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Περίληψη 

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η μελέτη της σχέσης μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 

κατά τη διάρκεια της πανδημίας του COVID-19. Παράλληλα σκοπός ήταν η διερεύνηση των 

επιπέδων των παραπάνω μεταβλητών στο εν λόγω δείγμα και η πιθανή σύνδεση τους με τα 

δημογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών. Στην έρευνα συμμετείχαν 

91εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, με μέσο όρο ηλικίας τα 43 έτη (Τ.Α. = 8,43) έτη. Η συλλογή 

των δεδομένων έγινε μέσω ερωτηματολογίων αυτό-αναφοράς. Για την αξιολόγηση της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα TeacherSense of 

EfficacyScale (TSES), ενώ για την αξιολόγηση της επαγγελματικής τους εξουθένωσης 

επιλέχθηκε το ερωτηματολόγιο MaslachBurnoutInventory-EducatorSurvey (MBI-ES). Τα 

ερευνητικά ερωτήματα και οι υποθέσεις ελέγχθηκαν με την εφαρμογή στατιστικών ελέγχων με 

το SPSS. Οι στατιστικές αναλύσεις έδειξαν ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, 

και για τις τρεις διαστάσεις (δέσμευση των μαθητών, διαχείριση της τάξης, στρατηγικές 

διδασκαλίας) σχετίζεται αρνητικά με την επαγγελματική εξουθένωση, με τη διάσταση της 

αποπροσωποίησης και θετικά με τη διάσταση της προσωπικής επίτευξης. Συγχρόνως, βρέθηκε 

ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν χαμηλά προς μέτρια επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης και υψηλά 

ποσοστά αυτοαποτελεσματικότητας, κάτι που υποδηλώνει ότι η πανδημία του COVID-19 δεν 

επηρέασε στον αναμενόμενο βαθμό τους εκπαιδευτικούς ως προς αυτούς τους παράγοντες. 

Επιπλέον, βρέθηκε ότι το καθεστώς της εργασίας (μόνιμοι ή αναπληρωτές) και τα έτη 

προϋπηρεσίας κατέχουν σημαντικό ρόλο όσον αφορά τα επίπεδα της επαγγελματικής 

εξουθένωσης και της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. Τα ευρήματα σχολιάζονται 

σε σχέση με την υπάρχουσα βιβλιογραφία, ενώ γίνεται αναφορά και στους περιορισμούς της 

έρευνας.  

Λέξεις κλειδιά: αυτοαποτελεσματικότητα, επαγγελματική εξουθένωση, εκπαιδευτικοί, 

ειδική αγωγή, πανδημία COVID-19 
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Abstract 

The purpose of this study was to investigate the relationship between self-efficacy and burnout of 

special education teachers during the COVID-19 pandemic. At the same time, the purpose was to 

investigate the levels of the above variables in this sample and their possible connection with the 

demographic and occupational characteristics of teachers. The study involved 91 special 

education teachers, with an average age of 43 years (S.D. = 8.43) years. Data were collected 

through self-report questionnaires. The Teacher Sense of Efficacy Scale (TSES) was used to 

assess teachers' self-efficacy, while the Maslach Burnout Inventory-Educator Survey (MBI-ES) 

was selected to assess their burnout. The research questions and hypotheses were tested by 

applying statistical tests with SPSS. Statistical analyzes showed that teachers' self-efficacy, for 

all three dimensions (student engagement, classroom management, teaching strategies) is 

negatively associated with depersonalization dimension of burnout and positively with the 

personal achievement dimension. At the same time, it was found that teachers had low to 

moderate levels of burnout and high rates of self-efficacy, suggesting that the COVID-19 

pandemic did not significantly affect teachers in these respects. In addition, employment status 

(permanent or not) and years of service were found to play an important role in teachers' levels 

of burnout and self-efficacy. The findings are commented in relation to the existing literature, 

while reference is made to the limitations of the research. 

