφάλαιο γίνεται ανάλυση των 

δεδομένων που έχουν συγκεντρωθεί και η παρουσίαση των αποτελεσμάτων. Στο έκτο κεφάλαιο 

ακολουθεί η συζήτηση των αποτελεσμάτων και εξάγονται τα συμπεράσματα, με βάση τις 

αναλύσεις των αποτελεσμάτων του προηγούμενου κεφαλαίου καθώς και περιορισμοί της έρευνας 

και προτάσεις για μελλοντική έρευνα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο : Η ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ ( career resilience ) 

 

1.1: Η έννοια της Ψυχικής Ανθεκτικότητας 

 

Ο όρος "ανθεκτικότητα" χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον Holling (1973) για 

να περιγράψει την ικανότητα των οικοσυστημάτων να ανακάμψουν μετά από μια καταστροφή. 

Από τότε έχει χρησιμοποιηθεί σε διάφορα πλαίσια, ιδιαίτερα στις κοινωνικές επιστήμες, για να 

περιγράψει τις προσαρμοστικές ικανότητες των ατόμων. Στην πρόσφατη βιβλιογραφία, η 

ανθεκτικότητα θεωρείται ως επιτυχής, θετική προσαρμογή και / ή ανάκαμψη μετά από ένα 

τραυματικό συμβάν και παρά τις προκλήσεις, τις υψηλού κινδύνου ή τις απειλητικές συνθήκες. 

Με τον όρο «ψυχική ανθεκτικότητα» εννοούμε την ικανότητα μας να αντιμετωπίζουμε τις 

αντιξοότητες. Η έννοια αυτή καταδεικνύει την κινητήριο δύναμη του ατόμου, η οποία 

εκδηλώνεται με τη μορφή προσωπικών χαρακτηριστικών, όπως αποφασιστικότητα, ευελιξία, 

ικανότητα προσαρμογής  και δείχνει τον τρόπο που το άτομο διαχειρίζεται την αντιξοότητα, την 

αλλαγή ή την ευκαιρία (Bimrose, Barnes, & Hughes, 2012ꞏFlach, 1997). Είμαι ανθεκτικός 

σημαίνει ότι αγωνίζομαι και επιβιώνω μέσα από συναισθήματα και συνέπειες των εντάσεων και 

των επώδυνων γεγονότων (Σιδηροπούλου-Δημακάκου, 2012). 

Η έννοια της ψυχικής ανθεκτικότητας εμφανίστηκε για πρώτη φορά στους κλάδους της 

ψυχιατρικής και της αναπτυξιακής ψυχολογίας, όπου τα ευρήματα διαχρονικών μελετών έδειξαν 

ότι τα μισά έως τα δύο τρίτα των παιδιών που μεγαλώνουν με εκτεταμένες αρνητικές εμπειρίες 

ζωής (π.χ. άτομα που αντιμετωπίζουν φτώχεια, κακοποίηση, εκείνοι των οποίων οι γονείς βιώνουν 

εγκληματικότητα ή κακή ψυχική υγεία) αναπτύσσονται θετικά και ευδοκιμούν. Ο όρος 

«ανθεκτικότητα» χρησιμοποιείται συχνά στην καθημερινή γλώσσα και, ως εκ τούτου, είναι 

σημαντικό να διευκρινιστεί ποια είναι η «ανθεκτικότητα» στο πλαίσιο του επαγγέλματος του 

εκπαιδευτικού. Οι πρώτοι ορισμοί της ψυχικής ανθεκτικότητας επικεντρώθηκαν στην αναγνώριση 

των ιδιαίτερων κινδύνων και των προστατευτικών παραγόντων που επέτρεψαν ή περιόρισαν την 

ανθεκτικότητα και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που χαρακτηρίζουν τα ανθεκτικά άτομα. Οι 

ορισμοί της ψυχικής ανθεκτικότητας περιλαμβάνουν όχι μόνο την ανάκαμψη από το άγχος σε ένα 

προηγούμενο επίπεδο υγείας αλλά και τη συνεχή ανάπτυξη ως αποτέλεσμα μιας υγιούς 
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αντίδρασης σε αγχωτικές καταστάσεις. Τα τελευταία χρόνια, οι ερευνητές έχουν αρχίσει να 

διαμορφώνουν την ψυχική ανθεκτικότητα από μια κοινωνική οικολογική οπτική, όπου η 

ανθεκτικότητα ορίζεται ως ένα σύνολο συμπεριφορών με την πάροδο του χρόνου που 

αντανακλούν τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ ατόμων και των περιβαλλόντων τους, ιδιαίτερα τις 

ευκαιρίες προσωπικής ανάπτυξης που είναι διαθέσιμες και προσιτές (Benjamin & Black, 2012). 

Η ψυχική ανθεκτικότητα έχει ερευνηθεί και συνδεθεί με την επιβίωση και την επιτυχία 

πολλών πληθυσμιακών ομάδων σε δύσκολες καταστάσεις, όπως έφηβοι που διατρέχουν κίνδυνο 

σχολικής αποτυχίας (Krovetz, 1999), εκπαιδευτικοί (Taylor, 2013), οικογενειακοί σύμβουλοι και 

σύμβουλοι γάμου (Clark, 2009) και νοσηλευτές (Stagman-Tyrer, 2014). 

Ο Gu και Day (2007) προσέγγισαν με δύο τρόπους τον ορισμό της ψυχικής 

ανθεκτικότητας. Πρώτον, η ανθεκτικότητα ως ψυχολογική δομή ενσωματώνει τη μελέτη 

προσωπικών παραγόντων, όπως η αυτοεκτίμηση, η αυτο-αποτελεσματικότητα, τα κίνητρα, η 

επινοητικότητα και η υγεία, τα οποία πιστεύεται ότι βοηθούν τα άτομα να είναι ανθεκτικά ενάντια 

στις αντιξοότητες. Αυτή η προσέγγιση επιδιώκει να προσδιορίσει τα χαρακτηριστικά που 

περιγράφουν ένα ελαστικό άτομο. Η δεύτερη προσέγγιση βλέπει την ανθεκτικότητα ως 

πολυδιάστατη και πολύπλοκη διαδικασία, «μια δυναμική μέσα σε ένα κοινωνικό σύστημα 

αλληλεξαρτήσεων».  

Αν και η ψυχική ανθεκτικότητα έχει πρόσφατα εξελιχθεί σε ένα πεδίο ενδιαφέροντος όσον 

αφορά τον αντίκτυπο που μπορεί να έχουν αυτά τα χαρακτηριστικά στην απόφαση των 

εκπαιδευτικών για την παραμονή ή την αποχώρησή τους από το σχολικό περιβάλλον, η 

βιβλιογραφία που διερευνά τις πιθανές σχέσεις μεταξύ των δύο (ανθεκτικότητα και παραμονή) 

είναι περιορισμένη, ειδικά στον τομέα της ειδικής εκπαίδευσης. Παράγοντες, δηλαδή, που μπορεί 

να βρίσκονται εντός του χώρου εργασίας αλλά και εκτός(π.χ. επηρεασμός της συμπεριφοράς τους 

από την οικογένεια). 

 

1.2: Η έννοια της Επαγγελματικής Ανθεκτικότητας 

 

Η επαγγελματική ανθεκτικότητα ορίζεται ως «η ικανότητα προσαρμογής στις αλλαγές, 

ακόμη και όταν οι συνθήκες είναι αποθαρρυντικές ή αποδιοργανωτικές» (London, 1997). Το 
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να είσαι ανθεκτικός επαγγελματικά σημαίνει ότι παρά τις δυσκολίες, τον πόνο, το πένθος ή τον 

θυμό συνεχίζεις να λειτουργείς σωματικά και ψυχικά, και αναπτύσσεις τη δυνατότητα να 

διερευνάς τις ατομικές σου δυνάμεις και να ελέγχεις τη ζωή σου (Μόττη-Στεφανίδη, 2004).  

Η επαγγελματική ανθεκτικότητα δεν είναι κάτι που είτε γεννιέσαι με αυτό είτε όχι. 

Αντιθέτως, αναπτύσσεται με το πέρασμα των χρόνων και καθώς οι άνθρωποι αναπτύσσουν τον 

τρόπο σκέψης τους, τις δεξιότητες αυτοδιαχείρισης και αποκτούν περισσότερη γνώση. Επίσης, 

αναπτύσσεται με τη βοήθεια των υποστηρικτικών σχέσεων με τους γονείς, τους συνομήλικους και 

τους άλλους συνανθρώπους μας, καθώς και με τη θετική άποψη του ατόμου για τον εαυτό του, τις 

καλές δεξιότητες επικοινωνίας και επίλυσης προβλημάτων, τη διαχείριση του άγχους με υγιείς 

τρόπους, την προσφορά βοήθειας προς τους άλλους και την αναζήτηση νοήματος στη ζωή, παρά 

τις δυσκολίες ή τα τραυματικά γεγονότα που μπορεί να συναντήσουμε (Σιδηροπούλου-

Δημακάκου, 2012). 

Με άλλα λόγια, ένα άτομο που διαθέτει επαγγελματική ανθεκτικότητα είναι ικανό να 

αντιστέκεται σε συνθήκες αναταραχής που επικρατούν σε ένα επαγγελματικό περιβάλλον όχι και 

τόσο ευνοϊκό. Η συμπεριφορά του ατόμου αυτού χαρακτηρίζεται από αποδοχή και προσαρμογή 

των απότομων και απρόσμενων αλλαγών στην εργασία του καθώς και από χαρά και 

αυτοπεποίθηση. Μία τέτοια υπεύθυνη στάση δείχνει πως διαθέτει και την απαιτούμενη 

ψυχολογική κατάσταση να εξελιχθεί επαγγελματικά (Kodama, 2017). 

Ο ορισμός που ενστερνίζεται η συγκεκριμένη διπλωματική εργασία είναι ότι  η 

επαγγελματική ανθεκτικότητα είναι η δεξιότητα να ανταπεξέλθουμε στις αλλαγές στην εργασία 

και τις αντιξοότητες τη στιγμή που αυτές συμβαίνουν. Σχετίζεται με το πόσο «τραυματίζεται» 

κάποιος κατά τη διάρκεια της αλλαγής. Για το λόγο αυτό, μαθαίνουμε να αντέχουμε και παρά τις 

απρόβλεπτες καταστάσεις να συνεχίζουμε να είμαστε λειτουργικοί και αποτελεσματικοί. 

Χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς μας που μπορούν να μας βοηθήσουν στην ανάπτυξη της 

επαγγελματικής ανθεκτικότητας είναι η θετική αυτοεκτίμηση, ο αυτοσεβασμός, η θετική 

συµπεριφορά, η αποφασιστικότητα, η ευελιξία και η αίσθηση ότι ελέγχουμε οι ίδιοι τη ζωή μας. 

Επιπλέον, η αναζήτηση βοήθειας και πηγών μπορούν να υποστηρίξουν έναν εκπαιδευτικό και 

φυσικά ένα άτομο που διαθέτει επαγγελματική ανθεκτικότητα γνωρίζει ότι τα επαγγέλματα δεν 

είναι στατικά (Pretsch, Flunger & Schmitt, 2012). 
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Η επαγγελματική ανθεκτικότητα καθορίζεται από το επαγγελματικό πλαίσιο (Rochat, 

Masdonati & Dauwalder, 2017) και επηρεάζεται από προβληματικές επαγγελματικές καταστάσεις 

όπως απρόσμενες αλλαγές, έλλειψη κινήτρων, γλίσχρα υποστηρικτικά μέσα και πενιχρές δοθείσες 

ευκαιρίες ή ακόμα και έλλειψη προσωπικών ικανοτήτων (Mishra & McDonald, 2017ꞏ Vondracek 

Ford, & Porfeli, 2015). 

Ερευνητικά δεδομένα υποστηρίζουν ότι η επαγγελματική ανθεκτικότητα δεν 

διαφοροποιείται πολύ ως έννοια από την επαγγελματική προσαρμοστικότητα. Και οι δύο έννοιες 

φαίνεται ότι είναι αλληλένδετες, λόγω του ότι συμβάλλουν στην καλύτερη πλοήγηση του ατόμου 

στη ρευστή αγορά εργασίας και λειτουργούν ως στυλοβάτες προκειμένου να κάνει «σταθερά» 

βήματα σε ασταθή περιβάλλοντα (Bimrose et al., 2008). 

Ωστόσο, η επαγγελματική ανθεκτικότητα φαίνεται ότι συνδέεται με την ικανότητα του 

ατόμου να συντονίζει τη συμπεριφορά του με τα συναισθήματα και τις γνωστικές του λειτουργίες, 

ώστε να προσαρμοστεί στην αλλαγή, να επιβιώσει από την αλλαγή τη στιγμή που συμβαίνει 

(Goodman, 1994 ꞏ Kohn, O'Brien-Wood, Pickering, & Decicco, 2003), σε αντίθεση με την 

επαγγελματική προσαρμοστικότητα που ορίζει την ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί τις 

προσωπικές ικανότητες και τις δυνατότητες που του παρέχει το περιβάλλον προκειμένου να 

διαχειριστεί ή να «διαπραγματευτεί» την αλλαγή στην πάροδο του χρόνου.  

Η επαγγελματική ανθεκτικότητα περιλαμβάνει εσωτερικά χαρακτηριστικά που μπορούν 

να επηρεάσουν τη συνέχιση της εργασίας των εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή. Τα 

αποτελέσματα μιας τέτοιας έρευνας θα μας δείξουν αν οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής μπορούν 

να αντιμετωπίσουν τις αντιξοότητες της εργασίας τους σε καθημερινή βάση και αν διαθέτουν 

ευελιξία, αποφασιστικότητα και ικανότητα προσαρμογής. Να τονίσουμε ότι έχουν γίνει πολλές 

έρευνες για ψυχική ανθεκτικότητα και άλλες τόσες για επαγγελματική εξουθένωση. Το θέμα όμως 

που θα εξετάσουμε δεν έχει διερευνηθεί ακόμη σε μεγάλο βαθμό και αυτό είναι ένα στοιχείο που 

το κάνει ενδιαφέρον και μοναδικό (Downing, 2017). 

 

1.3: Εκπαιδευτικοί Γενικής Αγωγής και Ψυχική Ανθεκτικότητα 

Η ικανότητα του εκπαιδευτικού να ανταπεξέλθει στο άγχος και οι δεξιότητες και 

ικανότητες στη διαχείριση της τάξης είναι ένας σημαντικός παράγοντας που μπορεί να καθορίσει 
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σε ποιο βαθμό ο δάσκαλος θα έχει επιτυχία στη διαχείριση της τάξης. Έτσι, η ψυχολογική δύναμη 

του δασκάλου να ξεπεράσει το άγχος και τις δυσμενείς καταστάσεις στην εργασία και να είναι σε 

θέση να αντιμετωπίσει τις δυσκολίες στην εργασία θα διαδραματίσει σημαντικό ρόλο στη 

διαχείριση της τάξης. Το έργο των εκπαιδευτικών στα σημερινά σχολεία είναι πολύ δύσκολο. Οι 

εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται το περιβάλλον εργασίας τους ως ιδιαίτερα αγχωτικό και 

απαιτητικό. Το άγχος παρατηρείται όταν κάποιος αντιμετωπίζει μια κατάσταση που θεωρείται 

συντριπτική. Ένας ανθεκτικός δάσκαλος είναι σε θέση να αντιμετωπίσει θετικά το άγχος του και 

να χειρίζεται την κατάσταση με ευκολία. Ένας ανθεκτικός δάσκαλος είναι πιθανό να 

συμπεριφέρεται ως κοινωνικά ικανός άνθρωπος που ικανοποιεί άριστα την ανάγκη της στοργής, 

του σεβασμού και της κοινωνικής ζωής. με τη σειρά του, χειρίζεται καλύτερα την εξουσία, 

επιτυγχάνει στόχους, παίρνει καλύτερες αποφάσεις και μπορεί εύκολα να προμηθεύσει μια 

ευτυχισμένη, παραγωγική και υγιή ζωή. Οι ανθεκτικοί δάσκαλοι είναι πιθανό να έχουν δέσμευση 

στις οργανώσεις τους, είναι πιθανό να βοηθήσουν τους συναδέλφους τους με προβλήματα, να 

προωθήσουν ένα θετικό κλίμα εργασίας, να ανεχθούν ενοχλήσεις χωρίς καταγγελία και να 

προστατεύσουν τους οργανωτικούς πόρους. Είναι επίσης πιθανό να διαχειριστούν καλύτερα τις 

τάξεις και να έχουν ικανοποίηση από την εργασία (Daniilidou & Platsidou, 2018). 

Στο πλαίσιο του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού, η ψυχική ανθεκτικότητα μπορεί να 

θεωρηθεί ως ικανότητα, διαδικασία και ως αποτέλεσμα. Οι εκπαιδευτικοί ειδικής μπορούν να 

αναπτύξουν ικανότητα ψυχικής ανθεκτικότητας μέσω της δημιουργίας προσωπικών πόρων (π.χ. 

κίνητρα, κοινωνικές και συναισθηματικές ικανότητες), κατανόηση τρόπων κινητοποίησης 

σχετικών πόρων (π.χ. σχέσεις, δίκτυα υποστήριξης) και ανάπτυξη μιας σειράς προσαρμοστικών 

στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων (π.χ. δέσμευση, ικανοποίηση από την εργασία, ευεξία), ώστε 

να αντιμετωπιστούν οι προκλήσεις με στόχο τη μεγιστοποίηση των προσαρμοστικών και 

ανθεκτικών αποτελεσμάτων. Η διδασκαλία είναι συναισθηματικά απαιτητική εργασία και τα 

επίπεδα εργασιακού άγχους και κατάθλιψης είναι υψηλότερα στην εκπαίδευση από ό, τι σε πολλές 

άλλες επαγγελματικές ομάδες. Έχει υποστηριχθεί ότι η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών 

αποτελεί θέμα διατήρησης της ποιότητας με τη διατήρηση δεσμευμένων, εμπλεκόμενων και 

παρακινημένων εκπαιδευτικών οι οποίοι, ανεξαρτήτως σταδιοδρομίας, συνεχίζουν να 

αναπτύσσονται επαγγελματικά και να μεγιστοποιούν την ικανότητά τους να παρέχουν υψηλής 

ποιότητας διδασκαλία. Οι ψυχικά ανθεκτικοί δάσκαλοι έχουν περιγραφεί ως αυτοί που έχουν την 

ικανότητα να ανταπεξέρχονται σε δύσκολες συνθήκες, είναι ειδικευμένοι στη διαχείριση 
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συμπεριφοράς, είναι σε θέση να συναισθάνονται με δύσκολους μαθητές, να μπορούν να 

συγκρατούν αρνητικά συναισθήματα και να επικεντρώνονται στη θετική εμπειρία, την αίσθηση 

υπερηφάνειας και την ολοκλήρωση. (Daniilidou & Platsidou, 2018) 

Η έρευνα για την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών γνώρισε άνοδο κατά τα 

τελευταία 15 χρόνια και οι μελέτες έχουν δείξει πολυάριθμα θετικά αποτελέσματα για τους 

εκπαιδευτικούς, όπως ικανοποίηση από την εργασία, αφοσίωση, αποτελεσματικότητα, δέσμευση, 

κίνητρο, ευεξία και θετική ταυτότητα. Πρόσφατα, η ψυχική ανθεκτικότητα αναγνωρίστηκε ως μια 

κρίσιμη μη γνωστική ιδιότητα των αρχαίων εκπαιδευτικών και σε χώρες όπως η Αυστραλία έχει 

αυξηθεί το ενδιαφέρον, καθώς η ανθεκτικότητα θεωρείται σημαντική μη γνωστική ικανότητα για 

την επιλογή των αιτούντων εκπαιδευτικών. Πολλές μελέτες στον τομέα έχουν διερευνήσει την 

ψυχική ανθεκτικότητα εξετάζοντας τις προοπτικές των εκπαιδευτικών σε διάφορα στάδια, 

εστιάζοντας στον σχεσιακό κόσμο της διδασκαλίας και την επιρροή της στην ανθεκτικότητα. Ενώ 

η υπάρχουσα βιβλιογραφία έχει καταστήσει δυνατή την ολοκληρωμένη κατανόηση της ψυχικής 

ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών και του τρόπου με τον οποίο μπορεί να αμφισβητηθεί και να 

υποστηριχθεί μέσω προσωπικών και κινδύνων και πόρων, το θέμα του τρόπου με τον οποίο η 

ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών μπορεί να προωθηθεί μέσω της επαγγελματικής 

μάθησης έλαβε λιγότερη έμφαση (Mansfield & Beltman, 2019). Η πρόσφατη έρευνα παρέχει 

αναδυόμενες αποδείξεις ότι οι δεξιότητες και οι στρατηγικές που σχετίζονται με την ψυχική 

ανθεκτικότητα μπορούν να ενισχυθούν κατά τη διάρκεια της αρχικής κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών. Έχει υποστηριχθεί ότι η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 

αποτελεί ζήτημα διατήρησης της ποιότητας, όπου η διατήρηση δεσμευμένων, εμπλεκόμενων και 

παρακινημένων εκπαιδευτικών οι οποίοι, ανεξάρτητα από τη σταδιοδρομία, συνεχίζουν να 

αναπτύσσονται επαγγελματικά και να μεγιστοποιούν την ικανότητά τους να παρέχουν υψηλής 

ποιότητας διδασκαλία. Οι ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί έχουν περιγραφεί ως αυτοί που έχουν την 

ικανότητα να ευδοκιμούν σε δύσκολες περιστάσεις, είναι ειδικευμένοι στη διαχείριση 

συμπεριφορών, μπορούν να εργάζονται με δύσκολους μαθητές, να μπορούν να περιορίσουν 

αρνητικά συναισθήματα και να επικεντρωθούν στη θετική εμπειρία, την αίσθηση υπερηφάνειας 

και την εκπλήρωση και την αυξημένη δέσμευση το σχολείο και το επάγγελμά τους (Mansfield & 

Beltman, 2019). 
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Παρά το γεγονός ότι η διδασκαλία μπορεί να είναι μια πολύ ικανοποιητική διαδικασία, οι 

εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν πολλαπλές και πολύπλοκες προκλήσεις σε ένα επάγγελμα που έχει 

εντατικοποιηθεί. Το άγχος και η εξάντληση των εκπαιδευτικών έχουν γίνει όλο και πιο 

ανησυχητικές, αλλά αντίθετα, η ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών συσχετίστηκε με θετικά 

αποτελέσματα όπως η ποιότητα των εκπαιδευτικών, ο ενθουσιασμός και η δέσμευση, καθώς και 

τα θετικά αποτελέσματα για τους μαθητές. Η ψυχική ανθεκτικότητα στον τομέα της εκπαίδευσης 

εμφανίστηκε ως ένας σημαντικός τομέας έρευνας, ειδικά σε χώρες όπου παρατηρήθηκαν υψηλά 

ποσοστά παραίτησης στο επάγγελμα του διδακτικού προσωπικού. Σε διεθνές επίπεδο, υπάρχουν 

πολυάριθμες μελέτες που αξιολογούν τα επίπεδα και τους κινδύνους και τους προστατευτικούς 

παράγοντες της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών, με τα σχετικά μέσα να ποικίλλουν 

ανάλογα με τον αριθμό και το είδος των προστατευτικών παραγόντων που αξιοποιούν. Αντίθετα, 

η ελληνική βιβλιογραφία είναι μάλλον περιορισμένη και οι περισσότερες από τις μελέτες 

επικεντρώνονται στην ψυχική ανθεκτικότητα των παιδιών και των εφήβων.  

 

1.4: Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής και Ψυχική Ανθεκτικότητα 

Η οικονομική κρίση είχε οικονομικές, κοινωνικές και επαγγελματικές επιπτώσεις στους 

εκπαιδευτικούς, με αποτέλεσμα να έχουν αυξηθεί σημαντικά οι προκλήσεις και οι αντιξοότητες 

που αντιμετωπίζουν. Η ψυχική ανθεκτικότητα βοηθά το άτομο να αντιμετωπίσει αυτές τις 

αντιξοότητες και τις δυσκολίες και χτίζεται μέσω της δυναμικής αλληλεπίδρασης του ατόμου με 

το περιβάλλον του. Η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών είναι μια πολυδιάστατη έννοια 

και επηρεάζεται από μεμονωμένους, περιβαλλοντικούς, κοινωνικούς, επαγγελματικούς και 

οικονομικούς παράγοντες. Η ψυχική ανθεκτικότητα είναι η ικανότητα του ατόμου να 

προσαρμόζεται θετικά στις δυσκολίες και τις αντιξοότητες της ζωής και να αντιμετωπίζει 

αποτελεσματικά τις αντιξοότητες. Τα μέτρα λιτότητας και η οικονομική κρίση στην Ελλάδα έχουν 

αυξήσει τις δυσκολίες και τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι δάσκαλοι στη ζωή τους και στο 

έργο τους. Η ψυχική ανθεκτικότητα είναι το κλειδί για να αντιμετωπίσουν οι δάσκαλοι τις 

αντιξοότητες και να είναι σε θέση να κάνουν ό, τι καλύτερο μπορούν να κάνουν στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Προκειμένου οι δάσκαλοι στην ειδική αγωγή να αντιμετωπίσουν τις αυξημένες 

προκλήσεις και τις οπισθοδρομήσεις που δημιουργούνται από την οικονομική κρίση, απαιτείται 

να έχουν ψυχική ανθεκτικότητα. Η ποιότητα της εκπαίδευσης εξαρτάται από την ποιότητα και την 
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αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Ο Έλληνας δάσκαλος ειδικής αγωγής υποστηρίζεται 

από ένα ισχυρό δίκτυο σχέσεων που εγκαθιδρύει με τα μέλη της οικογένειάς του και τους 

συναδέλφους του. Αυτό το δίκτυο σχέσεων φαίνεται να υποστηρίζει και να ενισχύει τα 

χαρακτηριστικά που συνθέτουν την ανθεκτικότητα. Ο ισχυρός οικογενειακός δεσμός που 

εξακολουθεί να υπάρχει στην Ελλάδα φαίνεται να υποστηρίζει αποτελεσματικά τα μέλη του και 

επηρεάζει ακόμη και τα επίπεδα ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών (Daniilidou & Platsidou, 

2018). 

