
 

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων 

Σχολή Επιστημών Αγωγής 

Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 

 

 

 

ΔΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ 

«Η επιρροή της γονεϊκής εμπλοκής  στην σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές με ή χωρίς Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες και την αυτοαποτελεσματικότητά του» 

 

 

 

 

 

 

 

Χρήστος Τσιάβος  

Α.Μ. 75 

 

 

 

ΙΟΥΝΙΟΣ 2025 

ΙΩΑΝΝΙΝΑ 

  



 

2 

 

 

University of Ioannina 

           Faculty of Education Sciences 

             Pedagogical Department of Primary Education 

 

 

 

DISSERTATION 

"The influence of parental involvement on the teacher's relationship with students with or without Special 

Educational Needs and their self-efficacy" 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Christos Tsiavos  

A.M. 75 

 

 

JUNE 2025 

IOANNINA 

  



 

3 

 

 

Διπλωματική εργασία:  

 

 

«Η επιρροή της γονεϊκής εμπλοκής  στην σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές με ή χωρίς Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες και την αυτοαποτελεσματικότητά του»  

 

 

 

Χρήστος Τσιάβος 

 

 

 

 

Τριμελής εξεταστική επιτροπή:  

Επιβλέπουσα:Ελένη Μορφίδη, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια, Π.Τ.Δ.Ε. Πανεπιστήμιο  

Ιωαννίνων  

Μέλος: Σπυρίδων-Γεώργιος Σούλης, Καθηγητής, Π.Τ.Δ.Ε. Πανεπιστήμιο  

Ιωαννίνων  

Μέλος: Φίλιππος Ευαγγέλου, Επίκουρος Καθηγητής, Π.Τ.Δ.Ε. Πανεπιστήμιο  

Ιωαννίνων 

 

Ιωάννινα, 2025 

 



 

4 

Πρόλογος 

Η παρούσα διπλωματική εργασία, η οποία εκπονήθηκε στο πλαίσιο του δεύτερου έτους του Μεταπτυχιακού 

Προγράμματος «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση» του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης του 

Πανεπιστημίου Ιωαννίνων κατά το έτος 2024-2025, αποτελείται από δύο βασικά μέρη. Το πρώτο μέρος 

είναι θεωρητικό και εξετάζει το αντικείμενο της εργασίας. Συγκεκριμένα, αναλύσαμε και καταγράψαμε 

δεδομένα, πληροφορίες και ερευνητικά ευρήματα σχετικά με τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην 

εκπαίδευση, τον ρόλο του δασκάλου στις σχέσεις του με τους μαθητές και την αίσθηση της αυτοεκτίμησης 

και αυτοαποτελεσματικότητάς του, με την οικογένεια να παίζει επίσης ρόλο ως εξωτερικός παράγοντας. Το 

δεύτερο μέρος αφορά την έρευνα που πραγματοποιήσαμε με στόχο να προσδιορίσουμε την επίδραση της 

γονεϊκής εμπλοκής στη σχέση εκπαιδευτικού και μαθητή, τόσο για μαθητές με όσο και χωρίς ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και την αυτοεκτίμηση και αυτοαποτελεσματικότητά τους από την πλευρά 

των δασκάλων. Η έρευνα περιλαμβάνει τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν και τη 

συσχέτισή τους με διάφορους παράγοντες. Τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι η γονεϊκή εμπλοκή 

έχει θετική επίδραση στη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή, καθώς και στην αίσθηση αυτοεκτίμησης και 

αυτοαποτελεσματικότητας του δασκάλου, με τους γονείς να διαδραματίζουν υποστηρικτικό ρόλο και να 

νιώθουν ασφαλείς στην αλληλεπίδρασή τους με τους μαθητές τους. 

 

 

Λέξεις-κλειδιά: γονεϊκή εμπλοκή, σχέση με μαθητή, αυτοαποτελεσματικότητα, εκπαιδευτικοί 
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Abstract 

This thesis, which was prepared in the context of the second year of the Master's Program "Special 

Education and Education" of the Pedagogical Department of Elementary Education of the University of 

Ioannina in the year 2024-2025, consists of two main parts. The first part is theoretical and examines the 

subject of the work. In particular, we analyzed and recorded data, information and research findings about 

special educational needs in education, the role of the teacher in his relationships with students and his sense 

of self-esteem and self-efficacy, with the family also playing a role as an external factor. The second part 

concerns the research we carried out with the aim of determining the effect of parental involvement on the 

teacher-student relationship, both for students with and without special educational needs, as well as their 

self-esteem and self-efficacy from the teachers' point of view. The research involves the statistical analysis 

of the collected data and its correlation with various factors. The results of the research show that parental 

involvement has a positive effect on the teacher-student relationship, as well as the teacher's sense of self-

esteem and self-efficacy, with parents playing a supportive role and feeling safe in their interactions with 

their students. 

 

 

Keywords: parental involvement, relationship with student, self-efficacy, teachers 
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Εισαγωγή 

Βιώνουμε μια περίοδο κρίσης της κοινωνίας , η οποία έχει επιπτώσεις στις αξίες, τους θεσμούς, την 

εκπαίδευση και ό,τι σχετίζεται με αυτήν. Η Ελλάδα δεν αποτελεί εξαίρεση, αφού λόγω της κρίσης 

στους οικονομικούς παράγοντες  έχει αυξήσει τις κοινωνικές ανισότητες, δημιουργώντας φαινόμενα 

περιθωριοποίησης για οποιονδήποτε έχει κάτι που είναι διαφορετικό. 

Η εκπαίδευση αποτελεί θεμελιώδη παράγοντα για την κοινωνική ανάπτυξη, με βασικό στόχο την 

αντιμετώπιση του κοινωνικού αποκλεισμού. Είναι απαραίτητο από την πρώιμη ηλικία να παρέχεται 

υποστήριξη σε παιδιά με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ), είτε μέσω παράλληλης στήριξης, είτε 

μέσω τμημάτων ένταξης, ή ακόμη και μέσω φοίτησης σε ειδικά σχολεία. Με αυτόν τον τρόπο 

προάγεται η αποδοχή της διαφορετικότητας και διευκολύνεται η ομαλή ένταξη όλων των παιδιών στο 

κοινωνικό και σχολικό περιβάλλον, συμβάλλοντας στην πρόοδο της κοινωνίας. Η παρούσα εργασία 

μελετά τη σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή, ανεξαρτήτως των ΕΕΑ, και τις μεθόδους 

εκπαίδευσης που διευκολύνουν την ομαλή ένταξή του στο σχολικό και κοινωνικό πλαίσιο. 

Η εργασία χωρίζεται σε δύο μέρη: το θεωρητικό και το ερευνητικό, που περιλαμβάνουν τέσσερα και 

ένα κεφάλαιο αντίστοιχα. 

Στο πρώτο κεφάλαιο του θεωρητικού μέρους, αναλύεται η αντίληψη των ΕΕΑ στην εκπαίδευση σε 

θεωρητικό επίπεδο. Είναι σημαντικό το εκπαιδευτικό σύστημα, με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, 

να κατανοήσει τις ανάγκες αυτών των μαθητών για να μπορέσει να τους υποστηρίξει και να μειώσει τις 

ανισότητες, προάγοντας την αποδοχή του εαυτού και των άλλων. 

Το δεύτερο κεφάλαιο εξετάζει τη σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή, με ή χωρίς ΕΕΑ, καθώς και 

τη συνολικότερη δυναμική της παιδαγωγικής σχέσης. Ο εκπαιδευτικός είναι ο κύριος υπεύθυνος για 

την διατήρηση καλών σχέσεων με τους μαθητές του και την εφαρμογή των προγραμμάτων ειδικής 

αγωγής. Η επιτυχία αυτών των προγραμμάτων εξαρτάται και από την συνεργασία των μαθητών με τους 

δασκάλους τους. Στο κεφάλαιο αυτό, ακόμη, θα αναλυθούν οι ρόλοι των δύο μερών και κατά πόσο 

ξεπερνούν τις δυσκολίες στην σχέση τους τα δύο μέλη της. 

Το τρίτο κεφάλαιο αφορά τη συμμετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία (γονεϊκή εμπλοκή). 

Οι γονείς είναι βασικοί συνεργάτες του εκπαιδευτικού, καθώς υποστηρίζουν τα παιδιά τους στο 

σχολικό τους έργο. Επομένως, η συνεργασία τους με τους δασκάλους είναι κρίσιμη για την επίτευξη 

των εκπαιδευτικών στόχων της συνεκπαίδευσης. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο εξετάζονται οι παράγοντες που επηρεάζουν την αίσθηση 

αυτοαποτελεσματικότητας  των εκπαιδευτικών και τρόποι βελτίωσης της αν υπάρχουν αδυναμίες. 

Το πέμπτο κεφάλαιο, το μοναδικό του ερευνητικού μέρους, αναλύει τα αποτελέσματα της έρευνας μας 

μέσω στατιστικής ανάλυσης και ελέγχου συσχέτισης μεταξύ των παραγόντων. 
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ΜΕΡΟΣ Ά : ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ 

 

Κεφάλαιο 1ο : Οι Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) από εκπαιδευτική 

σκοπιά 

 

1.1 Το Εκπαιδευτικό μοντέλο κατανόησης 

 

Η αναπηρία θεωρείται δημιουργία της κοινωνίας που εξελίσσεται μαζί της, και η ευθύνη της αποδίδεται σε 

αυτή και όχι στο άτομο με αναπηρία. Στην εκπαιδευτική διαδικασία, η  εξατομίκευση στις συνθήκες 

αναπηρίας αποτελεί μια σημαντική πτυχή της κατανόησης και εκπαίδευσης των ατόμων με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ). Η εξατομίκευση αυτή περιλαμβάνει τη συναισθηματική αποδοχή των 

περιορισμών που προκαλεί η αναπηρία και η ευελιξία αυτών στην εικόνα του εαυτού. 

Το εκπαιδευτικό μοντέλο, αρχικά, προσδιόρισε τις ΕΕΑ με βάση τη μαθησιακή συμπεριφορά, τα 

ενδιαφέροντα και τον τρόπο κατάκτησης του μαθησιακού περιεχομένου. Η διαδικασία αυτή συνδεόταν με 

καθυστερήσεις στη μαθησιακή συμπεριφορά, περιορισμένα ενδιαφέροντα και ειδικούς τρόπους 

επεξεργασίας της μάθησης. Στην αρχή, η ειδική εκπαίδευση ταυτίστηκε με τη νοητική αναπηρία και τον 

διαχωρισμό από τη «γενική» εκπαίδευση, κάτι που οδηγήθηκε σε κριτική. Στη συνέχεια, το εκπαιδευτικό 

μοντέλο εστίασε στο άτομο ως αυτόνομη προσωπικότητα, με την αντίληψη ότι όλοι οι άνθρωποι, 

ανεξαρτήτως αναπηρίας, έχουν το δικαίωμα στην εκπαίδευση (Σούλης, 2020). 

Το εκπαιδευτικό μοντέλο κατανόησης των ΕΕΑ στηρίζεται σε τρεις βασικές διαπιστώσεις: 

1. Εκπαιδευτικές δυσκολίες λόγω του συστήματος: Συχνά το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα 

δημιουργεί εμπόδια και περιορισμούς που εμποδίζουν τη συμμετοχή των μαθητών με ΕΕΑ στα 

μορφωτικές και πολιτισμικές δραστηριότητες. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί ενδέχεται να δημιουργούν 

λάθος εντυπώσεις για τις επιτεύξεις των μαθητών, υποβαθμίζοντας την ικανότητά τους να 

συμμετέχουν πλήρως. 

2. Αγνόηση της μοναδικότητας των μαθητών με ΕΕΑ: Το διδακτικό πλαίσιο, επικεντρωμένο 

ενάντια στην ανομοιογένεια, δεν χρησιμοποιεί τις μοναδικές δυνατότητες των μαθητών με ΕΕΑ, 

θεωρώντας ότι δεν συνεισφέρουν στηνστοχευόμενη κοινωνική ομοιομορφία. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσμα την παραμέληση των πραγματικών τους αναγκών και την ανεπάρκεια των διδακτικών 

μεθόδων που τίθενται σε εφαρμογή. 
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3. Η αναγκαιότητα αλλαγής στην προσέγγιση του σχολείου: Η εκπαίδευση πρέπει να αντιμετωπίσει 

και να ανατρέψει τις προκαταλήψεις προς τα παιδιά με ΕΕΑ και να δημιουργήσει μια κουλτούρα 

συμπερίληψης, όπου όλοι οι μαθητές, χωρίς εξαιρέσεις, συμμετέχουν ισότιμα στην πολιτιστική και 

εκπαιδευτική ζωή του σχολείου (Σούλης, 2020). 

Συνολικά, η ανάγκη για μια πιο υποστηρικτική και συμπεριληπτική εκπαιδευτική προσέγγιση είναι 

επιτακτική. 

1.2 Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες:  Ορισμός 

Η έννοια των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών δεν είναι καινούργια, αν και οι αιτίες τους παραμένουν 

ασαφείς. Η κατάκτηση της γνώσης θεωρείται σήμερα μια πολύπλοκη διαδικαστική πορεία που επηρεάζεται 

από περιβαλλοντικούς, ατομικούς, κληρονομικούς και νευροφυσιολογικούς παράγοντες. Στην κοινή 

αντίληψη, τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες θεωρούνται έξυπνα, αλλά αντιμετωπίζουν δυσκολίες 

σε ειδικευμένα πεδία γνώσης. 

Οι αιτίες των μαθησιακών διαταραχών δεν είναι ξεκάθαρες, αλλά τα προβλήματα σε φωνολογία, 

γραμματική και επικοινωνία παίζουν σημαντικό ρόλο. Οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες καλύπτουν ένα 

ευρύ φάσμα διαταραχών, ενώ οι μαθησιακές δυσκολίες αναφέρονται σε πιο περιορισμένες καταστάσεις που 

δεν αφορούν νοητικά υστερούντα άτομα ή άτομα με έντονες συναισθηματικές διαταραχές. 

Οι μαθησιακές δυσκολίες ταξινομούνται σε δυσκολίες, προβλήματα και διαταραχές, ανάλογα με τον βαθμό 

σοβαρότητας. Μπορούν επίσης να διακριθούν σε γενικές και ειδικές: οι γενικές αφορούν δυσκολίες στην 

κατανόηση ή χρήση γλώσσας, ενώ οι ειδικές συνδέονται κυρίως με τον γραπτό λόγο.      

Η έννοια «ειδικές μαθησιακές δυσκολίες» εδραιώθηκε το 1963 στις Η.Π.Α. ως  εκσυγχρονισμός της 

ιατρικής ορολογίας αντικαθιστώντας παλαιότερους ιατρικούς όρους όπως «συγγενής λεκτική τυφλότητα» 

και «εγκεφαλική αναπηρία». Το 1984, ο «Σύλλογος Παιδιών και Ενηλίκων με Μαθησιακές Δυσκολίες» 

αναθεώρησε τον ορισμό, περιγράφοντας τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες ως μια νευρολογική κατάσταση 

που επιλεκτικά επηρεάζει την ανάπτυξη και εμφάνιση γλωσσικών και μη γλωσσικών ικανοτήτων 

(Ambert,1990). 

Από τότε, διάφοροι ορισμοί έχουν διατυπωθεί, όπως εκείνος του Samuel Kirk το 1972, που αναφέρει ότι οι 

μαθησιακές δυσκολίες αφορούν διαταραχές σε βασικές διαδικασίες του λόγου, χωρίς να οφείλονται σε 

βαριές αισθητηριακές ή νοητικές αναπηρίες. Ο Kirk υποστηρίζει ότι τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες 

παρουσιάζουν μια εξελικτική ανομοιογένεια στις ψυχολογικές τους λειτουργίες, η οποία περιορίζει τη 

μάθηση και απαιτεί κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Τιςαπόψειςτουτιςασπάζεται το 
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NationalAdvisorCommitteeonHandicappedChildrenαποδεχόμενο την εννοιολόγηση των μαθησιακών 

δυσκολιών. 

Αργότερα, ο ορισμός του Hammill (1990) προσδιόρισε τις μαθησιακές δυσκολίες ως μια ομάδα διαταραχών 

που επηρεάζουν ικανότητες όπως η ακρόαση, η ομιλία, η ανάγνωση και τα μαθηματικά, και αποδίδονται σε 

δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος. Παρόλο που μπορεί να συνυπάρχουν και άλλα 

προβλήματα (π.χ. σε κοινωνικές δεξιότητες ή αυτοέλεγχο), δεν αποτελούν αυτοτελώς δυσκολίες μάθησης. 

Το πρόβλημα της ακριβούς οριοθέτησης των μαθησιακών δυσκολιών παραμένει, αλλά αυτές εκδηλώνονται 

κυρίως ως ανεπάρκεια προσαρμογής στις κοινωνικές και εκπαιδευτικές προσδοκίες. Επειδή τα συμπτώματα 

δεν φαίνονται συχνά, είναι σημαντικό οι γονείς και δάσκαλοι να παρακολουθούν τα παιδιά για ταχύτερη 

αναγνώριση και χειρισμό τους. 

 

1.3 Ειδική αγωγή και Εκπαίδευσηγια τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

 

Η εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ και αναπηρίες έχει προοδεύσει αδιάκοπα και δεν σταματά να 

αναπτύσσεται, με κύριο στόχο την ένταξη αυτών των μαθητών σε γενικά σχολεία. Από τη διακήρυξη της 

Σαλαμάνκα το 1994, η παιδαγωγική σκέψη έχει προχωρήσει από την έννοια της συμπερίληψης και της 

ένταξης στη συνεκπαίδευση, όπου όλοι οι μαθητές, με και χωρίς ειδικές ανάγκες, μαθαίνουν μαζί σε «ένα 

σχολείο για όλους», σύμφωνα με την Χάρτα του Λουξεμβούργου. Σήμερα, η έννοια της ενιαίας 

εκπαίδευσης επικεντρώνεται στην ποιοτική εκπαίδευση για όλα τα παιδιά, βασισμένη στα δικαιώματα του 

ανθρώπου και τα παιδικά δικαιώματα (UNESCO,2005). 

Η υποστήριξη των μαθητών με ειδικές ανάγκες σε γενικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα απαιτεί αλλαγές στα 

αναλυτικά προγράμματα, τη χρήση κατάλληλων υλικών, και την προσαρμογή των κτιριακών 

εγκαταστάσεων. Η συνεργασία μεταξύ ειδικών παιδαγωγών και δασκάλων γενικής παιδείας είναι κρίσιμη 

για την ομαλή ένταξη αυτών των μαθητών και την αποτελεσματική διδασκαλία τους. 

Επιπροσθέτως, σημαντικό ρόλο για την διδασκαλία των παιδιών διατηρεί η «σχολική ετοιμότητα». Η 

«σχολική ετοιμότητα» αναφέρεται στο αποτέλεσμα συντονισμένων εκπαιδευτικών προσπαθειών από το 

σχολείο και την οικογένεια, που βασίζονται σε θεωρίες μάθησης και ανάπτυξης, όπως η θεωρία της 

ωρίμανσης, η συμπεριφοριστική θεωρία και η κοινωνική εποικοδομητική θεωρία. Σύμφωνα με τον 

κοινωνικό εποικοδομισμό, το παιδί είναι ενεργός συμμετέχων στη διαδικασία μάθησης, και όχι απλός 

δέκτης (DeCos, 1997. Meisels, 1999). 
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Ο όρος αυτός περιλαμβάνει την ανάπτυξη συγκεκριμένων ικανοτήτων, όπως διανοητικών, λεκτικών, 

ψυχοκινητικών, δημόσιων και αυτοελέγχου καθώς και την ικανότητα εξοικείωσης με το κοινωνικό 

περιβάλλον και θετικής στάσης προς τη μάθηση. Για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η σχολική 

ετοιμότητα περιλαμβάνει (Παντελιάδου, 2000): 

1. Αυτοεξυπηρέτηση: Εκμάθηση θεμελιωδών ικανοτήτων χωρίς συνεχείς εξαρτήσεις από άλλους. 

2. Νόηση: Ανάπτυξη δεξιοτήτων σκέψης και γνώσης, καθώς τα παιδιά με ειδικές ανάγκες συχνά έχουν 

δυσκολίες στη μνήμη, την αντίληψη και την προσοχή. 

3. Κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες: Ανάγκη για βελτίωση της γλώσσας και των 

κοινωνικών δεξιοτήτων. 

4. Κινητικές δεξιότητες: Ανάπτυξη δεξιοτήτων χώρου, χρόνου και ρυθμού μέσω οργανωμένων 

δραστηριοτήτων. 

Αυτές οι ικανότητες είναι θεμελιώδεις για τη σχολική προσαρμογή και επιτυχία των παιδιών με ειδικές 

ανάγκες. 

Η σημασία της αξιόπιστης κατανόησης και ενημέρωσης των εκπαιδευτικών για διάφορα ζητήματα και 

μαθησιακά προβλήματα είναι καθοριστική για την αποφυγή δυσκολιών των μαθητών και της μετέπειτα 

αποτυχίας στη σχολική πορεία τους. Είναι απαραίτητη η κατάλληλη εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, ώστε 

να αποκτούν τις γνώσεις που απαιτούνται για να βοηθούν τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Η 

έλλειψη αυτών των γνώσεων μπορεί να οδηγήσει σε ακατάλληλες διδακτικές στρατηγικές που δεν ωφελούν 

τους μαθητές (Moats, 2014). 

Επιπλέον, η συνειδητοποίηση των κενών γνώσεων των εκπαιδευτικών τους κινητοποιεί να αναζητήσουν 

νέες γνώσεις και να συμμετέχουν σε επιπρόσθετη εκπαίδευση. Ωστόσο, τα ξεχωριστά σεμινάρια και 

ημερίδες συχνά δεν είναι αρκετά αποτελεσματικά για την επίτευξη διαρκών μεταρρυθμίσεων στις 

παιδαγωγικές μεθόδους(Cunninghametal., 2004. Cunningham&O’Donnell, 2015). 

Η τριτοβάθμια εκπαίδευση των εν δυνάμει δασκάλων πρέπει να περιλαμβάνει μαθήματα που να τους 

προετοιμάζουν για τις προβλήματα που θα συναντήσουν στη σχολική αίθουσα, τα οποία συχνά δεν 

καλύπτονται από τη βασική εκπαίδευση (Lyon&Weiser, 2009. Sonia, 2012). 

Η επαγγελματική βελτίωση των εν ενεργεία εκπαιδευτικών διαφέρει από αυτή των εν δυνάμει δασκάλων, 

καθώς οι ανάγκες τους τοποθετούνται σε διαφορετικό πλαίσιο. Όταν οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν τις 

απαραίτητες γνώσεις, η τριτοβάθμια εκπαίδευση δεν είναι το κύριο ζητούμενο, αλλά η συνεχής 

επαγγελματική τους ανάπτυξη και εξειδίκευση είναι πιο σημαντική. Ιδιαίτερα στον τομέα των ΕΕΑ μέσω 

εσωτερικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, οι δάσκαλοι πρέπει να αποκτούν τις γνώσεις για την 
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αποκατάσταση παρανοήσεων και ενίσχυση της συμμετοχής και μάθησης των μαθητών τους 

(Symeonidou&Phtiaka, 2009. Soriano-Ferrer, Echegaray-Bengoa&Joshi, 2015). 

 

Κεφάλαιο 2ο : Η Θέση τουδασκάλου στην συναναστροφή του με τους μαθητές 

2.1 Ρόλος Εκπαιδευτικού σε θεωρία και πράξη 

 

Η κοινωνία, ως σύστημα, αποτελείται από υποσυστήματα, όπου κάθε μέλος αναλαμβάνει καθορισμένους 

ρόλους για την εύρυθμη αποκλιμάκωση καταστάσεων . Στο σχολικό σύστημα, ο εκπαιδευτικός έχει έναν 

ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο, καθώς φέρει ευθύνες για την παιδαγωγική και διδακτική λειτουργία του 

σχολείου. Ο εκπαιδευτικός αναλαμβάνει διάφορους ρόλους, όπως αυτόν του «παιδαγωγού», του 

«διδασκάλου», του «αξιολογητή» και του «επόπτη» (Κωνσταντίνου, 2015). 

Ο παιδαγωγικός ρόλος του εκπαιδευτικού εστιάζει στην καλλιέργεια της ηθικής, των αξιών και των 

στάσεων που βοηθούν τον μαθητή να κοινωνικοποιηθεί και να διαμορφώσει τον χαρακτήρα του. Ο 

εκπαιδευτικός δεν αναλαμβάνει μόνο την ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων, αλλά και την διαμόρφωση της 

παιδείας του μαθητή, επηρεάζοντας την συμπεριφορά του και δημιουργώντας κατάλληλες συνθήκες 

επικοινωνίας στην τάξη (Petegem, Creemers, Rosseel, & Aelterman, 2006). 

Για να επιτευχθεί η σωστή παιδαγωγική σχέση, ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να πράττει με βάση τα 

συναισθήματα των μαθητών, λαμβάνοντας υπόψη τους κοινωνικούς και αναπτυξιακούς παράγοντες που 

επηρεάζουν τη συμπεριφορά τους. Είναι σημαντικό οι παιδαγωγικές τεχνικές να προσαρμόζονται στο 

στάδιο ανάπτυξης  του μαθητή λαμβάνοντας υπόψη τις μελλοντικές του ικανότητες. Η αλληλεπίδραση 

ανάμεσα στον εκπαιδευόμενο και τον δάσκαλο , όπως και οι υπόλοιπες κοινωνικές σχέσεις, δεν πρέπει να 

αναπτύσσεται υπό πίεση, αλλά με τηβούληση και την επιθυμία των εκπαιδευόμενων. 

Επιπλέον, ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως πρότυπο για το παιδί, το οποίο παρακολουθεί και προσπαθεί να 

μιμηθεί τις συμπεριφορές και τις αξίες που του μεταδίδονται (Englehart, 2009; Walters & Shelly, 2007; 

Wilkins, 2006). 

 

2.2 Ρόλος Ειδικού Παιδαγωγού 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι θεμελιώδης για την εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς αυτός παίρνει 

αποφάσεις για είδος και την χρονική διάρκεια της μάθησης, ενώ κρίνει την επίδοση των παιδιών 

συγκριτικά. Στην ειδική αγωγή, ο ειδικός παιδαγωγός έχει έναν πιο σύνθετο και απαιτητικό ρόλο, αφού 
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αντιμετωπίζει μοναδικές προκλήσεις, όπως η διαχείριση διαφορετικών αναγκών και καταστάσεων των 

μαθητών. Ο ρόλος του δεν περιορίζεται μόνο στην εκπαιδευτική πλευρά, αλλά περιλαμβάνει και ηθικές 

πτυχές, όπως η κοινωνική προσφορά και η υπεράσπιση των δικαιωμάτων των μαθητών με ειδικές 

ανάγκες. 

Ανάλογα με την προσέγγισή του στην ηθική ο ειδικός παιδαγωγός κατατάσσεται ως εξής: 

1. Η πρώτη κατηγορία αφορά εκείνους που εστιάζουν στον δημοσιοϋπαλληλικό τους ρόλο και 

προσκολλώνται στις εντολές που διέπουν το σχολικό περιβάλλον , συχνά καταφεύγοντας στην 

ακραία αυταρέσκεια για να διαχειριστούν τις προκλήσεις του έργου τους. 

2. Στη δεύτερη κατηγορία εντάσσονται οι παιδαγωγοί που επικεντρώνονται στις ηθικές αξίες και 

καθήκοντα, στην οποία βρίσκονται οι περισσότεροι ειδικοί παιδαγωγοί.  

3. Η τρίτη κατηγορία περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς που όχι μόνο θεωρητικά κατανοούν την ηθική 

διάσταση του έργου τους, αλλά την εφαρμόζουν στην πράξη, υπερασπίζοντας ενεργά τα δικαιώματα 

των μαθητών και χρησιμοποιώντας τους καλύτερους δυνατούς τύπους για κατάκτηση της γνώσης. 

Ο ειδικός παιδαγωγός αναλαμβάνει πολλά καθήκοντα στην εκπαιδευτική διαδικασία, με κύριο στόχο 

την απόκτηση πρόσθετων γνώσεων των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Εξατομικεύει το 

πρόγραμμα διδασκαλίας για να καλύψει τις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε παιδιού, δημιουργώντας ένα 

περιβάλλον που ενθαρρύνει τη συμμετοχή τους. Παράλληλα, είναι σύμβουλος για γονείς και 

δασκάλους, οργανώνει σεμινάρια για την ειδική αγωγή και προσαρμόζει τις διδακτικές μεθόδους για να 

επιτευχθεί το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα για κάθε μαθητή. 

Η έρευνα δείχνει ότι όσο πιο βοηθητικό και με θετική διάθεση είναι το κλίμα που δημιουργεί ο 

δάσκαλος, τόσο πιο θετική είναι η συμπεριφορά και η ακαδημαϊκή πρόοδος των μαθητών. Οι δάσκαλοι 

που διατηρούν σε την αρμονία στην τάξη τους και επιδεικνύουν κατανόηση στους μαθητές τους 

δημιουργούν ένα κλίμα μάθησης που ενθαρρύνει τους μαθητές να συμμετέχουν και να έχουν 

υψηλούςστόχους (Brekelmans et al., 2002; DenBrok et al., 2004; Scott&Fisher, 2004; DenBrok et al., 

2005; Passini, Molinari&Speltini, 2015). 

 

2.2.1 Συνεργασία εκπαιδευτικού προσωπικού  στη  γενική και ειδική αγωγή 

 

Η συνεκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Ε.Ε.Α.) και των τυπικά αναπτυσσόμενων 

παιδιών είναι κύριο μέλημα στην ευρωπαϊκή εκπαίδευση και προσέγγιση της κοινωνίας. Αντιμετωπίζει τις 

αυξανόμενες διαφορές στον μαθητικό πληθυσμό και απαιτεί λύσεις για την εναρμόνιση του εκπαιδευτικού 
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συστήματος. Η συνεκπαίδευση διαφοροποιείται από την ένταξη, καθώς επικεντρώνεται όχι μόνο στην 

τοποθέτηση των μαθητών με αναπηρία στη γενική εκπαίδευση, αλλά και στην ποιότητα των σχέσεων που 

αναπτύσσονται μεταξύ μαθητών, συμμαθητών και εκπαιδευτικών. Ενσωματώνει μια συνολική προσέγγιση, 

η οποία εξετάζει ζητήματα που αφορούν το αναλυτικό πρόγραμμα, τις οργανωτικές δομές και το 

πολιτισμικό πλαίσιο του σχολείου (Anderson et al. 2007). 

Τα οφέλη της συνεκπαίδευσης για τα παιδιά με αναπηρία περιλαμβάνουν την ανάπτυξη στρατηγικών 

μάθησης σε επίπεδο σκέψης και κοινωνικοποίησης . Στο πλαίσιο της συνεργασίας μεταξύ ειδικών και 

γενικών παιδαγωγών, έχουν αναπτυχθεί δύο επικρατέστερα συνεργατικά μοντέλα: α) η συνεργατική 

εκπαιδευτική συμβουλευτική και β) η συνδιδασκαλία. Και τα δύο μοντέλα βασίζονται σε συσχετιστικούς 

παράγοντες και την πρότερη εμπειρία για την επίτευξη του κοινού καλού. 

 

Η ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ 

Η συνεργατική εκπαιδευτική συμβουλευτική περιλαμβάνει τη συμμετοχή επαγγελματιών από ποικίλες 

ειδικότητες με στόχο την επίλυση ζητημάτων που σχετίζονται με μαθητές ή καταστάσεις στο σχολικό 

περιβάλλον. Αυτή η διαδικασία διαρθρώνεται σε τρεις βασικές φάσεις: α) την αναγνώριση και περιγραφή 

του προβλήματος, β) τον σχεδιασμό στρατηγικών παρέμβασης και γ) την εφαρμογή και αξιολόγηση των 

παρεμβάσεων.  

Η συνεργατική εκπαιδευτική συμβουλευτική στο σχολικό περιβάλλον ξεκίνησε τη δεκαετία του ’60 και 

αρχικά οι σύμβουλοι είχαν τον κύριο ρόλο στην διαχείριση δυσμενών καταστάσεων με επίκεντρο στη 

συνεργασία μεταξύ συμβούλων και εκπαιδευτικών. Στόχος ήταν η υποστήριξη των μαθητών, γονέων και 

δασκάλων και η αποτελεσματική επικοινωνία και συνεργασία για την αντιμετώπιση του επίπεδου σκέψης, 

κοινωνικοποίησης και της ψυχικής κατάστασης. 