Keywords: self-efficacy, burnout, teachers, special education, COVID-19 pandemic 
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Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια, η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών φαίνεται να 

αποτελεί ένα θέμα που έχει λάβει πολύ προσοχή από τους ερευνητές, τόσο στον τομέα της 

ψυχολογίας όσο και της κοινωνιολογίας, κάτι που διαφαίνεται και από το ότι έχει ερευνηθεί σε 

πολύ μεγάλο βαθμό σε σχέση με άλλα επαγγέλματα στη βιβλιογραφία (Friedman, 1995). 

Σύμφωνα με τον ορισμό της Maslach (1982) η επαγγελματική εξουθένωση νοείται ένα 

σύνδρομο σωματικής και ψυχικής εξάντλησης στα πλαίσια του οποίου, ο εργαζόμενος παύει να 

έχει ενδιαφέρον και θετικά συναισθήματα  για την εργασία του και αναπτύσσει αρνητική εικόνα 

για τον εαυτό του. Σε γενικές γραμμές, αυτό που υποστηρίζεται στη βιβλιογραφία είναι ότι οι 

εκπαιδευτικοί, και ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, είναι ευάλωτοι στην εμφάνιση 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Lee et al., 2011). Αυτό έχει σημαντικές επιπτώσεις, τόσο στους 

μαθητές, όσο και στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς.  

Σημαντικό ρόλο για την επαγγελματική εξουθένωση που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί 

κατέχει η αυτοαποτελεσματικότητα που νιώθουν. Σύμφωνα με τον Bandura (1986) η 

αυτοαποτελεσματικότητα ορίζεται ως η πίστη του ατόμου στις ικανότητές του να επιτύχει τους 

στόχους του και σχετίζεται με τις προσδοκίες του αποτελέσματος, ενώ μπορεί να επηρεαστεί 

από τους στόχους, τις συμπεριφορές και τους κοινωνικοπολιτιστικούς παράγοντες. Αρκετά 

θεωρητικά μοντέλα για την επαγγελματική εξουθένωση όπως της Maslach (Maslach et al., 

2001), τουHobfoll(Hobfoll, 2002), αλλά και η κοινωνικο-γνωστική θεωρία (Bandura, 

1997)προτείνουν την αυτοαποτελεσματικότητα ως βασικό προστατευτικό παράγοντα έναντι του 

στρες και της εξουθένωσης. Παράλληλα, υπάρχει σημαντική ερευνητική υποστήριξη για τη 

σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης για τους 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής.   

Παράλληλα, η πανδημία που πλήττει ολόκληρο τον κόσμο, όπως και την Ελλάδα, τα δύο 

τελευταία χρόνια έχει πολλές επιπτώσεις σε ποικίλους τομείς της ζωής μας. Η εκπαίδευση 

γνωρίζει πρωτόγνωρες προκλήσεις και η εκπαιδευτική κοινότητα καλείται να δώσει τη δική της 

μάχη ώστε να μπορέσει να ανταπεξέλθει στα νέα δεδομένα. Η πανδημία βρίσκεται πλέον στην 
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καθημερινότητα μας, επιφέροντας πολλαπλές ανακατατάξεις και συνεχές αναπροσαρμογές και 

μας καλεί για έναν ετεροχρονισμένο ολικό μετασχηματισμό στο χώρο του σχολείου. 