Οι εκπαιδευτικοί στην ειδική αγωγή αντιμετωπίζουν αντιξοότητες και προκλήσεις κάθε 

μέρα. Για να διατηρήσουν την ιδιότητά του δασκάλου και να μπορέσουν να διδάξουν 

αποτελεσματικά και στο υψηλότερο επίπεδο αριστείας τους, οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται υψηλά 

επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας. Η διατήρηση των εκπαιδευτικών ειδικής εκπαίδευσης στα 

δημόσια σχολεία είναι ένα θέμα που απαιτεί την προσοχή όλων όσων ενδιαφέρονται για την 

ποιότητα της εκπαίδευσης για μαθητές με ειδικές ανάγκες. Μελέτες από κρατικούς, 

ομοσπονδιακούς και ανεξάρτητους οργανισμούς διαπίστωσαν κρίσιμες ελλείψεις ειδικού 

εκπαιδευτικού προσωπικού, ειδικά σε αγροτικές περιοχές και σε κεντρικές πόλεις (Ludlow, 2003 

ꞏ Sack, 1999). Το Κέντρο για τις Μελέτες Προσωπικού στην Ειδική Εκπαίδευση (COPSSE) 

εξέφρασε την κριτική ανησυχία του για τις ανεπαρκείς παροχές υπηρεσιών σε παιδιά και νέους με 

αναπηρίες από αρχάριους εκπαιδευτικούς που αγωνίζονται σε δυσμενείς καταστάσεις» (Downing, 

2017). 

Η ψυχική  ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής χαρακτηρίζεται ως «ποιότητα 

που επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να διατηρήσουν τη δέσμευσή τους στη διδασκαλία» 

(Brunetti, 2006, σ. 813) ως «μια σειρά συγκεκριμένων στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι 

εκπαιδευτικοί όταν αντιμετωπίζουν μια δυσμενή κατάσταση στο σχολείο» και ως «η ικανότητα 

του εκπαιδευτικού να ξεπεράσει επιτυχώς τα προσωπικά τρωτά σημεία και το περιβαλλοντικό 

άγχος. Η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών αναφέρεται στο βαθμό στον οποίο οι 

εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να διατηρούν θετικά χαρακτηριστικά έναντι μιας σειράς προκλήσεων, 

πιέσεων και απαιτήσεων που συνδέονται με το έργο τους. 

Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής εκπαίδευσης οι οποίοι αντιμετωπίζουν και αγωνίζονται με 

πολλές δυσκολίες στην επαγγελματική τους ζωή, χρειάζονται την αντοχή τους να είναι σε υψηλό 

επίπεδο. Η διδασκαλία είναι ένα επάγγελμα στα μέλη του οποίου βρίσκονται αντιμέτωποι με 
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πολλές καταστάσεις που δημιουργούν άγχος και συγκρούσεις. Η ικανοποίηση από την εργασία, 

γενικά, σημαίνει την ευχαρίστηση και την ευτυχία που ένα άτομο αποκομίζει από την 

επαγγελματική του ζωή. Το γεγονός ότι ο δάσκαλος κατέχει σημαντική θέση στο εκπαιδευτικό 

σύστημα καθιστά το επάγγελμα αυτό το επίκεντρο πολλών ερευνητικών μελετών. Οι 

περισσότερες έρευνες επικεντρώνονται στους παράγοντες που επηρεάζουν τις επιδόσεις των 

εκπαιδευτικών και απαριθμούν τι απαιτείται για να μπορεί ο δάσκαλος να επιτελεί καλύτερα στο 

υφιστάμενο εκπαιδευτικό σύστημα. Λαμβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι οι δάσκαλοι 

αναλαμβάνουν ένα τόσο σημαντικό και δύσκολο έργο όπως η ανύψωση μιας γενιάς, είναι 

απαραίτητο να εξεταστεί η στάση που θα υιοθετήσουν όταν αντιμετωπίζουν δυσκολίες (Downing, 

2017). 

 

1. 5 Προστατευτικοί παράγοντες και παράγοντες κινδύνου 

Η βιβλιογραφία σχετικά με την ψυχική ανθεκτικότητα ενέχει έναν πλούτο ατομικών 

κινδύνων και προστατευτικών παραγόντων. Ομοίως, η έρευνα σχετικά με την ανθεκτικότητα των 

εκπαιδευτικών έχει εντοπίσει ορισμένα χαρακτηριστικά κινδύνου και προστασίας.  

Διάφοροι παράγοντες προστασίας και κινδύνου ενισχύουν ή απενεργοποιούν την 

ανθεκτική συμπεριφορά των εκπαιδευτικών. Ως παράγοντας κινδύνου θεωρείται οποιαδήποτε 

παρατηρήσιμη (μετρήσιμη) ιδιότητα του ατόμου ή του περιβάλλοντος η οποία έχει συσχετιστεί 

σημαντικά (σε πληθυσμούς ή μελέτες περιπτώσεων) με συγκεκριμένη δυσμενή συμπεριφορά ή 

αποτέλεσμα του ατόμου. Όσον αφορά το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, οι παράγοντες κινδύνου 

μπορούν να σχετίζονται με ατομικά και περιβαλλοντικά χαρακτηριστικά (Benjamin & Black, 

2012). 

Οι προστατευτικοί παράγοντες  ελαχιστοποιούν την επίδραση μιας δυσμενούς κατάστασης 

ή συμβάντος. Ενσωματώνουν όχι μόνο προσωπικούς παράγοντες, αλλά και εξωτερικά συστήματα 

υποστήριξης. Εκτός από τους προστατευτικούς παράγοντες, η ψυχική ανθεκτικότητα αυτής της 

δεύτερης προσέγγισης συχνά θεωρείται ως μια διαδικασία με την οποία τα άτομα 

διαπραγματεύονται και αντιμετωπίζουν τις προκλήσεις στο πρότυπο. Επηρεάζουν την ψυχική 

ανθεκτικότητα μειώνοντας την επίδραση των παραγόντων κινδύνου. Έχουν σχεδιαστεί με δύο 

τουλάχιστον τρόπους στη σχετική βιβλιογραφία: Η πρώτη αφορά ατομικά ή περιβαλλοντικά 
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χαρακτηριστικά που αντικατοπτρίζουν την απουσία παραγόντων κινδύνου ή την παρουσία 

παραγόντων που προάγουν την αυτοπεποίθηση. Το δεύτερο αφορά τους παράγοντες που 

μετριάζουν τις επιδράσεις των παραγόντων κινδύνου ή ενισχύουν τα θετικά αποτελέσματα και την 

επιτυχή προσαρμογή του ατόμου. Με την πάροδο των ετών επικράτησε η δεύτερη αντίληψη 

προστατευτικών παραγόντων σε σχετικές έρευνες. Τα περισσότερα όργανα για τη μέτρηση της 

ανθεκτικότητας εκτιμούν έναν ποικίλο αριθμό προστατευτικών παραγόντων που ενισχύουν την 

ανθεκτικότητα ενός ατόμου (Benjamin & Black, 2012). 

Οι προσωπικοί παράγοντες, όπως η ισχυρή αυτοανθεκτικότητα, τα υψηλά κίνητρα, ο 

ηθικός σκοπός, η ευελιξία και η αίσθηση του χιούμορ, καθώς και οι σχετικοί παράγοντες, όπως η 

αποτελεσματική διοικητική ομάδα και οι υποστηρικτικοί συνομιλητές, έχουν προταθεί ως μερικά 

από τα πιο ισχυρά χαρακτηριστικά που διακρίνουν τους ανθεκτικούς εκπαιδευτικούς. Η ψυχική 

ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών αναγνωρίζεται ευρέως ως ζωτικής σημασίας για το 

εκπαιδευτικό σύστημα. Επιπλέον, έχει αποδειχθεί ότι η ατομική και οργανωτική ανθεκτικότητα 

διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην ελάφρυνση των αρνητικών επιπτώσεων του εργασιακού 

άγχους και της εξουθένωσης των εκπαιδευτικών. Έτσι, τόσο η ψυχική ανθεκτικότητα όσο και η 

αυτοαποτελεσματικότητα φαίνεται να εξαρτώνται από προσωπικούς και εξωτερικούς παράγοντες. 

Οι μεμονωμένοι παράγοντες φαίνεται να επηρεάζουν την ψυχική ανθεκτικότητα και την ευημερία 

των εκπαιδευτικών, ενώ το περιβάλλον (συναδέλφους, σχολείο, φοιτητές κλπ.) φαίνεται να 

διαδραματίζει σημαντικό ρόλο τόσο στην ανθεκτικότητα όσο και στην ευημερία. Παρ 'όλα αυτά, 

η σχέση μεταξύ ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών και ευημερίας έχει ελάχιστα μελετηθεί. 

Σύμφωνα με τον Pretsch και τους συναδέλφους του η ανθεκτικότητα μπορεί να είναι ιδιαίτερα 

σημαντική για την ευημερία των εκπαιδευτικών (Pretsch, Flunger & Schmitt, 2012). Επιπλέον, εξ 

όσων γνωρίζουμε, δεν υπάρχει ελληνική έρευνα σχετικά με την ανθεκτικότητα και την ευημερία 

των εκπαιδευτικών, παρόλο που η Ελλάδα είναι μια από τις χώρες που έχουν πληγεί περισσότερο 

από την παγκόσμια οικονομική κρίση (Daniilidou & Platsidou, 2018). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2Ο : Η ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ (self-efficacy) 

 

 

2.1: Η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας 

Ο δεύτερος όρος με τον οποίο θα ασχοληθούμε στην παρούσα εργασία είναι η 

αυτοαποτελεσματικότητα. Η αυτοαποτελεσματικότητα έχει σχέση με την αντίληψη ενός ατόμου 

για την αποτελεσματικότητα του. Δεν πρόκειται για μια αυτόνομη, αυθύπαρκτη έννοια, 

αποκομμένη από τις αντιλήψεις του ατόμου, αλλά ορίζεται σε σχέση με αυτές. Η 

αυτοαποτελεσματικότητα εμπεριέχει συνεπώς το στοιχείο της ατομικής αντίληψης. Αποτελεί μια 

παραθετική, παρακινητική δομή που δεν αντανακλά την πραγματική ικανότητα, έτσι όπως αυτή 

αξιολογείται εξωτερικά, αλλά βασίζεται στην αυτοαντίληψη της ικανότητας (Tschannen-Moran 

& Hoy, 2007ꞏ Tschannen-Moran & Hoy, 1998). Ως αυτοαποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού 

ορίζεται ο βαθμός στον οποίο ένας εκπαιδευτικός είναι αρκετά βέβαιος για την ικανότητά του να 

προάγει τη μάθηση των μαθητών (Bandura, 1994).  

Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής χρειάζεται περισσότερο από κάθε άλλον να 

χαρακτηρίζονται από επαγγελματική ανθεκτικότητα και αυτοαποτελεσματικότητα, καθώς 

συνήθως έχουν μεγαλύτερη πίεση συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς γενικής παιδείας και η 

επαγγελματική τους ζωή χαρακτηρίζεται από πολυπλοκότητα και απρόβλεπτες καταστάσεις. 

Για παράδειγμα, τα έγγραφα από γνωματεύσεις, ψυχολόγους, αναπτυξιολόγους, ΚΕΔΔΥ, 

ΚΕΣΥ που λαμβάνουν σε καθημερινή βάση είναι αναρίθμητα και επιπλέον οι προαναφερόμενοι 

πρέπει  να επικοινωνούν συνεχώς με γονείς, μαθητές, σχετικές υπηρεσίες (π.χ. ψυχολόγους, 

επαγγελματίες θεραπευτές, φυσιοθεραπευτές, λογοθεραπευτές, κοινωνικούς λειτουργούς) που 

πολλές φορές αυτές οι συναναστροφές μπορούν να γίνουν περίπλοκες και απαιτητικές (Fish & 

Stephens, 2009).  

Οι Brill και McCartney (2008) υποστήριζαν σθεναρά ότι η εκπαίδευση και η εμπειρία 

αυξάνουν άμεσα τις δεξιότητες και τις επιτυχίες των εκπαιδευτικών. Αυτές οι επιτυχίες οδηγούν 

σε μια αίσθηση ενδυνάμωσης και αύξησης της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. Η 

ανάπτυξη της αυτοαποτελεσματικότητας θα μπορούσε να έχει έντονη επίδραση στο επάγγελμα 

του εκπαιδευτικού, επηρεάζοντας δραματικά την αποτελεσματικότητά τους, την ανάπτυξή τους 
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και κατ’ επέκταση τις επιδόσεις και τα αποτελέσματα των μαθητών (Huber, Fruth, Avila – John, 

López - Ramírez, 2016ꞏ Patterson, Reid, & Dishion, 1998). 

Οι παρεμβάσεις και η επαγγελματική κατάρτιση βασίζονται σε μεθόδους που αποσκοπούν 

στην αύξηση της πεποίθησης ενός εκπαιδευτικού, σχετικά με την ικανότητά του να είναι 

επιτυχημένος δάσκαλος (Brill & McCartney, 2008ꞏ Mongeau, 2015ꞏRoss & Bruce, 2007ꞏ Watson, 

2006).  

Η αυτοαποτελεσματικότητα (γνωστή και ως κοινωνική θεωρία ή θεωρία της κοινωνικής 

μάθησης) είναι η πεποίθηση ενός ατόμου ότι είναι ικανό να επιτελέσει με επιτυχία σε μια 

συγκεκριμένη εργασία. Η αυτοαποτελεσματικότητα θα μπορούσε να αποτελεί ένα είδος 

αυτοπεποίθησης (Kanter, 2006) ή μια συγκεκριμένη εκδοχή της αυτοεκτίμησης (Brockner, 1988).  

Η αυτοαποτελεσματικότητα έχει τρεις διαστάσεις:  

• μέγεθος - επίπεδο δυσκολίας της εργασίας που ένα άτομο πιστεύει ότι μπορεί να επιτύχει,  

• τη δύναμη ή την αδυναμία επίτευξης της εργασίας  

• και το βαθμό στον οποίο η προσδοκία γενικεύεται σε καταστάσεις.  

Η αίσθηση ικανότητας ενός ατόμου επηρεάζει την αντίληψη, τα κίνητρα και τις επιδόσεις 

του. Οι πεποιθήσεις αναφορικά με την αυτοαποτελεσματικότητα διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο 

στη διαμόρφωση των γνωστικών ικανοτήτων, ενώ συμβάλλουν ανεξάρτητα στην απόδοση. Η 

χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα μπορεί να αποτελέσει εμπόδιο στην εφαρμογή των δεξιοτήτων 

και ικανοτήτων ενός ατόμου, επομένως η αυτοαποτελεσματικότητα μπορεί να συμβάλει ή να 

εμποδίσει σημαντικά την απόδοση (Bandura, 1997). 

Η αυτοαποτελεσματικότητα έχει ισχυρές επιδράσεις στη μάθηση, τα κίνητρα και τις 

επιδόσεις, επειδή οι άνθρωποι προσπαθούν να εκπαιδευτούν και να εκτελούν μόνο εκείνες τις 

εργασίες που πιστεύουν ότι θα είναι σε θέση να εκτελέσουν με επιτυχία. Η 

αυτοαποτελεσματικότητα επηρεάζει τη μάθηση και την απόδοση με τρεις τρόπους (Bandura, 

1982): 

1. Επηρεάζει τους στόχους που επιλέγουν τα άτομα για τον εαυτό τους. Τα άτομα με χαμηλά 

επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας, τείνουν να θέτουν σχετικά χαμηλούς στόχους. 

Αντιστρόφως, ένα άτομο με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα είναι πιθανό να θέσει 

https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=McCartney%2C+Abby
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υψηλούς προσωπικούς στόχους. Οι έρευνες δείχνουν ότι οι άνθρωποι, όχι μόνο μαθαίνουν, 

αλλά και εκτελούν σε επίπεδα συμβατά με τις πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας.  

2. Επηρεάζει την εκμάθηση, καθώς και την προσπάθεια που καταβάλλουν οι άνθρωποι στην 

εργασία. Οι εργαζόμενοι με υψηλή αυτοεκτίμηση εργάζονται σκληρά για να μάθουν πώς 

να εκτελούν νέες εργασίες, επειδή είναι σίγουροι ότι οι προσπάθειές τους θα είναι 

επιτυχείς. Οι εργαζόμενοι με χαμηλή αυτοεκτίμηση μπορεί να καταβάλλουν λιγότερη 

προσπάθεια κατά την εκμάθηση και την εκτέλεση σύνθετων εργασιών, επειδή δεν είναι 

βέβαιοι ότι η προσπάθειά τους θα οδηγήσει σε επιτυχία. 

3. Επηρεάζει την επιμονή με την οποία οι άνθρωποι επιχειρούν νέα και δύσκολα καθήκοντα. 

Τα άτομα με υψηλή αυτοπεποίθηση είναι σίγουροι ότι μπορούν να μάθουν και να 

εκτελέσουν μια συγκεκριμένη εργασία. Έτσι, είναι πιθανό να επιμείνουν στις προσπάθειές 

τους, ακόμα και όταν τα προβλήματα είναι επιφανειακά. 

 

2.2 Κοινωνικογνωστική Θεωρία Μάθησης  

Η θεωρία αυτο-αποτελεσματικότητας είναι μια από τις πιο σημαντικές υπο-θεωρίες της 

Κοινωνικογνωστικής Θεωρίας της Μάθησης του Bandura (1986). Η Κοινωνικογνωστική Θεωρία 

της Μάθησης δίνει έμφαση στον τριαδικό αμοιβαίο προσδιορισμό της αλληλεπίδρασης μεταξύ 

των ανθρώπων, των συμπεριφορών και του περιβάλλοντός τους. Πιο συγκεκριμένα, η λειτουργία 

αυτή εμφανίζεται ως μια δυναμική αλληλεπίδραση τριών παραγόντων:  

1. των εσωτερικών ενδοπροσωπικών παραγόντων (γνωστικοί, συναισθηματικοί και 

βιολογικοί παράγοντες),  

2. της έκδηλης πραξιακής συμπεριφοράς και  

3. των περιβαλλοντικών επιρροών.  

Κεντρική ιδέα αυτού του μοντέλου αμοιβαίας τριαδικής αιτιοκρατίας είναι η θέση ότι η 

συμπεριφορά, δηλαδή οι ενέργειες και οι πράξεις του ανθρώπου, δεν κατευθύνονται αποκλειστικά 

από τις εσωτερικές έμφυτες δυνατότητές του, δεν διαμορφώνονται αυτομάτως και φυσικά δεν 

ελέγχονται ούτε από τα εξωτερικά ερεθίσματα του περιβάλλοντος. Η συνεχής αλληλεπίδραση και 

των τριών παραγόντων (συμπεριφοράς, ενδοπροσωπικών στοιχείων, γεγονότων του 

περιβάλλοντος), παρέχει την ευκαιρία στο άτομο να ελέγξει μερικώς, το περιβάλλον του και να 
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ρυθμίσει το ίδιο τη μελλοντική συμπεριφορά του (αυτορρύθμιση). Το άτομο δεν συνιστά παθητικό 

δέκτη των επιδράσεων του περιβάλλοντος, αλλά θεωρείται ενεργά συμμετέχων στη ρύθμιση της 

γνώσης και της συμπεριφοράς του (Feltz, Short, & Sullivan, 2008). Η συμπεριφορά αποτελεί 

προϊόν της πολύπλοκης αλληλεπίδρασης των προσωπικών, συμπεριφορικών και περιβαλλοντικών 

επιρροών και το άτομο που την εκδηλώνει καθίσταται ικανό να αλλάζει και να διαμορφώνει το 

περιβάλλον του ώστε να ταιριάζει στις ανάγκες του (Glanz, Rimer, & Viswanath, 2008).  

Η κοινωνικο-γνωστική θεωρία του Bandura (1976) θέτει ως βάση της δύο ξεχωριστά 

σημεία. Από τη μια πλευρά, τάσσεται η προσδοκία ή η πεποίθηση ότι οι ενέργειες που θα 

ακολουθήσουν θα οδηγήσουν σε ένα συγκεκριμένο και επιθυμητό αποτέλεσμα και αφετέρου, 

υπάρχει η αίσθηση της αυτοαποτελεσματικότητας (Bandura, 1977). Η θεωρία αυτή εστιάζει σε 

ένα σύνολο βιωματικών εμπειριών. Σε αντίθεση με τις θεωρίες που υποδηλώνουν ότι η 

συμπεριφορά καθορίζεται από γενετικούς και εξελικτικούς παράγοντες, υπάρχουν απόψεις που 

σημειώνουν τον ενεργό ρόλο του ατόμου στη διαμόρφωση των συνθηκών ζωής. Ο Bandura (2006) 

ανέφερε ότι δεν υπάρχει διαχωρισμός μεταξύ των επιμέρους οργανισμών και των κοινωνικών 

δομών στις οποίες επιβιώνει ο άνθρωπος. Η αυτοαποτελεσματικότητα αφορά στον 

προσανατολισμό των ατόμων στις μελλοντικές δυνατότητές τους (Maddux, 2005) και διαφέρει 

από τις πεποιθήσεις για το τι πρόκειται να επιτύχουν (προθέσεις) και τι αισθάνονται για τις 

δυνατότητές τους (αυτοεκτίμηση). Η αυτοαποτελεσματικότητα είναι, επίσης, διαφορετική από τις 

πεποιθήσεις περί προσδοκώμενων αποτελεσμάτων, σχετικά με το εάν οι ενέργειες θα έχουν ένα 

συγκεκριμένο αποτέλεσμα (Bandura, 1997). 

Οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας αφορούν συγκεκριμένα καθήκοντα και 

προσανατολίζονται προς το μέλλον, ενώ βασίζονται στις εσωτερικές αναπαραστάσεις 

προηγούμενων εμπειριών. Οι ευρέως αποδεκτές πηγές είναι οι εμπειρίες γνώσης (εμπειρίες 

επιτυχίας), οι εμπιστευτικές εμπειρίες (παρατηρήσεις των επιτυχιών των άλλων), φανταστικές 

εμπειρίες (φανταστικές επιδόσεις σε υποθετικές καταστάσεις), η κοινωνική πειθώ, από άλλους 

που δίνουν θετικές αξιολογήσεις στην απόδοση ενός ατόμου και οι φυσιολογικές καταστάσεις, 

όπου θετικά ή αρνητικά συναισθήματα και αντιδράσεις συνδέονται με παραστάσεις (Maddux, 

2005ꞏ Woolfolk et al., 2000). 

Οι άνθρωποι προσπαθούν να ασκήσουν έλεγχο στα γεγονότα που επηρεάζουν τη ζωή τους. 

Ασκώντας επίδραση σε τομείς που έχουν τη δυνατότητα να ελέγξουν είναι πιο ικανοί αφενός να 



[26] 
 

επιτύχουν τις επιδιώξεις τους και αφετέρου να αποτρέψουν τη δημιουργία ανεπιθύμητων 

καταστάσεων. Η προσπάθεια ελέγχου των συνθηκών ζωής συνοδεύει σχεδόν την κάθε ενέργεια 

του ατόμου αφού η δυνατότητα να ορίζει ο ίδιος τις καταστάσεις του διασφαλίζει προσωπικά και 

κοινωνικά οφέλη. Στην ίδια λογική, η δυνατότητα επιρροής των αποτελεσμάτων των διαφόρων 

ενεργειών καθιστά το άτομο ικανό να προβλέπει την έκβασή τους και έτσι να προετοιμάζεται 

κατάλληλα για την ακόλουθη διαχείρισή τους. Από την άλλη πλευρά, η αδυναμία ή ανικανότητα 

άσκησης επιρροής σε καταστάσεις που επηρεάζουν δυσμενώς τη ζωή, γεννά την απάθεια, τον 

φόβο ακόμη και την απόγνωση. Μια ισχυρή αίσθηση της αποτελεσματικότητας ενισχύει 

ποικιλοτρόπως την προσωπική ευημερία. Οι άνθρωποι με υψηλή πίστη στις ικανότητές τους 

αντιμετωπίζουν τα δύσκολα καθήκοντα ως προκλήσεις που πρέπει να κατακτηθούν και όχι ως 

απειλές που πρέπει να αποφευχθούν. Μια τέτοια στάση ενθαρρύνει το εγγενές ενδιαφέρον και τη 

βαθιά εμπλοκή στις δραστηριότητες. Τα άτομα με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα θέτουν 

φιλόδοξους στόχους και αγωνίζονται με παραδειγματική υπομονή και επιμονή για την επίτευξη 

τους. Ανακτούν σύντομα την αίσθηση της αυτό-αποτελεσματικότητάς μετά από απογοητεύσεις ή 

αποτυχίες και αποδίδουν τα ανεπιθύμητα συμβάντα σε ανεπαρκή προσπάθεια ή ελλιπείς γνώσεις 

και δεξιότητες. Προσεγγίζουν απειλητικές καταστάσεις με τη βεβαιότητα ότι μπορούν να τις 

ελέγξουν και χάρη σε αυτή τους τη θεώρηση, παράγουν συχνά προσωπικά επιτεύγματα, 

αμβλύνουν το άγχος και αποδυναμώνουν την ευπάθεια στην κατάθλιψη (Bandura, 1994). 