Με την αποδοχή αυτού του ρόλου από τους ειδικούς παιδαγωγούς, οι ευθύνες τους διευρύνθηκαν. Ως 

σύμβουλοι, οι ειδικοί παιδαγωγοί μπορούν να αναλάβουν διάφορες υποχρεώσεις, ανάλογα με τις ανάγκες 

της σχολικής κοινότητας. Μπορεί να υποστηρίξει το σχολείο στην ανάπτυξη πολιτικών για τα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, να αναγνωρίσει τις ανάγκες των μαθητών και να κατευθύνει τις απαραίτητες 

παρεμβάσεις. 

Η υλοποίηση διαδικασιών υποβοήθησης στην μάθηση προσφέρει ποικίλα πλεονεκτήματα, όπως η ενίσχυση 

συνεργασιών, η άμεση βοήθεια προς εκπαιδευτικούς και μαθητές, καθώς και η σύνδεση του σχολείου με 

εξωτερικούς φορείς. Ωστόσο, υπάρχουν και προβλήματα, κυρίως λόγω της έλλειψης άμεσης 

παρακολούθησης και υποστήριξης των εκπαιδευτικών κατά την εφαρμογή στρατηγικών παρέμβασης. 
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Η συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικού και ειδικού παιδαγωγού μέσω συνδιδασκαλίας ή συνεργατικής 

διδασκαλίας αποτελεί μια πιο άμεση και αποτελεσματική μορφή συνεργασίας, που ξεπερνά κάποιους από 

τους περιορισμούς της παραδοσιακής συμβουλευτικής (Ζώνιου-Σιδέρη, Ντεροπούλου-Ντέρου & Βλάχου-

Μπαλαφούτη, 2012). 

Η ΣΥΝΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 

Η συνδιδασκαλία αφορά τον τρόπο διδασκαλίας όπου δάσκαλοι διαφορετικών ειδικοτήτων με ξεχωριστά 

προσόντα, δρουν ομαδικά προκειμένου να πετύχουν στην διδασκαλία ποικιλόμορφου μαθητικού δυναμικού. 

Αυτή η συνεργασία αποσκοπεί στην επέκταση στον τρόπο μάθησης που χρειάζονται οι εκπαιδευόμενοι , 

στην ενίσχυση της συνεκτικότητας του προγράμματος και στη άμβλυνση των διαφορών για τους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν στη συνδιδασκαλία μοιράζονται τις 

ευθύνες τους για την προσαρμογή της διδακτέας ύλης, τη σχεδίαση τρόπος υποβοήθησης, την 

παρακολούθηση της εξέλιξης και την συναναστροφή με τους γονείς.  

Η συνδιδασκαλία προσφέρει γρήγορη ανατροφοδότηση στην διαχείριση της διδακτέας ύλης και της 

εφαρμογής της, ενώ εκμεταλλεύονται θετικά τις ιδιαίτερες δεξιότητες των διαφορετικών ειδικοτήτων. Κατά 

τη διάρκεια της συνεργασίας, ο γενικός εκπαιδευτικός έχει γνώση της διδακτέας ύλης και των γνωστικών 

αντικειμένων, ενώ ο ειδικός παιδαγωγός εξειδικεύεται στην εξατομίκευση της μάθησης, στην αξιολόγηση 

κάθε παιδιού ξεχωριστά και στην τροποποίηση του προγράμματος ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών. 

Η συνδιδασκαλία πραγματοποιείται σε συγκεκριμένες διδακτικές ώρες ή μέρες και μπορεί να καλύπτει 

ολόκληρη τη χρονιά ή μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο. Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν διάφορες 

μορφές συνδιδασκαλίας, ανάλογα με τους διδακτικούς στόχους και τις ανάγκες των μαθητών. Αυτές οι 

μορφές περιλαμβάνουν: 

1. Διδασκαλία & Υποστήριξη 

2. Παράλληλη διδασκαλία 

3. Συμπληρωματική διδασκαλία 

4. Εναλλακτική διδασκαλία 

5. Ομαδική διδασκαλία 

6. Σταθμοί διδασκαλίας 

7. Διδασκαλία αλληλεπίδρασης 

8. Διαφοροποιημένη διδασκαλία 
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Ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών και τους διδακτικούς σκοπούς, συνδυάζονται διάφορα μοντέλα 

συνδιδασκαλίας για να διασφαλιστεί ότι κάθε μαθητής θα λάβει την κατάλληλη υποστήριξη και 

εξατομικευμένη εκπαίδευση. 

Η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία είναι η πιο ολοκληρωμένη όλων  μορφή συνδιδασκαλίας σε βιβλιογραφική 

αναφορά. Ακόμη προτείνεται στις μέρες μας γι’ αυτό επιλέγεται για την περαιτέρω ανάλυση της. Όλες οι 

άλλες έχουν κάποια μειονεκτήματα που τις καθιστούν μη εφαρμόσιμες στο σχολικό πλαίσιο και οι έρευνες 

υστερούν σε πληροφορίες. 

 

Διαφοροποιημένη διδασκαλία (8) 

Κάθε άτομο είναι ένας ισοδύναμα σημαντικός κρίκος στην κοινωνική αλυσίδα. Για να συμπεριλαμβάνουν 

τα σχολεία τον καθένα, οι δάσκαλοι πρέπει να δέχονται τη διαφοροποίηση στο μαθητικό πληθυσμό. Σε ένα 

εκπαιδευτικό γενικό πλαίσιο, η διαφοροποίηση αναφέρεται στους μαθητές που έχουν αναπηρίες και ειδικές 

ανάγκες, μαθητές που είναι από εθνικές μειονότητες, μαθητές που μιλάνε τα Ελληνικά σαν δεύτερη γλώσσα 

και μαθητές που είναι από χαμηλό κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

αναπτύσσουν τρόπους να κατασκευάσουν μαθησιακά περιβάλλοντα που θα επιτρέπουν σε όλους τους 

μαθητές ίση ευκαιρία για μάθηση. 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν είναι απλώς μια μέθοδος, αλλά μια εκπαιδευτική προσέγγιση που 

προσαρμόζεται στις ανάγκες κάθε μαθητή. Σκοπός της είναι να αντιμετωπιστούν τα διδακτικά προβλήματα 

που προκύπτουν από τις διαφορές μεταξύ των μαθητών, είτε λόγω των διαφορετικών χαρακτηριστικών τους 

(εξωτερική διαφοροποίηση), είτε λόγω της μεθόδου διαφοροποιημένης διδασκαλίας  (εσωτερική 

διαφοροποίηση). Η επιτυχία της μαθησιακής διαδικασίας, χρειάζεται οι μαθητές να έχουν πολλές επιλογές 

και προκλήσεις, ώστε να κατανοούν καλύτερα τις ιδέες και να εκφράζονται με επιτυχία. Η εφαρμογή αυτής 

της προσέγγισης απαιτεί ευελιξία στη διδασκαλία και τη δημιουργία ενός θετικού μαθησιακού 

περιβάλλοντος, με συνεχή αξιολόγηση και προσαρμογές. 

Οργανωτική διαφοροποίηση και συνεκπαίδευση 

Η οργανωτική διαφοροποίηση χωρίζεται σε εξωτερική και εσωτερική διαφοροποίηση, οι οποίες 

αναφέρονται σε διαφορετικές πτυχές της δομής και οργάνωσης της εκπαίδευσης. 

Η εξωτερική διαφοροποίηση αναφέρεται στη ραχοκοκαλιά της εκπαίδευσης, η οποία διαμορφώνεται από τις 

εκπαιδευτικές δομές. Περιλαμβάνει την κατάτμηση των μαθητών σε εκτενείς με κοινά χαρακτηριστικά 

σύνολα , όπως σχολεία, τάξεις και τμήματα, με κριτήρια όπως το φύλο ή η σχολική επίδοση. Τα σύνολα 

αυτά δεν βρίσκονται στο ίδιο μέρος και δεν επικοινωνούν ή αλληλεπιδρούν μεταξύ τους. 
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Όσον αφορά την εσωτερική διαφοροποίηση, είναι η οργανωτική και διδακτική προσέγγιση που ακολουθεί ο 

δάσκαλος στην ανομοιογενή τάξη. Ο δάσκαλος σχηματίζει μικρά σύνολα εντός του ίδιου τμήματος, τα 

οποία συνυπάρχουν αρμονικά. Η διδασκαλία και το εκπαιδευτικό υλικό προσαρμόζονται στις ανάγκες κάθε 

συνόλου, με στόχο την εξατομικευμένη υποστήριξη των μαθητών, ενώ τα κριτήρια για την δημιουργία των 

ομάδων μπορεί να είναι είτε ομοιογενή είτε ανομοιογενή. 

Η εσωτερική διαφοροποίηση, και πιο συγκεκριμένα η δημιουργία ανομοιογενών συνόλων μέσα στην τάξη, 

εντάσσεται στην προσπάθεια δημιουργίας ενός ενιαίου σχολείου που υποστηρίζει τη συνεκπαίδευση όλων 

των μαθητών, ανεξαρτήτως αναγκών και ικανοτήτων, σε κοινό χρόνο και τόπο με κοινό αναλυτικό 

πρόγραμμα. Η συνεκπαίδευση αποτελεί μια παιδαγωγική άποψη που βασίζεται στις αρχές της συμμετοχής 

των μαθητών με ΕΕΑ στις γενικές τάξεις και σχολεία, με τη διασφάλιση της συμπερίληψης για τους 

μαθητές αυτούς. Παρά τη θεμελιώδη σημασία της, η εφαρμογή της συνεκπαίδευσης είναι απαιτητική , 

καθώς απαιτεί συνεχή προσαρμογή της διδασκαλίας στις ατομικές ανάγκες των μαθητών, κάτι που σπάνια 

συμβαίνει στην πράξη. 

Για την επιτυχή εφαρμογή της συνεκπαίδευσης, σύμφωνα με τον Van Tassel-Baska (2003), το ενιαίο 

σχολείο πρέπει να βασίζεται σε τρεις θεμελιώδεις αρχές: 

1. Ίσες ευκαιρίες μάθησης για όλους τους μαθητές, χωρίς να λαμβάνεται υπόψη το περιβάλλον και  το 

γνωστικό επίπεδο, ώστε να εφαρμόζεται η εξατομίκευση στη διδασκαλία.  

2. Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα πρέπει να προσαρμόζεται στους ρυθμούς μάθησης του κάθε μαθητή και 

να ενθαρρύνει την αναζήτηση των δυνάμεών του. 

3. Οι μαθησιακές δραστηριότητες πρέπει να προάγουν τη δημιουργική αναζήτηση και την ανάπτυξη 

της κριτικής σκέψης, ενθαρρύνοντας τους μαθητές να αναπτύξουν τις ικανότητές τους. 

Η εφαρμογή αυτών των αρχών σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο συνεκπαίδευσης διασφαλίζει την ισότητα στην 

εκπαίδευση και την πλήρη ένταξη όλων των μαθητών στο σχολικό περιβάλλον. 

Διδακτική διαφοροποίηση και συνεκπαίδευση 

Η διδακτική διαφοροποίηση, όπως επισημαίνει ο Ματσαγγούρας (2008), αναφέρεται στην αναγκαία 

τροποποίηση του αναλυτικού προγράμματος και της διδακτικής διαδικασίας, ώστε το ενιαίο σχολείο να 

μεταμορφωθεί σε ένα περιβάλλον συνεκπαίδευσης, το οποίο λειτουργεί με παιδαγωγικά κριτήρια. Οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να προσαρμόσουν τις στρατηγικές και μεθόδους διδασκαλίας για να καλύψουν τις 

ανάγκες όλων των μαθητών, ενισχύοντας την αλληλεπίδραση και την εξατομικευμένη μάθηση. 

Για να επιτευχθεί η διδακτική διαφοροποίηση, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να τηρεί ορισμένες θεμελιώδεις 

αρχές. Καταρχάς, είναι ουσιώδες να έχει καλή γνώση των κύριων σημείων του μαθήματος και να σέβεται τα 
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μοναδικά χαρακτηριστικά κάθε μαθητή. Αυτό διευκολύνει την προσαρμογή της διδασκαλίας στις ανάγκες 

τους, ενθαρρύνοντας παράλληλα τον κάθε μαθητή να ξεπεράσει τον εαυτό του. Η συνεχής ανατροφοδότηση 

μέσω της αξιολόγησης και της διδασκαλίας είναι επίσης καθοριστική για την παρακολούθηση της προόδου 

και την επίτευξη των διδακτικών στόχων. Ιδιαίτερα, είναι σημαντικό όλοι οι μαθητές να συμμετέχουν 

ενεργά στις δραστηριότητες, ανάλογα με τον ρυθμό μάθησής τους. 

Η συνεργασία του δασκάλου με τους μαθητές κατά το σχεδιασμό της σχολικής εργασίας είναι επίσης 

καθοριστική για την επιτυχία της διαδικασίας. Οι ομαδοσυνεργατικές και μαθητοκεντρικές μέθοδοι 

διδασκαλίας ενισχύουν την ανάπτυξη της αυτογνωσίας, της κριτικής σκέψης και της επικοινωνία μεταξύ 

των παιδιών με διαφορετικά επίπεδα ικανοτήτων. Αυτές οι μέθοδοι συμβάλλουν στην καλύτερη κατανόηση 

και επίτευξη των μαθησιακών στόχων. 

Τα πλεονεκτήματα της διδακτικής διαφοροποίησης για τους μαθητές είναι πολλά. Τα παιδιά δύναται να 

δίνουν το παρόν στη σχολική αίθουσα χωρίς να χρειάζεται να ανταποκρίνονται στις ατομικές τους ανάγκες 

και ικανότητες. Χαράζουν μια πορεία για το μάθημα μέσω διαφορετικών προσεγγίσεων, υπό το την 

επίβλεψη του εκπαιδευτικού με λεπτό τρόπο, δίνοντάς τους την δυνατότητα να αναδείξουν τη μάθηση τους 

με ποικίλους τρόπους. Η αξιολόγηση γίνεται με βάση τους ξεκάθαρους, εφικτούς μαθησιακούς στόχους, 

προσφέροντας στους μαθητές την κατεύθυνση και την ενθάρρυνση για τη βελτίωση τους. 

Η διδακτική διαφοροποίηση όχι μόνο ενισχύει τη συμμετοχή όλων των μαθητών, ανεξαρτήτως ικανοτήτων, 

αλλά επίσης δημιουργεί ένα περιβάλλον συνεργασίας, αλληλεπίδρασης και συνεχούς βελτίωσης της 

μαθησιακής διαδικασίας, με τον μαθητή να βρίσκεται πάντα στο επίκεντρο. 

 

2.3 Ιδιαιτερότητες εκπαιδευτικού ρόλου 

Όσον αφορά την εκπαιδευτική διαδικασία, ο εκπαιδευτικός οφείλει να διαθέτει ορισμένα γνωρίσματα και 

δεξιότητες για να επιτύχει τους διδακτικούς σκοπούς. Ένα από τα πιο σημαντικά χαρακτηριστικά είναι η 

κατάρτιση του εκπαιδευτικού στην ειδική αγωγή. Ο δάσκαλος απαιτείται να είναι κατάλληλα 

εκπαιδευμένος και να διαθέτει τις γνώσεις και δεξιότητες για να προσφέρει την κατάλληλη βοήθεια σε κάθε 

περίπτωση. (Μendes, 2003). 

Η εκπαίδευση παιδιών με ειδικές ανάγκες απαιτεί από τον/την εκπαιδευτικό να δείχνει κατανόηση, υπομονή 

και επιμονή, καθώς τα παιδιά χρειάζονται περισσότερο χρόνο για την εφαρμογή των διδαχθέντων. Ο/Η 

εκπαιδευτικός πρέπει να διερευνά τις αιτίες των αρνήσεων των παιδιών και να προσαρμόζει τις μεθόδους 

διδασκαλίας στις ατομικές ανάγκες τους. Η εφευρετικότητα είναι επίσης κρίσιμη, καθώς πρέπει να 

βρίσκονται άμεσες λύσεις σε προβλήματα που προκύπτουν. Απαραίτητη είναι η αισιοδοξία, η 

συνεργατικότητα και η ικανότητα ομαδικότητας, που βοηθούν τον/την εκπαιδευτικό να αισθάνεται 

ικανοποίηση και να προσφέρει στο κοινωνικό σύνολο. Επιπλέον, η σωστή ηγεσία στην τάξη και η ισχυρή 
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πειθαρχία ενισχύουν την αυτοπεποίθηση και την προσπάθεια των μαθητών/τριων, ενώ η αβεβαιότητα και η 

δυσαρέσκεια των εκπαιδευτικών μπορεί να έχουν αρνητική επίδραση (DenBrok, 2001; Brekelmans, 

Wubbels&denBrok, 2002 ;DenBrok, Brekelmans&Wubbels, 2004;DenBrok, Fisher&Scott, 2005; Passini, 

Molinari &Speltini, 2015; Scott&Fisher, 2004). 

 

2.3.1 Ο κατάλληλος εκπαιδευτικός 

 

Τα χαρακτηριστικά και η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού έχουν κρίσιμη σημασία για την επιτυχία της 

μαθησιακής διαδικασίας. Κάθε εκπαιδευτικός φέρει μια μοναδική προσωπικότητα που επηρεάζει τον τρόπο 

με τον οποίο αλληλεπιδρά με τους μαθητές και οδηγεί σε διαφορετικά αποτελέσματα. Υπάρχουν 

εκπαιδευτικοί που δημιουργούν ένα θετικό κλίμα μέσα στην τάξη, επαινούν και στηρίζουν τους μαθητές, 

ενώ άλλοι μπορεί να ακολουθούν αυταρχικές μεθόδους, γεγονός που συχνά έχει αρνητικές επιπτώσεις στην 

εκπαιδευτική διαδικασία (Χρηστάκης, 2011). 

Για να επιτευχθεί η εκπαιδευτική επιτυχία, είναι απαραίτητο ο μαθητής να νιώθει άνετα και ασφαλής με τον 

εκπαιδευτικό. Όταν ο εκπαιδευτικός εμπνέει το παιδί να συνεχίσει την προσπάθεια, το στηρίζει ψυχολογικά, 

κοινωνικά και γνωστικά, τότε τα μαθησιακά αποτελέσματα είναι συνήθως καλύτερα. Το στυλ του 

εκπαιδευτικού είναι καθοριστικό για την εικόνα που σχηματίζει ο μαθητής για εκείνον, κάτι που έχει 

αντίκτυπο στη μαθησιακή του απόδοση (Χρηστάκης, 2011). 

Ένας/μία ικανός εκπαιδευτικός πρέπει να διδάσκει με ενθουσιασμό και αυτοπεποίθηση, να είναι σαφής στις 

εξηγήσεις του και να επιδεικνύει ηγετικέςικανότητες, διατηρώντας δημοκρατική διαχείριση στην τάξη. 

Αυτό βοηθά να κρατηθεί αμείωτο το ενδιαφέρον των μαθητών και να υπάρχει μια θετική σχέση μεταξύ 

εκπαιδευτικού και μαθητών (Britt, 2013). Επιπλέον, η ισχυρήκαθοδήγηση στον τομέα της συμπεριφοράς 

και των επιδόσεων των μαθητών, η ικανότητα συνεργασίας και η διαχείριση συγκρούσεων με σεβασμό και 

ηρεμία, είναι στοιχεία που ενισχύουν την αποτελεσματικότητα του δασκάλου (Aultman et al., 2009; 

Englehart, 2009). 

Όλοι αυτοί οι παράγοντες, από το στυλ διδασκαλίας και την επικοινωνία μέχρι την ικανότητα να οργανώνει 

και να διαχειρίζεται την τάξη, συνθέτουν τα χαρακτηριστικά ενός εκπαιδευτικού που μπορεί να επιτύχει 

εκπαιδευτικούς στόχους. Ωστόσο, δεν είναι μόνο η θεωρητική κατάρτιση που καθορίζει την 

αποτελεσματικότητα ενός δασκάλου, αλλά και τα προσωπικάχαρακτηριστικά που έχουν να κάνουν με το 

στυλδιδασκαλίας, τηνεπικοινωνίακαι τηνικανότητα διαχείρισης της τάξης(Wubbels, Brekelmans, denBrok& 

van Tartwijk, 2006a ; Aultman, Williams, Johnson &Schultz, 2009; Englehart, 2009.). 
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Επιπλέον, η προσωπική ταυτότητα του εκπαιδευτικού είναι κάτι που αναπτύσσεται και εξελίσσεται με την 

εμπειρία και τη συνεχιζόμενη επαγγελματική τριβή, ενισχύοντας την ικανότητά του να δημιουργήσει ένα 

μαθησιακό περιβάλλον που υποστηρίζει τη μάθηση για όλους τους μαθητές (DenBrok, Fisher& Scott, 2005; 

Wilkins, 2006; Britt, 2013). 

 

2.4 Ο ρόλος των παιδιών 

Η μαθησιακή διαδικασία ξεκινά από το υπόβαθρο του μαθητή, το οποίο έχει διαμορφωθεί μέσω των 

εμπειριών από τους περιβαλλοντικούς παράγοντες. Ο εκπαιδευτικός βασίζεται σε αυτό το υπόβαθρο για 

να αναπτύξει και να οργανώσει τη διδασκαλία, προσαρμόζοντας τις μεθόδους και τις στρατηγικές έτσι 

ώστε να ανταποκριθούν στις ανάγκες του κάθε μαθητή. Αυτό το γνωστικό υπόβαθρο και τα ατομικά 

χαρακτηριστικά του παιδιού είναι καθοριστικά για τον τρόπο που θα γίνει η διδασκαλία και για τη 

γενικότερη μαθησιακή πορεία. Η συνεργασία μεταξύ μαθητή και εκπαιδευτικού είναι, λοιπόν, κεντρική 

για την επίτευξη των διδακτικών στόχων. 

Ο ρόλος του μαθητή δεν περιορίζεται στο να είναι συμμετέχει παθητικά στην τάξη. Αντιθέτως, η 

ενεργή συμμετοχή του είναι απαραίτητη για να κατανοήσει και να εφαρμόσει στην πράξη τα 

διδαχθέντα. Ο μαθητής πρέπει να έχει πρωταγωνιστικό ρόλο στη διαδικασία μάθησης, με τον 

εκπαιδευτικό να παίζει τον ρόλο του καθοδηγητή, σχεδιάζοντας τη διδασκαλία και να επιλέγει την 

εξατομίκευση της διδασκαλίας. 

Για τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, το γνωστικό υπόβαθρο και τα ατομικά χαρακτηριστικά τους 

επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό την εκπαιδευτική διαδικασία. Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα πρέπει να 

προσαρμόζεται στις ανάγκες του κάθε παιδιού, αναπτύσσοντας στρατηγικές που θα το βοηθήσουν να 

επιτύχει τους μαθησιακούς στόχους του. Το παιδί καθορίζει τη μέθοδο διδασκαλίας και, συχνά, απαιτεί 

αναπροσαρμογές στο αναλυτικό πρόγραμμα, κάτι που αναγκάζει τον εκπαιδευτικό να προσαρμόζει τη 

συμπεριφορά του και τις διδακτικές τεχνικές. 

Η ένταξη και η συνεκπαίδευση έχουν εξαιρετική σημασία για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες. Μέσω της 

αλληλεπίδρασης με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης, τα παιδιά με ειδικές ανάγκες αποκτούν 

αυτοπεποίθηση και ενισχύουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες. Η συνειδητοποίηση ότι όλοι οι άνθρωποι 

έχουν κάποιες διαφορετικότητες ενισχύει την αποδοχή και την ενσωμάτωσή τους στην κοινωνία. 

Επιπλέον, μέσα από την παρατήρηση και την αλληλεπίδραση με τα παιδιά χωρίς αναπηρία, 

καλλιεργούν ικανότητες και στάσεις που θα μπορούσαν να είναι ευρέως αποδεκτές και θα μπορούσαν 

να μην αναπτυχθούν χωρίς αυτήν την εμπειρία (Δελλασούδας, 2005). 

Τέλος, η δυνατότητα στους μαθητές να εκφράσουν τις απόψεις τους, να αναλαμβάνουν δράσεις και να 

λύνουν ζητήματα με τους δικούς τους τρόπους, ενισχύει τη μαθησιακή διαδικασία. Όταν οι μαθητές 
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αναλαμβάνουν ενεργό ρόλο, χρησιμοποιώντας προσωπικές επιλογές επίλυσης ζητημάτων, συμμετέχουν 

πιο ουσιαστικά στην εκπαίδευση και ενισχύεται η μάθηση (Wilkins, 2006; Πυργιωτάκης, 2011; 

Κωνσταντίνου, 2015; Ξωχέλλης, 2015). 

 

2.5 Οι σχέσεις Εκπαιδευτικού – Μαθητή 

Η σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή είναι θεμελιώδης για την επίδραση της διδασκαλίας , καθώς 

επηρεάζει την κοινωνική ανάπτυξη και την προσωπική ταυτότητα του μαθητή. Μια αρμονική σχέση 

ενισχύει την επικοινωνία, την έκφραση συναισθημάτων και την ενίσχυση κοινωνικών δεξιοτήτων. Ο 

εκπαιδευτικός πρέπει να επευφημεί θετικές αλληλεπιδράσεις , να αναμένει υψηλές επιδόσεις, να έχει 

αίσθηση του χιούμορ και να είναι σταθερός στη συμπεριφορά του. Αυτά τα χαρακτηριστικά επηρεάζουν τη 

συμπεριφορά και τη δράση των μαθητών, συμβάλλοντας στην επίτευξη των διδακτικών στόχων (DenBrok, 

Fisher& Scott, 2005; Petegem, Creemers, Rosseel, &Aelterman, 2006; Wilkins, 2006; Shelly, 2007; Britt, 

2013.). 

Ο Gοrdon (1977), παρουσιάζει  τέσσερα  σημεία στα οποία στηρίζεται η δημιουργία  μιας  ισχυρής σχέσης 

του δασκάλου και του παιδιού και ταυτόχρονα, η επιτυχία του διδακτικού έργου. Παρακάτω, ακολουθεί μια 

σύντομη παρουσίαση των σημείων αυτών  : 

α)  Οι σχέσεις εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας.  Η καλή σχέση εκπαιδευτικού και 

εκπαιδευόμενου/ης δομείται από την κατανόηση των αναγκών, την αμοιβαία αλληλεπίδραση και την 

ειλικρίνεια ανάμεσα στα εμπλεκόμενα άτομα. 

β)  Η επικοινωνία εκπαιδευτικού–μαθητή/τριας .  Η σωστή επικοινωνία πραγματοποιείται όταν 

δε δημιουργούνται λανθασμένες εντυπώσεις και δεν υπάρχουν θολά σημεία σε όσα  λέγονται ανάμεσα 

στα δύο αυτά άτομα. 

γ)  Η συνομιλία με τους μαθητές . Είναι αναγκαίο, οδάσκαλος να δίνει ιδιαίτερη σημασία στον 

τρόπο που απευθύνεται στα παιδιά. Κάθε στιγμή είναι διαφορετική και απαιτεί ιδιαίτερο χειρισμό. 

Κάποιες φορές πρέπει να  είναι δεκτικός/η  και υπομονετικός/η και άλλες επιβλητικός/η. Παράλληλα, 

είναι σημαντικό να έχει μεταδοτικότητα για να μπορεί να μεταβιβάζει τις σωστές  πληροφορίες στα 

παιδιά. Τέλος, πρέπει να έχει αυτοέλεγχο στις αντιδράσεις του/της, όταν έρχεται αντιμέτωπος/η  με 

κάποια παραβατική συμπεριφορά. 

δ)   Οι διαπραγματεύσεις  με τα παιδιά. Οι προβληματικές καταστάσεις που μπορεί να 

προκύπτουν στη διάρκεια της ημέρας πρέπει να αντιμετωπίζονται με διαλλακτικότητα από τον 

δάσκαλο. Χρειάζονταιλύσεις που βρίσκονται κάτω από συνθήκες διαπραγμάτευσης με τα παιδιά και όχι 
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με αυταρχικές συμπεριφορές. Επομένως, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να διαθέτουν  ικανότητες 

διαπραγμάτευσης. 

 

2.5.1 Οι σχέσεις με μαθητή με Ειδικές Ανάγκες στην Εκπαίδευση 

Οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ δασκάλων και μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες επηρεάζουν 

σημαντικά εξέλιξη, προσαρμοστικότητα και ψυχική ευημερία των εκπαιδευόμενων, παρά τις διαφορές στις 

ειδικές ανάγκες κάθε κατηγορίας (Pham & Murray, 2016). Οι σχέσεις αυτές μπορεί να επιδρούν στις 

διαφορετικές πτυχές της εναρμόνισης, ανάλογα με τις συγκεκριμένες ανάγκες του κάθε μαθητή (Baker, 

2006). Τα ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι οι σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς επηρεάζουν τα σχολικά, 

κοινωνικά, συναισθηματικά και συμπεριφορικά αποτελέσματα των παιδιών. Στον τομέα των σχολικών 

επακόλουθων, οι σχέσεις εκπαιδευτικών-μαθητών συνδέονται με τη σύνδεση του μαθητή με το σχολείο, την 

ακαδημαϊκή αυτοεκτίμηση, τη συμμετοχή στις μαθησιακές δραστηριότητες και την εφαρμογή των οδηγιών 

του εκπαιδευτικού, μεταξύ άλλων (Baker, 2006; Baker, Grant & Morlock, 2008;Baker et al., 2009; Tsai & 

Cheney, 2012). 

Όταν οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες διατηρούν σχέσεις που 

χαρακτηρίζονται από κατανόηση, υποστήριξη και σεβασμό, οι μαθητές παρουσιάζουν ανώτερες και 

βελτιωμένες κοινωνικές συναναστροφές, μεγαλύτερη ανθεκτικότητα στις απογοητεύσεις και εξελιγμένες 

ικανότητες αυτοκυριαρχίας και ομαδικής συνεργασίας. Οι θετικές αυτές σχέσεις λειτουργούν επίσης ως 

προστατευτικός παράγοντας από την απομάκρυνση και περιθωριοποίηση (Blacher, Baker & Eisenhower, 

2009; Kiuru et al., 2012; Granot, 2016). 

Στον συναισθηματικό τομέα, οι μαθητές που διαισθάνονται τους εκπαιδευτικούς ως υποστηρικτικούς 

αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα αυτοπεποίθησης και αισιοδοξίας και χαμηλότερα επίπεδα μοναξιάς. 

Αντίθετα, οι μαθητές που αισθάνονται τους εκπαιδευτικούς ως μη δεκτικούς βιώνουν αρνητικές 

ψυχοσωματικές αντιδράσεις (Al-Yagon & Mikulincer, 2004; Murray & Greenberg, 2000; Al-Yagon, 2016). 

Η επιρροή των κοινωνικών συναναστροφών στη συμπεριφορά των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες επικεντρώνεται κυρίως στα δυσκολίες στη συμπεριφορά τους, που ενδέχεται να προκαλέσουν 

επιπλέον προβλήματα στην προσαρμογή τους (Sabol & Pianta, 2012). 

Η ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών παίζει κρίσιμο ρόλο στην 

ανάπτυξη της συμπεριφοράς και των ακαδημαϊκών επιδόσεων, ειδικά σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Οι σχέσεις που κυριεύονται από συγκρούσεις μεταξύ δασκάλου και μαθητών με εκδηλωμένα 

προβλήματα συμπεριφοράς φαίνεται να είναι σημαντικοί προβλεπτικοί παράγοντες μελλοντικών 

προβλημάτων, όπως η επιθετικότητα, όσο αυξάνεται η ηλικία του παιδιού μέσα στο σχολείο. Αντίστοιχα, τα 
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παιδιά που δεν αναπτύσσουν φιλικές και φιλόξενες συναναστροφές με τους εκπαιδευτικούς στην 

προσχολική ηλικία έχουν αυξημένες πιθανότητες να παρουσιάσουν περαιτέρω εκδηλωμένες επιθετικές 

τάσεις κατά τη διάρκεια της σχολικής τους πορείας (Silver et al., 2005; Stipek&Miles, 2008; Skalinca, 

Stenseng & Wichstrom, 2015;Guoetal. 2016). 