Σε σχέση με τα παραπάνω, αυτή τη δεδομένη χρονικά στιγμή καθίσταται επιτακτική η 

μελέτη της σχέσης αυτών των δύο παραγόντων, καθώς όπως υποστηρίζει η βιβλιογραφία, η 

πανδημία του COVID-19 έχει επιβαρύνει σημαντικά την ψυχική υγεία των εκπαιδευτικών 

(Cormier, McGrew, Ruble, & Fischer, 2021), ενώ φαίνεται να έχει αυξήσει και τα επίπεδα της 

επαγγελματικής εξουθένωσης που βιώνουν (Sánchez-Pujalte, etal., 2021). Ειδικότερα, η μελέτη 

τους στο χώρο της ειδικής αγωγής είναι σημαντική καθώς οι επιπτώσεις της αντανακλούν άμεσα 

στην αναπτυξιακή πορεία των μαθητών (Brunsting, Sreckovic & Lane, 2014). Αυτό μοιάζει 

ακόμη πιο σημαντικό, αν αναλογιστεί κανείς το ότι οι σχολικές μονάδες της Ειδικής Αγωγής 

παρέμειναν σε λειτουργία προσφέροντας δια ζώσης εκπαίδευση καθόλη την περίοδο της 

πανδημία. 
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Κεφάλαιο 1 

Ειδική αγωγή και εκπαίδευση 

Έννοια – ορισμός της αναπηρίας 

Σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας, ένας παγκόσμιος πληθυσμός άνω του 

ενός δισεκατομμυρίου αντιμετωπίζει κάποια μορφή αναπηρίας. Αυτό υποδηλώνει ότι η 

αναπηρία αποτελεί ένα σημαντικό θέμα, καθώς ο επιπολασμός της φαίνεται να αυξάνεται, κάτι 

που είναι ανησυχητικό (WHO, 2011). Ωστόσο, η έννοια της αναπηρίας φαίνεται να μην είναι 

τελείως ξεκάθαρη. Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας έδειξε ότι τόσο στη διεθνή όσο και στην 

ελληνική βιβλιογραφία υπάρχει ένας αρκετά μεγάλος αριθμός διαφορετικών ορισμών για την 

αναπηρία, ενώ φαίνεται ότι αυτοί οι ορισμοί ποικίλουν μεταξύ τους ανάλογα τη θεωρητικές 

οπτικές και τις πολιτικές αντιλήψεις για την αναπηρία (Ζώνιου - Σιδέρη, 1998). Οι διαφορές 

αυτές πηγάζουν από τα διαφορετικά κριτήρια που χρησιμοποιούνται για τον ορισμό της 

αναπηρίας, καθώς με διαφορετικό τρόπο ορίζει την αναπηρία ένας γιατρός και με διαφορετικό 

τρόπο ένας ψυχολόγος ή παιδαγωγός. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα την ύπαρξη ποικίλων ορισμών 

οι οποίοι εστιάζουν σε διαφορετικές πτυχές της αναπηρίας. Για παράδειγμα, υπάρχουν ορισμοί 

που έχουν ως κριτήριο την βιολογική υπόσταση του ατόμου, ενώ άλλοι ορισμοί εστιάζουν στη 

κοινωνική συμπεριφορά ή στην εκπαίδευση του, ενώ υπάρχουν ορισμοί που έχουν ως κριτήριο 

την παραγωγικότητα του στον οικονομικό τομέα (Σούλης, 2008).  

Ωστόσο, ένας βασικός διαχωρισμός που υπάρχει στους ορισμούς της αναπηρίας γίνεται 

με βάση την κατανόηση της αναπηρίας ως μία ιατρική ή κοινωνική κατάσταση. Με βάση αυτόν 

τον διαχωρισμό προκύπτει το ιατρικό μοντέλο για την αναπηρία και το κοινωνικό μοντέλο 

(Oliver, 1983). Πιο αναλυτικά, στο ιατρικό μοντέλο η αναπηρία προέρχεται από βιολογικούς 

παράγοντες και αφορά την απόκλιση από τις φυσιολογικές λειτουργίες, ενώ οι κοινωνικοί και 

πολιτισμικοί παράγοντες έχουν μικρό ρόλο και η διαχείριση της αναπηρίας γίνεται μέσω 

ιατρικών διαδικασιών. Από την άλλη πλευρά, η αναπηρία στο κοινωνικό μοντέλο εστιάζει στο 