 Αντίθετα, οι άνθρωποι που αμφιβάλουν για τις δυνατότητές τους, αποφεύγουν τις 

απαιτητικές διαδικασίες και αν υποχρεωθούν να τις αντιμετωπίσουν τις εκλαμβάνουν ως 

προσωπικές απειλές. Δεν έχουν ιδιαίτερες φιλοδοξίες και στην πρώτη δυσκολία παραιτούνται από 

την προσπάθεια κατάκτησης των στόχων. Όταν βρίσκονται αντιμέτωποι με επίπονες καταστάσεις, 

κατακλύζονται από αρνητικά συναισθήματα, εστιάζουν στις αδυναμίες τους, προσκολλώνται σε 

σκέψεις αναφορικά με τα εμπόδια που θα συναντήσουν και κατ’ επέκταση αδυνατούν να 

επικεντρωθούν στη διαχείριση των καταστάσεων. Έτσι, χαλαρώνουν τις προσπάθειές τους και 

εγκαταλείπουν γρήγορα στις δυσκολίες. Επειδή θεωρούν την ανεπαρκή απόδοση ως ανικανότητα, 

στην πρώτη αποτυχία, έστω και μικρή, χάνουν την πίστη τους στις δυνατότητές τους. Απόρροια 

των παραπάνω αντιδράσεων είναι η εκδήλωση άγχους ή/και κατάθλιψης (Bandura, 1994). 
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2.3: Αυτοαποτελεσματικότητα και Εκπαιδευτικοί 

Στις αρχές της δεκαετίας του 1980 οι Gibson και Dembo (1984) ανέπτυξαν την κλίμακα 

μέτρησης της διδακτικής αποτελεσματικότητας (Teaching Efficacy Scale – TES). Στηρίχτηκαν σε 

προηγούμενη μελέτη (Armor, και συν., 1976) αλλά και στο θεωρητικό υπόβαθρο που ανέπτυξε ο 

Bandura (1977). Αρχικά δημιούργησαν μία κλίμακα 30 στοιχείων (items) για να περιγράψουν τη 

διδακτική αποτελεσματικότητα. Η ανάλυση συνιστωσών, όμως, ανέδειξε μία δομή που 

αποτελούνταν από δύο συνιστώσες. Οι ερευνητές υπέθεσαν ότι οι δύο συνιστώσες αντιστοιχούσαν 

στις δύο πτυχές της κοινωνικής γνωστικής θεωρίας του Bandura: την αυτοαποτελεσματικότητα 

και το προσδοκώμενο αποτέλεσμα. Οι ερευνητές ονόμασαν την πρώτη συνιστώσα προσωπική 

διδακτική αποτελεσματικότητα (ΠΔΑ) (Personal Teaching Efficacy – PTE) υποθέτοντας ότι 

αντιστοιχεί στην αυτοαποτελεσματικότητα και τη δεύτερη γενική διδακτική αποτελεσματικότητα 

(ΓΔΑ) (General Teaching Efficacy – GTE) αντιστοιχίζοντάς την στο προσδοκώμενο αποτέλεσμα. 

Γενικότερα, η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει συνδεθεί με ένα πλήθος 

σημαντικών εκπαιδευτικών μεταβλητών που αφορούν το σχολικό οργανισμό, τους μαθητές και 

φυσικά τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς (Evers, Brouwers, & Tomic, 2002).  

 

Οι Tschannen-Moran et al. (1998) δίνουν την ακόλουθη περιγραφή της έννοιας της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών: «Καθώς ο εκπαιδευτικός εκτιμά τις 

αυτοαντιλήψεις του για τη διδακτική ικανότητα του, κρίνει ατομικές ικανότητες όπως δεξιότητες, 

γνώσεις, στρατηγικές ή γνωρίσματα προσωπικότητας σε αντιπαράθεση με τις ατομικές αδυναμίες 

ή το ‘παθητικό’ του σε ένα συγκεκριμένο διδακτικό πλαίσιο». 

H στάθμιση των διαθέσιμων πόρων και περιορισμών διαμορφώνει τις κρίσεις του 

εκπαιδευτικού για την αυτοαποτελεσματικότητα του σε ένα καθορισμένο μαθησιακό περιβάλλον. 

Η αποτυχία μπορεί να υπονομεύσει την αυτοαποτελεσματικότητα του δασκάλου και επομένως να 

πλήξει τις προσδοκίες του για το μέλλον και να προκαταβάλλει αρνητικά τον εκπαιδευτικό για τις 

μελλοντικές επιδόσεις του, ενσταλάζοντας μέσα του το φόβο μιας νέας αποτυχίας στο μέλλον 

(Tschannen-Moran & Hoy, 2007).  
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Η κατασκευή σεναρίων επιτυχίας είναι σημάδι αυτοαποτελεσματικού εκπαιδευτικού ο 

οποίος θεωρεί τον εαυτό του ικανό να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις και τις πιέσεις της εργασίας 

του. Μέσα σε ένα πλαίσιο εύρυθμης λειτουργίας και αυτορρύθμισης, ο εκπαιδευτικός που νιώθει 

αυτοαποτελεσματικός θέτει στόχους, συγκεκριμένους και ρεαλιστικούς (Schwarzer, Mueller & 

Greenglass, 1999).  

H αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών επηρεάζει καθοριστικά τις διδακτικές 

πρακτικές μέσα και έξω από τη σχολική τάξη και την αποτελεσματικότητα τους, η οποία 

συνδέεται με την κινητοποίηση, τα μαθησιακά επιτεύγματα και την αυτοαποτελεσματικότητα των 

ίδιων των μαθητών (Henson, Kogan & Vacha-Haase, 2001ꞏ Henson, 2002ꞏ Tschannen-Moran & 

Hoy, 2007ꞏ Caprara et al., 2006). 

 Οι εκπαιδευτικοί με ισχυρή αυτοαποτελεσματικότητα χαρακτηρίζονται από υψηλό 

επίπεδο οργανωτικότητας και σχεδιασμού και είναι αφοσιωμένοι στο διδακτικό τους έργο 

(Tschannen-Moran & Hoy, 2001).  

∆ιάφορες έρευνες έχουν δείξει ότι η υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα σχετίζεται 

γενικότερα με την ισχυρή κινητοποίηση για διδασκαλία (Fives, 2003) αλλά και με την 

επιτυχέστερη αντιμετώπιση της αβεβαιότητας και ρευστότητας της σχολικής τάξης (Raudenbush, 

Rowan & Cheong, 1992). 

Η υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα ωθεί τους εκπαιδευτικούς στη θέσπιση υψηλότερων 

κριτηρίων τόσο για τους ίδιους όσο και για τους μαθητές τους, προσπαθώντας να καλλιεργήσουν 

στους μαθητές την αυτοδιαχείριση αντί για την εφαρμογή άμεσα καθοδηγητικών/κηδεμονικών 

μεθόδων (Somech & Drach-Zahavy, 2000).  

Οι εκπαιδευτικοί με αυτοαντίληψη υψηλής αποτελεσματικότητας προτιμούν τον έπαινο 

έναντι της επίκρισης, είναι επικοινωνιακοί και δημοκρατικοί στο διάλογο με τους μαθητές, 

αφιερώνουν χρόνο στην προετοιμασία του μαθήματος, επενδύουν ενέργεια και προσπάθεια στους 

αδύναμους μαθητές, έχουν δεξιότητες διαχείρισης της τάξης, εφαρμόζουν καινοτομίες, 

πειραματίζονται και χαρακτηρίζονται από αυτοπεποίθηση και ενθουσιασμό (Sartawi & Alghazo, 

2006; Henson et al, 2001ꞏ Evers et al., 2002). 

https://www.researchgate.net/profile/John_Mueller7
https://www.researchgate.net/profile/Esther_Greenglass
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Όπως αναφέρουν οι Coladarci & Breton (1997), η έρευνα της αυτοαποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών αν και ιδιαίτερα εκτεταμένη, έχει περιοριστεί κατά κύριο λόγο στη γενική 

εκπαίδευση με μικρό δείγμα ερευνών στην ειδική αγωγή. 

Τo εργαλείο TES των Gibson & Dembo έχει χρησιμοποιηθεί από τον Allinder για τη 

διερεύνηση της αυτοαποτελεσματικότητας των δασκάλων στα τμήματα ένταξης (Coladarci & 

Breton, 1997). Τα αποτελέσματα της έρευνας του έδειξαν ότι οι δάσκαλοι με υψηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα χαρακτηρίζονται από οργανωτικότητα, ενθουσιασμό, προγραμματίζουν 

το μάθημα τους, είναι δίκαιοι και σαφείς στη διδασκαλία τους. Επίσης επιδεικνύουν τάσεις 

πειραματισμού και προθυμία για χρήση νέων προσεγγίσεων και νέου υλικού. Όπως μπορεί να 

παρατηρήσει κανείς, τα χαρακτηριστικά αυτά απαντώνται και στους εκπαιδευτικούς της γενικής 

αγωγής (Coladarci & Breton, 1997).  

 

2.4: Αυτοαποτελεσματικότητα και Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής 

 

Οι Coladarci & Breton (1997) χρησιμοποίησαν την κλίμακα TES τροποποιώντας ελαφρώς 

τη διατύπωση κάποιων ερωτημάτων για προσαρμογή στα δεδομένα της ειδικής αγωγής και 

ειδικότερα των τμημάτων ένταξης (resource rooms). Οι ερευνητές αυτοί απλοποίησαν τους δύο 

παράγοντες του TES, GTE και PTE σε ‘Γενική Αποτελεσματικότητα’ (general efficacy) και 

‘Προσωπική Αποτελεσματικότητα’ (personal efficacy). H μέτρηση της εσωτερικής αξιοπιστίας 

των δύο παραγόντων/υποκλιμάκων, η ύπαρξη των οποίων επιβεβαιώθηκε μέσα από παραγοντική 

ανάλυση, έδωσε α .78 και α= .75 αντίστοιχα (Jennets, Jackson, Healy, Ho, Kazanjian & Woollard, 

2003). Το εργαλείο αυτό περιλαμβάνει 30 ερωτήματα (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). 

Οι Ashton και Webb (1986) αναγνώρισαν ότι οι ιδιαίτερα αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί 

τείνουν να είναι πιο οργανωμένοι, να εμφανίζουν μεγαλύτερες δεξιότητες διδασκαλίας, να 

αμφισβητούν, να εξηγούν και να παρέχουν ανατροφοδότηση σε μαθητές που έχουν δυσκολίες. Οι 

καθηγητές χαμηλής αυτό-αποτελεσματικότητας, από την άλλη πλευρά, μειονεκτούν σε επίπεδο 

οργάνωσης και διαχείρισης της τάξης, περνούν σημαντικά περισσότερο χρόνο στην ατομική σε 

αντίθεση με την ομαδική διδασκαλία, αισθάνονται πιεσμένοι και αγχωμένοι, ενώ δυσκολεύονται 

να θέσουν στόχους για τους μαθητές. Επιπλέον, δέχονται στις δυσκολίες ως απειλές, θέτουν 
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χαμηλούς στόχους, διακατέχονται από το αίσθημα της παραίτησης, είναι απρόθυμοι και 

αναποφάσιστοι (Mojavezi & Tamiz, 2012). 

Οι Skaalvik και Skaalvik (2010), μέσα από την έρευνά τους, έδειξαν ότι η ικανοποίηση 

από την εργασία σχετίζεται θετικά με την αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Δηλαδή, 

η ικανοποίηση που αισθάνονται από την εργασία τους επηρεάζεται, όπως καταδείχθηκε από τη 

συγκεκριμένη έρευνα, ως επί το πλείστον από την αυτονομία των εκπαιδευτικών, την πίεση 

χρόνου που δέχονται, αλλά και από τις σχέσεις που διαμορφώνουν με τους γονείς. Συνεπώς, οι 

συνθήκες κάτω από τις οποίες εργάζονται οι εκπαιδευτικοί , αλλά και οι διαπροσωπικές σχέσεις 

επιδρούν στην αυτοαποτελεσματικότητα τους μέσα από την εργασιακή τους ικανοποίηση. 

Ο προσδιορισμός παραγόντων που ενισχύουν την αυτο-αποτελεσματικότητα και τον 

αντίκτυπό της στην εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρίες είναι σημαντική. Ο Voris (2011) 

επικεντρώθηκε στο «συνδυασμό του εκπαιδευτικού πλαισίου και του βαθμού αναπηρίας των 

μαθητών» (σελ. 143) κατά τη μέτρηση της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών της ειδικής  

εκπαίδευσης. Ο Voris (2011) εξήγησε ότι οι μαθητές με λιγότερο βαριές αναπηρίες ή ήπιας έως 

μέτριας αναπηρίας έχουν συνήθως ανατεθεί σε συνεργατικά μαθήματα όπως τα Προγράμματα 

Ειδικών Πόρων (RSP) και Ειδικών Μαθημάτων (SDC). Από την άλλη πλευρά, όσοι έχουν 

σοβαρές αναπηρίες παραμένουν στις αίθουσες διδασκαλίας, όπου ένας μοναδικός δάσκαλος 

ειδικής εκπαίδευσης αναλαμβάνει τις ευθύνες για την εκπαίδευση και την παράδοση άλλων 

υπηρεσιών σχετικών με το αναλυτικό πρόγραμμα (Voris, 2011). Για να κατανοήσουμε την 

ποιότητα των εκπαιδευτικών και τα μαθησιακά αποτελέσματα των εκπαιδευτικών, ο Kennedy 

(2010) συνέστησε να παρατηρηθεί "πέρα από τον εκπαιδευτικό στην ίδια την διδασκαλία: το 

σχολείο, την τάξη, το πρόγραμμα του δασκάλου και τους πόρους του δασκάλου" (σελ. 591-592) 

(Saricam & Sakiz, 2014). 

Η διερεύνηση της αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών της ειδικής εκπαίδευσης 

προτείνει επίσης να εξετάσουμε τις εσωτερικές ή εξωτερικές προκλήσεις που αντιμετωπίζουν 

κατά την άσκηση της δουλειάς τους. Στη μελέτη τους που αφορούσε εκπαιδευτικούς ειδικής 

εκπαίδευσης, ο Rodriguez, η Saldana & Moreno (2012) διερεύνησαν τη στάση των εκπαιδευτικών 

της ειδικής εκπαίδευσης και τις αντιλαμβανόμενες ανάγκες τους σε σχέση με την εκπαίδευση 

παιδιών με διαταραχές του αυτιστικού φάσματος (ASD). Η μελέτη χρησιμοποίησε ανάλυση 

λογιστικής παλινδρόμησης για την ανάλυση δεδομένων συνεντεύξεων που συγκεντρώθηκαν από 
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69 εκπαιδευτικούς. Η μελέτη υπογράμμισε τη σημασία της συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών 

στην πρόβλεψη της επιτυχίας στη διδασκαλία και στην καταγραφή των προκλήσεων που 

αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί της ειδικής εκπαίδευσης λόγω της σοβαρότητας και της διάχυσης 

των ASD. Οι θετικές προσδοκίες σχετικά με την εκπαίδευση των με αυτισμό σημειώθηκαν μεταξύ 

των ερωτηθέντων. Επιπλέον, σημειώθηκε η ανάγκη κοινωνικής υποστήριξης και ενημέρωσης για 

την αποτελεσματική διδασκαλία των μαθητών (Saricam & Sakiz, 2014).  

Οι Viel-Ruma, Houchins, Jolivette και Benson (2010) συγκέντρωσαν στοιχεία από τους 

δασκάλους της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για να κατανοήσουν τη σχέση μεταξύ αυτο-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών της ειδικής εκπαίδευσης και ικανοποίησης από την 

εργασία. Η μελέτη τους ανέφερε μια άμεση σχέση μεταξύ της αυτο-αποτελεσματικότητας του 

εκπαιδευτικού και της ικανοποίησης των καθηγητών (Aldridge & Fraser, 2016). 

Πολλοί εκπαιδευτικοί είναι αισιόδοξοι για την ικανότητά τους να ανταποκριθούν στις 

ανάγκες των μαθητών μέσα στην τάξη τους. Ωστόσο, αυτοί οι δάσκαλοι αμφισβητούν κρυφά την 

ικανότητά τους να ανταποκριθούν στις ανάγκες των μαθητών με αναπηρίες. Σύμφωνα με τους 

Avramidis και Norwich (2002), «οι πεποιθήσεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών είναι κρίσιμες 

για την εξασφάλιση της επιτυχίας των συνεκτικών πρακτικών, καθώς η αποδοχή της πολιτικής 

ένταξης από τους δασκάλους μπορεί να επηρεάσει τη δέσμευσή τους να την υλοποιήσουν». Η 

αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού προέρχεται από την κοινωνική γνωστική θεωρία της 

Bandura (1977). Η θεωρία υποστηρίζει ότι οι πεποιθήσεις αποτελεσματικότητας επηρεάζουν τις 

επιλογές που κάνουν οι άνθρωποι και τις προσπάθειες που καταβάλλονται για μια εργασία 

(Aldridge & Fraser, 2016). 

Οι Tschannen-Moran και Hoy (2001) διαπίστωσαν ότι οι δάσκαλοι με υψηλή 

αποτελεσματικότητα ήταν προσηλωμένοι στους στόχους τους. Αυτοί οι δάσκαλοι ήταν πρόθυμοι 

να εφαρμόσουν τις νέες μεθόδους που θα χρειαστούν οι μαθητές με ειδικές ανάγκες. Η αυξημένη 

αποτελεσματικότητα επέτρεψε στους εκπαιδευτικούς να είναι λιγότερο επικριτικοί απέναντι στα 

μαθητικά σφάλματα. Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αποτελεσματικότητα είναι επίσης πιο σίγουροι 

για τις ικανότητές τους να διδάσκουν και να διαχειρίζονται δύσκολους μαθητές στις τάξεις τους. 

Οι δάσκαλοι με χαμηλή αποτελεσματικότητα ήταν περισσότερο ελεγχόμενοι και λιγότερο 

στρατηγικοί με την εκπαίδευσή τους (Aldridge & Fraser, 2016). 
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Οι Soodak, Podell και Lehman (1998) διαπίστωσαν ότι η αυτοεκτίμησή τους επηρέασε την 

απόφαση ενός εκπαιδευτικού να παραπέμψει έναν μαθητή στις προκλήσεις. Οι εκπαιδευτικοί 

γενικής εκπαίδευσης με υψηλή αποτελεσματικότητα συχνά πίστευαν ότι η τάξη γενικής 

εκπαίδευσης ήταν η καταλληλότερη θέση για μαθητές που παρουσίαζαν ορισμένα προβλήματα 

και καθυστερήσεις. Ο Soodak κατέληξε στο συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή 

αποτελεσματικότητα πιστεύουν ότι οι μαθητές με προβλήματα δεν θα ήταν αποτελεσματικοί σε 

τάξεις γενικής εκπαίδευσης. Οι προσωπικές εμπειρίες, η σοβαρότητα της αναπηρίας και η ηλικία 

του μαθητή με αναπηρίες αποτελούν παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών (Minghui, Lei, Xiaomeng, & Potmesilc, 2018). 

Ο Newman (1999) διαπίστωσε ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν εμπειρία σε αίθουσες 

διδασκαλίας με μαθητές με αναπηρίες είχαν μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα από όσους δεν 

κατάφεραν να αποκτήσουν την ίδια εμπειρία. Τα ευρήματα των Leyser, Zeiger και Romi (2011) 

αποκάλυψαν ότι τα μαθήματα που έλαβαν εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια της προετοιμασίας τους 

στο πανεπιστήμιο, δημιούργησαν αυτο-αποτελεσματικότητα στον τομέα της κοινωνικοποίησης. 

Αυτό αποτελεί μια πολλά υποσχόμενη ανακάλυψη, καθώς ένας από τους κύριους στόχους της 

ένταξης περιλαμβάνει την προώθηση της κοινωνικοποίησης μέσα στην τάξη. Δυστυχώς, αυτά τα 

ευρήματα δεν εντόπισαν αύξηση της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ή της προσωπικής 

αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας. Αυτά τα ευρήματα τείνουν να διαφέρουν. Για παράδειγμα, 

ορισμένοι ερευνητές ανακάλυψαν μια αύξηση τόσο στη γενική αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας όσο και στην αποτελεσματικότητα της προσωπικής διδασκαλίας (Minghui, Lei, 

Xiaomeng, & Potmesilc, 2018). 

Άλλοι ερευνητές ανακάλυψαν ότι η αύξηση με την προσωπική αποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών είχε μια πτώση ή καθόλου αλλαγή στη γενική αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας. Ένα κοινό νήμα στο πλαίσιο της έρευνας συνεπάγεται ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής 

αγωγής παρουσιάζουν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση, καθώς καλύπτουν τις ανάγκες των 

εξαιρετικών μαθητών. Οι ερευνητές έχουν ανακαλύψει ότι όταν αυξάνεται η προσωπική 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, οι δάσκαλοι είναι λιγότερο ανήσυχοι να συμπεριλάβουν 

τους μαθητές με αναπηρίες στην τάξη τους (Zee & Koomen, 2016). 

Οι Brownell και Pajares (1999) υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί που είναι σίγουροι για 

την ικανότητά τους να διδάσκουν μαθητές με αναπηρίες είναι πιο πιθανό να χρησιμοποιούν 



[33] 
 

αποτελεσματικές στρατηγικές μάθησης. Οι εκπαιδευτικοί υψηλής αποτελεσματικότητας έθεσαν 

σαφείς προσδοκίες και εφαρμόστηκαν αποτελεσματικές ακαδημαϊκές οδηγίες. Ως εκ τούτου, η 

αύξηση της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού θα βοηθήσει τελικά με την εφαρμογή και 

την αποτελεσματικότητα της ένταξης των μαθητών με ειδικές ανάγκες (Zee & Koomen, 2016). 

Μελέτες που εξετάζουν την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού στον τομέα της 

ειδικής εκπαίδευσης έχουν διαπιστώσει ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερη αποτελεσματικότητα 

κάνουν λιγότερες παραπομπές στην ειδική εκπαίδευση, αισθάνονται πιο υπεύθυνοι για τη μάθηση 

των μαθητών, αναφέρουν μεγαλύτερη επιτυχία με μαθητές με προβλήματα μάθησης και 

συμπεριφοράς και είναι πιο δεκτικοί στην ένταξη των φοιτητών με αναπηρίες στις κύριες τάξεις 

(Zee & Koomen, 2016) 

Η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών της ειδικής εκπαίδευσης έχει επισημανθεί από 

τους Ashton και Webb (1986) που συνδέονται με τις δεξιότητες στη διαχείριση της τάξης και τις 

οργανωτικές στρατηγικές. Οι καθηγητές που έχουν υψηλότερη αποτελεσματικότητα στη 

διαχείριση της τάξης υποδεικνύουν χαμηλότερα επίπεδα εξουθένωσης, ενώ ο Seebeck (2016) 

διεξήγαγε μια ποσοτική μελέτη για τον προσδιορισμό της αποτελεσματικότητας των δασκάλων 

ειδικής εκπαίδευσης λυκείου ως συνάρτηση της διαχείρισης της τάξης. Τα δεδομένα συλλέχθηκαν 

μέσω του εργαλείου TSES σε 30 καθηγητές ειδικής εκπαίδευσης σε μια αστική σχολική συνοικία 

και αναλύθηκαν χρησιμοποιώντας μέθοδο συσχετιστικής ανάλυσης. Η ανάλυση της 

αποτελεσματικότητας στη διαχείριση της τάξης επικεντρώθηκε στην αντίληψη των εκπαιδευτικών 

για την ικανότητά τους να διαχειρίζονται την τάξη τους παρά τις διαφορετικές αναπηρίες και 

συνθήκες Οι μελέτες δεν ανέφεραν σημαντικά συμπεράσματα, τα αποτελέσματα θεωρήθηκαν ότι 

επηρέασαν αρνητικά τη σχολική κουλτούρα και συγκεκριμένα η στάση των εκπαιδευτικών σε 

έρευνες με εθελοντική συμμετοχή που έπρεπε να ολοκληρωθούν σε προσωπικό χρόνο (Kirby, 

2017).  

