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Περίληψη 

Ο άνθρωπος έχει την εγγενή τάση να κυνηγάει την ολοκλήρωση του μέσω της 

ικανοποίησης βασικών ψυχολογικών αναγκών. Συχνά, τα άτομα με αναπηρία δεν 

λαμβάνουν αρκετή υποστήριξη στην προσπάθεια τους αυτή και οι ανάγκες τους δεν 

αναγνωρίζονται επαρκώς από τους εκπαιδευτικούς. Η επίδραση της ενσυνειδητότητας στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον είναι ένα θέμα που μελετάται όλο και περισσότερο τα τελευταία 

χρόνια, καθώς η εξάσκηση της μπορεί να αυξήσει την καταστασιακή ενσυνειδητότητα των 

εκπαιδευτικών και δύναται να επιδράσει στην ικανότητα τους να αναγνωρίζουν τις 

βασικές ψυχολογικές ανάγκες των μαθητών τους και στην επιλογή πιο ενδογενών 

εκπαιδευτικών στόχων, παρουσιάζοντας ταυτόχρονα μεγαλύτερη ενσυναίσθηση. 

Βασισμένη στη Θεωρία Βασικών Ψυχολογικών Αναγκών και λαμβάνοντας υπόψη τους 

Προσανατολισμούς Αιτιότητας, η παρούσα ερευνητική εργασία αποσκοπεί να ερευνήσει 

την επίδραση της καταστασιακής ενσυνειδητότητας στην πρόσληψη μηνυμάτων από την 

παρακολούθηση μίας βίντεο βινιέτας που παρουσιάζει τις προκλήσεις που αντιμετωπίζει 

στην εκπαίδευση και αποκατάσταση του ένα άτομο με Εγκεφαλική Παράλυση (ΕΠ), 

έπειτα από μία σύντομη παρέμβαση ενσυνειδητότητας. Φοιτητές παιδαγωγικών σχολών 

που χωρίστηκαν σε πειραματική και ομάδα ελέγχου συμμετείχαν στην έρευνα. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι μία σύντομη παρέμβαση ενσυνειδητότητας μπορεί να αυξήσει 

την καταστασιακή ενσυνειδητότητα και να οδηγήσει τους συμμετέχοντες να 

αναγνωρίσουν την βασική ψυχολογική ανάγκη του εφήβου της βίντεο βινιέτας για 

συσχέτιση με τους άλλους. Η παρέμβαση στην πειραματική ομάδα δεν είχε σημαντικά 

αποτελέσματα στην αναγνώριση των βασικών ψυχολογικών αναγκών για αυτονομία και 

ικανότητα, στην αύξηση της ενσυναίσθησης και στην υιοθέτηση πιο ενδογενών στόχων 

από την ομάδα ελέγχου. Παρουσιάζεται επεξήγηση των αποτελεσμάτων και περιορισμοί 



 
 

της έρευνας. Επιπλέον προτείνονται συστάσεις για μελλοντικές έρευνες που πιθανώς να 

οδηγήσουν σε μεγαλύτερες συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών.  

Λέξεις κλειδιά: Θεωρία του Αυτοκαθορισμού, Θεωρία Βασικών Ψυχολογικών Αναγκών, 

Θεωρία Προσανατολισμών Αιτιότητας, Ενσυνειδητότητα, Ενσυναίσθηση, Εκπαιδευτικοί 

στόχοι, Εγκεφαλική Παράλυση 

Abstract 

Humans have an inherent tendency to pursue fulfillment through the satisfaction of basic 

psychological needs. Many times, people with disabilities do not receive support in this 

endeavor and their needs are not sufficiently recognized by teachers. The effect of 

mindfulness in the educational environment is a topic that has been increasingly studied in 

recent years, as its practice can increase teachers' state mindfulness and can influence their 

ability to recognize their students’ basic psychological needs and adopt more intrinsic 

educational goals, while exhibiting greater empathy at the same time. Based on Basic 

Psychological Needs Theory and considering Causal Orientations, this research paper aims 

to investigate the effect of state mindfulness on message processing after watching a video 

vignette that presents the challenges faced in the education and rehabilitation of a person 

with Cerebral Palsy (CP), after they have participated in a brief mindfulness intervention. 

Students of Education faculties, divided into an experimental and a control group, 

participated in the research. The results showed that a brief mindfulness intervention can 

increase state mindfulness and lead participants into the recognition of the basic 

psychological need of relatedness of the adolescent presented in the video vignette. The 

intervention in the experimental group had no significant effects on the recognition of 

basic psychological needs for autonomy and competence, on increasing empathy, and on 

adopting more intrinsic goals than the control group. An explanation of the results and 



 
 

limitations of the research are presented. In addition, recommendations for future research 

that may lead to greater correlations between variables are suggested. 

Key words: Self-Determination Theory, Basic Psychological Needs Theory, Causality 

Orientations Theory, Mindfulness, Empathy, Instructional Goals, Cerebral Palsy 
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1. Εισαγωγή 

Βασισμένη στη Θεωρία του Αυτοκαθορισμού (Self Determination Theory- SDT) 

των  Ryan & Deci (2017) και ειδικότερα στην Θεωρία των Βασικών Ψυχολογικών 

Αναγκών (Basic  Psychological Needs Theory, BPNT) (Ryan & Deci, 2017), η παρούσα 

εργασία εστιάζει στην επίδραση της καταστασιακής ενσυνειδητότητας (state mindfulness) 

στην πρόσληψη μηνυμάτων από την παρακολούθηση μίας βίντεο βινιέτας που 

παρουσιάζει τις προκλήσεις που αντιμετωπίζει στην εκπαίδευση και αποκατάσταση του 

ένα άτομο με Εγκεφαλική Παράλυση (ΕΠ). Σύμφωνα με την SDT, ο άνθρωπος έχει την 

τάση να επιζητά την ολοκλήρωση του μέσω της ικανοποίησης συγκεκριμένων βασικών 

ψυχολογικών αναγκών που σχετίζονται με τη γενικότερη ευημερία (wellness) και την 

καλύτερη ποιότητα ζωής. Για την ικανοποίηση τους συχνά απαιτείται υποστήριξη από 

διάφορους κλάδους της υγείας και της εκπαίδευσης. Τα άτομα όμως με αναπηρία δεν 

λαμβάνουν πάντα αρκετή υποστήριξη και ενσυναίσθηση (Bourke et al., 2016˙ Levett-

Jones et al., 2017). Συχνά, οι ανάγκες τους δεν αναγνωρίζονται πλήρως και δεν 

υιοθετούνται εκπαιδευτικές πρακτικές που μπορεί να καταστούν ωφέλιμες για αυτά. Τα 

άτομα με ενσυνειδητότητα τείνουν να είναι αποδοτικά στην υποστήριξη των ατόμων 

αυτών (Benn et al., 2012).  

Η υποστήριξη των μαθητών μπορεί να επέλθει μέσω της επιλογής κατάλληλων 

εκπαιδευτικών στόχων από τους εκπαιδευτικούς. Η σύσταση εκπαιδευτικών στόχων είναι 

μία σημαντική διαδικασία με πολλά πλεονεκτήματα (Jang et al., 2019), δεν υπάρχει όμως 

αρκετή έρευνα για τους προγνώστες της. H έρευνα των Varsamis et al. (2022) έδειξε ότι η 

αναγνώριση των βασικών ψυχολογικών αναγκών έχει άμεσες συσχετίσεις με τους 

ενδογενείς στόχους ζωής των εκπαιδευτικών, την καταστασιακή τους ενσυναίσθηση και 

με την προτίμηση ενδογενών εκπαιδευτικών στόχων. Η αναγνώριση των βασικών 
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ψυχολογικών αναγκών και η υιοθέτηση ενδογενών στόχων σχετίζεται με την προσωπική 

ευημερία (Ryan & Deci, 2000). Σύμφωνα με την SDT, η ενσυνειδητότητα είναι ένας 

οδηγός προς την δημιουργία και κατάκτηση μιας ικανοποιητικής ζωής και μίας 

γενικότερης ευημερίας (Brown and Ryan, 2003). Ο ρόλος των εσωτερικών διεργασιών που 

λαμβάνουν χώρα κατά τη διαδικασία της ενσυνειδητότητας κρίνεται ιδιαίτερα σημαντικός, 

λίγες όμως έρευνες έχουν εστιάσει σε αυτόν. Η παρούσα λοιπόν έρευνα θα οικοδομήσει 

πάνω στην έρευνα των Varsamis et al. (2022), προσθέτοντας ως επιπλέον μεταβλητή την 

καταστασιακή ενσυνειδητότητα και λαμβάνοντας υπόψη τι κινητοποιεί εσωτερικά τους 

συμμετέχοντες μέσω της θεωρίας του Γενικού Προσανατολισμού Αιτιότητας. 

Η αναγκαιότητα της λοιπόν, έγκειται στο γεγονός ότι θα επεκτείνει προηγούμενες 

έρευνες προσθέτοντας νέες μεταβλητές και μελετώντας εάν και πόσο η ενσυνειδητότητα 

μπορεί να επηρεάσει τους συμμετέχοντες, οι οποίοι είναι εν δυνάμει εκπαιδευτικοί, 

δηλαδή τελειόφοιτοι παιδαγωγικών τμημάτων. Η χρησιμότητα της επηρεάζει και τους 

εκπαιδευτές αλλά και τους εκπαιδευόμενους και κρίνεται έτσι σημαντική για την 

ερευνητική αλλά και την εκπαιδευτική κοινότητα. 

Το πρώτο μέρος της εργασίας αποτελεί το θεωρητικό κομμάτι, όπου γίνεται 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας. Στη συνέχεια ακολουθεί το ερευνητικό μέρος, που 

περιλαμβάνει την ανάλυση της έρευνας. Τα πρώτα δύο υποκεφάλαια του θεωρητικού 

μέρους αναφέρονται στην αποσαφήνιση των ορισμού της αναπηρίας, 

συμπεριλαμβανομένων των ορισμών της κινητικής αναπηρίας και της εγκεφαλικής 

παράλυσης. Στο τρίτο υποκεφάλαιο, αναλύονται τα βασικά χαρακτηριστικά του 

θεωρητικού πλαισίου, στο οποίο βασίζεται η εργασία, τη Θεωρία του Αυτοκαθορισμού 

(Self Determination Theory). Το τέταρτο και το πέμπτο υποκεφάλαιο περιλαμβάνουν δύο 

μικρότερες θεωρίες της Θεωρίας του Αυτοκαθορισμού. Συγκεκριμένα αναλύονται η 



3 
 

Θεωρία των Βασικών Ψυχολογικών Αναγκών (Basic Psychological Needs Theory) και η 

Θεωρία των Προσανατολισμών Αιτιότητας (Causality Orientation Theory). Το έκτο 

υποκεφάλαιο, αναλύει το ρόλο της ενσυναίσθησης, ενώ στο έβδομο εξηγείται πώς 

επιλέγονται οι εκπαιδευτικοί στόχοι από τους εκπαιδευτικούς. Στα τελευταία υποκεφάλαια 

ακολουθούν αναλύσεις της ενσυνειδητότητας και τα αποτελέσματα ερευνών που 

εστιάζουν σε σύντομες παρεμβάσεις ενσυνειδητότητας. Στην συνέχεια ακολουθεί το 

ερευνητικό μέρος, όπου αναλύεται ο σκοπός της έρευνας, τα ερευνητικά ερωτήματα που 

τέθηκαν, η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε, η ανάλυση των αποτελεσμάτων, η συζήτηση 

και τα συμπεράσματα που προέκυψαν. Στο τέλος αναλύονται οι περιορισμοί της έρευνας 

και παρέχονται προτάσεις για μελλοντικές έρευνες. 
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2. Θεωρητική θεμελίωση της έρευνας   

 

2.1 Ορισμός αναπηρίας 

Έχουν δοθεί πολλοί ορισμοί για τον όρο αναπηρία, οι οποίοι εξακολουθούν να 

αλλάζουν και να εξελίσσονται. Δεν υπάρχει ένα μοναδικό μοντέλο ή ένας ενιαίος 

θεωρητικός ορισμός που μπορεί να περιγράψει την αναπηρία (Grue, 2017). Ως άτομα με 

αναπηρία χαρακτηρίζονται άτομα των οποίων οι δυνατότητες επηρεάζονται λόγω 

σωματικών ή νοητικών περιορισμών. Οι ορισμοί τείνουν να μετατρέπονται με σκοπό να 

αρθεί ο κοινωνικός αποκλεισμός που συνόδευε προηγούμενες προσπάθειες. 

Ο Οργανισμός Ηνωμένων Εθνών (ΟΗΕ) αναγνωρίζει ότι η αναπηρία δεν είναι μια 

έννοια στάσιμη αλλά εξελισσόμενη και δρα ως προς την άρση διακρίσεων απέναντι στα 

άτομα με αναπηρία. Στο άρθρο 1 της “Διακήρυξης των Δικαιωμάτων των Αναπήρων 

Ατόμων” (2019) τα άτομα με αναπηρία χαρακτηρίζονται από “μακροχρόνιες σωματικές, 

νοητικές, πνευματικές ή αισθητηριακές βλάβες, οι οποίες σε αλληλεπίδραση με διάφορα 

εμπόδια δύνανται να παρεμποδίσουν την πλήρη και αποτελεσματική συμμετοχή τους στην 

κοινωνία σε ίση βάση με τους άλλους”. 

Σύμφωνα με τον Αμερικάνικο νόμο για τα άτομα με αναπηρία (Americans with 

Disabilitities Act-ADA, 1990) και τον ADA Amendments Act (ADAAA, 2008), η 

αναπηρία είναι ο συνδυασμός: α) σωματικής ή ψυχικής βλάβης που δυσχεραίνει μία η 

περισσότερες σημαντικές δραστηριότητες ζωής ενός ατόμου, β) ιστορικού βλάβης και γ) 

θεωρούμενης βλάβης από τους άλλους ως υπαρκτής. 

Το άρθρο 32 του ελληνικού Νόμου 1566/1985 ορίζει ως άτομα με ειδικές ανάγκες 

“τα πρόσωπα τα οποία από οργανικά, ψυχικά ή κοινωνικά αίτια παρουσιάζουν 
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καθυστερήσεις, αναπηρίες ή διαταραχές στη γενικότερη ψυχοσωματική κατάσταση ή στις 

επιμέρους λειτουργίες τους και σε βαθμό που δυσκολεύεται ή παρεμποδίζεται σοβαρά η 

παρακολούθηση της γενικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης, η δυνατότητα ένταξής τους 

στην παραγωγική διαδικασία και η αλληλοαποδοχή τους με το κοινωνικό σύνολο”.  

Σε έρευνες για την Υγεία και την Κοινωνική Ένταξη (European Health and Social 

Integration Survey – EHSIS) στη Eurostat (2015) αναφέρεται ότι τα άτομα με αναπηρία 

δυσκολεύονται να είναι ενεργά σε τουλάχιστον έναν τομέα της ζωής τους λόγω 

μακροχρόνιας αρρώστιας, ασθένειας ή δυσκολίας σε βασικές δραστηριότητες.  

Όσο για τους μαθητές με αναπηρία κατά το Ελληνικό Σύνταγμα ν. 3699/2008, 

άρθρο 3 ορίζονται όσοι για κάποια περίοδο της σχολικής περιόδου παρουσιάζουν 

δυσκολίες μάθησης που οφείλονται σε προβλήματα αισθητηριακά, νοητικά και 

αναπτυξιακά και σε ψυχικές διαταραχές που παρεμβάλλονται στην προσαρμογή και τη 

μάθηση στο σχολικό περιβάλλον.  

Ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας (World Health Organization - WHO, 2001) 

υιοθέτησε μία πιο σύνθετη προσέγγιση του όρου αναπηρία που δεν βασίζεται 

αποκλειστικά σε ιατρικά δεδομένα. Αντίθετα, για τον ορισμό της αναπηρίας λαμβάνει 

υπόψη την κοινωνία και το πως μπορεί το άτομο με αναπηρία να αλληλεπιδράσει με αυτή. 

Τονίζεται πως περιβάλλον μπορεί να λειτουργήσει επιβαρυντικά ή επιβοηθητικά, είτε με 

εμπόδια είτε με βοηθήματα προς τα άτομα με αναπηρία.  

Τα άτομα με αναπηρία κατά τον WHO (2001) ταξινομήθηκαν αρχικά με τρεις 

αλληλένδετους όρους: α) το μειονέκτημα/ βλάβη/ περιορισμός (impairment) αναφέρεται 

σε “κάθε απώλεια ουσίας ή αλλοίωσης μιας δομής ή μιας ψυχολογικής, φυσιολογικής, 

ανατομικής λειτουργίας”, β) η ανικανότητα (disability) είναι αποτέλεσμα του 
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μειονεκτήματος και αφορά μείωση της ικανότητας να πραγματοποιήσουμε μία 

δραστηριότητα με τρόπο συγκεκριμένο και παρόμοιο με τους υπόλοιπους, γ) το ελάττωμα 

(handicap) θεωρείται αποτέλεσμα ανεπάρκειας ή ανικανότητας που δυσχεραίνει το άτομο 

κατά την εκπλήρωση ενός ομαλού και φυσιολογικού ρόλου. Ο συνδυασμός του 

μειονεκτήματος, της ανικανότητας και του ελαττώματος συνιστούν ένα άτομο με 

αναπηρία.  

Βελτιώνοντας το προηγούμενο μοντέλο, ο WHO (2007) όρισε την συνύπαρξη των 

εξής τριών διαστάσεων για την κατανόηση της αναπηρίας: α) Σωματικές/ Ψυχολογικές 

λειτουργίες, όπου μπορεί να υπάρχει μία βλάβη ή ανωμαλία στη σωματική δομή ή 

απώλεια μιας ψυχολογικής λειτουργίας, β) ατομικές δραστηριότητες που αφορούν στη 

φύση και την έκταση της λειτουργικότητας σε ατομικό επίπεδο και γ) συμμετοχή στην 

κοινωνία που αφορά στη φύση και την έκταση που ένα άτομο ασχολείται με καθημερινές 

δραστηριότητες. Επομένως, για τον ορισμό της αναπηρίας συνυπολογίζονται βλάβες, 

περιορισμοί στην δραστηριότητα και περιορισμοί στη συμμετοχή. Έτσι, βαδίζοντας 

ανάμεσα στο ιατρικό και το κοινωνικό μοντέλο, ο WHO (2007) υιοθέτησε ένα μοντέλο 

βιοψυχοκοινωνικό που ονομάζεται “Διεθνής ταξινόμηση της Λειτουργικότητας, της 

Αναπηρίας και της Υγείας” (International Classification of Functioning, Disability and 

Health – ICF). Κατά την ICF, η αναπηρία συνδέεται με την λειτουργικότητα και αποτελεί 

απόρροια αλληλεπίδρασης μεταξύ της υγείας και παραγόντων πλαισίου, που μπορεί να 

είναι εξωτερικοί περιβαλλοντικοί παράγοντες ή εσωτερικοί ατομικοί (Vornholt et al., 

2007˙ Wang et al., 2006). Οι πρώτοι εστιάζουν σε κοινωνικούς παράγοντες και στο ίδιο το 

περιβάλλον, ενώ στους δεύτερους συμπεριλαμβάνονται το φύλο, η ηλικία, το εκπαιδευτικό 

υπόβαθρο, το επάγγελμα, εμπειρίες και ό,τι επηρεάζει τον τρόπο που κάποιος 

αντιλαμβάνεται και βιώνει την αναπηρία (WHO, 2001, 2007). Οι ατομικοί παράγοντες 
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παρόλα αυτά, λόγω των διαφοροποιήσεων τους αδυνατούν να αξιολογηθούν (Βαρσάμης, 

2021). 

Τέλος, οι αναπηρίες, ανάλογα με τον χρόνο εκδήλωσης μπορούν να ταξινομηθούν 

σε εκ γενετής και επίκτητες. Στην πρώτη περίπτωση το άτομο γεννιέται με την αναπηρία, 

ενώ στη δεύτερη η αναπηρία είναι αποτέλεσμα κάποιου ατυχήματος, έχει αίτια 

κληρονομικά ή οφείλεται σε κάποια ασθένεια. Επιπλέον, ως προς την μορφή τους μπορούν 

να διακριθούν σε: κινητικές/ σωματικές, αισθητηριακές, νοητικές/ γνωστικές και 

συναισθηματικές. 

2.2 Κινητικές αναπηρίες/ Εγκεφαλική Παράλυση  

Μία από τις κατηγορίες που περιλαμβάνονται στον ορισμό της αναπηρίας και 

μελετάται στην παρούσα εργασία είναι τα άτομα με κινητικές αναπηρίες, στις οποίες 

ανήκουν και τα άτομα με εγκεφαλική παράλυση. Σύμφωνα με τους Stone και Colella 

(1996) κινητική αναπηρία είναι “η σωματική δυσλειτουργία του ατόμου, που έχει ως 

αποτέλεσμα τον περιορισμό των καθημερινών δραστηριοτήτων της ζωής του”. Στην 

κινητική αναπηρία περιλαμβάνονται οι αναπηρίες αυτές που οφείλονται σε μυοσκελετικά 

προβλήματα ή σε νευρολογικές δυσλειτουργίες (Φελούκα, 2007) και δυσχεραίνουν ή 

αποτρέπουν την κίνηση διαφόρων μελών του σώματος (Κουκλογιάννου & Δαρζιώτου, 

1992). Οι ορισμοί αυτοί αφορούν περιορισμούς που προκύπτουν στην φυσιολογική 

λειτουργία του ατόμου και βασίζονται στην προσέγγιση της υγείας. 

Ως εγκεφαλική παράλυση ορίζεται “μια ομάδα μόνιμων, αλλά όχι αμετάβλητων, 

διαταραχών της κίνησης και/ή της στάσης του σώματος και της κινητικής λειτουργίας, που 

οφείλονται σε μη προοδευτική παρεμβολή, βλάβη ή ανωμαλία του 

αναπτυσσόμενου/ανώριμου εγκεφάλου” (Cans et al., 2007). Η Πρώιμη Εγκεφαλική 



8 
 

Παράλυση συναντάται στην πρώιμη παιδική ηλικία και χαρακτηρίζεται ως μια μη 

αναστρέψιμη και μη εξελικτική βλάβη των δομών και των λειτουργιών του εγκεφάλου. 

Αναγνωρίζεται από την παρουσία αρχέγονων αντανακλαστικών, δυσλειτουργιών του 

μυϊκού τόνου και δυσκολίες κίνησης και στήριξης. (Βαρσάμης, 2021). Η Εγκεφαλική 

Παράλυση μπορεί να εκδηλωθεί ως προς το μυϊκό τόνο με υπερτονικές μορφές, δηλαδή 

σπαστικότητα, με δυσκινητικές μορφές, όπως είναι η αθέτωση, με αταξικές μορφές 

(αταξία) ή και με μεικτές μορφές, όπου υπάρχει συνδυασμός αυτών. Η κατηγοριοποίηση 

ως προς την περιοχή του σώματος ορίζεται ως ημιπληγία, που αφορά τη μία πλευρά του 

σώματος, παραπληγία που αφορά κυρίως τα κάτω άκρα, σε μικρότερη συχνότητα 

μονοπληγία όπου προσβάλλεται ένα μέλος του σώματος και τριπληγία όπου 

προσβάλλονται τρία εκ των τεσσάρων άκρων και τετραπληγία όπου εμφανίζονται 

δυσκολίες σε όλο το σώμα. Επίσης μπορεί να εκδηλωθεί ως διπληγία, στην οποία η 

προσβολή παρατηρείται σε όλα τα άκρα, με εντονότερη προσβολή στα κάτω και τέλος ως 

διπλή ημιπληγία, όπου η προσβολή είναι εντονότερη στα άνω άκρα. Στα άτομα με 

εγκεφαλική παράλυση συχνά παρατηρούνται νοητική καθυστέρηση, διαταραχές στην 

όραση, στην ακοή και την ομιλία και ψυχολογικά προβλήματα. 

Η εγκεφαλική παράλυση είναι μία σύνθετη αναπηρία. Οι ανάγκες των ατόμων με 

εγκεφαλική παράλυση εξαρτώνται από πολλούς παράγοντες και διαφοροποιούνται 

ανάλογα το άτομο και την περίοδο (Panteliadis, 2018˙ Stadskleiv, 2020). Σε πολλές 

περιπτώσεις απαιτούνται ορθοπεδική χειρουργική, φυσική αποκατάσταση, γνωστική και 

ειδική εκπαίδευση (Panteliadis, 2018˙ Stadskleiv, 2020). Έτσι, τα άτομα με εγκεφαλική 

παράλυση χρειάζονται υποστήριξη και συνεργασία από πολλούς κλάδους υγείας και 

εκπαίδευσης και απαιτούνται πολυεπίπεδοι υποστηρικτικοί παράγοντες για την ανάπτυξη 

τους (Agaliotis & Varsamis, 2019˙ Bentzen et al., 2021). Οι υποστηρικτικοί κλάδοι μέσω 

της αλληλεπίδρασης μεταξύ τους και με το άτομο με κινητική αναπηρία επηρεάζουν την 
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ψυχοκοινωνική του ιδιότητα (Peterson et al., 2018). Η υποστήριξη όμως που λαμβάνουν 

τα άτομα με αναπηρία δεν είναι πάντα δεδομένη ή επαρκής (Bourke et al., 2017˙ Levett- 

Jones et al., 2017), ενώ τα άτομα που παρέχουν υποστήριξη αντιμετωπίζουν αρκετές 

προκλήσεις. Συχνά βιώνουν κούραση, μακροχρόνια υπηρεσία και εμπόδια (Passalacqua & 

Segrin, 2012˙ Varsamis et al., 2011).  

2.3 Θεωρία του Αυτοκαθορισμού 

Ο άνθρωπος είναι ον αυτοπαρακινούμενο που από τη φύση του έχει την τάση να 

αναπτύσσεται και να εξελίσσεται. Παρόλα αυτά, συχνά απογοητεύεται και απορρίπτει ή 

απομακρύνεται από την προσωπική του ανάπτυξη. Το περιβάλλον μπορεί να επηρεάσει 

την εξέλιξη και την ευημερία του είτε θετικά είτε αρνητικά. Η Θεωρία του 

Αυτοκαθορισμού (Self Determination Theory- SDT) των  Deci & Ryan (2017) αποτελεί 

μια μακροσκοπική ψυχολογική θεώρηση της ανθρώπινης παρακίνησης (Βαρσάμης, 2017), 

η οποία έχει πολλές εφαρμογές στην εκπαίδευση μεταξύ άλλων τομέων. Εξετάζει πώς 

εσωτερικές και εξωτερικές συνθήκες επηρεάζουν τις εγγενείς ανθρώπινες ικανότητες για 

ψυχολογική ανάπτυξη, τόσο σε γενικούς όσο και σε πιο συγκεκριμένους τομείς όπως το 

σχολικό περιβάλλον, η εργασία, η άθληση και η υγεία. 

Σύμφωνα με την SDT, ο άνθρωπος στην προσπάθεια του να αλληλεπιδράσει και να 

συνδεθεί με το περιβάλλον καθοδηγείται από την εσωτερική του παρακίνηση και την 

έμφυτη του τάση να ισορροπήσει σε αυτό, όπου η εσωτερική παρακίνηση διαδραματίζει 

κύριο ρόλο κατά ανάπτυξη της προσωπικότητας και της αυτορύθμισης (Ryan et al., 1997). 

Σύμφωνα με τους Ryan & Deci (2017) μέσω της SDT μπορούμε να κατανοήσουμε τι 

κινητοποιεί τον καθένα και πως διαμορφώνεται η κοινωνική του συμπεριφορά, αλλά και 

πώς προάγεται η προσωπική ευημερία και η ποιότητα της ζωής του. Κοινωνικοί και 
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πολιτιστικοί παράγοντες επιδρούν στη βούληση και την πρωτοβουλία αλλά και την 

ποιότητα της ζωής του (Ryan & Deci, 2017).  