Επιπλέον, οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ εκπαιδευτικού-μαθητή μπορεί να υφίστανται ως παράγοντες 

αποφυγής ή κινδύνου στην ανάπτυξη προβλημάτων συμπεριφοράς, ειδικά για παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι θετικές σχέσεις, όπως καταδεικνύουν οι έρευνες, δεν φαίνεται πάντα να 

τροποποιούν την επίδραση των μαθησιακών δυσκολιών σε ψυχοκοινωνικά προβλήματα, όπως εσωτερική 

και εξωτερική έκφραση των συμπεριφορών (Al-Yagon, 2016). Παρά την υποστήριξη και την ενθάρρυνση 

από τους εκπαιδευτικούς, τα παιδιά με ΕΕΑ συχνά χρειάζονται εξειδικευμένες μεθόδους διδασκαλίας για να 

συμβάλουν στην καλύτερη σχολική προσαρμογή και ανταπόκριση , οι οποίες δεν μπορούν να αποδώσουν 

χωρίς τη συναισθηματική στήριξη και την ποιότητα των σχέσεων με τον εκπαιδευτικό (Baker etal. , 2009). 

Η ψυχική καθοδήγηση, όπως τονίζουν οι Hamre και Pianta (2005), αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για την 

ακαδημαϊκή πρόοδο, ειδικά για τα παιδιά που αντιμετωπίζουντάση για αρνητική απόδοση. Οι μαθητές σε 

τάξεις με θετικό κλίμα για την ψυχολογία τους, όπου οι δάσκαλοι δείχνουν γνήσιο ενδιαφέρον για τις 

ανάγκες τους, επιδεικνύουν σημαντική βελτίωση στην ακαδημαϊκή τους απόδοση. 

Αυτό το γεγονός επιβεβαιώνει την αξία των θετικών και υποστηρικτικών σχέσεων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, και συνεπώς, η ανάπτυξη τέτοιων σχέσεων θα πρέπει να θεωρείται βασικό παιδαγωγικό 

εργαλείο, ιδίως για μαθητές με ΕΕΑ. Η ενίσχυση του ψυχολογικού κλίματος στην τάξη και η υποστήριξη 

των μαθητών σε ψυχολογικό και κοινωνικό επίπεδο είναι κρίσιμη για την ενδυνάμωση της σχολικής 

ένταξης και της ψυχικής ανθεκτικότητας τους. 

Η κατανόηση των παραγόντων που επηρεάζουν την ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ 

εκπαιδευτικών και μαθητών, όπως η ενσυναίσθηση, η επικοινωνία και η διάθεση για υποστήριξη, είναι 

ζωτικής σημασίας για την αποτελεσματική διδασκαλία, και απαιτεί ενδελεχή μελέτη και πρακτική 

εφαρμογή στην καθημερινή σχολική ζωή. 

 

2.5.2 Παιδαγωγική σχέση – Ψυχοπαιδαγωγική στήριξη 

Οι σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις επικεντρώνονται στην ενεργή συμμετοχή των μαθητών στη 

διαδικασία της μάθησης, βλέποντας τη μάθηση όχι ως ανενεργοί δέκτες, αλλά ως διαδικασία ενεργητική με 

τη γνώση, όπου τα παιδιά έχουν τον κύριο ρόλο. Αυτό το πλαίσιο επαναστατεί ενάντια στις παραδοσιακές 

διδακτικές προσεγγίσεις, υπογραμμίζοντας την αξία της ενεργητικής μάθησης και την ανάγκη για μια 
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ευπροσάρμοστη και εύκολα προσβάσιμη μάθηση, όπου οι μαθητές αναπτύσσουν κριτική σκέψη και 

δημιουργούν τις δικές τους απόψεις και ιδέες. 

Η σημασία των διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών είναι καίρια, καθώς αυτές οι 

σχέσεις δημιουργούν ένα ασφαλές μαθησιακό περιβάλλον όπου οι μαθητές αισθάνονται ελεύθεροι να 

εκφράσουν τις σκέψεις τους και να αναπτύξουν τις ικανότητες κριτικής σκέψης και συνεργασίας Οι καλές 

σχέσεις, γεμάτες κατανόηση, αποδοχή και υποστήριξη, είναι θεμελιώδεις για τη δημιουργία και 

προσαρμογή της ορθή αίσθηση της αυτοαξίας των παιδιών και για τη δημιουργία συνθηκών ασφάλειας και 

αίσθημα συμμετοχής στην ομάδα που ενισχύουν την ακαδημαϊκή τους σταδιοδρομία και 

προσαρμοστικότητα στο σχολικό περιβάλλον (Μπαμπάλης, 2007; Ireson & Hallam, 2005;Michelli, 2005). 

Το μαθησιακό περιβάλλον δεν πρέπει να είναι μόνο ασφαλές συναισθηματικά, αλλά και υποστηρικτικό για 

την ακαδημαϊκή ανάπτυξη, κάτι που μπορεί να επιτευχθεί μέσω της ομαδοσυνεργατικής μάθησης. Σε αυτή 

την προσέγγιση, η οργανωμένη συνεργασία σε ομάδες βοηθά στην ενίσχυση της μάθησης μέσω της 

αλληλεπίδρασης, τηςέκφρασης των απόψεων και της κοινής επίλυσης προβλημάτων. Οι εκπαιδευτικοί 

αναλαμβάνουν το ρόλο του σύμβουλου και ενδυναμωτή, προσφέροντας στήριξη, καθοδήγηση και 

συνεχιζόμενη ανατροφοδότηση για την προώθηση της μάθησης (Πασιαρδή, 2001). 

Αναφορικά με την επικοινωνία, η θετική στάση των δασκάλων, όπως η κατανόηση, η υποστήριξη και η 

εμψύχωση, δημιουργεί ένα υποστηρικτικό μαθησιακό περιβάλλον που ενισχύει τα κίνητρα των μαθητών για 

ακαδημαϊκή επιτυχία και θετική στάση απέναντι στο σχολείο (Fisher & Rickards, 1997; Wubbels & Levy, 

1993; Jacobson 2000). Ταυτόχρονα, το χιούμορ, όταν χρησιμοποιείται κατάλληλα, μπορεί να διευκολύνει 

την αποφόρτιση έντονων καταστάσεων και να βελτιώσει την ατμόσφαιρα της τάξης, χωρίς να μειώνει τη 

σοβαρότητα της μάθησης (Χανιωτάκης, 2010). 

Η έρευνα δείχνει ότι οι θετικές διαπροσωπικές σχέσεις δεν επηρεάζουν μόνο την ακαδημαϊκή απόδοση, 

αλλά και το συνολικό μαθησιακό κλίμα, κάνοντάς το πιο ανοιχτό και αποτελεσματικό. Όταν οι 

εκπαιδευτικοί επιδεικνύουν φιλικότητα και κατανόηση, βοηθούν τους μαθητές να αισθανθούν αποδεκτοί 

και ασφαλείς, γεγονός που οδηγεί σε καλύτερα αποτελέσματα και λιγότερες συγκρούσεις στην τάξη 

(Thomson, 1997; Adrams, 1998). Αντιθέτως, η απουσία υγιών συναναστροφών αναπαράγει ένα τεταμένο 

κλίμα και συγκρούσεις, περιορίζοντας τις μαθησιακές ευκαιρίες. 

Στην ελληνική πραγματικότητα, έρευνες δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν το καθήκον τους για 

την ανάπτυξη θετικού επικοινωνιακού περιβάλλοντος, αφού ο τρόπος αντιμετώπισής τους μπορεί είτε να 

παρεμποδίσει ή να υποστηρίξει την ανάπτυξη ενός επικοινωνιακού κλίματος που προάγει τη απόκτηση 

γνώσεων (Ανδρεαδάκη κ.ά., 2006). Η επιδίωξη των ενημερωμένων διαδικασιών στην παιδαγωγική πράξη 

είναι η ενοποίηση παιδιού και περιεχομένου διδασκαλίας, με την ενεργό συμμετοχή των μαθητών και την 
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ανάπτυξη συνεργασίας, κάτι που ενισχύεται από τις καλές διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ μαθητών και 

εκπαιδευτικών. 

Η συνολική εικόνα δείχνει ότι η ποιότητα των συναναστροφών μεταξύ των ατόμων στην τάξη είναι 

καθοριστική για τη μαθησιακή πρόοδο, την ακαδημαϊκή επιτυχία και την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των 

μαθητών, και ως εκ τούτου, η ενίσχυση αυτών των σχέσεων μέσω της ενεργητικής επικοινωνίας και 

υποστήριξης είναι θεμελιώδης για ένα αποδοτικό μαθησιακό περιβάλλον. 

 

2.5.3 Δυσκολίες στις σχέσεις 

Τα ζητήματα που συχνά εμφανίζονται στη σχολική τάξη δεν αφορούν μόνο τον σχεδιασμό και τη διαχείριση 

του μαθήματος, αλλά και τη αλληλεπίδραση του δασκάλου με τους μαθητές. Ένα από τα μεγαλύτερα 

εμπόδια είναι η παραδοσιακή μορφή αξιολόγησης, η οποία συχνά προκαλεί αναστάτωση και δυσκολεύει τις 

σχέσεις δασκάλου-μαθητή. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει την ικανότητα να διαχειρίζεται καθημερινά τις 

διαφορετικές ανάγκες και καταστάσεις στην τάξη, χρησιμοποιώντας τον κατάλληλο τρόπο επικοινωνίας και 

αξιολόγησης, ώστε να ενθαρρύνει τη συμμετοχή και τη μάθηση των μαθητών χωρίς να προκαλεί άγχη ή 

αισθήματα αποτυχίας (Fisher & Rickards, 1997). 

Η συνέπεια στις προσδοκίες και την τάξη είναι εξίσου σημαντική. Όταν η στάση ενός δασκάλου είναι πιο 

χαλαρή ή ανεκτική σε περιπτώσεις αποκλίνουσας συμπεριφοράς, αυτό μπορεί να επιφέρει ζητήματα για τον 

επόμενο εκπαιδευτικό που αναλαμβάνει την τάξη. Η παραπάνω τάση δίνει αφορμή ώστε να είναι ουσιώδες 

οι δάσκαλοι να συντονίζονται και να συμφωνούν σε κοινό πλαίσιο όσον αφορά την συμμόρφωση με τους 

κανόνες, ενισχύοντας έτσι τη συνοχή και την ομαλή λειτουργία του σχολικού περιβάλλοντος (Andreadaki et 

al., 2006). 

Επιπλέον, οι συναναστροφές του εκπαιδευτικού με τους κηδεμόνες των παιδιών θεωρούνται κρίσιμες για τη 

συνολική εκπαιδευτική διαδικασία. Ο δάσκαλος θα πρέπει να ενημερώνει τακτικά τους γονείς για την 

πρόοδο και τη συμπεριφορά των παιδιών τους, έτσι ώστε να δημιουργείται ένα υποστηρικτικό δίκτυο γύρω 

από τον μαθητή. Όταν αυτή η επικοινωνία γίνεται με σεβασμό και συνεργασία, δημιουργείται μια πιο 

θετική εικόνα για το σχολείο και ενισχύεται η συνεργασία μεταξύ σχολείου και οικογένειας, κάτι που είναι 

θεμελιώδες για την επιτυχία της σχολικής συστηματικής μεθόδου (Jacobson, 2000). 

Η συνεχής επιμόρφωση του εκπαιδευτικού αποτελεί έναν άλλο σημαντικό παράγοντα για τη βελτίωση της 

ποιότητας της διδασκαλίας. Παρά τη σημασία που έχει, η επιμόρφωση συχνά παραμελείται ή δεν 

εφαρμόζεται επαρκώς. Οι δάσκαλοι πολλές φορές θεωρούν ότι η εκπαίδευσή τους στο Πανεπιστήμιο είναι 

αρκετή, κάτι που μπορεί να οδηγήσει σε στασιμότητα. Ωστόσο, η συνεχής ενημέρωση και επαγγελματική 
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εξέλιξη είναι απαραίτητη για να ανταποκριθούν στις προκλήσεις και τις απαιτήσεις της σύγχρονης 

εκπαίδευσης (Χαραλάμπους, 2000). 

Τέλος, η καλλιέργεια σωστών αλληλεπιδραστικών συσχετίσεων μεταξύ δασκάλου και παιδιών είναι 

καθοριστική για την εύρυθμη λειτουργία της τάξης και την αποτελεσματική μάθηση. Η σχέση αυτή πρέπει 

να βασίζεται στον αμοιβαίο σεβασμό, την ενθάρρυνση, την κατανόηση και τη συνεργασία. Οι δάσκαλοι 

πρέπει να αναγνωρίζουν τη σημασία αυτών των σχέσεων για την ενίσχυση της ακαδημαϊκής απόδοσης, 

αλλά και για τη συνολική ψυχική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών (Michelli, 2005). Η 

δημιουργία ενός υποστηρικτικού και ασφαλούς μαθησιακού περιβάλλοντος προϋποθέτει την ανάπτυξη 

αυτών των σχέσεων και την επίγνωση των παραγόντων που τις επηρεάζουν. 

 

2.6 Η θέση του δασκάλου στις διαπροσωπικές σχέσεις των μαθητών 

 

Η σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές αποτελεί βασικό παράγοντα για την αποτελεσματική 

εκπαίδευση και ενίσχυση κοινωνικών συναναστροφών. Η στάση και ο τρόπος διδασκαλίας που υιοθετεί ο 

εκπαιδευτικός διαμορφώνουν τις απόψεις και τον τρόπο αντιμετώπισης καταστάσεων των εκπαιδευόμενων , 

όχι μόνο σε σχέση με το περιεχόμενο μάθησης, αλλά και ως προς την αντίληψη για τους ίδιους και τις 

σχέσεις τους με τους άλλους. Ο δάσκαλος είναι ένα σημαντικό πρότυπο και οι συμπεριφορές του 

επηρεάζουν άμεσα τη διάθεση, την αυτοεκτίμηση και την άποψη των μαθητών (Sivan, 1986). 

Η προσωπική ταυτότητα του εκπαιδευτικού, όπως επισημαίνει ο Jenkins (2007), παίζει καθοριστικό ρόλο 

στην εκπαιδευτική του συμπεριφορά. Ο δάσκαλος, βάσει της προσωπικότητάς του και του τρόπου που 

επιλέγει να επικοινωνήσει με τους μαθητές, μπορεί να επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό το παιδαγωγικό κλίμα 

της τάξης. Όταν ο εκπαιδευτικός ακολουθεί αυταρχικές ή περιοριστικές συμπεριφορές, αυτό μπορεί να 

δημιουργήσει ένα κλίμα φόβου και ανασφάλειας, κάτι που με τη σειρά του επηρεάζει αρνητικά την 

προθυμία των μαθητών να συμμετέχουν και να επικοινωνούν τα συναισθήματά τους. Αντίθετα, η 

δημοκρατική και υποστηρικτική στάση βοηθά τους μαθητές να νιώθουν άνετα, να εκφράζονται ελεύθερα 

και να εμπλέκονται ενεργά στη μαθησιακή διεργασία (Sutherland, 2004;Brophy, 2006). 

Το παιδαγωγικό κλίμα θετικής αντιμετώπισης έχει καταστεί αναγνωρισμένο ως παράγοντας κλειδί για την 

εκπαιδευτική επιτυχία. Ένα τέτοιο κλίμα ενθαρρύνει τα παιδιά να αγαπήσουν το σχολείο, να συμμετέχουν 

χωρίς φόβο και να αναπτύξουν εσωτερικά κίνητρα για τη μάθηση. Η έρευνα υποδεικνύει ότι στις τάξεις με 

παιδαγωγικό κλίμα θετικής αντιμετώπισης οι μαθητές παρουσιάζουν λιγότερα προβλήματα τόσο στη 

κατάκτηση της γνώσης όσο και στη στάση αλληλεπίδρασης τους, ενώ οι ικανότητες συναισθηματικής 

νοημοσύνης τους βελτιώνονται σημαντικά (Kuperminc et al., 2001; Fraser, 2005). 
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Με άλλα λόγια, το περιβάλλον που δημιουργεί ο εκπαιδευτικός είναι θεμελιώδες για την ανάπτυξη των 

μαθητών και μπορεί να είναι καταλυτικός παράγοντας στη διαμόρφωση των στάσεων και των αξιών τους 

για το σχολείο και τη μάθηση στο σύνολό της. 

Συνεπώς, θα μπορούσαμε να κατατάξουμε τη συμπεριφορά του εκπαιδευτικού σε τρεις 

κατηγορίες: τον αυταρχικό εκπαιδευτικό, τον δημοκρατικό και τον αδιάφορο. Παρακάτω παρατίθεται 

συνοπτικά η κάθε κατηγορία : 

 Ο αυταρχικός εκπαιδευτικός : Ο αυταρχισμός, ως άσκηση αυστηρής εξουσίας σε θέματα 

αγωγής και κοινωνικοποίησης από τον/την εκπαιδευτικό, ισοδυναμεί με τον καταναγκασμό 

και την υποταγή των μαθητών στις διαταγές του εκπαιδευτικού.  Αγνοείται το γεγονός ότι το 

άτομο χαρακτηρίζεται από συνείδηση και ελευθερία. Ο εκπαιδευτικός  δε δέχεται 

αντιρρήσεις  και χειραγωγεί  τους μαθητές. Αυτό συνεπάγεται ότι η άσκηση αυταρχικής 

αγωγής διαμορφώνει φοβισμένα παιδιά και επηρεάζει αρνητικά τον τρόπο σκέψης τους. 

 Ο δημοκρατικός εκπαιδευτικός : Αποβλέπει στο να οδηγήσει το παιδί στη χειραφέτηση, στην 

πειθαρχία και στην αυτενέργεια. Αντιμετωπίζεται ως ολοκληρωμένη προσωπικότητα, 

επαινείται στην επιτυχία και ενθαρρύνεται στην αποτυχία. Ο μαθητής  έχοντας ως πρότυπο 

αυτόν τον εκπαιδευτικό, διαμορφώνει μια ελεύθερη, αυτόνομη , δημοκρατική και υπεύθυνη 

προσωπικότητα. Επιπλέον, αναπτύσσει αυτοαντίληψη, κριτική σκέψη και θετική διάθεση. 

 Ο αδιάφορος εκπαιδευτικός : Ο συγκεκριμένος τύπος εκπαιδευτικού εκδηλώνει αρνητική 

διάθεση στην προσέγγιση των αναγκών του παιδιού και φτάνει στο βαθμό ψυχρότητας και 

αδιαφορίας. Αδιαφορεί να αναπτύξει παιδαγωγική σχέση με το/τη μαθητή σε επίπεδο 

διαλόγου και προφορικής επικοινωνίας, διεκπεραιώνοντας αποκλειστικά το ρόλο του/της 

δημοσίου υπαλλήλου. Συνεπώς, ο/η μαθητής χαρακτηρίζεται  από αβεβαιότητα, 

επιθετικότητα και ανικανότητα να ελέγξει τη συμπεριφορά του. 

 

Όπως προκύπτει, η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού έχει άμεση επιρροή στη κατάκτηση της γνώσης, την 

ανάπτυξη της προσωπικότητας των μαθητών και τη συνολική αξία της αλληλεπίδρασης των δύο μελών. Ο 

δημοκρατικός, δημιουργεί ισχυρές συναναστροφές, οι οποίες στηρίζονται στην συναισθηματική στήριξη, 

αξιοπιστία και ασφαλές περιβάλλον. Αυτές οι σχέσεις προάγουν την αίσθηση της κοινότητας και της 

συλλογικότητας στην τάξη, ενισχύοντας το αίσθημα της συμμετοχής και της υπευθυνότητας των μαθητών 

(Wentzel, Battle, Russell & Looney, 2010; Μπεαζίδου, 2014) 

Σε μια τάξη που λειτουργεί δημοκρατικά και έχει θετικές διαπροσωπικές σχέσεις, το υποστηρικτικό κλίμα 

που δημιουργείται ενισχύει τη συμπεριφορά των μαθητών και, κατά συνέπεια, την καλύτερη μετάδοση της 

γνώσης. Η εμπιστοσύνη, η συνεργασία και η κοινή προσήλωση στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι 

στοιχεία που συμβάλλουν στη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων (Brekelmans, Sleegers, & Fraser, 
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2000; DenBrok, Fisher & Scott, 2005). Αυτό το κλίμα ευνοεί την εξέλιξη των μαθητών σε πνευματικό, 

ηθικής αξίας και κοινωνικό επίπεδο, ενώ παράλληλα μειώνει τις πιθανότητες εμφάνισης επιθετικής ή 

ανάρμοστης συμπεριφοράς (Englehart, 2009). 

Η παιδοκεντρική προσέγγιση, που ενσωματώνει τα παραπάνω χαρακτηριστικά, ενδυναμώνει το αίσθημα 

ηρεμίας και συμμετοχής στην ομάδα στους μαθητές, ενισχύει την αυτοεκτίμησή τους και ενδυναμώνει τη 

κριτική τους σκέψη (Sava, 2002). Όταν οι μαθητές νιώθουν να είναι σε ένα περιβάλλον όπου η γνώμη τους 

εκτιμάται και η συμπεριφορά τους καθοδηγείται με βάση αξίες αμοιβαίου σεβασμού, αναπτύσσουν 

αυτοπεποίθηση να τα καταφέρουν, αυξημένα κίνητρα για μάθηση και δράση, καθώς και τη διάθεση για 

γαλήνια επίλυση διαφορών (Opdenakker & Van Damme, 2006). Αυτές οι δεξιότητες δεν είναι μόνο 

χρήσιμες για τη σχολική ζωή αλλά και για τη ζωή τους έξω από την τάξη, ενδυναμώνοντας τη δυνατότητα 

τους να αναλάβουν πρωτοβουλίες και να διαχειρίζονται υπεύθυνα τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν 

(Wentzel et al., 2010). 

Επομένως, η σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές δεν επηρεάζει μόνο την καθημερινή μαθησιακή 

διαδικασία αλλά και τη γενικότερη κοινωνική και προσωπική ανάπτυξή τους. Ο εκπαιδευτικός, μέσα από 

την προσέγγιση και τη στάση του, μπορεί να καλλιεργήσει ένα κλίμα που ενισχύει την εμπιστοσύνη και την 

υπευθυνότητα, οδηγώντας τους μαθητές σε μια ολοκληρωμένη ανάπτυξη σε όλους τους τομείς. 

Το πώς φέρεται ο δάσκαλος παίζει καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της σχέσης του με τους μαθητές. 

Όπως αναφέρει η Μπεαζίδου (2014), η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού καθορίζεται από δύο βασικές 

διαστάσεις: την επίδραση και το κατά πόσο πλησιέστερη είναι η σχέση . Η διάσταση του κατά πόσο 

πλησιέστερη είναι η σχέση αφορά κατά πόσο κοντά είναι τα μέλη του παιδαγωγικού ζεύγους, η οποία 

μπορεί να χαρακτηρίζεται από συνεργατική συμπεριφορά ή όχι. Οι διάφοροι συσχετισμοί αυτών των 

παραμέτρων καθορίζουν πώς συμπεριφέρεται ο εκπαιδευτικός και, κατ' επέκταση, τη φύση της 

αλληλεπίδρασης του με τους μαθητές. 

Ένας εκπαιδευτικός που δεν δείχνει ιδιαίτερο ενδιαφέρον ή επιτρέπει υπερβολική ελευθερία στους μαθητές 

μπορεί να κερδίσει την εκτίμηση τους σε κάποιες περιπτώσεις, όμως συχνά δεν καταφέρνει να κερδίσει τον 

σεβασμό τους (Englehart, 2009). Αντίθετα, η δημιουργία ενός ισχυρού παιδαγωγικού κλίματος εξαρτάται 

από τη στάση του εκπαιδευτικού και τη συνεχιζόμενη προσοχή στις ανάγκες των μαθητών. 

Η διάκριση μεταξύ παιδοτρόπου και λογοτρόπου εκπαιδευτικού, όπως αναφέρεται από τη Μπεαζίδου 

(2014), είναι ενδεικτική του τρόπου με τον οποίο ο εκπαιδευτικός μπορεί να επικεντρωθεί είτε στην 

ανάπτυξη του παιδιού (παιδοτρόπος) είτε στην μετάδοση του γνωστικού αντικειμένου (λογοτρόπος). Ο 

παιδοτρόπος δίνει έμφαση στην ψυχική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών και στη διαμόρφωση 

θετικών σχέσεων, ενώ ο λογοτρόπος επικεντρώνεται αποκλειστικά στην γνώση, παραβλέποντας τις ανάγκες 

των μαθητών. 
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Επιπλέον, η θέση του εκπαιδευτικού σε μια δημοκρατική τάξη απαιτεί μια ισχυρή αίσθηση ισορροπίας και 

προσοχής. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να διευκολύνει τη συζήτηση και τη λήψη αποφάσεων μεταξύ των 

μαθητών χωρίς να επιβάλλει προσωπικές απόψεις ή να αφήνει τη συζήτηση να εκτραπεί σε υπερβολές ή 

αδικίες. Η δυνατότητα λόγου των μαθητών στη διαδικασία καθιέρωσης και διασφάλιση της τήρησης των 

αρχών που διέπουν την τάξη,είναι εξαιρετικά σημαντική, καθώς αυτή η δυνατότητα να εκφέρουν την άποψη  

τους ενισχύει την αίσθηση ότι ανήκουν σε ένα σύνολο και προάγει τη συνεργασία. 

Η καθιέρωση κανόνων σε συνεργασία με τους μαθητές, χωρίς επιβολή, έχει σημαντικά θετικά 

αποτελέσματα στην ανάπτυξη ενός υγιούς παιδαγωγικού κλίματος. Η δυνατότητα να εκφέρουν την άποψη 

τους τα παιδιά στη δημιουργία αυτών των αρχών που διέπουν την τάξη συμβάλλει στην αυτορρύθμιση της 

συμπεριφοράς τους και στη διαμόρφωση μιας θετικής ατμόσφαιρας στην τάξη. Η συμμετοχή τους σε 

μικρότερες ομάδες μπορεί, επίσης, να βοηθήσει στην ανάπτυξη του αισθήματος συμμετοχής στο σύνολο 

του, που αποτελεί κρίσιμο παράγοντα για την ανάπτυξη συνεργασίας και κοινωνικής ευθύνης (Cole & Cole, 

2002; Korhonen, 2005; Elliott et al., 2008). 

Ο εκπαιδευτικός έχει κρίσιμο ρόλο στην ανάπτυξη των παιδιών, καθώς δεν περιορίζεται μόνο στη 

διδασκαλία του γνωστικού αντικειμένου, αλλά οφείλει να ενισχύει τις ικανότητές τους στην 

συναισθηματική νοημοσύνη και τις συναναστροφές, παρέχοντας ταυτόχρονα ενημέρωση και στις 

οικογένειες. Στο πλαίσιο αυτό, ο εκπαιδευτικός πρέπει να αναγνωρίζει τις δυσκολίες που μπορεί να 

αντιμετωπίσουν οι μαθητές και να συνεργάζεται με άτομα με επιστημονικό υπόβαθρο με στόχο την 

ενίσχυση της συναισθηματικής ευεξίας και ευφορίας (Askell-Williams & Lawson, 2013). Η συνεργασία με 

τους γονείς και το κοινωνικό σύνολο είναι θεμελιώδης για την επιτυχή υποστήριξη των μαθητών, αλλά, 

όπως συχνά αναφέρεται, οι εκπαιδευτικοί δεν αισθάνονται ότι έχουν την απαραίτητη υποβοήθηση των 

γονέων. Πολλοί εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι τα προβλήματα στο οικογενειακό περιβάλλον αποτελούν την 

κύρια αιτία των ψυχικών δυσκολιών των μαθητών, αλλά συχνά βρίσκονται μετέωροι στην προσπάθεια 

επίλυσης αυτών των θεμάτων, χωρίς την ενεργό παρουσία των γονέων. 

Εντυπωσιάζει το γεγονός ότι μόνο λίγοι δάσκαλοι αντιλαμβάνονται τον ρόλο τους, συνειδητοποιώντας την 

ευθύνη τους να δεχτούν και την αντιμετωπίσουν τα ζητήματα συναισθηματικής ισορροπίας. Η πλειοψηφία, 

με περισσοτέρους που είναι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία, πιστεύουν ότι αυτή η ευθύνη ανήκει στους ειδικούς, 

όπως οι σύμβουλοι ψυχικής υγείας. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί συχνά συνδέουν τα ζητήματα 

συναισθηματικής ισορροπίας με ψυχικές ασθένειες, δίνοντας μια επιφυλακτική και ανθυγιεινή διάσταση 

στο θέμα. Αυτή η αντίληψη μπορεί να οδηγήσει σε δυσκολίες στην προσέγγιση και υποστήριξη των 

μαθητών με ψυχικές ανάγκες (Graham, Phelps, Maddison, &Fitzgerald, 2011; Graham, Powell, &Truscott, 

2016; Graham, Powell,Thomas, &Anderson, 2017). 

Εξίσου σημαντικό είναι το πώς οι εκπαιδευτικοί διαχειρίζονται τη μη λεκτική τους συμπεριφορά στη 

σχολική αίθουσα. Στοιχεία όπως η σωματική στάση, οι χειρονομίες και  οι συναισθηματικοί μορφασμοί 
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έχουν μεγάλη σημασία για την ανάπτυξη καλών σχέσεων με τους μαθητές, καθώς μπορεί να προάγονται ή 

να αποθαρρύνονται αναλόγως της περίστασης. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να κατανοεί τις ανταποκρίσεις κάθε 

μαθητή και να προσαρμόζει τη συμπεριφορά του αναλόγως, δημιουργώντας ένα περιβάλλον ασφάλειας και 

σεβασμού (Χρηστάκης, 2011). 

Ο εκπαιδευόμενος  πρέπει να διαχειρίζεται ως αυτόνομο ον, με δικές του επιθυμίες και ανάγκες, και όχι ως 

υποκείμενο που απαιτεί συνεχή καθοδήγηση και επιρροή. Η ενσωμάτωση στην σχολική καθημερινότητά 

αυτής της παιδαγωγικής προσέγγισης από τον εκπαιδευτικό μπορεί να αποτρέψει καταστάσεις με 

αντιρρήσεις όπου οι μαθητές δεν γνωρίζουν τους προσωπικούς τους στόχους ή τι αναμένει για τη 

συμπεριφορά τους. Αντίθετα, η σωστή καθοδήγηση και η διαφάνεια των κανόνων ενισχύει την αυτενέργεια 

και τη συνειδητοποίηση των μαθητών για τις συνέπειες των πράξεών τους, δημιουργώντας έτσι μια ισχυρή 

βάση για την ανατροφή υπεύθυνων και συνεργατικών ατόμων (Englehart, 2009). 
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Κεφάλαιο 3ο :  Γονεϊκή εμπλοκή και Σχέση Εκπαιδευτικού-Μαθητή/τριας 

Η οικογένεια είναι η πρώτη κοινωνική μονάδα που εντάσσεται το άτομο και μορφοποιεί τα αρχικά στοιχεία 

τουχαρακτήρα του, ενώ το σχολείο συνιστά τον δεύτερο σημαντικό κοινωνικό θεσμό για τηνενσωμάτωση 

στην κοινωνία του παιδιού. Η αλληλεπίδραση μεταξύ οικογένειας και σχολείου είναι καίριας σημασίας για 

την διαδικασία της εκπαίδευσης, καθώς η καθοδήγηση και η μεταλαμπάδευση γνώσεων των παιδιών είναι 

κοινή ευθύνη και των δύο θεσμών. Η συνεργασία αυτή είναι απαραίτητη για την επίτευξη των στόχων της 

εκπαίδευσης. 

 

3.1 Ορισμός Γονεϊκης εμπλοκής 

Η γονεϊκή εμπλοκή θεωρείται ότι έχει θετικό αντίκτυπο στην ακαδημαϊκή επίδοση των παιδιών, κάτι που 

αναγνωρίζεται τόσο από εκπαιδευτικούς και γονείς όσο και από τους μαθητές. Παρά τις ευρέως 

διαδεδομένες πεποιθήσεις, δεν υπάρχει κοινά αποδεκτός ορισμός για την έννοια της γονεϊκής εμπλοκής, 

καθώς είναι δύσκολο να προσδιοριστεί με ακρίβεια. Ο όρος περιλαμβάνει ένα εκτενές εύρος μεθόδων, όπως 

η υποστήριξη των παιδιών με τις καθημερινές δραστηριότητες και τα μαθήματα στο σπίτι, καθώς και η 

επικοινωνία και η συμμετοχή των γονέων στη σχολική ζωή και διοίκηση (Fan, 2001; Catsambis, 1998; 

Epstein, 2001; Gestwicki, 2000). Η γονεϊκή εμπλοκή θεωρείται αλληλεπίδραση μεταξύ της οικογένειας, του 

σχολείου και της κοινότητας (Waanders et al., 2007).  