Οι προηγούμενες έρευνες σχετικά με την ειδική εκπαίδευση και την αυτο-

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών περιλαμβάνουν μελέτες που διενεργήθηκαν από τους 

Lee, Patterson και Vega (2011), Boulton (2014), Chung, Chung, Edgar-Smith, Palmer, Delambo 

και Huang (2015), Kelm και McIntosh (2012), Meijer and Foster (1988), Ryan, Kuusinen, Bedoya-

Skoog (2015) και Savolainen et al., (2012), μεταξύ άλλων. Αυτές οι μελέτες είναι ιδιαίτερα 
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σημαντικές για την παρούσα έρευνα καθώς οι συγγραφείς τους διερεύνησαν τις προοπτικές των 

εκπαιδευτικών με βάση διάφορες κλίμακες αυτοεκτίμησης των εκπαιδευτικών (Kirby, 2017). 

Ο Lee (2011) χρησιμοποίησε ένα εργαλείο έρευνας βασισμένο στις αντιλήψεις των 

συμμετεχόντων για την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, το επίπεδο γνώσεων και 

δεξιοτήτων που παρατηρήθηκαν, το αντιληπτό επίπεδο υποστήριξής τους από διάφορες πηγές και 

τις αντιλήψεις τους για διάφορα θέματα της ειδικής εκπαίδευσης που αποτελούνται από έξι 

επιλογές πολλαπλών επιλογών ανοιχτού τύπου και στοιχεία μεγέθους Likert. Οι συγγραφείς 

διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής εκπαίδευσης με υψηλό επίπεδο αποτελεσματικότητας 

διδασκαλίας ανέφεραν ότι προβλέπουν έλλειψη ελέγχου και έλλειψη πόρων στην ειδική 

σταδιοδρομία τους. Ο Boulton (2014) διαπίστωσε ότι η αντιληπτή πεποίθηση για την 

αποτελεσματικότητα βελτιώθηκε μέσω ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης για την παρέμβαση των 

εκπαιδευτικών ειδικής εκπαίδευσης μέσω μιας έρευνας που υποδηλώνεται με την προ-δοκιμή, 

μετά την δοκιμή και την παρακολούθηση (Kirby, 2017). 

Ομοίως, ο Chung (2015) εξέτασε τις αντιλήψεις καθηγητών γενικής και ειδικής αγωγής 

σχετικά με τους μαθητές με και χωρίς αυτισμό στις Ηνωμένες Πολιτείες και διαπίστωσε ότι οι 

εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τους μαθητές με αυτισμό όσο πιο διαφορετικοί από τους τυπικούς 

μαθητές και ότι οι εκπαιδευτικοί είναι πιο πιθανό να αντιπαθούν και να αποφύγουν τους μαθητές 

με αυτισμό. Μια τυπική ανάλυση παλινδρόμησης χρησιμοποιήθηκε για να αποδείξει ότι η ύπαρξη 

γυναικών, η διδασκαλία στο στοιχειώδες επίπεδο και η κατοχή ειδικής πιστοποίησης εκπαίδευσης 

αποτελούν πρόβλεψη θετικών στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές με αυτισμό. 

Η χαμηλή αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει αποδειχθεί ότι έχει αρνητικές επιπτώσεις 

στην επιτυχία των μαθητών (Hamilton-Jones & Vail, 2013). 

Οι Barbarin και Aikens (2015) διαπίστωσαν ότι οι δάσκαλοι χαμηλών 

κοινωνικοοικονομικά ευνοημένων παιδιών που επιδεικνύουν χαμηλές βαθμολογίες ανάγνωσης 

ήταν πιο πιθανό να έχουν χαμηλή αποτελεσματικότητα, ενώ οι δάσκαλοι ενώ υψηλότερες 

βαθμολογίες ανάγνωσης συσχετίστηκαν με υψηλότερη αποτελεσματικότητα και προσδοκίες για 

τη μάθηση των μαθητών. Ομοίως, οι Spector και Cavanaugh (2015) διαπίστωσαν ότι οι δάσκαλοι 

επιδεικνύουν σχετικά χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα για τη διδασκαλία της ανάγνωσης σε 

μαθητές με αυτισμό και την παροχή λιγότερων από τον συνιστώμενο χρόνο διδασκαλίας για 



[35] 
 

ανάγνωση γεγονός που μπορεί να είναι ένας λόγος χαμηλότερης επιτυχίας ανάγνωσης για τους 

μαθητές με αυτισμό (Hamilton-Jones & Vail, 2013). 

Ο Ryan (2015) από την άλλη εξέτασε τη φύση της αυτοεκτίμησης των διδασκόντων με τη 

διερεύνηση των διαφορών μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και των επιπτώσεων στην παρατηρούμενη 

ποιότητα στην τάξη. Η ανάλυση του διερευνητικού παράγοντα έδειξε ότι η αυτο-

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών για τη διαχείριση των σχέσεων μεταξύ τους είναι μια 

σαφής διάσταση από την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών για τη διαχείριση της 

διδασκαλίας, την διδασκαλία και την εμπλοκή των μαθητών. Οι δάσκαλοι αισθάνονταν λιγότερο 

αποτελεσματικοί στη διαχείριση των σχέσεων μεταξύ τους σε σχέση με τη διαχείριση και την 

διδασκαλία στην τάξη. Επιπλέον, οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής στη μέση εκπαίδευση ανέφεραν 

χαμηλότερη αυτο-αποτελεσματικότητα για τη διαχείριση της τάξης και τη διαχείριση των σχέσεων 

μεταξύ των συνομηλίκων σε σχέση με τους καθηγητές των δημοτικών σχολείων. Για τους 

δασκάλους της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, η αυτοεκτίμησή τους για τη 

διαχείριση της τάξης και για τη διαχείριση των σχέσεων μεταξύ των συνομηλίκων συνδέθηκε με 

ορισμένες πτυχές της παρατηρούμενης ποιότητας στην τάξη (Hamilton-Jones & Vail, 2013). 

Στη Νότιο Αφρική και τη Φινλανδία, οι Savolainen και συνεργάτες (2012) χρησιμοποίησε 

μια συγκριτική μελέτη των απόψεων και της αυτοαποτελεσματικότητας των καθηγητών εν χρήσει 

για την υιοθέτηση πρακτικών χωρίς αποκλεισμούς, χρησιμοποιώντας τις κλίμακες TEPS 

(Sentiments Attitudes and Concerns for Inclusive Education) και την αποτελεσματικότητα των 

διδασκόντων. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι η αντίληψη της αυτοεκτίμησης των εκπαιδευτικών 

σχετικά με την ένταξη των μαθητών με αναπηρίες στην τάξη της κύριας τάξης ποικίλλει ανάλογα 

με την τάξη. Αν και η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει αποδειχθεί ότι επηρεάζει την 

απόδοση της τάξης των εκπαιδευτικών, πολύ λίγες μελέτες έχουν διερευνηθεί μέχρι σήμερα σε 

μαθητές με σοβαρές αναπηρίες (Aldridge & Fraser, 2016). 

Μια μελέτη επικεντρώθηκε στις προοπτικές των δασκάλων σχετικά με την εκπαίδευση 

αλφαβητισμού για μαθητές με σοβαρή αναπηρία που χρησιμοποιούν αυξητική και εναλλακτική 

επικοινωνία. Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι δάσκαλοι προτιμούν να διδάσκουν μαθήματα 

αλφαβητισμού που σχετίζονται με τις δεξιότητες ζωής και όχι να βασίζονται σε τυποποιημένες 

διδασκαλίες σε αίθουσες ειδικής εκπαίδευσης. Επίσης, οι συμμετέχοντες θεωρούν τα 
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χαρακτηριστικά και τις πτυχές του μαθητή του γενικού εκπαιδευτικού προγράμματος όταν 

λαμβάνουν αποφάσεις αλφαβητισμού. Επιπλέον, οι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι η ρύθμιση είχε 

ουσιαστική επίδραση στην κατάταξη των εκπαιδευτικών σε επιλεγμένες δεξιότητες γραμματισμού 

για διδασκαλία. Ωστόσο, υπάρχει μια αξιοσημείωτη έλλειψη έρευνας που διερευνά την 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και την επίδρασή τους στο ακαδημαϊκό επίτευγμα 

σπουδαστών ειδικής εκπαίδευσης με σοβαρές αναπηρίες (Aldridge & Fraser, 2016) 

Το επάγγελμα του ειδικού παιδαγωγού συγκαταλέγεται στα πιο αγχώδη επαγγέλματα 

(Brunsting, Sreckovic & Lane, 2014). Ως επιβεβαίωση αυτού, αξίζει να αναφερθεί ότι οι ειδικοί 

παιδαγωγοί, σε πολλές διεξαχθείσες έρευνες, εμφανίστηκαν πιο δυσαρεστημένοι από τη δουλειά 

τους σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης (Platsidou, 2010). Οι ειδικοί 

παιδαγωγοί αφιερώνονται σε ένα επάγγελμα το οποίο τους δημιουργεί έντονη επιθυμία να 

βοηθήσουν τα παιδιά με αναπηρίες και κατ’ επέκταση να συνάψουν ισχυρούς συναισθηματικούς 

δεσμούς με τα ίδια και τις οικογένειές τους. Οι Murray και Greeenberg (2006) διαπίστωσαν πως 

η διαμορφούμενη σχέση μεταξύ των ειδικών παιδαγωγών, των μαθητών και των οικογενειών τους, 

τους δυσκολεύει να αφήσουν τα συναισθήματά τους και το άγχος εκτός τάξης.  

Οι ειδικοί παιδαγωγοί στην έρευνα του Lazuras (2006), η οποία πραγματοποιήθηκε σε 

ελληνικά σχολεία, αναφέρθηκαν σε χαμηλά έως μέτρια επίπεδα εργασιακού άγχους, γεγονός που 

έρχεται σε αντίθεση με τις προαναφερθείσες σχετικές έρευνες. Η διαπίστωση αυτή υποδηλώνει 

ότι οι Έλληνες ειδικοί παιδαγωγοί είναι πιθανό να βιώνουν σχετικά χαμηλά επίπεδα στρες κατά 

την εκτέλεση των καθηκόντων τους. Αξίζει να σημειωθεί ότι, ως προς τις βαθμολογίες εργασιακού 

άγχους μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης υψηλότερες ήταν των ειδικών 

παιδαγωγών οι οποίοι φαίνεται να αντιμετωπίζουν σημαντικές επιβαρύνσεις που προκύπτουν από 

ζητήματα που σχετίζονται με οργανωτικές πτυχές της δουλειάς τους (Lazuras, 2006). 

Κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί διάφορα θεωρητικά μοντέλα που αποσκοπούν στην 

ερμηνεία και στην απεικόνιση της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας (Scheerens & Bosker, 

1997). Σύμφωνα με τους Κυριακίδη & Αντωνίου (2010), η Διδακτική Αποτελεσματικότητα 

θεωρείται όχι μόνο μη στατική αλλά και εξαρτώμενη από παράγοντες όπως η σχολική 

ατμόσφαιρα, το οικογενειακό υπόβαθρο, η συμπεριφορά των μαθητών και, κυρίως, ο ρόλος του 

δασκάλου στην τάξη. Βάσει αυτών, μπορεί να εξαχθεί το συμπέρασμα ότι η αυτο-

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με μια πληθώρα 
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εκπαιδευτικών μεταβλητών, όπως η δομή του σχολείου, οι μαθητές και φυσικά οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί. 

Σύμφωνα με αποτελέσματα της έρευνας του Fives (2003), βρέθηκε ότι τα υψηλά επίπεδα 

αυτο-αποτελεσματικότητας των ειδικών παιδαγωγών συνδέονται με την ενίσχυση και την 

αυτοδιαχείριση των μαθητών και λειτουργούν προς όφελος τους. Οι παρατηρήσεις της έρευνας 

επίσης δείξαν ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν υψηλό επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας 

καταφέρνουν, επίσης, να αντιμετωπίσουν τις δύσκολες καταστάσεις της τάξης, με την ανάπτυξη 

μεθόδων επιτυχημένης διαχείρισής της. Τα παραπάνω ευρήματα ευθυγραμμίζονται πλήρως με τα 

συμπεράσματα της μελέτης των Antoniou, Geralexis, Charitaki (2017), καθώς βρέθηκε ότι η 

υψηλή διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει θετική συσχέτιση με την 

ικανότητα διαχείρισης της τάξης, την αντιμετώπιση δύσκολων καταστάσεων και την ικανότητα 

διαχείρισης επιθετικών μαθητών. 

 

2.5: Θετικές επιδράσεις της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών στους μαθητές  

Ο Ruppar (2015) εξέτασε πώς οι πεποιθήσεις και τα περιβάλλοντα των εκπαιδευτικών της 

ειδικής εκπαίδευσης επηρεάζουν τις αποφάσεις αλφαβητισμού για μαθητές μέσης εκπαίδευσης με 

σοβαρή αναπηρία. Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών επηρεάστηκε τόσο από τις 

πεποιθήσεις τους για τη σπουδαιότητα του αλφαβητισμού στη ζωή των μαθητών τους όσο και τις 

προσδοκίες τους με βάση την προσωπική και επαγγελματική τους εμπειρία με τα άτομα με 

αναπηρίες. Επίσης, οι δάσκαλοι ανέλαβαν μεγαλύτερη ευθύνη για τη διδασκαλία παιδείας, 

δίνοντάς τους μεγαλύτερη προτεραιότητα στο γενικό πρόγραμμα σπουδών τους, όταν είδαν τις 

δυνατότητες αλφαβητισμού για την ενίσχυση της ανεξαρτησίας και της ποιότητας ζωής των 

μαθητών. Επιπλέον, παρατηρήθηκαν συγκυριακές επιδράσεις για την ενίσχυση της αυτο-

αποτελεσματικότητας και η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών παρείχε τον βασικό 

σύνδεσμο μεταξύ των πεποιθήσεων και των πλαισίων επηρεάζοντας τις αποφάσεις αλφαβητισμού 

(Shahzad & Naureen, 2017). 

Σε μια προηγούμενη μελέτη, οι Ashton και Webb  διαπίστωσαν ότι μια υψηλότερη 

αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας επέτρεψε στους εκπαιδευτικούς να είναι πιο χρήσιμοι και 

κατανοητοί για τους μαθητές που κάνουν λάθη, ενώ ο Gibson και ο Dembo παρατήρησαν ότι οι 

δάσκαλοι με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα δείχνουν μεγαλύτερη αποφασιστικότητα με έναν 
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μαθητή που πασχίζει να προλάβει μαθησιακά τους υπόλοιπους. Ενώ είναι περιορισμένα τα εν 

λόγω αποδεικτικά στοιχεία, δείχνουν σαφώς ότι είναι σημαντικό για τους εκπαιδευτικούς να έχουν 

υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα όταν εργάζονται με προκλητικούς πληθυσμούς (Shahzad & 

Naureen, 2017). 

Ο Gibson και ο Dembo (1984) κατέδειξαν ότι η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, 

για την ικανότητά τους να δημιουργούν θετικές αλλαγές μαθητών, επηρεάζει το εκπαιδευτικό τους 

επίπεδο. Οι Tschannen-Moran (1998) και Goddard, Hoy και Woolfolk (2000) έδειξαν επίσης μια 

σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και των μαθησιακών 

επιτευγμάτων. Η αίσθηση της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συσχετίζεται έντονα με 

το κίνητρο και τη συμπεριφορά τους στην τάξη και επομένως είναι σημαντική για τα μαθησιακά 

αποτελέσματα. Αρκετοί ερευνητές έχουν αναγνωρίσει τις σχέσεις μεταξύ της 

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και των γενικών μαθησιακών επιτευγμάτων (Shahzad 

& Naureen, 2017). 

Τα εμπειρικά στοιχεία δείχνουν ότι ο αντίκτυπος της αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών στην επίτευξη των στόχων των μαθητών οφείλεται σε διάφορους παράγοντες. Για 

παράδειγμα, οι Ross και Bruce (2007) διαπίστωσαν ότι οι ιδιαίτερα αποτελεσματικοί δάσκαλοι 

συμβάλλουν στην ενίσχυση της επιτυχίας των μαθητών μέσω ενισχυμένου κινήτρου να 

ολοκληρώσουν μια επιλεγμένη δραστηριότητα λόγω της αυτονομίας τους, καθορίζοντας 

υψηλότερα ακαδημαϊκά πρότυπα και προσδοκίες για τους μαθητές, τροποποιώντας έτσι τις 

αντιλήψεις των μαθητών για τις ακαδημαϊκές τους ικανότητες. Αυτή η συνθήκη είναι πιο επίμονη, 

πράγμα που οδηγεί σε υψηλότερα αποτελέσματα για τους μαθητές που δεν κατάλαβαν το μάθημα 

ή τις πληροφορίες που παρουσιάστηκαν για πρώτη φορά (Althauser, 2015). 

Παρ΄ όλο που η διδασκαλία ανάγνωσης αποτελεί μια διαρκή προτεραιότητα στην 

εκπαίδευση, δόθηκε πρόσφατα έμφαση στην ανάγκη να ενθαρρυνθεί η επιτυχία των μαθητών στην 

εκμάθηση της ανάγνωσης. Ο Gibson και ο Dembo (2011) σημείωσαν ότι όσο υψηλότερη είναι η 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, τόσο πιο προηγμένο θα είναι το επίτευγμα 

ανάγνωσης των μαθητών τους. Επιπλέον, οι Tschannen-Moran και Johnson (2011) διαπίστωσαν 

ότι οι δάσκαλοι με χαμηλές προσδοκίες επιτυχίας στην εκπαίδευση αλφαβητισμού για 

συγκεκριμένους μαθητές θα αφιερώνουν πιθανώς λιγότερη προσπάθεια στην προετοιμασία του 

μαθήματος και την προσέγγιση στην διδασκαλία. Οι συγγραφείς παρατήρησαν περαιτέρω ότι οι 
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δάσκαλοι αυτοί θα εγκαταλείψουν εύκολα το μάθημα ανάγνωσης καθώς οι μαθητές αγωνίστηκαν, 

ακόμα κι αν γνώριζαν τις στρατηγικές διδασκαλίας που μπορούν να βοηθήσουν αυτούς τους 

φοιτητές αν είχαν προσληφθεί (Althauser, 2015). 

Ο Block και ο Mangieri (2003) και οι Rodgers και Pinnell (2002) ανέφεραν ότι η 

αποτελεσματική και επιτυχημένη διδασκαλία αλφαβητισμού συνεπάγεται πολύπλοκες και άμεσες 

αποφάσεις διδασκαλίας που γίνονται από τον δάσκαλο για να καλύψουν τις ποικίλες ανάγκες των 

μαθητών τους. Από την άλλη πλευρά, οι Haverback και Parault (2008) διαπίστωσαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί με ενισχυμένη αυτοαποτελεσματικότητα προωθούν τα κίνητρα των μαθητών στην 

ανάγνωση. Συγκεκριμένα, υποστήριξαν ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοπεποίθηση ελέγχουν 

λιγότερο τα συναισθήματά τους σχετικά με τις αλληλεπιδράσεις με τους μαθητές, προωθώντας 

έτσι την αυτονομία των φοιτητών στις τάξεις τους. Σύμφωνα με τα ευρήματά τους, δίνοντας 

έμφαση στην ανάγνωση των μαθητών, οι δάσκαλοι που έχουν υψηλή αποτελεσματικότητα θα 

αποφάσιζαν για ένα τρόπο διδασκαλίας, αλλά θα επέτρεπαν στους μαθητές να επιλέξουν την 

ανάγνωσή τους, ενώ εκείνοι που δεν έχουν αυτοαποτελεσματικότητα τείνουν να αναθέτουν ένα 

συγκεκριμένο βιβλίο, ελαχιστοποιώντας τις επιλογές των μαθητών. Οι συγγραφείς δήλωσαν ότι, 

όταν οι μαθητές έχουν μια επιλογή, είναι πιο επιρρεπείς να επιλέξουν ένα βιβλίο στο οποίο 

ενδιαφέρονται, ενισχύοντας έτσι το κίνητρό τους να διαβάζουν και να βελτιώνουν την παιδεία 

τους (Althauser, 2015). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3Ο : Η ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ  Η 

ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 

3.1: Σχέση της Επαγγελματικής Ανθεκτικότητας και της Αυτοαποτελεσματικότητας 

Η εμπιστοσύνη στον εαυτό, η δέσμευση, οι στόχοι, η προσαρμοστικότητα είναι στοιχεία 

που συνδέουν την επαγγελματική ανθεκτικότητα με την αυτοαποτελεσματικότητα. Οι δύο αυτοί 

παράγοντες έχουν αναγνωριστεί ότι απαιτούν τις ίδιες διαδικασίες υλοποίησης και επίγνωσης των 

δυνάμεων ενός ατόμου προκειμένου να προκύψουν ευεργετικά αποτελέσματα. Οι δύο αυτές 

έννοιες όταν λειτουργούν συνδυαστικά και συνυπάρχουν, δημιουργούν ένα επαγγελματικά 

ανθεκτικό άτομο (Lightsey, 2006). Τα άτομα που διαθέτουν μεγαλύτερα ποσοστά επαγγελματικής 

ανθεκτικότητας διαθέτουν παράλληλα και μεγαλύτερη αυτοαποτελεσματικότητα. Είναι δηλαδή 

πιο πιθανό να αντιμετωπίσουν μία απότομη αλλαγή με περισσότερο ευκολία και εμπιστοσύνη, 

βιώνοντας λιγότερο άγχος (Gowan et al., 2000). Οι δύο αυτές έννοιες έχουν μία αμφίδρομη σχέση 

και όταν συνυπάρχουν επιφέρουν ισορροπία και οδηγούν το άτομο στην επιτυχία. Όταν η 

αυτοαποτελεσματικοτητα ενισχύεται παράλληλα αυξάνεται και η επαγγελματική ανθεκτικότητα  

(Bullough, Renko, & Myatt, 2014) 

Είναι γεγονός ότι η αυτοαποτελεσματικοτητα μειώνεται λόγω αγχωτικών καταστάσεων, 

όπως είναι ο θάνατος, η αλλαγή κατοικίας ή και εργασίας, τα οικονομικά προβλήματα ή άλλα 

τραυματικά γεγονότα (Maciejewski, Prigerson & Mazure, 2000). Πολλές φορές οι άνθρωποι 

έρχονται αντιμέτωποι με την κατάθλιψη και γίνονται λιγότερο ανθεκτικοί. Η σχέση αυτών των 

δύο εννοιών ουσιαστικά έγκειται στο ότι η αυτοαποτελεσματικότητα είναι η βάση πάνω στην 

οποία χτίζεται η ανθεκτικότητα (Lightsey, 2006). Σύμφωνα με τους Beltman, Manfield και Price 

(2011) έχουν πραγματοποιηθεί πολλές έρευνες που εξετάζουν την αυτοαποτελεσματικότητα ως 

παράγοντα της ανθεκτικότητας και αφορούν κυρίως τους εκπαιδευτικούς.  Έχουν γίνει ελάχιστες 

έρευνες στη χώρα μας, καθώς οι περισσότερες έχουν πραγματοποιηθεί στην Αμερική, τις 

Ηνωμένες Πολιτείες και την Αυστραλία. Τα αποτελέσματα των εν λόγω ερευνών αποδεικνύουν 

για άλλη μία φορά ότι οι εκπαιδευτικοί είναι ανθεκτικοί διότι πρωτίστως είναι 

αυτοαποτελεσματικοί.  

  Σύμφωνα με την Peterson Speight (2009), η οποία μελέτησε τη σχέση 

αυτοαποτελεσματικότητας, ανθεκτικότητας και ακαδημαϊκών επιτευγμάτων σε εφήβους της 
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Αμερικής, επιβεβαίωσε τη σχέση ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας τόσο μεταξύ 

τους όσο και με τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των μαθητών. Επιπλέον, έχουν θετική συσχέτιση με 

την επίβλεψη των γονέων αλλά και με την κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας. 

 Από την ποιοτική έρευνα του Virga (2012) σε διευθυντές σχολικών μονάδων 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, προέκυψε ότι η υψηλή τους αυτοαποτελεσματικότητα τους βοήθησε 

να ξεπεράσουν εμπόδια, δυσμενείς καταστάσεις  και να επιδείξουν ανθεκτικότητα. Αντίθετα, οι 

διευθυντές με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα, έδειξαν να εγκαταλείπουν τις προσπάθειες και 

να ηττώνται από προβληματικές καταστάσεις, όπως αρνητικές σχέσεις εργαζομένων, 

προβληματική συμπεριφορά παιδιών και γονέων. 

 Ο Δημάκος και η Παπακωνσταντοπούλου (2012) ήταν οι πρώτοι που ερεύνησαν τις δύο 

έννοιες σε Έλληνες μαθητές δημοτικού. Τα αποτελέσματα της έρευνάς τους ανέδειξαν διαφορές 

στο βαθμό ανθεκτικότητας ανάλογα  με το φύλο των μαθητών και την περιοχή όπου κατοικούν. 