ρόλο της κοινωνίας και στους κοινωνικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες που εμπλέκονται 

(Σούλης, 2008). Όμως, αυτές οι δύο διακρίσεις φάνηκε ότι δεν ήταν πολύ βοηθητικές για την 

κατανόηση της αναπηρίες. Αυτό οδήγησε στον συνδυασμός του ιατρικού και του κοινωνικού 

μοντέλου που δημιούργησε το βιοψυχοκοινωνικό μοντέλο για την αναπηρία. Αυτό το μοντέλο, 
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συμπεριλαμβάνοντας πτυχές και των δύο προηγούμενων μοντέλων, αποφεύγει τον περιορισμό 

της έννοιας της αναπηρίας και όλων αυτών των στοιχείων σε μία μόνο πτυχή. Αυτό το μοντέλο 

σχηματίζει έννοιες βασισμένες σε ευρύτερες απόψεις για τη δυσλειτουργία, έννοιες που 

υποδηλώνουν την αλληλεπίδραση μεταξύ των εγγενών χαρακτηριστικών ενός ατόμου και την 

κοινοτική κατάστασή του/της. (Bickensacketal., 1999). Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο, η 

αναπηρία γίνεται αντιληπτή ως μια αμοιβαία διαδικασία που συνδέει την κατάσταση της υγείας 

ενός ατόμου και το περιβάλλον όπου διαμένει. Το βιοψυχοκοινωνικό μοντέλο είναι υπέρ και των 

δύο, και του κοινωνικού και του ιατρικού μοντέλου, και τα βρίσκει όχι μόνο κατάλληλα αλλά 

και συμπληρωματικά. Ωστόσο, υποστηρίζει ότι καθένα από αυτά στερείται στοιχείων που 

μπορεί να εξηγήσουν την περίπλοκη ουσία της ανθρώπινης ευεξίας. Υπό το πρίσμα αυτού του 

βιοψυχοκοινωνικού μοντέλου, ο ΠΟΥ διατύπωσε τη Διεθνή Ταξινόμηση της Λειτουργικότητας, 

της Αναπηρίας και της Υγείας (ICF), που βασίστηκε πάνω στο βιοψυχοκοινωνικό μοντέλο, 

συνδυάζοντας τα στοιχεία του κοινωνικού και του ιατρικούμοντέλου, με έναν απλοποιημένο 

τρόπο, προσφέροντας μια λογική ερμηνεία των συλλογικών, ιδιαίτερων και βιολογικών 

προοπτικών που αφορούν την υγεία. Αυτό οδηγεί σε μια ευρύτερη κατανόηση της αναπηρίας και 

της διαδικασίας αναπηρίας (WHO, 2002). Το ICF αποτελείται στην ουσία από τρία μέρη: 1. Τη 

βλάβη, που αναφέρεται σε οποιαδήποτε απώλεια ή ψυχολογική διαταραχή, 2. Την αναπηρία που 

αναφέρεται σε οποιοδήποτε περιορισμό ή έλλειψη (που προκύπτει από τη βλάβη) ικανότητας 

εκτέλεσης μιας δραστηριότητας με τρόπο ή εντός του εύρους των δραστηριοτήτων που 

θεωρούνται φυσιολογικές για έναν άνθρωπο και 3. Από τα μειονεκτήματα, που αναφέρονται στα 

μειονεκτήματα που έχει ένα άτομο, που προκύπτουν από τραυματισμό ή αναπηρία που 

περιορίζει ή εμποδίζει την εκπλήρωση ενός ρόλου που είναι φυσιολογικός (ανάλογα με την 

ηλικία, το φύλο και τους κοινωνικούς και πολιτισμικούς παράγοντες) για αυτό το άτομο.  