Στην SDT η παρακίνηση δεν είναι είναι μία έννοια ενιαία αλλά μπορεί να λάβει 

διάφορες μορφές. Έτσι το άτομο μπορεί να χαρακτηρίζεται από πιο αυτόνομη 

συμπεριφορά (εμφανίζοντας αυξημένη αίσθηση θέλησης και επιλογής) ή να είναι 

περισσότερο εξωτερικώς ελεγχόμενα παρακινούμενο όπου κυριαρχεί ο φόβος, η πίεση ή ο 

προσανατολισμός προς τις ανταμοιβές. Τα άτομα που παρουσιάζουν πιο αυτόνομη 

συμπεριφορά φαίνεται να έχουν καλύτερη ποιότητα ζωής, περισσότερη ενεργητικότητα 

και αυτοπεποίθηση και μεγαλύτερο ενθουσιασμό, αλλά και να επιδεικνύουν καλύτερες 

αποδόσεις, μεγαλύτερη επιμονή και δημιουργικότητα (Ryan & Deci, 2017). 

Κατα την οργανισμική θεωρία οι άνθρωποι είναι εγγενώς ενεργά όντα που 

αναζητούν νέες προκλήσεις και νέες εμπειρίες. Είναι προσανατολισμένοι προς την 

ανάπτυξη και διαρκώς αναζητούν την ενσωμάτωση τους σε ένα ευρύτερο κοινωνικό 

πλαίσιο αλλά και την αίσθηση εσωτερικής συνοχής (Schultz & Ryan, 2015), διατηρώντας 

μία ισορροπημένη σύνδεση με το περιβάλλον. Λειτουργούν ολοκληρωμένα και ενεργούν 

με στόχο να προλάβουν τις εσωτερικές τους παρορμήσεις (Βαρσάμης, 2017). Παρόλα 

αυτά, οι διαδικασίες αυτές δεν συμβαίνουν αυτόματα. Αντίθετα, για την επίτευξη των 

στόχων κρίνεται απαραίτητη η ικανοποίηση κάποιων βασικών ψυχολογικών αναγκών τους 

μέσα από δραστηριότητες και περιβάλλοντα που έχουν νόημα και ενδιαφέρον (Βαρσάμης, 

2017). Το ευρύτερο περιβάλλον και το κοινωνικό πλαίσιο που τους περιβάλλει μπορεί να 

διανθίσει ή να εμποδίσει την ανάπτυξη των αναγκών αυτών και την ευεξία του ατόμου 

εντός του περιβάλλοντος του (Ryan & Deci, 2017). Μέσω της ανάπτυξης των εγγενών 

τους ικανοτήτων και την επιλογή ικανοποιητικών κινήτρων πλησιάζουν την επίτευξη ενός 

ευδαιμονικού τρόπου ζωής (Ryan et al., 2008˙ Ryan et al., 2013). Η εμφάνιση αρνητικών 
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συμπεριφορών όπως η προκατάληψη και η επιθετικότητα φαίνεται να οφείλεται στη μη 

ικανοποίηση των βασικών ψυχολογικών αναγκών. Η βάση λοιπόν της SDT είναι η 

διαλεκτική μεταξύ του προσώπου και του κοινωνικού πλαισίου του. 

2.4 Θεωρία Βασικών Ψυχολογικών Αναγκών 

Μία από τις βασικές θεωρίες του αυτοκαθορισμού που εξηγεί την κλίση των 

ανθρώπων για επίτευξη της ευημερίας είναι η Θεωρία των Βασικών Ψυχολογικών 

Αναγκών (Basic Psychological Needs Theory, BPNT), κατά την οποία η ολοκλήρωση 

έρχεται μέσω της αυτονομίας (την ανάγκη δηλαδή του ατόμου να βιώνει ένα αίσθημα 

ακεραιότητας), της ικανότητας (την αίσθηση αποτελεσματικότητας) και της συσχέτισης 

(τη σχέση και τη σύνδεση με τους υπόλοιπους ανθρώπους) (Ryan and Deci, 2017). Ο 

άνθρωπος έχει την έμφυτη τάση να αναζητά ενεργά την ικανοποίηση των βασικών αυτών 

αναγκών, χωρίς όμως αυτό να σημαίνει ότι απαλλάσσεται από την τάση για παραίτηση 

από αυτές (Βαρσάμης, 2017). Η επιτυχής εκπλήρωση τους έχει σαφή συσχετισμό με την 

προαγωγή της ευεξίας, της παρακίνησης, της θέλησης, της ψυχικής υγείας και της 

ψυχοκοινωνικής ευρωστίας (Βαρσάμης, 2017). Σε πολλές έρευνες είναι εμφανές ότι η 

ικανοποίηση των ψυχολογικών αναγκών κρίνεται απαραίτητη για την προσωπική υγεία 

και ευημερία των ανθρώπων διαφόρων ηλικιών και πολιτισμών (πχ Grolnick et al., 1991˙ 

Kluwer et al., 2019˙ Ng et al., 2012˙ Slemp et al., 2018˙ Reis et al., 2000˙ Van den Broeck 

et al., 2016˙ Yu et al., 2018) και σε διάφορους τομείς της ζωής όπως στην εργασία (Deci et 

al., 2001) και την εκπαίδευση (Gunnell et al., 2013), καθώς μέσω αυτής, τα άτομα 

αποκτούν τον πλήρη έλεγχο του εαυτού τους, αναπτύσσουν σχέσεις και συνδέονται με 

τους άλλους και είναι ικανοί να ρυθμίσουν τη συμπεριφορά τους ώστε να ικανοποιούν όσα 

σκέφτονται, νιώθουν και όσα στοχεύουν, σεβόμενοι τις προσωπικές τους αξίες (Ryan & 

Deci, 2017). 
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Κατά τον Ryan (1995), ως ψυχολογική ανάγκη ορίζεται μία ανάγκη που κρίνεται 

ουσιαστική για την προσαρμογή, την ακεραιότητα και την ανάπτυξη ενός ατόμου. Έτσι η 

ανάγκη διαχωρίζεται από την επιθυμία καθώς κρίνεται απαραίτητη για την ευημερία του 

ατόμου. Αντίθετα, η μη ικανοποίηση της οδηγεί το άτομο σε αμυντικότητα και 

παθητικότητα (Ryan & Deci, 2000˙ Vansteenkiste & Ryan 2013).  

Οι Ryan and Deci (2017) υποστηρίζουν ότι οι ψυχολογικές ανάγκες των ατόμων 

είναι συγκεκριμένες και η ικανοποίηση αυτών σχετίζεται άμεσα με καλύτερη ποιότητα 

ζωής. Η αυτονομία, η ικανότητα και και η συσχέτιση είναι οι τρεις βασικές ανάγκες στις 

οποίες έχουν καταλήξει. Πιο αναλυτικά, η αυτονομία (autonomy) αναφέρεται στην 

αίσθηση της βούλησης και της προθυμίας (Vansteenkiste et al., 2020). Το άτομο έχει την 

ανάγκη να νιώθει ότι επιφέρει αλλαγές στο περιβάλλον του καθώς βιώνει τον εαυτό του ως 

αιτιώδη παράγοντα (casual agent). Χρειάζεται να μπορεί να εκφράσει τον εαυτό του και 

τις επιθυμίες του με άνεση και να ενεργεί σε αρμονία με τον ολοκληρωμένο του εαυτό. 

Επιπλέον, έχει την εγγενή ανάγκη να εισακούεται (Βαρσάμης, 2017). Όταν η αυτονομία 

του ατόμου ικανοποιείται, το άτομο βιώνει μία αίσθηση ακεραιότητας και όταν το άτομο 

λειτουργεί με τη δική του βούληση, ικανοποιεί τις επιθυμίες του και αξιοποιεί τις 

ικανότητες του (Ryan & Deci, 2017). Αντίθετα, όταν η αίσθηση της αυτονομίας 

ματαιώνεται, επικρατεί πίεση και σύγκρουση. Η πίεση προς μία ανεπιθύμητη κατεύθυνση, 

ή οποιαδήποτε εξωτερική ανταμοιβή, αλλοιώνει την αυτονομία, επιφέρει απομόνωση και 

τα παραγόμενα αποτελέσματα είναι χαμηλής ποιότητας (Ryan & Deci, 2017). 

Η ικανότητα (competence) συνδέεται με την αίσθηση αποτελεσματικότητας. Η 

εμπλοκή του ατόμου με δραστηριότητες που επιτρέπουν τη χρήση και την ανάπτυξη των 

δεξιοτήτων και της τεχνογνωσίας οδηγούν στην ικανοποίηση της ανάγκης για ικανότητα 

(Vansteenkiste et al., 2020), καθώς το άτομο έχει την ανάγκη να αισθάνεται επαρκές στην 
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διεκπεραίωση των έργων που αναλαμβάνει και έχουν σημασία για αυτό και το περιβάλλον 

στο οποίο ζει (Βαρσάμης, 2017). Για τον λόγο αυτό, το άτομο αναζητά ενεργά συνθήκες 

που προάγουν την ανάπτυξη της επιδεξιότητας και την αίσθηση της ικανοποίησης 

(Βαρσάμης, 2017). Η μη ικανοποίηση της εγείρει αισθήματα απογοήτευσης, 

αναποτελεσματικότητας, αποτυχίας και αδυναμίας (Vansteenkiste et al., 2020). 

Τέλος, ως συσχέτιση (relatedness) ορίζεται η επιθυμία του ανθρώπου για 

αλληλεπίδραση και σύνδεση με τους άλλους (Βαρσάμης, 2017). Η αίσθηση ότι είναι 

σημαντικός για τους άλλους του παρέχει μία εμπειρία ζεστασιάς, δεσμού και φροντίδας 

(Vansteenkiste et al., 2020). Το άτομο έχει ανάγκη και να παρέχει και να δέχεται φροντίδα, 

να νοιάζεται για τους άλλους και ταυτόχρονα επιθυμεί οι άλλοι να νοιάζονται για τον ίδιο, 

αναπτύσσοντας έτσι καλές σχέσεις και σύνδεση με τους υπόλοιπους ανθρώπους 

(Βαρσάμης, 2017). Η αδυναμία ικανοποίησης της ανάγκης για συσχέτιση συνδέεται με 

αίσθηση κοινωνικής απομόνωσης, αποξένωσης, αποκλεισμού και μοναξιάς (Vansteenkiste 

et al., 2020). Η συσχέτιση, σε συνδυασμό με την ικανότητα, επηρεάζουν τις διαδικασίες 

της εσωτερίκευσης και χωρίς την ικανοποίηση της συσχέτισης το άτομο αδυνατεί να μείνει 

εσωτερικά παρακινημένο για μεγάλο διάστημα (Βαρσάμης, 2017). 

Η επιλογή των αναγκών αυτών ως βασικές δεν είναι τυχαία. Οι ανάγκες της 

αυτονομίας και της ικανότητας έχουν αποδειχθεί ότι είναι συνδεδεμένες με την ανάπτυξη 

και διατήρηση εσωτερικής παρακίνησης. Η εσωτερική παρακίνηση απαιτεί μία αίσθηση 

αποτελεσματικότητας, ικανοποιώντας έτσι την ανάγκη της ικανότητας, και θέληση, που 

συνδέεται με την αυτονομία. Επιπρόσθετα, απαραίτητη για την εσωτερική παρακίνηση 

κρίνεται και η συσχέτιση με άλλους, αφού μέσω αυτής επιτυγχάνεται πιο ουσιαστική 

εσωτερίκευση (Milyasvkaya et al., 2014). Οι βασικές ψυχολογικές ανάγκες της 

αυτονομίας, της ικανότητας και της συσχέτισης δεν είναι ανεξάρτητες η μία από την άλλη. 
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Αντίθετα, η ικανοποίηση της μίας σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό με την ικανοποίηση των 

άλλων (Βαρσάμης, 2017). 

Οι Ryan & Deci (2017) υπογραμμίζουν επίσης, ότι στη BPNT περιλαμβάνεται και 

η εκπλήρωση των αναγκών και η μη ικανοποίηση τους καθώς και η απογοήτευση που 

αυτή φέρει. Η απογοήτευση μάλιστα έχει πιο αρνητικές επιπτώσεις από τη μη ικανοποίηση 

(Vansteenkiste et al., 2020) και μπορεί να οδηγήσει σε εκδήλωση επιθετικής 

συμπεριφοράς (Βαρσάμης, 2017) στην προσπάθεια των ατόμων να αναζητήσουν τρόπους 

να ικανοποιήσουν τις ανάγκες τους. Επιπλέον, εάν οδηγηθούν στην ματαίωση μίας από τις 

τρεις ανάγκες ώστε να ικανοποιήσουν κάποια άλλη, θα επέλθουν αρνητικές συνέπειες που 

θα επηρεάσουν την ψυχολογική τους ευημερία. Ως αποτελέσματα, τα άτομα ζουν λιγότερο 

χαρούμενη ζωή και σε γενικές γραμμές παρουσιάζουν χειρότερη προσαρμοστικότητα. 

Συμπερασματικά, μέσω της SDT και της BPNT υποστηρίζεται ότι η βίωση αρνητικών 

συναισθημάτων είναι εξίσου σημαντική με αυτή των θετικών.  

2.5 Θεωρία των Προσανατολισμών Αιτιότητας 

Άλλη μία θεωρία του αυτοκαθορισμού που σχετίζεται με την προσωπική ευημερία 

είναι η Θεωρία των Προσανατολισμών Αιτιότητας (Causality Orientations Theory). Η 

θεωρία αυτή αφορά την προσωπικότητα του ατόμου και τους παράγοντες που επηρεάζουν 

τα κίνητρα του για ρύθμιση της συμπεριφοράς του κατά την συνδιαλλαγή του με το 

περιβάλλον (Deci & Ryan, 1985, 2000). Τα άτομα επικεντρώνονται στις ευκαιρίες 

ανάπτυξης που τους παρουσιάζονται κατά την αλληλεπίδραση τους με ένα συγκεκριμένο 

περιβάλλον (Βαρσάμης, 2017). Για τον αυτοκαθορισμό τους εξαρτώνται από τις έμμεσες 

και τις ρητές αντιλήψεις τους σχετικά με τις πηγές των κινήτρων τους (Stevens et al., 

2015). Οι αντιλήψεις τους αυτές ερμηνεύονται από την SDT ως προσανατολισμοί 

αιτιότητας (Deci & Ryan, 1985, 1991, 2000). Συγκεκριμένα, τα άτομα έχουν είτε μία 
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αυτοκαθοριζόμενη εσωτερική εστία αιτιότητας, είτε μία εξωτερική, καθορισμένη ή 

επηρεασμένη από το περιβάλλον, είτε μία καθορισμένη από απρόσωπες δυνάμεις  (Deci & 

Ryan, 1985, 2000˙ Kasser & Ryan, 1996). Οι γενικοί προσανατολισμοί αιτιότητας είναι 

τρεις: ο αυτόνομος προσανατολισμός (autonomous), ο εξωτερικώς ελεγχόμενος 

(controlled) και ο απρόσωπος (impersonal).  

Όπου επικρατεί η εσωτερική παρακίνηση, τα άτομα αναζητούν δραστηριότητες που 

ικανοποιούν τις βασικές ψυχολογικές τους ανάγκες και ανήκουν στον αυτόνομο 

προσανατολισμό (Deci & Ryan, 1985, 1991, 2000). Τα άτομα που παρουσιάζουν 

αυτόνομο προσανατολισμό, εμφανίζουν υψηλό εγγενές κίνητρο και διαχειρίζονται 

εξωτερικά ενδεχόμενα ως πηγές ενημέρωσης ή υποστήριξης κατά τη διαδικασία 

αυτοκαθορισμού τους (Hagger et al., 2011). Παρουσιάζουν υψηλά επίπεδα βούλησης και 

επιδιώκουν να πετύχουν ενδογενείς στόχους, ενώ επιλέγουν συνειδητά ποιους εξωγενείς 

θα ακολουθήσουν (Stevens et al., 2015). Έτσι, οι ενέργειες τους εξαρτώνται από τους 

προσωπικούς τους στόχους και όχι από εξωτερικούς ελέγχους και περιορισμούς (Deci & 

Ryan, 1985). Για τη συμμετοχή τους σε μία δραστηριότητα υπολογίζουν το κατά πόσο τη 

θεωρούν ενδιαφέρουσα (Βαρσάμης, 2017) και επιλέγουν δραστηριότητες που απαιτούν 

μεγαλύτερη πρωτοβουλία (Deci & Ryan, 1985). Επιπλέον, τα άτομα που παρουσιάζουν 

χαρακτηριστικά του αυτόνομου προσανατολισμού εμφανίζουν πιο ειλικρινείς σχέσεις με 

τους άλλους (Βαρσάμης, 2017), που διακατέχονται από εμπιστοσύνη και κατανόηση (Deci 

& Ryan, 1985) και είναι αποδοτικότεροι στη διατήρηση σχέσεων (Knee et al., 2000), ενώ 

παράλληλα εμφανίζουν δείκτες προσαρμοστικής λειτουργίας και υποστηρίζουν την 

αυτονομία (Deci & Ryan, 1985). Κατά την θεωρία του αυτοκαθορισμού όσοι έχουν 

στοιχεία από τον αυτόνομο προσανατολισμό είναι πιο κοντά στην ικανοποίηση των 

βασικών ψυχολογικών αναγκών τους (Huta, 2013˙ Ryan & Deci, 2001). 
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Αντίθετα, στον εξωτερικώς ελεγχόμενο προσανατολισμό τα άτομα παρακινούνται 

από ανταμοιβές δίνοντας έμφαση σε εξωγενή ερεθίσματα (Deci & Ryan, 1985, 1991). 

Αυτός ο προσανατολισμός αντιστοιχεί στην εξωτερική και την ενδοσκοπική ρύθμιση 

(Βαρσάμης, 2017). Το άτομο βιώνει τις ενέργειες σαν να ελέγχονται από εξωτερικές πηγές 

που του ασκούν πίεση και συχνά επιμένει σε αυτές μόνο όσο διαρκεί ο έλεγχος που του 

ασκείται (Hagger et al., 2011). Για τον λόγο αυτό, λίγες ενέργειες είναι αυτοκαθοριζόμενες 

και συνήθως υπονομεύεται η αυτονομία των ατόμων (Hagger et al., 2011˙ Hagger & 

Hamilton, 2020). Ο έλεγχος μπορεί να προέρχεται από το περιβάλλον ή από τον εαυτό 

τους (Deci & Ryan 1985). Τα άτομα επιλέγουν να κάνουν κάποιες ενέργειες επειδή 

πιστεύουν ότι “πρέπει” να τις κάνουν επηρεασμένοι από κοινωνικές νόρμες ή βασιζόμενοι 

σε προθεσμίες και ελέγχους. Για τον λόγο αυτό η αμοιβή ή ανταμοιβή έχει κύριο λόγο 

κατά την επιλογή των ενεργειών τους (Deci & Ryan, 1985). Συχνά, τα άτομα που 

παρουσιάζουν χαρακτηριστικά από αυτόν τον προσανατολισμό, παραιτούνται από 

εργασίες που αναλαμβάνουν και βιώνουν αρνητικά συναισθήματα, απογοήτευση και η 

ζωή τους χαρακτηρίζεται από λιγότερη ευημερία (Hagger & Hamilton, 2020). Όσον αφορά 

την σχέση τους με τους άλλους, τα άτομα με χαρακτηριστικά του προσανατολισμού αυτού 

δεν επιδιώκουν να βοηθήσουν στην ενίσχυση της αυτονομίας (Deci & Ryan, 1985). 

Επιπλέον, ο έλεγχος που διακατέχει τα άτομα του προσανατολισμού αυτού 

αντικατοπτρίζει ελεγκτικά στοιχεία της προσωπικότητας του (Deci & Ryan, 1985). 

Εμφανίζουν δυσπροσαρμοστικά αποτελέσματα, όπως προσωπικότητα Τύπου Α, που τους 

οδηγεί σε υιοθέτηση πιεστικών συμπεριφορών, γεμάτων με ένταση και εχθρικότητα (Deci 

& Ryan, 1985). Έτσι, τα άτομα αυτά παρουσίαζουν ελεγκτικές συμπεριφορές και 

χαμηλότερη υποστήριξη στην ικανοποίηση αναγκών (Ryan and Deci 2017˙ Van den 

Berghe et al. 2013) και στις κοινωνικές τους σχέσεις κυριαρχεί ο έλεγχος και η δυσπιστία 

(Deci & Ryan, 1985). 
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Τέλος, στον απρόσωπο προσανατολισμό, δεν υπάρχει κινητοποίηση, καθώς το 

άτομο νιώθει αναποτελεσματικό και είναι κυριευμένο από άγχος. Διακατέχεται από 

αμφιβολίες για την ικανότητα του να λάβει αποφάσεις καθώς θεωρεί ότι δεν μπορεί να 

ρυθμίσει την συμπεριφορά του ορθά ώστε να επιτύχει το επιθυμητό αποτέλεσμα και δεν 

έχει καθόλου έλεγχο (Deci & Ryan, 1985, 1991), ενώ οι υποχρεώσεις που έχει 

αντιμετωπίζονται ως ακατόρθωτες (Deci & Ryan, 1985). Ο προσανατολισμός αυτός 

ονομάζεται απρόσωπος διότι η συμπεριφορά του ατόμου δεν ρυθμίζεται από τις 

προσωπικές του επιλογές αλλά από απρόσωπες δυνάμεις. Το άτομο πλημμυρίζεται από 

αισθήματα άγχους όταν καλείται να αντιμετωπίσει μία νέα κατάσταση και εμφανίζει 

συχνά συμπτώματα κατάθλιψης (Deci & Ryan, 1985). Λόγω της έλλειψης παρακίνησης 

και την έλλειψη ανάληψης σκόπιμης δράσης, τα άτομα που έχουν χαρακτηριστικά του 

απρόσωπου προσανατολισμού αιτιότητας σπάνια καταφέρνουν να ικανοποιήσουν τις 

βασικές ψυχολογικές ανάγκες τους (Βαρσάμης, 2017), ενώ στις κοινωνικές τους σχέσεις 

διακατέχονται από κοινωνικό άγχος, παθητικότητα και συμπεριφορά αποφυγής (Deci & 

Ryan, 1985).  

Σύμφωνα με τη θεωρία του αυτοκαθορισμού οι προσανατολισμοί αιτιότητας 

κυμαίνονται σε υψηλά ή χαμηλά επίπεδα γενικευμένων αντιλήψεων του αυτοκαθορισμού 

σε σχέση με τη δράση (Hagger et al., 2011). Έτσι, ο κάθε άνθρωπος δεν ανήκει 

αποκλειστικά σε μία κατηγορία αλλά μπορεί να έχει στοιχεία από όλους τους 

προσανατολισμούς σε διαφορετικό βαθμό (Deci & Ryan, 1985, 1991). Επιπλέον, οι 

προσανατολισμοί αιτιότητας μπορούν να μεταβληθούν κατά την αλληλεπίδραση με το 

περιβάλλον. Παραδείγματος χάριν, κάποιο άτομο που παρουσιάζει χαρακτηριστικά από 

τον εξωτερικώς ελεγχόμενο προσανατολισμό μπορεί να παρουσιάσει ισχυρή εσωτερική 

παρακίνηση εάν το περιβάλλον του παρέχει ευκαιρίες να βιώσει τις ενέργειές του ως 

αυτοκαθοριζομένες. Συμπερασματικά, οι προσανατολισμοί αιτιότητας μπορούν να 
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θεωρηθούν ως διαπροσωπικές προκαταλήψεις που μεταβάλλουν τις επιπτώσεις 

περιβαλλοντικών παραγόντων που είτε ενισχύουν είτε εμποδίζουν την εσωτερική 

παρακίνηση (Hagger et al., 2011). Όπως όμως, το περιβάλλον επηρεάζει τους 

προσανατολισμούς αιτιότητας, έτσι και αυτοί διαμορφώνουν τον τρόπο που θα 

συμπεριφερθούν τα άτομα απέναντι στους άλλους και το πως θα αντιληφθούν και θα 

ερμηνεύσουν το κοινωνικό τους περιβάλλον (Behzadnia, 2020). 

2.6 Ενσυναίσθηση 

Σημαντικό ρόλο στην SDT που συνδέεται άμεσα με τις βασικές ψυχολογικές 

ανάγκες παίζει και η ενσυναίσθηση. Η ενσυναίσθηση δεν είναι μία από τις θεωρίες του 

αυτοκαθορισμού, σχετίζεται όμως με την ψυχολογική ανάπτυξη του ατόμου (Ryan & 

Deci, 2017). Πρόκειται για ψυχολογική οντότητα που δύναται να βοηθήσει τους 

εκπαιδευτικούς να μεταφέρουν το ενδιαφέρον τους σε αυτούς που φροντίζουν και να 

ενισχύσουν την προσπάθεια για ικανοποίηση των βασικών ψυχολογικών τους αναγκών 

(Chatzisarantis et al., 2019), κάτι που μπορεί να επιτευχθεί με την παροχή μη επικριτικής, 

εποικοδομητικής ανατροφοδότησης και το σεβασμό της ταυτότητας των μαθητών (Burt et 

al., 2013˙ Carpentier & Mageau, 2013˙ Orsini et al., 2015).  

Έχουν δοθεί πολλοί ορισμοί ανά τα χρόνια για την ενσυναίσθηση. Κατά τους 

(Thompson & Woods, 2000, p. 160) αποτελεί κομμάτι μίας λειτουργικής ανθρώπινης 

σχέσης και χαρακτηρίζεται από την ικανότητα αναγνώρισης του πότε κάποιο άτομο έχει 

ανάγκη από υποστήριξη. Η ενσυναίσθηση μπορεί επίσης να οριστεί ως αντίληψη των 

συναισθημάτων του άλλου (Bernhardt & Singer, 2012˙ Decety & Moriguchi, 2007) και ως 

ικανότητα να αντιδράς κατάλληλα σε αυτά (Leibert & Anders, 2006). Σύμφωνα με τους 

Weisz & Cikara (2020) η ενσυναίσθηση είναι μία έννοια πολυσύνθετη. Τα άτομα με 

ενσυναίσθηση σκέφτονται τους άλλους, μοιράζονται τα συναισθήματα τους και 
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φροντίζουν για την ευημερία τους (Weisz & Cikara, 2020). Για τους Cuff et al. (2016), de 

Vignemont & Singer (2006), Decety & Lamm (2006), Preckel et al. (2018), η 

ενσυναίσθηση είναι ολοκληρωμένο σύνολο που αποτελείται από τέσσερα βασικά μοτίβα: 

την κατανόηση, το συναίσθημα, την ικανότητα να μοιράζεσαι και τη διαφοροποίηση 

μεταξύ εαυτού-άλλου. Όταν τα τέσσερα αυτά μοτίβα ερευνώνται ως σύνολο προκύπτει ότι 

η ενσυναίσθηση είναι ταυτόχρονα και εγγύτητα και απόσταση, και συναίσθημα και γνώση 

και αφορά και σώμα και μυαλό (Eklund & Meranius, 2021). Για να υπάρχει ενσυναίσθηση 

δηλαδή, απαιτείται να είσαι κοντά στον άλλον αλλά αρκετά μακρυά ώστε να υπάρχει 

διαφορετική προοπτική, να υπάρχει συναίσθημα ώστε το άτομο να ωθείται να ενεργήσει 

με κάποιον τρόπο, αλλά και γνώση ώστε να γνωρίζει τι πρέπει να κάνει και τέλος, η 

ενσυναίσθηση είναι τόσο σωματική όσο και ψυχική (Eklund & Meranius, 2021). Η 

ενσυναίσθηση επίσης, είναι θετικά συνδεδεμένη με τον αλτρουισμό, την συγχώρεση και 

την ευγνωμοσύνη (Sharma et al., 2021) και βοηθάει στην ανάπτυξη προκοινωνικών 

συμπεριφορών και στη διαμόρφωση κοινωνικών σχέσεων (Roberts et al., 2014).  

Η έννοια της ενσυναίσθησης ως χαρακτηριστικό (trait) υπονοεί ότι διαφέρει από 

άτομο σε άτομο αλλά μένει σταθερή ανά το χρόνο (Cuff et al., 2016). Η ικανότητα της 

ενσυναίσθησης επηρεάζεται από ανατομικές διαφορές (Banissy et al., 2012), γενετικούς 

και αναπτυξιακούς παράγοντες (Eisenberg & Morris, 2001), αλλά και από το φύλο (Derntl 

et al., 2010), την εκπαίδευση (Thomas et al.,1997), την προσωπικότητα, την ηθική και τη 

νοημοσύνη (Μαλικιώση & Λοΐζου, 2003), ενώ μπορεί να μεταβληθεί με βάση την 

εμπειρία. 