Παρεμφερείς διαφορές εντοπίστηκαν και για την αντίληψη της αυτοαποτελεσματικότητάς τους, 

λόγω του φύλου των μαθητών, της περιοχής διαμονής και της τάξης φοίτησης. Επιπλέον, βρέθηκε 

σημαντικός βαθμός συνάφειας μεταξύ ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας στο δείγμα. 

 Στην ερευνητική επισκόπηση που πραγματοποιήθηκε για τη σχέση επαγγελματικής 

ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας δεν μπορεί να λείπει η έρευνα των Sagone και De 

Caroli (2013), οι οποίοι μελέτησαν τη σχέση αυτή σε έφηβους από την Ιταλία. Βάσει των 

αποτελεσμάτων υπάρχει αιτιώδης σχέση ανάμεσα στους δύο όρους. Δηλαδή, όσο πιο ψηλά 

ποσοστά ανθεκτικότητας παρουσιάζουν οι έφηβοι, τόσο μεγαλύτερες πεποιθήσεις 

αυτοαποτελεσματικότητας είχαν σε διάφορες εκφάνσεις της ζωής αλλά και στο σχολείο.  

 Οι Bullogh, Renko & Myatt (2014) μελέτησαν την εν λόγω σχέση στον τομέα της 

επιχειρηματικότητας στο Αφγανιστάν κατά τη διάρκεια του πολέμου. Και αυτά τα αποτελέσματα 

επιβεβαιώνουν την αιτιώδη σχέση των δύο όρων και την επίδραση που ασκούν στις προσδοκίες 

επιχειρηματικότητας. Ένα ακόμα ενδιαφέρον εύρημα είναι ότι αν οι άνθρωποι διαθέτουν 

επαγγελματική ανθεκτικότητα και επιχειρηματική αυτοαποτελεσματικότητα, ακόμα και κάτω από 

τόσο αντίξοες συνθήκες, όπως ο πόλεμος, μπορούν να αναπτύξουν επιχειρηματικές προθέσεις. 

 Τέλος, ο Waldrep (2015) μελέτησε τη σχέση της αυτοαποτελεσματικότητας και 

ανθεκτικότητας που αναπτύσσεται μετά από τραυματικά γεγονότα. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 

η αυτοαποτελεσματικότητα αποτελεί ένα μηχανισμό της ανθεκτικότητας, διότι τα άτομα με 
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ισχυρή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας ενφανίζουν χαμηλά ποσοστα μετατραυματικού 

άγχους, άρα μεγαλύτερη ανθεκτικότητα. 

Έχουν πραγματοποιηθεί έρευνες για τη σχέση αυτοαποτελεσματικότητας και 

ανθεκτικότητας για διευθυντές, για εφήβους, για δασκάλους Γενικής Παιδείας, όχι όμως για 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής στην Ελλάδα. Σε όλες τις προαναφερθείσες έρευνες, τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχει μια αιτιώδης σχέση ανθεκτικότητας και 

αυτοαποτελεσματικότητας. Η παρούσα εργασία μελετά το βαθμό επαγγελματικής ανθεκτικότητας 

και αυτοαποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και 

ερευνά τη σχέση των δύο εννοιών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4Ο : ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

4.1:  Σκοπός και Ερευνητικά ερωτήματα 

 Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να εντοπίσει το επίπεδο αυτο-αποτελεσματικότητας 

και επαγγελματικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής καθώς και την ύπαρξη 

σχέσης ή και προβλεπτικότητας μεταξύ των δύο μεταβλητών.  

  Τα ερευνητικά ερωτήματα που προκύπτουν από τους παραπάνω στόχους είναι: 

1. Ποιο είναι τα επίπεδο της επαγγελματικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Ειδικής Αγωγής;  

2. Ποιο είναι τα επίπεδο της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Ειδικής Αγωγής; 

3. Ποια η συσχέτιση μεταξύ επαγγελματικής ανθεκτικότητας και 

αυτοαποτελεσματικότητας στους  εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής στη 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση; 

4.  Πως επηρεάζουν τα δημογραφικά στοιχεία την επαγγελματική ανθεκτικότητα και 

την αυτοαποτελεσματικότητα στους εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής στη 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση; 

 

 

4.2: Ερευνητικός σχεδιασμός 

Η ερευνητική στρατηγική της παρούσας περιλαμβάνει μία ποσοτική, στατιστική έρευνα 

με χρήση δομημένου ερωτηματολογίου. Επίσης, για σκοπούς χρονικών περιορισμών, 

αποφασίστηκε η έρευνα να είναι συγχρονική, δηλαδή να διεξαχθεί σε μια συγκεκριμένη χρονική 

στιγμή, χωρίς επαναμέτρηση όπως γίνεται στις διαχρονικές μελέτες (Creswell, 2011). 

Έγινε χρήση δύο ερωτηματολογίων, ένα για την επαγγελματική ανθεκτικότητα και ένα για 

την αυτοαποτελεσματικότητα. Περιλαμβάνουν ερωτήσεις κλειστού τύπου με χρήση κλίμακας 

Likert. Στο πρώτο υπάρχουν οι επιλογές: Διαφωνώ Απόλυτα, Διαφωνώ Μέτρια, Διαφωνώ Λίγο, 
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Ούτε Διαφωνώ ούτε Συμφωνώ, Συμφωνώ Λίγο, Συμφωνώ Μέτρια και Συμφωνώ Πολύ. Στο 

δεύτερο ερωτηματολόγιο οι συμμετέχοντες μπορούν να επιλέξουν ένα από τα εξής: Καθόλου, σε 

κάποιο βαθμό, σε μικρό βαθμό, σε μεγάλο βαθμό και σε πολύ μεγάλο βαθμό. 

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα αποτελούν δείγμα ευκολίας που προέκυψε από το ευρύτερο 

εργασιακό περιβάλλον του συγγραφέα. Η επεξεργασία των αποτελεσμάτων έγινε με τη βοήθεια 

του λογισμικού στατιστικής επεξεργασίας SPSS v.24.  

 

4.3: Δείγμα της έρευνας 

Τον πληθυσμό της έρευνας αποτέλεσαν εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης που 

δίδασκαν ή ακόμα διδάσκουν σε σχολεία Ειδικής Αγωγής. Ο τύπος της δειγματοληψίας που 

χρησιμοποιήθηκε ήταν δείγμα ευκολίας. Επιλέχθηκε αυτός ο τύπος διότι τα ερωτηματολόγια 

απαντήθηκαν ηλεκτρονικά μέσω της Google form. Τα ερωτηματολόγια που συμπληρώθηκαν ήταν 

στο σύνολο 100. Οι συμμετέχοντες που έλαβαν μέρος στην έρευνα ενημερώθηκαν αναλυτικά για 

τη διαδικασία και τον σκοπό της έρευνας, ώστε να έχουν το δικαίωμα επιλογής της συμμετοχής 

σε αυτήν εκούσια. 

Στην έρευνα συμμετείχαν 100 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι εργάζονται ή έχουν εργαστεί στην 

Ειδική Εκπαίδευση. Το 68% των συμμετεχόντων ήταν γυναίκες το 32% αυτών ήταν άντρες. Η 

ηλικία των περισσότερων συμμετεχόντων ήταν από 50 – 59 ετών (33%). Το 31% των 

συμμετεχόντων είχαν ηλικία από 30 – 39 ετών, το 18% αυτών είχαν ηλικία από 20 – 29 ετών, το 

15% αυτών είχαν ηλικία από 40 – 49 ετών, ενώ 3 συμμετέχοντες δεν δήλωσαν την ηλικία τους. 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που έλαβαν μέρος στην έρευνα δήλωσαν ότι το ανώτερο επίπεδο 

σπουδών τους είναι ο τίτλος μεταπτυχιακού (43%). Το 33% αυτών δήλωσαν ότι είναι πτυχιούχοι 

Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, το 21% αυτών δήλωσαν ότι έχουν ένα εξτρά πτυχίο, ενώ 3 από τους 

συμμετέχοντες δεν απάντησαν στην συγκεκριμένη ερώτηση. Στην συνέχεια οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες δήλωσαν ότι εργάζονται ως εκπαιδευτικοί από 6 έως 10 έτη (33%). Το 13% των 

συμμετεχόντων δήλωσαν ότι εργάζονται ως εκπαιδευτικοί από 3 – 5 έτη, το 12% αυτών δήλωσαν 

ότι εργάζονται ως εκπαιδευτικοί από 11 έως 15 έτη και από 21 έως 25 έτη, το 10% αυτών δήλωσαν 

ότι εργάζονται ως εκπαιδευτικοί από 1 – 2 χρόνια, το 9% αυτών δήλωσαν ότι εργάζονται ως 
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εκπαιδευτικοί από 16 – 20 έτη, το 8% αυτών δήλωσαν ότι εργάζονται ως εκπαιδευτικοί από 30 

έτη και άνω, ενώ 3 συμμετέχοντες δεν απάντησαν αυτή την ερώτηση. Ακόμα οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες δήλωσαν ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί εργάζονται στην ειδική αγωγή 6 – 10 

έτη (26%). Το 20% των εκπαιδευτικών δήλωσαν ότι εργάζονται στην ειδική αγωγή από 3-5 έτη, 

το 16% αυτών δήλωσαν ότι στην ειδική αγωγή από 16 – 20 έτη, το 13% αυτών δήλωσαν ότι στην 

ειδική αγωγή από 11 – 15 έτη, το 12% αυτών δήλωσαν ότι στην ειδική αγωγή από 1 – 2 έτη, το 

10% αυτών δήλωσαν ότι στην ειδική αγωγή από 21 – 25 έτη, ενώ 3 συμμετέχοντες δεν απάντησαν 

στην συγκεκριμένη ερώτηση. Το 100% των εκπαιδευτικών δήλωσαν ότι οι μαθητές που 

διδάσκουν τώρα φοιτούν στο Δημοτικό σχολείο. Ήταν άλλωστε και μία από τις βασικές 

προϋποθέσεις για να συμπληρωθεί το ερωτηματολόγιο, καθώς αφορούσε εκπαιδευτικούς Ειδικής 

Αγωγής Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης μόνο. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι το 

σχολείο που διδάσκουν τώρα είναι σε αστική περιοχή (49%). Το 43% αυτών δήλωσαν ότι είναι 

σε επαρχιακή περιοχή και το 8% αυτών δήλωσαν ότι το σχολείο που διδάσκουν τώρα είναι σε 

αγροτική περιοχή. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα και δεν 

διδάσκουν στην Ειδική Αγωγή, δήλωσαν ότι διδάσκουν στην Γενικής εκπαίδευση (39%), το 23% 

δήλωσε ότι είναι εκτός κλάδου εργασίας, το 1% ότι είναι άνευ αντικειμένου και τέλος 37 

εκπαιδευτικοί δεν απάντησαν τη συγκεκριμένη ερώτηση. 

 

 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) 

Ηλικία 20 - 29 6 25,0% 

30 - 39 7 29,2% 

40 - 49 4 16,7% 

50 - 59 7 29,2% 

60 και άνω 0 0,0% 

Φύλο Γυναίκα 17 70,8% 

Άντρας 7 29,2% 

Ποιο είναι το ανώτερο επίπεδο 

σπουδών που έχετε συμπληρώσει; 

Πτυχίο 10 41,7% 

Έξτρα πτυχίο 0 0,0% 

Μεταπτυχιακό 14 58,3% 

Διδακτορικό 0 0,0% 

Πόσα χρόνια εργάζεστε ως 

εκπαιδευτικός; 

1-2 4 16,7% 

3-5 5 20,8% 
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6-10 8 33,3% 

11-15 0 0,0% 

16-20 0 0,0% 

21-25 3 12,5% 

26-30 0 0,0% 

30 και άνω 4 16,7% 

Πόσα χρόνια εργάζεστε ως 

εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής; 

1-2 4 16,7% 

3-5 6 25,0% 

6-10 10 41,7% 

11-15 4 16,7% 

16-20 0 0,0% 

21-25 0 0,0% 

26-30 0 0,0% 

30 και άνω 0 0,0% 

Ποια είναι η ηλικιακή βαθμίδα των 

μαθητών που διδάσκετε τώρα; 

Νηπιαγωγείο 0 0,0% 

Δημοτικό 23 92,0% 

Γυμνάσιο 2 8,0% 

Λύκειο 0 0,0% 

Το σχολείο που διδάσκετε τώρα είναι 

σε περιοχή 

Αγροτική 0 0,0% 

Επαρχιακή 7 28,0% 

Αστική 18 72,0% 

Αν δεν διδασκετε πλέον στην Ειδική 

Αγωγή, ποια είναι η καριέρα που έχετε 

ακολουθήσει; 

Γενική εκπαίδευση 4 57,1% 

Εκτός κλάδου 

εκπαίδευσης 
3 42,9% 

Άνευ αντικειμένου - 

άνεργός/άνεργη 
0 0,0% 

Πίνακας 1: Περιγραφικά στοιχεία 

 

 

 

Από τον ακόλουθο πίνακα προκύπτει ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην 

έρευνα δήλωσαν ότι οι κατηγορίες δυσκολιών-αναπηριών που έχουν οι μαθητές που διδάσκουν 

τώρα ή όταν δίδασκαν στην ειδική αγωγή είναι η νοητική καθυστέρηση (72%), ο αυτισμός (59%), 

οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (56%) και η συναισθηματική διαταραχή (54%). 
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 Ναι Όχι 

 Ν % Ν % 

Αυτισμός 59 59% 41 41% 

Κώφωση και τύφλωση 19 19% 81 81% 

Κώφωση 24 24% 76 76% 

Αναπτυξιακή καθυστέρηση 42 42% 58 58% 

Συναισθηματική διαταραχή 54 54% 46 46% 

Προβλήματα ακοής 31 31% 69 69% 

Νοητική υστέρηση 72 72% 28 28% 

Πολλαπλές αναπηρίες 37 37% 63 63% 

Ορθοπεδικά θέματα 47 47% 53 53% 

Άλλα προβλήματα υγείας 27 27% 73 73% 

Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 56 56% 44 44% 

Διαταραχές λόγου ή ομιλίας 46 46% 54 54% 

Τραυματική εγκεφαλική κάκωση 39 39% 61 61% 

Προβλήματα όρασης, 

συμπεριλαμβανομένου τύφλωσης 

35 35% 65 65% 

Πίνακας 2: Πίνακας Συχνοτήτων για την μεταβλητή «Δυσκολία – αναπηρία μαθητών» 

 

 

4.4 Ερευνητικά εργαλεία 

Ως εργαλείο για την έρευνα χρησιμοποιήθηκαν 2 ερωτηματολόγια. Τα ερωτηματολόγια 

πρέπει να πληρούν δύο συνθήκες: την αξιοπιστία, δηλαδή να παρουσιάζουν ισοδύναμα 

αποτελέσματα σε επανειλημμένες μετρήσεις κάτω από τις ίδιες συνθήκες, και την εγκυρότητα , 

σύμφωνα με την οποία το εργαλείο ελέγχει αυτό για το οποίο κατασκευάστηκε. Χορηγήθηκαν σε 

100 εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Ειδικής Αγωγής.  

Για την επαγγελματική ανθεκτικότητα χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα Special Education 

Career Resilience Scale -SECRS του Arden E. Sotomayor (2012), η οποία αποτελείται από 66 

ερωτήσεις. Οι συμμετέχοντες καλούνται να συμπληρώσουν τα δημογραφικά στοιχεία και 4 
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υποκλίμακες.  Η πρώτη διαθέτει 7 ερωτήματα που αφορούν την αποδοχή του εκπαιδευτικού από 

τον σχολικό οργανισμό στον οποίο εργάζεται. Η δεύτερη αποτελείται από 26 ερωτήσεις και 

μελετά το βαθμό αυτογνωσίας. Η τρίτη έχει 25 προτάσεις και αναφέρεται στην επαγγελματική 

ανθεκτικότητα. Η τελευταία αποτελείται από 8 προτάσεις και αφορά στη συνδετικότητα και 

αλληλεπίδραση  του εκπαιδευτικού με φίλους και συγγενικά πρόσωπα. Στην παρούσα έρευνα, 

μεταφράστηκε στα ελληνικά με βάση τις διεθνείς κατευθυντήριες γραμμές,  ώστε να αποτελεί ένα 

αξιόπιστο και έγκυρο ερωτηματολόγιο για την επαγγελματική ανθεκτικότητα στην απαντητική 

κλίμακα της ελληνικής γλώσσας.  

Για την μέτρηση της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε το 

ερωτηματολόγιο Teachers’ Sense of Efficacy Scale (Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy, 2001) 

το οποίο έχει προσαρμοστεί στα ελληνικά δεδομένα και έχει επιδείξει πολύ καλές ψυχομετρικές 

ιδιότητες από τον Τσιγγίλη (2005). Η κλίμακα έχει χρησιμοποιηθεί στο παρελθόν σε ελληνικές 

έρευνες όπως αυτή των Tsigilis, Koustelios και Grammatikopoulos (2010) που έγινε σε 450 

Έλληνες καθηγητές και έδειξε ότι επιβεβαιώθηκε η παραγοντική δομή της, όπως προβλεπόταν 

στην αρχική κλίμακα των Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy (2001). Αποτελείται από 24 

προτάσεις που μετρούν τρεις διαστάσεις της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. Οι 

υποκλίμακες περιλαμβάνουν στρατηγικές διδασκαλίας, διαχείριση τάξης και συμμετοχή μαθητών. 

Οι συμμετέχοντες καλούνται να δηλώσουν το βαθμό στον οποίο θεωρούν ότι κάθε φράση τους 

χαρακτηρίζει χρησιμοποιώντας κλίμακα τύπου Likert πέντε επιπέδων (1 = δεν ισχύει για μένα 

καθόλου, 5 = ισχύει πλήρως για μένα). Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε η σύντομη έκδοση 

της κλίμακας (Tsigilis και Koustelios, 2005), η οποία αποτελείται από 12 προτάσεις και 

εξετάστηκε η συνολική αυτό-αποτελεσματικότητα και όχι οι επιμέρους διαστάσεις της αυτό-

αποτελεσματικότητας. Αναλυτικότερα 4 προτάσεις μετρούν την αποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών σε συγκεκριμένες διδακτικές στρατηγικές, άλλες 4 την αποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών στην διαχείριση της τάξης και οι 4 τελευταίες μετρούν αποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών για την εμπλοκή των μαθητών. 

Επιπλέον, οι συμμετέχοντες παρείχαν πληροφορίες σχετικά με ορισμένα δημογραφικά 

δεδομένα όπως το φύλο, το έτος σπουδών, το τμήμα σπουδών, την ηλικία. 

Δεδομένης της ομαδοποίησης των ερωτήσεων της επαγγελματικής ανθεκτικότητας των 

Ειδικών Εκπαιδευτικών σε υπο-κλίμακες, τόσο το ερευνητικό εργαλείο στο σύνολό του όσο και 
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οι υπο-κλίμακες αναλύθηκαν για την εσωτερική τους συνάφεια και αξιοπιστία και υπολογίστηκε 

ο δείκτης άλφα της Cronbach. 

Το Alpha του Cronbach ήταν ικανοποιητικό για τις υπο-κλίμακες της 

αποτελεσματικότητας της συμμετοχής των μαθητών, της αποτελεσματικότητας των στρατηγικών 

διδασκαλίας και της αποτελεσματικότητας της διαχείρισης της τάξης 

 

4.5: Συλλογή και ανάλυση δεδομένων 

Προκειμένου να εξαχθούν συμπεράσματα, χρησιμοποιήθηκαν απλές μέθοδοι 

περιγραφικών στατιστικών καθώς και τεχνικές επαγωγικών στατιστικών. Συγκεκριμένα, τα 

ποσοστά των απαντήσεων που έδωσαν οι ερωτηθέντες εμφανίζονται με τη μορφή γραφημάτων 

και πινάκων. Για την ανάλυση των ποσοτικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν τα στατιστικά 

κριτήρια των Spearman και Mann-Whitney U. Το επίπεδο σημαντικότητας προσδιορίστηκε σε a 

= 5%. 

Αφού αποφασίστηκε ότι τα δεδομένα έπρεπε να συλλεχθούν μέσα από μια έρευνα 

επισκόπησης, ούτως ώστε να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, επιλέχθηκε ως 

καταλληλότερο εργαλείο το ερωτηματολόγιο, όπως εξηγήθηκε προηγουμένως. Το 

ερωτηματολόγιο σχεδιάστηκε και κατασκευάστηκε προκειμένου να δοκιμαστεί πιλοτικά σε 

δείγμα 10 ατόμων. Αφού έγιναν οι απαραίτητες διορθώσεις με βάση τις υποδείξεις τους, το 

ερωτηματολόγιο στάλθηκε στους εκπαιδευτικούς μέσω email, ενώ υπήρξαν μερικά 

ερωτηματολόγια που συμπληρώθηκαν σε έντυπη μορφή. Το ερωτηματολόγιο στάλθηκε 

διαδικτυακά σε σελίδες. Αρχικά στο ερωτηματολόγιο παρουσιάζονταν ο σκοπό της έρευνας, η 

διαβεβαίωση για την ανωνυμία και την εμπιστευτικότητα και η παράκληση να το συμπληρώσουν. 

Δεδομένου ότι η συμμετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική, οι ερωτώμενοι είχαν το δικαίωμα να 

μην συμμετάσχουν αν δεν το επιθυμούσαν.  

Τα δεδομένα από τα ερωτηματολόγια καταχωρήθηκαν σε φύλλα του SPSS για να γίνουν 

οι απαραίτητες στατιστικές αναλύσεις περιγραφικής και επαγωγικής στατιστικής, με μέτρα 

κεντρικής τάσης και στατιστικά κριτήρια για συσχετίσεις και διαφορές. Τα αποτελέσματα από τις 

αναλύσεις των δεδομένων παρουσιάζονται στο επόμενο κεφάλαιο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5Ο : ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

5.1: Περιγραφική Ανάλυση 

5.1.1 : Αποδοχή στον σχολικό οργανισμό (1η υπο-κλίμακα επαγγελματικής ανθεκτικότητας) 

Όσον αφορά την επαγγελματική ανθεκτικότητα, ύστερα από τα δημογραφικά στοιχεία 

ακολουθούν επτά ερωτήσεις που αφορούν την αποδοχή του εκπαιδευτικού από τον σχολικό 

οργανισμό στον οποίο εργάζεται (πρώτη υπο-κλίμακα). Από τον ακόλουθο πίνακα προκύπτει ότι 

οι περισσότεροι προϊστάμενοι εκτιμούν την επιπλέον προσπάθεια που καταβάλλουν οι 

εκπαιδευτικοί (43%) και ότι το εκπαιδευτικό σύστημα εκτιμά τη συνεισφορά τους στην εύρυθμη 

λειτουργία τους (32%). Επίσης οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι διαφωνούν λίγο με 

το ότι ο προϊστάμενός τους ενδιαφέρεται για την γενική ευχαρίστησή τους στη δουλειά (29%). 

Ακόμα οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι έχουν ουδέτερη άποψη για το αν το 

εκπαιδευτικό σύστημα θα αδιαφορούσε/αγνοούσε οποιοδήποτε παράπονό τους (30%). 

Επιπρόσθετα οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα δήλωσαν ότι 

συμφωνούν λίγο με το ότι το εκπαιδευτικό σύστημα υπερηφανεύεται για τα επιτεύγματά τους στη 

δουλειά (Ν=37, 37%) και ο προϊστάμενός τους πραγματικά ενδιαφέρεται για την αίσθηση 

ικανοποίησης τους (Ν=32, 32%). Τέλος, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι συμφωνούν 

μέτρια ότι ακόμα κι αν έκαναν την δουλειά τους όσο το δυνατόν καλύτερα, ο οργανισμός που 

δουλεύουν/το εκπαιδευτικό σύστημα αδιαφορεί (Ν=32, 32%). 
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Πίνακας 10: Πίνακας συχνοτήτων για την αποδοχή των εκπαιδευτικών στον σχολικό οργανισμό 

     
 
Διαφωνώ 
Απόλυτα                       
 
 

  
 
Διαφωνώ 
Μέτρια 

  
 
Διαφωνώ 
Λίγο 

           
 
Ούτε 
Διαφωνώ 
Ούτε 
Συμφωνώ 

     
 
Συμφωνώ 
Λίγο 

       
 
Συμφωνώ 
Μέτρια 

 
 
Συμφωνώ     
Απόλυτα 

 Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % N % 

 
1. Το εκπαιδευτικό 
σύστημα εκτιμά τη 
συνεισφορά μου στην 
εύρυθμη λειτουργία του 

32 32% 3 3% 20 20% 0 0% 20 20% 9 9% 16 16% 

 
2. Ο προϊστάμενός μου 
δεν εκτιμά την επιπλέον 
προσπάθεια που 
καταβάλλω 

43 43% 15 15% 20 20% 0 0% 9 9% 13 13% 0 0% 

 
3. Το εκπαιδευτικό 
σύστημα θα 
αδιαφορούσε 
/αγνοούσε οποιοδήποτε 
παράπονό μου 

16 16% 10 10% 24 24% 30 30% 0 0% 20 20% 0 0% 

 
4. Ο προϊστάμενός μου 
πραγματικά 
ενδιαφέρεται για την 
αίσθηση ικανοποίησης 
μου 

10 10% 3 3% 19 19% 26 26% 32 32% 10 10% 0 0% 

 
5. Ακόμα κι αν έκανα την 
δουλειά μου όσο το 
δυνατόν καλύτερα, ο 
οργανισμός που 
δουλεύω/το 
εκπαιδευτικό σύστημα 
αδιαφορεί 

16 16% 13 13% 10 10% 29 29% 0 0% 32 32% 0 0% 

 
6. Ο προϊστάμενός μου 
ενδιαφέρεται για την 
γενική ευχαρίστησή μου 
στη δουλειά 

10 10% 3 3% 29 29% 16 16% 15 15% 27 27% 0 0% 

 
7. Το εκπαιδευτικό 
σύστημα 
υπερηφανεύεται για τα 
επιτεύγματά μου στη 
δουλειά 

15 15% 13 13% 0 0% 19 19% 37 37% 16 16% 0 0% 
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5.1.2: Αυτογνωσία (2η υπο-κλίμακα επαγγελματικής ανθεκτικότητας) 

 

Από τη δεύτερη υπο-κλίμακα της επαγγελματικής ανθεκτικότητας που σχετίζεται με την 

αυτογνωσία του εκπαιδευτικού Ειδικής Αγωγής, προκύπτει ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που 

έλαβαν μέρος στην έρευνα ασχολούνται και με πράγματα για τα οποία δεν μπορούν να κάνουν 

κάτι. (33%).  