Αν και η έρευνα δείχνει ότι η συμμετοχή της οικογένειας έχει θετική επίδραση στην ακαδημαϊκή επιτυχία 

έχει όμως αναδείξει αξιοσημείωτες συνδέσεις στις δράσεις εμπλοκής των οικογενειών, όπως έδειξε και η 

μελέτη των Waanders et al. (2007), η οποία καταδεικνύει ότι οι τέσσερις συνιστώσες (βοήθεια στο σπίτι, 

ενεργή παρουσία στο σχολείο, από κοινού αποφάσεις οικογένειας-εκπαιδευτικών, και επικοινωνία των 

γονέων με άλλους γονείς) αποτελούν μέρος μιας ενιαίας αντίληψης της συμμετοχής των γονέων. Παρόλα 

αυτά, η εμπειρική βιβλιογραφία φαίνεται να μην βασίζεται σε έναν σύνθετο  και επαληθευμένο μέσω 

παρατήρησης καθορισμό έννοιας της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση. 

 

Τοενεργό «παρόν» των γονέων στην εκπαίδευση είναι ένα σύνθετο και πολυδιάστατο θέμα που 

προσδιορίζεται και μετριέται διαφορετικά σε κάθε ερευνητική μελέτη. Σύμφωνα με τα ερευνητικά 

δεδομένα, η ελλιπής σύνδεση στην έννοια της συμμετοχής γονέων αποδεικνύει ότι οι διάφοροι 

προσδιορισμοί της εξαρτώνται από πολιτισμικές, κοινωνικές και οικονομικές παραμέτρους (Kohl et al., 
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2000; McCarthey, 2000). Επιπλέον, οι διαφορετικές αξίες και προσδοκίες των οικογενειών επηρεάζουν 

τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Green et al., 2007; Halsey, 2005). 

Ωστόσο, υπάρχουν κοινά στοιχεία για την κατανόηση της γονεϊκής εμπλοκής: 

1. Η γονεϊκή εμπλοκή είναι πολυδιάστατη και αντιπροσωπεύει τόσο τις ενέργειες των γονέων στο σπίτι 

όσο και στο σχολείο. 

2. Η γονεϊκή εμπλοκή εκτείνεται αδιάλειπτα, αφού κυμαίνεται από ενασχολήσεις κυρίως στο σχολείο 

μέχρι ενασχολήσεις κυρίως στην οικογένεια. 

3. Το σκεπτικό της γονεϊκής συμμετοχής απαιτεί συνεργασία μεταξύ γονέων, δασκάλων και 

κοινότητας για την καλύτερη εκπαίδευση και ανάπτυξη των μαθητών, με συλλογικό καθήκον για τα 

μαθησιακά αποτελέσματα (Μπρούζος, 2009). 

Αυτά τα στοιχεία ενισχύουν την ανάγκη για συνεργασία και επικοινωνία μεταξύ των εμπλεκόμενων 

μερών στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

 

3.2 Μοντέλα Γονεϊκής εμπλοκής 

 

Η Joyce Epstein (2001), καθηγήτρια των παιδαγωγικών με πεδίο έρευνας στον τομέα της γονεϊκής 

εμπλοκής, προσδιόρισε έξι μορφές γονεϊκής συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία: 

1. Ενημέρωση των γονέων: Το σχολείο βοηθά τις οικογένειες να συνθέτουν υποστηρικτικό περιβάλλον 

για τα παιδιά, προσφέροντας σεμινάρια, ενημέρωση για θέματα υγείας και ανάπτυξης, καθώς και 

επισκέψεις δασκάλων σε σημαντικές φάσεις αλλαγής βαθμίδων. 

2. Επικοινωνία: Η ανάπτυξη αποδοτικών τρόπων επικοινωνίας για την ενημέρωση των γονέων σχετικά 

με το σχολικό πρόγραμμα και την εξέλιξη, μέσω συναντήσεων, τακτικών ενημερώσεων, 

τηλεφωνημάτων και άλλων μορφών επικοινωνίας. 

3. Εθελοντική εργασία: Ενθάρρυνση των γονέων να εντάσσονται ενεργά στις σχολικές εκδηλώσεις, 

μέσω εθελοντικών προγραμμάτων και εξασφάλισης χώρων για την προσφορά εθελοντικής βοήθειας. 

4. Μάθηση στο σπίτι: Η υποστήριξη των γονέων στη μάθηση των παιδιών στο σπίτι είναι κρίσιμη για 

την ακαδημαϊκή τους ανάπτυξη. Οι γονείς πρέπει να γνωρίζουν ποιες είναι οι ικανότητες και οι γνώσεις 

που απαιτούνται για κάθε μάθημα και για κάθε σχολική τάξη, προκειμένου να υποστηρίξουν τα παιδιά 

τους στην απόκτησή τους, ώστε να κατανοούν τις ανάγκες και απαιτήσεις του κάθε μαθήματος. 

Επιπλέον, είναι σημαντικό να συζητούν και να ελέγχουν τη μελέτη και τις κατ' οίκον εργασίες, 

ενθαρρύνοντας τα παιδιά να οργανώνουν το χρόνο τους σωστά και να διατηρούν μια συστηματική 
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προσέγγιση στη μελέτη. Οι γονείς πρέπει επίσης να καθορίζουν εφικτούς σκοπούς για τα παιδιά τους, 

λαμβάνοντας υπόψη τις ικανότητές τους και τις μελλοντικές τους προοπτικές, με σκοπό την 

προετοιμασία τους για τις σπουδές και την επαγγελματική αποκατάσταση. Η ενεργή εμπλοκή τους με 

την εκπαιδευτική διαδικασία ενισχύει τη μάθηση και συμβάλλει στη διαμόρφωση ενός θετικού 

μαθησιακού περιβάλλοντος στο σπίτι. 

5. Λήψη αποφάσεων: Εξασφάλιση συμμετοχής των γονέων στη λήψη αποφάσεων για θέματα του 

σχολείου, μέσω συλλόγων και ομοσπονδιών γονέων που συμβάλλουν στην καλυτέρευση του σχολικού 

περιβάλλοντος. 

6. Συνεργασία με την κοινότητα: Η συνεργασία του σχολείου με την κοινότητα επικεντρώνεται στην 

υποστήριξη των οικογενειών και των μαθητών, παρέχοντας πληροφορίες και πρόσβαση σε υπηρεσίες 

της τοπικής κοινωνίας για την ενίσχυση του σχολείου. Συγκεκριμένα, το σχολείο πρέπει να ενημερώνει 

τις οικογένειες και τους μαθητές για μέτρα υγείας, πολιτισμική και κοινωνική υποστήριξη, καθώς και 

για δραστηριότητες της κοινότητας που υποστηρίζουν την ανάπτυξη των μαθητών και την κοινωνική 

τους ένταξη. 

 

3.3 Συμμετοχή οικογένειας στην Εκπαιδευτική διαδικασία 

 

Για δεκαετίες, οι οικογένειες παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αγωνίζονται για τη βελτίωση 

των υπηρεσιών ειδικής αγωγής. Οι γονείς υπήρξαν ερέθισμα για την πρόοδο αυτών των υπηρεσιών, 

δημιουργώντας ιδρύματα και οργανώσεις, συγκεντρώνοντας πόρους και ενίοτε διεκδικώντας μέσω 

δικαστικών αγώνων τη δωρεάν εκπαίδευση για τα παιδιά τους (Δελλασούδας, 2005). Επιπλέον, οι 

οργανώσεις γονέων έπαιξαν καθοριστικό ρόλο στην ίδρυση ειδικών σχολείων και στην προώθηση της 

ένταξης των παιδιών με ειδικές ανάγκες σε σχολεία γενικής αγωγής. Πολλοί από αυτούς τους 

συλλόγους κατάφεραν μάλιστα να επηρεάσουν και να μεταρρυθμίσουν την κατεύθυνση της 

εκπαίδευσης του εκάστοτε κράτους (Τάφα, 1998). 

Παρά την πρόοδο, η πλήρης ένταξη των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες στα σχολεία δεν έχει 

ακόμη επιτευχθεί, και οι γονείς παιδιών με ειδικές ανάγκες συνεχίζουν να παίζουν κεντρικό ρόλο στην 

αναθεώρηση της γονεϊκής συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η συμμετοχή τους, αν και έχει 

σημαντικά οφέλη, συνοδεύεται και από δυσχέρειες. Σύμφωνα με έρευνες, η συμμετοχή και η 

υποστήριξη των γονέων στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση προάγουν τη γενική 

ευημερία των παιδιών, την ικανοποίηση από τη ζωή τους και την ψυχική τους ανάπτυξη, αν και οι 

πρακτικές των γονέων επηρεάζονται από παράγοντες όπως το φύλο, το οικογενειακό περιβάλλον και οι 

ανάγκες του παιδιού (Coyl-Shepherd, Newland, 2013; Oberle et al., 2011). 
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Η ανεπάρκεια σε υλικές και τεχνικές υποδομές καθώς και δασκάλων αποτελεί ένα σοβαρό πρόβλημα 

στην εκπαίδευση, καθιστώντας το έργο των εκπαιδευτικών ιδιαίτερα δυσχερές. Η συμμετοχή των 

γονέων στη διδασκαλία είναι καθοριστική για την υποστήριξη των εκπαιδευτικών (Χρηστάκης, 2011). 

Παρόλα αυτά, η έλλειψη αυτών των προβλημάτων, δεν καθιστά ανούσια τη συμμετοχή των κηδεμόνων 

στο σχολείο  καθώς είναι εκείνοι που ξέρουν πιο πολύ τα παιδιά τους στηρίζοντας το έργο των 

δασκάλων και υποβοηθώντας την εφαρμογή εκπαιδευτικών αλλαγών. 

Η έρευνα της Davis-Kean ανέδειξε τη σημασία του κοινωνικοοικονομικού επιπέδου της οικογένειας για 

την επιτυχία ή αποτυχία του παιδιού στο σχολείο , καθώς και τη σχέση της εκπαίδευσης και του 

εισοδήματός τους με τις επιδόσεις του παιδιού. Διαπιστώθηκε ότι οικογένειες μεσαίου και υψηλού 

κοινωνικοοικονομικού στάτους και εκπαιδευτικού επιπέδου ήταν σε θέση να κατανοήσουν καλύτερα 

τις ανάγκες του παιδιού τους και να μην δημιουργούν λανθασμένες προσδοκίες. Αυτό επέτρεπε στο 

παιδί να αποφορτιστεί από πιέσεις και να ευημερήσει περισσότερο. 

Τέλος, η συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση είναι σημαντική για την παροχή κατάλληλων 

υπηρεσιών και την προώθηση εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, επισημαίνοντας τη σημασία της 

αλληλεπίδραση γονέων-εκπαιδευτικών για την καλύτερη επιμόρφωση των παιδιών, ειδικά των παιδιών 

με ειδικές ανάγκες (Δελλασούδας, 2005). 

 

3.4 Συνεργασία Γονέων και Εκπαιδευτικών 

 

Η συνεργασία μεταξύ γονέων και σχολείου έχει ευνοϊκή επίδραση στην εκπαιδευτική ανάπτυξη των 

μαθητών, ανεξαρτήτως ειδικών αναγκών. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να πληροφορούν τους κηδεμόνες 

για τρόπους υποστήριξης των παιδιών τους, ώστε να επιτευχθεί το βέλτιστο μέσω συνεργασίας. Οι 

συναντήσεις γονέων και εκπαιδευτικών είναι κρίσιμες για την ανταλλαγή πληροφοριών και την 

επίλυση προβλημάτων, με στόχο την ανάπτυξη εξατομικευμένης διδασκαλίας και την καλλιέργεια 

αρμονικών σχέσεων. Η συνεχής επικοινωνία είναι απαραίτητη για την παρακολούθηση της προόδου 

και τον καθορισμό των αναγκών του κάθε παιδιού. 

Η συστημική προσέγγιση στη μελέτη της γονεϊκής εμπλοκής προτείνει μια αλλαγή στον τρόπο σκέψης, 

μεταβαίνοντας από μια απλή γραμμική σχέση αιτίου-αποτελέσματος σε μια ολοκληρωμένη αντίληψη 

της συνεργασίας. Η εκπαιδευτική κοινότητα πρέπει να ανταπεξέλθει στις αντιξοότητες του 21ου αιώνα 

μέσω της συνεργασίας γονέων, σχολείων και κοινοτήτων, προκειμένου να επιλύσουν κοινωνικά θέματα 

που παρακωλύουν τη μαθησιακή διαδικασία.  

Η θεωρία των συστημάτων βλέπει τις σχέσεις και τις συνδέσεις μεταξύ γονέων, μαθητών και 

κοινοτήτων ως αλληλένδετες, και η συνεργασία καθίσταται βασικό στοιχείο της σχολικής ζωής. Αυτή η 
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συνεργασία ενισχύει την ανάπτυξη του παιδιού, βοηθώντας τους γονείς να υποστηρίξουν τους 

εκπαιδευτικούς στην ανάπτυξη ικανοτήτων και στην εφαρμογή προσαρμοσμένων προγραμμάτων, ενώ 

παράλληλα ενισχύει την αυτοαξία και τον αυτοσεβασμό  των μαθητών μέσω της βοήθειας στο σπίτι 

(Price-Mitchel, 2009). 

Εν προκειμένω, καθίσταται ανάγκη αποσαφήνισης  για τη  διαφορά ανάμεσα στην «γονεϊκή εμπλοκή» 

και στην «γονεϊκή συμμετοχή». Ο πρώτος όρος περιορίζει τον ρόλο των κηδεμόνων στην απλή 

παρατήρηση  δραστηριοτήτων της σχολικής μονάδας, ενώ ο δεύτερος είναι πιο δημοκρατικός καθώς 

ισοδυναμεί με την ισότητα των εμπλεκόμενων μελών, δηλαδή των εκπαιδευτικών και των γονέων και 

στηρίζεται στην από κοινού συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία και στον αμοιβαίο σεβασμό. 

Όταν η σχέση αυτή φτάσει σε αυτό το σημείο, τότε μπορούμε να μιλάμε μεταξύ εκπαιδευτικών και 

γονέων (Δελλασούδας, 2005, σ.53). 

Η «γονεϊκή συμμετοχή» αναφέρεται στις δράσεις στις οποίες μπορούν να ενταχθούν οι γονείς, όπως η 

βοήθεια μέσα στην τάξη και η συμμετοχή σε κοινωνικές ή ψυχαγωγικές δραστηριότητες του σχολείου. 

Οι Minke & Anderson (2005) προτείνουν ένα μοντέλο συνεργασίας , το οποίο εστιάζει στην 

δημιουργία κοινού οράματος και αμοιβαίας αλληλοκατανόησης στην αξιοποίηση των δυνάμεων των 

οικογενειών. Η προσέγγιση αυτή τονίζει τη σημασία της υποστήριξης και της μάθησης από τις 

οικογένειες, καθώς και την ανάγκη εξατομικευμένων επεμβάσεων που να ανταποκρίνονται στις 

ανάγκες και προτιμήσεις τους. Επίσης, αναγνωρίζεται το δικαίωμα των γονέων να συμμετέχουν και να 

ενεργούν σαν προστάτες . Για την επιτυχή υλοποίηση αυτών των δραστηριοτήτων, απαιτείται καλή 

οργάνωση και προετοιμασία από το σχολικό προσωπικό. 

 

3.4.1 Μέθοδοι και πρακτικές υλοποίησης και ενίσχυσης 

 

Η συμμετοχή των γονέων στο σχολικό περιβάλλον έχει αποδειχθεί ότι επηρεάζει σημαντικά την 

επίδοση των μαθητών, σύμφωνα με ερευνητές όπως οι Lee & Bowen (2006) και Pomerantz et al. 

(2007). Υπάρχουν διάφοροι τρόποι συνεργασίας μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών, που εξαρτώνται 

από τους στόχους κάθε περίστασης. Οι πιο κοινές μέθοδοι είναι οι συγκεντρώσεις γονέων, οι κατ' ιδίαν 

συναντήσεις, η γραπτή ή τηλεφωνική επικοινωνία και οι επισκέψεις στο σπίτι. 

Η συνάντηση γονέων αποτελεί τον πιο συνήθη τύπο συνεργασίας, με δύο βασικές μορφές: 

συγκέντρωση όλων των γονέων του σχολείου ή μόνο της τάξης. Η συγκέντρωση γονέων όλων των 

μαθητών μπορεί να δημιουργήσει προβλήματα λόγω του μεγάλου πλήθους και της γενικότητας των 

συζητήσεων, κάτι που μειώνει την αποτελεσματικότητα. Αντίθετα, η συγκέντρωση γονέων ανά τάξη 

είναι πιο αποδοτική και επιτρέπει πιο στοχευμένες συζητήσεις. Η συγκέντρωση γονέων σε επίπεδο 

σχολείου μπορεί να είναι χρήσιμη για θέματα εκτεταμένου ενδιαφέροντος. 
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Είναι σημαντικό να οργανώνεται μια συνάντηση γονέων στην αρχή κάθε σχολικού έτους, για την 

πρώτη επαφή των γονέων και των δασκάλων, καθώς και για τον καθορισμό της μετέπειτα συνεργασίας 

τους, προκειμένου να αντιμετωπιστούν από κοινού τα προβλήματα που μπορεί να αναδειχθούν στο 

σχολείο. 

Η πρώτη συνάντηση γονέων και εκπαιδευτικών αποτελεί μια σημαντική ευκαιρία για συζήτηση και 

συμφωνία σε μια κοινή γραμμή αγωγής, με στόχο την καλύτερη συνεργασία. Είναι σημαντικό οι 

συναντήσεις αυτές να διατηρηθούν και να συνεχίζονται σε τακτικά διαστήματα, προτιμότερο μία φορά 

το μήνα. Για να αυξηθούν τα κίνητρα συμμετοχής, ο/η εκπαιδευτικός πρέπει να την σχεδιάσει 

προσεκτικά, ενημερώνοντας εγκαίρως τους γονείς για τη χρονική στιγμή, το θέμα και τον τόπο της 

εκδήλωσης. Η ενημέρωση των μαθητών για τη σημασία της συμμετοχής των γονέων μπορεί επίσης να 

ενθαρρύνει τους γονείς να παραβρεθούν. 

Η επιλογή του θέματος ή των θεμάτων της συνάντησης είναι επίσης κρίσιμη. Τα θέματα πρέπει να είναι 

γενικού ενδιαφέροντος για να σχετίζονται με κάθε μέλος της γονικής κοινότητας, και καλό είναι να 

υπάρχει η απαιτούμενη συνεννόηση με αυτούς. Η κατασκευή κατάλληλων προϋποθέσεων για τη 

συνάντηση, όπως ο χώρος, είναι επίσης σημαντική, καθώς θα πρέπει να διευκολύνει την αίσθηση 

ισότητας και συνεργασίας. Ο/Η εκπαιδευτικός πρέπει να καθοδηγεί την συνομιλία, αλλά να αποτελεί 

μέλος της γονικής κοινότητας , αντιμετωπίζοντας τους ως εταίρους για κοινό προγραμματισμό. 

Η συμμετοχή των γονέων ενισχύεται αν οι προηγούμενες συναντήσεις έχουν καταλήξει σε πρακτικά 

αποτελέσματα, κάτι που θα κινητοποιήσει και άλλους γονείς να συμμετάσχουν στις επόμενες 

συναντήσεις. Αν μια συνάντηση καταλήξει σε δράσεις ή υποχρεώσεις για το μέλλον, τότε η αίσθηση 

ότι δεν ήταν μπροστά σε κάτι σημαντικό θα κινητοποιήσει και τους γονείς που δεν συμμετείχαν να 

παραβρεθούν στις επόμενες (Sustek, 1985). 

Η επικοινωνία του/της εκπαιδευτικού με τον κάθε κηδεμόνα χωριστά , εκτός από τις από κοινού 

ενέργειες της τάξης, είναι επίσης ένα καίριο σημείο. Ωστόσο, συχνά όταν ένας/μία εκπαιδευτικός 

προτρέπει τους γονείς να επισκεφτούν το σχολικό χώρο, αυτό μπορεί να προκαλέσει ανησυχία και 

άγχος στους γονείς, καθώς τους δημιουργείται αρνητική σκέψη. Αυτή η συνάντηση συχνά συνοδεύεται 

από δυσπιστία, άγχη ή την αίσθηση ότι πρόκειται να κατηγορηθούν. 

Για να αποφευχθούν τέτοιες καταστάσεις, είναι σημαντικό να δημιουργείται από νωρίς ατμόσφαιρα 

σύμπραξης . Οι διαπροσωπικές σχέσεις να ξεκινούν ήδη με την έναρξη της σχολικής ζωής και να 

στηρίζονται καθ' όλη τη διάρκεια της. Η καλλιέργεια της εμπιστοσύνης και του σεβασμού είναι 

θεμελιώδης για τη συνεργασία, και αυτό επιτυγχάνεται όταν οι γονείς είναι πρόθυμοι να συνεργαστούν 

με τους δασκάλους των παιδιών τους. 

Εάν οι γονείς δεν εκφράζουν άμεσα την επιθυμία για συνάντηση, ο/η εκπαιδευτικός πρέπει να 

προσπαθήσει διακριτικά να τους ενθαρρύνει να αναγνωρίσουν την ανάγκη για επικοινωνία και 
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συνεργασία. Η επιτυχής επικοινωνία εξαρτάται επίσης από τη θετική στάση του/της εκπαιδευτικού 

απέναντι στους γονείς, όπως περιγράφει ο Rogers, η οποία συντελεί στην οικοδόμηση καλών σχέσεων 

και αποτελεσματικής συνεργασίας. 

Το αρχικό στάδιο για τον/την εκπαιδευτικό στην επικοινωνία με τους γονείς είναι η δημιουργία μιας 

ατμόσφαιρας αμοιβαίας αλληλοκατανόησης, μέσω της ενσυναίσθησης και να δει από την ματιά του 

κηδεμόνα. Ο/Η εκπαιδευτικός δεν πρέπει να ταυτίζεται με την κατάσταση του γονέα, αλλά να 

προσπαθεί να κατανοήσει τη γενικότερη εικόνα της ζωής του (π.χ. οικονομική ή οικογενειακή 

κατάσταση) και να την κοινοποιεί με σεβασμό. Όταν ο γονέας νιώθει κατανοητός από τον/την 

εκπαιδευτικό, ο διάλογος προχωρά πιο εύκολα, δίνοντας τη δυνατότητα για κοινές προτάσεις και 

αναζήτηση διεξόδων. 

Ένας άλλος τρόπος επικοινωνίας είναι η επίσκεψη στο σπίτι, αν και αυτή σπάνια χρησιμοποιείται στην 

πράξη λόγω του κινδύνου να θεωρηθεί αδιακρισία ή εύνοια προς αυτούς. Η επίσκεψη θα πρέπει να 

γίνεται με σκοπό την ενημέρωση και τη θετική επικοινωνία για την πρόοδο του παιδιού και όχι για 

μομφές ή επιπλήξεις. Ο/Η εκπαιδευτικός πρέπει να ειδοποιεί τον γονέα για την επίσκεψη με 

διακριτικότητα και να αναφέρει τους λόγους της. 

Με το πέρας της επίσκεψης προσφέρονται σημαντικές πληροφορίες για το οικογενειακό περιβάλλον 

και τις απόψεις των γονέων γη μάθηση και την πορεία των παιδιών στο σχολείο. Είναι μια ευκαιρία για 

τον εκπαιδευτικό να γνωρίσει τους γονείς και να κερδίσει την εμπιστοσύνη τους, προκειμένου να 

διευκολυνθεί η μελλοντική συνεργασία.  

Επιπλέον, υπάρχουν και άλλοι τρόποι επικοινωνίας όπως οι μη προγραμματισμένες συναντήσεις στο 

σχολείο ή σε εξωσχολικούς χώρους, οι οποίες μπορεί να δημιουργήσουν μια επιφανειακή αλλά χρήσιμη 

σχέση, προετοιμάζοντας το έδαφος για πιο ουσιαστικές συναντήσεις στο μέλλον.  

Άλλοι εκπαιδευτικοί προτείνουν τη συμμετοχή των γονέων στο μάθημα ή την τακτική έγγραφη 

ενημέρωση για τις δραστηριότητες του σχολείου και τον σχεδιασμό του/της. Κάποιοι άλλοι επιλέγουν 

την τακτική επικοινωνία με τηλέφωνο για να ενημερώσουν τους γονείς και να διατηρήσουν τη 

συνεχιζόμενη αλληλεπίδραση. 

Η συμμετοχή των γονέων στο σχολείο έχει πολλαπλά οφέλη για τα παιδιά, όπως η καλύτερη 

κοινωνικοποίησή τους, η ενίσχυση των προσδοκιών τους για επιτυχία και η βελτίωση της σχολικής 

τους απόδοσης. Η συνεχής ενημέρωση των γονέων τους βοηθά να είναι σε καλύτερη θέση να 

παρέμβουν όταν χρειαστεί, ενώ η ενεργή συμμετοχή τους προσφέρει επίσης κοινωνικό έλεγχο και 

ευκαιρίες να συζητήσουν με άλλους γονείς και δασκάλους για την πρόοδο των παιδιών τους (Domina, 

2005). 



 

39 

Τέλος, σύμφωνα με τη μελέτη των Lee & Bowen (2006), η συμμετοχή των γονέων μπορεί να αναλυθεί 

σε πέντε κατηγορίες: 1) συμμετοχή στο σχολείο, 2) εκπαιδευτική συζήτηση με το παιδί, 3) βοήθεια με 

τη σχολική εργασία, 4) ορθότερη εκμετάλλευση χρόνου και 5) αναμένοντες επιτεύξιμοι στόχοι. 

 

3.4.2 Οφέλη συνεργασίας 

 

Η συνεργασία μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών έχει αποδειχθεί ότι επιφέρει αντίκτυπο με θετικό 

πρόσημο στη διδασκαλία και την ανάπτυξη των μαθητών. Πολλές έρευνες (Flouri & Buchanan, 2004; 

Goddard et al., 2007; Smith et al., 2004; Taylor et al., 2007; McCoach et al., 2010;), καταδεικνύουν ότι 

η συμμετοχή των γονέων στη σχολική ζωή, από την προσχολική εκπαίδευση μέχρι το λύκειο, έχει 

θετική και μακροχρόνια επίδραση στην απόδοση των μαθητών. Η γονεϊκή συμμετοχή είναι ένας από 

τους πιο ισχυρούς παράγοντες επιτυχίας, σε σχέση με την κοινωνικοοικονομικό και εκπαιδευτικό 

υπόβαθρο (Flouri & Buchanan, 2004). 

Τα οφέλη αυτής της συμμετοχής αφορούν όχι μόνο τους μαθητές, αλλά και τους γονείς και τους 

εκπαιδευτικούς. Οι μαθητές που έχουν ενεργούς γονείς και υψηλές προσδοκίες από τους 

εκπαιδευτικούς παρουσιάζουν καλύτερη απόδοση, μειωμένα προβλήματα συμπεριφοράς και αυξημένα 

κοινωνικά και γνωστικά κίνητρα για μάθηση (Goddard et al., 2007; Powell et al., 2010). Επιπλέον, η 

γονεϊκή συμμετοχή συνδέεται με μεγαλύτερη σχολική προσέλευση και μείωση της πρόωρης 

εγκατάλειψης του σχολείου (Drake, 1995; Rumberger et al., 1990). 

Η ενίσχυση της συνεργασίας μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών οδηγεί στη βελτίωση της κοινωνικής 

προσαρμογής των μαθητών (Eccles & Harold, 1996) και στην ενδυνάμωση της σχέσης γονέων και 

παιδιών (Epstein, 1992). Οι γονείς που συνεργάζονται με το σχολείο κατανοούν καλύτερα τις δυσκολίες 

που αντιμετωπίζουν οι μαθητές και οι δάσκαλοι, και είναι πιο πρόθυμοι να υποστηρίξουν και να 

ενισχύσουν το έργο τους (Epstein & Dauber, 1991). Η συνεργασία αυτή ενισχύει επίσης την 

αυτοεκτίμηση των γονέων στον γονεϊκό τους ρόλο (Davies, 1988). 

Τα οφέλη δεν περιορίζονται μόνο στους μαθητές και τους γονείς, αλλά επεκτείνονται και στους 

δασκάλους. Όταν οι εκπαιδευτικοί κατανοούν καλύτερα την οικογενειακή κατάσταση των μαθητών, 

ενισχύεται το ηθικό τους και γίνονται πιο αποτελεσματικοί στην προσφορά εκπαίδευσης (Desimore et 

al., 2000; Garcia, 2004). Αυτή η συνεργασία επιτρέπει στους γονείς και τους δασκάλους να αποκτήσουν 

μια πιο σφαιρική άποψη για τα παιδιά, με αποτέλεσμα την όσο το δυνατόν αποδοτικότερη 

εκμετάλλευση  της εκπαίδευσης. 

Η σύμπραξη ανάμεσα σε κηδεμόνες και δασκάλους προκαλεί βελτίωση σε διάφορους άλλους τομείς, 

όπως η ενημέρωση των γονέων για τους εκπαιδευτικούς στόχους και τις μεθόδους διδασκαλίας, η 

αλληλεπίδραση με άλλους δασκάλους για όμοιες καταστάσεις, η αξιοποίηση των γονέων σε σχολικές 
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δραστηριότητες και η υποστήριξή τους για την αντιμετώπιση προβλημάτων των παιδιών. Η συνεχής 

συνεργασία βοηθά στη μείωση προκαταλήψεων και καθιστά τη συνεργασία πιο εύκολη και γόνιμη, ενώ 

επιτρέπει στο σχολείο να ανοίξει τις πόρτες του στην κοινότητα και να συμβάλει στη συνεχή πρόοδο 

της μάθησης. 

 

3.4.3 Περιορισμοί συνεργασίας 

 

Η γονεϊκή εμπλοκή στο σχολείο προσφέρει πολλαπλά οφέλη για γονείς, εκπαιδευτικούς και 

μαθητές, ωστόσο υπάρχουν εμπόδια που περιορίζουν τη συνεργασία. Αυτά τα εμπόδια περιλαμβάνουν 

τις στάσεις των εκπαιδευτικών και των γονέων, τον διαθέσιμο χρόνο, τις κοινωνικοοικονομικές και 

πολιτισμικές διαφορές, και τα χαρακτηριστικά της σχολικής μονάδας. Οι εκπαιδευτικοί συχνά 

αντιλαμβάνονται την εμπλοκή των γονέων ως κίνδυνο για την επαγγελματική τους εικόνα, με συνέπεια 

να την αποτρέπουν. Επίσης, η έλλειψη χρόνου και η δυσπιστία προς την αξία της γονεϊκής εμπλοκής 

είναι σημαντικοί παράγοντες που εμποδίζουν τη συνεργασία. Από την πλευρά των γονέων, οι αρνητικές 

εμπειρίες από τη δική τους σχολική φοίτηση μπορεί να μειώσουν την επιθυμία τους να εμπλακούν. 

 

Σύμφωνα με έρευνες, η στάση των γονέων απέναντι στην εκπαίδευση επηρεάζεται από διάφορους 

παράγοντες. Γονείς που είχαν αρνητικές εμπειρίες στην εκπαίδευση ως μαθητές/τριες, τείνουν να είναι 

επιφυλακτικοί και συχνά δεν παίρνουν μέρος στις σχολικές δραστηριότητες των παιδιών τους. Επίσης, 

το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο έχει σημαντική επίδραση, με γονείς από ανώτερα κοινωνικά 

στρώματα να θεωρούν την εκπαίδευση κοινή ευθύνη με τους δασκάλους, ενώ γονείς από χαμηλότερα 

στρώματα συχνά αποδίδουν την ευθύνη αυτή αποκλειστικά στους δασκάλους. 

Η οικογενειακή κατάσταση, όπως το χαμηλό εισόδημα ή η έλλειψη εκπαίδευσης των γονέων, έχει 

αντίκτυπο στη μαθησιακή διαδικασία των παιδιών, ενώ οι θετικές ή αρνητικές επιδόσεις, η κοινωνική 

θέση και η οικονομική κατάσταση έχουν άμεση σχέση με τον ψυχισμό των παιδιών (Reiss, 2013). 

Πολλοί γονείς νιώθουν ανασφάλεια για τις γνώσεις τους και, συνεπώς, αποφεύγουν να εμπλακούν 

ενεργά στην εκπαιδευτική διαδικασία, γεγονός που έχει αρνητικές επιπτώσεις στις επιδόσεις των 

παιδιών τους. 