Η ενσυναίσθηση όμως δεν είναι ανεξάρτητη από καταστασιακούς παράγοντες 

(state). Αντίθετα, είναι αποτέλεσμα επιρροής χαρακτηριστικών (trait) και καταστάσεων 

(state), όπου ρόλο παίζουν και γνωσιακοί και συναισθηματικοί παράγοντες (Cuff et al., 
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2016). Η καταστασιακή ενσυναίσθηση αφορά την επεξεργασία μηνυμάτων που έχουν ως 

στόχο την αλλαγή της συμπεριφοράς ώστε να επιτευχθεί ευεξία (Shen, 2010). Μπορεί να 

οριστεί ως μια διαδικασία κατανόησης ενός άλλου ατόμου και συνδέεται με την πρόσληψη 

μηνυμάτων (π.χ., Bagozzi & Moore, 1994˙ Campbell & Babrow, 2004). Έτσι, 

παρακολουθώντας ένα άτομο, γίνεται αντιληπτή η κατάσταση του, κάτι που ενεργοποιεί 

αυτόματες και σωματικές αποκρίσεις (Preston & de Waal, 2002). Οι βασικές διαστάσεις 

της καταστασιακής ενσυναίσθησης κατά την πρόσληψη μηνυμάτων συμπεριλαμβάνουν 

συναίσθημα και γνώση (Bagozzi & Moore, 1994˙ Campbell & Babrow, 2004˙ Decety & 

Jackson, 2006˙ Decety & Lamm, 2006˙ Preston & de Waal, 2002) και είναι η 

συναισθηματική (affective), η γνωσιακή (cognitive) και η συνειρμική (associative). 

Η συναισθηματική ενσυναίσθηση (affective) περιλαμβάνει την κατανόηση και 

αποδοχή των συναισθημάτων του άλλου (Davis, 1980, 2006˙ Decety & Jackson, 2006). 

Κατά τη συναισθηματική ενσυναίσθηση μεταδίδονται τα συναισθήματα ενός άλλου 

ατόμου, γίνεται αντιληπτή η δυσφορία ενός άλλου και εγείρονται συναισθήματα 

συμπόνιας προς ένα άλλο άτομο (Sharma et al., 2021). Στην συναισθηματική 

ενσυναίσθηση το άτομο μπορεί να βιώσει και τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήματα 

του άλλου. Σύμφωνα με τον Lazarus (1991), είναι πιθανό να βιώνει ταυτόχρονα πολλαπλά 

συναισθήματα.  

Κατά τη γνωσιακή ενσυναίσθηση (cognitive) το άτομο κατανοεί και ενστερνίζεται 

την οπτική ενός άλλου ατόμου (Davis, 1980, 2006). Αναφέρεται στην ικανότητα του 

ατόμου να αντιλαμβάνεται την οπτική γωνία του άλλου χωρίς να συμμετέχει 

συναισθηματικά. Η συναισθηματική και γνωσιακή ενσυναίσθηση συχνά είναι 

αλληλένδετες μεταξύ τους και οι δύο αυτές διαστάσεις πρέπει να είναι πάντα παρούσες 

καθώς αν υπάρχει γνώση χωρίς συναίσθημα η έννοια πλησιάζει πιο κοντά στη μίμηση 
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(Shen, 2010), ενώ αν υπάρχει συναίσθημα, όχι όμως γνώση, επικρατούν συναισθήματα 

συμπόνοιας (Eisenberg & Miller, 1987˙ Goldie, 1999). Η ενσυναίσθηση δεν είναι έννοια 

ταυτόσημη με τη συμπόνοια (sympathy) και δεν πρέπει να συγχέονται. Στην πρώτη 

περίπτωση μπαίνουμε στη θέση ενός άλλου ατόμου, ενώ στη δεύτερη ανησυχούμε για 

κάποιον, επειδή ενδεχομένως έχουμε περάσει κάτι ανάλογο (Howe, 2013). 

Τέλος, η συνειρμική ενσυναίσθηση (associative), αφορά στην ταύτιση με την 

κατάσταση ενός άλλου ατόμου (Shen, 2010). Η συνειρμική ενσυναίσθηση πηγάζει από τις 

θεμελιώδεις αξίες της ενσυναίσθησης, όπως ο αλτρουισμός και αφορά την ταύτιση 

(Campbell & Babrow, 2004˙ Decety & Jackson, 2006), την αίσθηση δηλαδή ότι το ίδιο το 

άτομο βιώνει ό,τι και το άτομο το οποίο παρακολουθεί και προς το οποίο δείχνει 

ενσυναίσθηση (Cohen, 2001, 2006). Μέσω της συνειρμικής ενσυναίσθησης 

αναπτύσσονται κοινωνικές σχέσεις και δεσμοί (Davis, 1994). Επιπλέον, η ενσυναίσθηση 

και η αλτρουιστική συμπεριφορά που προκύπτει μέσω αυτής, μπορούν να οδηγήσουν σε 

ανάπτυξη φιλοκοινωνικής συμπεριφοράς (Batson, 1991˙Κοτσάνη, 2018). 

Τα άτομα που παρουσιάζουν υψηλή ενσυναίσθηση δείχνουν ενδιαφέρον για τις 

ανάγκες των άλλων και συχνά υιοθετούν ενδογενή ρύθμιση συμπεριφοράς (Ryan & Deci, 

2017). Επιπρόσθετα, θέτουν ενδογενείς στόχους για τον εαυτό τους και οι ψυχολογικές 

τους ανάγκες είναι πιο ικανοποιημένες (Ryan & Deci, 2017). 

2.7 Εκπαιδευτικοί στόχοι 

Η SDT έχει αξία για όσους σχετίζονται με την παρακίνηση και την αλλαγή 

συμπεριφοράς, οπότε μπορεί να φανεί ιδιαίτερα σημαντική για τους εκπαιδευτικούς. 

Σύμφωνα με την SDT, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να αναγνωρίσουν ενδοπροσωπικές 

καταστάσεις των μαθητών τους, μέσω των οποίων μπορούν να ενισχύσουν ή να 
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υπονομεύσουν την αυτόνομη παρακίνηση τους. Οι εκπαιδευτικοί στόχοι αντικατοπτρίζουν 

τις προτεραιότητες που θέτουν οι εκπαιδευτικοί και τα αποτελέσματα που επιθυμούν να 

επιτύχουν στην τάξη τους (Cheon et al., 2018). Οι στόχοι μπορεί να είναι είτε ενδογενείς 

είτε εξωγενείς (Kasser & Ryan, 1996, Sheldon et al., 2004). Κατά την επιλογή 

εκπαιδευτικών στόχων, οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν παραστάσεις που βασίζονται στις 

δικές τους προτιμήσεις με την μορφή των στόχων αυτών (ενδογενών και εξωγενών) (Jang, 

2017). Οι ενδογενείς στόχοι σχετίζονται με την ανάπτυξη της σχέσης με τους μαθητές και 

συνδέονται με εκπαιδευτικές πρακτικές που προωθούν την αυτονομία των μαθητών (Jang, 

2019), ενώ οι εξωγενείς είναι περισσότερο συσχετισμένοι με συστήματα ανταμοιβών, 

όπως οι υψηλοί βαθμοί (Jang, 2019).  

Πιο συγκεκριμένα, οι ενδογενείς στόχοι έχουν αποδειχθεί ότι βοηθούν στην 

ανάπτυξη των μαθητών και την ικανοποίηση των βασικών ψυχολογικών τους αναγκών  

(Jang, 2017˙ Niemec et al., 2014). Οι ενδογενείς εκπαιδευτικοί στόχοι προσανατολίζουν 

τον εκπαιδευτικό στο να ακούει, να κατανοεί τους μαθητές και να δημιουργεί ένα χώρο 

διδασκαλίας που προωθεί την ανάπτυξη τους (personal growth) και την ανάπτυξη σχέσεων 

(relationship growth) (Jang, 2019). Μέσω της υιοθέτησης ενδογενών στόχων αυξάνεται η 

ποιότητα της σχέσης με τους μαθητές, η ενθάρρυνση και η θετική στάση απέναντι στο 

ρυθμό ανάπτυξης κάθε μαθητή, όπως και η θετική εκτίμηση (Aelterman et al., 2019˙ Jang, 

2017).  

Αντίθετα, οι εξωγενείς στόχοι σχετίζονται με φιλοδοξίες, όπως υψηλοί βαθμοί και 

ενίσχυση της επίδοσης με στόχο μόνο την επιτυχία. Έτσι, η επιτυχία με τη μορφή καλής 

επίδοσης γίνεται αυτοσκοπός και οι μαθητές το μέσο επίτευξης της (Ryan & Deci, 2017). 

Οι εξωγενείς εκπαιδευτικοί στόχοι δίνουν προτεραιότητα σε κοινωνικά σημαντικούς 

δείκτες αξίας των μαθητών (Jang, 2019). Mετρούν την επιτυχία μέσω υψηλών βαθμών 
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(high scores) και σίγουρης επιτυχίας (assured success). Συσχετίζονται με την υιοθέτηση 

ελεγχόμενου τρόπου παρακίνησης όπου ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί πιεστικές 

συμπεριφορές που εστιάζουν στο να ανακοινώνουν στους μαθητές τι πρέπει να κάνουν και 

να τους ασκούν πίεση μέχρι να το πετύχουν (Aelterman et al., 2019˙ Reeve, 2009).  

Οι εκπαιδευτικοί, πέρα από την ποιοτική σχέση που καλούνται αναπτύξουν με τους 

μαθητές τους, παίζουν καίριο ρόλο στην αναγνώριση των ψυχολογικών αναγκών τους και 

μπορούν να οδηγήσουν τους μαθητές στην υιοθέτηση ενδογενών στόχων για τον εαυτό 

τους (Li et al., 2018˙ Niemec et al., 2014˙ Reeve et al., 2019).  

Για την ικανοποίηση της ανάγκης για αυτονομία (autonomy), οι εκπαιδευτικοί 

οφείλουν να λαμβάνουν υπόψη τις προτιμήσεις των μαθητών, να βλέπουν την 

εκπαιδευτική διαδικασία από την οπτική τους, να τους παρέχουν ευκαιρίες για να 

λαμβάνουν αποφάσεις και να τους συμπεριφέρονται ως αυτόνομα όντα (Behzadnia et al., 

2018˙ Cheon et al., 2019). Η ανάγκη για ικανότητα (competence) επιτυγχάνεται με την 

παροχή σαφών οδηγιών για το πώς να ρυθμίσουν την συμπεριφορά τους και τη 

στρατηγική τους και όχι ανακοινώνοντας τους απλά τι να κάνουν (Aelterman et al., 2019˙ 

Cheon et al., 2019), ενώ με τον συσχετισμό με τους μαθητές, το ενδιαφέρον προς αυτούς 

και με την αφιέρωση ποιοτικού χρόνου σε αυτούς, ικανοποιείται η ανάγκη για συσχέτιση 

(relatedness) (Rocchi et al., 2017). 

Στα άτομα με αναπηρία η υποστήριξη των εκπαιδευτικών είναι ανεκτίμητη για την 

ανάπτυξη της αυτονομίας του και του αυτοκαθορισμού τους (Deci, 2004). Όταν τα άτομα 

αυτά νιώθουν ότι μπορούν να είναι αυτοκαθοριζόμενα, μπορούν με μεγαλύτερη επιτυχία 

να ρυθμίσουν την συμπεριφορά τους με αυτονομία (Wehmeyer & Zhao, 2020). Παρόλο 

που η ανάγκη για αυτοκαθορισμό για τα άτομα με αναπηρία είναι αντίστοιχη με αυτή των 

υπόλοιπων συνομηλίκων τους, συχνά στερούνται ευκαιριών να ενεργήσουν βάσει των 
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ενδιαφερόντων τους και αυτόνομα να λάβουν αποφάσεις για τη ζωή τους (Wehmeyer et 

al., 2017). Έτσι, η υποστήριξη και η καθοδήγηση εντός του εκπαιδευτικού τους πλαισίου 

κρίνεται επιτακτική (Association, 2013), καθώς η ικανοποίηση των βασικών ψυχολογικών 

τους αναγκών είναι εξίσου απαραίτητη για την ευεξία τους (Behzadnia et al., 2022).  

2.8 Ενσυνειδητότητα 

Μία έννοια που φαίνεται να σχετίζεται με την ικανοποίηση των βασικών αναγκών, 

την αυτονομία, την ενσυναίσθηση και τη επιλογή εκπαιδευτικών στόχων είναι η 

ενσυνειδητότητα. Η εξάσκηση της ενσυνειδητότητας φαίνεται να επηρεάζει τις ανωτέρω 

σχέσεις. Η ενσυνειδητότητα πηγάζει από τον βουδισμό. Ορίζεται ως η εσκεμμένη προσοχή 

στο τι συμβαίνει στην παρούσα κατάσταση, χωρίς επικριτικότητα (Kabat-Zinn, 2003) και 

αφορά συναισθήματα, εικόνες, σκέψεις και αντιλήψεις (Kabat-Zinn, 1990), ενώ σύμφωνα 

με τους Brown & Ryan (2003) ως καταστασιακή ενσυνειδητότητα χαρακτηρίζεται η 

επίγνωση που συμβαίνει την παρούσα στιγμή. Δεν ανήκει στη Θεωρία του 

Αυτοκαθορισμού, σύμφωνα με έρευνες όμως, συνδέεται άμεσα με τη Θεωρία Βασικών 

Ψυχολογικών Αναγκών και με την ενίσχυση του αυτοκαθορισμού (Ryan & Deci, 2000) 

και της ευημερίας (Brown & Ryan, 2003˙ Ryan & Deci, 2000). Όπως και στην SDT, όπου 

το άτομο κινείται από εσωτερικές δυνάμεις, έτσι και στην ενσυνειδητότητα, απαιτείται 

επίγνωση των εσωτερικών και εξωτερικών γεγονότων. Επιπρόσθετα, έρευνες δείχνουν ότι 

λειτουργεί θετικά στην ανάπτυξη της αυτονομίας. Σύμφωνα με τους Ryan & Deci (2017), 

μέσω της ενσυνειδητότητας ενισχύεται η αυτονομία και η ολοκληρωμένη αυτορρύθμιση. 

Τα άτομα με ενσυνειδητότητα επιδεικνύουν μεγαλύτερη επίγνωση εσωτερικών 

φαινόμενων όπως είναι οι ανάγκες, οι παρορμήσεις και τα συναισθήματα, αλλά και 

εξωτερικών όπως εξωτερικές πιέσεις (Ryan & Deci, 2017). Επιπλέον, επιδιώκουν αξίες 

που έρχονται σε συμφωνία με τον εαυτό τους (Levesque & Brown, 2007˙ Vago & 
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Silbersweig, 2012) και παρουσιάζουν μεγαλύτερη εσωτερική παρακίνηση (Brown et al., 

2016), ενώ απέχουν από την επιδίωξη εξωγενών ανταμοιβών και στόχων (Leigh & 

Anderson, 2013). 

Η ενσυνειδητότητα μπορεί να επέλθει μέσω του διαλογισμού ενσυνειδητότητας, 

δηλαδή την εστιασμένη προσοχή σε ένα συγκεκριμένο αντικείμενο, όπως η αναπνοή, είτε 

δίνοντας την απαραίτητη προσοχή ανά πάσα στιγμή σε οποιαδήποτε εμπειρία (Lutz et al., 

2008) και επαναφέροντας την προσοχή στο ότι συμβαίνει την παρούσα στιγμή, 

διατηρώντας μία στάση αποδοχής και μη επικριτικότητας (Shapiro et al., 2006). Μπορεί να 

είναι χαρακτηριστικό (trait) ή κατάσταση (state). Η καταστασιακή ενσυνειδητότητα 

μπορεί να διαφέρει σε ένα άτομο από στιγμή σε στιγμή (Brown & Ryan, 2003), και 

ανάλογα με το πλαίσιο και το χρόνο η ενσυνειδητότητα μπορεί να είναι περισσότερο 

καταστασιακή παρά χαρακτηριστικό (Bishop et al. 2004). Η καταστασιακή 

ενσυνειδητότητα που μπορεί να επέλθει από τακτική εξάσκηση μπορεί να αυξήσει την 

ενσυνειδητότητα και ως χαρακτηριστικό (Kiken et al., 2015). Αντίστοιχα η εξάσκηση της 

ενσυνειδητότητας αυξάνει την ενσυνειδητότητα ως χαρακτηριστικό, που με την πάροδο 

του χρόνου μπορεί να οδηγήσει σε αυξημένη ενσυνειδητότητα στην καθημερινή ζωή και 

κατ επέκταση σε καταστασιακή ενσυνειδητότητα (Medvedev et al., 2017). 

Η ενσυνειδητότητα δεν αποτελεί απλά μία συμμόρφωση σε οδηγίες αλλά 

προϋποθέτει αλλαγή προοπτικής (Kabat-Zin, 2011). Η ύπαρξη της υποθέτει την απουσία 

προκατάληψης σχετικά με το τι πρέπει να σκεφτείς, να νιώσεις ή να κάνεις (Baer et al., 

2006). Απαιτεί αρχικά τη συνειδητοποίηση προσκόλλησης σε ιδέες, κανόνες ή προσδοκίες 

και στη συνέχεια την αποκόλληση από αυτά και την υιοθέτηση νέας προοπτικής (Greeson 

et al., 2014). Για την επίτευξη αυτού απαραίτητη κρίνεται η ικανότητα της αποκέντρωσης, 

η παρακολούθηση δηλαδή των προσωπικών συνειδητών διαδικασιών ως μέρος μίας 
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διαδικασίας αξιολόγησης (Fresco et al., 2007). H ενσυνειδητότητα μπορεί να 

χαρακτηριστεί από τρία αλληλένδετα δομικά στοιχεία: την πρόθεση, την προσοχή και τη 

στάση (Shapiro et al., 2006). Επιπλέον, αποτελείται από δύο βασικά χαρακτηριστικά: την 

ηθελημένη ρύθμιση της προσοχής και την υιοθέτηση ενός προσανατολισμού προς τη 

βίωση της παρούσας στιγμής με απαθή περιέργεια και αποδοχή (Bishop et al. 2004). 

Μέσω της αυτορρύθμισης που φτάνει στον υψηλότερο βαθμό με την ενσυνειδητότητα, τα 

άτομα έρχονται πιο κοντά στην ικανοποίηση των βασικών ψυχολογικών αναγκών τους 

(Brown & Ryan, 2003˙ Chang et al., 2014˙ Malboeuf-Hurtubise et al., 2017˙ Ryan & Deci, 

2000). Στην ικανοποίηση των βασικών ψυχολογικών αναγκών και την προσωπική 

ανάπτυξη συμβάλλει η επίγνωση του ίδιου τους του εαυτού και την ψυχοσύνθεσης τους 

που επέρχεται μέσω την ενσυνειδητότητας (Schultz & Ryan, 2015). Τα άτομα με 

ενσυνειδητότητα ρυθμίζουν με μεγαλύτερη επιτυχία τη συμπεριφορά και τα συναισθήματα 

τους (Vansteenkiste & Ryan, 2013) και ακόμα και σε μη ευνοϊκές συνθήκες οι ανάγκες 

τους ικανοποιούνται περισσότερο (Schultz et al., 2015). Επιπλέον, δίνουν μεγαλύτερη 

προσοχή και είναι πιο δεκτικά σε εσωτερικές και περιβαλλοντικές ενδείξεις, με μη 

επικριτικό τρόπο, αφήνοντας χώρο για την ικανοποίηση των αναγκών τους (Rigby et al., 

2014). 

Επιπλέον, η ενσυνειδητότητα κρίνεται σημαντική για τα άτομα που παρέχουν 

φροντίδα και ως αποτέλεσμα στους εκπαιδευτικούς. Η συναισθηματική φύση της εργασίας 

του εκπαιδευτικού συσχετίζεται με υψηλά επίπεδα άγχους (Schutz, 2014). Η 

ενσυνειδητότητα διευκολύνει τους εκπαιδευτικούς να αντιλαμβάνονται τι επικοινωνούν οι 

μαθητές και να ανταποκρίνονται ήρεμα και με επιδεξιότητα όταν επικρατεί 

συναισθηματική φόρτιση μέσω της ενίσχυσης των δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων και 

ρύθμισης συναισθημάτων (Benn et al., 2012). Η ενσυνείδητη διδασκαλία χαρακτηρίζεται 

από μη επικριτική αποδοχή από μεριάς του εκπαιδευτικού της αποτελεσματικότητας του 
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και με την επίδειξη ενσυναίσθησης στις απαιτήσεις των μαθητών με ειδικές ανάγκες και 

οδηγεί σε μείωση του στρες, ψυχολογική ευημερία και πιο θετικές αλληλεπιδράσεις (Benn 

et al., 2012). Επιπλέον, μέσω της ενσυνειδητότητας βελτιώνεται η εκπαιδευτική 

διαδικασία καθώς μειώνεται το άγχος των εκπαιδευτικών και ενισχύεται η εκπαιδευτική 

αποτελεσματικότητα (e.g., Flook et al., 2013˙ Frank et al., 2015˙ Jennings et al., 2017˙ 

Taylor et al., 2015).  

2.8.1 Παρεμβάσεις Ενσυνειδητότητας 

Οι παρεμβάσεις στην ενσυνειδητότητα μπορεί να διαρκούν μεγάλα χρονικά 

διαστήματα ή να είναι συντομότερες (Howarth et al., 2019). Μία τυπική παρέμβαση 

ενσυνειδητότητας μπορεί να διαρκέσει 6-8 εβδομάδες. Αυτές που αφορούν καταστασιακή 

ενσυνειδητότητα διαρκούν συνήθως για ένα μικρό χρονικό διάστημα και στοχεύουν στην 

πρόκληση μίας κατάστασης ενσυνειδητότητας σε ένα ελεγχόμενο περιβάλλον (Erisman & 

Roemer, 2010). Οι παρεμβάσεις ενσυνειδητότητας στοχεύουν στην εκμάθηση τρόπων 

αφιέρωσης σκόπιμης προσοχής σε εμπειρίες, σωματικές, γνωστικές και συναισθηματικές, 

τη στιγμή που συμβαίνουν, χωρίς αυτοκριτική και αναστοχασμό (Kabat-Zinn 2013). 

Ξεκινούν συνήθως με εστίαση της προσοχής στην αναπνοή και συνεχίζουν με τις σκέψεις 

και το περιβάλλον (Miller et al., 2017). Σε πληθώρα ερευνών έχει παρατηρηθεί αύξηση 

της καταστασιακής ενσυνειδητότητας με παρεμβάσεις όπου οι συμμετέχοντες κλήθηκαν 

να εστιάσουν στην αναπνοή και να αφήσουν πίσω τις σκέψεις τους (Creswell et al., 2007˙ 

Thompson & Waltz,2007˙ Tipsord & Malle, 2007). 

Έρευνες που μελέτησαν την ενσυνειδητότητα και ως χαρακτηριστικό και ως 

κατάσταση έδειξαν σημαντικά οφέλη στην ψυχολογική και σωματική υγεία σε κλινικούς 

και μη πληθυσμούς (Brown et al., 2007). Η εξάσκηση της ενσυνειδητότητας έχει συνδεθεί 

με έννοιες όπως ενσυναίσθηση (Schure et al., 2008˙ Shapiro et al., 1998), αποδοχή, 
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εμπιστοσύνη, ευγνωμοσύνη (Slade, 2010) και με την ενίσχυση της ευημερίας και της 

υγείας (Hughes et al., 2013˙ Lomas et al., 2008˙ Reiner et al., 2013˙ Shapiro et al., 2007˙ 

Slade, 2010˙ Sullivan et al., 2009). Φαίνεται ότι επιφέρει αλλαγές σε περιοχές του 

εγκεφάλου που επηρεάζουν την προσοχή και τη ρύθμιση των συναισθημάτων και 

επηρεάζει τη διάθεση και την ευημερία των εμπλεκόμενων (Davidson et al., 2003˙ Jha et 

al., 2010), αλλά συνδέεται και με την βελτίωση της ψυχικής υγείας (Grossman et al., 2004˙ 

Hofmann et al., 2010). Αποτελεί μία αποτελεσματική προσέγγιση για τη μείωση του 

άγχους (Chambers et al., 2009˙ Galante et al., 2014˙ Warnecke et al., 2011) και της 

συναισθηματικής δυσφορίας (Rosenzweig et al., 2003). Πέρα από τη συναισθηματική 

ρύθμιση, έχει συνδεθεί και με βελτιώσεις της γνωστικής απόδοσης. Οι παρεμβάσεις της 

ενσυνειδητότητας μπορούν να αυξήσουν την ικανότητα στρατηγικού ελέγχου της 

προσοχής (Bögels et al., 2006˙ Shapiro et al., 2007), τις συμβουλευτικές δεξιότητες και τις 

δεξιότητες ακρόασης (Schure et al., 2008) αλλά και την ικανότητα επίλυσης 

προβλημάτων, τις ακαδημαϊκές επιδόσεις και τις γνωστικές ικανότητες (Deckro et al., 

2002˙ Tang et al., 2012), την προσοχή (Saltzman and Goldin 2008˙ Semple et al., 2010), 

την εργαζόμενη μνήμη (Jha et al. 2010˙ Lao et al. 2016) και την κριτική σκέψη (Noone et 

al. 2016). Μέσω της ρύθμισης των σκέψεων και την προσοχή, η ενσυνειδητότητα μειώνει 

την απόσπαση προσοχής και την περιπλάνηση του νου (Bishop et al. 2004˙ Moore & 

Malinowski, 2009˙ Teper et al. 2013). 

Παρεμβάσεις σε εκπαιδευτικούς μεγάλης ή μικρότερης διάρκειας έχουν επιφέρει 

βελτίωση στην ευημερία τους (Hwang et al. 2017), μείωση του άγχους, της εξάντλησης 

και καταθλιπτικών συμπτωμάτων (Beshai et al. 2016˙ Franco et al. 2010˙ Kemeny et al. 

2012˙ Roeser et al. 2013) και αύξηση την ενσυνειδητότητας (Jennings et al. 2011, 2013), 

βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών και ενίσχυση της μάθησης των εκπαιδευόμενων 

(Hwang et al., 2019). Τα τελευταία χρόνια οι έρευνες τονίζουν τα θετικά των 
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παρεμβάσεων ενσυνειδητότητας σε σχολικά περιβάλλοντα γενικής και ειδικής αγωγής, 

εστιάζοντας στην προώθηση της ευημερίας των μαθητών και την μείωση άγχους και 

κατάθλιψης (Carsley et al., 2017˙ Crescentini et al., 2016˙ Zenner et al., 2014˙ Zoogman et 

al., 2014). Πρακτικές εξάσκησης ενσυνειδητότητας σε φοιτητές έδειξαν τα ίδια 

αποτελέσματα (Bamber & Morpeth, 2018˙ Greeson et al., 2014). Επιπλέον, παρέμβαση 

ενσυνειδητότητας που έγινε σε νέους εκπαιδευτικούς για την καταπολέμηση του 

εργασιακού άγχους και τη βελτίωση των εκπαιδευτικών δεξιοτήτων τους έδειξε θετικά 

αποτελέσματα (Beuchel et al., 2022), ενώ έρευνες σε καθηγητές έδειξαν ότι μέσω των 

παρεμβάσεων ενσυνειδητότητας μπορεί να αυξηθεί η ευημερία τους και οι εκπαιδευτικές 

πρακτικές που υιοθετούν (Flook et al., 2013˙ Frank et al., 2015˙ Hwang et al., 2019˙ 

Taylor et al., 2015).  