Ακόμα οι περισσότεροι συμμετέχοντες είχαν ουδέτερη στάση ως προς το αν αναρωτούνται 

ποιο είναι το νόημα στο να κάνεις κάποια πράγματα (47%), ότι μπορούν να αντιμετωπίσουν 

δύσκολες στιγμές, επειδή έχουν βιώσει δυσκολίες παλιά (44%), ότι διατηρούν το ενδιαφέρον τους 

στο να κάνουν κάποια πράγματα (41%) και ότι δεν έχουν πρόβλημα αν υπάρχουν άνθρωποι που 

δεν τους συμπαθούν (35%). 

Στη συνέχεια οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι συμφωνούν λίγο ότι χαίρονται 

την κάθε στιγμή (Ν=45, 45%), μερικές φορές βάζουν τον εαυτό τους να κάνει πράγματα είτε 

θέλουν είτε όχι (42%), έχουν αρκετή ενέργεια για να κάνουν αυτό που πρέπει να κάνουν (40%) 

και είναι σε θέση να στηρίζουνται στον εαυτό τους περισσότερο από οποιονδήποτε άλλο (33%). 

Επιπρόσθετα οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι συμφωνούν μέτρια με τις 

δηλώσεις ότι μπορούν συνήθως να εξετάσουν μια συγκεκριμένη κατάσταση με πολλούς τρόπους 

(68%), συνήθως διαχειρίζονται καταστάσεις/τα καταφέρνουν με τον ένα ή τον άλλο τρόπο (67%), 

είναι ανθεκτικοί (67%), είναι φίλοι με τον εαυτό τους (63%), όταν βρίσκονται σε μία δύσκολη 

κατάσταση, συνήθως μπορούν να την ξεπεράσουν (57%), όταν κάνουν σχέδια, καταφέρνουν να 

τα ολοκληρώσουν/φέρουν εις πέρας/κάνουν πράξη (57%), η πίστη τους στον εαυτό τους, τους 

κάνει να μπορούν να ξεπεράσουν δύσκολες καταστάσεις (Ν=52, 52%), αισθάνονται ότι μπορούν 

να χειριστούν πολλά πράγματα ταυτόχρονα (Ν=51, 51%), είναι αποφασιστικοί (51%), σε 

περίπτωση έκτακτης ανάγκης, είναι κάποιος στον οποίο μπορούν οι υπόλοιποι να βασίζονται 

(44%) και έχουν αυτοπειθαρχία (32%). 

Τέλος η πλειονότητα των συμμετεχόντων δήλωσαν ότι συμφωνούν απόλυτα ότι αν 

χρειαστεί μπορούν να κάνουν πράγματα μόνοι τους (77%), η διατήρηση του ενδιαφέροντος τους 

για κάποια πράγματα είναι σημαντική για αυτούς (70%), συνήθως χειρίζονται τις καταστάσεις με 
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ηρεμία (58%), η ζωή τους έχει νόημα (57%), αισθάνονται υπερήφανοι που έχουν επιτύχει 

πράγματα στη ζωή (52%) και διατηρούν το ενδιαφέρον τους στο να κάνουν κάποια πράγματα 

(50%). 
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Διαφωνώ 
Απόλυτα                       
 
 

  
 
Διαφωνώ 
Μέτρια 

  
 
Διαφωνώ 
Λίγο 

           
 
Ούτε 
Διαφωνώ 
Ούτε 
Συμφωνώ 

     
 
Συμφωνώ 
Λίγο 

       
 
Συμφωνώ 
Μέτρια 

 
 
Συμφωνώ     
Απόλυτα 

 Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % N % 

 

1. Όταν κάνω σχέδια, 

καταφέρνω να τα 

ολοκληρώσω/φέρω εις 

πέρας/κάνω πράξη 

10 10% 3 3% 20 20% 0 0% 0 0% 57 57% 10 10% 

 

2. Συνήθως 

διαχειρίζομαι 

καταστάσεις/τα 

καταφέρνω με τον ένα 

ή τον άλλο τρόπο 

3 3% 0 0% 0 0% 0 0% 20 20% 67 67% 10 10% 

 

3. Είμαι σε θέση να 

στηρίζομαι στον εαυτό 

μου περισσότερο από 

οποιονδήποτε άλλο 

0 0% 0 0% 0 0% 13 13% 33 33% 24 24% 30 30% 

 

4. Η διατήρηση του 

ενδιαφέροντος μου για 

κάποια πράγματα είναι 

σημαντική για μένα 

3 3% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 27 27% 70 70% 

 

5. Αν χρειαστεί μπορώ 

να κάνω πράγματα 

μόνος μου 

0 0% 0 0% 0 0% 3 3% 20 20% 0 0% 77 77% 

 

6. Αισθάνομαι 

υπερήφανος που έχω 

επιτύχει πράγματα στη 

ζωή 

0 0% 3 3% 0 0% 0 0% 10 10% 35 35% 52 52% 

 

7. Συνήθως χειρίζομαι 

τις καταστάσεις με 

ηρεμία 

3 3% 0 0% 0 0% 0 0% 39 39% 0 0% 58 58% 

 

8. Είμαι φίλος με τον 

εαυτό μου 

0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 13 13% 63 63% 24 24% 

 

9. Αισθάνομαι ότι 

μπορώ να χειριστώ 

πολλά πράγματα 

ταυτόχρονα 

0 0% 3 3% 17 17% 20 20% 9 9% 51 51% 0 0% 

 0 0% 3 3% 17 17% 20 20% 9 9% 51 51% 0 0% 
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10. Είμαι 

αποφασιστικός. 

 

11. Σπάνια 

αναρωτιέμαι ποιο είναι 

το νόημα στο να κάνεις 

κάποια πράγματα 

9 9% 0 0% 31 31% 47 47% 0 0% 10 10% 0 0% 

 

12. Χαίρομαι την κάθε 

στιγμή 

10 10% 16 16% 3 3% 17 17% 45 45% 0 0% 9 9% 

 

13. Μπορώ να 

αντιμετωπίσω 

δύσκολες στιγμές, 

επειδή έχω βιώσει 

δυσκολίες παλιά 

0 0% 17 17% 3 3% 44 44% 20 20% 0 0% 16 16% 

 

14. Έχω 

αυτοπειθαρχία 

0 0% 0 0% 0 0% 23 23% 19 19% 32 32% 26 26% 

 

15. Διατηρώ το 

ενδιαφέρον μου στο να 

κάνω κάποια 

πράγματα 

0 0% 0 0% 0 0% 20 20% 3 3% 27 27% 50 50% 

 

16. Μπορώ συνήθως 

να βρω κάτι το οποίο 

με κάνει να γελάω 

0 0% 0 0% 3 3% 41 41% 10 10% 20 20% 26 26% 

 

17. Η πίστη μου στον 

εαυτό μου με κάνει να 

μπορώ να ξεπεράσω 

δύσκολες καταστάσεις 

0 0% 0 0% 3 3% 10 10% 35 35% 52 52% 0 0% 

 

18. Σε περίπτωση 

έκτακτης ανάγκης, 

είμαι κάποιος στον 

οποίο μπορούν οι 

υπόλοιποι να 

βασίζονται 

0 0% 0 0% 13 13% 27 27% 0 0% 44 44% 16 16% 

 

19. Μπορώ συνήθως 

να εξετάσω μια 

συγκεκριμένη 

κατάσταση με πολλούς 

τρόπους 

0 0% 0 0% 0 0% 23 23% 0 0% 68 68% 9 9% 
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Πίνακας 11: Πίνακας συχνοτήτων για την αυτογνωσία 

 

 

 

 

 

 

 

 

20. Μερικές φορές 

βάζω τον εαυτό μου να 

κάνει πράγματα είτε 

θέλω είτε όχι 

0 0% 0 0% 3 3% 10 10% 42 42% 36 36% 9 9% 

 

21. Η ζωή μου έχει 

νόημα 

0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 13 13% 30 30% 57 57% 

 

22. Δεν ασχολούμαι με 

πράγματα για τα οποία 

δεν μπορώ να κάνω 

κάτι 

0 0% 33 33% 10 10% 10 10% 18 18% 10 10% 19 19% 

 

23.Όταν βρίσκομαι σε 

μία δύσκολη 

κατάσταση, συνήθως 

μπορώ να την 

ξεπεράσω 

0 0% 0 0% 3 3% 20 20% 20 20% 57 57% 0 0% 

 

24.Έχω αρκετή 

ενέργεια για να κάνω 

αυτό που πρέπει να 

κάνω 

0 0% 0 0% 0 0% 19 19% 40 40% 15 15% 26 26% 

 

25. Δεν έχω πρόβλημα 

αν υπάρχουν άνθρωποι 

που δεν με συμπαθούν 

0 0% 10 10% 10 10% 35 35% 28 28% 0 0% 17 17% 

 

26. Είμαι ανθεκτικός 

0 0% 3 3% 0 0% 20 20% 10 10% 67 67% 0 0% 
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5.1.3: Επαγγελματική Ανθεκτικότητα (3η υπο-κλίμακα επαγγελματικής ανθεκτικότητας) 

 

Από τα αποτελέσματα της τρίτης υπο-κλίμακας προκύπτει ότι οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες διαφωνούν λίγο ότι τα πράγματα συμβαίνουν για κάποιο λόγο (Ν=20, 20%). 

Ακόμα οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι συμφωνούν λίγο ότι οι επιτυχίες τους στο 

παρελθόν τους δίνουν αυτοπεποίθηση για νέες προκλήσεις (Ν=53, 53%), μπορούν να 

διαχειριστούν δυσάρεστα συναισθήματα (Ν=46, 46%), έχουν ισχυρή την αίσθηση του σκοπού 

(Ν=35, 35%) και η αντιμετώπιση του άγχους τους δίνει δύναμη (Ν=35, 35%). 

Επίσης οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα δήλωσαν ότι 

συμφωνούν μέτρια ότι δουλεύουν για να πετύχουν τους στόχους τους (Ν=68, 68%), είναι 

περήφανοι για τα επιτεύγματά τους (Ν=68, 68%), θεωρούν τον εαυτό τους ισχυρό άτομο (Ν=67, 

67%), έχουν τον έλεγχο της ζωή τους (Ν=58, 58%), όταν τα πράγματα φαίνονται απελπιστικά/ 

απογοητευτικά, δεν τα παρατάνε (Ν=58, 58%), δεν αποθαρρύνονται εύκολα από την αποτυχία 

(Ν=58, 58%), τείνουν να γίνονται καλά/ανακάμπτουν μετά από μία ασθένεια ή κακουχία (Ν=52, 

52%), δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό πάση θυσία/ό,τι και να γίνει (Ν=52, 52%), μπορούν να 

αντιμετωπίσουν οτιδήποτε συμβαίνει (Ν=51, 51%), μπορούν να πάρουν δυσάρεστες/ 

ανεπιθύμητες ή δύσκολες αποφάσεις (Ν=50, 50%), μπορούν να προσαρμόζονται στις αλλαγές 

(Ν=50, 50%), προτιμούν να προπορεύονται/να είναι επικεφαλής στην επίλυση προβλημάτων 

(Ν=48, 48%), πιστεύουν ότι μπορούν να πετύχουν τους στόχους τους (Ν=42, 42%), ξέρουν που 

να απευθυνθούν για να ζητήσουν βοήθεια όταν αντιμετωπίζουν δυσκολία (Ν=42, 42%), τους 

αρέσουν οι προκλήσεις (Ν=41, 41%), βλέπουν την αστεία πλευρά των πραγμάτων (Ν=37, 37%), 

πρέπει να ενεργούν με το προαίσθημα /διαίσθηση (Ν=33, 33%) και κάτω από πίεση μπορούν να 

εστιάζουν και να σκέφτονται πιο καθαρά (Ν=33, 33%).  

Τέλος οι περισσότεροι συμμετέχοντες συμφωνούν απόλυτα ότι έχουν στενές και ασφαλείς 

σχέσεις (Ν=34, 34%) και κάποιες φορές πιστεύουν ότι η πίστη ή ο Θεός μπορεί να βοηθήσει 

(Ν=35, 35%). 
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Διαφωνώ 
Απόλυτα                       
 
 

  
 
Διαφωνώ 
Μέτρια 

  
 
Διαφωνώ 
Λίγο 

           
 
Ούτε 
Διαφωνώ 
Ούτε 
Συμφωνώ 

     
 
Συμφωνώ 
Λίγο 

       
 
Συμφωνώ 
Μέτρια 

 
 
Συμφωνώ     
Απόλυτα 

 Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % N % 

 
1. Μπορώ να 
προσαρμόζομαι στις 
αλλαγές 

0 0% 3 3% 0 0% 20 20% 27 27% 50 50% 0 0% 

 
2. Έχω στενές και 
ασφαλείς σχέσεις 

0 0% 19 19% 17 17% 10 10% 10 10% 10 10% 34 34% 

 
3. Κάποιες φορές 
πιστεύω ότι η πίστη ή ο 
Θεός μπορεί να 
βοηθήσει 

25 25% 20 20% 0 0% 20 20% 0 0% 0 0% 35 35% 

 
4. Μπορώ να 
αντιμετωπίσω οτιδήποτε 
συμβαίνει 

0 0% 0 0% 23 23% 16 16% 10 10% 51 51% 0 0% 

 
5. Οι επιτυχίες μου στο 
παρελθόν μου δίνουν 
αυτοπεποίθηση για νέες 
προκλήσεις 

0 0% 0 0% 13 13% 15 15% 53 53% 10 10% 9 9% 

 
6. Βλέπω την αστεία 
πλευρά των πραγμάτων 

0 0% 19 19% 0 0% 15 15% 20 20% 37 37% 9 9% 

 
7. Η αντιμετώπιση του 
άγχους μου δίνει δύναμη 

0 0% 0 0% 20 20% 16 16% 35 35% 20 20% 9 9% 

 
8. Τείνω να γίνομαι 
καλά/ανακάμπτω μετά 
από μία ασθένεια ή 
κακουχία 

0 0% 3 3% 0 0% 0 0% 26 26% 52 52% 19 19% 

 
9. Πιστεύω ότι τα 
πράγματα συμβαίνουν 
για κάποιο λόγο 

15 15% 13 13% 20 20% 0 0% 17 17% 16 16% 19 19% 

 
10. Δίνω τον καλύτερό 
μου εαυτό πάση 
θυσία/ό,τι και να γίνει 

0 0% 0 0% 3 3% 10 10% 10 10% 52 52% 25 25% 

 
11. Πιστεύω ότι μπορώ 
να πετύχω τους στόχους 
μου 

0 0% 0 0% 3 3% 10 10% 26 26% 42 42% 19 19% 
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12. Όταν τα πράγματα 
φαίνονται απελπιστικά/ 
απογοητευτικά, δεν τα 
παρατάω 

0 0% 0 0% 3 3% 10 10% 10 10% 58 58% 19 19% 

 
13. Ξέρω που να 
απευθυνθώ για να 
ζητήσω βοήθεια όταν 
αντιμετωπίζω δυσκολία 

0 0% 0 0% 3 3% 10 10% 26 26% 42 42% 19 19% 

 
14. Κάτω από πίεση 
μπορώ να εστιάζω και 
να σκέφτομαι πιο 
καθαρά 

0 0% 3 3% 10 10% 25 25% 20 20% 33 33% 9 9% 

 
15. Προτιμώ να 
προπορεύομαι/να είμαι 
επικεφαλής στην 
επίλυση προβλημάτων 

9 9% 0 0% 10 10% 20 20% 13 13% 48 48% 0 0% 

 
16. Δεν αποθαρρύνομαι 
εύκολα από την 
αποτυχία 

0 0% 3 3% 10 10% 20 20% 9 9% 58 58% 0 0% 

 
17. Θεωρώ τον εαυτό 
μου ισχυρό άτομο 

0 0% 0 0% 0 0% 23 23% 10 10% 67 67% 0 0% 

 
18. Μπορώ να πάρω 
δυσάρεστες/ 
ανεπιθύμητες ή 
δύσκολες αποφάσεις 

0 0% 0 0% 10 10% 10 10% 30 30% 50 50% 0 0% 

 
19. Μπορώ να 
διαχειριστώ δυσάρεστα 
συναισθήματα 

0 0% 3 3% 0 0% 10 10% 46 46% 31 31% 10 10% 

 
20. Πρέπει να ενεργώ με 
το προαίσθημα 
/διαίσθηση 

0 0% 0 0% 20 20% 25 25% 22 22% 33 33% 0 0% 

 
21. Έχω ισχυρή την 
αίσθηση του σκοπού 

0 0% 0 0% 3 3% 20 20% 35 35% 17 17% 25 25% 

22. Έχω τον έλεγχο της 
ζωή μου 

0 0% 0 0% 13 13% 10 10% 10 10% 58 58% 9 9% 

 0 0% 0 0% 0 0% 23 23% 36 36% 41 41% 0 0% 
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Πίνακας 12: Πίνακας συχνοτήτων για την επαγγελματική ανθεκτικότητα 

 

5.1.4: Συνδετικότητα (4η υπο-κλίμακα επαγγελματικής ανθεκτικότητας) 

Από την τέταρτη υπο-κλίμακα της επαγγελματικής ανθεκτικότητας, συμπεραίνουμε, βάση 

του ακόλουθου πίνακα, ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών που συμμετέχουν στην έρευνα δε 

διστάζουν να ζητήσουν από άλλους βοήθεια (42%).  

Επίσης οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι ούτε διαφωνούν ούτε συμφωνούν με 

το ότι ανεξάρτητα από το τι τους συμβαίνει, πιστεύουν ότι μπορούν να ελέγξουν την αντίδρασή 

τους για το συμβάν (35%), πραγματικά αγανακτούν με όποιον τους λέει τι να κάνουν (45%) και 

οι φίλοι τους και η οικογένειά τους συχνά δεν ικανοποιούν τις προσδοκίες τους για το πως πρέπει 

να συμπεριφέρονται (56%). 

Επιπρόσθετά οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα δήλωσαν ότι 

συμφωνούν λίγο στο ότι ψάχνουν δημιουργικούς τρόπους για να αλλάξουν τις δύσκολες 

καταστάσεις (56%). 

Ακόμα οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι συμφωνούν μέτρια στο ότι όταν 

χρειάζονται βοήθεια δεν διστάζουν να ζητήσουν από έναν φίλο να τους βοηθήσει (44%) και 

ενεργά ψάχνουν για τρόπους να αντικαταστήσουν τις απώλειες που συναντούν στη ζωή (77%). 

Τέλος, οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι συμφωνούν απόλυτα ότι μπορούν να 

εξελίσσονται θετικά μέσα από τις δύσκολες καταστάσεις που βιώνουν (43%). 

23. Μου αρέσουν οι 
προκλήσεις 

 
24. Δουλεύω για να 
πετύχω τους στόχους 
μου. 

0 0% 0 0% 3 3% 20 20% 0 0% 68 68% 9 9% 

 
25. Είμαι περήφανος για 
τα επιτεύγματά μου. 
 

0 0% 0 0% 3 3% 20 20% 0 0% 68 68% 9 9% 
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Πίνακας 13: Πίνακας συχνοτήτων για τη συνδετικότητα 

     
 
Διαφωνώ 
Απόλυτα                       
 
 

  
 
Διαφωνώ 
Μέτρια 

  
 
Διαφωνώ 
Λίγο 

           
 
Ούτε 
Διαφωνώ 
Ούτε 
Συμφωνώ 

     
 
Συμφωνώ 
Λίγο 

       
 
Συμφωνώ 
Μέτρια 

 
 
Συμφωνώ     
Απόλυτα 

 Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % N % 

 
1. Ενεργά ψάχνω για 
τρόπους να 
αντικαταστήσω τις 
απώλειες που συναντάω 
στη ζωή 

0 0% 3 3% 0 0% 0 0% 10 10% 77 77% 10 10% 

 
2. Πιστεύω ότι μπορώ να 
εξελίσσομαι θετικά μέσα 
από τις δύσκολες 
καταστάσεις που βιώνω 

0 0% 0 0% 0 0% 13 13% 29 29% 15 15% 43 43% 

 
3. Ψάχνω δημιουργικούς 
τρόπους για να αλλάξω 
τις δύσκολες καταστάσεις 

0 0% 0 0% 3 3% 0 0% 56 56% 15 15% 26 26% 

 
4. Ανεξάρτητα από το τι 
μου συμβαίνει, πιστεύω 
ότι μπορώ να ελέγξω την 
αντίδρασή μου για το 
συμβάν 

0 0% 0 0% 13 13% 35 35% 9 9% 27 27% 16 16% 

 
5. Όταν χρειάζομαι 
βοήθεια δεν διστάζω να 
ζητήσω από έναν φίλο να 
βοηθήσει 

0 0% 3 3% 0 0% 16 16% 0 0% 44 44% 37 37% 

 
6.Διστάζω να ζητήσω από 
άλλους να με βοηθήσουν 

19 19% 42 42% 10 10% 16 16% 10 10% 3 3% 0 0% 

 
7. Πραγματικά αγανακτώ 
με όποιον μου λέει τι να 
κάνω 

0 0% 16 16% 9 9% 45 45% 10 10% 17 17% 3 3% 

 
8. Οι φίλοι μου και η 
οικογένειά μου συχνά δεν 
ικανοποιούν τις 
προσδοκίες μου για το 
πως πρέπει να 
συμπεριφέρονται 

0 0% 9 9% 0 0% 56 56% 20 20% 15 15% 0 0% 
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5.1.5: Αυτοαποτελεσματικότητα  

 

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών δήλωσαν ότι σε μεγάλο βαθμό μπορούν να 

καθιερώσουν ένα σύστημα διοίκησης της  τάξης (55%), να παρακινούν τους μαθητές που δείχνουν 

μειωμένο ενδιαφέρον (56%), να βοηθούν τους μαθητές τους να εκτιμούν την αξία της μάθησης 

(62%) και να ηρεμούν έναν μαθητή που είναι ενοχλητικός και κάνει φασαρία (81%). 

Οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι σε πολύ μεγάλο βαθμό μπορούν να κάνουν 

τα παιδιά να συμμορφώνονται με τους κανόνες της τάξης (55%), να βοηθούν τις οικογένειες, ώστε 

με την σειρά τους να βοηθήσουν τα παιδιά τους να πάνε καλά στο σχολείο να κάνουν τους μαθητές 

(60%), να εφαρμόζουν εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας στην τάξη σου (60%), να πιστέψουν 

ότι μπορούν να πάνε καλά στις σχολικές εργασίες (61%), να ελέγχουν τις συμπεριφορές που 

διασπούν την συνοχή της τάξης (63%), να χρησιμοποιείς διάφορες μεθόδους αξιολόγησης της 

επίδοσης των μαθητών (70%), να θέτουν εύστοχες και κατανοητές ερωτήσεις κατά την διάρκεια 

του μαθήματος (81%) και να δίνουν εναλλακτική εξήγηση ή παράδειγμα όταν οι μαθητές 

δυσκολεύονται να κατανοήσουν κάτι που διδάχτηκε (97%). 
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Καθόλου 
 

  
 
Σε κάποιο 
βαθμό 

  
 
Σε μικρό 
βαθμό 

           
 
Σε μεγάλο βαθμό 

     
 
Σε πολύ μεγάλο 
βαθμό 

 
Σε ποιο βαθμό μπορείς... 
 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % 

 
...να ελέγχεις συμπεριφορές που 
διασπούν την  
συνοχή της τάξης; 
 

0 0% 0 0% 3 3% 34 34% 63 63% 

 
...να παρακινείς τους μαθητές που 
δείχνουν μειωμένο ενδιαφέρον; 
 

0 0% 3 3% 0 0% 56 56% 41 41% 

 
...να ηρεμείς έναν μαθητή που είναι 
ενοχλητικός και κάνει φασαρία; 
 

0 0% 3 3% 0 0% 81 81% 16 16% 

 
...να βοηθάς τους μαθητές σου να 
εκτιμούν την αξία της μάθησης; 
 

0 0% 19 19% 0 0% 62 62% 19 19% 

 
...να θέτεις εύστοχες και κατανοητές 
ερωτήσεις κατά την διάρκεια του 
μαθήματος ; 
 

0 0% 3 3% 0 0% 16 16% 81 81% 

 
...να κάνεις τα παιδιά να 
συμμορφώνονται με τους κανόνες της 
τάξης; 
 

0 0% 0 0% 3 3% 44 44% 53 53% 

 
...να κάνεις τους μαθητές να 
πιστέψουν ότι μπορούν να πάνε καλά 
στις σχολικές εργασίες; 
 

0 0% 0 0% 0 0% 39 39% 61 61% 

 
...να καθιερώσεις ένα σύστημα 
διοίκησης της  τάξης; 
 

3 3% 0 0% 0 0% 55 55% 42 42% 
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Πίνακας 14: Πίνακας συχνοτήτων για την αυτοαποτελεσματικότητα 

 

 

5.2: Ερευνητικά Ερωτήματα 

5.2.1: 1ο Ερευνητικό ερώτημα 

Ποιο είναι τα επίπεδο της επαγγελματικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης της Ειδικής Αγωγής;  

Από τον ακόλουθο πίνακα προκύπτει ότι το επίπεδο της επαγγελματικής ανθεκτικότητας των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Ειδικής αγωγής είναι σε υψηλά επίπεδα, διότι από 

τον ακόλουθο πίνακα προκύπτει ότι ο μέσος όρος της μεταβλητής «επαγγελματικής 

ανθεκτικότητας» ισούται με 5.14. 

 

 
...να χρησιμοποιείς διάφορες 
μεθόδους αξιολόγησης της επίδοσης 
των μαθητών σου; 
 

0 0% 3 3% 0 0% 27 27% 70 70% 

 
...να δίνεις εναλλακτική εξήγηση ή 
παράδειγμα όταν οι μαθητές 
δυσκολεύονται να κατανοήσουν κάτι 
που δίδαξες; 
 

0 0% 3 3% 0 0% 0 0% 97 97% 

 
 
...να βοηθάς τις οικογένειες, ώστε με 
την σειρά τους να βοηθήσουν τα 
παιδιά τους να πάνε καλά στο 
σχολείο; 
 

0 0% 3 3% 17 17% 20 20% 60 60% 

 
...να εφαρμόζεις εναλλακτικές 
μεθόδους διδασκαλίας στην τάξη σου; 
 

0 0% 3 3% 0 0% 37 37% 60 60% 
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 Πλήθος 

Ελάχιστη 

τιμή 

Μέγιστη 

τιμή 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ 100 2,96 6,28 5,1456 ,82348 

Πίνακας 15: Πίνακας περιγραφικών μέτρων της μεταβλητής «Επαγγελματικής Ανθεκτικότητας» 

5.2.2: 2ο Ερευνητικό ερώτημα 

Ποιο είναι τα επίπεδο της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης της Ειδικής Αγωγής; 

Από τον ακόλουθο πίνακα προκύπτει ότι το επίπεδο της αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Ειδικής αγωγής είναι σε υψηλά επίπεδα, διότι από 

τον ακόλουθο πίνακα προκύπτει ότι ο μέσος όρος της μεταβλητής «αυτοαποτελεσματικότητα» 

ισούται με 3,9. 

 

 Πλήθος 

Ελάχιστη 

τιμή 

Μέγιστη 

τιμή 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση  

ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 100 3,83 4,92 3,94 ,76426 

Πίνακας 16: Πίνακας περιγραφικών μέτρων της μεταβλητής «Αυτοαποτελεσματικότητα» 

5.2.3: 3ο Ερευνητικό ερώτημα 

Ποια η συσχέτιση μεταξύ επαγγελματικής ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας 

στους  εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής στη Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση; 

Από τον παρακάτω πίνακα προκύπτει ότι υπάρχει μέτρια συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών 

επαγγελματικής ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας (r = 0.572, p <0.01). 

 

 ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ Συσχέτιση Pearson 1 ,572** 

Επίπεδο 

σημαντικότητα 
 ,003 

Σύνολο  100 100 

ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ Συσχέτιση Pearson ,572** 1 

Επίπεδο 

σημαντικότητα 
,003  

Σύνολο  100 100 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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Πίνακας 17: Πίνακας συσχέτισης για την επαγγελματική ανθεκτικότητα και αυτοαποτελεσματικότητα 

στους  εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

 

5.2.4: 4o Ερευνητικό ερώτημα 

Διαφέρει η επαγγελματική ανθεκτικότητα και η αυτοαποτελεσματικότητα ως προς τα δημογραφικά 

στοιχεία των εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής στη Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση; 

Από τον πίνακα 18 διαπιστώθηκε διαφορά στα επίπεδα της  επαγγελματικής ανθεκτικότητας, όσον 

αφορά την ηλικία των εκπαιδευτικών (F=16,305, p<5%) και τα χρόνια προϋπηρεσίας στην 

εκπαίδευση (F=14,349, p<5%). Πιο συγκεκριμένα οι εκπαιδευτική που ανήκουν στην ηλικιακή 

ομάδα 50 – 59 ετών έχουν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής ανθεκτικότητας από τις άλλες 

ηλικιακές ομάδες. Καθώς επίσης και οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι έχουν προϋπηρεσία στην 

εκπαίδευση από 21 – 25 έτη έχουν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής ανθεκτικότητας από τους 

άλλους εκπαιδευτικούς. 
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Δημογραφικά 

στοιχεία 

 Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Τιμή 

ελέγχου 

t 

Τιμή 

ελέγχου 

F 

Επίπεδο 

σημαντικότητας 

Φύλο  Άντρας 

(Ν=32) 

4,89 5,30 1,07  0,306 

Γυναίκα 

(Ν=68) 

5,3 0,79 

Ηλικία  20-29 (Ν=18) 5,7 0,48  16,305 0,000 

30-39 (Ν=31) 4,2 0,66 

40-49 (Ν=15) 5,2 0,00 

50-59 (Ν=33) 5,8 0,34 

Επίπεδο 

σπουδών 

Πτυχίο 

(Ν=33) 

5,2 0,86 0,04  0,966 

Μεταπτυχιακό  

(Ν=43) 

5,2 0,82 

Προϋπηρεσία 

ως 

εκπαιδευτικός 

1-2 (Ν=10) 5,6 0,78  4,349 0,012 

3-5 (Ν=13) 5,1 0,50 

6-10 (Ν=33) 4,5 0,86 

21-25 (Ν=12) 6,1 0,0 

30+ (Ν=8) 5,5 0,0 

1-2 (Ν=10) 5,6 0,78  1,034 0,399 

3-5 (Ν=13) 4,8 0,99 
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Προϋπηρεσία 

ως 

εκπαιδευτικός 

στην ειδική 

αγωγή  

6-10 (Ν=10) 5,1 0,85 

11-15 (Ν=4) 5,5 0,00 

Εκπαιδευτική 

βαθμίδα 

διδασκαλίας 

Δημοτικό 

(Ν=23) 

5,1 0,86 0,157  0,695 

Γυμνάσιο 

(Ν=77) 

4,9 0,00 

Περιοχή 

σχολείου 

Επαρχιακή 

(Ν=72) 

4,8 1,2 1,413  0,247 

Αστική 

(Ν=28) 

5,3 0,64 

Κλάδος εκτός 

ειδικής 

αγωγής 

Γενική 

εκπαίδευση 

(Ν=4) 

5,3 1,18 3,066  0,140 

Εκτός κλάδου 

εκπαίδευση 

(Ν=3) 

4,0 0,00 

Πίνακας 18: Παραμετρικοί έλεγχοι ανάμεσα στα δημογραφικά στοιχεία των εκπαιδευτικών 

και της επαγγελματικής ανθεκτικότητας  

Από τον πίνακα 19 διαπιστώθηκε διαφορά στα επίπεδα της  αυτοαποτελεσματικότητας, όσον αφορά 

τα έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή(F=3,269, p<5%). Πιο συγκεκριμένα, οι 

εκπαιδευτικοί, οι οποίοι είχαν προυπηρεσία από 1 – 2 χρόνια στην Ειδική Αγωγή είχαν υψηλότερα 

επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας από τους άλλους εκπαιδευτικούς. 
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Δημογραφικά 

στοιχεία 

 Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Τιμή 

ελέγχου 

t 

Τιμή 

ελέγχου 

F 

Επίπεδο 

σημαντικότητας 

Φύλο  Άντρας 

(Ν=32) 

6,8 1,3 1,38  0,215 

Γυναίκα 

(Ν=68) 

7,5 7,5 

Ηλικία  20-29 (Ν=18) 7,4 0,39  0,466 0,709 

30-39 (Ν=31) 7,0 1,43 

40-49 (Ν=15) 7,4 0,00 

50-59 (Ν=33) 7,5 0,09 

Επίπεδο 

σπουδών 

Πτυχίο 

(Ν=33) 

7,4 0,22 0,09  0,764 

Μεταπτυχιακό  

(Ν=43) 

7,3 1,02 

Προϋπηρεσία 

ως 

εκπαιδευτικός 

1-2 (Ν=10) 7,8 0,14  0,733 0,581 

3-5 (Ν=13) 7,2 0,04 

6-10 (Ν=33) 7,1 1,31 

21-25 (Ν=12) 7,4 0,0 

30+ (Ν=8) 7,6 0,0 

1-2 (Ν=10) 7,8 0,14  3,269 0,043 

3-5 (Ν=13) 6,6 1,35 
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Προϋπηρεσία 

ως 

εκπαιδευτικός 

στην ειδική 

αγωγή  

6-10 (Ν=10) 7,5 0,12 

11-15 (Ν=4) 7,6 0,00 

Εκπαιδευτική 

βαθμίδα 

διδασκαλίας 

Δημοτικό 

(Ν=23) 

7,3 0,79 0,428  0,519 

Γυμνάσιο 

(Ν=77) 

7,7 0,00 

Περιοχή 

σχολείου 

Επαρχιακή 

(Ν=72) 

7,0 1,45 1,526  0,229 

Αστική 

(Ν=28) 

7,4 0,18 

Κλάδος εκτός 

ειδικής 

αγωγής 

Γενική 

εκπαίδευση 

(Ν=4) 

7,5 0,48 0,343  0,584 

Εκτός κλάδου 

εκπαίδευση 

(Ν=3) 

7,7 0,00 

Πίνακας 19: Παραμετρικοί έλεγχοι ανάμεσα στα δημογραφικά στοιχεία των εκπαιδευτικών 

και στην αυτοαποτελεσματικότητα  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6Ο :  ΣΥΖΗΤΗΣΗ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ 

ΕΡΕΥΝΑΣ 

6.1    Επαγγελματική Ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής στη Πρωτοβάθμια 

Εκπαίδευση 

Οι εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, διαθέτουν 

επαγγελματική ανθεκτικότητα σε πολύ ικανοποιητικό βαθμό. Οι βαθμολογίες των απαντήσεών 

τους, αν και υψηλές εμφανίζουν αποκλίσεις για αυτό εξετάσαμε τους παράγοντες της 

επαγγελματικής ανθεκτικότητας ξεχωριστά, ώστε να αποκτήσουμε μια πιο ξεκάθαρη εικόνα. Πιο 

συγκεκριμένα, όσον αφορά την αποδοχή από τον σχολικό οργανισμό, οι περισσότεροι 

προϊστάμενοι έδειξαν ότι εκτιμούν την επιπλέον προσπάθεια που καταβάλλουν οι εκπαιδευτικοί 

και ότι το εκπαιδευτικό σύστημα εκτιμά τη συνεισφορά τους στην εύρυθμη λειτουργία του 

σχολείου. Από την δεύτερη υπο-κλίμακα, η οποία σχετίζεται με την αυτογνωσία των 

εκπαιδευτικών διαπιστώθηκε ότι η πλειονότητα έχει πίστη στον εαυτό της,  ξεπερνάει δύσκολες 

καταστάσεις και μπορεί να χειριστεί πολλά πράγματα ταυτόχρονα. Επιπλέον, έχει αυτοπειθαρχία 

και συνήθως χειρίζεται τις καταστάσεις με ηρεμία. Φαίνεται, λοιπόν, ότι διαθέτουν την ικανότητα 

να γνωρίζουν τον εαυτό τους. Όσον αφορά την τρίτη υπο-κλίμακα, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 

διαθέτουν επαγγελματική ανθεκτικότητα και σύμφωνα με την τέταρτη οι εκπαιδευτικοί φαίνεται 

να μην έχουν άριστες αλληλεπιδράσεις, καθώς οι περισσότεροι δήλωσαν ότι οι φίλοι τους και η 

οικογένειά τους συχνά δεν ικανοποιούν τις προσδοκίες τους για το πως πρέπει να 

συμπεριφέρονται. 

   

6.2   Αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής στη Πρωτοβάθμια 

Εκπαίδευση 

 

Οι εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης που συμμετείχαν στην 

έρευνα εμφανίζουν ιδιαίτερα υψηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας. Οι περισσότεροι 
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δάσκαλοι βαθμολόγησαν τον εαυτό τους πολύ υψηλά, δείχνοντας ότι έχουν πλήρη συναίσθηση 

των ικανοτήτων τους και του τρόπου που ανταποκρίνονται στα καθήκοντά τους.  

Τα ευρήματα από τα αποτελέσματα του δείγματος μας συμφωνούν με τα ευρήματα 

διάφορων ερευνών σχετικά με την αυτοαποτελεσματικότητα, καθώς οι εκπαιδευτικοί σημείωσαν 

υψηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας (Cobanoglu & Yurek,2018∙ Dahlkamp et al., 2017∙ 

Federici & Skaalvik, 2011∙ Fisher, 2014∙ Tschannen-Moran and Gareis,2004∙ Virga, 2012). 

Επίσης, έρευνα της Παράσχου (2012) για την εκπόνηση µεταπτυχιακής εργασίας, µε θέµα «Η 

αντίληψη αυτοαποτελεσµατικότητας και ο βαθµός επαγγελµατικής εξουθένωσης στους 

εκπαιδευτικούς των τµηµάτων ένταξης σε σχολεία της πρωτοβάθµιας 105 εκπαίδευσης», έδειξε 

ότι υπάρχει υψηλός βαθµός αυτοαποτελεσµατικότητας. Στην έρευνα της Ταραρά Ε. (2015) για 

την εκπόνηση µεταπτυχιακής εργασίας µε θέµα «Η διερεύνηση της αυτό-αποτελεσµατικότητας, 

του άγχους και της επαγγελµατικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών ατόµων µε Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσµατος», τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν σχετικά υψηλό 

βαθµό αυτοαποτελεσµατικότητας. Έρευνα της Roll Pettersson (2003) αναδεικνύει ότι η υψηλή 

αυτοαποτελεσµατικότητα εκπαιδευτικών σε παιδιά µε δυσλεξία και µέτρια νοητική καθυστέρηση, 

συνδέεται θετικά µε τον αριθµό των µεταπτυχιακών µαθηµάτων στην ειδική αγωγή. Επιπλέον, οι 

Brownell και Pajares (1996) βρήκαν ότι προγράµµατα ειδικής αγωγής, που έλαβαν οι 

εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια των σπουδών τους, είχαν δυνατό άµεσο αποτέλεσµα στην 

αυτοαποτελεσµατικότητα τους. Όπως και παλιότερα, ο Campbell (1996) σηµείωσε, τόσο στους 

εκπαιδευτικούς της Σκωτίας, όσο και των ΗΠΑ, µια θετική συσχέτιση µεταξύ της 

αυτοαποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών, της διδακτικής εµπειρίας και των µεταπτυχιακών 

σπουδών τους. Τέλος, έρευνα που πραγματοποιήθηκε για Διευθυντές και προϊσταμένους 

σχολικών μονάδων, έδειξε και αυτή ότι διαθέτουν υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα (Παπαϊωάνου, 

2019) 

6.3   Επίδραση των δημογραφικών στοιχείων στη διαμόρφωση της επαγγελματικής 

ανθεκτικότητας και της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής στη 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

Στην έρευνα που πραγματοποιήθηκε συμμετείχαν 100 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι δίδασκαν 

σε σχολεία Ειδικής Αγωγής. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες που έλαβαν μέρος ήταν γυναίκες, 

είχαν ηλικία από 50 έως 59 ετών, είχαν τίτλο μεταπτυχιακού και εργάζονταν ως εκπαιδευτικοί από 
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6 έως 10 έτη και το σχολείο που διδάσκουν τώρα είναι σε αστική περιοχή. Επίσης, η πλειονότητα 

των συμμετεχόντων δήλωσαν ότι εργάζονταν στην ειδική αγωγή 6 – 10 έτη και οι μαθητές που 

διδάσκουν τώρα φοιτούν στο Δημοτικό σχολείο και οι κατηγορίες δυσκολιών-αναπηριών που 

έχουν οι μαθητές που διδάσκουν τώρα ή όταν δίδασκαν στην ειδική αγωγή είναι η νοητική 

καθυστέρηση, ο αυτισμός, οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και η συναισθηματική διαταραχή.  

Η αυτοαποτελεσµατικότητα έχει ερευνηθεί σε σχέση µε το φύλο και την εµπειρία. Η 

βιβλιογραφία αποτύπωνε µια κυρίαρχη τάση για υπεροχή των γυναικών στην 

αυτοαποτελεσµατικότητα (Ross, 1994). Αυτό το γεγονός πιθανότατα είναι η αντανάκλαση των 

έµφυλων προκαταλήψεων και πολιτισµικών στερεοτύπων για τη ‘γυναικεία’ φύση του 

παιδαγωγικού επαγγέλµατος στις ίδιες τις γυναίκες. Αυτή η αντανάκλαση µεταφράζεται σε 

υψηλότερο βαθµό αντιλαµβανόµενης αποτελεσµατικότητας στο ρόλο του εκπαιδευτικού από τις 

γυναίκες.  

Το γεγονός ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση του φύλου ως 

παράγοντας που επηρεάζει την αυτο-αποτελεσματικότητα των ειδικών εκπαιδευτικών είναι ένα 

σημαντικό εύρημα το οποίο διαψεύδει τη γενική τάση των σχετικών μελετών να καθιερώσουν την 

υπεροχή των γυναικών έναντι των ανδρών όσον αφορά την αυτο-αποτελεσματικότητα (Ross, 

1994; Kiousi, Florakos & Papakitsos, 2017). Οι Δημάκου και Παπακωνσταντοπούλου (2012), 

κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι το φύλο παίζει ρόλο στη διαμόρφωση της επαγγελματικής 

ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας. Στην έρευνα των Betz και Hackett (1981) βρέθηκε 

ότι υπάρχουν διαφορές στο βαθμό αυτοαποτελεσματικότητας που σχετίζονται με το φύλο και τη 

φύση των επαγγελμάτων. Τα ευρήματα της έρευνας των McComick, Tanguma & Lopez-Forment 

(2002), δείχνουν ότι τα χαρακτηριστικά του φύλου διαφοροποιούν την αυτοαποτελεσματικότητα  

ενώ οι Bonano et al. (2007 στο Lazaridou & Beka, 2015) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι 

γυναίκες εμφανίζουν μικρότερα ποσοστά διαμόρφωσης ανθεκτικότητας σε σχέση με τους άντρες. 

Η έρευνα μας ευθυγραμμίζεται με τα ευρήματα πρόσφατων μελετών σύμφωνα με τα οποία δεν 

υπάρχει διαφοροποίηση της αυτο-αποτελεσματικότητας των παιδαγωγών με βάση το φύλο 

(Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2007).  

Τέλος, από την απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων, προέκυψε ότι υπάρχει διαφορά 

ανάμεσα στις ηλικιακές ομάδες των εκπαιδευτικών όσον αφορά την επαγγελματική 

ανθεκτικότητα, αλλά δεν παρατηρήθηκε διαφορά ανάμεσα στις ηλικιακές ομάδες των 

https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S0742051X06000953#!
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εκπαιδευτικών όσον αφορά την αυτοαποτελεσματικότητα. Πιο συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί 

που ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα 50 – 59 ετών έχουν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής 

ανθεκτικότητας από τις άλλες ηλικιακές ομάδες. Καθώς επίσης και οι εκπαιδευτικοί, οποίοι έχουν 

προϋπηρεσία στην εκπαίδευση από 21 – 25 έτη έχουν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής 

ανθεκτικότητας από τους άλλους εκπαιδευτικούς. 

 Το εύρημα αυτό δεν συμφωνεί με την έρευνα των Lazaridou και Beka (2015) όπου 

φαίνεται ότι η αυτοαποτελεσματικότητα επηρεάζεται από την ηλικία. 

∆εν εντοπίστηκε επίσης κάποια στατιστικώς σηµαντική σχέση µεταξύ της 

αυτοαποτελεσµατικότητας και της εµπειρίας. Σε πολλές έρευνες κυριαρχεί το συµπέρασµα ότι οι 

νεότεροι εκπαιδευτικοί µε µικρότερη εµπειρία υστερούν έναντι των αρχαιότερων συναδέλφων 

τους στην αυτοαποτελεσµατικότητα (Tschannen-Moran & Hoy, 2007; Soodak & Podell, 1996; 

Prieto & Altmaier, 1994; Dembo & Gibson, 1985;), αλλά γενικώς οι συσχετίσεις είναι ασθενείς. 

Η µικρότερη διδακτική εµπειρία σχετίζεται σαφώς µε την ηλικία. Οι νεότεροι (τόσο στην ηλικία 

όσο και στο επάγγελµα) εκπαιδευτικοί βιώνουν µε διαφορετικό τρόπο από τους ‘παλαιότερους’ 

συναδέλφους τους τις αντιξοότητες και τις δυσκολίες που συναντούν καθηµερινά στο σχολείο. 

Στο ξεκίνηµα της διδακτικής τους σταδιοδροµίας οι αρχικοί στόχοι και οι προσδοκίες 

αναµετρώνται µε αγχογόνους περιβαλλοντικούς παράγοντες, µε πιεστικές απαιτήσεις και 

ανεπαρκείς υποδοµές. Είναι πιθανό συνεπώς η διεύρυνση του χάσµατος µεταξύ της ενέργειας και 

προσπάθειας που επενδύεται στην εκπαιδευτική διαδικασία και στο ατελέσφορο του µαθησιακού 

αποτελέσµατος, η αδυναµία υλοποίησης των στόχων να προκαλέσει εντατικοποίηση της 

αίσθησης µειωµένης επίτευξης, αποµυθοποίηση του παιδαγωγικού λειτουργήµατος και µειωµένη 

επαγγελµατική ικανοποίηση. Τα πρώτα χρόνια εµπειρίας συνιστούν ένα κρίσιµο στάδιο 

προσαρµογής στις απαιτήσεις και συνθηκολόγησης µεταξύ ιδεατών στόχων και αντικειµενικών 

δυσκολιών. Από την άλλη µεριά, ο έµπειρος εκπαιδευτικός, παρά την πίεση και τις απογοητέυσεις 

που µπορεί να βιώνει, έχει πιθανότατα καλλιεργήσει µηχανισµούς και στρατηγικές αντιµετώπισης 

των προβληµάτων, ενδυναµώνοντας έτσι την αίσθηση προσωπικής επίτευξης (Pines & Aronson, 

1988; Antoniou et al, 2006). Επιπλέον, όπως αναφέρουν και οι Zabel & Zabel (2001: 135 - 6), η 

εµπειρία επιφέρει µια επαγγελµατική ωρίµανση που συµβάλλει σε έναν ρεαλιστικότερο 

σχεδιασµό από την πλευρά του εκπαιδευτικού. 
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Το επίπεδο των σπουδών δεν καθορίζει τη διαμόρφωση των παραγόντων της 

επαγγελματικής ανθεκτικότητας και της αυτοαποτελεσματικότητας. Επομένως, τα αποτελέσματα 

της έρευνάς μας έρχονται σε αντίθεση με τα ευρήματα του ΟΟΣΑ (2017) ότι η απόκτηση 

πανεπιστημιακού τίτλου προσφέρει την ικανότητα να ανακάμπτει κανείς  μετά από μια οικονομική 

ύφεση, ενισχύοντας την επαγγελματική του ανθεκτικότητα. 

Τα άλλα δημογραφικά στοιχεία φαίνεται να μην διαδραματίζουν κάποιο ρόλο στην 

αυτοαποτελεσματικότητα και επαγγελματική ανθεκτικότητα. 