Επιπλέον, γονείς που αντιμετωπίζουν οικονομικές δυσκολίες ή ανήκουν σε μονογονεϊκές 

οικογένειες συχνά δεν έχουν το χρόνο ή τους πόρους για να συμμετάσχουν στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους. Το διαζύγιο των γονέων, επίσης, μπορεί να επιφέρει ψυχικές επιπτώσεις στα παιδιά, ενώ 

οι οικογένειες μεταναστών αντιμετωπίζουν επιπλέον προκλήσεις, όπως η καλλιέργεια ή μη του 

πνεύματος, το γονικό στυλ και η χρονική διάρκεια διαμονής στην ξένη χώρα, οι οποίες επηρεάζουν την 

εκπαιδευτική τους πορεία (Moon et al., 2009). 
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Οι γονείς συχνά προσέρχονται στο σχολείο μόνο όταν υπάρχουν παράπονα, ενώ δεν αναπτύσσουν 

διαρκείς σχέσεις με τους δασκάλους, κάτι που επηρεάζει την εκπαιδευτική συνεργασία και την σχολική 

ζωή των παιδιών τους (Knopf & Swick, 2007; Mackety & Linder-VanBerschot, 2008; Wanat, 2010). 

Σύμφωνα με τη μελέτη των Moon & Lee (2009), οι μεταβλητές της οικογένειας που ασκούν επιρροή 

στην επίδοση των παιδιών στο σχολείο περιλαμβάνουν το κοινωνικοοικονομικό και εκπαιδευτικό 

επίπεδο της οικογένειας, τα οποία σχετίζονται σημαντικά με τις σχολικές επιδόσεις. Αντίθετα, η 

επικοινωνιακές ενέργειες γονέα-παιδιού στο σπίτι συνδέεται αρνητικά με τις επιδόσεις, ενώ η 

συμμετοχή των γονέων στο σχολείο δεν επηρεάζει σημαντικά τις επιδόσεις του μαθητή. Η οικογενειακή 

διάρθρωση δεν φαίνεται να έχει σημαντική επίδραση (Souto-Manning & Swick, 2006; Seitsinger et al., 

2008). 

Οι διαφορές μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων, όπως γλωσσικές και διαφορές στην κουλτούρα 

διαπαιδαγώγησης, μπορούν να επηρεάσουν την αλληλεπίδραση σε αρνητικό βαθμό  και, επομένως, την 

εμπλοκή των γονέων στην εκπαίδευση του παιδιού. Είναι σημαντικό οι δάσκαλοι να εκτιμήσουν την 

ποικιλία των γονεϊκών προοπτικών και να αναγνωρίσουν την αξία της συμμετοχής των γονέων. Οι 

δάσκαλοι που δείχνουν διάθεση για συνεργασία και εμπλοκή των γονέων συμβάλλουν στη βελτίωση 

της εκπαίδευσης των μαθητών (Seitsinger et al., 2008; Addi-Raccah & Arviv-Elyasashiv, 2008; Addi- 

Raccah & Ainhoren, 2009; Zhao & Akiba, 2009). Baeck, 2010).  

Η στάση των δασκάλων απέναντι στην εμπλοκή των γονέων ποικίλλει, με κάποιους να 

αντιστέκονται ή να διατηρούν απόσταση, ενώ άλλοι προωθούν τη συνεργασία. Επίσης, χαρακτηριστικά 

του σχολείου, όπως η αναλογία μαθητών-δασκάλων, οι συνθήκες πρόσβασης και η παιδαγωγική 

ατμόσφαιρα , καθώς και η συμππεριφορά του διευθυντή, επηρεάζουν τη συμμετοχή των γονέων. Το 

περιβάλλον της γειτονιάς και η παρουσία σχολικού ψυχολόγου μπορούν να διευκολύνουν ή να 

δυσκολέψουν τη συνεργασία μεταξύ σχολείου και οικογένειας (Feuerstein, 2000; Christenson & 

Sheridan, 2001; Cohen-Vogel, et al., 2010). 
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Κεφάλαιο 4ο : Εκπαιδευτικός και Αυτοαποτελεσματικότητα 

4.1. Αυτοαποτελεσματικότητα: Εισαγωγή στην έννοια και ορισμός της 

Η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας, όπως εισήχθη από τον Bandura (1986), αναφέρεται στην αντίληψη 

του ατόμου για την ικανότητά του να οργανώσει και να εκτελέσει τις απαραίτητες ενέργειες για να επιτύχει 

έναν στόχο. Αργότερα, ο Bandura (1994) τη διευκρίνισε ως τις απόψεις του ατόμου σχετικά με τις 

ικανότητές του να επιτύχει τα επιθυμητά επίπεδα απόδοσης, γεγονός που επηρεάζει τις επιλογές και τη 

συμπεριφορά του. Η αυτοαποτελεσματικότητα, σύμφωνα με τον Bandura (1997), αναφέρεται στην πίστη 

του ατόμου ότι μπορεί να οργανώσει και να εκτελέσει τις ενέργειες που απαιτούνται για την αντιμετώπιση 

συγκεκριμένων καταστάσεων στο μέλλον. 

Η αυτοαποτελεσματικότητα συνδέεται με την αντίληψη για συγκεκριμένα έργα και ρυθμίζει την επιλογή, 

την προσπάθεια και την επιμονή του ατόμου, ιδιαίτερα όταν αντιμετωπίζει εμπόδια, καθώς επίσης διαφέρει 

από άλλες έννοιες όπως η αυτοεκτίμηση και η αυτοαντίληψη, καθώς επικεντρώνεται στην ικανότητα του 

ατόμου να πετύχει συγκεκριμένα επιτεύγματα, ενώ η αυτοαντίληψη αφορά στην εκτίμηση των γενικών 

ικανοτήτων του ατόμου (Bray-Clark & Bates, 2003, Klassen et al., 2009). 

Θεωρητικά, βασίζεται στην Κοινωνικο-Γνωστική Θεωρία του Bandura, που σύμφωνα με την οποία οι 

άνθρωποι αλληλεπιδρούν κοινωνικά και αναζητούν σκοπούς λαμβάνοντας υπόψη το περιβάλλον τους, 

υποστηρίζοντας ότι η συμπεριφορά του ατόμου διαμορφώνεται από την αλληλεπίδραση μεταξύ τριών 

παραμέτρων:  

(α) της ίδιας της συμπεριφοράς,  

(β) των εξωτερικών επιρροών και  

(γ) των εσωτερικών παραμέτρων, όπως οι γνωστικές και συναισθηματικές διεργασίες.  

Αυτή η «τριαδική αμοιβαία αιτιότητα» επηρεάζει τις αντιλήψεις, τις ενέργειες του ατόμου, τις επιλογές και 

την αυτοεκτίμηση του ατόμου (Bandura, 1982a, 1982b, 1982c, 1986, 1994, 2001). 

Η θεωρία της αυτοαποτελεσματικότητας υποστηρίζει ότι τα άτομα είναι πιο πιθανό να ασχοληθούν με 

δραστηριότητες για τις οποίες πιστεύουν ότι είναι ικανά, καθώς η πεποίθηση αυτή ενισχύει την προσπάθεια 

τους (Lunenburg, 2011, Van  der Bijl & Shortridge-Baggett, 2002). Η αυτοαποτελεσματικότητα λειτουργεί 

ως αυτοεκπληρούμενη προφητεία, όπου οι πεποιθήσεις ενός ατόμου για τις ικανότητές του επηρεάζουν την 

απόδοσή του (Gecas, 1989, 2007). Σύμφωνα με τον Bandura, η απόδοση και τα κίνητρα καθορίζονται εν 
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μέρει από την πίστη του ατόμου στην αποτελεσματικότητά του, με άτομα υψηλής 

αυτοαποτελεσματικότητας να βλέπουν τις δυσκολίες ως προκλήσεις αντί για απειλές (Williams & Williams, 

2010). 

Η αυτοαποτελεσματικότητα διαφέρει από την αυτοεκτίμηση παρόλο που απαρτίζει μέρος της σε ορισμένη 

εργασία, καθώς αφορά την αξιολόγηση συγκεκριμένων ικανοτήτων σε αντίθεση με τη γενική αίσθηση 

αυτοαξίας (Beck, 2008, Lunenburg, 2011). Ωστόσο, και οι δύο έννοιες συσχετίζονται, καθώς η επιτυχία σε 

συγκεκριμένες εργασίες μπορεί να ενισχύσει την αυτοεκτίμηση και αντίστροφα (Bandura, 1997). 

Δηλαδή, άτομο υψηλής αυτοαποτελεσματικότητας, το οποίο καταφέρνει τις περισσότερες εργασίες που του 

έχουν ανατεθεί, μπορεί να καλλιεργήσει υψηλή αυτοεκτίμηση. Αντίστοιχα, η αυτοεκτίμηση μπορεί να 

ενισχύσει την αυτοαποτελεσματικότητα, καθώς τα άτομα τείνουν να επικεντρώνονται σε ασχολίες που 

ενδυναμώνουν την αυτοεκτίμησή τους (Bandura, 1997). 

Η αυτοαποτελεσματικότητα διαμορφώνει τη χρησιμότητα του ατόμου με τέσσερις παραμέτρους:  

1. Γνωστικές παράμετροι:Η αυτοαποτελεσματικότητα επηρεάζει σημαντικά τις γνωστικές 

παραμέτρους του ατόμου, καθώς διαμορφώνει τις προσδοκίες, τους στόχους και τις σκέψεις του. 

Άτομα με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα θέτουν απαιτητικούς στόχους και έχουν μεγαλύτερη 

δέσμευση για την επίτευξή τους, αναπτύσσοντας θετικά σενάρια στη σκέψη τους που ενισχύουν την 

απόδοσή τους. Αντίθετα, άτομα που αμφιβάλλουν για τις ικανότητές τους έχουν αρνητικά σενάρια, 

γεγονός που μπορεί να επηρεάσει αρνητικά τις επιδόσεις τους. Επιπλέον, η σκέψη επιτρέπει στα 

άτομα να προβλέπουν μελλοντικά γεγονότα και να αναπτύσσουν τρόπους ελέγχου των καταστάσεων 

που επηρεάζουν τη ζωή τους. Αυτές οι ικανότητες απαιτούν αποτελεσματική επεξεργασία 

πληροφοριών από το περιβάλλον, το οποίο όμως μπορεί να είναι ασαφές ή αντικρουόμενο. Οι 

άνθρωποι με υψηλή αυτοεκτίμηση δείχνουν καλύτερη αναλυτική σκέψη και επιτυγχάνουν 

καλύτερες επιδόσεις (Bandura, 1994). 

2. Παράμετροι κινήτρων: Η αυτοαποτελεσματικότητα, σύμφωνα με τον Bandura (1994), παίζει 

κρίσιμο ρόλο στη διαμόρφωση των κινήτρων ενός ατόμου. Οι απόψεις του ατόμου για την 

αυτοαποτελεσματικότητά του είναι καθοριστικές για τα κίνητρά του, καθώς το άτομο διαμορφώνει 

αντιλήψεις για τις ικανότητές του, προβλέπει τα πιθανά αποτελέσματα των μελλοντικών ενεργειών 

του, θέτει στόχους και σχεδιάζει τη στρατηγική για την επίτευξή τους (Bandura, 1994). Όταν το 

άτομο έχει θετική αντίληψη για τις ικανότητές του, πιστεύει ότι οι ενέργειές του θα οδηγήσουν σε 

επιτυχία και αυτό ενισχύει τα κίνητρά του. Αντιθέτως, άτομα με χαμηλή αυτοεκτίμηση στην 

ικανότητά τους τείνουν να αποδίδουν τις αποτυχίες τους στην έλλειψη ικανοτήτων, με αποτέλεσμα 

να μειώνεται η προσπάθεια και η επιμονή τους. 
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Τα κίνητρα του ατόμου διαμορφώνονται από την προοπτική ότι οι ενέργειές του θα οδηγήσουν σε 

ορισμένες επιπτώσεις και από τη σημασία που αποδίδει σε αυτές. Όταν το άτομο πιστεύει ότι θα έχει 

επιτυχία και ότι αυτή η επιτυχία είναι επαρκής για το μέλλον του, τα κίνητρά του είναι ισχυρότερα. 

Η αυτοαποτελεσματικότητα επηρεάζει τις αποφάσεις του ατόμου για τους στόχους που θέτει, την 

προσπάθεια που καταβάλλει και τη διάρκεια της επιμονής του, ιδιαίτερα όταν αντιμετωπίζει 

δυσκολίες ή αποτυχίες. Άτομα με υψηλή αυτοεκτίμηση επιδεικνύουν μεγαλύτερη ανθεκτικότητα και 

επιμονή, ενώ εκείνα με αμφιβολίες για τις ικανότητές τους, συνήθως τα παρατούν εύκολα (Bandura, 

1994). 

3. Συναισθηματικές παράμετροι : Η αντίληψη των ατόμων για την αποτελεσματικότητά τους στην 

διαχείριση δυσμενών συνθηκών σχηματίζει τα επίπεδα άγχους και κατάθλιψης. Όταν τα άτομα 

νιώθουν ότι δεν μπορούν να ανταποκριθούν στις απειλητικές καταστάσεις, βιώνουν υψηλότερο 

άγχος και στρες (Folkman, 1984, Folkmanetal., 1986). Η χαμηλή αυτοεκτίμηση σχετικά με τις 

ικανότητές τους παραπέμπει σε μη αποτελεσματικές στρατηγικές ή αποφυγή των πιεστικών 

καταστάσεων (Bandura, 1994).  

Η πίστη στην ικανότητα διαχείρισης δύσκολων καταστάσεων επηρεάζει τα επίπεδα άγχους. Τα 

άτομα με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα βιώνουν υψηλότερο άγχος και στρες, ενώ είναι πιο 

πιθανό να υιοθετούν αναποτελεσματικές στρατηγικές αντιμετώπισης ή να απομακρύνουν τις 

δυσκολίες (Bandura, 1994). 

Ο Bandura (1994) υποστηρίζει ότι η ικανότητα του ατόμου να ελέγχει τις ενοχλητικές σκέψεις είναι 

καθοριστική για την ρύθμιση του άγχους. Όχι η συχνότητα των διασπαστικών σκέψεων, αλλά η 

αντίληψη της ανικανότητας να τις ελέγξουν, προκαλεί άγχος. Η αυτοεκτίμηση στη διαχείριση 

αντιξοοτήτων και στη ρύθμιση των σκέψεων συμβάλλει στη μείωση του άγχους και της αποφυγής. 

Όσον αφορά, για τη σχέση ανάμεσα στις συναισθηματικές διεργασίες και την 

αυτοαποτελεσματικότητα υπογραμμίζει ότι το άγχος επηρεάζεται όχι μόνο από την αντιληπτή 

ικανότητα του ατόμου να αντιμετωπίσει καταστάσεις, αλλά και από την αντίληψη ότι μπορεί να 

ελέγξει τις ενοχλητικές σκέψεις του. Η αίσθηση της αυτοαποτελεσματικότητας στη ρύθμιση των 

σκέψεων είναι καθοριστική για τη μείωση του άγχους και της κατάθλιψης, καθώς η αντιληπτή 

ανικανότητα να ελέγξουμε τις διασπαστικές σκέψεις αποτελεί κύρια αιτία άγχους.  

Έρευνες δείχνουν ότι η χαμηλή αίσθηση αυτοεκτίμησης συνδέεται με άγχος, κατάθλιψη και 

απόγνωση από τα πρώτα εφηβικά χρόνια. Η αναφορά σε πλήθος ερευνών, όπως αυτές των Bandura 

et al. (1999), Bodys-Cupak et al. (2016), Cheung & Sun (2000), Kvedere (2014), Maciejewski, 

Prigerson & Mazure (2000), McFarlane, Bellissimo & Norman (1995), Mills, Pajares & Herron 

(2006), Rudy, Davis & Matthews (2014), Smith & Betz (2002), Schönfeld, Preusser, Margraf (2017), 



 

45 

Tielemans et al. (2015), Connolly (1989), Jenkins, Goodnes & Buhrmester (2002), Matsushima & 

Shiomi (2003), McFarlane, Bellissimo & Norman (1995), και Tahmassian & Jalali Moghadam 

(2011), 

υπογραμμίζειτησημασίατηςαυτοαποτελεσματικότηταςστιςδιάφορεςπτυχέςτηςανθρώπινηςσυμπεριφο

ράςκαιτωνεπιδόσεων. Οι μελέτες αυτές εξετάζουν την επίδραση της αυτοεκτίμησης, της πίστης στις 

ικανότητες και της προσωπικής ευημερίας σε διάφορα πεδία, όπως η ψυχική υγεία, η επαγγελματική 

απόδοση, η διαχείριση του άγχους και η κοινωνική αλληλεπίδραση. Συνολικά, οι έρευνες 

υπογραμμίζουν την ισχυρή συσχέτιση μεταξύ της αίσθησης αυτοαποτελεσματικότητας και της 

βελτίωσης των επιδόσεων σε επαγγελματικά, κοινωνικά και ψυχολογικά περιβάλλοντα. 

4. Όπως ισχυρίζεται ο Bandura στις σχετικές έρευνες, οι οντότητες επηρεάζονται σε σημαντικό βαθμό 

από το περιβάλλον τους και διαμορφώνονται από αυτό. Οι απόψεις τους για την προσωπική τους 

αποδοτικότητα επηρεάζουν την ύπαρξη αυτών. Αυτές οι αντιλήψεις καθορίζουν τις πράξεις που 

προτιμούν να αναλάβουν και τα περιβάλλοντα που επιλέγουν να κινηθούν. Συχνά, αποφεύγουν 

καταστάσεις που θεωρούν υπερβολικά απαιτητικές για τις ικανότητές τους, ενώ επιλέγουν 

δραστηριότητες και καταστάσεις που νιώθουν ότι μπορούν να οργανώνουν αποδοτικά. Με αυτές τις 

επιλογές, τα άτομα αποκτούνδιάφορες δεξιότητες, ασχολίες και κοινωνικές σχέσεις, τα οποία 

διαμορφώνουν την πορεία της προσωπικής τους εξέλιξης. Κάθε στοιχείο που  επιδράστις 

συμπεριφοριστικές επιλογές μπορεί να έχει σημαντική επίδραση στην ατομική ανάπτυξη. 

Συνολικά, η αυτοαποτελεσματικότητα παίζει καθοριστικό ρόλο στη γνωστική, συναισθηματική, λειτουργία 

των κινήτρων και της δυνατότητας επιλογής του ατόμου, επηρεάζοντας την ικανότητά του να θέτει και να 

επιτυγχάνει στόχους, να αντεπεξέρχεται σε προκλήσεις και να διαχειρίζεται το άγχος. 

Η αντίληψη του ατόμου για την αποτελεσματικότητά του διαμορφώνεται μέσω διαφορετικών πηγών 

πληροφόρησης, οι οποίες μεταδίδονται είτε έμμεσα, μέσω κοινωνικής αξιολόγησης, είτε άμεσα, μέσω 

προσωπικής εμπειρίας. (Bray-Clark & Bates, 2003)  

Η αίσθηση της αυτοεκτίμησης και της αποτελεσματικότητας του ατόμου διαμορφώνεται μέσω τεσσάρων 

βασικών πηγών πληροφόρησης (Elliott etal., 2008, σ.29): 

1. Έμπρακτες εμπειρίες επάρκειας: Η προσωπική εμπειρία από πράξεις και επιτυχίες προσφέρει 

άμεσες πληροφορίες για την ικανότητά μας να ανταπεξέλθουμε στο περιβάλλον. 

2. Εμπειρίες μέσω τρίτων: Η παρατήρηση άλλων ανθρώπων που πετυχαίνουν παρόμοιες ενέργειες 

μπορεί να ενισχύσει την πεποίθηση ότι μπορούμε κι εμείς να το κάνουμε και το ίδιο ισχύει και για 

τους άλλους. 

3. Λεκτική πειθώ: Η ενθάρρυνση από άλλους μπορεί να αυξήσει την πίστη μας στην ικανότητά μας 

να ξεπεράσουμε δυσκολίες και να μεγιστοποιήσουμε τα αποτελέσματά μας 
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4. Σωματικές και συναισθηματικές καταστάσεις: Η αναφορά τονίζει πως οι στρεσογόνες 

καταστάσεις μπορούν να αποτελέσουν μέσα από τα οποία αποκτούμε προσωπικές γνώσεις και 

ανάπτυξης. Όταν εκφράζουμε την προσωπικότητά μας ως αδύναμου ή φοβισμένου, ενδέχεται να 

περιορίσουμε τη δυνατότητα αντιμετώπισης δύσκολων καταστάσεων. Αντίθετα, η αναγνώριση για 

άτομα που δείχνουν ψυχραιμία σε δύσκολες στιγμές δύναται να μας βοηθήσει να μειώσουμε τις 

συναισθηματικές αντιδράσεις που μας παραλύουν, όπως ο φόβος και η αγωνία. 

4.2. Εργασιακή αυτοαποτελεσματικότητα 

Η εργασιακή αυτοαποτελεσματικότητα διαμορφώνει τη γνώση και απόδοση της εργατικής δύναμης με 

τρεις βασικούς τρόπους: 

1. Διαμορφώνει στρατηγικές που επιλέγει η εργατική δύναμη, καθώς αυτή με υψηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα θέτει υψηλότερους στόχους σε σχέση με εκείνη με χαμηλή αυτοεκτίμηση. 

2. Διαμορφώνειτη διαδικασία εκπαίδευσης και τις ενέργειες που καταβάλλει η εργατική δύναμη, 

καθώς τα πιο σίγουρα  για τον εαυτό τους μέλη εργάζονται σκληρότερα και έχουν περισσότερη 

εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους. 

3. Διαμορφώνει την διαρκή προσπάθεια που δείχνουν στην εκμάθηση νέων και δύσκολων 

καθηκόντων, καθώς τα μέλη της εργατικής δύναμης με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα 

προσπαθούν περισσότερο να ξεπεράσουν τα προβλήματα (Bandura, 1982). 

Η σύνδεση ανάμεσα στην αυτοαποτελεσματικότητα των εργαζομένων και τις εργασιακές επιδόσεις τους 

έχει διερευνηθεί σε πολλές έρευνες. Ο Earley (1986, σε Bandura, 1988) βρήκε ότι όταν οι εργαζόμενοι 

αυξάνουν την αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητάς τους, αποδέχονται πιο εύκολα τους στόχους παραγωγής 

και έχουν υψηλότερη παραγωγικότητα. Αντίστοιχα, οι Frayne και Latham (1987, σε Bandura, 1988) 

διαπίστωσαν ότι η ενίσχυση της αυτοαποτελεσματικότητας μειώνει τις απουσίες και αυξάνει την 

παραγωγικότητα των διευθυντών και των οργανισμών. Οι Eden και Aviram (1993) εξέτασαν άτομα χωρίς 

εργασία και βρήκαν ότι η επιμόρφωσή τους ενίσχυσε την αυτοαποτελεσματικότητά τους και ενίσχυσε τις 

ευκαιρίες εύρεσης εργασίας. Επιπλέον, τα σχόλια για την επίδοση, ειδικά τα θετικά και λεπτομερή, βοηθούν 

στην ενίσχυση της αυτοαποτελεσματικότητας και στη βελτίωση των εργασιακών επιδόσεων (Beattie, 

Woodman, Fakehy, Dempsey, 2016). 

 

4.3. Αυτοαποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού δυναμικού 

Οι δάσκαλοι επηρεάζουν την πορεία της ζωής των άλλων μέσα από τη δουλειά τους, αν θεωρήσουμε ότι η 

διδασκαλία είναι τόσο μια δίκαιη και κοινωνική ενέργεια. Επιπλέον, η διδασκαλία αποτελεί μια 
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υλοποιήσιμη διαδικασία, αφού οι εκπαιδευτικοί καλούνται να πάρουν αποφάσεις σχετικά με το τι και πώς 

να πράξουν, με σκοπό να βελτιώσουν την ποιότητα του έργου τους και τον βίο των μαθητών τους. 

Ο εκπαιδευτικός, σύμφωνα με τον Pajares (2002), αντιμετωπίζει την πρόκληση να ανανεώνει τη διδασκαλία 

και να ενισχύει το βίο των παιδιών. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί μέσω της εφαρμογής των αρχών της 

κοινωνικο-γνωστικής θεωρίας, που του επιτρέπει νααναζωογονεί την συναισθηματική ευημερία των 

μαθητών, να διορθώσει τις ανακριβείς αντιλήψεις τους και να ενδυναμώσει τις ακαδημαϊκές τους 

ικανότητες, καθώς και την ικανότητά τους για αυτοδιαχείριση . Η αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας είναι 

καθοριστική για το κίνητρο, την ευημερία και την επίτευξη προσωπικών στόχων του ατόμου. Εάν ο 

εκπαιδευτικός δεν πιστεύει στις ικανότητές του, η έλλειψη αυτής της αίσθησης καθιστά δύσκολη την 

εκπλήρωση αυτών των στόχων. Αντίθετα, όταν έχει υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας, η αυξημένη 

προσήλωση οδηγεί σε καλύτερες επιδόσεις, δημιουργώντας έναν θετικό κύκλο ενδυνάμωσης, όπως 

επισημαίνουν οι Hoy και Davis (2009). 

Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών προκύπτει από τρία σημεία κύριας σημασίας : 

(1) Παρελθόντες επιτυχημένοι καταρτισμοί,  

(2) λεκτική ενίσχυση από διευθυντές, συναδέλφους, μαθητές και γονείς, και  

(3) παρακολούθηση των επιτυχημένων συνεργατών (Tschannen-Moran et al., 1998).  

Η επιρροή αυτών των καίριων σημείων διαφοροποιείται με την εμπειρία του εκπαιδευτικού, με τους νέους 

να επηρεάζονται περισσότερο από τη λεκτική υποστήριξη και τους παράγοντες του περιβάλλοντος σε σχέση 

με τους πιο έμπειρους (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). 

Το αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας των δασκάλων σχετίζεται με την πίστη τους,  στην δεξιότητα να 

ενισχύσουν με θετικό τρόπο τα αποτελέσματα των παιδιών ακόμη και αυτών που αντιμετωπίζουν 

προκλήσεις.(Berman et al., 1977, Gibson & Dembo 1984, Guskey & Passaro 1994, Tschannen-Moran et al., 

1998). Αυτή η αίσθηση σχετίζεται άμεσα με την αποδοτικότητα της σχολικής μονάδας στο σύνολό της, 

καθώς η «συλλογική αυτοαποτελεσματικότητα» υποδεικνύεται  με την αποδοτικότητα του σχολείου ως 

οργανισμού. Οι Bray-Clark και Bates (2003) επισημαίνουν ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των δασκάλων 

λειτουργεί ως ενδιάμεσος παράγοντας μεταξύ του σχολικού περιβάλλοντος και της επαγγελματικής 

σχολικής νοοτροπίας, επηρεάζοντας την εκπαιδευτική του αποδοτικότητα. 

Το αίσθημα αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών επηρεάζει σημαντικά τις μεθόδους διδασκαλίας που 

χρησιμοποιούν και τη γενικότερη γνώμη τους σχετικά με την προσέγγιση της εκπαίδευσης (Woolfolk & 

Hoy, 1990). Ο Jerald (2007) αναφέρει ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αίσθηση αυτοεκτίμησης επιδεικνύουν 

ανώτερα επίπεδα ικανότητας στον σχεδιασμό και την οργάνωση είναι πιο δεκτικοί σε καινοτόμες ιδέες και 
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έτοιμοι να εφαρμόσουν νέες τεχνικές για να καλύψουν καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών τους επιμένουν 

και είναι πιο ανθεκτικοί σε καταστάσεις δυσκολίας, ενώ είναι λιγότερο αυστηροί όταν οι μαθητές τους 

αστοχούν, έχοντας μικρότερη τάση να οδηγήσουν μαθητές με δυσκολίες σε ειδικές υπηρεσίες. 

Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει επιρροή με θετικό πρόσημο στη διδασκαλία των 

παιδιών, καθώς όταν οι δάσκαλοι αποδίδουν προς επίτευξη μεγάλες προσδοκίες για τον εαυτό τους, 

επιμένουν να τις πετύχουν και δοκιμάζουν ποικίλες μεθόδους για αυτόν τον σκοπό, ακόμα κι αν δεν 

εκπληρώνονται, θα καταφέρουν σημαντικά να τις τελειοποιήσουν, με αποτέλεσμα όλα αυτά να 

μεταλαμπαδεύονται  στους μαθητές τους. 

Ακόμη, έχει αποδειχθεί ότι επηρεάζει σημαντικά τη διδασκαλία, καθώς και τη σχολική απόδοση των 

μαθητών τους. Εκπαιδευτικοί με υψηλή αίσθηση για τις αρμοδιότητες τους και πίστη στις ικανότητές τους 

τείνουν να είναι πιο επίμονοι, να καταβάλλουν περισσότερη προσπάθεια και να δείχνουν μεγαλύτερη 

υποχρέωση στην εκπαιδευτική τους αποστολή. Μελέτες έχουν δείξει ότι οι μαθητές των δασκάλων που 

νιώθουν υπεύθυνοι για τη μαθησιακή τους πρόοδο επιτυγχάνουν καλύτερα αποτελέσματα, ενώ το αντίθετο 

ισχύει για παιδιά με δασκάλους που δεν θεωρούν δική τους ευθύνη την ικανότητα μέγιστης απόδοσης.  

Οι δάσκαλοι που θέτουν υψηλούς στόχους, επιμένουν στην επίτευξή τους και δοκιμάζουν διαφορετικές 

στρατηγικές όταν η προσέγγιση που χρησιμοποιούν δεν αποδίδει, έχουν περισσότερες πιθανότητες να 

επιτύχουν τη μάθηση των μαθητών τους (Shaughnessy, 2004). 

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα είναιπερισσότερο διατεθειμένοι να 

υιοθετήσουν νέα και πρωτοποριακά διδακτικά μοντέλα , καθώς πιστεύουν ότι μπορούν να τα υιοθετήσουν 

επιτυχώς. 

Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα είναι οργανωτικοί, επιδεικνύουν αξιόλογα διδακτικά 

αποτελέσματα και αναλαμβάνουν ενεργό ρόλο στη διαχείριση προβληματικών συμπεριφορών των 

μαθητών, δείχνοντας θετικότητα και συμπόνια. Είναι ικανοί να εφαρμόζουν καινοτόμες  πρακτικές 

διδασκαλίας, προάγοντας την ανεξαρτησία των παιδιών και διαχειριζόμενοι αποτελεσματικά την τάξη. 

Αυτοί οι δάσκαλοι αισθάνονται ότι κατέχουν τον έλεγχο και φέρουν την ευθύνη για την βελτίωση της ζωής 

των παιδιών. Αντιθέτως, οι δάσκαλοι με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα αφήνονται στον εκνευρισμό από 

τις δύσκολες συμπεριφορές δυσκολευόμενοι να κρατήσουν τη συγκέντρωση των μαθητών και να 

διαχειριστούν την τάξη αποτελεσματικά. 

Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αίσθηση αποτελεσματικότητας τείνουν να προσφέρουν περισσότερες 

προοπτικές αλληλεπίδρασης στους μαθητές, χρησιμοποιώντας ποικιλία μεθόδων και εργασίων σε ατομικό ή 

ομαδικό επίπεδο. Προτιμούν την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, αφήνοντας περιθώρια για εξατομικευμένη 

προσέγγιση, σε αντίθεση με την παραδοσιακή μετωπική διδασκαλία. Αυτή η αίσθηση αποτελεσματικότητας 
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σχετίζεται με την επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, αλλά μπορεί να επηρεαστεί από 

πολιτισμικές παραμέτρους και την εθνικότητα τους. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή αίσθηση 

αποτελεσματικότητας αντιμετωπίζουν μεγαλύτερο επαγγελματικό άγχος και προβλήματα στη διδασκαλία 

τους. Ορισμένες έρευνες εξετάζουν αν η αίσθηση αποτελεσματικότητας μεταβάλλεται ή όχι κατά τη 

διάρκεια της επαγγελματικής πορείας των δασκάλων. 