2.8.2 Παρεμβάσεις Ενσυνειδητότητας και Ενσυναίσθηση 

Πολλές έρευνες έχουν διερευνήσει τη σχέση μεταξύ ενσυνειδητότητας και 

ενσυναίσθησης, με μικτά αποτελέσματα. Ένα πλήθος ερευνών έχει καταλήξει στο ότι η 

ενσυναίσθηση μπορεί να αυξηθεί μετά από παρέμβαση ενσυνειδητότητας. Για παράδειγμα 

σε έρευνα των Shapiro et al. (1998), παρέμβαση οκτώ εβδομάδων μέσω του προγράμματος 

“Μείωση Άγχους με τη Χρήση Ενσυνειδητότητας” (Mindfulness Based Stress Reduction-

MBSR) οδήγησε στην αύξηση ενσυναίσθησης σε φοιτητές ιατρικών σχολών. Βέβαια, πέρα 

από ασκήσεις ενσυνειδητότητας συμπεριελάμβανε και τεχνικές που στόχευαν στην 

αύξηση της ενσυναίσθησης, που μπορεί να επηρέασαν το αποτέλεσμα. Η ενσυναίσθηση 

αυξήθηκε και σε ενήλικες που δέχτηκαν παρέμβαση σε έρευνα των Kreplin et al. (2018), 

χωρίς να παρατηρηθεί όμως αύξηση σε άλλες προκοινωνικές συμπεριφορές, ενώ αυξημένη 

ενσυναίσθηση παρατηρήθηκε και στους συμμετέχοντες της έρευνας των Shure et al. 

(2008), μετά από παρέμβαση ενσυνειδητότητας δεκαπέντε εβδομάδων. Πολλές έρευνες 
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έδειξαν ότι οι παρεμβάσεις ενσυνειδητότητας παρουσιάζουν οφέλη στην ενσυναίσθηση 

φοιτητών (Barbosa et al., 2013˙ Dean et al., 2017˙ Gür & Yilmaz, 2020˙ McConville et al. 

2017) και εργαζομένων σε επαγγέλματα υγείας (Krsaner et al., 2009˙ Lamothe et al. 2016). 

Αντίθετα, σε έρευνα που αφορούσε σε συμβούλους τα αποτελέσματα δεν 

παρουσίασαν την ίδια συνοχή (Fulton & Cashwell, 2016), ενώ σε έρευνα των Beddoe & 

Murphy (2004) που έγινε παρέμβαση MBSR τα αποτελέσματα για την ενσυναίσθηση ήταν 

ασαφή. Επιπλέον, σε έρευνα των Cura & Atay (2023) δεν υπήρξε σημαντική συσχέτιση 

ανάμεσα στην ενσυνειδητότητα και την ενσυναίσθηση μετά την παρέμβαση που έγινε σε 

φοιτητές νοσηλευτικής. Δεν παρουσιάστηκε αύξηση της ενσυναίσθησης μετά από 

παρέμβαση ενσυνειδητότητας ούτε στην μετα-ανάλυση της Kingsbury (2009) και των 

Gozalo et al. (2019) όπου έγινε παρέμβαση σε άτομα που εργάζονται στον τομέα της 

υγείας. Επίσης, ούτε στην έρευνα της Klevnick (2008) η παρέμβαση ενσυνειδητότητας 

MBSR ήταν ικανή να αυξήσει την ενσυναίσθηση των συμμετεχόντων, ούτε τη γνωσιακή, 

ούτε την συναισθηματική. Τα ευρήματα λοιπόν είναι συγκεχυμένα και δεν υπάρχει σαφής 

σχέση ανάμεσα στην ενσυνειδητότητα και την ενσυναίσθηση. Πιθανόν η ετερογένεια των 

αποτελεσμάτων να εξαρτάται από τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν και τις διαφορετικές 

διαστάσεις ενσυνειδητότητας και ενσυναίσθησης που μετρήθηκαν.  

2.9 Σύνοψη 

Σύμφωνα με το θεωρητικό υπόβαθρο, τα άτομα, προκειμένου να ζήσουν με 

ευημερία καλούνται να ικανοποιήσουν τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες τους για 

αυτονομία, ικανότητα και συσχέτιση, που είναι ουσιαστικές για την ανάπτυξη τους. Η 

ικανοποίηση τους σχετίζεται με ποικίλα οφέλη για την ψυχική τους υγεία και ευρωστία 

(Βαρσάμης, 2017) και συνδέεται με την εσωτερική παρακίνηση και την επιτυχή 

αυτορύθμιση τους. Το περιβάλλον παρουσιάζει ευκαιρίες ανάπτυξης και οι αντιλήψεις των 



31 
 

ατόμων σχετικά με τις πηγές κινήτρων που τους παρουσιάζονται ορίζουν τον 

προσανατολισμό αιτιότητας τους, που μπορεί να είναι αυτόνομος, εξωτερικώς 

ελεγχόμενος ή απρόσωπος Οι εκπαιδευτικοί κατά τη συναναστροφή τους με τους μαθητές 

τους οφείλουν να είναι ικανοί να αναγνωρίσουν τις ανάγκες τους, αλλά και να τους 

υποστηρίζουν στην προσπάθεια τους για την ικανοποίηση αυτών. Καθώς οι 

προσανατολισμοί αιτιότητας διαμορφώνουν τον τρόπο που συμπεριφέρονται (Behzadnia, 

2020), τα άτομα με χαρακτηριστικά του αυτόνομου προσανατολισμού υποστηρίζουν την 

αυτονομία των μαθητών, ενώ αντίθετα ο εξωτερικώς ελεγχόμενος προσανατολισμός 

συνδέεται με ελεγκτικές συμπεριφορές και ο απρόσωπος με παθητικότητα και άγχος. Στην 

προσπάθεια των εκπαιδευτικών να οδηγήσουν τους μαθητές τους προς την ικανοποίηση 

των βασικών ψυχολογικών τους αναγκών, ρόλο μπορεί να παίξει η ενσυναίσθηση, μέσω 

της οποίας οι εκπαιδευτικοί μοιράζονται το ενδιαφέρον τους για τους μαθητές 

(Chatzisarantis et al., 2019). Η καταστασιακή ενσυναίσθηση επιτρέπει το άτομο να 

προσλαμβάνει μηνύματα και να κατανοεί τους άλλους και μπορεί να είναι αρωγός για την 

επίτευξη της ευεξίας. Βασικές διαστάσεις της αποτελούν η συναισθηματική, η γνωσιακή 

και η συνειρμική (Shen, 2010). Κατά την αναγνώριση και ικανοποίηση των αναγκών των 

μαθητών, έχουν επίσης μεγάλη σημασία και οι εκπαιδευτικοί στόχοι που επιλέγουν οι 

εκπαιδευτικοί για αυτούς. Μέσω της επιλογής ενδογενών εκπαιδευτικών στόχων που 

στοχεύουν στην προσωπική ανάπτυξη και την ανάπτυξη σχέσεων προωθείται η αυτονομία 

και η ικανοποίηση αναγκών, ενώ η επιλογή εξωγενών εκπαιδευτικών στόχων όπως η 

εστίαση σε υψηλές βαθμολογίες και η σίγουρη επιτυχία, μπορεί να φέρει το αντίθετο 

αποτέλεσμα (Jang, 2019). Η ανάπτυξη της αυτονομίας (Ryan & Deci, 2017) αλλά και η 

αποφυγή εξωγενών ανταμοιβών και στόχων (Leigh & Anderson, 2013) σχετίζεται και με 

την ενσυνειδητότητα, την επίγνωση δηλαδή του τι συμβαίνει στην παρούσα στιγμή 

(Brown & Ryan, 2003). Η ενσυνειδητότητα κρίνεται ιδιαίτερα χρήσιμη για τους 



32 
 

εκπαιδευτικούς, καθώς ενισχύει την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα, συνδέεται με την 

ικανοποίηση των βασικών ψυχολογικών αναγκών και την ευημερία και ενισχύει την 

ενσυναίσθηση των εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές, βελτιώνοντας παράλληλα την 

αλληλεπίδραση τους και μειώνοντας το άγχος τους.  

3. Σκοπός της Έρευνας και Ερευνητικά Ερωτήματα 

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφική ανασκόπηση η ενσυνειδητότητα φαίνεται να 

συσχετίζεται με τον αυτόνομο προσανατολισμό αιτιότητας, ενώ τα πιο ενσυνείδητα άτομα 

ικανοποιούν ευκολότερα τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες τους και επιλέγουν πιο 

ενδογενείς στόχους. Επιπλέον, η ενσυνειδητότητα φαίνεται να σχετίζεται με την 

ενσυναίσθηση. Ο σκοπός της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι να ερευνηθεί εάν η 

εξάσκηση της ενσυνειδητότητας επηρεάζει την πρόσληψη μηνυμάτων κατά την επιλογή 

εκπαιδευτικών στόχων από την παρακολούθηση μας βίντεο βινιέτας και με ποιους 

τρόπους. Συγκεκριμένα, θα ελεγχθεί εάν η υποβολή της πειραματικής ομάδας σε μία 

σύντομη παρέμβαση ενσυνειδητότητας (7-8 λεπτών) θα επηρεάσει τις σχέσεις μεταξύ των 

μεταβλητών. Για να ελεγχθεί η πρόσληψη των μηνυμάτων οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να 

παρακολουθήσουν μία βίντεο βινιέτα που παρουσιάζει έναν έφηβο με Εγκεφαλική 

Παράλυση αφού πρώτα ενημερώθηκαν για το περιεχόμενο του, ως μελέτη περίπτωσης, 

καθώς αυτή ενδείκνυνται για τη διερεύνηση δυναμικών σχέσεων με επίκεντρο τον ασθενή 

(Riley, 2016). Αρχικά, λοιπόν θα ελεγχθεί εάν παρατηρηθεί αύξηση στην καταστασιακή 

ενσυνειδητότητα των συμμετεχόντων έπειτα από την παρέμβαση ενσυνειδητότητας.  Η 

παρέμβαση της ενσυνειδητότητας στοχεύει αποκλειστικά στην αύξηση της καταστασιακής 

ενσυνειδητότητας και όχι στην αύξηση της ενσυνειδητότητας ως χαρακτηριστικό. 

Δεύτερον, η παρούσα εργασία αποσκοπεί να διερευνήσει εάν η παρέμβαση θα ενισχύσει 

τις σχέσεις μεταξύ ενσυνειδητότητας, αναγνώρισης βασικών ψυχολογικών αναγκών, 
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ενσυναίσθησης και ενδογενών εκπαιδευτικών στόχων. Συγκεκριμένα θα ερευνηθεί εάν τα 

άτομα που θα δεχτούν παρέμβαση, θα αναγνωρίσουν σε μεγαλύτερο βαθμό τις 

ψυχολογικές ανάγκες του ατόμου που παρουσιάζεται στη βίντεο βινιέτα και θα επιλέξουν 

πιο ενδογενείς εκπαιδευτικούς στόχους για αυτόν από την ομάδα ελέγχου. Καθώς κάτι 

αντίστοιχο δεν έχει διερευνηθεί προς το παρόν στην παρούσα εργασία θα τεθούν 

διερευνητικά ερωτήματα και όχι υποθέσεις. Ως προς τους συμμετέχοντες, η επιλογή 

φοιτητών παιδαγωγικών σχολών αιτιολογείται από το γεγονός ότι είναι μελλοντικοί 

εκπαιδευτικοί και θα διερευνηθεί αν η ηλικία και η εμπειρία τους θα επηρεάσει τις 

απαντήσεις τους. 

Συμπερασματικά τα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται είναι τα εξής:  

1. Η ηλικία και η εκπαιδευτική εμπειρία των συμμετεχόντων θα 

επηρεάσουν την ενσυνειδητότητα των συμμετεχόντων; 

2. Η σύντομη παρέμβαση ενσυνειδητότητας είναι ικανή να αυξήσει 

την καταστασιακή ενσυνειδητότητα των συμμετεχόντων της πειραματικής 

ομάδας σε σημαντικό βαθμό; 

3. Η εξάσκηση την ενσυνειδητότητας θα ωθήσει τους συμμετέχοντες 

της πειραματικής ομάδας να είναι πιο επιτυχείς στην αναγνώριση των 

βασικών ψυχολογικών αναγκών και να θέσουν πιο ενδογενείς στόχους από 

την ομάδα ελέγχου; 

4. Λαμβάνοντας υπόψη ότι στην πειραματική ομάδα έγινε εξάσκηση 

της ενσυνειδητότητας, θα ενισχυθεί η συσχέτιση ανάμεσα στην αναγνώριση 

βασικών ψυχολογικών αναγκών και την υιοθέτηση ενδογενών εκπαιδευτικών 

στόχων στην πειραματική ομάδα έναντι της ομάδας ελέγχου; 
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5. Λαμβάνοντας υπόψη ότι στην πειραματική ομάδα έγινε εξάσκηση 

της ενσυνειδητότητας, θα επηρεαστεί η συσχέτιση ανάμεσα σε 

ενσυνειδητότητα και ενσυναίσθηση στην πειραματική ομάδα έναντι της 

ομάδας ελέγχου; 

Πολλές έρευνες έχουν μελετήσει παρόμοιες συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών, 

οι παρεμβάσεις όμως στο πλήθος αυτών είχαν μεγαλύτερη διάρκεια. Στην εργασία 

παρουσιάζεται πίνακας συσχετίσεων μεταξύ των μεταβλητών στοχεύοντας στην 

διερεύνηση νέας γνώσης που μπορεί να προκύψει από τη μελέτη τους καθώς ακόμη δεν 

υπάρχει μία ενιαία άποψη γύρω από αυτές. 
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4. Μεθοδολογία 

4.1 Συμμετέχοντες 

Για την παρούσα έρευνα διεξήχθη ποσοτική ερευνητική μελέτη πεδίου. Ως 

συμμετέχοντες επιλέχθηκαν φοιτητές παιδαγωγικών σχολών, με μη τυχαιοποιημένη 

δειγματοληψία ευκολίας. Οι συγκεκριμένοι συμμετέχοντες επιλέχθηκαν καθώς 

ερευνήθηκε η ικανότητα τους να θέτουν κατάλληλους εκπαιδευτικούς στόχους ως 

μελλοντικοί εκπαιδευτικοί, που αποτελεί καίριο κομμάτι της έρευνας. Η συλλογή των 

δεδομένων έγινε εντός των αμφιθεάτρων διδασκαλίας των φοιτητών. Ο αρχικός αριθμός 

των συμμετεχόντων ήταν 112. Μετά τον έλεγχο των δεδομένων για ακραίες και 

εκλιπούσες τιμές 14 άτομα αφαιρέθηκαν από το σύνολο δεδομένων. Το τελικό δείγμα 

αποτέλεσαν 98 συμμετέχοντες. 

4.2 Μέσα συλλογής δεδομένων 

Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε την περίοδο Φεβρουαρίου με 

Μαρτίου 2023. Ως εργαλείο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν δομημένα 

ερωτηματολόγια κλειστού τύπου, η πλειονότητα των οποίων ήταν μεταφρασμένα και 

σταθμισμένα στην ελληνική γλώσσα. Επιπλέον, έχουν χρησιμοποιηθεί και στην Ελλάδα 

αλλά και σε πληθώρα άλλων χωρών (e.g., Chen et al., 2015˙ Grouzet et al., 2005˙ Nalipay 

et al., 2020˙ Ryan and Deci, 2017˙ Varsamis et al., 2021). Μόνο το ερωτηματολόγιο 

GCOS μεταφράστηκε με την μέθοδο της αντίστροφης μετάφρασης (back translation 

method) από ανεξάρτητο μεταφραστή. Τα ερωτηματολόγια συμπληρώθηκαν από τους 

φοιτητές που αποτέλεσαν τους συμμετέχοντες της έρευνας εντός των αμφιθεάτρων του 

Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Τα ερωτηματολόγια που συμπεριλήφθηκαν στην έρευνα 

σχετίζονται με τη Θεωρία του Αυτοκαθορισμού. Επιλέχθηκαν ώστε να σχετίζονται με τα 
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ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας, που αφορούν την αξιολόγηση της καταστασιακής 

απόκρισης των συμμετεχόντων σε μία βίντεο-βινιέτα.  

4.3 Μετρήσεις 

Οι μετρήσεις αποτελούν τις μεταβλητές της έρευνας που προκύπτουν από τους 

στόχους και τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας. 

4.3.1 Δημογραφικά χαρακτηριστικά 

Καταγράφηκε το φύλο και η ηλικία του κάθε συμμετέχοντα, η παιδαγωγική σχολή 

στην οποία φοιτούν και η εργασιακή εμπειρία τους στην εκπαίδευση. Οι συμμετέχοντες 

κατέγραψαν αν φοιτούν και/ή εργάζονται στη γενική ή στην ειδική αγωγή, στην 

πρωτοβάθμια ή στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Επιπλέον, κατέγραψαν εάν οι σπουδές 

τους σχετίζονται με κινητικές αναπηρίες.  

4.3.2 Βίντεο βινιέτα 

Κατά τη διάρκεια συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων οι συμμετέχοντες 

παρακολούθησαν μία σκηνή της ιταλικής ταινίας "Τα κλειδιά του σπιτιού" (Ferri et al., 

2004) που σκηνοθετήθηκε από τον Gianni Amelio. Η ταινία αφορά την πατρότητα και την 

αποδοχή της αναπηρίας. Μετά το θάνατο της μητέρας του, ο Πάολο, ένας έφηβος με 

εγκεφαλική παράλυση συναντά τον πατέρα του και καλούνται να γνωρίσουν ο ένας τον 

άλλον από την αρχή και να γεφυρώσουν το χάσμα που τους χωρίζει. Ο πατέρας καλείται 

να κατανοήσει την αναπηρία του γιου του και να σταθεί δίπλα του με τη βοήθεια της 

Νικόλ, μίας μητέρας ενός κοριτσιού με κινητική αναπηρία, που γνωρίζει στο κέντρο 

αποκατάστασης του γιου του. 
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Στην επιλεγμένη βίντεο βινιέτα τεσσάρων περίπου λεπτών εμφανίζεται ο Πάολο σε 

ένα νοσοκομείο αποκατάστασης στο Βερολίνο, όπου για πρώτη φορά βρίσκεται εντός της 

αίθουσας και παρακολουθεί την αποκατάσταση του, ο πατέρας του Τζιάνι. Η υπεύθυνη για 

τον Πάολο γιατρός δίνει οδηγίες στον Πάολο με τόνο απότομο, κοφτό και δυνατό. Οι 

οδηγίες είναι αδιάκοπες ακόμα και όταν ο Πάολο έχει φανερά εξαντληθεί και ζητά να 

πάρει μία ανάσα. Σε κάποιο σημείο, ο πατέρας του διακόπτει τη διαδικασία και 

παρεμβαίνει όταν δεν αντέχει να βλέπει το παιδί του να υποφέρει. Το απόσπασμα 

συνεχίζει με τον Τζιάνι και τη Νικόλ που συζητούν για τις ανάγκες του Πάολο και τους 

στόχους της αποκατάστασης, ενώ η βινιέτα κλείνει με μία σκηνή πατέρα-υιού που 

υποδύονται τη γιατρό του Πάολο τη στιγμή που έδινε τις οδηγίες. 

Η συγκεκριμένη βινιέτα επιλέχθηκε καθώς εξυπηρετεί τους σκοπούς της έρευνας. 

Αρχικά ο πατέρας του Πάολο και η γιατρός δεν φαίνεται να έχουν τους ίδιους στόχους 

σχετικά με την αποκατάσταση του Πάολο. Επιπλέον, είναι εμφανείς οι συνέπειες της 

έλλειψης επαφής μεταξύ του Πάολο και του πατέρα του. Σύμφωνα με τους Varsamis et al. 

(2022) τα χαρακτηριστικά της βίντεο βινιέτας που ακολουθούν είναι τα εξής: Αρχικά, 

τηρούνται τα βασικά κριτήρια της καταστασιακής ενσυναίσθησης κατά την Shen (2010), 

καθώς απεικονίζεται η αγωνία του πρωταγωνιστή και υπάρχει μεγάλη αντιληπτή 

αληθοφάνεια για την ηλικία των συμμετεχόντων και το ελληνικό πλαίσιο. Δεύτερον, η 

βινιέτα παρουσιάζει με τρόπο κατανοητό διαφορετικές δυσκολίες που προκύπτουν στα 

άτομα με κινητικές αναπηρίες (Agaliotis & Varsamis, 2019) και παρουσιάζονται 

διαφορετικές απόψεις που σχετίζονται με μία διεπιστημονική εργασία. Στα πρώτα λεπτά 

απεικονίζεται η διαδικασία αποκατάστασης του πρωταγωνιστή σε ένα σε ένα φυσικό 

περιβάλλον για κάποιο χρονικό διάστημα, ενώ ακολουθεί 1' και 15'', όπου τονίζονται 

γνωστικά και ψυχοκοινωνικά προβλήματα της λειτουργίας του πρωταγωνιστή (Stadskleiv, 

2020). Επιπλέον, στο παρόν απόσπασμα οι βασικές ψυχολογικές ανάγκες του Πάολο και 
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του πατέρα του δε φαίνεται να αναγνωρίζονται ή να ικανοποιούνται (Niemiec et al., 2014˙ 

Williams, 2014). Τέλος, σύμφωνα με την παρακίνηση που προτείνεται από τη θεωρία του 

αυτοκαθορισμού, ο Πάολο καλείται να συμμετάσχει σε σωματική άσκηση με τρόπο 

πιεστικό (Symonds et al., 2019). Κατά τη συμμετοχή του στο τεστ κίνησης που στοχεύει 

στην ανάπτυξη της ικανότητας της βάδισης εγείρονται ερωτηματικά σχετικά με την 

αυτονομία που του παρέχεται. Επιπλέον, η ρύθμιση της συμπεριφοράς και η επιλογή των 

στόχων δεν φαίνεται να είναι ενδογενείς, ενώ αμφισβητήσιμα κρίνονται και η προοπτική 

και ο σεβασμός για το ρυθμό της προόδου του Πάολο και της αμοιβαιότητας της σχέσης.  

4.3.3 Ενσυνειδητότητα 

Σημαντικό ρόλο για την παρούσα εργασία παίζει η καταστασιακή ενσυνειδητότητα 

των συμμετεχόντων στην πρόσληψη μηνυμάτων μέσω της παρακολούθησης μίας βίντεο 

βινιέτας. Για την μέτρηση της καταστασιακής ενσυνειδητότητας επιλέχθηκε η κλίμακα 

Mindful Attention Awareness Scale-State (State MAAS) των Brown & Ryan (2003). Η 

κλίμακα αποτελείται από έξι ερωτήματα που προσαρμόστηκαν ώστε να ελέγχουν την μη 

επικριτική επίγνωση της παρούσας στιγμής λαμβάνοντας υπόψη εσωτερικές και 

εξωτερικές διεργασίες. Η κλίμακα περιέχει αρνητικά διατυπωμένα ερωτήματα, οπότε η 

ερμηνεία τους γίνεται αντίστροφα (Bergomi et al., 2013˙ Chiesa, 2013). Παραδείγματα 

ερωτήσεων που χρησιμοποιήθηκαν είναι τα: "Μου είναι δύσκολο να μείνω 

συγκεντρωμένος/-η στο παρόν" και "Βιάζομαι κατά την εναλλαγή των σκέψεων, χωρίς να 

είμαι πραγματικά προσεκτικός/-ή σε αυτές". Για την απάντηση δόθηκε στους 

συμμετέχοντες κλίμακα τύπου Likert 5 βαθμίδων (από το 1=καθόλου έως το 5=πάρα 

πολύ).  
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4.3.4 Γενικός Προσανατολισμός Αιτιότητας  

Ο Γενικός Προσανατολισμός Αιτιότητας μετρήθηκε με την κλίμακα General Causality 

Orientation Scale (GCOS) που προέρχεται από την θεωρία του αυτοκαθορισμού (Deci & 

Ryan, 1985). Η κλίμακα αποτελείται από 13 βινιέτες με 36 υποερωτήματα, για την 

συμπλήρωση της οποίας δόθηκε στους συμμετέχοντες κλίμακα Likert 7 βαθμίδων (από το 

1=πολύ απίθανο έως το 7=πολύ πιθανό). Η κλίμακα αποτελείται από τρεις υποκλίμακες 

που υπολογίζουν διαφορετικά είδη προσανατολισμού παρακίνησης των συμμετεχόντων, 

καθορίζοντας αν τα άτομα παρακινούνται περισσότερο εσωτερικά, εξωτερικά ή 

επηρεασμένα από το περιβάλλον. Οι τρεις υποκλίμακες είναι ο αυτόνομος 

προσανατολισμός (autonomous), όπου κυριαρχεί η εσωτερική παρακίνηση, ο εξωτερικώς 

ελεγχόμενος προσανατολισμός (controlled), όπου η σημασία δίνεται στις ανταμοιβές και ο 

απρόσωπος προσανατολισμός (impersonal), όπου παρατηρείται έλλειψη παρακίνησης και 

αυξημένο άγχος (Deci and Ryan, 1985). Ακολουθεί παράδειγμα της κλίμακας που 

χρησιμοποιήθηκε: "Σου έχει προταθεί μία νέα θέση σε μία εταιρεία που δουλεύεις εδώ και 

ένα διάστημα. Η πρώτη ερώτηση που πιθανότατα σου έρχεται στο μυαλό είναι: α) Τι 

γίνεται αν δεν μπορέσω να ανταποκριθώ στη νέα ευθύνη; (απρόσωπος προσανατολισμόςl), 

β) Θα βγάζω περισσότερα σε αυτή τη θέση; (εξωτερικώς ελεγχόμενος προσανατολισμός), 

γ) Αναρωτιέμαι: Θα είναι αυτή η δουλειά ενδιαφέρουσα;" (αυτόνομος προσανατολισμός). 

Η κλίμακα μεταφράστηκε από ανεξάρτητο μεταφραστή με τη μέθοδο της αντίστροφης 

μετάφρασης (back translation method).  

4.3.5 Καταστασιακή ενσυναίσθηση 

Για την μέτρηση της καταστασιακής ενσυναίσθησης κατά την πρόσληψη 

μηνυμάτων χρησιμοποιήθηκε κλίμακα State Empathy Scale (SES, Shen, 2010). Οι βασικές 

διαστάσεις της ενσυναίσθησης που μετριούνται από την συγκεκριμένη κλίμακα είναι 
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τρεις: η συναισθηματική (affective), δηλαδή η κατανόηση και αποδοχή των 

συναισθημάτων του άλλου, η γνωσιακή (cognitive), δηλαδή η κατανόηση της οπτικής ενός 

άλλου ατόμου και η συνειρμική (associative), δηλαδή η ταύτιση με την κατάσταση ενός 

άλλου ατόμου (Shen, 2010). Η κλίμακα αποτελείται από 12 ερωτήματα, τέσσερα για κάθε 

μία από τις τρεις διαστάσεις της ενσυναίσθησης. Παραδείγματα των ερωτήσεων που 

συμπεριλήφθηκαν ήταν οι εξής: "Τα συναισθήματα του παιδιού είναι ειλικρινή" 

(συναισθηματική), "Μπορώ να δω από την ίδια οπτική γωνία με το παιδί" (γνωσιακή), 

"Καθώς έβλεπα το βίντεο ήμουν πλήρως απορροφημένος/-η" (συνειρμική). Για την 

απάντηση δόθηκε στους συμμετέχοντες κλίμακα τύπου Likert 5 βαθμίδων (από το 

1=καθόλου έως το 5=πάρα πολύ). Η κλίμακα έχει μεταφραστεί και προσαρμοστεί σε 

προηγούμενη έρευνα (Varsamis et al., 2021) και οι απαντήσεις αφορούν στο άτομο με 

Εγκεφαλική Παράλυση που παρουσιάστηκε στη βίντεο βινιέτα. 

4.3.6 Εκπαιδευτικοί στόχοι 

Οι εκπαιδευτικοί στόχοι που έθεσαν οι συμμετέχοντες αξιολογήθηκαν με το 

ερωτηματολόγιο Teachers Goal Questionnaire (TGQ), που χρησιμοποιήθηκε στη μελέτη 

της Jang (2019) και εξετάζει τους ενδογενείς και εξωγενείς στόχους που επιλέγει ο 

εκπαιδευτικός και πώς μπορούν αυτοί να επηρεάσουν τις μορφές κινητοποίησης της τάξης 

του. Ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να κρίνουν τη σημασία 16 εκπαιδευτικών στόχων 

για το άτομο που παρουσιάστηκε στη βίντεο βινιέτα ως μέλος μιας ομάδας υποστήριξης 

που είναι υπεύθυνη για τη δημιουργία εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος. 