Άτομα με αναπηρία 

Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, δεν φαίνεται να υπάρχει ένας κοινός ορισμός. Παρότι, έχει 

διατυπωθεί η Διεθνής Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώματα των Ατόμων με 

Αναπηρία του Ο.Η.Ε., δεν φαίνεται να υπάρχει ένας ξεκάθαρος ορισμός της έννοιας της 

αναπηρίας στη Σύμβαση. Έτσι, με βάση τον ορισμό που δίνει ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας 

(ΠΟΥ), τα άτομα με αναπηρία είναι άτομα που βρίσκονται σε μειονεκτική θέση συγκριτικά με 

άλλα άτομα λόγω σωματικής ή πνευματικής αναπηρίας (Ζωνίου – Σιδέρη, 1996). Όσον αφορά 
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την Ελλάδα, η αναπηρία ορίζεται με βάση τον ορισμό για τα άτομα με αναπηρίες (ΑμεΑ) όπως 

αυτός διατυπώνεται στον Ν. 1566/85 για τα ΑμεΑ, σύμφωνα με τον οποίο, τα άτομα με 

αναπηρίες είναι «όλα τα άτομα που έχουν καθυστερήσεις, αναπηρίες ή διαταραχές στη γενική 

ψυχοσωματική κατάσταση ή στις ατομικές τους λειτουργίες σε ένα βαθμό όπου προκύπτουν 

δυσκολίες, ενώ παρακωλύεται σοβαρά η παρακολούθηση της γενικής και επαγγελματικής 

εκπαίδευσης, η δυνατότητα ένταξής τους στην παραγωγική διαδικασία και η αναγνώρισή τους 

στο κοινωνικό σύνολο». Η τροπολογία 2817/00 διεύρυνε τον ορισμό και έτσι καλύπτει άτομα 

που αντιμετωπίζουν σημαντικές δυσκολίες μάθησης και προσαρμογής λόγω σωματικών, 

ψυχικών, ψυχολογικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων. Στα άτομα αυτά περιλαμβάνονται άτομα 

που: 1. Έχουν νοητική υστέρηση ή ανωριμότητα, 2. Έχουν σοβαρά προβλήματα όρασης ή 

ακοής, 3. Έχουν σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά προβλήματα ή προβλήματα υγείας, 5. 

Έχουν προβλήματα ομιλίας ή γλώσσας, 6. Έχουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία, 

7. Έχουν αυτισμό και άλλες αναπτυξιακές διαταραχές ή πολύπλοκες γνωστικές, 

συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες.  

Μαθητές με αναπηρία 

Συγχρόνως, η ελληνική νομοθεσία έχει διατυπώσει και ορισμό για τους μαθητές με 

αναπηρία με τον Ν. 3699/2008, όπου οι μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

θεωρούνται εκείνοι που για ολόκληρο ή ορισμένο διάστημα της σχολικής τους ζωής 

παρουσιάζουν σημαντικές μαθησιακές δυσκολίες λόγω αισθητηριακών, νοητικών, γνωστικών, 

αναπτυξιακών προβλημάτων, ψυχικών και νευροψυχιατρικών διαταραχών που, σύμφωνα με τη 

διεπιστημονική αξιολόγηση, επηρεάζουν τη διαδικασία της προσαρμογής και μάθησης. Στους 

μαθητές με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες περιλαμβάνονται άτομα με νοητικές 

αναπηρίες, αισθητηριακά προβλήματα όρασης (τυφλοί, άτομα με προβλήματα όρασης), 

αισθητηριακά προβλήματα ακοής (κωφοί, βαρήκοοι), κινητικές αναπηρίες, χρόνιες ανίατες 

ασθένειες, μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσγραφία, δυσλεξία, δυσλεξία, δυσλεξία, 

διαταραχή ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα, διάχυτες αναπτυξιακές 

διαταραχές (φάσμα αυτισμού), ψυχικές διαταραχές ή πολλαπλές αναπηρίες. Ωστόσο, στην 

κατηγορία των μαθητών με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν περιλαμβάνονται 