Η διδακτική εμπειρία και η επίδρασή της στην αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει μελετηθεί 

σε διάφορες έρευνες, με αντιφατικά αποτελέσματα. Κάποιες έρευνες δείχνουν αρνητική συσχέτιση μεταξύ 

εμπειρίας και αυτοεκτίμησης (Ghaith & Yaghi, 1997), ενώ άλλες δεν βρίσκουν ξεκάθαρη σχέση (Ross, 

Cousins & Gadalla, 1996). Μια διαχρονική μελέτη των Hoy και Spero (2005) έδειξε αύξηση της 

αυτοαποτελεσματικότητας κατά τη διάρκεια των σπουδών, αλλά πτώση στο τέλος του πρώτου έτους 

διδασκαλίας. Αντίθετα, μια μεγάλη μελέτη των Wolters και Daugherty (2007) βρήκε μέτρια σχέση μεταξύ 

διδακτικής εμπειρίας και αυτοεκτίμησης των εκπαιδευτικών σε συγκεκριμένα πεδία, όπως η διαχείριση της 

τάξης και οι διδακτικές στρατηγικές. Ωστόσο, αυτή η έρευνα δεν λάμβανε υπόψη τις μη γραμμικές σχέσεις 

ή τις διαφορές στο τέλος της επαγγελματικής καριέρας. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί του δημοτικού φαίνεται 

να έχουν μεγαλύτερη αυτοεκτίμηση σε σχέση με την εμπλοκή των μαθητών στη μάθηση σε σύγκριση με 

τους δασκάλους του γυμνασίου και του λυκείου. 

Στην Ελλάδα και την Κύπρο, οι μελέτες έχουν επικεντρωθεί στην αυτοεκτίμηση των εκπαιδευτικών σε 

σχέση με επαγγελματική ικανοποίηση, εξουθένωση, τεχνολογίες και άλλους παράγοντες, αλλά δεν έχει 

εξεταστεί η σύνδεσή της με προσωπικά χαρακτηριστικά όπως η εκτίμηση για την εικόνα του εαυτού, η 

συναισθηματική νοημοσύνη και η δυνατότητα να ξεπερνά τα εμπόδια . Ο στόχος της συγκεκριμένης 

μελέτης είναι να διερευνήσει τη σχέση αυτών των χαρακτηριστικών με την αυτοεκτίμηση των 

εκπαιδευτικών, ώστε να σχεδιαστούν παρεμβάσεις που θα ενισχύσουν τη συνολική τους 

αποτελεσματικότητα. 

 

4.4. Εργαλεία ΚαταμέτρησηςΕκπαιδευτικής Αυτοαποτελεσματικότητας 

Οι ερευνητές της αυτοαποτελεσματικότητας συμφωνούν ότι τα εργαλεία μέτρησης πρέπει να αντανακλούν 

τις πεποιθήσεις για την δυνατότητα του ατόμου, χρησιμοποιώντας φράσεις τύπου «μπορώ να κάνω» αντί 

για «θα κάνω».(Bandura, 2006b). Η πρώτη φράση σχετίζεται με την γνώση των ικανοτήτων του ατόμου, 

ενώ η δεύτερη εκφράζει προδιάθεση (Klassen & Chiu, 2010). Επιπλέον, οι κλίμακες πρέπει να εστιάζουν 

στις απόψεις για το τι μπορεί να πετύχει σε διάφορες συνθήκες, με τις ικανότητες που κατέχει , και να μην 

αναφέρονται στη γενική λειτουργικότητα του ατόμου. 
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Τα εργαλεία μέτρησης θα πρέπει να εξετάζουν καθορισμένα πεδία ή παραβάλλοντα , και όχι γενικές 

ικανότητες. Η γενική εκτίμηση της αυτοαποτελεσματικότητας θεωρείται προβληματική, καθώς παραβλέπει 

εξωτερικούς παράγοντες που ενδέχεται να επηρεάζουν το άτομο. Η αυτοαποτελεσματικότητα συνδέεται με 

τις πεποιθήσεις του ατόμου για το τι μπορεί να πετύχει ανεξάρτητα από τα εξωτερικά εμπόδια. Για 

παράδειγμα, μια συνολική μέτρηση θα μπορούσε να αφορά την αίσθηση του ατόμου για την 

αποτελεσματικότητά του στην εκπαίδευση, ενώ μια πιο εξειδικευμένη μέτρηση θα εστιάζει στην 

αυτοεκτίμηση του σε συγκεκριμένες διδακτικές δράσεις. 

Ο Bandura (1997, 2006b), στις έρευνές του επισημαίνει ότι  η δημιουργία ενός εργαλείου για τη μέτρηση 

της αυτοεκτίμησης των εκπαιδευτικών χρειάζεται να πληροί τρεις  κύριους άξονες: 

1. Τα ερωτήματα ή οι προτάσεις πρέπει να χρησιμοποιούν ρήματα όπως «μπορώ» ή «είμαι σε θέση 

να», για να εκφράσουν τις υψηλότερες προβλέψεις που σχετίζονται με την προσωπική ικανότητα, 

καθώς η αυτοεκτίμηση αφορά την αντίληψη του ατόμου για τη δική του δυνατότητα. 

2. Το υποκείμενο της δήλωσης θα πρέπει να είναι το «εγώ», εφόσον ο σκοπός είναι να εκτιμηθεί η 

προσωπική αντίληψη κάθε εκπαιδευτικού για τις ικανότητές του. 

3. Κάθε ερώτημα ή πρόταση χρειάζεται να περιλαμβάνει έναν περιορισμό, ώστε να αποδεικνύει την 

ανάγκη να ξεπεραστεί μια δυσκολία, η οποία απαιτεί κόπο και προσπάθεια. 

 

Παρά την ανάπτυξη εργαλείων μέτρησης της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, τα 

περισσότερα από αυτά είτε δεν αντιπροσωπεύουν  τη πολυδιάστατη φύση της έννοιας της 

αυτοαποτελεσματικότητας, είτε δεν συνάδουν με τις προτάσεις  του Bandura. Υπάρχουν επίσης αμφιβολίες 

για την ακρίβεια αυτών των εργαλείων, καθώς, σύμφωνα με τον Bandura (1997), χωρίς δυσκολίες, η 

κινητικότητα είναι εύκολη και όλοι θα αισθάνονται την ίδια υψηλή αποτελεσματικότητα. 

Η  εξέλιξη των εργαλείων μέτρησης της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών από τη δεκαετία του 

1970 έως τις αρχές του 2000. Αρχικά, ο οργανισμός RAND διεξήγαγε μελέτες για την 

αυτοαποτελεσματικότητα των δασκάλων, καταλήγοντας σε δύο ερωτηματολόγια για την αξιολόγηση των 

πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών σχετικά με την ικανότητά τους να επηρεάζουν τα ακαδημαϊκά 

αποτελέσματα των μαθητών τους. Στη συνέχεια, οι Gibson και Dembo (1984) ανέπτυξαν την «Teacher 

Efficacy Scale», η οποία διαχωρίζει την προσωπική αποτελεσματικότητα από τη γενική 

αποτελεσματικότητα στη διδασκαλία. 

(i) Προσωπική Αποτελεσματικότητα στη Διδασκαλία (PTE): Σκιαγραφεί τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών για την ικανότητά τους να επιτύχουν αποτελέσματα με τους μαθητές τους. Συγκεκριμένα, 
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αφορά την πίστη τους ότι μπορούν να ενθαρρύνουν τους μαθητές να μάθουν και να αναπτύξουν τις 

δεξιότητές τους, παρά τις δυσκολίες που μπορεί να αντιμετωπίζουν. 

(ii) Γενική Αποτελεσματικότητα στη Διδασκαλία (GTE): Αφορά τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

σχετικά ως προς το αν η αποτελεσματικότητά τους στη διδασκαλία επηρεάζεται από εξωτερικούς 

παράγοντες, όπως κοινωνικές ή πολιτικές συνθήκες, υποδομές, ή άλλες δυσκολίες που βρίσκονται πέρα από 

τον έλεγχο τους. 

Μεταγενέστερες έρευνες οδήγησαν στην ανάπτυξη άλλων εργαλείων, όπως η κλίμακα του Bandura (1997) 

και άλλες, που επικεντρώνονται σε διάφορους τομείς της διδασκαλίας, όπως η πειθαρχία και η γονεϊκή 

εμπλοκή. Η κλίμακα «Teachers' Sense of Efficacy Scale» (TSES) που αναπτύχθηκε από τις Tschannen-

Moran και Woolfolk Hoy (2001) υπήρξε σημαντική εξέλιξη, με ερωτήσεις που εστιάζουν στις ικανότητες 

των εκπαιδευτικών για τη διαχείριση της τάξης και την συμμετοχή των μαθητών. 

Η TSES θεωρείται πιο αξιόπιστη και αξιόλογη από τα προηγούμενα εργαλεία, καθώς έχει εξεταστεί 

εκτενώς για την εγκυρότητά και αξιοπιστία της και παρέχει τη δυνατότητα σύγκρισης δασκάλων σε 

διάφορα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. 

Η TSES (Teacher Sense of Efficacy Scale) θεωρείται ένα πολλά υποσχόμενο εργαλείο για την αξιολόγηση 

της αίσθησης της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. Έχει γίνει χρήση σε πολλές μελέτες για να 

διερευνηθεί η αυτοεκτίμηση των εκπαιδευτικών σε διάφορες χώρες και εκπαιδευτικά πλαίσια, όπως στην 

ειδική αγωγή, την προσχολική εκπαίδευση και σε καινοτόμα προγράμματα. Επίσης, η αξιοπιστία και 

εγκυρότητά της έχουν εξεταστεί σε διεθνές επίπεδο, με θετικά αποτελέσματα και στην Ελλάδα. Τέλος, 

επιλέγεται η χρήση της TSES για να αξιολογήσει την αυτοεκτίμηση και τη συναισθηματική νοημοσύνη των 

Ελλήνων εκπαιδευτικών και τη σχέση της με άλλους παράγοντες, όπως το κέντρο ελέγχου και η δεξιότητα 

περάτωσης ζητημάτων. 
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ΜΕΡΟΣ ΄Β : ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ 

 

1.1 Σκοπός Έρευνας 

 

Στο πλαίσιο διεξαγωγής μιας έρευνας, είναι κρίσιμο να καθοριστεί σαφώς ο σκοπός και ο στόχος της, 

προκειμένου να επικεντρωθεί η προσοχή του ερευνητή σε αυτά τα στοιχεία και να αποφευχθούν πιθανές 

αποσπάσεις. Ο ερευνητής, επιθυμώντας να εξετάσει σε βάθος ένα συγκεκριμένο θέμα, ξεκινά μια 

ερευνητική διαδικασία που θα οδηγήσει στην εξαγωγή συμπερασμάτων. Η πορεία της έρευνας είναι 

σημαντική για την επίτευξη των στόχων της και την εξαγωγή αξιόπιστων και έγκυρων αποτελεσμάτων. 

Κατά τη διάρκεια αυτής της διαδικασίας, ο ερευνητής θα διευρύνει τις γνώσεις του, θα συνεισφέρει στην 

πρόοδο της κοινωνίας μέσω των αποτελεσμάτων του και θα προσπαθήσει να πετύχει τους στόχους του όσο 

το δυνατόν πιο αποτελεσματικά. Στον τομέα της εκπαίδευσης, η διεξαγωγή επιστημονικής έρευνας βοηθά 

στην ενίσχυση των γνώσεων, των στάσεων και των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών, με το φυσικό 

επακόλουθο να προχωρά η εκπαίδευση προς τα μπροστά. 

Η συγκεκριμένη έρευνα έχει ως στόχο τη διερεύνηση της επιρροής της γονεϊκής εμπλοκής στη σχέση 

που αναπτύσσεται ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τον μαθητή με ή χωρίς ΕΕΑ και την 

αυτοαποτελεσματικότητα  υπό το πρίσμα/ την ματιά των εκπαιδευτικών . Η σχέση αυτή, καθώς και η 

αυτοαποτελεσματικότητα είναι η βασική αρχή της εκπαιδευτικής διαδικασίας για την επίτευξη των όποιων 

εκπαιδευτικών στόχων τεθούν. Σχετικά με αυτές έχουν πραγματοποιηθεί ποικίλες έρευνες από τον τομέα 

της Ειδικής Παιδαγωγικής, τον οποίο κλάδο απασχολεί δεόντως. Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να 

προσδιορίσει τηνεπιρροή της γονεϊκής εμπλοκής τη σχέση αυτή και την αυτοαποτελεσματικότητα του 

εκπαιδευτικού  σε συνάρτηση με το φύλο, το κοινωνικοοικονομικό προφίλ, την συμμετοχή των γονέων 

στην σχολική ζωή του παιδιού και τις σχέσεις μεταξύ τους και με τους παιδαγωγούς. 

1.2 Ερευνητικά Ερωτήματα και Υποθέσεις 

 

Το κεντρικό ερώτημα που μας απασχολεί είναι : Ποια είναι η επιρροή της γονεϊκής εμπλοκής 

στη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας με ή χωρίς ΕΕΑ και της αυτοαποτελεσματικότητάς από την 

σκοπιά των εκπαιδευτικών; 

 

Ειδικότερα εξετάζεται : 

Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την γονεϊκή εμπλοκή 

Ποιες είναι οι αντιλήψεις εκπαιδευτικών για την σχέση με τους μαθητές τους 

Ποιες είναι οι αντιλήψεις εκπαιδευτικών για την αυτό-αποτελεσματικότητά τους 
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Αν οι δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών (Παιδιών Με ΕΕΑ και Χωρίς) αντιμετωπίζουν την επιρροή της  γονεϊκής 

εμπλοκής και της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή στην αυτοαποτελεσματικότητα τους με τον ίδιο τρόπο. 

Ποιοι παράγοντες πιθανόν να επηρεάζουν τις απόψεις τους για το θέμα αυτό.   

 

1.3 Ερευνητική Στρατηγική  

 

Η επιλογή της κατάλληλης ερευνητικής στρατηγικής είναι κρίσιμη για την ορθή κατεύθυνση της έρευνας. 

Πριν τον προσδιορισμό της, απαιτείται πρώτα ο ορισμός της. Η έννοια της ερευνητικής στρατηγικής 

αναφέρεται στο είδος και τον βαθμό των περιορισμών και των σκόπιμων παρεμβάσεων που μπορεί ή/και 

θέλει να εφαρμόσει ο ερευνητής στις συνθήκες διεξαγωγής της έρευνας (Παρασκευόπουλος, 1993α, 1993β) 

ή (Πανεπιστημιακές σημειώσεις του μαθήματος «Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής Έρευνας Ι»). 

Η στρατηγική που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα αφορά στην ποσοτική προσέγγιση όπου 

συγκρίνονται δύο ομάδες σε μία μεταβλητή (η οποία ονομάζεται διαφορική). Στη συνέχεια, εξετάζεται 

εάνοι δύο αυτές ομάδες διαφέρουν σε μία άλλη μεταβλητή (η οποία ονομάζεται συγκρινόμενη). Εφόσον, 

εκτός από τις δύο εξεταζόμενες μεταβλητές, ενδέχεται να υπάρχουν και άλλες «τρίτες» μεταβλητές που 

μπορεί να επηρεάσουν τα αποτελέσματα και να δυσχεράνουν τον προσδιορισμό της πραγματικής σχέσης, ο 

ερευνητής πρέπει να εξουδετερώσει την επίδραση αυτών των μεταβλητών, συνήθως μέσω της κατάλληλης 

επιλογής των ομάδων υποκειμένων. Για παράδειγμα, εάν ένας τρίτος παράγοντας επηρεάζει κάποια από τα 

υποκείμενα, μπορεί να επιλεγούν ομάδες που να μοιράζονται εξίσου αυτόν τον παράγοντα (Κορρές, 2007, 

Cohen & Manion, 2000, Παρασκευόπουλος, 1993α, 1993β).Η συγκεκριμένη έρευνα θα έχει 2 ομάδες τους 

εκπαιδευτικούς παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ.  

1.4 Μέσο Συλλογής δεδομένων 

 

Τα μέσα συλλογής δεδομένων που μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε μία έρευνα είναι η συνέντευξη, η 

παρατήρηση και το ερωτηματολόγιο. Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο σε 

υβριδική μορφή (ηλεκτρονικό και γραπτό).  

Το ερωτηματολόγιο αυτό είναι ένα φύλλο εργασίας με ερωτήσεις, τις οποίες καλούνται να απαντήσουν τα 

υποκείμενα της έρευνας αφού αυτές διαμορφώθηκαν με σκοπό να εκμαιεύονται  οι απαιτούμενες 

πληροφορίες, η συμβολή των οποίων θα συμβάλλει στην διεξαγωγή της έρευνας. Το κριτήριο επιλογής του 

συγκεκριμένου μέσου είναι η δυνατότητα εύκολης συλλογής δεδομένων από διάφορα υποκείμενα χωρίς 

μεγάλη δαπάνη χρόνου από μέρος τους. 
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Στη συγκεκριμένη έρευνα έγινε χρήση ενός ερωτηματολογίου περιεχομένου 57 ερωτήσεων,εκ των οποίων 

οι 9 ήταν δημογραφικές για την σκιαγράφηση του κοινωνικοοικονομικού προσώπου του υποκειμένου. Τα 

ερωτηματολόγια στάλθηκαν στα ηλεκτρονικά ταχυδρομεία των ερωτώμενων ή δόθηκαν δια ζώσης και για 

την ολοκλήρωση και συλλογή τους χρειάστηκε το διάστημα των δύο με τριών μηνών. Επιπλέον, υπάρχουν 

3 κατηγορίες με  ερωτήσεις για επιλογή με την χρήση ερωτήσεων διαβαθμισμένης κλίμακας (π.χ. Καθόλου-

Πολύ Λίγο-Λίγο-Ούτε λίγο Ούτε Πολύ-Πολύ-Πάρα Πολύ). Πιο συγκεκριμένα 16 ερωτήσεις για την γονεϊκή 

εμπλοκή, 16 για την σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή και 16 για την αυτοαποτελεσματικότητα του 

εκπαιδευτικού. Η τελική μορφή προέκυψε έπειτα συνδυασμού τριων διαφορετικών ερωτηματολογίων από 

εκτεταμένη έρευνα για σταθμισμέναερωτηματολόγια. Για την συμπλήρωση του ερωτηματολογίου 

δαπανήθηκαν περίπου 10-15 λεπτά. 

Για τις πηγές που βοήθησαν σχετικά με το ερωτηματολόγιο υπάρχει σχετικό μέρος στην βιβλιογραφία. 

 

1.5 Προσδιορισμός πληθυσμού έρευνας – Επιλογή δείγματος 

 

Το μέγεθος του δείγματος είναι 124 άτομα, τα οποία προέρχονται από τα Ιωάννινα, την Αθήνα, το Αγρίνιο, 

την Βέροια και τον Βόλο. Για την ακρίβεια έχουμε 62 εκπαιδευτικούς παιδιών με ΕΕΑ και 62  

εκπαιδευτικούς παιδιών χωρίς ΕΕΑ για να κάνουμε την σύγκριση στην έρευνα μας. 

Από τα είδη δειγματοληψίας, τα οποία είναι η απλή τυχαία, η κατά στρώματα τυχαία, η κατά επίπεδα τυχαία 

και η κατά συστάδες τυχαία δειγματοληψία επιλέχθηκε το πρώτο δηλαδή η απλή τυχαία. Αυτή η  μορφή 

δειγματοληψίας θεωρείται από τις καλύτερες διότι εγγυάται σε μεγάλο βαθμό την αντιπροσωπευτικότητα 

του δείγματος (Πανεπιστημιακές σημειώσεις του μαθήματος «Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής Έρευνας Ι». 

 

ΠΡΟΣΔΙΟΡΙΣΜΟΣ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΩΝ ΤΟΥ ΠΛΗΘΥΣΜΟΥ 

Ερώτηση Αριθμός Απαντήσεων Ποσοστό (%) 
Επικρατέστερη 

Τιμή 

Φύλο 
25 Άνδρας, 99 Γυναίκα, 

0 Άλλο 

Άνδρας: 20%, Γυναίκα: 

80%, Άλλο: 0% 
Γυναίκα 

Ηλικία 
13 22-30, 67 31-40, 32 

41-50, 12 51 και άνω 

22-30: 10%, 31-40: 

54%, 41-50: 26%, 51+: 

10% 

31-40 
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Ερώτηση Αριθμός Απαντήσεων Ποσοστό (%) 
Επικρατέστερη 

Τιμή 

Οικογενειακή 

Κατάσταση 

102 Έγγαμος/η, 22 

Άγαμος/η, 0 

Διαζευγμένος/η, 0 

Χήρος/α 

Έγγαμος/η: 82%, 

Άγαμος/η: 18%, 

Διαζευγμένος/η: 0%, 

Χήρος/α: 0% 

Έγγαμος/η 

Ειδικότητα 

79 Εκπαιδευτικός 

Γενικής Αγωγής, 45 

Εκπαιδευτικός Ειδικής 

Αγωγής 

Γενικής Αγωγής: 64%, 

Ειδικής Αγωγής: 36% 
Γενικής Αγωγής 

Σπουδές 

69 Πτυχίο ΑΕΙ, 55 

Μεταπτυχιακό, 0 

Διδακτορικό, 0 Άλλοι 

τίτλοι 

Πτυχίο ΑΕΙ: 55%, 

Μεταπτυχιακό: 45%, 

Διδακτορικό: 0%, Άλλοι 

τίτλοι: 0% 

Πτυχίο ΑΕΙ 

Έτη Υπηρεσίας 
13 1-5, 79 6-15, 23 16-

25, 9 άνω των 26 

1-5: 10%, 6-15: 63%, 

16-25: 18%, άνω των 26: 

9% 

6-15 

Αριθμός Παιδιών 

με τα οποία 

εργάζεστε 

42 1-5, 0 6-10, 55 11-

15, 27 άνω των 15 

1-5: 25%, 6-10: 0%, 11-

15: 34%, άνω των 15: 

21% 

11-15 

Σχέση Εργασίας 
15 Αναπληρωτής/τρια, 

109 Μόνιμος/η 

Αναπληρωτής/τρια: 

12%, Μόνιμος/η: 88% 
Μόνιμος/η 

Υπάρχει παιδί με 

Ειδικές 

Εκπαιδευτικές 

Ανάγκες στην τάξη 

σας 

62 ΝΑΙ, 62 ΟΧΙ ΝΑΙ: 50%, ΟΧΙ: 50% 
Ισοψηφία (50% 

ΝΑΙ, 50% ΟΧΙ) 

 

Παραπάνω περιέχονται οι ερωτήσεις που εξετάζονται διάφορα χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων, 

όπως το φύλο, την ηλικία, την οικογενειακή κατάσταση, την ειδικότητα, τις σπουδές, τα έτη υπηρεσίας, 
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τον αριθμό παιδιών με τα οποία εργάζονται, τη σχέση εργασίας, καθώς και την ύπαρξη παιδιών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην τάξη τους. 

1. Φύλο: Η συντριπτική πλειοψηφία των συμμετεχόντων είναι γυναίκες (80%), ενώ οι άνδρες 

αποτελούν το 20% των απαντήσεων. Δεν καταγράφηκε καμία απάντηση για το "Άλλο" φύλο. 

2. Ηλικία: Η ηλικιακή ομάδα 31-40 ετών αποτελεί την πλειοψηφία με ποσοστό 54%, ακολουθούμενη 

από την ηλικιακή ομάδα 41-50 ετών (26%). Σχετικά μικρό ποσοστό συμμετεχόντων (10%) ανήκει 

στις ηλικιακές ομάδες 22-30 και 51+. 

3. Οικογενειακή Κατάσταση: Η πλειονότητα των συμμετεχόντων είναι έγγαμοι (82%), ενώ ένα μικρό 

ποσοστό (18%) είναι άγαμοι. Δεν καταγράφηκαν συμμετοχές για τις κατηγορίες "Διαζευγμένος/η" 

και "Χήρος/α". 

4. Ειδικότητα: Οι περισσότεροι συμμετέχοντες είναι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής (64%), ενώ το 

36% είναι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής. 

5. Σπουδές: Το 55% των συμμετεχόντων έχει πτυχίο ΑΕΙ, ενώ το 45% κατέχει μεταπτυχιακό δίπλωμα. 

Δεν καταγράφηκαν συμμετοχές για τα επίπεδα "Διδακτορικό δίπλωμα" και "Άλλοι τίτλοι σπουδών". 

6. Έτη Υπηρεσίας: Η συντριπτική πλειοψηφία των συμμετεχόντων (63%) έχει 6-15 χρόνια υπηρεσίας. 

Μικρότερα ποσοστά εμφανίζονται στις άλλες κατηγορίες: 10% έχουν 1-5 έτη υπηρεσίας, 18% έχουν 

16-25 έτη, και το 9% έχει πάνω από 26 χρόνια υπηρεσίας. 

7. Αριθμός Παιδιών με τα οποία εργάζονται: Το 34% των συμμετεχόντων εργάζονται με 11-15 

παιδιά, ενώ το 25% εργάζεται με 1-5 παιδιά. Το 21% εργάζεται με περισσότερα από 15 παιδιά, ενώ 

το 0% εργάζεται με 6-10 παιδιά. 

8. Σχέση Εργασίας: Οι περισσότεροι συμμετέχοντες είναι μόνιμοι (88%), ενώ το 12% είναι 

αναπληρωτές. 

9. Υπάρχει παιδί με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες στην τάξη σας: Στην ερώτηση αν υπάρχει 

παιδί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην τάξη τους, το 50% απάντησε "ΝΑΙ" και το 50% "ΟΧΙ", 

υποδεικνύοντας ισοψηφία στην απάντηση. 

Από τα δεδομένα προκύπτει ότι η πλειοψηφία των συμμετεχόντων είναι γυναίκες, ενήλικες ηλικίας 31-

40 ετών, με πτυχίο ΑΕΙ και με 6-15 χρόνια υπηρεσίας. Οι περισσότεροι από αυτούς είναι έγγαμοι και 

μόνιμοι εκπαιδευτικοί, με την πλειοψηφία να εργάζεται με 11-15 παιδιά. Εντυπωσιακό είναι το γεγονός 

ότι υπάρχει ισοψηφία στις απαντήσεις για την ύπαρξη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην 

τάξη τους, υποδεικνύοντας ότι για την πλειοψηφία των συμμετεχόντων αυτό το ζήτημα αφορά εξίσου 

σημαντικά. 

Η ανάλυση των δεδομένων υποδεικνύει ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών εργάζεται σε 

περιβάλλοντα όπου η υποστήριξη των παιδιών με ειδικές ανάγκες φαίνεται να είναι ένας ισχυρός 
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παράγοντας, ενώ τα αποτελέσματα για την οικογενειακή κατάσταση, τα έτη υπηρεσίας και την 

ειδικότητα συμβάλλουν στην κατανόηση των επαγγελματικών χαρακτηριστικών του προσωπικού. 

 

1.6 Στατιστική επεξεργασία δεδομένων 

 

Για την στατιστική επεξεργασία των δεδομένων που συλλέχθησαν από το ψηφιακό αποθετήριο του Google 

Forms με το οποίο δημιουργήθηκαν τα ηλεκτρονικά φύλλα των ερωτηματολογίων και στάλθηκαν στα 

ηλεκτρονικά ταχυδρομεία των υποκειμένων μαζί με των γραπτών ερωτηματολογίων μας βοήθησε το 

πρόγραμμα στατιστικής επεξεργασίας SPSS. Ήταν το καταλληλότερο εργαλείο για κωδικοποίηση και την 

επεξεργασία των απαντήσεων από τα ερωτηματολόγια. Αυτό το πρόγραμμα μας βοήθησε να βρούμε την 

επικρατούσα τιμή, μας παρείχε γραφήματα και μας βοήθησε με τους δείκτες συνάφειας και το κριτήριο χ2, 

με σκοπό τον έλεγχο στατιστικής σημαντικότητας των αποτελεσμάτων. 

 

1.7 Αναλυτική παρουσίαση αποτελεσμάτων 

 

Στο παρόν κεφάλαιο θα παραθέσουμε τα αποτελέσματα της έρευνας με την βοήθεια του Google Forms και 

του SPSS. Θα παραθέσουμε δηλαδή εκτενώς τις απαντήσεις σε κάθε ερώτηση εντοπίζοντας τις 

επικρατέστερες απαντήσεις. 

Ειδικότερα: 

Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την γονεϊκή εμπλοκή; 

Ερώτηση Απαντήσεις Ποσοστό (%) 
Επικρατέστερη 

Τιμή 

Η εμπλοκή του γονέα είναι 

σημαντική για ένα καλό σχολείο 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

42% 

Πάρα Πολύ 
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Ερώτηση Απαντήσεις Ποσοστό (%) 
Επικρατέστερη 

Τιμή 

Η γονεϊκή εμπλοκή μπορεί να 

βοηθήσει τους δασκάλους να 

είναι πιο αποτελεσματικοί με 

περισσότερους μαθητές 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

42% 

Πάρα Πολύ 

Η εμπλοκή του γονέα είναι 

σημαντική για την επιτυχία του 

μαθητή στο σχολείο.  

 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

42% 

Πάρα Πολύ 

Αυτό το σχολείο αντιμετωπίζει 

τους γονείς ως σημαντικούς 

συνεργάτες 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

42% 

Πάρα Πολύ 

Οι γονείς σ’ αυτό το σχολείο 

θέλουν να εμπλακούν 

περισσότερο απ' όσο ήδη 

εμπλέκονται 

52 Καθόλου, 38 

Πολύ, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 0 Πολύ, 0 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 42%, 

Πολύ: 31%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 0%, Πάρα 

Πολύ: 0% 

Καθόλου 
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Ερώτηση Απαντήσεις Ποσοστό (%) 
Επικρατέστερη 

Τιμή 

Τα κίνητρα που έχει ένας 

μαθητής για το σχολείο 

εξαρτώνται κυρίως από το 

οικογενειακό περιβάλλον και έτσι 

έχω περιορισμένη επιρροή 

52 Καθόλου, 38 

Πολύ, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 0 Πολύ, 0 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 42%, 

Πολύ: 31%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 0%, Πάρα 

Πολύ: 0% 

Καθόλου 

Οι γονείς των μαθητών μου 

επιφέρουν σημαντική, θετική, 

εκπαιδευτική διαφορά στη ζωή 

των παιδιών τους 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

42% 

Πάρα Πολύ 

Οι γονείς των μαθητών μου έχουν 

μικρή επιρροή, όσον αφορά στα 

κίνητρα των παιδιών τους να τα 

πάνε καλά στο σχολείο 

52 Καθόλου, 38 

Πολύ, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 0 Πολύ, 0 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 42%, 

Πολύ: 31%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 0%, Πάρα 

Πολύ: 0% 

Καθόλου 

Να έχω συνεργασία με κάθε έναν 

από τους γονείς των μαθητών 

μου, τουλάχιστον μια φορά το 

χρόνο 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

42% 

Πάρα Πολύ 
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Ερώτηση Απαντήσεις Ποσοστό (%) 
Επικρατέστερη 

Τιμή 

Να επικοινωνώ με τους γονείς για 

τα προβλήματα ή τις αποτυχίες 

των παιδιών τους ή όταν τα 

παιδιά τους κάνουν κάτι καλά ή 

βελτιώνονται 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

42% 

Πάρα Πολύ 

Να εμπλέκω τους γονείς ως 

εθελοντές στην τάξη μου ή το 

σχολείο 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

42% 

Πάρα Πολύ 

Να αναθέτω εργασίες στο σπίτι 

(για το σχολείο ή για κοινωνική 

συναναστροφή), που απαιτούν 

από τους γονείς να 

αλληλεπιδρούν με τα παιδιά τους 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

42% 

Πάρα Πολύ 

Να ζητώ από τους γονείς των 

μαθητών μου, να ρωτούν το παιδί 

πώς πέρασε τη μέρα του στο 

σχολείο 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ: 

Πάρα Πολύ 
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Ερώτηση Απαντήσεις Ποσοστό (%) 
Επικρατέστερη 

Τιμή 

42% 

Οι γονείς να επικοινωνούν μαζί 

μου, όταν τα παιδιά τους έχουν 

ένα πρόβλημα με τα μαθήματα ή 

όταν έχουν κάτι πραγματικά καλό 

να αναφέρουν για τη μάθηση του 

παιδιού τους ή για ότι σχετικό με 

το σχολείο ακόμη και από κοντά 

0 Καθόλου, 0 

Πολύ Λίγο, 0 

Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 

38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε 

Πολύ: 27%, 

Πολύ: 31%, 

Πάρα Πολύ 42% 

Πάρα Πολύ 

Πίνακας 1: Απόψεις εκπαιδευτικών για την γονεϊκή εμπλοκή 

 

Στο πίνακα παραπάνω περιέχονται ερωτήσεις που εξετάζουν τις απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά με τη 

γονεϊκή εμπλοκή στην εκπαίδευση και τη συνεργασία με τους γονείς των μαθητών. Οι συμμετέχοντες 

κλήθηκαν να απαντήσουν σε μια σειρά ερωτήσεων που αφορούν την επιρροή και τη σημασία της 

γονεϊκής συμμετοχής στη μαθησιακή διαδικασία και στη γενικότερη λειτουργία του σχολείου. 