Τέσσερα ερωτήματα αναφέρονται στην προσωπική ανάπτυξη (Personal Growth) και 

τέσσερα στην ανάπτυξη σχέσεων (Relationship Growth). Αυτά αφορούν την επιλογή 

ενδογενών στόχων. Αντίστοιχα, όσον αφορά τους εξωγενείς στόχους, τέσσερα ερωτήματα 

μετρούν τις υψηλές βαθμολογίες (High Scores) και άλλα τέσσερα τη σίγουρη επιτυχία 
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(Assured Success). Παραδείγματα ερωτημάτων είναι τα εξής: Θα πρότεινα να: 

"βοηθήσουμε το παιδί να γίνει το άτομο που επιθυμεί" (Προσωπική Ανάπτυξη), 

"ενθαρρύνουμε τους στενούς δεσμούς μεταξύ παιδιού και μελών της ομάδας (Ανάπτυξη 

σχέσεων), "Διαμορφώσουμε έτσι τις δοκιμασίες ώστε το παιδί να πετυχαίνει τις καλύτερες 

δυνατές επιδόσεις" (Υψηλή Βαθμολογία), "Προβάλουμε τον επαγγελματισμό μας στον 

διευθυντή μας" (Σίγουρη Επιτυχία). Οι συμμετέχοντες απάντησαν σε κλίμακα τύπου 

Likert 5 βαθμίδων (από το 1=καθόλου έως το 5=πάρα πολύ). Η συγκεκριμένη κλίμακα 

έχει επίσης μεταφραστεί και προσαρμοστεί στην έρευνα των Varsamis et al (2021). 

4.3.7 Αναγνώριση Βασικών Ψυχολογικών Αναγκών  

Για την καταστασιακή αναγνώριση των βασικών ψυχολογικών αναγκών του 

ατόμου που παρουσιάστηκε στη βίντεο βινιέτα χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο 

Basic Psychological Needs Recognition Questionnaire - State (BPNRQ-S) (Varsamis et al., 

2021) που βασίζεται στη Θεωρία Βασικών Ψυχολογικών Αναγκών και έχει 

χρησιμοποιηθεί σε Ελληνικό πληθυσμό (βλ. π.χ. Varsamis et al., 2021). Το 

ερωτηματολόγιο αποτελείται από 12 ερωτήματα με τρεις διαστάσεις: Τέσσερα ερωτήματα 

αφορούν την αυτονομία (Autonomy), την ανάγκη δηλαδή του ατόμου να βιώνει ένα 

αίσθημα ακεραιότητας. Για παράδειγμα "Το παιδί έχει ανάγκη για αίσθημα 

επιλογής/ελευθερίας στα πράγματα που κάνει". Η επόμενη ομάδα τεσσάρων ερωτημάτων 

σχετίζεται με την ικανότητα (Competence), την αίσθηση δηλαδή αποτελεσματικότητας 

όπως φαίνεται στο παράδειγμα "Το παιδί έχει ανάγκη να νιώθει ότι μπορεί να καταφέρει 

καλά ότι αναλαμβάνει", ενώ τα υπόλοιπα τέσσερα ερωτήματα αναφέρονται στη συσχέτιση 

με άλλους (Relatedness), τη σχέση και τη σύνδεση με τους υπόλοιπους ανθρώπους. Ένα 

σχετικό παράδειγμα που χρησιμοποιήθηκε ήταν: "Το παιδί έχει ανάγκη να αισθάνεται 

πολύ κοντά με όσους συνεργάζεται". Και σε αυτό το ερωτηματολόγιο δόθηκε στους 
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συμμετέχοντες κλίμακα τύπου Likert 5 βαθμίδων (από το 1=καθόλου έως το 5=πάρα 

πολύ). 

4.4 Διαδικασία έρευνας 

Για την παρούσα έρευνα οι συμμετέχοντες αρχικά χωρίστηκαν σε πειραματική 

ομάδα και ομάδα ελέγχου. Το πρώτο ερωτηματολόγιο δόθηκε στην ομάδα ελέγχου. Ο 

αρχικός αριθμός συμμετεχόντων στην ομάδα ελέγχου ήταν 44 άτομα. Μετά τον έλεγχο 

των δεδομένων για ακραίες και εκλιπούσες τιμές έμειναν 37. Αφού δόθηκαν οι οδηγίες οι 

συμμετέχοντες συμπλήρωσαν το State MAAS και το GCOS. Στη συνέχεια οι 

συμμετέχοντες ενημερώθηκαν πως θα παρακολουθήσουν τη βίντεο βινιέτα “Τα κλειδιά 

του σπιτιού” (Ferri et al., 2004). Ενημερώθηκαν για την πλοκή της ταινίας και για το τι θα 

παρακολουθήσουν στα περίπου 4' της βινιέτας. Το στιγμιότυπο που παρακολούθησαν είχε 

υπότιτλους στην ελληνική γλώσσα. Μετά την παρακολούθηση ενημερώθηκαν πως 

καλούνται να απαντήσουν ως μέλη μίας διεπιστημονικής ομάδας που δημιουργεί ένα 

εξατομικευμένο πρόγραμμα για τον έφηβο που παρουσιάζεται στην ταινία και να 

απαντήσουν στα SES, BPNRQ-S και TGQ, που αφορούν την ενσυναίσθηση ως προς τον 

έφηβο, την αναγνώριση των ψυχολογικών του αναγκών και την πρόταση κατάλληλων 

εκπαιδευτικών στόχων. Τέλος συμπλήρωσαν τα δημογραφικά τους στοιχεία. Η συνολική 

διαδικασία διήρκησε περίπου 40 λεπτά. 

Παρόμοια διαδικασία ακολούθησε και στην πειραματική ομάδα. Ο αρχικός αριθμός 

συμμετεχόντων στην πειραματική ομάδα ήταν 68 άτομα. Μετά τον έλεγχο των δεδομένων 

για ακραίες και εκλιπούσες τιμές, αφαιρέθηκαν 7 άτομα και έμειναν 61 συμμετέχοντες. 

Αφού δόθηκαν οι απαραίτητες οδηγίες, οι συμμετέχοντες συμπλήρωσαν τα ίδια αρχικά 

ερωτηματολόγια State MAAS και το GCOS ώστε τα αποτελέσματα των δύο ομάδων να 

είναι συγκρίσιμα. Στην πειραματική ομάδα ακολούθησαν δύο σύντομες παρεμβάσεις 
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αναπνοών ώστε να μετρηθεί και να αναλυθεί εάν η παρέμβαση ενσυνειδητότητας θα 

διαφοροποιήσει τις απαντήσεις τους στο state MAAS και αν θα επηρεάσει τις σχέσεις των 

υπόλοιπων μεταβλητών.  

Οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν στο State MAAS ακόμη μία φορά 

αμέσως μετά την ολοκλήρωση των παρεμβάσεων. Ακολούθησε η ενημέρωση και η 

παρακολούθηση της βίντεο βινιέτας και έπειτα, κλήθηκε και η πειραματική ομάδα, με τις 

ίδιες οδηγίες να συμπληρώσει τα υπόλοιπα ερωτηματολόγια και κλίμακες (SES, BPNRQ-

S και TGQ) και συλλέχθηκαν τα δημογραφικά τους στοιχεία. Η συνολική διάρκεια ήταν 

περίπου 45-50 λεπτά. Όλη η διαδικασία έλαβε χώρα μέσα στα αμφιθέατρα διδασκαλίας 

των συμμετεχόντων. Οι συμμετέχοντες ανά πάσα στιγμή μπορούσαν να ζητήσουν 

διευκρινίσεις ή να θέσουν ερωτήσεις σχετικά με τη διαδικασία. 

4.5 Παρέμβαση 

Η πρώτη σύντομη παρέμβαση μεταφράστηκε από την έρευνα του Shuai et al. 

(2020). Πρόκειται για μία τεχνική διαλογισμού που διδάσκει τη μέτρηση των 

φυσιολογικών αναπνοών και στοχεύει στην μετακίνηση της προσοχής μακριά από 

ανεπιθύμητους περισπασμούς και την αύξηση της επίγνωσης της παρούσας στιγμής. Η 

παρέμβαση αυτή διήρκησε περίπου 4 λεπτά. Ακολούθησε μία δεύτερη εξίσου σύντομη 

παρέμβαση αναπνοών που ονομάζεται ”Square Breathing" (Rajkumar et al., 2021). Εδώ οι 

συμμετέχοντες κλήθηκαν να χειριστούν την αναπνοή τους σκεπτόμενοι ένα τετράγωνο και 

να σχηματίσουν νοητικά τις 4 πλευρές τους καθώς εισέπνεαν και εξέπνεαν μετρώντας 

αργά ως το 4. Η διάρκεια της ήταν 3-4 λεπτά. 
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4.6 Ηθική και Δεοντολογία 

Καθ’όλη τη διάρκεια της έρευνας ακολουθήθηκε η πολιτική που ορίζεται από τον 

Κώδικα Ηθικής και Δεοντολογίας της Επιστημονικής Έρευνας και τον Κανονισμό 

Εφαρμογής Αρχών και Λειτουργίας της Επιτροπής Ηθικής και Δεοντολογίας της Έρευνας 

(Ε.Η.Δ.Ε.) του Πανεπιστημίου Μακεδονίας, και από τον ιδρυτικό νόμο (4521/2018) των 

Ε.Η.Δ.Ε. για τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα της χώρας.  Μαζί με τα ερωτηματολόγια 

που δόθηκαν στους φοιτητές υπήρχε ένα εισαγωγικό σημείωμα που προηγούνταν αυτών 

και το οποίο εξηγούσε α) τις οδηγίες συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων και β) τη 

διασφάλιση της ανωνυμίας τους. Οι συμμετέχοντες έλαβαν μέρος εθελοντικά και δεν 

υπήρχε κάποιο αντάλλαγμα για τη συμμετοχή τους. Επιπλέον, ενημερώθηκαν ότι είχαν το 

δικαίωμα να ανακαλέσουν τη συγκατάθεση τους για συμμετοχή στην έρευνα ανά πάσα 

στιγμή.  

4.7 Στατιστική Ανάλυση 

Οι στατιστικές αναλύσεις έγιναν με το πρόγραμμα SPSS (IBM Corp., 2011). Έγινε 

έλεγχος και διαλογή των δεδομένων, υπολογίστηκαν οι βασικές περιγραφικές στατιστικές 

αναλύσεις και ο δείκτης Cronbach's Alpha (α) για την εκτίμηση της εσωτερικής συνέπειας 

(αξιοπιστίας) των κλιμάκων. Τα ποιοτικά κριτήρια ταξινόμησης για τον υπολογισμό της 

εσωτερικής συνέπειας των κλιμάκων που έγινε με τον υπολογισμό του Cronbach’s Alpha 

(α) (Ουζούνη & Νακάκης, 2011) ήταν τα εξής: φτωχή (α < .67), ικανοποιητική (α < .80), 

καλή (α < .90), πολύ καλή (α < .94), εξαιρετική (α > .94) (Mohamad et al., 2015). Η 

εξωτερική εγκυρότητα μετρήθηκε από τις συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών, όπου 

εκτιμήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson (Pearson’s Correlations Coefficient r). 

Χρησιμοποιήθηκαν το Wilcoxon Signed Ranks Test για έλεγχο της παρέμβασης και οι 

στατιστικές δοκιμασίες phi και t-test για να ερευνηθεί εάν η ομάδα ελέγχου και η 
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πειραματική είναι συγκρίσιμες. Επιπλέον, έγινε μονομεταβλητή ανάλυση διακυμάνσεων 

(Univariate Analysis of Variances-ANOVA) και χρησιμοποιήθηκαν τα τεστ Levene’s Test 

για την ισότητα των διακυμάνσεων του λάθους, τεστ έλλειψης προσαρμογής (Lack of Fit 

Tests) και η δοκιμή των αποτελεσμάτων μεταξύ των θεμάτων (Tests of Between-Subjects 

Effects), ενώ υπολογίστηκαν και οι διαφορές των ομάδων (ελέγχου και πειραματικής) για 

τις διαφορές τους στα ποσοστά ενσυνειδητότητας των συμμετεχόντων. 
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5. Αποτελέσματα  

 

5.1 Δημογραφικά στοιχεία 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 98 συμμετέχοντες. Οι 84 ήταν γυναίκες και οι 

13 άντρες. Ο μέσος όρος ηλικίας ήταν τα 20,53 έτη με τυπική απόκλιση  4,07, με ελάχιστη 

ηλικία τα 19 και μέγιστη ηλικία τα 47 έτη. Οι περιπτώσεις που είχαν πολλές εκλιπούσες 

τιμές (π.χ. σε μια ολόκληρη κλίμακα), αφαιρέθηκαν από το δείγμα της έρευνας. Στη 

συνέχεια, με την μέθοδο γραμμικής παλινδρόμησης έγινε αντικατάσταση των υπόλοιπων 

εκλιπουσών τιμών, καθώς οι εκλιπούσες τιμές σε όλο το σύνολο δεδομένων ήταν 

λιγότερες από το 10% όλων των τιμών. 

Η ανάλυση συχνότητας πραγματοποιήθηκε στα δεδομένα που συλλέχθηκαν 

χρησιμοποιώντας κλίμακες τύπου Likert. Όσον αφορά τις σπουδές των συμμετεχόντων, το 

88,8% δήλωσε πως είναι φοιτητές παιδαγωγικών σχολών, το 26,5% φοιτά σε τμήμα 

ψυχολογικών ή κοινωνικών σπουδών, οι σπουδές του 19,4% είναι σε τμήμα που έχει 

άμεση σχέση με την κίνηση και το 1% παρακολουθεί κάποιο τμήμα ιατρικής ή θεραπείας. 

Το 3,1% δήλωσε ότι παρακολουθεί μαθήματα σε κάποιο άλλο τμήμα. Αρκετοί 

συμμετέχοντες δήλωσαν περισσότερες από μία κατηγορίες. 

Αναφορικά με την επαγγελματική εμπειρία των συμμετεχόντων, ο μέσος όρος ετών 

εμπειρίας ήταν 0,26 έτη (Στ.Α. = 1,30), με εύρος από 0 έως 12 έτη. Από τους 

συμμετέχοντες που ήδη εργάζονται, το 2% δήλωσε πως εργάζεται ως εκπαιδευτικός 

Ειδικής Αγωγής/Εκπαίδευσης, το 2% εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, και το 

1% εκπαιδευτικός Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Επιπλέον 1% δήλωσε ότι η ειδικότητά 

του έχει άμεση σχέση με την κίνηση και 1% εργάζεται ως προπονητής, εκπαιδευτής κλπ. 

σε άλλον τομέα, ενώ το 6,1% εργάζεται ως δημόσιος ή ιδιωτικός υπάλληλος άλλου τομέα. 
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Τέλος, 10% των συμμετεχόντων συμπλήρωσαν διαφορετικά επαγγέλματα που τελούν, 

όπως για παράδειγμα παιδαγωγός σε παιδότοπο, ή φύλαξη/απασχόληση παιδιών.  

5.2 Ποιότητα μετρήσεων 

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζεται η περιγραφική στατιστική και το Cronbach’s alpha 

(α) για το δείγμα και τις κλίμακες. Σύμφωνα με μια απλή περιγραφική ματιά, παρατηρούμε 

από τους μέσους όρους ότι η ενσυνειδητότητα είναι σε μέτρια επίπεδα και για την πρώτη 

και για τη δεύτερη ομάδα και δεν υπάρχουν μεγάλες διαφορές στους μέσους όρους των 

προσανατολισμών αιτιότητας (αυτόνομο, εξωτερικώς ελεγχόμενο και απρόσωπο), αρκετά 

υψηλές παρουσιάζονται όμως οι τυπικές αποκλίσεις των δεύτερων. Οι μέσοι όροι της 

ενσυναίσθησης και των βασικών ψυχολογικών αναγκών είναι υψηλοί, όπως υψηλοί είναι 

και οι μέσοι όροι των ενδογενών εκπαιδευτικών στόχων (προσωπική ανάπτυξη και 

ανάπτυξη σχέσεων). Χαμηλότεροι είναι οι εξωγενείς στόχοι (υψηλοί βαθμοί και σίγουρη 

επιτυχία) όσον αφορά τους μέσους όρους τους, ενώ πολύ υψηλή είναι η τυπική απόκλιση 

για τη σίγουρη επιτυχία.  

Όσον αφορά την εσωτερική αξιοπιστία των κλιμάκων, η αξιοπιστία της κλίμακας 

state MAAS ήταν ικανοποιητική για την ομάδα ελέγχου (Cronbach's α .68) και καλή για 

την πειραματική ομάδα (Cronbach's α ,83). Για την κάθε κλίμακα του GCOS έγινε έλεγχος 

για ακραίες τιμές για πολυμεταβλητές με την τεχνική “απόσταση Mahalanobis” 

(Mahalanobis, 1936, στους De Maesschalck et al., 2000) που αφορά μεταβλητές με 

χαμηλή αρχική αξιοπιστία, καθώς η αξιοπιστία του απρόσωπου προσανατολισμού 

(Cronbach's α .64) και του αυτόνομου (Cronbach's α .63) και του εξωτερικώς ελεγχόμενου 

προσανατολισμού (Cronbach's α .53) ήταν φτωχή. Από αυτή τη διαδικασία αφαιρέθηκαν 4 

περιπτώσεις (άτομα) από την ομάδα ελέγχου και 5 από την πειραματική ομάδα. Επιπλέον, 

αφαιρέθηκαν 7 ερωτήματα της υποκλίμακας του απρόσωπου προσανατολισμού, 7 
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υποερωτήματα του εξωτερικώς ελεγχόμενου και 6 από τον αυτόνομο προσανατολισμό. Η 

αξιοπιστία της κλίμακας SES ήταν ικανοποιητική (Cronbach's α .73) και του 

ερωτηματολογίου BPNSRQ-S καλή (Cronbach's α .85) στο σύνολο τους αλλά και στις 

επιμέρους υποκλίμακες τους. Όσον αφορά το ερωτηματολογίου TGQ καλή εσωτερική 

αξιοπιστία παρουσίασε η υποκλίμακα σίγουρη επιτυχία (Cronbach's α .82), ικανοποιητική 

η υποκλίμακα προσωπική ανάπτυξη (Cronbach's α .69) και φτωχή οι υποκλίμακες υψηλοί 

βαθμοί (Cronbach's α .60) και ανάπτυξη σχέσεων (Cronbach's α .52). 

Πίνακας 1: Περιγραφική Στατιστική και εσωτερική συνέπεια 

 

Πλήθος Ελάχιστο Μέγιστο M.Ό. Στ.Α 

Cronbac

h’s a 

Ηλικία 98 19 47 20.5 4.07  

Εμπειρία 98 .0 12.0 .260 1.29  

Ενσυν1 98 1.17 4.00 2.51 .633 .68 

Ενσυν2 61 1.00 4.67 2.27 .776 .83 

Απρ 98 1.80 6.40 3.93 .892 .64 

Εξ_Ελ 98 2.80 6.40 4.62 .819 .53 

Αυτ 98 1.67 5.83 3.88 .881 .63 

Εν 98 1.92 4.75 3.50 .498 .73 

ΒΨΑ 98 2.83 5.00 4.28 .476 .85 

ΠΑ 98 3.25 5.00 4.49 .464 .69 

ΑΣ 98 3.00 5.00 4.32 .494 .52 

ΥΒ 98 2.50 5.00 3.76 .615 .60 

ΣΕ 98 1.00 5.00 2.82 .996 .82 

Έγκυρος 

Αριθμός 

61      

Σημείωση. Ενσυν1 =  Ενσυνειδητότητα 1 (σύνολο συμμετεχόντων), Ενσυν2 = Ενσυνειδητότητα 2 

(δεύτερη μέτρηση, μόνο στην πειραματική ομάδα, n =61), Απρ = Απρόσωπος προσανατολισμός, Εξ_Ελ = 

Εξωτερικώς ελεγχόμενος προσανατολισμός, Αυτ =Αυτόνομος προσανατολισμός, Εν= Ενσυναίσθηση, ΒΨΑ 

Βασικές ψυχολογικές ανάγκες,  ΠΑ = Προσωπική Ανάπτυξη, ΑΣ = Ανάπτυξη σχέσεων, ΥΒ= Υψηλοί 

βαθμοί,  ΣΕ=  Σίγουρη επιτυχία. 
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5.3 Συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών 

Για να μελετηθεί η βασική εγκυρότητα των μετρήσεων χρησιμοποιήθηκε ως μήτρα 

συσχετίσεων μεταβλητών ο συντελεστής Pearson r. Σύμφωνα με τον Πίνακα 2, η 

εκπαιδευτική εμπειρία όπως είναι αναμενόμενο συσχετίζεται σημαντικά με την ηλικία. 

Επιπλέον, παρουσιάζει υψηλές συσχετίσεις με την ενσυνειδητότητα, δείχνοντας πως τα 

άτομα με μεγαλύτερη εμπειρία παρουσιάζουν μικρότερη ενσυνειδητότητα. Άτομα με 

μεγαλύτερη ηλικία παρουσιάζουν επίσης χαμηλότερη ενσυνειδητότητα στην πειραματική 

ομάδα σύμφωνα με τη συσχέτιση που προκύπτει από τον Πίνακα 2. 

Έναν ακόμη θετικό συσχετισμό παρουσιάζει η ενσυνειδητότητα με τον απρόσωπο 

προσανατολισμό αλλά και η ενσυνειδητότητα του συνόλου των συμμετεχόντων με την 

ενσυναίσθηση, που δηλώνει ότι η ενσυναίσθηση και ο απρόσωπος προσανατολισμός 

αιτιότητας αυξάνονται με τη μείωση της ενσυνειδητότητας. 

Ο απρόσωπος προσανατολισμός αιτιότητας παρουσιάζει θετικές συσχετίσεις με τον 

εξωτερικώς ελεγχόμενο, ο οποίος συσχετίζεται και με τον αυτόνομο. Ο αυτόνομος, όπως 

αναμένεται, συσχετίζεται θετικά με την ενσυναίσθηση αλλά παρουσιάζει και υψηλή 

θετική συσχέτιση με την σίγουρη επιτυχία. Όπως είναι αναμενόμενο, οι βασικές 

ψυχολογικές ανάγκες παρουσιάζουν στατιστικά σημαντική υψηλή συσχέτιση με τους 

ενδογενείς εκπαιδευτικούς στόχους (προσωπική ανάπτυξη και ανάπτυξη σχέσεων), ενώ 

δεν συσχετίζονται καθόλου με τους εξωγενείς (υψηλή βαθμολογία και σίγουρη επιτυχία). 

Οι ενδογενείς και οι εξωγενείς εκπαιδευτικοί στόχοι παρουσιάζουν θετική συσχέτιση 

μεταξύ τους.  
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Πίνακας 2: Μήτρα συσχετίσεων κύριων μεταβλητών, συντελεστής συσχέτισης Pearson r 

 

Εμπειρία Ενσυν1 Ενσυν2 Απρ Εξ_Ελ Αυτ Εν ΒΨΑ ΠΑ ΑΣ ΥΒ ΣΕ 

Ηλικία  .23* .04 .54** .12 -.05 .15 .17 -.05 .03 -.04 -.01 .01 

Εμπειρία   .20* .33** -.06 -.02 -.05 -.08 -.15 .03 .09 -.06 -.11 

Ενσυν1    .62** .26* .14 -.02 .21* -.05 .03 .01 -.13 -.06 

Ενσυν2     .30* .09 -.06 .18 -.01 .08 .04 -.18 -.11 

Απρ      .36** .19 .10 -.01 .04 -.03 -.12 .12 

Εξ_Ελ       .37** -.03 .01 .01 .09 .18 .13 

Αυτ        .23* -.04 -.07 .00 .15 .28** 

Εν         .16 .16 .06 .09 -.09 

ΒΨΑ          .51** .50** .16 .02 

ΠΑ           .60** .34** .20* 

ΑΣ            .39** .23* 

ΥΒ             .51** 

Σημείωση 1. *Η συσχέτιση είναι σημαντική στο 0.05 επίπεδο (2-tailed), **Η συσχέτιση είναι σημαντική 

στο 0.01 επίπεδο (2-tailed). 

Σημείωση 2. Ενσυν1=  Ενσυνειδητότητα 1 (σύνολο συμμετεχόντων)˙ Ενσυν2 = Ενσυνειδητότητα 2 

(δεύτερη μέτρηση, μόνο στην πειραματική ομάδα, n1 = 61), Απρ = Απρόσωπος προσανατολισμός, Εξ_Ελ 

= Εξωτερικώς ελεγχόμενος προσανατολισμός, Αυτ =Αυτόνομος προσανατολισμός, Εν= Ενσυναίσθηση, 

ΒΨΑ Βασικές ψυχολογικές ανάγκες, ΠΑ = Προσωπική Ανάπτυξη, ΑΣ = Ανάπτυξη σχέσεων, ΥΒ= 
Υψηλοί βαθμοί,  ΣΕ=  Σίγουρη επιτυχία. 

 

 

5.4 Παρέμβαση 

Ο έλεγχος της παρέμβασης στην πειραματική ομάδα έγινε με το Wilcoxon Signed 

Rank Test όπου μελετήθηκε η διαφορά που προέκυψε στην ενσυνειδητότητα με την 

παρέμβαση. Από τον Πίνακα 3 φαίνεται ότι υπήρξε στατιστική διαφορά μετά την 

παρέμβαση (p< .05). Ο μέσος όρος της διαφοράς ανέρχεται σε Μ.Ό. = .290, Στ.Α. = .63 

καθώς ο μέσος όρος της ενσυνειδητότητας πριν την παρέμβαση ήταν Μ.Ό. = 2.56, Στ.Α. = 

.62 και μετά Μ.Ό. = 2.27, Στ.Α. = .77. Με εμπιστοσύνη 95%, ο πραγματικός μέσος όρος 

βρίσκεται εντός των ορίων .129 και .451. 
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Πίνακας 3: Παρατηρήσεις κατά ζεύγη (Paired Samples Test) 

 

Διαφορές Ζεύγους 

T 

    

Μ.Ό. Στ.Α. 

Μ.Ό. 

Τυπικού 

Σφάλματ

ος 

95% Διάστημα 

Εμπιστοσύνης της 

Διαφοράς 

    

Χαμηλότ

ερο 

Υψηλότε

ρο 

df Sig. 

(2-

tailed) 

  Ενσυνειδητότη

τα πριν και 

μετά την 

παρέμβαση 

.290 .63 .080 .129 .451 3.598 60 .001 

Ακολούθησε έλεγχος διασταυρούμενων καρτελών (cross tabs) ώστε να μελετηθεί 

εάν η ομάδα ελέγχου και η πειραματική ομάδα είναι συγκρίσιμες. Από τα στοιχεία που 

προέκυψαν από την διεξαγωγή ονομαστικού phi test οι δύο ομάδες είχαν μία μικρή 

αρνητική συσχέτιση, στο όριο της στατιστικής σημαντικότητας (φ= -.198, p = .05) 

Σύμφωνα με το t-test για την ισότητα ή μη των μέσων όρων που αφορούσε στη 

διαφορά προς την ηλικία και την εμπειρία, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι δύο ομάδες 

διέφεραν ως προς την ηλικία (t= 2.49, p = .014 με Μ.Ό. = 21,81, Στ.Α = 2.03 για την 

ομάδα ελέγχου και Μ.Ό = 19.75, Στ.Α = 5.91 για την πειραματική ομάδα), αλλά όχι ως 

προς την εμπειρία. Παρόμοια τεστ ακολούθησαν για τις υπόλοιπες μεταβλητές που 

χρησιμοποιήθηκαν αλλά δεν παρατηρήθηκαν σημαντικά στατιστικές διαφορές. Επομένως, 

οι δύο ομάδες θεωρούνται συγκρίσιμες ως προς το ψυχολογικό τους προφίλ.  