μαθητές με χαμηλή σχολική επίδοση που συνδέονται αιτιολογικά με εξωγενείς παράγοντες, 

όπως γλωσσικές ή πολιτισμικές ιδιαιτερότητες. 
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Ειδική Αγωγή στην εκπαίδευση 

Έννοια και ορισμός της Ειδικής Αγωγής 

Η Ειδική Αγωγή είναι ένας τομέας που επηρεάζεται από μια σειρά ακαδημαϊκών κλάδων 

όπως η παιδαγωγική, η ιατρική επιστήμη, η κοινωνιολογία, οι σπουδές αναπηρίας και η 

ψυχολογία (Atterström&Persson, 2000). Η ΕΑ έχει συνδέσεις με την κοινωνική εργασία, τη 

δημόσια υγεία, την παιδική και νεανική ψυχιατρική, τις νευροεπιστήμες, την τεχνολογία, την 

εκπαιδευτική ψυχολογία, την αναπτυξιακή ψυχολογία, την οργανωτική ψυχολογία, τις σπουδές 

προγράμματος σπουδών και τις διδακτικές μεθόδους. Αυτό σημαίνει ότι η ειδική αγωγή είναι 

ένας διεπιστημονικός τομέας που συνδέεται με πολλά επαγγέλματα. Παραδείγματα τέτοιων 

επαγγελμάτων είναι ο διευθυντής, ο δάσκαλος, ο ειδικός δάσκαλος, ο κοινωνικός λειτουργός, ο 

ψυχολόγος, οι σχολικές νοσοκόμες και ο λογοθεραπευτής. Έτσι, λοιπόν, ο επιστημονικός τομέας 

της Ειδικής Αγωγής έχει ως κύρια ασχολία του τα διάφορα ζητήματα αγωγής, εκπαίδευσης και 

κατάρτισης των ατόμων που έχουν ιδιαίτερες ανάγκες. Ο σκοπός της ΕΑ είναι τα άτομα αυτά να 

μπορέσουν να ξεδιπλώσουν τις δυνατότητες τους, να καταφέρουν να κατακτήσουν γνώσεις και 

ικανότητες και κυριότερα να μπορέσουν να επιτύχουν την αυτόνομη και ανεξάρτητη διαβίωση. 

Έχοντας επιτύχει τους παραπάνω σκοπούς της ΕΑ, τα άτομα θα είναι σε θέση να διεκδικήσουν 

μία θέση στο κοινωνικό και επαγγελματικό γίγνεσθαι και θα ενταχθούν με ενεργητικό ρόλο στην 

κοινωνία (Παπάνης, Γιαβρίμης, Βίκη, 2009).  

Σημαντικό ρόλο κατέχει ο τρόπος με τον οποίο ορίζεται η αναπηρία σε μία κοινωνία, και 

κατ’ επέκταση από την πολιτεία, αντανακλά σε μεγάλο βαθμό τη στάση και τις αντιλήψεις μίας 

χώρας για τη διαφορετικότητα και τα ανθρώπινα δικαιώματα (Κοκκινάκη&Κοκκινάκη, 2016), 

συντελώντας στην γενικότερη πλαισίωση της έννοιας της Ειδικής Αγωγής (ΕΑ). Το θέμα του 

ορισμού είναι αρκετά σημαντικό καθώς αντικατοπτρίζει σε μεγάλο βαθμό τον σεβασμό και την 

αναγνώριση των αναγκών των ατόμων, ενώ συγχρόνως δεν περιλαμβάνει «ετικέτες» που τα 

θίγουν και τα προσβάλλουν μέσα στην κοινωνία. Μέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, 

φάνηκε πως, παρότι έχουν διατυπωθεί ποικίλοι ορισμοί για την ΕΑ, κανένας δεν μπόρεσε να 