Αναλυτικά, οι απαντήσεις των συμμετεχόντων παρουσιάζουν ένα σαφώς θετικό πρόσημο όσον αφορά 

την αξία της γονεϊκής εμπλοκής. Η επικρατέστερη απάντηση σε όλες τις ερωτήσεις είναι η κατηγορία 

"Πάρα Πολύ", υποδεικνύοντας τη σημαντική εκτίμηση που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στη 

συνεργασία με τους γονείς. 

1. Σημαντικότητα Γονεϊκής Εμπλοκής: Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν την εμπλοκή των 

γονέων εξαιρετικά σημαντική για την εύρυθμη λειτουργία του σχολείου και τη βελτίωση της 

μαθησιακής διαδικασίας. Στις ερωτήσεις που εξετάζουν τη συμβολή της γονεϊκής εμπλοκής στην 

αποτελεσματικότητα των δασκάλων, η συντριπτική πλειονότητα των απαντήσεων κατατάσσει τη 

γονεϊκή συμμετοχή ως "Πάρα Πολύ" σημαντική, τόσο για την αποτελεσματικότητα των δασκάλων 

όσο και για τη γενικότερη μαθησιακή υποστήριξη των μαθητών. 

2. Συνεργασία Σχολείου και Γονέων: Η πλειονότητα των συμμετεχόντων συμφωνεί ότι το σχολείο 

πρέπει να αντιμετωπίζει τους γονείς ως σημαντικούς συνεργάτες. Η συγκεκριμένη στάση 

αποτυπώνεται σε όλες τις ερωτήσεις που αφορούν την ανάγκη συνεργασίας με τους γονείς, την 

επικοινωνία για τις επιδόσεις των παιδιών, αλλά και τη διαρκή αλληλεπίδραση και εμπλοκή των 

γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
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3. Εμπλοκή των Γονέων στο Σχολείο: Η ερώτηση για την ανάγκη των γονέων να εμπλακούν 

περισσότερο από ό,τι ήδη εμπλέκονται, παρουσίασε αντίθετη απάντηση. Η πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών δήλωσε ότι οι γονείς "Καθόλου" επιθυμούν να εμπλακούν περισσότερο από όσο 

ήδη εμπλέκονται, κάτι που ίσως να συνδέεται με το γεγονός ότι οι γονείς θεωρούν επαρκή την 

τρέχουσα εμπλοκή τους. 

4. Συνεργασία για τα Μαθησιακά Πρότυπα: Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν επίσης ότι η γονεϊκή 

υποστήριξη έχει καθοριστική σημασία για τα μαθησιακά κίνητρα των μαθητών. Ωστόσο, 

σημειώνεται πως η επιρροή των γονέων στη μαθησιακή διαδικασία είναι περιορισμένη, γεγονός που 

αποτυπώνεται στην ένδειξη "Καθόλου" στην ερώτηση που αφορά την επιρροή των γονέων στη 

δημιουργία κινήτρων στους μαθητές. 

5. Επικοινωνία με Γονείς: Η ανάγκη για τακτική επικοινωνία με τους γονείς, προκειμένου να 

ενημερώνονται για την πρόοδο των παιδιών τους, καθώς και για την αντιμετώπιση πιθανών 

προβλημάτων ή επιτυχιών, φαίνεται να είναι εξαιρετικά σημαντική για τους εκπαιδευτικούς. Και σε 

αυτή την περίπτωση, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών υποστηρίζει την ανάγκη "Πάρα Πολύ" για 

συνεχόμενη και αποτελεσματική επικοινωνία. 

6. Γονείς ως Εθελοντές στην Τάξη: Στις ερωτήσεις που αφορούν την εμπλοκή των γονέων ως 

εθελοντών, οι συμμετέχοντες συμφωνούν ότι είναι εξαιρετικά χρήσιμο να συνεργάζονται ενεργά 

στην τάξη ή στο σχολείο, ενισχύοντας τη σύνδεση σχολείου-οικογένειας. 

7. Αναθέσεις και Εργασίες για Γονείς: Στη διατύπωση ερωτήσεων για την ανάθεση εργασιών που 

απαιτούν τη συμμετοχή των γονέων, οι συμμετέχοντες διατυπώνουν την ανάγκη για συνεχείς 

εργασίες που ενισχύουν τη συνεργασία γονέων-μαθητών-δασκάλων, αν και η απάντηση "Πάρα 

Πολύ" καταδεικνύει τη σημασία αυτής της συμμετοχής. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας αποδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη γονεϊκή εμπλοκή ως 

θεμελιώδης παράγοντα επιτυχίας για το σχολείο και την ανάπτυξη των μαθητών. Η απόλυτη 

επικράτηση της απάντησης "Πάρα Πολύ" υπογραμμίζει την αναγκαιότητα της διαρκούς συνεργασίας 

μεταξύ σχολείου και οικογένειας για την επίτευξη καλύτερων μαθησιακών αποτελεσμάτων και τη 

δημιουργία ενός υποστηρικτικού μαθησιακού περιβάλλοντος. 

Η έρευνα καταδεικνύει επίσης την ανάγκη για συνεχιζόμενη ενίσχυση της γονεϊκής εμπλοκής σε 

διάφορες μορφές, όπως η επικοινωνία, η συμμετοχή στην τάξη, η ανάθεση εργασιών και η συχνή 

ανατροφοδότηση από τους γονείς για τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των παιδιών τους. 
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Πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί την σχέση με τους μαθητές τους; 

Ερώτηση 
Αριθμός 

Απαντήσεων 
Ποσοστό (%) 

Επικρατέστερη 

Τιμή 

 Αν προσπαθήσω πολύ, μπορώ 

να επικοινωνήσω καλά ακόμα 

και με τους πιο δύσκολους και 

χωρίς κίνητρο μαθητές 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Τα παιδιά είναι τόσο ιδιαίτερα 

και σύνθετα, που ποτέ δεν 

ξέρω αν επικοινωνώ καλά 

μαζί τους 

52 Καθόλου, 38 

Πολύ, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 0 Πολύ, 0 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 52%, 

Πολύ: 38%, Λίγο: 

0%, Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 34%, 

Πολύ: 0%, Πάρα 

Πολύ: 0% 

Καθόλου 

Αναζητώ ευκαιρίες να 

αναπτύσσουν πρωτοβουλίες 

για δημιουργική συνεργασία 

με τους μαθητές μου 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

 Οι σχέσεις μου με τους 

μαθητές μου διέπονται από τις 

αρχές της δικαιοσύνης, της 

αξιοκρατίας και της 

εμπιστοσύνης 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Δημιουργώ τις προϋποθέσεις 

για συμμετοχή των μαθητών 

σε δραστηριότητες που 

καλλιεργούν τη 

συνεργατικότητα και την 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ 
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Ερώτηση 
Αριθμός 

Απαντήσεων 
Ποσοστό (%) 

Επικρατέστερη 

Τιμή 

αλληλοβοήθεια Πάρα Πολύ: 52% 

Διαχειρίζομαι τα προβλήματα 

συμπεριφοράς των μαθητών 

στο χώρο του σχολείου με 

ευαισθησία, διακριτικότητα 

αλλά και την απαιτούμενη 

συνέπεια 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

 Συνεργάζομαι με τους 

μαθητές για την οργάνωση 

εκδηλώσεων και άλλων 

δραστηριοτήτων 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

 Συνεργάζομαι με τους 

μαθητές μου για τη 

διευθέτηση προβλημάτων της 

μαθητικής κοινότητας 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

 Η σχέση και συνεργασίες με 

τους μαθητές μου συμβάλλουν 

στο άνοιγμα του σχολείου 

στην κοινωνία 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Οι μαθητές μου 

συμπεριφέρονται σύμφωνα με 

τις αρχές και τους κανόνες που 

έχουν διαμορφωθεί στο 

σχολείο 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ 
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Ερώτηση 
Αριθμός 

Απαντήσεων 
Ποσοστό (%) 

Επικρατέστερη 

Τιμή 

Πάρα Πολύ: 52% 

 Οι μαθητές μου αισθάνονται 

ότι τους αποδέχομαι και τους 

εκτιμώ 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

 Συνεργάζομαι αρμονικά με 

τους μαθητές της τάξης μου 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

 Συμπαραστέκομαι σε 

οποιαδήποτε δυσκολία των 

μαθητών μου 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

 Κάνω ό,τι περνάει από το χέρι 

μου για να βοηθήσω τους 

μαθητές μου στα μαθήματα 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

 Είμαι δίκαιος με τους 

μαθητές μου 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ 
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Ερώτηση 
Αριθμός 

Απαντήσεων 
Ποσοστό (%) 

Επικρατέστερη 

Τιμή 

Πάρα Πολύ: 52% 

 Όλοι οι μαθητές μου 

αισθάνονται άνετα στον χώρο 

της τάξης και του σχολείου 

 

 

 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 38 Πολύ, 52 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 0%, 

Πολύ Λίγο: 0%, 

Λίγο: 0%, Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ: 

34%, Πολύ: 38%, 

Πάρα Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Οι συμμαθητές επηρεάζουν τα 

κίνητρα των μαθητών μου 

περισσότερο απ` ότι εγώ 

 

52 Καθόλου, 38 

Πολύ, 0 Λίγο, 34 

Ούτε Λίγο Ούτε 

Πολύ, 0 Πολύ, 0 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 52%, 

Πολύ: 38%, Λίγο: 

0%, Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 34%, 

Πολύ: 0%, Πάρα 

Πολύ: 0% 

Καθόλου 

Πίνακας 2: Αντιλήψεις εκπαιδευτικών για την σχέση με τους μαθητές τους 

 

Βασιζόμενοι στα δεδομένα που παρατίθενται στον πίνακα, μπορούμε να εξαγάγουμε χρήσιμα 

συμπεράσματα σχετικά με τις απόψεις και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη σχέση τους με τους 

μαθητές και την εκπαιδευτική διαδικασία. Ο πίνακας περιλαμβάνει 17 ερωτήσεις και τις αντίστοιχες 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών, που αναλύονται βάσει της επικρατέστερης τιμής από τις διαθέσιμες 

επιλογές, οι οποίες περιλαμβάνουν απόψεις από "Καθόλου" έως "Πάρα Πολύ". 

1. Επικοινωνία με δύσκολους μαθητές: Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (52%) πιστεύει ότι μπορεί 

να επικοινωνήσει πολύ καλά με τους δύσκολους και χωρίς κίνητρο μαθητές της τάξης, κάτι που 

δείχνει την πίστη τους στην ικανότητά τους να αντιμετωπίσουν προκλήσεις στην επικοινωνία με 

τους μαθητές τους. 

2. Αμφιβολία για την επικοινωνία με τα παιδιά: Αντίθετα, όσον αφορά την αβεβαιότητα στην 

επικοινωνία με τα παιδιά, το 52% των εκπαιδευτικών απαντούν ότι ποτέ δεν ξέρουν αν 

επικοινωνούν καλά μαζί τους. Αυτό ενδέχεται να υποδεικνύει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι 

δάσκαλοι στο να κατανοήσουν τις αντιδράσεις των μαθητών. 
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3. Ανάπτυξη πρωτοβουλιών και συνεργασίας: Εδώ, το 52% των εκπαιδευτικών δηλώνει ότι 

προσπαθεί ενεργά να ενθαρρύνει τους μαθητές για δημιουργική συνεργασία, κάτι που δείχνει τη 

σημασία που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στην ενίσχυση της δημιουργικότητας και της ομαδικότητας 

στην τάξη. 

4. Σχέσεις με μαθητές και αρχές δικαιοσύνης: Η πλειοψηφία (52%) θεωρεί ότι οι σχέσεις τους με 

τους μαθητές διέπονται από αρχές δικαιοσύνης, αξιοκρατίας και εμπιστοσύνης, κάτι που δείχνει ότι 

η ηθική προσέγγιση στις σχέσεις είναι κεντρική για τους περισσότερους εκπαιδευτικούς. 

5. Δημιουργία προϋποθέσεων για συνεργασία: Παράλληλα, οι περισσότεροι (52%) πιστεύουν ότι 

δημιουργούν τις κατάλληλες συνθήκες για συμμετοχή των μαθητών σε δραστηριότητες που 

ενισχύουν τη συνεργασία και την αλληλοβοήθεια, αναγνωρίζοντας τη σημασία της συνεργασίας και 

της κοινωνικής ενσωμάτωσης. 

6. Διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς: Ένα ακόμη σημαντικό σημείο είναι η διαχείριση των 

προβλημάτων συμπεριφοράς, όπου οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (52%) θεωρούν ότι διαχειρίζονται 

τις συμπεριφορές με ευαισθησία και συνέπεια, κάτι που προάγει μια οργανωμένη και 

αποτελεσματική σχολική κοινότητα. 

7. Συνεργασία για εκδηλώσεις και δραστηριότητες: Η πλειοψηφία (52%) συνεργάζεται με τους 

μαθητές για την οργάνωση εκδηλώσεων και άλλων δραστηριοτήτων, υποδεικνύοντας τη σημασία 

της συμμετοχής των μαθητών στις εξωσχολικές δραστηριότητες. 

8. Συνεργασία για την επίλυση προβλημάτων της μαθητικής κοινότητας: Όσον αφορά τη 

συνεργασία για την επίλυση προβλημάτων στην κοινότητα, το 52% των εκπαιδευτικών εκφράζουν 

την πεποίθηση ότι συνεργάζονται ενεργά με τους μαθητές για την επίλυση τέτοιων θεμάτων, 

επισημαίνοντας τη σημασία της συμμετοχής και του διαλόγου. 

9. Σχέσεις και συνεργασίες για το άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία: Η συμμετοχή των μαθητών 

στην κοινωνία φαίνεται να είναι υψηλής προτεραιότητας για τους δασκάλους, με το 52% να θεωρεί 

ότι η συνεργασία τους με τους μαθητές συμβάλλει στο άνοιγμα του σχολείου στην ευρύτερη 

κοινωνία. 

10. Συμπεριφορά μαθητών και σεβασμός στους κανόνες: Η πλειοψηφία των δασκάλων (52%) θεωρεί 

ότι οι μαθητές τους τηρούν τις αρχές και τους κανόνες του σχολείου, κάτι που δείχνει την 

προσπάθεια των εκπαιδευτικών να διατηρήσουν μια τάξη και σεβασμό στο εκπαιδευτικό 

περιβάλλον. 

11. Αποδοχή και εκτίμηση από τους μαθητές: Το 52% των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι οι μαθητές τους 

αισθάνονται αποδεκτοί και εκτιμώμενοι, κάτι που αναδεικνύει τη σημασία της συναισθηματικής 

σύνδεσης στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

12. Αρμονική συνεργασία στην τάξη: Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (52%) δηλώνει ότι 

συνεργάζεται αρμονικά με τους μαθητές στην τάξη, υπογραμμίζοντας την ανάγκη για συνεννόηση 

και ομαδικότητα μεταξύ δασκάλων και μαθητών. 
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13. Συμπαράσταση στους μαθητές: Επίσης, το 52% των δασκάλων πιστεύει ότι παρέχουν επαρκή 

υποστήριξη στους μαθητές σε περιπτώσεις δυσκολιών, κάτι που ενισχύει την ενσυναίσθηση και την 

αλληλεγγύη στην τάξη. 

14. Βοήθεια στους μαθητές με τα μαθήματα: Το 52% των εκπαιδευτικών κάνει ό,τι μπορεί για να 

βοηθήσει τους μαθητές στα μαθήματα, αποδεικνύοντας τη δέσμευσή τους στην ακαδημαϊκή επιτυχία 

των μαθητών τους. 

15. Δικαιοσύνη στην εκπαίδευση: Το 52% των δασκάλων δηλώνει ότι είναι δίκαιοι με τους μαθητές 

τους, κάτι που αντικατοπτρίζει την ανάγκη για ισότητα και αντικειμενικότητα στη διδασκαλία. 

16. Άνεση των μαθητών στον χώρο του σχολείου: Το 52% θεωρεί ότι οι μαθητές αισθάνονται άνετα 

στον σχολικό χώρο, κάτι που ενδεχομένως υποδεικνύει μια θετική και υποστηρικτική σχολική 

ατμόσφαιρα. 

17. Επιρροή των συμμαθητών στην κινητοποίηση των μαθητών: Το 52% των εκπαιδευτικών θεωρεί 

ότι οι συμμαθητές επηρεάζουν περισσότερο τα κίνητρα των μαθητών από ότι οι ίδιοι οι δάσκαλοι, 

κάτι που καταδεικνύει την κοινωνική διάσταση των κίνητρων των μαθητών. 

Συνοψίζοντας, τα αποτελέσματα υποδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν έντονη πίστη στην ικανότητά 

τους να επικοινωνούν και να συνεργάζονται με τους μαθητές τους, να δημιουργούν υποστηρικτικά και 

δίκαια περιβάλλοντα και να διαχειρίζονται τις σχολικές ανάγκες με θετικό τρόπο. Η συνεργασία και η 

αλληλοβοήθεια φαίνεται να αποτελούν κεντρικά χαρακτηριστικά στην προσέγγισή τους. 

 

Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την αυτοαποτελεσματικότητα τους; 

Ερώτηση 
Αριθμός 

Απαντήσεων 
Ποσοστό (%) 

Επικρατέστερη 

Τιμή 

Νιώθω ότι επιφέρω 

σημαντική εκπαιδευτική 

διαφορά στη ζωή των 

μαθητών μου 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Είμαι επιτυχημένος στη 

διδασκαλία των μαθητών της 

τάξης μου 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 
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Ερώτηση 
Αριθμός 

Απαντήσεων 
Ποσοστό (%) 

Επικρατέστερη 

Τιμή 

Αισθάνομαι ότι κάποιοι από 

τους μαθητές μου δε 

σημειώνουν καμία 

ακαδημαϊκή πρόοδο 

52 Καθόλου, 38 Πολύ, 

0 Λίγο, 34 Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ, 0 Πολύ, 0 

Πάρα Πολύ 

Καθόλου: 52%, 

Πολύ: 38% 
Καθόλου 

Μπορώ να δίνω εναλλακτική 

εξήγηση ή παράδειγμα όταν 

οι μαθητές δυσκολεύονται να 

κατανοήσουν κάτι που δίδαξα 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να ελέγχω 

συμπεριφορές που διασπούν 

τη συνοχή της τάξης 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να βοηθώ τους 

μαθητές μου να εκτιμούν την 

αξία της μάθησης 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να βελτιώσω την 

ικανότητα κατανόησης ενός 

ιδιαίτερα «αδύνατου» μαθητή 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να κάνω τους 

μαθητές να συμμορφώνονται 

με τους κανόνες της τάξης 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 
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Ερώτηση 
Αριθμός 

Απαντήσεων 
Ποσοστό (%) 

Επικρατέστερη 

Τιμή 

Μπορώ να θέτω εύστοχες και 

κατανοητές ερωτήσεις κατά 

τη διάρκεια του μαθήματος 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να κάνω τους 

μαθητές να πιστέψουν ότι 

μπορούν να τα πάνε καλά στις 

σχολικές εργασίες 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να χρησιμοποιώ 

διάφορες μεθόδους 

αξιολόγησης της επίδοσης 

των μαθητών μου 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να κάνω ξεκάθαρες 

τις προσδοκίες σου για τη 

συμπεριφορά των μαθητών 

μου 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να καθιερώσω ένα 

σύστημα διοίκησης της τάξης 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να ενθαρρύνω τη 

δημιουργικότητα των 

μαθητών μου 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 
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Ερώτηση 
Αριθμός 

Απαντήσεων 
Ποσοστό (%) 

Επικρατέστερη 

Τιμή 

Μπορώ να δίνω τις 

κατάλληλες προκλήσεις σε 

πολύ ικανούς μαθητές 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

Μπορώ να βοηθώ τους 

μαθητές μου να σκέφτονται 

κριτικά 

0 Καθόλου, 0 Πολύ 

Λίγο, 0 Λίγο, 34 Ούτε 

Λίγο Ούτε Πολύ, 38 

Πολύ, 52 Πάρα Πολύ 

Ούτε Λίγο 

Ούτε Πολύ: 

0%, Πολύ: 

38%, Πάρα 

Πολύ: 52% 

Πάρα Πολύ 

 Πίνακας 3: Απόψεις των εκπαιδευτικών για την αυτοαποτελεσματικότητα τους 

Βασισμένο στον παραπάνω πίνακα, η ανάλυση των δεδομένων καταδεικνύει ότι οι συμμετέχοντες στην 

έρευνα έχουν έντονα θετική αντίληψη για τις ικανότητές τους σε μια σειρά εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων. 

Όλες οι ερωτήσεις δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι επιφέρουν σημαντική διαφορά στη ζωή των 

μαθητών τους και είναι σε θέση να επιτύχουν σε διάφορους τομείς, όπως η διαχείριση της τάξης, η ενίσχυση 

της μαθησιακής διαδικασίας και η παροχή υποστήριξης στους μαθητές. Ειδικότερα, η πλειονότητα των 

συμμετεχόντων (52%) επέλεξε την επιλογή «Πάρα Πολύ» για το σύνολο των ερωτήσεων, που υποδηλώνει 

υψηλό επίπεδο αυτοεκτίμησης και πεποίθησης στις διδασκαλικές τους ικανότητες. Επιπλέον, η μεγάλη 

πλειοψηφία των απαντήσεων εντοπίζεται στις επιλογές «Πολύ» και «Πάρα Πολύ», υποδεικνύοντας ότι οι 

εκπαιδευτικοί αισθάνονται άνετοι και ικανοί στην αντιμετώπιση προκλήσεων σχετικά με τη διδασκαλία και 

τη διοίκηση της τάξης τους. 

Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν τη βεβαιότητά τους ότι επιφέρουν σημαντική αλλαγή στους 

μαθητές τους και πιστεύουν στην ικανότητά τους να βοηθούν τους μαθητές να εκτιμούν την αξία της 

μάθησης, να κατανοούν δυσκολίες και να συμμορφώνονται με τους κανόνες της τάξης. Επίσης, 

αναγνωρίζουν τη δυνατότητά τους να ενθαρρύνουν τη δημιουργικότητα και να προάγουν τη σκέψη κριτικής 

και αναλυτικής προσέγγισης στους μαθητές τους. 

Ωστόσο, είναι σημαντικό να επισημανθεί ότι ενώ το σύνολο των απαντήσεων επικεντρώνεται στις θετικές 

απαντήσεις, η ερώτηση σχετικά με την ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών δείχνει ότι περίπου το 52% των 

συμμετεχόντων δεν παρατηρεί καμία ακαδημαϊκή πρόοδο σε κάποιους από τους μαθητές τους, 
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υποδεικνύοντας ενδεχομένως τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν ορισμένοι μαθητές στο εκπαιδευτικό 

σύστημα. 

Συνολικά, τα αποτελέσματα της έρευνας υπογραμμίζουν την αυτοπεποίθηση των εκπαιδευτικών και την 

πίστη τους στις ικανότητές τους να ανταποκριθούν στις ανάγκες των μαθητών τους. Η επικρατούσα τάση 

της «Πάρα Πολύ» σε όλες τις ερωτήσεις δείχνει ότι οι συμμετέχοντες έχουν θετική αξιολόγηση των 

ικανοτήτων τους στη διδασκαλία και την τάξη, παρά τις προκλήσεις που ενδέχεται να αντιμετωπίζουν. 

1.8 Παρουσίαση ευρημάτων ανάλυσης υποθέσεων 

Σε αυτό το κεφάλαιο, θα εξετάσουμε τη συσχέτιση των δεδομένων που συλλέξαμε στο πλαίσιο της 

διερεύνησης της υπόθεσης εργασίας μας. Η ανάλυση θα γίνει με τη χρήση του κριτηρίου χ² για τον έλεγχο 

της στατιστικής σημαντικότητας των αποτελεσμάτων. 

Πριν προχωρήσουμε, πρέπει να καθορίσουμε το ανώτερο επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας στο 5%, το 

οποίο αντιστοιχεί στην πιθανότητα λάθους της έρευνας. Αυτό σημαίνει ότι επιλέγουμε ένα επίπεδο 

σημαντικότητας 0,05 για να αξιολογήσουμε τα αποτελέσματα των συγκρίσεων. 

Η διαδικασία του ελέγχου σημαντικότητας ακολουθεί το εξής σκεπτικό: όταν ο δείκτης στατιστικής 

σημαντικότητας (p-value) είναι μεγαλύτερος από το 5%, τότε αποδεχόμαστε τη μηδενική υπόθεση (Η₀), 

δηλαδή δεν υπάρχει σημαντική συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών που εξετάζουμε. Αν, αντίθετα, ο δείκτης 

είναι μικρότερος από το 5%, απορρίπτουμε τη μηδενική υπόθεση (Η₀), γεγονός που υποδηλώνει ότι υπάρχει 

στατιστικά σημαντική συσχέτιση. 

 

 

Ορισμός μηδενικής και εναλλακτικής υπόθεσης: 

Η0: Οι δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών (Παιδιών Με ΕΕΑ και Χωρίς) αντιμετωπίζουν την επιρροή της  

γονεϊκής εμπλοκής και της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή στην αυτοαποτελεσματικότητα τους με τον ίδιο 

τρόπο. 

Η1: Οι δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών (Παιδιών Με ΕΕΑ και Χωρίς) δεν αντιμετωπίζουντην επιρροή της  

γονεϊκής εμπλοκής και της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή στην αυτοαποτελεσματικότητα τους με τον ίδιο 

τρόπο. 

ΕΕΑ= Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες 
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 Στην συσχέτιση των καίριων ερωτήσεωνεκπαιδευτικών παιδιών με ΕΕΑ της ενότητας της γονεϊκής 

εμπλοκής με την ενότητα της σχέσης του εκπαιδευτικού - μαθητή ο δείκτης p πήρε τιμές > 0.05 

(ενδεικτικά: 0.503, 0.679, 0.896, 0.566, 0.378, 0.877, 0.646, 0.785, 0.987 ,0.765).  Άρα είναι 

στατιστικά σημαντικό το δείγμα και δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των μεταβλητών. 

 

 Στην συσχέτιση των καίριων ερωτήσεων εκπαιδευτικών παιδιών με ΕΕΑ της ενότητας της γονεϊκής 

εμπλοκής με την ενότητα της αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού ο δείκτης p πήρε τιμές > 

0.05 (ενδεικτικά: 0.756, 0.658, 0.644, 0.789, 0.789, 0.235, 0.567, 0.789, 0.897 ,0.345) . Άρα είναι 

στατιστικά σημαντικό το δείγμα και δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των μεταβλητών. 

 

 

 Στην συσχέτιση των καίριων ερωτήσεωνεκπαιδευτικών παιδιών χωρίς ΕΕΑ της ενότητας της 

γονεϊκής εμπλοκής με την ενότητα της σχέσης του εκπαιδευτικού - μαθητή ο δείκτης p πήρε τιμές > 

0.05 (ενδεικτικά: 0.789, 0.544, 0.569, 0.789, 0.456, 0.985, 0.456, 0.432, 0.985 ,0.985)   . Άρα είναι 

στατιστικά σημαντικό το δείγμα και δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των μεταβλητών. 

 

 Στην συσχέτιση των καίριων ερωτήσεων εκπαιδευτικών παιδιών χωρίς ΕΕΑ της ενότητας της 

γονεϊκής εμπλοκής με την ενότητα της αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού ο δείκτης p 

πήρε τιμές > 0.05 (ενδεικτικά: 0.234, 0.689, 0.908, 0.346, 0.967, 0.578, 0.890, 0.456, 0.935 ,0.936)   

. Άρα είναι στατιστικά σημαντικό το δείγμα και δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των 

μεταβλητών. 

 

 

Άρα, δεν απορρίπτουμε την μηδενική υπόθεση (Η0) αφού ο έλεγχος συσχέτισης χ2 των καίριων 

ερωτήσεωνεκπαιδευτικών παιδιών με ή χωρίς ΕΕΑ της ενότητας της γονεϊκής εμπλοκής με την ενότητα της 

σχέσης του εκπαιδευτικού – μαθητή και της αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού έδειξε τιμές άνω 

του 0.05 έχοντας στατιστικά σημαντικά  δείγματα και δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των 

μεταβλητών. Οπότε οι εκπαιδευτικοί και των δύο κατηγοριώναντιμετωπίζουν την επιρροή της  

γονεϊκής εμπλοκής και της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή στην αυτοαποτελεσματικότητα τους με τον 

ίδιο τρόπο. 

 

Στα επιμέρους ερωτήματα για την διερεύνηση αυτής της συσχέτισης διαπιστώθηκε :  

 

 Στην ερώτηση ποια είναι τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού που επηρεάζουν τις 

απόψεις για την γονεϊκή εμπλοκή έχουμε τις διαπιστώσεις των επιμέρους υποερωτημάτων:  
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 Στην ερώτηση ποιος θα είναι πιο ανοιχτός να απαντήσει το ερωτηματολόγιο η 

εκπαιδευτικός ή ο εκπαιδευτικόςδιαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί είναι πιο ανοιχτές να 

απαντήσουν αφού η ερώτηση για το φύλο έδειξε συντριπτική πλειοψηφία υπέρ των γυναικών με 

99 έναντι 25 ανδρών. 

 

 Στην υπόθεση αν η ειδικότητα του  εκπαιδευτικού επηρεάζει την άποψη του για την 

επιρροή της γονεϊκής εμπλοκήςδιαπιστώθηκε ότι δεν την επηρεάζει καθώς ο έλεγχος 

συσχέτισης χ2 της ερώτησης και σχετικών ερωτήσεων της γονεϊκής εμπλοκήςέδειξε τιμές κάτω 

του 0.05(ενδεικτικά: 0.016, 0.029, 0.014, 0.011, 0.023 ,0.012) . 

 

 

 Στην υπόθεση αν ο αριθμός των παιδιών της τάξης επηρεάζει την άποψη του για την 

επιρροή της γονεϊκής εμπλοκήςδιαπιστώθηκε ότι δεν την επηρεάζει καθώς ο έλεγχος 

συσχέτισης χ2 της ερώτησης και σχετικών ερωτήσεων της γονεϊκής εμπλοκής έδειξε τιμές κάτω 

του 0.05(ενδεικτικά: 0.011, 0.023, 0.021, 0.018, 0.029,  0.015, 0.028 ,0.013) . 

 

 

 

 Στην υπόθεσηαν τα έτη υπηρεσίας επηρεάζουν την άποψη του για την επιρροή της γονεϊκής 

εμπλοκήςδιαπιστώθηκε ότι δεν την επηρεάζει καθώς ο έλεγχος συσχέτισης χ2 της ερώτησης 

και σχετικών ερωτήσεων της γονεϊκής εμπλοκής έδειξε τιμές κάτω του 0.05(ενδεικτικά: 0.013, 

0.023, 0.019, 0.015, 0.029) . 

 

 

 Στην υπόθεση αν η σχέση εργασίας επηρεάζει την άποψη του για την επιρροή της γονεϊκής 

εμπλοκήςδιαπιστώθηκε ότι δεν την επηρεάζει καθώς ο έλεγχος συσχέτισης χ2 της ερώτησης 

και σχετικών ερωτήσεων της γονεϊκής εμπλοκής έδειξε τιμές κάτω του 0.05(ενδεικτικά: 0.011,  

0.028, 0.025, 0.021, 0.018, 0.012) . 

 

 

 Στην υπόθεση αν η  γνώμη του για τη συμμετοχή των γονέων επηρεάζει την άποψη του για 

την επιρροή της γονεϊκής εμπλοκήςδιαπιστώθηκε ότι δεν την επηρεάζει καθώς ο έλεγχος 

συσχέτισης χ2 της ερώτησης και σχετικών ερωτήσεων της γονεϊκής εμπλοκής έδειξε τιμές κάτω 

του 0.05 (ενδεικτικά: 0.021, 0.018, 0.026, 0.024,  0.022,0.017). 
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 Στην υπόθεση αν η σχέση εκπαιδευτικού με μαθητές του επηρεάζει την άποψη του για την 

επιρροή της γονεϊκής εμπλοκήςδιαπιστώθηκε ότι δεν την επηρεάζει καθώς ο έλεγχος 

συσχέτισης χ2 της ερώτησης και σχετικών ερωτήσεων της γονεϊκής εμπλοκής έδειξε τιμές κάτω 

του 0.05(ενδεικτικά: 0.026, 0.015, 0.026, 0.019, 0.017, 0.021, 0.012, 0.013 ,0.017) . 