Ως προς τα αποτελέσματα της παρέμβασης, πραγματοποιήθηκε έλεγχος υποθέσεων 

για ανίχνευση διαφορών μέσων τιμών των μεταβλητών μεταξύ των δύο ομάδων, όπου ως 

μεταβλητές ορίστηκαν η ομάδα και το φύλο και ως συμμεταβλητή η ηλικία. Αυτό έγινε με 
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την μέθοδο της μονομεταβλητής ανάλυσης διακυμάνσεων (Univariate Analysis of 

Variances-ANOVA). Οι προϋποθέσεις της ANOVA ελέγχθηκαν ότι τηρούνται με τη 

διεξαγωγή του Levene’s Test για την ισότητα των διακυμάνσεων του λάθους. Οι 

μεταβλητές παρουσίασαν ομοιογένεια και δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές. Μία δεύτερη προϋπόθεση της ANOVA ελέγχθηκε με τα τεστ έλλειψης 

προσαρμογής (Lack of Fit Tests), όπου επίσης δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές. Κατά τη δοκιμή των αποτελεσμάτων μεταξύ των υποκειμένων (Tests of 

Between-Subjects Effects) όπως παρουσιάζεται στον Πίνακα 4 δεν προέκυψε καμία 

στατιστικά σημαντική διαφορά παρά μόνο στη Συσχέτιση (p.= .002). Συγκεκριμένα, η 

πειραματική ομάδα (Μ.Ό. = 4.34, Στ.Α. = .59) παρουσίασε υψηλότερες τιμές από την 

ομάδα ελέγχου (Μ.Ό. = 4.26, Στ.Α. = .47). Αυτές είναι οι φυσικές τιμές των ομάδων, ενώ 

το τεστ βασίστηκε σε διορθωμένους μέσους όρους βάσει της συμμεταβλητής. 

Πίνακας 4: Δοκιμή των αποτελεσμάτων μεταξύ των υποκειμένων (Tests of Between-Subjects 

Effects) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
F Sig. 

Εν .874 .520 

Συν_Εν .741 .546 

Γν_Εν .455 .621 

Συν_Εν 1.53 .431 

ΒΨΑ .713 .539 

ΒΨΑ_Α .153 .760 

ΒΨΑ_Ι .214 .716 

ΒΨΑ_Σ 15.5 .002 

ΠΑ .200 .732 

ΑΣ 7.19 .144 

ΥΒ .203 .729 

ΣΕ 9.70 .187 
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Σημείωση. Εν= Ενσυναίσθηση,  Συν_Εν= Συναισθηματική ενσυναίσθηση, Γν_Εν= Γνωσιακή 

Ενσυναίσθηση, Συν_Εν= Συνειρμική Ενσυναίσθηση, ΒΨΑ =Βασικές ψυχολογικές ανάγκες,  ΒΨΑ_Α= 

Βασικές ψυχολογικές ανάγκες-Αυτονομία, ΒΨΑ_Ι= Βασικές ψυχολογικές ανάγκες-Ικανότητα, ΒΨΑ_Σ = 

Βασικές ψυχολογικές ανάγκες-Συσχέτιση, ΠΑ = Προσωπική Ανάπτυξη, ΑΣ = Ανάπτυξη σχέσεων, ΥΒ= 

Υψηλοί βαθμοί,  ΣΕ=  Σίγουρη επιτυχία. 

Το αποτέλεσμα αυτό γίνεται κατανοητό από τον έλεγχο της διαφοράς της 

ενσυνειδητότητας στην ομάδα ελέγχου και στην πειραματική ομάδα. Σε αρχικό στάδιο, η 

ομάδα ελέγχου παρουσίασε ελαφρώς μεγαλύτερη ενσυνειδητότητα (Μ.Ό = 2,47, Στ.Α. = 

.64) από την πειραματική (Μ.Ό = 2,56, Στ.Α. = .63) λαμβάνοντας υπόψη τους μέσους 

όρους. Οι δύο ομάδες δεν διέφεραν στατιστικά κατά την αρχική μέτρηση της 

ενσυνειδητότητας. Η διαφορά στους μέσους όρους της ενσυνειδητότητας των δύο ομάδων, 

αφότου έγινε παρέμβαση στην πειραματική ομάδα, παρουσιάζεται στον πίνακα 5. Η 

ενσυνειδητότητα της πειραματικής ομάδας αυξήθηκε κατά την παρέμβαση (Μ.Ό = 2,27, 

Στ.Α. = .77) και πλέον είναι μεγαλύτερη από αυτή της ομάδας ελέγχου. Παρόλα αυτά, η 

διαφορά που προκύπτει κατά τη δοκιμή των αποτελεσμάτων μεταξύ των υποκειμένων 

(tests of Between-Subjects Effects) συνεχίζει να μην είναι στατιστικά σημαντική.  

Πίνακας 5: Περιγραφική Στατιστική 

Εξαρτημένη μεταβλητή: Ενσυνειδητότητα 

 

 

 

 

 

 

 

Σημείωση. Φύλο 1= Άντρες, Φύλο 2= Γυναίκες 

Ομάδα Φύλο Μ.Ό. Στ.Α. 

Αριθμός 

Συμμετε
χόντων 

1 1 2.83 .71 2 

2 2.41 .64 35 

Σύνολο 2.44 .64 37 

Σύνολο 1 2.04 .69 12 

2 2.32 .79 49 

Σύνολο 2.27 .77 61 

Σύνολο 1 2.15 .73 14 

2 2.36 .73 84 

Σύνολο 2.33 .73 98 
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5.5 Διαφορές μεταξύ πειραματικής ομάδας και ομάδας ελέγχου 

Κατά τον έλεγχο που έγινε στις δύο ομάδες μετά την παρέμβαση προέκυψαν 

αρκετές όμοιες συσχετίσεις, παρατηρήθηκαν όμως και σημαντικές διαφορές όπως φαίνεται 

στους Πίνακες 6 και 7. Σε αυτές τις αναλύσεις εκτιμήθηκαν οι μερικές συσχετίσεις, αφού 

ελέγχθηκε η επιρροή των μεταβλητών: Φύλο, Ηλικία, Αυτόνομος Προσανατολισμός, 

Εξωτερικώς Ελεγχόμενος Προσανατολισμός, Απρόσωπος Προσανατολισμός και 

Ενσυνειδητότητα. 

Αρχικά, όσον αφορά την ενσυναίσθηση ως σύνολο αλλά και τις υποκλίμακες της 

(συναισθηματική, γνωσιακή και συνειρμική ενσυναίσθηση) και στις δύο ομάδες υπήρξαν 

στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ τους. Παρόλα αυτά, στην ομάδα ελέγχου, η 

ενσυναίσθηση συσχετίστηκε σημαντικά με τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες ως σύνολο (= 

.44) αλλά και με τις υποκλίμακες αυτονομία (= .39) και ικανότητα (= .45), όπως και με την 

προσωπική ανάπτυξη (= .36), ενώ στην πειραματική ομάδα δεν παρατηρήθηκε καμία 

συσχέτιση με τις άλλες μεταβλητές. Σε αντίθεση με την πειραματική ομάδα, στην ομάδα 

ελέγχου η συνειρμική ενσυναίσθηση είχε συσχετίσεις με την αναγνώριση των βασικών 

ψυχολογικών αναγκών (= .41), την αυτονομία (= .40) και την ικανότητα (= .44). Στις 

άλλες δύο συνιστώσες της ενσυναίσθησης δεν παρατηρήθηκε κάποια στατιστικά 

σημαντική γραμμική σχέση. Αντίθετα, μόνο στην πειραματική ομάδα -και όχι στην ομάδα 

ελέγχου- η γνωσιακή ενσυναίσθηση συσχετίστηκε σημαντικά θετικά με τις βασικές 

ψυχολογικές ανάγκες (= .27) και την ικανότητα (= .33), ενώ αρνητικά με την σίγουρη 

επιτυχία (= -.30). 

Σχετικά με τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες και στις δύο ομάδες υπήρξαν 

σημαντικές συσχετίσεις με τις υποκλίμακες της (αυτονομία, ικανότητα και συσχέτιση), 

όπως και με τους εκπαιδευτικούς στόχους για προσωπική ανάπτυξη. Και οι υποκλίμακες 
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ξεχωριστά παρουσίασαν συσχέτιση με την προσωπική ανάπτυξη. Σημαντική συσχέτιση 

εμφανίστηκε επίσης και ανάμεσα σε όλες τι βασικές ψυχολογικές ανάγκες και τις 

υποκλίμακες τους με την ανάπτυξη σχέσεων, με εξαίρεση την βασική ψυχολογική ανάγκη 

της αυτονομίας της ομάδας ελέγχου, όπου δεν παρατηρήθηκε η αναφερόμενη συσχέτιση. 

Μία ακόμα διαφορά ανάμεσα στις ομάδες παρατηρήθηκε στην συσχέτιση μεταξύ της 

ικανότητας και της υψηλής βαθμολογίας (= .27) που εμφανίστηκε μόνο στην πειραματική 

ομάδα. 

Τέλος, αναφορικά με τους εκπαιδευτικούς στόχους, πέρα από τις αυτές που 

αναφέρθηκαν ήδη, παρουσιάστηκαν σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ τους και στην 

πειραματική και στην ομάδα ελέγχου. Η μόνη διαφορά που προέκυψε ήταν ότι στην 

πειραματική ομάδα δεν υπήρξε συσχέτιση μεταξύ της ανάπτυξης σχέσεων και της 

σίγουρης επιτυχίας. 
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Πίνακας 6: Συσχετίσεις μεταβλητών Ομάδας Ελέγχου 
  

  Συν_Εν Γν_Εν Συν_Εν Εν ΒΨΑ_Α ΒΨΑ_Ι ΒΨΑ_Σ ΒΨΑ ΠΑ ΑΣ ΥΒ ΣΥ 

Συν_Εν - .58** .57** .86** .26 .30 .23 .33 .29 .33 .12 -.02 

Γν_Εν  - .42* .77** .27 .34 .24 .33 .24 .20 .00 -.11 

Συν_Εν   - .84** .40* .44* .19 .41* .33 .25 .27 .09 

Εν    - .38* .45* .29 .46* .36* .32 .18 .00 

ΒΨΑ_Α     - .79** .46** .89** .55** .28 .09 .05 

ΒΨΑ_Ι      - .55** .91** .56** .43* .17 .19 

ΒΨΑ_Σ       - .77** .42* .51** .03 .29 

ΒΨΑ        - .59** .47** .11 .20 

ΠΑ         - .66** .40* .39* 

ΑΣ          - .61** .53** 

ΥΒ           - .75** 

 

Σημείωση 1. *Η συσχέτιση είναι σημαντική στο 0.05 επίπεδο (2-tailed), **Η συσχέτιση είναι σημαντική στο 0.01 επίπεδο (2-tailed). 

Σημείωση 2. Συν_Εν= Συναισθηματική ενσυναίσθηση, Γν_Εν= Γνωσιακή Ενσυναίσθηση, Συν_Εν= Συνειρμική Ενσυναίσθηση, Εν= 

Ενσυναίσθηση (σύνολο), ΒΨΑ_Α= Βασικές ψυχολογικές ανάγκες-Αυτονομία, ΒΨΑ_Ι= Βασικές ψυχολογικές ανάγκες-Ικανότητα, 

ΒΨΑ_Σ = Βασικές ψυχολογικές ανάγκες-Συσχέτιση, ΒΨΑ Βασικές ψυχολογικές ανάγκες (σύνολο),  ΠΑ = Προσωπική Ανάπτυξη, ΑΣ = 

Ανάπτυξη σχέσεων, ΥΒ= Υψηλοί βαθμοί,  ΣΕ=  Σίγουρη επιτυχία. 
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Πίνακας 7: Συσχετίσεις μεταβλητών Πειραματικής Ομάδας 
  

  

Συν_Εν Γν_Εν 

Συν_Ε

ν Εν 

ΒΨΑ

_A 

ΒΨΑ_

Ι 

ΒΨΑ

_Σ ΒΨΑ ΠΑ ΑΣ ΥΒ ΣΕ 

Συν_Εν - .48** .42** .82** .02 .00 -.04 -.01 .02 .01 -.04 -.10 

Γν_Εν  - .33* .73** .15 .33* .23 .27* .09 .05 .23 -.30* 

Συν_Εν  . - .78** .05 .07 .04 .07 .12 .13 .09 -.08 

Εν    - .09 .15 .09 .13 .10 .09 .11 -.19 

ΒΨΑ_

Α 

    - .65** .61** .87** .36** .29* .05 .01 

ΒΨΑ_Ι      - .57** .86** .43** .45** .27* .04 

ΒΨΑ_Σ       - .85** .29* .50** .22 .09 

ΒΨΑ        - .42** .48** .21 .06 

ΠΑ         - .551** .41** .37** 

ΑΣ          - .28* .15 

ΥΒ           - .40** 

 

 

Σημείωση 1. *Η συσχέτιση είναι σημαντική στο 0.05 επίπεδο (2-tailed), **Η συσχέτιση είναι σημαντική στο 0.01 επίπεδο (2-tailed). 

Σημείωση 2. Συν_Εν= Συναισθηματική ενσυναίσθηση, Γν_Εν= Γνωσιακή Ενσυναίσθηση, Συν_Εν= Συνειρμική Ενσυναίσθηση, Εν= 

Ενσυναίσθηση (σύνολο), ΒΨΑ_Α= Βασικές ψυχολογικές ανάγκες-Αυτονομία, ΒΨΑ_Ι= Βασικές ψυχολογικές ανάγκες-Ικανότητα, 

ΒΨΑ_Σ = Βασικές ψυχολογικές ανάγκες-Συσχέτιση, ΒΨΑ Βασικές ψυχολογικές ανάγκες (σύνολο),  ΠΑ = Προσωπική Ανάπτυξη, ΑΣ = 

Ανάπτυξη σχέσεων, ΥΒ= Υψηλοί βαθμοί,  ΣΕ=  Σίγουρη επιτυχία. 
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6. Συζήτηση 

 

6.1 Εγκυρότητα και Ερευνητικά Ερωτήματα 

Με την παρούσα εργασία διερευνήθηκε  η επίδραση που μπορεί να έχει η εξάσκηση 

της ενσυνειδητότητας, μέσω μίας σύντομης παρέμβασης αναπνοών, στην ενίσχυση των 

συσχετίσεων ανάμεσα στην αναγνώριση βασικών ψυχολογικών αναγκών, την ενσυναίσθηση 

και την υιοθέτηση εκπαιδευτικών στόχων. Οι συμμετέχοντες της έρευνας ήταν φοιτητές 

παιδαγωγικών σχολών με καθόλου ή μικρή εργασιακή εμπειρία πάνω στην εκπαίδευση. Η 

εμπειρία στην εκπαίδευση αφορούσε κυρίως σε εργασία στην Πρωτοβάθμια ή 

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση Γενικής και Ειδικής Αγωγής. Για τον έλεγχο των ερωτημάτων 

προβλήθηκε στους συμμετέχοντες μία βίντεο βινιέτα που παρουσίαζε αρκετές από τις 

δυσκολίες που αντιμετωπίζει ένας έφηβος με Εγκεφαλική Παράλυση. Οι συμμετέχοντες 

συμπλήρωσαν ερωτηματολόγιο που συμπεριελάμβανε τις κλίμακες State-MAAS, GCOS, 

BPNRQ-S, SES και TGQ (βλ. Παράρτημα). Καλή εσωτερική αξιοπιστία παρουσίασαν οι 

κλίμακες State MAAS της πειραματικής ομάδας μετά την παρέμβαση, η BPNRQ-S και η 

υποκλίμακα σίγουρη επιτυχία του TGQ, ενώ ικανοποιητική ήταν η αξιοπιστία των State 

MAAS, της κλίμακας SES και της προσωπικής ανάπτυξης της κλίμακας TGQ. Φτωχή 

αξιοπιστία παρουσιάστηκε στις υποκλίμακες του GCOS, και στις υποκλίμακες του TGQ, 

υψηλοί βαθμοί και ανάπτυξη σχέσεων. 

Επιπλέον, για τον έλεγχο της εγκυρότητας των μετρήσεων ελέγχθηκαν οι συσχετίσεις 

των μεταβλητών (βλ. Πίνακα 2) και τα αποτελέσματα κατέδειξαν γενικά μια καλή 

εγκυρότητα. Στο παρόν σημείο επιβεβαιώνεται ταυτόχρονα και το πρώτο ερευνητικό 

ερώτημα που αφορά στην επίδραση της ηλικίας και της εμπειρίας στην ενσυνειδητότητα. 
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Ειδικότερα, τα άτομα με μεγαλύτερη εμπειρία παρουσίασαν χαμηλότερα ποσοστά 

ενσυνειδητότητας και στο σύνολο των συμμετεχόντων και στην πειραματική ομάδα 

ξεχωριστά. Ακόμη, τα άτομα μεγαλύτερης ηλικίας στην πειραματική ομάδα παρουσίασαν 

μικρότερη ενσυνειδητότητα. Αυτό ενδεχομένως να οφείλεται σε επαγγελματική εξουθένωση, 

ή οποία έχει συσχετιστεί με χαμηλά επίπεδα ικανοποίησης από την εργασία και χαμηλότερα 

ποσοστά ευημερίας. Έρευνες έχουν δείξει ότι η εργασιακή εξουθένωση στην εκπαίδευση 

είναι συχνό φαινόμενο (Passalacqua & Segrin, 2012˙ Varsamis et al., 2011). Είναι πιθανό η 

κούραση να εμπόδισε τα άτομα αυτά να είναι ανοιχτά στην παρέμβαση καθώς αποτελεί 

δείκτη έλλειψης αποθεμάτων ενέργειας (Barnes et al., 2011˙ Ilies et al., 2015). Η ψυχική 

ενέργεια που καταναλώνεται λόγω της εξουθένωσης και του φόρτου εργασίας έχει αποδειχθεί 

ότι συσχετίζεται αρνητικά με την ενσυνειδητότητα (Hulsheger et al., 2018) και αντίστοιχα η 

ενσυνειδητότητα συσχετίζεται με την εργασιακή εξουθένωση (Jennings et al., 2013˙ Roeser et 

al., 2013). Εκτός του θέματος της εγκυρότητας, τα παραπάνω ευρήματα σε συνδυασμό με τα 

αποτελέσματα του t test για την ισότητα ή μη των μέσων όρων που έδειξε ότι η ηλικία 

διέφερε στην ομάδα ελέγχου και την ερευνητική ομάδα, ενώ η εμπειρία δεν διέφερε, 

επιβεβαιώνουν το πρώτο ερευνητικό ερώτημα που υπέθετε ότι η ηλικία και η εμπειρία θα 

επηρεάσουν την ενσυνειδητότητα των συμμετεχόντων. 

Μία αμελητέα συσχέτιση υπήρξε ανάμεσα στην ενσυναίσθηση και την 

ενσυνειδητότητα. Επιπλέον, συσχέτιση παρατηρήθηκε μεταξύ ενσυνειδητότητας και 

απρόσωπου προσανατολισμού αιτιότητας. Τα άτομα που παρουσιάζουν χαρακτηριστικά του 

απρόσωπου προσανατολισμού αιτιότητας είναι κυριευμένα από άγχος όταν αντιμετωπίζουν 

μία νέα κατάσταση (Deci & Ryan, 1985), κάτι που πιθανώς δυσχέρανε την ικανότητα τους να 

εξασκήσουν συνειδητά την προσοχή τους την παρούσα στιγμή της έρευνας, που κατά τους 

Brown & Ryan (2003) αποτελεί ορισμό της καταστασιακής ενσυνειδητότητας. 
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Όσον αφορά τα υπόλοιπα ευρήματα σχετικά με τους τους προσανατολισμούς 

αιτιότητας, υπήρξαν χαμηλές συσχετίσεις ανάμεσα στον απρόσωπο προσανατολισμό 

αιτιότητας με τον εξωτερικώς ελεγχόμενο και του εξωτερικώς ελεγχόμενου με τον αυτόνομο. 

Σύμφωνα με τη θεωρία, τα άτομα παρουσιάζουν στοιχεία από όλες τις κατηγορίες σε 

μεγαλύτερο ή μικρότερο βαθμό (Deci & Ryan, 1985, 1991) και ανάλογα με την επιρροή που 

ασκείται στην εσωτερική τους παρακίνηση από το περιβάλλον, ο προσανατολισμός τους 

μπορεί να μεταβληθεί (Hagger et al., 2011). 

Συσχέτιση παρατηρήθηκε επίσης μεταξύ του αυτόνομου προσανατολισμού αιτιότητας 

και της ενσυναίσθησης αλλά και της σίγουρης επιτυχίας που αποτελεί εξωγενή εκπαιδευτικό 

στόχο. Σε συνέπεια με τη θεωρία, στην πρώτη περίπτωση, ένα χαρακτηριστικό του 

αυτόνομου προσανατολισμού είναι πως τα άτομα με στοιχεία από αυτή την κατηγορία 

σχηματίζουν συχνά πιο ειλικρινείς σχέσεις με τους άλλους (Βαρσάμης, 2017), 

χαρακτηριστικό που συνδέεται και με την ενσυναίσθηση, η οποία σχετίζεται με την ανάπτυξη 

κοινωνικών σχέσεων (Roberts et al., 2014). Όσον αφορά στη συσχέτιση με τη σίγουρη 

επιτυχία, σύμφωνα με τους Stevens et al. (2015), τα άτομα που είναι κοντά στον αυτόνομο 

προσανατολισμό συνήθως στοχεύουν σε ενδογενείς στόχους, όμως επιδιώκουν και εξωγενείς 

με σύνεση. Οι συσχετίσεις βέβαια, ήταν αμελητέες. 

Ένα ακόμα από τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνει ότι οι βασικές ψυχολογικές 

ανάγκες παρουσίασαν στατιστικά σημαντική συσχέτιση με τους ενδογενείς εκπαιδευτικούς 

στόχους, δηλαδή με την προσωπική ανάπτυξη και την ανάπτυξη σχέσεων, ενώ καμία 

συσχέτιση δεν παρατηρήθηκε με τους εξωγενείς. Το εύρημα αυτό παρουσιάζει συνοχή με τη 

θεωρία, καθώς η υιοθέτηση ενδογενών εκπαιδευτικών στόχων έχει άμεση σχέση με την 

ανάπτυξη των μαθητών και την αναγνώριση των βασικών ψυχολογικών τους αναγκών (Jang, 

2017, 2019˙ Li et al., 2018˙ Niemec et al., 2014˙ Reeve et al., 2019). 
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Υψηλή συσχέτιση παρουσιάστηκε μεταξύ των υποκλιμάκων των ενδογενών και των 

εξωγενών εκπαιδευτικών στόχων αντίστοιχα, ενώ χαμηλότερες συσχετίσεις παρουσίασαν οι 

ενδογενείς με τους εξωγενείς. Αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι οι συμμετέχοντες 

δεν παρουσίασαν υψηλή ένταση στις δύο κατηγορίες των στόχων και έτσι παρουσιάστηκε 

συσχέτιση μεταξύ τους. Και στην έρευνα της Jang (2019) παρουσιάστηκαν παρόμοιες 

συσχετίσεις. 

Ως προς το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, το οποίο σχετίζεται με την παρέμβαση 

ενσυνειδητότητας που δέχτηκε η πειραματική ομάδα, τα αποτελέσματα της σχετικής 

στατιστικής διαδικασιας (βλ. Πίνακα 3) έδειξαν ότι η παρέμβαση οδήγησε σε αύξηση της 

καταστασιακής ενσυνειδητότητας των συμμετεχόντων της πειραματικής ομάδας και 

συμφωνεί με τα αποτελέσματα ερευνών όπου έγινε παρέμβαση με τεχνικές αναπνοής με 

θετικά αποτελέσματα στην καταστασιακή ενσυνειδητότητα (Creswell et al., 2007˙ Thompson 

& Waltz,2007˙ Tipsord & Malle, 2007). Παρόλα αυτά, η αύξηση δεν ήταν τόσο μεγάλη, όσο 

ίσως να αναμενόταν. Αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι είχε πολύ μικρή διάρκεια (7-

8 λεπτά). Ασφαλώς, ακόμα και παρεμβάσεις μικρής διάρκειας συνήθως διαρκούν συχνά 

περισσότερη ώρα ή αποτελούνται από πολλές συναπτές συνεδρίες (βλ. Howarth et al., 2019). 

Ένα άλλο στοιχείο που ίσως βοηθά στην κατανόηση των αποτελεσμάτων ίσως είναι το 

γεγονός ότι η παρέμβαση αφορούσε περισσότερο στην ενσυνειδητότητα για τον εαυτό και όχι 

τόσο για τον φυσικό και κοινωνικό περίγυρο, π.χ. μέσω περιεχομένων, όπως όξυνση των 

αισθήσεων και κίνηση μέσα στον χώρο (βλ. π.χ. Tophoff, 2006˙ Roychowdhury, 2021). 

Από ότι φαίνεται, η μικρή αυτή αύξηση δεν κατέστη ικανή να οδηγήσει τους 

συμμετέχοντες να αναγνωρίσουν τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες της ικανότητας και της 

αυτονομίας του εφήβου που παρουσιάστηκε στη βίντεο βινιέτα και να θέσει πιο ενδογενείς 

στόχους για αυτόν, που αποτελούσε το τρίτο ερευνητικό ερώτημα της έρευνας και προέκυψε 
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από τη θεωρία. Τα αναμενόμενα αποτελέσματα επιβεβαιώθηκαν μόνο σε μία μεταβλητή. 

Δηλαδή, κατά τη σχετική στατιστική δοκιμασία, όπου ελέγχθηκαν οι διαφορές μεταξύ 

πειραματικής ομάδας και ομάδας ελέγχου (βλ. Πίνακα 4), φάνηκε ότι οι συμμετέχοντες της 

πειραματικής ομάδας, κατάφεραν να αναγνωρίσουν τη βασική ψυχολογική ανάγκη της 

συσχέτισης σε μεγαλύτερο βαθμό από ότι έπραξαν οι συμμετέχοντες της ομάδας ελέγχου. 

Από τη μία, τα αποτελέσματα επιβεβαιώνουν ότι η παρέμβαση δεν είχε αρκετά μεγάλη 

επίδραση στους συμμετέχοντες ώστε να παρατηρηθούν σημαντικές αλλαγές στις υπόλοιπες 

μεταβλητές. Από την άλλη, η ενσυνειδητότητα ώθησε τους συμμετέχοντες της πειραματικής 

ομάδας να αντιληφθούν στο περιεχόμενο της βίντεο βινιέτας  ότι το εμφανές πρόβλημα που 

αντικατοπτρίζεται αφορά στις σχέσεις των πρωταγωνιστών. Συγκεκριμένα, αντιλήφθηκαν ότι 

το μεγαλύτερο πρόβλημα του Πάολο είναι ότι έχει ανάγκη να έρθει πιο κοντά στον πατέρα 

του και την γιατρό, ώστε οι ανάγκες του να γίνουν κατανοητές, ενώ η αυτονομία και η 

ικανότητα του ακολουθούν της ανάγκης για συσχέτιση σε βαθμό σημαντικότητας. Συνολικά, 

οι συμμετέχοντες της πειραματικής ομάδας αναγνώρισαν τα παρουσιαζόμενα προβλήματα ως 

ένα θέμα σχέσεων με άλλους. Ταυτόχρονα, ίσως αντιλήφθηκαν ότι η ανάγκη του Πάολο για 

σχέσεις οικειότητας και νοιαξίματος δεν ικανοποιείται και τόσο πολύ.  

Το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα που αποσκοπούσε στον έλεγχο της επίδρασης της 

εξάσκησης της ενσυνειδητότητας ως προς την ενίσχυση της συσχέτισης μεταξύ αναγνώρισης 

βασικών ψυχολογικών αναγκών και υιοθέτησης ενδογενών εκπαιδευτικών στόχων δεν 

επιβεβαιώθηκε στο σύνολο του. Για την εξέταση αυτού του ερωτήματος αναλύθηκε η μήτρα 

συσχετίσεων της κάθε ομάδας (πειραματικής και ελέγχου). Σύμφωνα με αυτή την ανάλυση, 

τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι δύο ομάδες δεν παρουσίασαν ευρείες διαφορές, καθώς οι 

βασικές ψυχολογικές ανάγκες ως σύνολο παρουσίασαν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις με 

τους ενδογενείς εκπαιδευτικούς στόχους και δεν παρουσιάστηκαν υψηλότερες συσχετίσεις 
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στην πειραματική ομάδα (βλ. Πίνακα 6 και Πίνακα 7). Βέβαια, αναλύοντας τις συσχετίσεις 

των υποκλιμάκων των βασικών ψυχολογικών αναγκών, παρατηρήθηκε ότι η αναγνώριση της 

ανάγκης για αυτονομία παρουσίασε συσχέτιση με τον ενδογενή εκπαιδευτικό στόχο 

ανάπτυξη σχέσεων μόνο στην πειραματική ομάδα. Δηλαδή, όσο περισσότερο αναγνώριζαν 

την ανάγκη για αυτονομία, τόσο παραπάνω υιοθετούσαν τον εν λόγω στόχο, κάτι που δεν 

συνέβη στην ομάδα ελέγχου. Λαμβάνοντας υπόψη ότι τα άτομα της πειραματικής ομάδας 

εξέλαβαν πως το μεγαλύτερο πρόβλημα του Πάολο είναι η έλλειψη σχέσεων, θεώρησαν 

ενδεχομένως πως η ανάπτυξη καλύτερων σχέσεων με τον πατέρα και την γιατρό του θα 

οδηγούσε σε μεγαλύτερη αίσθηση αυτονομίας. Στην αναγνώριση της ανάγκης για συσχέτιση 

δεν παρατηρήθηκαν διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες. Όσον αφορά την αναγνώριση της 

ανάγκης για ικανότητα, στην πειραματική ομάδα, πέρα από τους ενδογενείς στόχους, 

παρουσιάστηκε μία αμελητέα συσχέτιση και με τον εξωγενή στόχο υψηλή βαθμολογία. 