περιγράψει την έννοια με ολοκληρωμένο τρόπο. Πράγματι, κάτι τέτοιο είναι αρκετά απαιτητικό, 

καθώς ο ορισμός αυτός χρειάζεται να περιλαμβάνει τις πληροφορίες για την υπόσταση αυτών 
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των ατόμων και τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. Όλα τα παραπάνω, έχουν οδηγήσει στη διατύπωση 

ποικίλων ορισμών για την ΕΑ. Ένας από τους πρώτους ορισμούς είναι της Ιμβριώτη (1939), 

όπως αναφέρεται στη Ζώνιου - Σιδέρη (2011), ο οποίος υποστηρίζει ότι η ΕΑ «είναι η επιστήμη 

που φροντίζει για την μόρφωση, την διδασκαλία, την πρόνοια όλων των παιδιών που η 

σωματική και η ψυχική τους εξέλιξη εμποδίζεται αδιάκοπα από παράγοντες ατομικούς και 

κοινωνικούς». Ένας άλλος ορισμός που έχει διατυπωθεί από τον Καλαντζή (1972), υποστηρίζει 

ότι η ΕΑ είναι «ένας κύκλος ειδικών χειρισμών και μεθόδων, ειδικών μορφών εργασίας, ειδικών 

διδακτικών περιεχομένων και υλικού, ειδικού παιδαγωγικού κλίματος και ζωής» (1972,). Ο 

ίδιος, μεταγενέστερα, επέκτεινε τον ορισμό του, συμπεριλαμβάνοντας εκτός από το 

επιστημονικό υπόβαθρο, τις μεθόδους που είναι αναπόσπαστο κομμάτι της ΕΑ, όπως και τον 

στόχο της που έχει να κάνει με την ένταξη των παιδιών στο κοινωνικό σύνολο με βάση τις 

δυνατότητες τους (Καλαντζής, 1979). Πιο αναλυτικά, η Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (ΕΑΕ) 

αναφέρεται στο σύνολο των εκπαιδευτικών προγραμμάτων και υπηρεσιών για παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία που δημιουργούνται με βάση τις ειδικές τους ανάγκες σε 

διαμορφωμένους και εξοπλισμένους χώρους, που διαθέτουν τα κατάλληλα εκπαιδευτικά 

εργαλεία και με τη χρήση μεθόδων που ανταποκρίνονται στις ειδικές ανάγκες του παιδιού 

(Πολυχρονοπούλου, 2003). Βασικός στόχος της είναι η παροχή ίσων ευκαιριών στην 

εκπαίδευση με ίσα δικαιώματα στην εκπαίδευση, την κοινωνική και επαγγελματική εξέλιξη και 

γενικότερα τη συμμετοχή στην κοινωνία, σύμφωνα με το άρθρο 1 του Ν. 3699/2008.Ένας άλλος 

ορισμός, σύμφωνα με τον νόμο 2817/2000, αναφέρει ότι τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, δηλαδή άτομα που έχουν σημαντικές δυσκολίες μάθησης και προσαρμογής λόγω 

σωματικών, ψυχικών, ψυχολογικών, συναισθηματικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων, 

χρειάζονται ειδική ενισχυμένη μορφή εκπαιδευτικής βοήθειας και την ειδική αγωγή σε όλα τα 

στάδια της ζωής τους, προκειμένου να αντιμετωπίσουν τις δυσκολίες στους τομείς της σχολικής 

εκπαίδευσης και της κοινωνικής ένταξης. 

Γίνεται φανερό πως η ΕΑ αποτελείται τόσο από ένα επιστημονικό στοιχείο που 

αναφέρεται στα εξατομικευμένα εκπαιδευτικά προγράμματα, όσο και από ένα κοινωνικό 

στοιχείο που αναφέρεται στην ένταξη και την αποδοχή στο κοινωνικό σύνολο. Παράλληλα, 

τονίζεται ότι η ΕΑ αποτελεί στον πυρήνα της μία μορφή εκπαίδευσης με στόχο την κοινωνική 

ενσωμάτωση των ατόμων και τη διαχείριση των ιδιαίτερων αναγκών τους (Τσινιάρα, 2016). 