 

 Στην υπόθεσηαν η άποψη του εκπαιδευτικού για την ευτυχία των μαθητών του επηρεάζει 

την άποψη του για την επιρροή της γονεϊκής εμπλοκήςδιαπιστώθηκε ότι δεν την 

επηρεάζεικαθώς ο έλεγχος συσχέτισης χ2 της ερώτησης και σχετικών ερωτήσεων της γονεϊκής 

εμπλοκής έδειξε τιμές κάτω του 0.05(ενδεικτικά: 0.011, 0.033, 0.028, 0.019, 0.027, 0.021) .  

 

 

 Στην υπόθεσηαν η άποψη του εκπαιδευτικού για την αυτοαποτελεσματικότητα του  

επηρεάζει την άποψη του για την επιρροή της γονεϊκής εμπλοκήςδιαπιστώθηκε ότι δεν την 

επηρεάζει καθώς ο έλεγχος συσχέτισης χ2 της ερώτησης και σχετικών ερωτήσεων της γονεϊκής 

εμπλοκής έδειξε τιμές κάτω του 0.05(ενδεικτικά: 0.018, 0.031, 0.026, 0.013, 0.029, 0.031, 0.011 

,0.022).  

 

 Στην υπόθεσηαν η άποψη του εκπαιδευτικού για την αυτοαποτελεσματικότητα του στην 

ευτυχία των μαθητών του  επηρεάζει την άποψη του για την επιρροή της γονεϊκής 

εμπλοκής διαπιστώθηκε ότι δεν την επηρεάζει καθώς ο έλεγχος συσχέτισης χ2 της ερώτησης 

και σχετικών ερωτήσεων της γονεϊκής εμπλοκής έδειξε τιμές κάτω του 0.05(ενδεικτικά: 0.024, 

0.015, 0.018, 0.025, 0.037, 0.029, 0.035,0.012).  

 

 

Τέλος, το κεντρικό ερώτημα που μας απασχολεί που είναι αν υπάρχειη επιρροή της γονεϊκής εμπλοκής 

στη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας με ή χωρίς ΕΕΑ και της αυτοαποτελεσματικότητάς από 

την σκοπιά των εκπαιδευτικών διαπιστώθηκε ύστερα από τους ελέγχους συσχέτισης χ2των επιμέρους 

υποθέσεων-ερωτήσεων ότι υπήρξαν τιμές κάτω του 0.05 και δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των 

μεταβλητών. Οπότε δεν υπάρχει σημαντική επιρροήτης γονεϊκής εμπλοκής στη σχέση εκπαιδευτικού-

μαθητή/τριας με ή χωρίς ΕΕΑ και της αυτοαποτελεσματικότητάς σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς. 
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Συζήτηση 

Η παρούσα εργασία επικεντρώθηκε στην ανάλυση των επιπέδων αυτοαποτελεσματικότητας των 

παιδαγωγών που εργάζονται με μαθητές με ή χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ). Επιπλέον, στόχος 

της μελέτης ήταν να εξετάσει την επίδραση της γονεϊκής εμπλοκής και της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή 

με τη σύνδεση τους με την αυτοαποτελεσματικότητα   των εκπαιδευτικών. Στην έρευνα συμμετείχαν 

συνολικά 124 άτομα, εκ των οποίων η πλειοψηφία ήταν γυναίκες, ενώ μόνο το 25% ήταν άνδρες. 

Σχετικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα και τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών που επηρεάζουν τις 

απόψεις τους για την γονεϊκή συμμετοχή, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι δεν υπάρχει σημαντική επίδραση. 

Ειδικότερα, διαπιστώθηκε ότι η γνώμη των δασκάλων για τη συμμετοχή των γονέων δεν επηρεάζει την 

αυτοαποτελεσματικότητα τους, ενώ η σχέση του δασκάλου με τους μαθητές του επηρεάζει ελάχιστα τη 

στάση του για την επιρροή της γονεϊκής εμπλοκής στην αυτοαποτελεσματικότητα. Οι παιδαγωγοί 

αναφέρουν ότι κατανοούν τις ανάγκες των μαθητών και μπορούν να τους βοηθήσουν να επιτύχουν στο 

σχολείο, με την υποστήριξη της γονεϊκής εμπλοκής. 

Όσον αφορά την αυτοαποτελεσματικότητα στη διδακτική πρακτική, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

δήλωσε ότι μπορεί να κάνει εύστοχες και κατανοητές ερωτήσεις κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας και να 

αξιολογεί τις επιδόσεις των μαθητών με διάφορες μεθόδους. Επιπλέον, δηλώνουν ότι μπορούν να παρέχουν 

εναλλακτικές εξηγήσεις ή παραδείγματα όταν οι μαθητές δυσκολεύονται να κατανοήσουν κάποιο μάθημα, 

ενώ επίσης εφαρμόζουν διαφορετικές διδακτικές μεθόδους. 

Αυτά τα ευρήματα είναι σύμφωνες με τα αποτελέσματα της έρευνας των Sarris et al. (2020), η οποία 

ανέδειξε ότι τα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητα των δασκάλων είναι υψηλά. Η έρευνά τους έδειξε επίσης 

ότι οι δάσκαλοι αναφέρουν υψηλά επίπεδα αυτοεκτίμησης σε σχέση με τις ικανότητές τους να 

ανταποκρίνονται στα καθήκοντά τους και να αναπτύσσουν σχέσεις με τους μαθητές και τους γονείς τους. 

Αντίστοιχα, έρευνες όπως των Klassen και Chiu (2010) και των Stephanou et al. (2013) επισημαίνουν ότι οι 

παιδαγωγοί αναφέρουν μέτρια προς υψηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας στη δουλειά τους. 

Αναφορικά με τη διαφοροποίηση στην αυτοαποτελεσματικότητα των παιδαγωγών σύμφωνα με τα 

δημογραφικά τους χαρακτηριστικά, τα αποτελέσματα δεν έδειξαν σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους 

των απαντήσεων των ειδικών παιδαγωγών ως προς την αυτοεκτίμησή τους. Η έρευνα στο πεδίο της 

αυτοαποτελεσματικότητας έχει δείξει ότι οι γυναίκες συχνά παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητα ς σε σχέση με τους άνδρες, κυρίως στον τομέα της διδασκαλίας (Ross, 1994), κάτι 

που ενδέχεται να οφείλεται σε κοινωνικές προκαταλήψεις και στερεότυπα που καθιστούν τη διδασκαλία πιο 

κατάλληλη για γυναίκες. Ωστόσο, στην παρούσα μελέτη δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική επίδραση του 

φύλου στην αυτοαποτελεσματικότητα, γεγονός που έρχεται σε αντίθεση με παλαιότερες έρευνες που 

ευνοούν τις γυναίκες (Ross, 1994; Κιούση κ.ά., 2017). Παρόμοια, η μελέτη συμφωνεί με έρευνες που 

υποδεικνύουν ότι δεν υπάρχει διαφοροποίηση στην αυτοαποτελεσματικότητα με βάση το φύλο (Tschannen-

Moran & Woolfolk-Hoy, 2007). 
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Επιπλέον, η έρευνα μας έδειξε ότι η αυτοαποτελεσματικότητα δεν διαφοροποιείται σημαντικά σύμφωνα με 

την ηλικία ή την εκπαιδευτική εμπειρία. Αυτό έρχεται σε αντίθεση με άλλες έρευνες που ανέφεραν ότι οι 

νεότεροι, λιγότερο έμπειροι δάσκαλοι τείνουν να έχουν χαμηλότερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας 

(Tschannen-Moran & Hoy, 2007; Soodak & Podell, 1996), αν και οι συσχετίσεις είναι γενικά αδύναμες. Στη 

μελέτη μας δεν παρατηρήθηκε καμία σημαντική διαφορά με βάση το επίπεδο εκπαίδευσης, σε αντίθεση με 

τα συμπεράσματα του ΟΟΣΑ (2017), ο οποίος θεωρεί ότι οι εκπαιδευτικοί με πανεπιστημιακό πτυχίο είναι 

καλύτερα προετοιμασμένοι για να αντεπεξέλθουν στις προκλήσεις της  παιδαγωγικής. 

Όσον αφορά τη συνεργασία με τους γονείς, η έρευνά μας έδειξε ότι υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας και της συνεργασίας με τους γονείς. Ερευνητικά έργα, όπως του Hoover-

Dempsey et al. (1992), υποστηρίζουν ότι οι δάσκαλοι με υψηλή πίστη στις ικανότητές τους ενθαρρύνουν τη 

γονεϊκή συμμετοχή, ενώ η εμπιστοσύνη των εκπαιδευτικών στον εαυτό τους βοηθά στην ενίσχυση της 

εμπιστοσύνης των γονέων στην υποστήριξή τους στην εκπαίδευση των παιδιών. Η θετική σχέση μεταξύ 

γονέων και παιδαγωγών ενισχύει την αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και μπορεί να 

συμβάλλει στη μαθησιακή πρόοδο των μαθητών. 

Τέλος, σχετικά με τη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι μια θετική και ποιοτική 

σχέση έχει θετική επίδραση στην επίδοση και συμπεριφορά των μαθητών, και ενισχύει το μαθησιακό κλίμα 

στην τάξη. Οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ δασκάλου και μαθητών δημιουργούν συνθήκες 

εμπιστοσύνης και σεβασμού, ενώ αντίθετα, οι κακές σχέσεις ενδέχεται να προκαλέσουν αντιπαραθέσεις και 

να μειώσουν την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. Έρευνες, όπως αυτή του Christophel (1990) και της 

Ανδρεαδάκη (2006), δείχνουν ότι οι δάσκαλοι αναλαμβάνουν την ευθύνη για τη δημιουργία θετικού 

επικοινωνιακού κλίματος στην τάξη, το οποίο διευκολύνει τη μάθηση και τη συνεργασία. 

 

Περιορισμοί της έρευνας 

 

Η συγκεκριμένη μελέτη έχει ορισμένους περιορισμούς. Πρώτον, το μέγεθος του δείγματος που συμμετείχε 

στην έρευνα ήταν περιορισμένο, γεγονός που δεν επιτρέπει την γενίκευση των συμπερασμάτων στα οποία 

κατέληξε ο ερευνητής. Μια έρευνα με μεγαλύτερη κλίμακα και περισσότερους συμμετέχοντες θα παρείχε 

τη δυνατότητα για πιο αξιόπιστη γενίκευση των αποτελεσμάτων. Όπως φάνηκε από τα δημογραφικά 

δεδομένα των συμμετεχόντων, οι περισσότερες ήταν γυναίκες, ενώ οι άντρες ήταν αρκετά λιγότεροι, κάτι 

που είναι αναμενόμενο, σύμφωνα με τα δεδομένα της ΕΛΣΤΑΤ, καθώς το γυναικείο φύλο υπερισχύει στο 

επαγγελματικό πεδίο της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Αν η αναλογία των φύλων ήταν διαφορετική, τα 

αποτελέσματα της έρευνας ενδέχεται να είχαν διαφοροποιηθεί.  
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Επιπλέον, το ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν οι παιδαγωγοί ήταν αυτοαναφορικό, κάτι που ενδέχεται να 

δημιουργεί τον κίνδυνο οι απαντήσεις να μην είναι πλήρως αντικειμενικές, καθώς οι συμμετέχοντες 

ενδέχεται να προσπαθήσουν να δώσουν κοινωνικά αποδεκτές απαντήσεις.  

Επιπροσθέτως, το γεγονός ότι το ερωτηματολόγιο δόθηκε μέσω Google Forms δεν εγγυάται τη διασφάλιση 

της ταυτότητας των συμμετεχόντων και της συμμόρφωσής τους με τα κριτήρια συμμετοχής στην έρευνα. 

Μια μελλοντική έρευνα που θα συνδύαζε τη χρήση ερωτηματολογίων και συνεντεύξεων θα προσέφερε στον 

ερευνητή την ευκαιρία να εμβαθύνει περισσότερο στο εξεταζόμενο ζήτημα, ενώ παράλληλα θα εξασφάλιζε 

την εγκυρότητα της διαδικασίας.  

Τέλος, θα ήταν ενδιαφέρον να πραγματοποιηθεί μια διαχρονική μελέτη, προκειμένου να εξεταστούν οι 

αντιλήψεις των παιδαγωγών σχετικά με τις μεταβλητές της παρούσας μελέτης σε βάθος χρόνου. 

 

Εκπαιδευτικές Προεκτάσεις 

 

Οι δάσκαλοι παίζουν έναν εξαιρετικά σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση του μέλλοντος των μαθητών τους, 

και η αυτοαποτελεσματικότητά τους για τις αλληλεπιδράσεις με τους γονείς και τα παιδιά μπορεί να έχει 

καθοριστική επίδραση στην αποτελεσματικότητά τους στην τάξη. Τα ευρήματα της έρευνας έδειξαν ότι 

υψηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συσχετίζονται με καλύτερα αποτελέσματα 

για τους μαθητές και με μια υγιή, θετική εμπλοκή των γονέων. 

 

Γι' αυτόν τον λόγο, είναι ουσιώδες να διερευνηθούν στρατηγικές που θα ενισχύσουν την 

αυτοαποτελεσματικότητα των δασκάλων στις σχέσεις τους με γονείς και μαθητές. Μια πιθανή στρατηγική 

για την ενίσχυση της αυτοαποτελεσματικότητας των δασκάλων στις αλληλεπιδράσεις τους με τους γονείς 

είναι η προώθηση της ανοιχτής επικοινωνίας και συνεργασίας. Μέσα από την εγκαθίδρυση διαύλων 

επικοινωνίας με τους γονείς, οι δάσκαλοι μπορούν να καλλιεργήσουν εμπιστοσύνη και αμοιβαία 

κατανόηση, γεγονός που οδηγεί σε πιο παραγωγική συνεργασία. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με τακτικές 

συναντήσεις μεταξύ γονέων και δασκάλων, τη χρήση τεχνολογίας για την ενημέρωση και ανατροφοδότηση, 

καθώς και την ενθάρρυνση της γονεϊκής συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία μέσω εθελοντικών 

ευκαιριών ή οργανώσεων εργαστηρίων για γονείς. 

 

Εκτός από την ενίσχυση της επικοινωνίας με τους γονείς, η στήριξη από τους διευθυντές των σχολείων είναι 

επίσης καθοριστική για την ενδυνάμωση της αυτοαποτελεσματικότητας των δασκάλων. Η έρευνα δείχνει 

πως η σχέση μεταξύ δασκάλου και μαθητή επηρεάζει την αυτοαποτελεσματικότητα και την επαγγελματική 

ικανοποίηση των δασκάλων. Οι δάσκαλοι πρέπει να παρέχουν στους μαθητές τους ελευθερία, στήριξη και 
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αναγνώριση των προσπαθειών τους, δημιουργώντας ένα θετικό μαθησιακό περιβάλλον που προάγει την 

ανάπτυξή τους. Ενισχύοντας την εμπιστοσύνη των μαθητών και προσφέροντας εποικοδομητική 

ανατροφοδότηση, οι δάσκαλοι ενθαρρύνουν τους μαθητές να αναλάβουν την ευθύνη για την προσωπική 

τους ανάπτυξη, ενώ παράλληλα ενδυναμώνουν την αυτοαποτελεσματικότητά τους. 

 

Για να ενισχυθεί η αυτοαποτελεσματικότητα των δασκάλων στις αλληλεπιδράσεις τους με γονείς και 

μαθητές, είναι απαραίτητο να ενισχυθούν η αυτοπεποίθηση και οι ικανότητες τους σε αυτές τις σχέσεις. 

Αυτό μπορεί να γίνει μέσω διαφόρων στρατηγικών, όπως τα εργαστήρια επαγγελματικής ανάπτυξης και τα 

προγράμματα καθοδήγησης. Μια επιπλέον στρατηγική είναι η δημιουργία προγραμμάτων καθοδήγησης, 

στα οποία οι λιγότερο έμπειροι δάσκαλοι συνδέονται με έμπειρους μέντορες, οι οποίοι έχουν επιτυχημένη 

πορεία στη δημιουργία θετικών σχέσεων με γονείς και μαθητές. Οι μέντορες μπορούν να προσφέρουν 

καθοδήγηση και να μοιραστούν τις εμπειρίες τους, προσφέροντας πολύτιμη ανατροφοδότηση στους 

καθοδηγούμενους. Μέσω αυτών των προγραμμάτων, οι δάσκαλοι έχουν την ευκαιρία να αποκτήσουν 

χρήσιμες γνώσεις και να μάθουν από την εμπειρία των μεντόρων τους, ενδυναμώνοντας την εμπιστοσύνη 

και τις ικανότητές τους στις σχέσεις τους με γονείς και μαθητές. 

 

Μια αποτελεσματική προσέγγιση θα ήταν η διοργάνωση εργαστηρίων επαγγελματικής ανάπτυξης που 

επικεντρώνονται ειδικά στη βελτίωση των δεξιοτήτων επικοινωνίας με τους γονείς. Αυτά τα εργαστήρια 

μπορούν να καθοδηγήσουν τους δασκάλους στο πώς να ξεκινούν συζητήσεις, να ακούνε προσεκτικά τις 

ανησυχίες των γονέων και των μαθητών και να χρησιμοποιούν τεχνικές επίλυσης διαφορών όταν 

χρειάζεται. 

Εξοπλισμένοι με αυτές τις δεξιότητες, οι δάσκαλοι θα νιώθουν πιο σίγουροι για την ικανότητά τους να 

δημιουργούν ουσιαστικές και παραγωγικές αλληλεπιδράσεις με γονείς και μαθητές. 

 

Συνοψίζοντας, η ενίσχυση της αυτοαποτελεσματικότητας των δασκάλων στις αλληλεπιδράσεις τους με 

γονείς και μαθητές είναι κρίσιμη για την οικοδόμηση ενός θετικού μαθησιακού περιβάλλοντος και την 

προώθηση της επιτυχίας των μαθητών. Εστιάζοντας στην επικοινωνία, τη συνεργασία και τη στήριξη, τα 

σχολεία μπορούν να ενδυναμώσουν τους δασκάλους ώστε να νιώθουν αυτοπεποίθηση και ικανότητα στους 

ρόλους τους, με όφελος τελικά για τους δασκάλους και τους μαθητές. 
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Συμπεράσματα 

Με την παρούσα έρευνα αναδεικνύεται η καθοριστική σημασία της σχέσης μεταξύ εκπαιδευτικών και 

μαθητών, καθώς και της γονεϊκής συμμετοχής στην ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και της 

αυτοαποτελεσματικότητας των δασκάλων, με ιδιαίτερη έμφαση στην αλληλεπίδραση με τους μαθητές, η 

οποία επηρεάζει σημαντικά την επαγγελματική τους απόδοση. Επισημαίνεται η αναγκαιότητα ενίσχυσης 

των συνεργατικών σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων, καθώς αυτές θεωρούνται κρίσιμες για την 

αύξηση της αίσθησης αποτελεσματικότητας και παραγωγικότητας των δασκάλων. Οι πρακτικές 

αμοιβαιότητας και υποστήριξης που παρέχουν οι δάσκαλοι στους μαθητές τους σχετίζονται άμεσα με τη 

βελτίωση της αυτοεκτίμησης τους, ενισχύοντας την επαγγελματική τους αυτοαποτελεσματικότητα. 

Αυτό υποδεικνύει ότι οι δάσκαλοι που εφαρμόζουν μεθόδους που προάγουν την αυτονομία των μαθητών 

και προσφέρουν δυνατή υποστήριξη, συμβάλλουν στη δημιουργία ενός θετικού και αποδοτικού μαθησιακού 

περιβάλλοντος. Επιπλέον, η ενίσχυση της συνεργασίας μεταξύ δασκάλων και γονέων φαίνεται να έχει 

θετική επίδραση στην αυτοαποτελεσματικότητα των δασκάλων, αναδεικνύοντας την ανάγκη για βελτίωση 

των επικοινωνιακών μηχανισμών και της ενεργούς συμμετοχής των γονέων στη διαδικασία μάθησης. 

Έτσι, η αποτελεσματική επικοινωνία και η ενεργός γονεϊκή συμμετοχή είναι απαραίτητες για τη βελτίωση 

των μαθησιακών επιδόσεων των μαθητών, είτε βρίσκονται σε περιβάλλοντα ειδικής αγωγής είτε όχι. 

Συνεπώς, συνιστάται στα εκπαιδευτικά ιδρύματα να επικεντρωθούν στην ανάπτυξη προγραμμάτων που 

ενδυναμώνουν τις δεξιότητες των δασκάλων στην επικοινωνία και συνεργασία με τους γονείς, ενώ 

παράλληλα να ενθαρρύνουν διδασκαλίες που ενισχύουν την υποστήριξη και την ενδυνάμωση των μαθητών. 

Τέλος, η μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να εξετάσει την επίδραση αυτών των παραμέτρων σε βάθος 

χρόνου, ή να επεκταθεί σε διαφορετικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και γεωγραφικές περιοχές, προκειμένου 

να ενισχυθεί η γενικευσιμότητα των ευρημάτων και να αποκτηθούν περαιτέρω γνώσεις για τις δυναμικές 

που αναπτύσσονται σε ειδικά εκπαιδευτικά πλαίσια. 
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αυτοαποτελεσματικότητα και η γονεϊκή συμμετοχή. Παράλληλα, οι στόχοι της έρευνας επιτεύχθηκαν, 

οδηγώντας σε σημαντικά συμπεράσματα σχετικά στην επιρροή της γονεϊκής εμπλοκής με τη σχέση 

εκπαιδευτικού-μαθητή και την αυτοαποτελεσματικότητατου εκπαιδευτικού. 
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στους εκπαιδευτικούς που συνεργάστηκαν στην έρευνα και συνέβαλαν στη συμπλήρωση των 

ερωτηματολογίων, διευκολύνοντας την επιτυχή ολοκλήρωσή της. 
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Teacher Beliefs about the Importance of Specific Parent Involvement Strategies (Epstein et al, 1994; 

Epstein, 1986) 

Teacher Reports of Institutional Parents’ Involvement (Epstein et al., 1994). 

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

αποδόθηκε στην ελληνική γλώσσα από τους Tsigilis, Grammatikopoulos και Koustelios (2007). 

Κλίμακα αυτοαποτελεσματικότητας 14 ερωτήσεων που αναπτύχθηκε από τους Biddle και Goudas 

(1997) και Κλίμακα των Williams και Deci (1994) 

Κλίμακα «Scale of Teachers’ Attitudes Toward Inclusive Classrooms» (STATIC), η οποία 

κατασκευάστηκε από τον Cochran (1997) 
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«Teachers Self-Efficacy Scale for Education for Sustainable Development – TSESESD» 

(Malandrakis κ.ά., 2019) 

Κλίμακα άγχους του Spielberger (State-Trait Anxiety Inventory-STAI, Spielberger, 1970) (Απόδοση 

και προσαρμογή για τον Ελληνικό πληθυσμό: Λιάκος &Γιαννίτση, 1984) 

Ερωτηματολόγιο Πηγών Συναισθηματικής Έντασης των Εκπαιδευτικών το οποίο σταθμίστηκε στα 

ελληνικά δεδομένα από τη Μουζουρά Ελένη (2004). Έχει ως βάση τα εργαλεία των Hui&Chaw (1996), 

Kyriacou&Satcliffe (1978) και Okebucola&Jejede (1989), 

Κλίμακα του RobertC. Pianta(1992) “Student-teacher RelationshipScale-STRS” 

Κλίμακα “ChildAdjustmentScale” των Santrock&Warshak (1979) και αφορά την προσαρμογή του 

παιδιούστοσχολείο 
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Παράρτημα 

1.ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

 

        (Κυκλώστετηναπάντησηπου σας εκφράζει) 

 

Δημογραφικάστοιχεία 

1) Φύλο : 

i. Άνδρας 

ii. Γυναίκα 

iii. Άλλο 

2) Ηλικία:  

iv. 22-30  

v. 31-40  

vi. 41-50  

vii. 51 και άνω 

3) Οικογενειακή κατάσταση: 

i. Έγγαμος/η  

ii. Άγαμος/η  

iii. Διαζευγμένος/η  

iv. Χήρος/α 

4) Ειδικότητα: 

i. Εκπαιδευτικός Γενικής Αγωγής  

ii. Εκπαιδευτικός Ειδικής Αγωγής 

5) Σπουδές: 

i. Πτυχίο ΑΕΙ  

ii. Μεταπτυχιακό δίπλωμα 

iii. Διδακτορικό δίπλωμα  

iv. Άλλοι τίτλοι σπουδών 
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6) Έτη υπηρεσίας: 

i. 0-5  

ii. 6-15  

iii. 16-25  

iv. άνω των 26 

7) Αριθμός παιδιών με τα οποία εργάζεστε: 

i. 1-5  

ii. 6-10  

iii. 11-15  

iv. άνω των 15 

8) Σχέση Εργασίας: 

i. Αναπληρωτής/τρια 

ii. Μόνιμος/η 

9) Υπάρχει παιδί με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες στην τάξη σας; 

i. ΝΑΙ 

ii. ΟΧΙ 

 

Γονεϊκή Εμπλοκή 

10) Η εμπλοκή του γονέα είναι σημαντική για ένα καλό σχολείο. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

11) Η γονεϊκή εμπλοκή μπορεί να βοηθήσει τους δασκάλους να είναι πιο 

αποτελεσματικοί με περισσότερους μαθητές. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 
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12) Η εμπλοκή του γονέα είναι σημαντική για την επιτυχία του μαθητή στο 

σχολείο.  

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

13) Αυτό το σχολείο αντιμετωπίζει τους γονείς ως σημαντικούς συνεργάτες. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

14) Οι γονείς σ` αυτό το σχολείο θέλουν να εμπλακούν περισσότερο απ` όσο 

ήδη εμπλέκονται 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

15) Τα κίνητρα που έχει ένας μαθητής για το σχολείο εξαρτώνται κυρίως από 

το οικογενειακό περιβάλλον και έτσι έχω περιορισμένη επιρροή. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

16) Οι γονείς των μαθητών μου επιφέρουν σημαντική, θετική, εκπαιδευτική 

διαφορά στη ζωή των παιδιών τους. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 
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vi. Πάρα Πολύ 

 

17) Οι γονείς των μαθητών μου έχουν μικρή επιρροή, όσον αφορά στα κίνητρα 

των παιδιών τους να τα πάνε καλά στο σχολείο. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

 

18) Να έχω συνεργασία με κάθε έναν από τους γονείς των μαθητών μου, 

τουλάχιστον μια φορά το χρόνο. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

 

 

19) Να επικοινωνώ με τους γονείς για τα προβλήματα ή τις αποτυχίες των 

παιδιών τους ή όταν τα παιδιά τους κάνουν κάτι καλά ή βελτιώνονται. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

20) Να εμπλέκω τους γονείς ως εθελοντές στην τάξη μου ή το σχολείο. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 
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21) Να αναθέτω εργασίες στο σπίτι (για το σχολείο ή για κοινωνική 

συναναστροφή) , που απαιτούν από τους γονείς να αλληλεπιδρούν με τα παιδιά 

τους. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

22) Να ζητώ από τους γονείς των μαθητών μου, να ρωτούν το παιδί πώς 

πέρασε τη μέρα του στο σχολείο. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

 

23) Οι γονείς να επικοινωνούν μαζί μου, όταν τα παιδιά τους έχουν ένα 

πρόβλημα με τα μαθήματα ή όταν έχουν κάτι πραγματικά καλό να αναφέρουν για 

τη μάθηση του παιδιού τους ή για ότι σχετικό με το σχολείο ακόμη και από κοντά 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

24) Οι γονείς να μου δίνουν πληροφορίες για τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα ή τα 

ταλέντα του παιδιού. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

 

 

 

 



 

121 

Σχέση Εκπαιδευτικού-Μαθητή 

25) Αν προσπαθήσω πολύ, μπορώ να επικοινωνήσω καλά ακόμα και με τους 

πιο δύσκολους και χωρίς κίνητρο μαθητές 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

26) Τα παιδιά είναι τόσο ιδιαίτερα και σύνθετα, που ποτέ δεν ξέρω αν 

επικοινωνώ καλά μαζί τους. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

27) Αναζητώ ευκαιρίες να αναπτύσσουν πρωτοβουλίες για δημιουργική 

συνεργασία με τους μαθητές μου 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

28) Οι σχέσεις μου με τους μαθητές μου διέπονται από τις αρχές της 

δικαιοσύνης, της αξιοκρατίας και της εμπιστοσύνης 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

 

29) Δημιουργώ τις προϋποθέσεις για συμμετοχή των μαθητών σε 

δραστηριότητες που καλλιεργούν τη συνεργατικότητα και την αλληλοβοήθεια 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 
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v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

30) Διαχειρίζομαι τα προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών στο χώρο του 

σχολείου με ευαισθησία, διακριτικότητα αλλά και την απαιτούμενη συνέπεια, με 

γνώμονα την ομαλή λειτουργία της τάξης και του σχολείου 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

31) Συνεργάζομαι με τους μαθητές για την οργάνωση εκδηλώσεων και άλλων 

δραστηριοτήτων 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

32) Συνεργάζομαι με τους μαθητές μου για τη διευθέτηση προβλημάτων της 

μαθητικής κοινότητας 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

33) Η σχέση και συνεργασίες με τους μαθητές μου συμβάλλουν στο άνοιγμα 

του σχολείου στην κοινωνία 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 
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34) Οι μαθητές μου συμπεριφέρονται σύμφωνα με τις αρχές και τους κανόνες 

που έχουν διαμορφωθεί στο σχολείο 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

35) Οι μαθητές μου αισθάνονται ότι τους αποδέχομαι και τους εκτιμώ 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

36) Συνεργάζομαι αρμονικά με τους μαθητές της τάξης μου 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

37) Συμπαραστέκομαι σε οποιαδήποτε δυσκολία των μαθητών μου 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

38) Κάνω ό,τι περνάει από το χέρι μου για να βοηθήσω τους μαθητές μου στα 

μαθήματα 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 
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39) Είμαι δίκαιος με τους μαθητές μου 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

40) Όλοι οι μαθητές μου αισθάνονται άνετα στον χώρο της τάξης και του 

σχολείου 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

41) Οι συμμαθητές επηρεάζουν τα κίνητρα των μαθητών μου περισσότερο απ` 

ότι εγώ. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

 

Αυτοαποτελεσματικότητα 

42) Νιώθω ότι επιφέρω σημαντική εκπαιδευτική διαφορά στη ζωή των 

μαθητών μου. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

43) Είμαι επιτυχημένος στη διδασκαλία των μαθητών της τάξης μου. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 
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iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

44) Αισθάνομαι ότι κάποιοι από τους μαθητές μου δε σημειώνουν καμία 

ακαδημαϊκή πρόοδο. 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

45) Μπορώ να δίνω εναλλακτική εξήγηση ή παράδειγμα όταν οι μαθητές 

δυσκολεύονται να κατανοήσουν κάτι που δίδαξα 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

46) Μπορώ να ελέγχω συμπεριφορές που διασπούν τη συνοχή της τάξης  

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

47) Μπορώ να βοηθώ τους μαθητές μου να εκτιμούν την αξία της μάθησης 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

48) Μπορώ να βελτιώσω την ικανότητα κατανόησης ενός ιδιαίτερα 

«αδύνατου» μαθητή 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  
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iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

49) Μπορώ να κάνω τους μαθητές να συμμορφώνονται με τους κανόνες της 

τάξης 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

50) Μπορώ να θέτω εύστοχες και κατανοητές ερωτήσεις κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

51) Μπορώ να κάνω τους μαθητές να πιστέψουν ότι μπορούν να τα πάνε καλά 

στις σχολικές εργασίες 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

52) Μπορώ να χρησιμοποιώ διάφορες μεθόδους αξιολόγησης της επίδοσης των 

μαθητών μου 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 
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53) Μπορώ να κάνω ξεκάθαρες τις προσδοκίες σου για τη συμπεριφορά των 

μαθητών μου 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

54) Μπορώ να καθιερώσω ένα σύστημα διοίκησης της τάξης 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

55) Μπορώ να ενθαρρύνω τη δημιουργικότητα των μαθητών μου 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

56) Μπορώ να δίνω τις κατάλληλες προκλήσεις σε πολύ ικανούς μαθητές 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 

 

57) Μπορώ να βοηθώ τους μαθητές μου να σκέφτονται κριτικά 

i. Καθόλου 

ii. Πολύ Λίγο  

iii. Λίγο 

iv. Ούτε Λίγο Ούτε Πολύ 

v. Πολύ 

vi. Πάρα Πολύ 
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