Αρχικά, η δυσκολία του εφήβου να ανταποκριθεί στις οδηγίες της γιατρού μπορεί να οδήγησε 

τους συμμετέχοντες να ταυτιστούν με τη δυσκολία της κατάστασης και να επιλέξουν τον 

εξωγενή στόχο για υψηλή βαθμολογία ως αντίδραση στην προσπάθεια που κατέβαλε, κάτι 

που ενδεχομένως δείχνει μία προσπάθεια καθοδήγησης της προόδου του παιδιού (Aelterman 

et al., 2019). Επιπλέον, το ερωτηματολόγιο για των εκπαιδευτικών στόχων (TGQ˙ Jang, 

2019), δεν περιλαμβάνει την ανάγκη για ικανότητα. Καθώς λοιπόν δεν υπήρχε κάποιος 

ενδογενής εκπαιδευτικός στόχος για ικανότητα, οι συμμετέχοντες στράφηκαν προς την 

επιλογή της υψηλής βαθμολογίας. Επίσης, ο έφηβος που παρουσιάζεται στη βίντεο βινιέτα δε 

φαίνεται να λαμβάνει οποιαδήποτε αναγνώριση για την προσπάθεια του, ώστε να 

ικανοποιείται η ανάγκη του για αίσθηση ικανότητας, κάτι που η πειραματική ομάδα θεώρησε 

σημαντικό. 
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Ως προς την ενίσχυση της συσχέτισης μεταξύ ενσυναίσθησης και ενσυνειδητότητας 

που αποτελούσε το πέμπτο ερευνητικό ερώτημα, τα αποτελέσματα παρουσιάζουν ενδιαφέρον 

(βλ Πίνακα 6 & Πίνακα 7) και επιβεβαιώνεται μόνο εν μέρει. Η ενσυναίσθηση στο σύνολο 

της παρουσίασε συσχετίσεις με τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες και τις υποκλίμακες 

αυτονομία και ικανότητα, όχι όμως με τη συσχέτιση στην ομάδα ελέγχου. Στην πειραματική 

ομάδα δεν παρουσιάστηκαν συσχετίσεις. Αυτό έρχεται σε αντίθεση με έρευνες όπου η 

παρέμβαση ενσυνειδητότητας οδήγησε σε αύξηση της ενσυναίσθησης (Barbosa et al., 2013˙ 

Dean et al., 2017˙ Gür & Yilmaz, 2020˙ Krsaner et al., 2009˙ Kreplin et al., 2018˙ Lamothe et 

al., 2016˙ McConville et al., 2017˙ Shapiro et al., 1998˙ Shure et al., 2008), παρουσιάζει όμως 

παρόμοια ευρήματα με άλλες όπου δεν παρουσιάστηκε συσχέτιση μεταξύ τους (Cura & Atay, 

2023˙ Gonzalo et al., 2019˙ Kingsbury, 2009˙ Klevnick, 2008). Όσον αφορά τις υποκλίμακες 

της ενσυναίσθησης, ενώ στη συναισθηματική ενσυναίσθηση δεν παρουσιάζονται διαφορές 

ανάμεσα στις δύο ομάδες, αρκετές προκύπτουν στην συνειρμική και τη γνωσιακή ανάμεσα σε 

ομάδα ελέγχου και πειραματική. Στα άτομα της πρώτης ομάδας η συνειρμική ενσυναίσθηση 

παρουσίασε συσχετίσεις με την αναγνώριση βασικών ψυχολογικών αναγκών και τις 

υποκλίμακες αυτονομία και ικανότητα, κάτι που δεν παρατηρήθηκε στη δεύτερη ομάδα. 

Αντίθετα, στα άτομα που δέχτηκαν την παρέμβαση, θετικές συσχετίσεις παρουσιάστηκαν 

μεταξύ γνωσιακής ενσυναίσθησης και αναγνώρισης βασικών ψυχολογικών αναγκών και της 

υποκλίμακας της ικανότητας, ενώ αρνητική συσχέτιση παρατηρήθηκε μεταξύ γνωσιακής 

ενσυναίσθησης και του εξωγενή στόχου σίγουρης επιτυχίας. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι 

οι δύο ομάδες εξέλαβαν το περιεχόμενο της βίντεο βινιέτας με διαφορετικό τρόπο. Στην 

ομάδα ελέγχου, η συνειρμική ενσυναίσθηση ώθησε τους συμμετέχοντες να ταυτιστούν με την 

κατάσταση του εφήβου (Campbell & Babrow, 2004˙ Decety & Jackson, 2006˙ Shen, 2010) 

στο σημείο που η βίντεο βινιέτα απεικονίζει την δυσκολία του εφήβου να ακολουθήσει τις 

οδηγίες της γιατρού και απάντησαν στα ερωτηματολόγια σαν να βίωναν ότι και ο 
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πρωταγωνιστής (Cohen, 2001, 2006). Έτσι, κατέληξαν ότι ο έφηβος δεν νιώθει αρκετή 

αυτονομία καθώς είναι αναγκασμένος να ολοκληρώσει τις κινήσεις που ορίζονται από τη 

γιατρό, χωρίς να νιώθει ότι είναι ικανός να επιτύχει. Απεναντίας, η πειραματική ομάδα 

αντέδρασε με τρόπο ορθολογικό και όχι συναισθηματικό. Μέσω της γνωσιακής 

ενσυναίσθησης αντιλήφθηκε την οπτική γωνία του εφήβου (Davis, 1980, 2006) και βάσει 

αυτού ερμήνευσε τις ανάγκες του. 

Επιβεβαιώνοντας λοιπόν ότι μετά την παρέμβαση ενσυνειδητότητας η συσχέτιση με 

άλλους έγινε αντιληπτή ως η μεγαλύτερη ανάγκη του Πάολο, γίνονται κατανοητές οι 

διαφορές της ομάδας ελέγχου και της πειραματικής, σχετικά με την ενσυναίσθηση. Η ομάδα 

ελέγχου, ένιωσε πιθανώς συμπόνια για τον πρωταγωνιστή της βινιέτας και βασίστηκε στην 

ενσυναίσθηση ώστε να επεξεργαστεί το περιεχόμενο της. Αντίθετα, οι συμμετέχοντες της 

πειραματικής ομάδας, αυξάνοντας την ενσυνειδητότητα τους, οδηγήθηκαν σε μία πιο 

ορθολογική προσέγγιση, και δεν άφησαν την ενσυναίσθηση να επηρεάσει τις ακόλουθες 

κρίσεις τους.  

6.2 Συμπεράσματα 

Η επίδραση της ενσυνειδητότητας στο εκπαιδευτικό περιβάλλον είναι ένα θέμα που 

μελετάται όλο και περισσότερο τα τελευταία χρόνια. Η εξάσκηση της μπορεί να αυξήσει την 

καταστασιακή ενσυνειδητότητα των φοιτητών παιδαγωγικών σχολών και δύναται να 

επιδράσει στην ικανότητα τους να αναγνωρίζουν τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες των 

μαθητών τους και στην επιλογή πιο ενδογενών στόχων για αυτών μέσω της παρακολούθησης 

μίας βίντεο βινιέτας ατόμου με αναπηρία. Παρόλα αυτά, μία σύντομη παρέμβαση αναπνοών 

δεν ήταν ικανή να φέρει τα αναμενόμενα αποτελέσματα. Δεν ενίσχυσε αισθητά τις 

συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών και δεν αύξησε την ενσυναίσθηση των συμμετεχόντων. 

Οδήγησε όμως τους συμμετέχοντες στην αναγνώριση της ανάγκης για ανάπτυξη σχέσεων 
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μεταξύ του εφήβου με Εγκεφαλική Παράλυση με τον πατέρα και τη γιατρό του, σκεπτόμενοι 

με τρόπο ορθολογικό και όχι συναισθηματικό. 

6.3 Περιορισμοί της έρευνας 

Υπάρχουν βέβαια και κάποιοι περιορισμοί στην παρούσα έρευνα. Αρχικά, τα 

αποτελέσματα προκύπτουν από εργαλεία αυτοαναφοράς που εμπεριέχουν κινδύνους 

απαντήσεων με προκατειλημμένη διακύμανση της κοινής μεθόδου (Podsakoff et al., 2003). 

Έτσι, πέρα από τα πλεονεκτήματα των ερωτηματολογίων, ενδέχεται οι απαντήσεις να 

εμπεριέχουν λανθασμένες απαντήσεις είτε λόγω έλλειψης κατανόησης είτε λόγω έλλειψης 

συγκέντρωσης. Ενδεχομένως να υπάρχουν απαντήσεις που δόθηκαν στην τύχη, καθώς δεν 

μπορούμε να γνωρίζουμε πόσα άτομα συμμετείχαν ενεργά, απάντησαν με ειλικρίνεια ή 

ακολούθησαν ορθά τα βήματα της παρέμβασης. 

Επιπλέον, οι απαντήσεις αφορούν την παρούσα βίντεο βινιέτα που προβλήθηκε στους 

συμμετέχοντες, που έχει τα δικά της συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. Ο σκοπός βέβαια ήταν 

να ελεγχθούν οι αποκρίσεις των συμμετεχόντων σε αυτή τη βινιέτα και όχι να είναι 

γενικεύσιμα σε όλες τι περιπτώσεις. Οι συμμετέχοντες ενδέχεται να επηρεάστηκαν από την 

αναπηρία που προβάλλεται και το περιεχόμενο της. Η έρευνα θα μπορούσε να επεκταθεί με 

τη χρήση περισσότερων ή διαφορετικών βινιετών που να εστιάζουν σε άλλες ανάγκες όπως 

αυτή της ικανότητας και της αυτονομίας του ατόμου με αναπηρία. Επιπλέον, εφόσον ο 

σκοπός της έρευνας αφορούσε καταστασιακές περιπτώσεις, τα αποτελέσματα δεν μπορούν να 

θεωρηθούν γενικεύσιμα και διαχρονικά. Τέλος, η αρνητική διατύπωση των ερωτημάτων του 

ερωτηματολογίου State-MAAS ενδέχεται να επηρέασαν τις απαντήσεις των συμμετεχόντων. 
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6.4 Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 

 

Ως προς τους περιορισμούς της έρευνας, σε μελλοντικές έρευνες, η μέτρηση της 

ενσυνειδητότητας θα μπορούσε πιθανώς να γίνει με διαφορετικό ερωτηματολόγιο (όπως π.χ. 

το Five-Facet Mindfulness Questionnaire των Baer et al., 2006), που έχει θετικά διατυπωμένα 

ερωτήματα, σε αντίθεση με το State-MAAS, όπου η αρνητική διατύπωση μπορεί να επηρέασε 

τα αποτελέσματα, ειδικότερα τις συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών. Επιπλέον, εφόσον 

αποδείχθηκε ότι η εκπαιδευτική εμπειρία και η ηλικία των συμμετεχόντων είχαν επίδραση 

στην ενσυνειδητότητα, περισσότερες παρεμβάσεις θα μπορούσαν να γίνουν σε διαφορετικές 

ηλικιακές ομάδες ή σε άτομα με μεγαλύτερη εργασιακή εμπειρία στην εκπαίδευση (π.χ. 

Hwang et al., 2019). Άλλη μία πρόταση θα ήταν να επεκταθεί η παρέμβαση. Αρχικά, θα 

μπορούσε να αφιερωθεί περισσότερος χρόνος στην παρέμβαση ή να πραγματοποιηθεί 

μεγαλύτερος αριθμός συνεδριών (βλ. Howarth et al., 2019). Ενδεχομένως, θα μπορούσαν να 

προστεθούν και άλλες τεχνικές αύξησης της ενσυνειδητότητας, πέρα από τις ασκήσεις 

αναπνοών ή και να συνδυαστούν με τεχνικές που συσχετίζονται με την αύξηση της 

ενσυναίσθησης, της συγκέντρωσης, της προσοχής στο περιβάλλον και της καταστασιακής 

ενημερότητας. Για παράδειγμα, σε περίπτωση μέτρησης μη συγκέντρωσης των 

συμμετεχόντων, θα μπορούσαν να αφαιρεθούν αυτοί που δεν παρουσίασαν αλλαγές στην 

ενσυνειδητότητα τους, ώστε να μην ασκήσουν επίδραση στα αποτελέσματα της έρευνας 

Όσον αφορά τα ερευνητικά κενά, καθώς οι έρευνες που αφορούν στην επίδραση 

καταστασιακής ενσυνειδητότητας σε θέαση βίντεο είναι λιγοστές, αρχικά περισσότερες 

έρευνες αυτού του τύπου θα μπορούσαν να φανούν χρήσιμες μελλοντικά. Η χρήση 

περισσοτέρων βίντεο βινιετών που εστιάζουν στην ικανότητα και την αυτονομία ενός ατόμου 
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με Εγκεφαλική Παράλυση θα μπορούσε να φέρει πιο ολοκληρωμένα ευρήματα και θα 

βοηθούσε να ξεπεραστεί τυχόν μεροληψία που προέκυψε τη βίντεο βινιέτα που επιλέχθηκε 

και να επιτευχθεί υψηλότερη εγκυρότητα μεταξύ των κλιμάκων που χρησιμοποιήθηκαν 

(Shen, 2010). Τέλος, σε μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να διερευνηθούν τυχόν 

μειονεκτήματα που ενδέχεται να προκύπτουν στη σχέση ενσυναίσθησης - ενσυνειδητότητας 

έπειτα από παρεμβάσεις ενσυνειδητότητας καθώς, μέχρι σήμερα, δεν υπάρχει μία κοινά 

αποδεκτή γραμμή. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

Ερωτηματολόγιο Ομάδας Ελέγχου 

 

Α' ΜΕΡΟΣ 

 

 

1 2 3 4 5 

Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

 

Ο κάθε άνθρωπος αισθάνεται διαφορετικά κάθε μέρα και κάθε στιγμή. Επικεντρώσου 

σε αυτά που αισθάνεσαι τώρα και απάντησε, σε ποιο βαθμό έχεις τις παρακάτω εμπειρίες: 

 

1. Μου είναι δύσκολο να μείνω 

συγκεντρωμένος/-η στο παρόν. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

2. Βιάζομαι κατά την εναλλαγή των σκέψεων, χωρίς 

να είμαι πραγματικά προσεκτικός/-ή σε αυτές. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

3. Κάνω σκέψεις αυτόματα, ή βιώνω πράγματα, 

χωρίς να έχω πλήρη επίγνωση για όλα αυτά. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

4. Συλλαμβάνω τον εαυτό μου απασχολημένο 

μόνο με το μέλλον ή μόνο με το παρελθόν. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

5. Πιάνω τον εαυτό μου να σκέφτεται (ή να νιώθει) 

πράγματα χωρίς να δίνει ιδιαίτερη σημασία. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

6. Από ότι φαίνεται λειτουργώ «στον αυτόματο», 

χωρίς και πολλή επίγνωση του τι ακριβώς κάνω. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

 

 

Το παρόν ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο. 

Αφορά στο θέμα των προσωπικών στόχων και αναγκών. 

Δεν υπάρχουν σωστές, ούτε λάθος απαντήσεις – το κάθε άτομο γράφει τη γνώμη του! 

Απάντησε γρήγορα, αυθόρμητα και ειλικρινά σε όλες τις ερωτήσεις – μην αφήσεις κενά! 

ΠΡΟΣΟΧΗ: Οι ερωτήσεις είναι διαφορετικές μεταξύ τους. Εξέτασε την κάθε ερώτηση ξεχωριστά! 

Σε κάθε  κλίμακα, κύκλωσε το νούμερο που σε εκφράζει πλησιέστερα. 
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Τα παρακάτω ερωτήματα αφορούν σε μια σειρά από υποθετικές καταστάσεις ή βινιέτες. Κάθε βινιέτα 

περιγράφει ένα περιστατικό και παραθέτει τρεις τρόπους ανταπόκρισης σε αυτό. Παρακαλούμε να 

διαβάσεις κάθε βινιέτα, να φανταστείς τον εαυτό σου σε αυτήν την κατάσταση και, στη συνέχεια, να 

εξετάσεις κάθε μία από τις προσφερόμενες απαντήσεις. Σκέψου τις επιλογές σου για απάντηση όσον 

αφορά το πόσο πιθανό είναι να αποκριθείς με αυτόν τον τρόπο.  

 

Όλοι ανταποκρινόμαστε με διάφορους τρόπους σε καταστάσεις και πιθανώς οι περισσότερες ή όλες οι 

απαντήσεις είναι τουλάχιστον κάπως πιθανές για εσένα. Εάν είναι πολύ απίθανο να αποκριθείς με τον 

τρόπο που περιγράφεται σε μια δεδομένη απάντηση, οφείλεις να κυκλώσεις την απάντηση 1 ή 2. Εάν 

είναι μέτρια πιθανό, ίσως θα επέλεγες έναν αριθμό στο μεσαίο εύρος αριθμών και εάν είναι πολύ πιθανό 

να αποκριθείς όπως περιγράφεται, θα κυκλώσεις την απάντηση 6 ή 7. 

 

         1       2            3        4       5          6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

1.  Σου έχει προταθεί μία νέα θέση σε μία εταιρεία που δουλεύεις εδώ και ένα διάστημα. Η    

πρώτη ερώτηση που πιθανότατα σου έρχεται στο μυαλό είναι:  

 

 α) Τι γίνεται αν δεν μπορέσω να ανταποκριθώ στη νέα ευθύνη˙ 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 β) Θα βγάζω περισσότερα σε αυτή τη θέση˙ 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 γ) Αναρωτιέμαι: Θα είναι αυτή η δουλειά ενδιαφέρουσα˙ 
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

2.  Έχεις μια κόρη σχολικής ηλικίας. Στη συνάντηση γονέων ο δάσκαλος σου λέει ότι η κόρη 

σου τα πάει άσχημα και δεν φαίνεται να συμμετέχει στην τάξη. Είναι πιθανό να:  

 

 α) το συζητήσεις με την κόρη σου για να καταλάβεις καλύτερα ποιό είναι το πρόβλημα. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 β) την επιπλήξεις την και να ελπίσεις ότι θα τα πάει καλύτερα. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 γ) να βεβαιωθείς ότι κάνει τις εργασίες της, επειδή θα έπρεπε να εργάζεται πιο σκληρά. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

3. Είχες μια συνέντευξη εργασίας πριν από αρκετές εβδομάδες. Στο ταχυδρομείο έλαβες μία 

επιστολή που δηλώνει ότι η θέση έχει καλυφθεί. Είναι πιθανό να σκεφτείς:  

 

α) Δεν έχει σημασία τι γνωρίζεις αλλά ποιον γνωρίζεις. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 
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β) Μάλλον δεν είμαι αρκετά καλός/-ή για αυτή τη δουλειά.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Κατά κάποιον τρόπο δεν είδαν ότι τα προσόντα μου ταιριάζουν με τις ανάγκες τους. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

4. Είσαι επόπτης/-ρια εργοστασίου και σου έχει ανατεθεί το καθήκον να παραχωρήσεις 

διαλείμματα για καφέ σε τρεις εργάτες που δεν μπορούν να κάνουν διάλειμμα ταυτόχρονα. 

Πιθανότατα θα το χειριζόσουν αυτό:  

 

α) Εξηγώντας στους τρεις εργαζόμενους την κατάσταση και βάζοντάς τους να 

συνεργαστούν μαζί σου για το πρόγραμμα.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) Απλώς ορίζοντας τον χρόνο που μπορεί να κάνει διάλειμμα ο καθένας, για να αποφύγεις 

τυχόν προβλήματα.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Μαθαίνοντας από κάποιον αρμόδιο τι πρέπει να κάνεις ή τι έγινε στο παρελθόν. 
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

5. Ένας/Μία στενός/-ή σου φίλος/-η του ιδίου φύλου είναι κακόκεφος/-η τον τελευταίο καιρό 

και αρκετές φορές έχει θυμώσει πολύ μαζί σου για το «τίποτα». Θα μπορούσες να:  

 

α) μοιραστείς τις παρατηρήσεις σου μαζί του/της και να προσπαθήσεις να ανακαλύψεις τι 

του/της συμβαίνει.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) το αγνοήσεις, επειδή ούτως ή άλλως δεν μπορείς να κάνεις πολλά για αυτό.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) του/της πείς ότι είσαι πρόθυμος/-η να περάσετε χρόνο μαζί, μόνο εάν καταβάλει 

περισσότερη προσπάθεια να ελέγξει τον εαυτό του/της.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

6. Μόλις έλαβες τα αποτελέσματα ενός τεστ που έκανες και ανακάλυψες ότι τα πήγες πολύ 

άσχημα. Η αρχική σου αντίδραση είναι πιθανό να είναι:  

 

α)  «Δεν μπορώ να κάνω τίποτα σωστά» και να νιώσεις λυπημένος/-η.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 



98 
 

 

β) «Αναρωτιέμαι πώς τα πήγα τόσο άσχημα» και να νιώσεις απογοητευμένος/-η. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) «Αυτό το χαζό τεστ δεν δείχνει τίποτα» και να νιώσεις θυμωμένος/-η. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

7. Σε έχουν προσκαλέσει σε ένα μεγάλο πάρτι όπου γνωρίζεις πολύ λίγα άτομα. Καθώς 

ανυπομονείς για τη βραδιά, πιθανότατα θα περίμενες ότι:  

 

α) θα προσπαθήσεις να ταιριάξεις με οτιδήποτε συμβαίνει ώστε να περάσεις καλά και να 

μην δώσεις άσχημη εντύπωση. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) θα βρεις κάποια άτομα με τα οποία μπορείς να συσχετιστείς. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) πιθανώς θα νιώσεις κάπως απομονωμένος και απαρατήρητος 

 

       1       2            3        4       5           6        7 
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   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

8. Σου ζητείται να σχεδιάσεις ένα πικνίκ για εσένα και τους συναδέλφους σου. Το στυλ σου 

για την προσέγγιση αυτού του έργου θα μπορούσε πιθανότατα να χαρακτηριστεί ως εξής: 

 

α) Αναλαμβάνω την ευθύνη: δηλαδή, θα έπαιρνες τις περισσότερες από τις σημαντικές 

αποφάσεις μόνος/-η σου.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) Ακολουθώ το προηγούμενο: δεν είσαι πραγματικά έτοιμος/-η για το έργο, οπότε θα το 

έκανες με τον τρόπο που έχει γίνει στο παρελθόν. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Αναζητώ συμμετοχή: θα έπαιρνες πληροφορίες από αυτούς θέλουν να δώσουν ιδέες, πριν 

κάνεις τα τελικά σχέδια. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

9. Πρόσφατα άνοιξε μια θέση στο χώρο εργασίας σου που θα μπορούσε να σημαίνει προαγωγή 

για εσένα. Ωστόσο, η εργασία προσφέρθηκε σε ένα άτομο με το οποίο συνεργάζεσαι, αντί 

σε εσένα. Κατά την αξιολόγηση της κατάστασης, είναι πιθανό να σκεφτείς:  

 

α) Στην πραγματικότητα δεν περίμενες να πάρεις τη δουλειά – συχνά σε προσπερνούν. 
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) Το άλλο άτομο πιθανώς να  «έκανε τα σωστά πράγματα» πολιτικά για να πάρει τη 

δουλειά. 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Πιθανόν να ρίξεις μια ματιά σε παράγοντες της δικής σου απόδοσης που οδήγησαν στο 

να σε προσπεράσουν.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

10. Ξεκινάς μία νέα καριέρα. Η πιο σημαντική σου σκέψη είναι πιθανό να έιναι:  

 

α) εάν μπορείς να κάνεις τη δουλεία χωρίς να φορτωθείς υπερβολικά 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) πόσο σε ενδιαφέρει αυτού του είδους η εργασία. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) αν υπάρχουν δυνατότητες για ανέλιξη. 
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

11. Μία γυναίκα που εργάζεται για εσένα έχει κάνει γενικά ικανοποιητική δουλειά. Όμως, τις 

τελευταίες δύο εβδομάδες η δουλειά της δεν είναι στο ίδιο επίπεδο και φαίνεται να 

ενδιαφέρεται λιγότερο ενεργά για τη δουλειά της. Η αντίδρασή σου είναι πιθανό να είναι: 

  

α) Της λές ότι η δουλειά της είναι κάτω από το αναμενόμενο και ότι θα έπρεπε να αρχίσει 

να εργάζεται πιο σκληρά.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) Την ρωτάς για το πρόβλημα της και την ενημερώνεις ότι είσαι διαθέσιμος/-η να 

βοηθήσεις για να βρείτε μια λύση.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Σου είναι δύσκολο να γνωρίζεις τι να κάνεις για να την επαναφέρεις. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

12. Η εταιρεία σου, σε έχει προαγάγει σε μια θέση σε μια πόλη μακριά από την τωρινή σου 

τοποθεσία. Καθώς σκέφτεσαι τη μετακόμιση πιθανότατα θα:  

 

α) ένιωθες ενδιαφέρον για τη νέα πρόκληση και λίγη νευρικότητα ταυτόχρονα.  
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) ένιωθες ενθουσιασμένος-η για το μεγαλύτερο κύρος και το μισθό που περιλαμβάνονται. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) ένιωθες στρεσαρισμένος και αγχωμένος για τις επερχόμενες αλλαγές. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

Β' ΜΕΡΟΣ 

 

 Εισαγωγή στο βίντεο,  Παρακολούθηση βίντεο. 

 

Ποια είναι η γνώμη σου, ως προς το περιεχόμενο του βίντεο˙ Πως αισθάνθηκες για το παιδί˙ 

 

1. Τα συναισθήματα του παιδιού είναι ειλικρινή. 1 2 3 4 5 

2. Μπορώ να δω από την ίδια οπτική γωνία με το παιδί. 1 2 3 4 5 

3. Καθώς έβλεπα το βίντεο ήμουν πλήρως απορροφημένος/-η. 1 2 3 4 5 

4. Βίωσα τα ίδια συναισθήματα με το παιδί όσο παρακολουθούσα. 1 2 3 4 5 

5. Αναγνωρίζω την κατάσταση που βρίσκεται το παιδί. 1 2 3 4 5 

6. Συμμερίζομαι την κατάσταση του παιδιού στο βίντεο. 1 2 3 4 5 

7. Μπήκα σε συναισθηματική κατάσταση, παρόμοια με του παιδιού. 1 2 3 4 5 

8. Καταλαβαίνω τι περνάει το παιδί μέσα στο βίντεο. 1 2 3 4 5 

9. Ταυτίζομαι με την κατάσταση που περιγράφεται στο βίντεο. 1 2 3 4 5 

10. Συναισθάνομαι πραγματικά το παιδί. 1 2 3 4 5 

11. Οι αντιδράσεις του παιδιού στην κατάσταση είναι κατανοητές. 1 2 3 4 5 

12. Ταυτίζομαι με το παιδί στο βίντεο. 1 2 3 4 5 
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Ποια είναι η γνώμη σου για τις ανάγκες του παιδιού˙ Αισθάνομαι ότι το παιδί έχει ανάγκη … 

 

1. ... από αίσθημα επιλογής/ελευθερίας στα πράγματα που κάνει. 1 2 3 4 5 

2. ... να νιώθει ότι μπορεί να καταφέρει καλά ότι αναλαμβάνει. 1 2 3 4 5 

3. ... να αισθάνεται πολύ κοντά με όσους συνεργάζεται. 1 2 3 4 5 

4. ... να φανερώνει με τις πράξεις του αυτό που πραγματικά θέλει.  