 

 

6.4   Συσχέτιση επαγγελματικής ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας 

 Από τα αποτελέσματα της έρευνάς μας φαίνεται ότι υπάρχει μέτρια συσχέτιση των 

παραγόντων της επαγγελματικής ανθεκτικότητας και των παραγόντων της 

αυτοαποτελεσματικότητας. Τα αποτελέσματα μας δεν συμφωνούν απόλυτα με αυτά των ερευνών 

των  Peterson Speight (2009), Δημάκου και Παπακωνσταντοπούλου (2012), Sagone & De Caroli 

(2013), Bullough, Renko & Myatt (2014), Waldrep (2015) και των Lazaridou & Beka (2015), 

σύμφωνα με τα οποία υπάρχει θετική συσχέτιση και αιτιώδης σχέση της επαγγελματικής 

ανθεκτικότητας και αυτοαποτελεσματικότητας. 

 

6.5   Ηθικά θέματα - Περιορισμοί της έρευνας- Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 

Κατά τη διάρκεια της έρευνας λήφθηκε μέριμνα να τηρηθεί η ερευνητική δεοντολογία. 

Συγκεκριμένα τηρήθηκαν τα ακόλουθα (Robson & McCartan, 2015): 

• Πληροφορημένη συναίνεση 

• Ανωνυμία και εμπιστευτικότητα 

• Δικαίωμα μη συμμετοχής στην έρευνα χωρίς καμία επίπτωση 

• Ειλικρίνεια και διαφάνεια κατά τη διαδικασία και την παρουσίαση των αποτελεσμάτων 

Οι κύριοι περιορισμοί της έρευνας ήταν οι ακόλουθοι (Creswell, 2011): 
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• Το δείγμα ήταν σχετικά μικρό 

• Θα μπορούσε να θεωρηθεί ότι κάποιες από τις ερωτήσεις ήταν σχετικά ευαίσθητες, αφού 

ρωτούσαν προσωπικές πληροφορίες και επομένως πιθανόν να μην έχουν απαντηθεί με 

ειλικρίνεια 

• Σε εννιά από τα ερωτηματολόγια δεν είχαν απαντηθεί όλες οι ερωτήσεις με αποτέλεσμα 

να μην τις συμπεριλάβω στην έρευνα. 

Λόγω της ανεπαρκούς εστίασης και της έρευνας στον τομέα της ειδικής εκπαίδευσης στην 

Ελλάδα, τα συμπεράσματα που προκύπτουν από αυτή τη μελέτη θεωρούνται σημαντικά και 

αναμένεται να εμπλουτίσουν την επιστημονική έρευνα και να δρομολογήσουν νέες σπουδές στον 

τομέα της ειδικής εκπαίδευσης. Τα δεδομένα της έρευνας μπορούν να ληφθούν υπόψη για 

μελλοντικό εμπλουτισμό μέσω περαιτέρω πιλοτικής έρευνας με την εκμετάλλευση των 

πληροφοριών και με μεθόδους έρευνας ποιότητας. Το πολύτιμο υλικό και οι βασικές 

ανατροφοδοτήσεις του ερευνητικού εργαλείου μπορούν να αντληθούν από συνεντεύξεις με 

ειδικούς εκπαιδευτικούς, επιτυγχάνοντας έτσι μια διεξοδική συλλογή ποιοτικών δεδομένων.     

Θεωρώ πως μία τέτοια έρευνα λειτουργεί ως προθάλαμος για να διερευνηθούν και άλλα 

επαγγέλματα όπως λογοθεραπευτές, κοινωνικοί λειτουργοί, ψυχολόγοι σε ειδικά σχολεία κ.λ.π. 

Ενδιαφέρουσα επιπλέον θα θεωρούσα μία παρεμφερή έρευνα στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

Επιπρόσθετα, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας μπορούν να χρησιμοποιηθούν και να 

εντοπιστούν τα άτομα με υψηλή ανθεκτικότητα και μέσω συνέντευξης να διερευνηθούν όλοι οι 

παράγοντες που συνέβαλαν στο αποτέλεσμα αυτό. 

 Μια άλλη πρόταση για επέκταση της εν λόγω έρευνας είναι να γίνει σε εκπαιδευτικούς 

Γενικής Παιδείας και να πραγματοποιηθεί σύγκριση των αποτελεσμάτων στην Ελλάδα, καθώς 

κάτι τέτοιο έχει ήδη γίνει σε πληθυσμό του εξωτερικού, αλλά όχι στη χώρα μας. Σε μία μελλοντική 

έρευνα θα μπορούσε να γίνει μία συγκριτική μελέτη μεταξύ Αθήνας και επαρχίας, για να 

διαπιστώσουμε αν υπάρχουν διαφορές λόγω του διαφορετικού κοινωνικού πλαισίου  και των 

συνθηκών καθημερινής ζωής και εργασίας στην πρωτεύουσα και την επαρχία. Τέλος, μία 

πρόσθετη μελλοντική προοπτική της έρευνας μπορεί να περιλαμβάνει την αξιολόγηση της 

αυτοαποτελεσματικότητας των προπτυχιακών ειδικών εκπαιδευτικών σε σύγκριση με τους 

κατόχους των μεταπτυχιακών τίτλων σπουδών. Αξίζει επίσης να ερευνηθεί μια τέτοια διάκριση, 

δεδομένου ότι αποτελεί αντικείμενο πολιτικο-νομοθετικής κερδοσκοπίας και διαφοροποίησης. 
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Είναι αδιαμφισβήτητο ότι η εκπαίδευση διαδραματίζει πρωτεύοντα ρόλο στη ζωή του 

ανθρώπου. Πρόκειται για μία διαδικασία δυναμική και συναρπαστική, η οποία πρέπει να 

πλαισιώνεται από δύο πολύ σημαντικούς παράγοντες: την επαγγελματική ανθεκτικότητα και την 

αυτοαποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού. Όταν ο εκπαιδευτικός διαθέτει τέτοιου είδους 

στοιχεία, αντιλαμβανόμαστε ότι φιλτράρει με συνέπεια τις ασήμαντες αναποδιές και επιδεικνύει 

αισιόδοξη στάση απέναντι στα πράγματα, αγνοώντας τυχόν ασήμαντους περισπασμούς. Τα 

στοιχεία αυτά είναι ακόμα πιο απαραίτητα όταν αναφερόμαστε σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, 

καθώς συνεργάζεται και με άτομα άλλων ειδικοτήτων και μοχθεί διαρκώς για να διατηρήσει 

αρραγείς σχέσεις με όλους. Επιπλέον πολλοί είναι οι γονείς που δεν παραδέχονται κάποια 

ιδιαιτερότητα ή δυσκολία του παιδιού τους, είναι όμως πρόθυμοι να επιρρίψουν ευθύνες σε 

εκπαιδευτικούς και σχολεία. Ένας εκπαιδευτικός που διαθέτει αυτοαποτελεσματικότητα και 

επαγγελματική ανθεκτικότητα γνωρίζει εκ των προτέρων ότι είναι πολύ πιθανόν να μην ακούσει 

διθυραμβικά σχόλια για το έργο του από συναδέλφους, διευθυντές και γονείς και πως πολλοί θα 

είναι αυτοί που θα σπεύσουν να κάνουν ανηλεή κριτική και πως μετά βδελυγμίας θα αντιδρούν 

στις απόψεις του, ιδίως αν τολμά να πει την αλήθεια ή αν εφαρμόζει καινοτόμες μεθόδους 

διδασκαλίας. Ο αυτοαποτελεσματικός με επαγγελματική ανθεκτικότητα εκπαιδευτικός είναι 

πρότυπο αυτοελέγχου και μεταφέρει σε όλους ένα μειλίχιο αλλά ισχυρό μήνυμα: ότι θα κάνει 

σωστά τη δουλειά του χωρίς να επηρεαστεί από οποιαδήποτε αποθαρρυντική κατάσταση.  

Καθώς η εν λόγω εργασία παραδίδεται σε περίοδο εγκλεισμού, λόγω κορονοϊού και 

αποκτά άλλο νόημα, θα ήθελα να επισημάνω ότι οι συνθήκες εργασίας του εκπαιδευτικού με 

τηλεκπαίδευση και με τέτοια ψυχολογική κατάσταση του ιδίου αλλά και των μαθητών είναι κάτι 

παραπάνω από αποθαρρυντικές. Πολλοί είναι οι διευθυντές που πιέζουν καταστάσεις και ο νους 

τους είναι να ολοκληρωθεί η ύλη της τάξης, πολλοί είναι οι γονείς που είναι παρόντες στη 

διαδικτυακή επικοινωνία του εκπαιδευτικού με τα παιδιά και παρεμβαίνουν εν μέσω μαθήματος 

και εκεί είναι που θα αποδειχθεί ποιος εκπαιδευτικός είναι αυτοαποτελεσματικός και 

επαγγελματικά ανθεκτικός. Εδώ είναι που θα φανεί ποιος υπερβαίνει τον εαυτό του και έχει ως 

επίκεντρο την ολιστική ανέλιξη των μαθητών του. Αυτός που γνωρίζει πως «το μυαλό δεν είναι 
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ένα δοχείο που πρέπει να γεμίσει αλλά μια φωτιά που πρέπει ν’ ανάψει» 

( Πλούταρχος, περ.45μ.Χ.-120). Ας προσπαθήσουμε, λοιπόν, να γίνουμε συνεργοί στη δημιουργία 

και όχι απλώς μάρτυρες της παρακμής. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 
  

 

 

 Η έρευνα αυτή διεξάγεται στα πλαίσια εκπόνησης διπλωματικής εργασίας 

για την απόκτηση μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών στις «Επιστήμες των Διαταραχών 

της επικοινωνίας» του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Σκοπός της διπλωματικής 

εργασίας είναι να διερευνήσει την επαγγελματική ανθεκτικότητα και 

αυτοαποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης. 

 Η συμβολή σας στην επιτυχή διεξαγωγή της έρευνας είναι ιδιαίτερα 

σημαντική. Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο, εμπιστευτικό και τα αποτελέσματα 

θα χρησιμοποιηθούν αυστηρά και μόνο στα πλαίσια της στατιστικής ανάλυσης της 

έρευνας. Ο χρόνος που θα χρειαστείτε για την συμπλήρωση του ερωτηματολογίου 

είναι περίπου 10-15 λεπτά. 

 Παρακαλώ, διαβάστε κάθε δήλωση και κάντε τικ κάθε δήλωση που δείχνει 

καλύτερα το συναίσθημά σας σχετικά με τη δήλωση. Απαντήστε σε όλες τις 

δηλώσεις. Σας ευχαριστώ πολύ εκ των προτέρων για το χρόνο σας. 

 

 

       Με εκτίμηση,  

                Έλενα Τουλιάτου 
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1) Ηλικία 

o 20-29 

o 30-39 

o 40-49 

o 50-59 

o 60+ 

 

2) Φύλο 

o Γυναίκα 

o Άντρας  

 

3) Ποιο είναι το ανώτερο επίπεδο σπουδών που έχετε συμπληρώσει; 

o Βασικός τίτλος σπουδών/Προπτυχιακό επίπεδο 

o Μεταπτυχιακό 

o Διδακτορικό 

 

4) Πόσα χρόνια εργάζεστε ως εκπαιδευτικός; 

o 1-2 

o 3-5 

o 6-10 

o 11-15 

o 16-20 

o 21-25 

o 26-30 

o 30+ 

5) Πόσα χρόνια εργάζεστε ως εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής; 

o 1-2 

o 3-5 

o 6-10 

o 11-15 

o 16-20 

o 21-25 

o 26-30 

o 30+ 
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6) Ποια είναι η ηλικιακή βαθμίδα των μαθητών που διδάσκετε τώρα; 

o Νηπιαγωγείο 

o Δημοτικό 

o Γυμνάσιο 

o Λύκειο 

 

7) Σημειώστε όλες τις κατηγορίες δυσκολιών-αναπηριών που έχουν οι μαθητές που διδάσκετε τώρα ή 

όταν διδάσκατε στην ειδική αγωγή 

o Αυτισμός 

o Κώφωση και τύφλωση 

o Κώφωση 

o Αναπτυξιακή καθυστέρηση 

o Συναισθηματική διαταραχή 

o Προβλήματα ακοής 

o Νοητική υστέρηση 

o Πολλαπλές αναπηρίες 

o Ορθοπεδικά θέματα 

o Άλλα προβλήματα υγείας 

o Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

o Διαταραχές λόγου ή ομιλίας 

o Τραυματική εγκεφαλική κάκωση 

o Προβλήματα όρασης, συμπεριλαμβανομένου τύφλωσης 

 

 

8) Το σχολείο που διδάσκετε τώρα είναι σε περιοχή 

o Αγροτική 

o Επαρχιακή 

o Αστική 

 

9) Αν δεν διδάσκετε πλέον στην Ειδική Αγωγή, ποια είναι η καριέρα που έχετε ακολουθήσει; 

o Γενική εκπαίδευση 

o Εκτός κλάδου εκπαίδευσης 

o Άνευ αντικειμένου-άνεργος/άνεργη 
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Παρακαλώ δηλώστε 

το βαθμό που 

συμφωνείτε με τις 

παρακάτω προτάσεις 

   
Διαφωνώ 
Απόλυτα                       
 
 

 
 Διαφωνώ 
Μέτρια 

  
Διαφωνώ 
Λίγο 

         
  Ούτε 
Διαφωνώ 
Ούτε 
Συμφωνώ 

    Συμφωνώ 
Λίγο 

      
Συμφωνώ 
Μέτρια 

 
Συμφωνώ     
Απόλυτα 

 
1. Το εκπαιδευτικό 
σύστημα εκτιμά τη 
συνεισφορά μου στην 
εύρυθμη λειτουργία 
του 

       

 
2. Ο προϊστάμενός μου 
δεν εκτιμά την επιπλέον 
προσπάθεια που 
καταβάλλω 

       

 
3. Το εκπαιδευτικό 
σύστημα θα αγνοούσε 
οποιοδήποτε παράπονό 
μου 

       

 
4. Ο προϊστάμενός μου 
πραγματικά 
ενδιαφέρεται για την 
αίσθηση ικανοποίησής 
μου 

       

 
5. Ακόμα κι αν έκανα 
την δουλειά μου όσο το 
δυνατόν καλύτερα, ο 
οργανισμός που 
δουλεύω/το 
εκπαιδευτικό σύστημα 
αδιαφορεί 

       

 
6. Ο προϊστάμενός μου 
ενδιαφέρεται για την 
γενική ευχαρίστησή 
μου στη δουλειά 

       

7. Το εκπαιδευτικό 
σύστημα 
υπερηφανεύεται για τα 
επιτεύγματά μου στη 
δουλειά 
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Παρακαλώ δηλώστε 

το βαθμό που 

συμφωνείτε με τις 

παρακάτω προτάσεις 

    
 
Διαφωνώ 
Απόλυτα                       
 
 

  
 
Διαφωνώ 
Μέτρια 

  
 
Διαφωνώ 
Λίγο 

           
 
Ούτε 
Διαφωνώ 
Ούτε 
Συμφωνώ 

     
 
Συμφωνώ 
Λίγο 

       
 
Συμφωνώ 
Μέτρια 

 
 
Συμφωνώ     
Απόλυτα 

 

1. Όταν κάνω σχέδια, 

καταφέρνω να τα 

ολοκληρώσω/φέρω 

εις πέρας/κάνω πράξη 

 
 

      

 

2. Συνήθως 

διαχειρίζομαι 

καταστάσεις/τα 

καταφέρνω με τον 

ένα ή τον άλλο τρόπο 

       

 

3. Είμαι σε θέση να 

στηρίζομαι στον 

εαυτό μου 

περισσότερο από 

οποιονδήποτε άλλο 

 
 

      

 

4. Η διατήρηση του 

ενδιαφέροντος μου 

για κάποια πράγματα 

είναι σημαντική για 

μένα 

 
 

      

 

5. Αν χρειαστεί 

μπορώ να κάνω 

πράγματα μόνος μου 

 
 

      

 

6. Αισθάνομαι 

υπερήφανος που έχω 

επιτύχει πράγματα 

στη ζωή 

 
 

      

 

7. Συνήθως χειρίζομαι 

τις καταστάσεις με 

ηρεμία 

 
 

      

 

8. Είμαι φίλος με τον 

εαυτό μου 
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9. Αισθάνομαι ότι 

μπορώ να χειριστώ 

πολλά πράγματα 

ταυτόχρονα 

 
 

      

 

10. Είμαι 

αποφασιστικός. 

 
 

      

 

11. Σπάνια 

αναρωτιέμαι ποιο 

είναι το νόημα στο να 

κάνεις κάποια 

πράγματα 

 
 

      

 

12. Αντιμετωπίζω τα 

καθημερινά 

προβλήματα 

 
 
 

      

 

13. Μπορώ να 

αντιμετωπίσω 

δύσκολες στιγμές, 

επειδή έχω βιώσει 

δυσκολίες παλιά 

 
 

      

 

14. Έχω 

αυτοπειθαρχία 

       

 

15. Διατηρώ το 

ενδιαφέρον μου στο 

να κάνω κάποια 

πράγματα 

 
 

      

 

16. Μπορώ συνήθως 

να βρω κάτι το οποίο 

με κάνει να γελάω 

 
 

      

 

17. Η πίστη μου στον 

εαυτό μου με κάνει να 

μπορώ να ξεπεράσω 

δύσκολες 

καταστάσεις 

 
 

      



[100] 
 

 

 

18. Σε περίπτωση 

έκτακτης ανάγκης, 

είμαι κάποιος στον 

οποίο μπορούν οι 

υπόλοιποι να 

βασίζονται 

 
 

      

 

19. Μπορώ συνήθως 

να εξετάσω μια 

συγκεκριμένη 

κατάσταση με 

πολλούς τρόπους 

 
 

      

 

20. Μερικές φορές 

βάζω τον εαυτό μου 

να κάνει πράγματα 

είτε θέλω είτε όχι 

       

 

21. Η ζωή μου έχει 

νόημα 

 
 

      

 

22. Δεν ασχολούμαι 

με πράγματα για τα 

οποία δεν μπορώ να 

κάνω κάτι 

 
 

      

 

23.Όταν βρίσκομαι σε 

μία δύσκολη 

κατάσταση, συνήθως 

μπορώ να την 

ξεπεράσω 

 
 
 

      

 

24.Έχω αρκετή 

ενέργεια για να κάνω 

αυτό που πρέπει να 

κάνω 

       

 

25. Δεν έχω 

πρόβλημα αν 

υπάρχουν άνθρωποι 

που δεν με 

συμπαθούν 

 
 

      

 

26. Είμαι ανθεκτικός 
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Παρακαλώ δηλώστε 

το βαθμό που 

συμφωνείτε με τις 

παρακάτω προτάσεις 

   
Διαφωνώ 
Απόλυτα                       
 
 

 Διαφωνώ 
Μέτρια 

 Διαφωνώ 
Λίγο 

 
Ούτε 
Διαφωνώ 
Ούτε 
Συμφωνώ 

    
Συμφωνώ 
Λίγο 

      
Συμφωνώ 
Μέτρια 

   
Συμφωνώ 
Απόλυτα 

 
1. Μπορώ να 
προσαρμόζομαι στις 
αλλαγές 

       

 
2. Έχω στενές και 
ασφαλείς σχέσεις 

       

 
3. Κάποιες φορές 
πιστεύω ότι η πίστη ή ο 
Θεός μπορεί να 
βοηθήσει 

       

 
4. Μπορώ να 
αντιμετωπίσω 
οτιδήποτε συμβαίνει 

       

 
5. Οι επιτυχίες μου στο 
παρελθόν μου δίνουν 
αυτοπεποίθηση για νέες 
προκλήσεις 

       

 
6. Βλέπω την αστεία 
πλευρά των πραγμάτων 

       

 
7. Η αντιμετώπιση του 
άγχους μου δίνει 
δύναμη 

       

 
8. Τείνω να γίνομαι 
καλά/ανακάμπτω μετά 
από μία ασθένεια ή 
κακουχία 

       

 
9. Πιστεύω ότι τα 
πράγματα συμβαίνουν 
για κάποιο λόγο 

       

 
10. Δίνω τον καλύτερό 
μου εαυτό πάση 
θυσία/ό,τι και να γίνει 

       

 
11. Πιστεύω ότι μπορώ 
να πετύχω τους στόχους 
μου 
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12. Όταν τα πράγματα 
φαίνονται απελπιστικά/ 
απογοητευτικά, δεν τα 
παρατάω 

       

 
13. Ξέρω που να 
απευθυνθώ για να 
ζητήσω βοήθεια όταν 
αντιμετωπίζω δυσκολία 

       

 
14. Κάτω από πίεση 
μπορώ να εστιάζω και 
να σκέφτομαι πιο 
καθαρά 

       

 
15. Προτιμώ να 
προπορεύομαι/να είμαι 
επικεφαλής στην 
επίλυση προβλημάτων 

       

 
16. Δεν αποθαρρύνομαι 
εύκολα από την 
αποτυχία 

       

 
17. Θεωρώ τον εαυτό 
μου ισχυρό άτομο 

       

 
18. Μπορώ να πάρω 
δυσάρεστες/ 
ανεπιθύμητες ή 
δύσκολες αποφάσεις 

       

 
19. Μπορώ να 
διαχειριστώ δυσάρεστα 
συναισθήματα 

       

 
20. Πρέπει να ενεργώ 
με το προαίσθημα 
/διαίσθηση 

       

 
21. Έχω ισχυρή την 
αίσθηση του σκοπού 

       



[103] 
 

 

 

 
22. Έχω τον έλεγχο της 
ζωή μου 

       

 
23. Μου αρέσουν οι 
προκλήσεις 

       

 
24. Δουλεύω για να 
πετύχω τους στόχους 
μου. 

       

 
25. Είμαι περήφανος 
για τα επιτεύγματά μου. 
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Παρακαλώ Δηλώστε 

το βαθμό που 

συμφωνείτε με τις 

παρακάτω προτάσεις 

    
 
Διαφωνώ 
Απόλυτα                       
 
 

  
 
Διαφωνώ 
Μέτρια 

  
 
Διαφωνώ 
Λίγο 

 
Ούτε 
Διαφωνώ 
Ούτε 
Συμφωνώ 

     
 
Συμφωνώ 
Λίγο 

       
 
Συμφωνώ 
Μέτρια 

      
 
Συμφωνώ     
Απόλυτα 

 
1. Ενεργά ψάχνω για 
τρόπους να 
αντικαταστήσω τις 
απώλειες που 
συναντάω στη ζωή 

       

 
2. Πιστεύω ότι μπορώ 
να εξελίσσομαι θετικά 
μέσα από τις δύσκολες 
καταστάσεις που βιώνω 

       

 
3. Ψάχνω 
δημιουργικούς τρόπους 
για να αλλάξω τις 
δύσκολες καταστάσεις 

       

 
4. Ανεξάρτητα από το τι 
μου συμβαίνει, πιστεύω 
ότι μπορώ να ελέγξω 
την αντίδρασή μου για 
το συμβάν 

       

 
5. Όταν χρειάζομαι 
βοήθεια δεν διστάζω να 
ζητήσω από έναν φίλο 
να βοηθήσει 

       

 
6.Διστάζω να ζητήσω 
από άλλους να με 
βοηθήσουν 

       

 
7. Πραγματικά 
αγανακτώ με όποιον 
μου λέει τι να κάνω 

       

 
8. Οι φίλοι μου και η 
οικογένειά μου συχνά 
δεν ικανοποιούν τις 
προσδοκίες μου για το 
πως πρέπει να 
συμπεριφέρονται 
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Καθόλου          Σε κάποιο            Σε μικρό           Σε μεγάλο          Σε πολύ  

                βαθμό                  βαθμό                βαθμό           μεγάλο βαθμό 

1            2              3             4             5           6           7             8             9 

 

 

 

Σε ποιο βαθμό μπορείς... 

 

 

 

...να ελέγχεις συμπεριφορές που διασπούν την  

συνοχή της τάξης; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

...να παρακινείς τους μαθητές που δείχνουν 

μειωμένο ενδιαφέρον; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

...να ηρεμείς έναν μαθητή που είναι 

ενοχλητικός και κάνει φασαρία; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

...να βοηθάς τους μαθητές σου να εκτιμούν την 

αξία της μάθησης; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

...να θέτεις εύστοχες και κατανοητές ερωτήσεις 

κατά την διάρκεια του μαθήματος ; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

...να κάνεις τα παιδιά να συμμορφώνονται με 

τους κανόνες της τάξης; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

...να κάνεις τους μαθητές να πιστέψουν ότι 

μπορούν να πάνε καλά στις σχολικές εργασίες; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

...να καθιερώσεις ένα σύστημα διοίκησης της  

τάξης; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

...να χρησιμοποιείς διάφορες μεθόδους 

αξιολόγησης της επίδοσης των μαθητών σου; 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 
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...να δίνεις εναλλακτική εξήγηση ή παράδειγμα 

όταν οι μαθητές δυσκολεύονται να 

κατανοήσουν κάτι που δίδαξες; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

 

...να βοηθάς τις οικογένειες, ώστε με την σειρά 

τους να βοηθήσουν τα παιδιά τους να πάνε 

καλά στο σχολείο; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

...να εφαρμόζεις εναλλακτικές μεθόδους 

διδασκαλίας στην τάξη σου; 

 

 

1     2     3     4     5     6     7     8     9 

 

 

 

 