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

5. ... να επεξεργαστεί τρόπους να ξεπεράσει τις αδυναμίες του. 1 2 3 4 5 

6. ... να αναπτύξει ένα συναίσθημα αμοιβαίας ζεστασιάς και 

νοιαξίματος με όσους περνάει χρόνο. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

7. ... να εκφράζει τη γνώμη του (ιδέες κλπ.) και να εισακούεται. 1 2 3 4 5 

8. ... να αισθάνεται πραγματικά ικανό σε όσα κάνει. 1 2 3 4 5 

9. ... να συνεισφέρει στο κλίμα συνεργασίας της όλης ομάδας. 1 2 3 4 5 

10. ... να νιώθει ο πραγματικός του εαυτός σε ό,τι κάνει. 1 2 3 4 5 

11. ... να νιώθει ότι μπορεί να πετύχει τους στόχους του. 1 2 3 4 5 

12. ... να νιώθει αποδεκτός από αυτούς που συνεργάζεται μαζί τους. 1 2 3 4 5 

 

Γ' ΜΕΡΟΣ 

 

Ως προς το βίντεο, ας υποθέσουμε ότι συμμετέχεις ως τακτικός/-ή ανεξάρτητος/-η σύμβουλος στην 

ομάδα υποστήριξης, η οποία συνεδριάζει μέσα το απόγευμα της ίδιας μέρας. Η ομάδα αποτελείται 

από εσένα, τον γονέα, τους θεραπευτές, και έναν εκπρόσωπο του σχολείου, συνήθως τον δάσκαλο 

του Τμήματος Ένταξης. Ποια είναι η γνώμη σου για την αντιμετώπιση του παιδιού και τη 

λειτουργία της ομάδας˙ Πως κρίνεις τη σημαντικότητα των παρακάτω προτάσεων˙ 

 

Θα πρότεινα να ... 

 

1. ... βοηθήσουμε το παιδί να γίνει το άτομο που επιθυμεί. 1 2 3 4 5 

2. ... ενθαρρύνουμε τους στενούς δεσμούς μεταξύ παιδιού και 

μελών της ομάδας. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

3. ... διαμορφώσουμε έτσι τις δοκιμασίες ώστε το παιδί να 

πετυχαίνει τις καλύτερες δυνατές επιδόσεις. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

4. ... προβάλουμε τον επαγγελματισμό μας στον διευθυντή μας. 
1 2 3 4 5 

5. ... μάθουμε και να υποστηρίξουμε τα όνειρα του παιδιού.  

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

6. ... στηρίξουμε την ικανότητα του παιδιού να συμπαραστέκεται 

και να συναισθάνεται. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 
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7. ... αυξήσουμε όλες τις επιδόσεις του παιδιού ώστε το παιδί να 

συνεχίσει σε ένα υψηλού κύρους σχολείο. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

8. ... αποκτήσουμε υψηλό σεβασμό ως επαγγελματίες.  

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

9. ... ενθαρρύνουμε το παιδί να ακολουθήσει τα δικά του 

ενδιαφέροντα. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

10. ... προωθήσουμε ουσιαστικότερες (βαθύτερες) σχέσεις μεταξύ 

του παιδιού και των μελών της ομάδας. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

11. ... εργαστούμε ώστε το παιδί να πετύχει υψηλές επιδόσεις. 1 2 3 4 5 

12. ... θεωρούμαστε ως την καλύτερη ομάδα της περιοχής. 1 2 3 4 5 

13. ... προτρέψουμε το παιδί να ανακαλύψει καινούρια 

πράγματα. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

14. ... ενθαρρύνουμε το παιδί να συνεισφέρει σε έναν καλύτερο 

κόσμο (στη θεραπεία, στην εκπαίδευση, και αλλού). 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

15. ... διδάξουμε στο παιδί πως να πετυχαίνει πολύ καλές επιδόσεις 

στις δοκιμασίες. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

16. ... αποκτήσουμε υψηλή κοινωνική αποδοχή ως ομάδα. 1 2 3 4 5 

 

Δ'  

ΜΕΡΟΣ 

 

1) Σε παρακαλούμε να μας δώσεις ορισμένα δημογραφικά στοιχεία για τον εαυτό σου. Αυτό θα 

μας βοηθήσει να επεξεργαστούμε καλύτερα τις χρήσιμες απόψεις που ήδη κατέθεσες. 

 

α) Είμαι: Γυναίκα Άνδρας Δεν θέλω να απαντήσω 

 

β) 
 

Ηλικία: 

 

______________ 

   

           

 

γ) Τσέκαρε (κύκλωσε) όσα από τα παρακάτω ισχύουν πλησιέστερα για εσένα: 

 

1. Είμαι φοιτητής/-ρια σε κάποιο παιδαγωγικό τμήμα 

2. Είμαι φοιτητής/-ρια σε κάποιο τμήμα ιατρικής ή θεραπείας 

3. Είμαι φοιτητής/-ρια τμήματος που έχει άμεση σχέση με την κίνηση 

4. Είμαι φοιτητής/-ρια σε τμήμα ψυχολογικών ή κοινωνικών σπουδών 

5. Είμαι φοιτητής/-ρια σε κάποιο άλλο τμήμα 

6. ΚΑΝΕΝΑ από τα παραπάνω 

7. Άλλο:    
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δ) Εφόσον εργάζεσαι ήδη,  κύκλωσε όσα από τα παρακάτω ισχύουν πλησιέστερα για εσένα: 

 

1. Είμαι εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

2. Είμαι εκπαιδευτικός Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

3. Είμαι εκπαιδευτικός Ειδικής Αγωγής/Εκπαίδευσης 

4. Είμαι εκπαιδευτικός στον τομέα Υγείας-Πρόνοιας 

5. Η ειδικότητά μου έχει άμεση σχέση με την κίνηση 

6. Είμαι ιατρός, θεραπευτής κλπ. στην Εκπαίδευση 

7. Είμαι ιατρός, θεραπευτής κλπ. στον τομέα Υγείας 

8. Είμαι προπονητής, εκπαιδευτής κλπ. σε άλλον τομέα 

9. Είμαι δημόσιος ή ιδιωτικός υπάλληλος άλλου τομέα 

10. Άλλο:    
 

 

ε) Ανεξάρτητα από το αν εργάζεσαι τώρα ή όχι: Επαγγελματική εμπειρία σε σχέση με την 

εκπαίδευση/θεραπεία (σε έτη): _____________ 

 

 

 

Σε ευχαριστούμε πολύ για τη βοήθεια! 
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Ερωτηματολόγιο Πειραματικής Ομάδας 

 

 

 

Α' ΜΕΡΟΣ 

 

 

1 2 3 4 5 

Ελάχιστα Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

 

Ο κάθε άνθρωπος αισθάνεται διαφορετικά κάθε μέρα και κάθε στιγμή. Επικεντρώσου 

σε αυτά που αισθάνεσαι τώρα και απάντησε, σε ποιο βαθμό έχεις τις παρακάτω εμπειρίες: 

 

1. Μου είναι δύσκολο να μείνω 

συγκεντρωμένος/-η στο παρόν. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

2. Βιάζομαι κατά την εναλλαγή των σκέψεων, χωρίς 

να είμαι πραγματικά προσεκτικός/-ή σε αυτές. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

3. Κάνω σκέψεις αυτόματα, ή βιώνω πράγματα, 

χωρίς να έχω πλήρη επίγνωση για όλα αυτά. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

4. Συλλαμβάνω τον εαυτό μου απασχολημένο 

μόνο με το μέλλον ή μόνο με το παρελθόν. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

5. Πιάνω τον εαυτό μου να σκέφτεται (ή να νιώθει) 

πράγματα χωρίς να δίνει ιδιαίτερη σημασία. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

6. Από ότι φαίνεται λειτουργώ «στον αυτόματο», 

χωρίς και πολλή επίγνωση του τι ακριβώς κάνω. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

 

 

Το παρόν ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο. 

Αφορά στο θέμα των προσωπικών στόχων και αναγκών. 

Δεν υπάρχουν σωστές, ούτε λάθος απαντήσεις – το κάθε άτομο γράφει τη γνώμη του! 

Απάντησε γρήγορα, αυθόρμητα και ειλικρινά σε όλες τις ερωτήσεις – μην αφήσεις κενά! 

ΠΡΟΣΟΧΗ: Οι ερωτήσεις είναι διαφορετικές μεταξύ τους. Εξέτασε την κάθε ερώτηση ξεχωριστά! 

Σε κάθε  κλίμακα, κύκλωσε το νούμερο που σε εκφράζει πλησιέστερα. 
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Τα παρακάτω ερωτήματα αφορούν σε μια σειρά από υποθετικές καταστάσεις ή βινιέτες. Κάθε βινιέτα 

περιγράφει ένα περιστατικό και παραθέτει τρεις τρόπους ανταπόκρισης σε αυτό. Παρακαλούμε να 

διαβάσεις κάθε βινιέτα, να φανταστείς τον εαυτό σου σε αυτήν την κατάσταση και, στη συνέχεια, να 

εξετάσεις κάθε μία από τις προσφερόμενες απαντήσεις. Σκέψου τις επιλογές σου για απάντηση όσον 

αφορά το πόσο πιθανό είναι να αποκριθείς με αυτόν τον τρόπο.  

 

Όλοι ανταποκρινόμαστε με διάφορους τρόπους σε καταστάσεις και πιθανώς οι περισσότερες ή όλες οι 

απαντήσεις είναι τουλάχιστον κάπως πιθανές για εσένα. Εάν είναι πολύ απίθανο να αποκριθείς με τον 

τρόπο που περιγράφεται σε μια δεδομένη απάντηση, οφείλεις να κυκλώσεις την απάντηση 1 ή 2. Εάν 

είναι μέτρια πιθανό, ίσως θα επέλεγες έναν αριθμό στο μεσαίο εύρος αριθμών και εάν είναι πολύ πιθανό 

να αποκριθείς όπως περιγράφεται, θα κυκλώσεις την απάντηση 6 ή 7. 

 

         1       2            3        4       5          6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

1.  Σου έχει προταθεί μία νέα θέση σε μία εταιρεία που δουλεύεις εδώ και ένα διάστημα. Η    

πρώτη ερώτηση που πιθανότατα σου έρχεται στο μυαλό είναι:  

 

 α) Τι γίνεται αν δεν μπορέσω να ανταποκριθώ στη νέα ευθύνη˙ 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 β) Θα βγάζω περισσότερα σε αυτή τη θέση˙ 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 γ) Αναρωτιέμαι: Θα είναι αυτή η δουλειά ενδιαφέρουσα˙ 
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

2.  Έχεις μια κόρη σχολικής ηλικίας. Στη συνάντηση γονέων ο δάσκαλος σου λέει ότι η κόρη 

σου τα πάει άσχημα και δεν φαίνεται να συμμετέχει στην τάξη. Είναι πιθανό να:  

 

 α) το συζητήσεις με την κόρη σου για να καταλάβεις καλύτερα ποιό είναι το πρόβλημα. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 β) την επιπλήξεις την και να ελπίσεις ότι θα τα πάει καλύτερα. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 γ) να βεβαιωθείς ότι κάνει τις εργασίες της, επειδή θα έπρεπε να εργάζεται πιο σκληρά. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

3. Είχες μια συνέντευξη εργασίας πριν από αρκετές εβδομάδες. Στο ταχυδρομείο έλαβες μία 

επιστολή που δηλώνει ότι η θέση έχει καλυφθεί. Είναι πιθανό να σκεφτείς:  

 

α) Δεν έχει σημασία τι γνωρίζεις αλλά ποιον γνωρίζεις. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 
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β) Μάλλον δεν είμαι αρκετά καλός/-ή για αυτή τη δουλειά.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Κατά κάποιον τρόπο δεν είδαν ότι τα προσόντα μου ταιριάζουν με τις ανάγκες τους. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

4. Είσαι επόπτης/-ρια εργοστασίου και σου έχει ανατεθεί το καθήκον να παραχωρήσεις 

διαλείμματα για καφέ σε τρεις εργάτες που δεν μπορούν να κάνουν διάλειμμα ταυτόχρονα. 

Πιθανότατα θα το χειριζόσουν αυτό:  

 

α) Εξηγώντας στους τρεις εργαζόμενους την κατάσταση και βάζοντάς τους να 

συνεργαστούν μαζί σου για το πρόγραμμα.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) Απλώς ορίζοντας τον χρόνο που μπορεί να κάνει διάλειμμα ο καθένας, για να αποφύγεις 

τυχόν προβλήματα.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Μαθαίνοντας από κάποιον αρμόδιο τι πρέπει να κάνεις ή τι έγινε στο παρελθόν. 
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

5. Ένας/Μία στενός/-ή σου φίλος/-η του ιδίου φύλου είναι κακόκεφος/-η τον τελευταίο καιρό 

και αρκετές φορές έχει θυμώσει πολύ μαζί σου για το «τίποτα». Θα μπορούσες να:  

 

α) μοιραστείς τις παρατηρήσεις σου μαζί του/της και να προσπαθήσεις να ανακαλύψεις τι 

του/της συμβαίνει.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) το αγνοήσεις, επειδή ούτως ή άλλως δεν μπορείς να κάνεις πολλά για αυτό.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) του/της πείς ότι είσαι πρόθυμος/-η να περάσετε χρόνο μαζί, μόνο εάν καταβάλει 

περισσότερη προσπάθεια να ελέγξει τον εαυτό του/της.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

6. Μόλις έλαβες τα αποτελέσματα ενός τεστ που έκανες και ανακάλυψες ότι τα πήγες πολύ 

άσχημα. Η αρχική σου αντίδραση είναι πιθανό να είναι:  

 

α)  «Δεν μπορώ να κάνω τίποτα σωστά» και να νιώσεις λυπημένος/-η.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 
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β) «Αναρωτιέμαι πώς τα πήγα τόσο άσχημα» και να νιώσεις απογοητευμένος/-η. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) «Αυτό το χαζό τεστ δεν δείχνει τίποτα» και να νιώσεις θυμωμένος/-η. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

7. Σε έχουν προσκαλέσει σε ένα μεγάλο πάρτι όπου γνωρίζεις πολύ λίγα άτομα. Καθώς 

ανυπομονείς για τη βραδιά, πιθανότατα θα περίμενες ότι:  

 

α) θα προσπαθήσεις να ταιριάξεις με οτιδήποτε συμβαίνει ώστε να περάσεις καλά και να 

μην δώσεις άσχημη εντύπωση. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) θα βρεις κάποια άτομα με τα οποία μπορείς να συσχετιστείς. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) πιθανώς θα νιώσεις κάπως απομονωμένος και απαρατήρητος 

 

       1       2            3        4       5           6        7 
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   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

8. Σου ζητείται να σχεδιάσεις ένα πικνίκ για εσένα και τους συναδέλφους σου. Το στυλ σου 

για την προσέγγιση αυτού του έργου θα μπορούσε πιθανότατα να χαρακτηριστεί ως εξής: 

 

α) Αναλαμβάνω την ευθύνη: δηλαδή, θα έπαιρνες τις περισσότερες από τις σημαντικές 

αποφάσεις μόνος/-η σου.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) Ακολουθώ το προηγούμενο: δεν είσαι πραγματικά έτοιμος/-η για το έργο, οπότε θα το 

έκανες με τον τρόπο που έχει γίνει στο παρελθόν. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Αναζητώ συμμετοχή: θα έπαιρνες πληροφορίες από αυτούς θέλουν να δώσουν ιδέες, πριν 

κάνεις τα τελικά σχέδια. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

9. Πρόσφατα άνοιξε μια θέση στο χώρο εργασίας σου που θα μπορούσε να σημαίνει προαγωγή 

για εσένα. Ωστόσο, η εργασία προσφέρθηκε σε ένα άτομο με το οποίο συνεργάζεσαι, αντί 

σε εσένα. Κατά την αξιολόγηση της κατάστασης, είναι πιθανό να σκεφτείς:  

 

α) Στην πραγματικότητα δεν περίμενες να πάρεις τη δουλειά – συχνά σε προσπερνούν. 
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) Το άλλο άτομο πιθανώς να  «έκανε τα σωστά πράγματα» πολιτικά για να πάρει τη 

δουλειά. 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Πιθανόν να ρίξεις μια ματιά σε παράγοντες της δικής σου απόδοσης που οδήγησαν στο 

να σε προσπεράσουν.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

10. Ξεκινάς μία νέα καριέρα. Η πιο σημαντική σου σκέψη είναι πιθανό να έιναι:  

 

α) εάν μπορείς να κάνεις τη δουλεία χωρίς να φορτωθείς υπερβολικά 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) πόσο σε ενδιαφέρει αυτού του είδους η εργασία. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) αν υπάρχουν δυνατότητες για ανέλιξη. 
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

11. Μία γυναίκα που εργάζεται για εσένα έχει κάνει γενικά ικανοποιητική δουλειά. Όμως, τις 

τελευταίες δύο εβδομάδες η δουλειά της δεν είναι στο ίδιο επίπεδο και φαίνεται να 

ενδιαφέρεται λιγότερο ενεργά για τη δουλειά της. Η αντίδρασή σου είναι πιθανό να είναι: 

  

α) Της λές ότι η δουλειά της είναι κάτω από το αναμενόμενο και ότι θα έπρεπε να αρχίσει 

να εργάζεται πιο σκληρά.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) Την ρωτάς για το πρόβλημα της και την ενημερώνεις ότι είσαι διαθέσιμος/-η να 

βοηθήσεις για να βρείτε μια λύση.  

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) Σου είναι δύσκολο να γνωρίζεις τι να κάνεις για να την επαναφέρεις. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

 

12. Η εταιρεία σου, σε έχει προαγάγει σε μια θέση σε μια πόλη μακριά από την τωρινή σου 

τοποθεσία. Καθώς σκέφτεσαι τη μετακόμιση πιθανότατα θα:  

 

α) ένιωθες ενδιαφέρον για τη νέα πρόκληση και λίγη νευρικότητα ταυτόχρονα.  
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       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

β) ένιωθες ενθουσιασμένος-η για το μεγαλύτερο κύρος και το μισθό που περιλαμβάνονται. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

γ) ένιωθες στρεσαρισμένος και αγχωμένος για τις επερχόμενες αλλαγές. 

 

       1       2            3        4       5           6        7 

   πολύ απίθανο     μέτρια πιθανό       πολύ πιθανό 

 

_____________________________________________________________________________ 

Ο κάθε άνθρωπος αισθάνεται διαφορετικά κάθε μέρα και κάθε στιγμή. Επικεντρώσου 

σε αυτά που αισθάνεσαι τώρα και απάντησε, σε ποιο βαθμό έχεις τις παρακάτω εμπειρίες: 

 

1. Μου είναι δύσκολο να μείνω 

συγκεντρωμένος/-η στο παρόν. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

2. Βιάζομαι κατά την εναλλαγή των σκέψεων, χωρίς 

να είμαι πραγματικά προσεκτικός/-ή σε αυτές. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

3. Κάνω σκέψεις αυτόματα, ή βιώνω πράγματα, 

χωρίς να έχω πλήρη επίγνωση για όλα αυτά. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

4. Συλλαμβάνω τον εαυτό μου απασχολημένο 

μόνο με το μέλλον ή μόνο με το παρελθόν. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

5. Πιάνω τον εαυτό μου να σκέφτεται (ή να νιώθει) 

πράγματα χωρίς να δίνει ιδιαίτερη σημασία. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

6. Από ότι φαίνεται λειτουργώ «στον αυτόματο», 

χωρίς και πολλή επίγνωση του τι ακριβώς κάνω. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

 

Β' ΜΕΡΟΣ 
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 Εισαγωγή στο βίντεο,  Παρακολούθηση βίντεο. 

 

Ποια είναι η γνώμη σου, ως προς το περιεχόμενο του βίντεο˙ Πως αισθάνθηκες για το παιδί˙ 

 

1. Τα συναισθήματα του παιδιού είναι ειλικρινή. 1 2 3 4 5 

2. Μπορώ να δω από την ίδια οπτική γωνία με το παιδί. 1 2 3 4 5 

3. Καθώς έβλεπα το βίντεο ήμουν πλήρως απορροφημένος/-η. 1 2 3 4 5 

4. Βίωσα τα ίδια συναισθήματα με το παιδί όσο παρακολουθούσα. 1 2 3 4 5 

5. Αναγνωρίζω την κατάσταση που βρίσκεται το παιδί. 1 2 3 4 5 

6. Συμμερίζομαι την κατάσταση του παιδιού στο βίντεο. 1 2 3 4 5 

7. Μπήκα σε συναισθηματική κατάσταση, παρόμοια με του παιδιού. 1 2 3 4 5 

8. Καταλαβαίνω τι περνάει το παιδί μέσα στο βίντεο. 1 2 3 4 5 

9. Ταυτίζομαι με την κατάσταση που περιγράφεται στο βίντεο. 1 2 3 4 5 

10. Συναισθάνομαι πραγματικά το παιδί. 1 2 3 4 5 

11. Οι αντιδράσεις του παιδιού στην κατάσταση είναι κατανοητές. 1 2 3 4 5 

12. Ταυτίζομαι με το παιδί στο βίντεο. 1 2 3 4 5 

 

Ποια είναι η γνώμη σου για τις ανάγκες του παιδιού˙ Αισθάνομαι ότι το παιδί έχει ανάγκη … 

 

1. ... από αίσθημα επιλογής/ελευθερίας στα πράγματα που κάνει. 1 2 3 4 5 

2. ... να νιώθει ότι μπορεί να καταφέρει καλά ότι αναλαμβάνει. 1 2 3 4 5 

3. ... να αισθάνεται πολύ κοντά με όσους συνεργάζεται. 1 2 3 4 5 

4. ... να φανερώνει με τις πράξεις του αυτό που πραγματικά θέλει.  

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

5. ... να επεξεργαστεί τρόπους να ξεπεράσει τις αδυναμίες του. 1 2 3 4 5 

6. ... να αναπτύξει ένα συναίσθημα αμοιβαίας ζεστασιάς και 

νοιαξίματος με όσους περνάει χρόνο. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

7. ... να εκφράζει τη γνώμη του (ιδέες κλπ.) και να εισακούεται. 1 2 3 4 5 

8. ... να αισθάνεται πραγματικά ικανό σε όσα κάνει. 1 2 3 4 5 

9. ... να συνεισφέρει στο κλίμα συνεργασίας της όλης ομάδας. 1 2 3 4 5 

10. ... να νιώθει ο πραγματικός του εαυτός σε ό,τι κάνει. 1 2 3 4 5 

11. ... να νιώθει ότι μπορεί να πετύχει τους στόχους του. 1 2 3 4 5 

12. ... να νιώθει αποδεκτός από αυτούς που συνεργάζεται μαζί τους. 1 2 3 4 5 
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Γ' ΜΕΡΟΣ 

Ως προς το βίντεο, ας υποθέσουμε ότι συμμετέχεις ως τακτικός/-ή ανεξάρτητος/-η σύμβουλος στην 

ομάδα υποστήριξης, η οποία συνεδριάζει μέσα το απόγευμα της ίδιας μέρας. Η ομάδα αποτελείται 

από εσένα, τον γονέα, τους θεραπευτές, και έναν εκπρόσωπο του σχολείου, συνήθως τον δάσκαλο 

του Τμήματος Ένταξης. Ποια είναι η γνώμη σου για την αντιμετώπιση του παιδιού και τη 

λειτουργία της ομάδας˙ Πως κρίνεις τη σημαντικότητα των παρακάτω προτάσεων˙ 

 

Θα πρότεινα να ... 

 

1. ... βοηθήσουμε το παιδί να γίνει το άτομο που επιθυμεί. 1 2 3 4 5 

2. ... ενθαρρύνουμε τους στενούς δεσμούς μεταξύ παιδιού και 

μελών της ομάδας. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

3. ... διαμορφώσουμε έτσι τις δοκιμασίες ώστε το παιδί να 

πετυχαίνει τις καλύτερες δυνατές επιδόσεις. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

4. ... προβάλουμε τον επαγγελματισμό μας στον διευθυντή μας. 
1 2 3 4 5 

5. ... μάθουμε και να υποστηρίξουμε τα όνειρα του παιδιού.  

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

6. ... στηρίξουμε την ικανότητα του παιδιού να συμπαραστέκεται 

και να συναισθάνεται. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

7. ... αυξήσουμε όλες τις επιδόσεις του παιδιού ώστε το παιδί να 

συνεχίσει σε ένα υψηλού κύρους σχολείο. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

8. ... αποκτήσουμε υψηλό σεβασμό ως επαγγελματίες.  

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

9. ... ενθαρρύνουμε το παιδί να ακολουθήσει τα δικά του 

ενδιαφέροντα. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

10. ... προωθήσουμε ουσιαστικότερες (βαθύτερες) σχέσεις μεταξύ 

του παιδιού και των μελών της ομάδας. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

11. ... εργαστούμε ώστε το παιδί να πετύχει υψηλές επιδόσεις. 1 2 3 4 5 

12. ... θεωρούμαστε ως την καλύτερη ομάδα της περιοχής. 1 2 3 4 5 

13. ... προτρέψουμε το παιδί να ανακαλύψει καινούρια 

πράγματα. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

14. ... ενθαρρύνουμε το παιδί να συνεισφέρει σε έναν καλύτερο 

κόσμο (στη θεραπεία, στην εκπαίδευση, και αλλού). 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

15. ... διδάξουμε στο παιδί πως να πετυχαίνει πολύ καλές επιδόσεις 

στις δοκιμασίες. 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

16. ... αποκτήσουμε υψηλή κοινωνική αποδοχή ως ομάδα. 1 2 3 4 5 
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Δ'  

ΜΕΡΟΣ 

2) Σε παρακαλούμε να μας δώσεις ορισμένα δημογραφικά στοιχεία για τον εαυτό σου. Αυτό θα 

μας βοηθήσει να επεξεργαστούμε καλύτερα τις χρήσιμες απόψεις που ήδη κατέθεσες. 

 

α) Είμαι: Γυναίκα Άνδρας Δεν θέλω να απαντήσω 

 

β) 
 

Ηλικία: 

 

______________ 

   

           

 

γ) Τσέκαρε (κύκλωσε) όσα από τα παρακάτω ισχύουν πλησιέστερα για εσένα: 

 

1. Είμαι φοιτητής/-ρια σε κάποιο παιδαγωγικό τμήμα 

2. Είμαι φοιτητής/-ρια σε κάποιο τμήμα ιατρικής ή θεραπείας 

3. Είμαι φοιτητής/-ρια τμήματος που έχει άμεση σχέση με την κίνηση 

4. Είμαι φοιτητής/-ρια σε τμήμα ψυχολογικών ή κοινωνικών σπουδών 

5. Είμαι φοιτητής/-ρια σε κάποιο άλλο τμήμα 

6. ΚΑΝΕΝΑ από τα παραπάνω 

7. Άλλο:    

 

δ) Εφόσον εργάζεσαι ήδη,  κύκλωσε όσα από τα παρακάτω ισχύουν πλησιέστερα για εσένα: 

 

11. Είμαι εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

12. Είμαι εκπαιδευτικός Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

13. Είμαι εκπαιδευτικός Ειδικής Αγωγής/Εκπαίδευσης 

14. Είμαι εκπαιδευτικός στον τομέα Υγείας-Πρόνοιας 

15. Η ειδικότητά μου έχει άμεση σχέση με την κίνηση 

16. Είμαι ιατρός, θεραπευτής κλπ. στην Εκπαίδευση 

17. Είμαι ιατρός, θεραπευτής κλπ. στον τομέα Υγείας 

18. Είμαι προπονητής, εκπαιδευτής κλπ. σε άλλον τομέα 

19. Είμαι δημόσιος ή ιδιωτικός υπάλληλος άλλου τομέα 

20. Άλλο:    
 

 

ε) Ανεξάρτητα από το αν εργάζεσαι τώρα ή όχι: Επαγγελματική εμπειρία σε σχέση με την 

εκπαίδευση/θεραπεία (σε έτη): _____________ 

 

Σε ευχαριστούμε πολύ για τη βοήθεια! 
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