 

 15 

 

Ιστορική αναδρομή της Ειδικής Αγωγής 

Αν παρατηρήσει κάποιος την ιστορική αναδρομή της Ειδικής Αγωγής θα διαπιστώσει ότι 

στην πραγματικότητα αποτελεί μία μελέτη της ιστορίας των αλλαγών σε κοινωνικό επίπεδο 

αλλά και των συνεπειών αυτών των αλλαγών στον τρόπο σκέψης και αντιμετώπισης των 

ζητημάτων της εκπαίδευσης και της κοινωνικής συμμετοχής των ατόμων με αναπηρία. 

Ειδικότερα, διαφαίνεται ότι αυτές οι αλλαγές σχετίζονται σε σημαντικό βαθμό με παράγοντες 

που αφορούν την κοινωνία, την πολιτική, την οικονομία, τους νόμους αλλά και τη θρησκεία, και 

όχι μόνο τον τομέα της εκπαίδευσης(Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2005). Συγχρόνως, 

φαίνεται πως οι παραπάνω παράγοντες καθορίζουν τα άτομα που εκπαιδεύονται, τον τρόπο με 

τον οποίο το κάνουν αλλά και τον χρόνο στον οποίο το κάνουν, ενώ σημαντική είναι η συμβολή 

τους και σε άλλα θέματα που άπτονται της ειδικής εκπαίδευσης, τόσο σε θεωρητικό όσο και σε 

ερευνητικό επίπεδο (Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2005).  

Τον περασμένο αιώνα, η αντίληψη της κοινωνίας για τα άτομα με αναπηρία και την 

εκπαίδευσή τους έχει αλλάξει σε σημαντικό βαθμό. Από την πλήρη απόρριψη των μαθητών με 

ειδικές ανάγκες σε ιδρύματα και καταφύγια και τη φιλανθρωπική απομόνωση και εκπαίδευση, 

ήρθε η αναγνώριση και ο σεβασμός της διαφορετικότητας και της συνεκπαίδευσης για όλους 

τους μαθητές της ίδιας τάξης ανεξαρτήτως ειδικών αναγκών και απαιτήσεων των ατόμων.  

Ιδιαίτερα σημαντική περίοδος για τον τομέα της ΕΑ ήταν η περίοδος που ξεκίνησε στις 

Ηνωμένες Πολιτείες μετά το 1960, όπου άρχισε να διαφαίνεται μία κριτική για την εκπαίδευση 

των ατόμων με αναπηρία (Dunn, 1968). Φαίνεται να υπήρξαν σημαντικά γεγονότα που 

διαδραμάτισαν καθοριστικό ρόλο στην αλλαγή των κοινωνικών αντιλήψεων απέναντι στα άτομα 

με αναπηρία. Στη δεκαετία του 1960, διάφορες κοινωνικές ομάδες και εθνοτικές μειονότητες 

κινητοποιήθηκαν δυναμικά για το θέμα των ανθρωπίνων και πολιτικών δικαιωμάτων, κάτι που 

είχε ως αποτέλεσμα κοινωνικές αλλαγές που είχαν άμεσο αντίκτυπο στην εκπαίδευση. Η 

ανακάλυψη ότι υπήρχε ένας μεγάλος αριθμός παιδιών που δεν είχαν ειδικές ανάγκες, αλλά 

ανήκαν σε μειονοτικές ομάδες, και φοιτούσαν σε ειδικά σχολεία στις Ηνωμένες Πολιτείες 

(Moores, 1996), και σε συνδυασμό με την επακόλουθη απαίτηση για δίκαιη, ευέλικτη και 

ισότιμη εκπαίδευση για όλα τα παιδιά δημιούργησε τη θεωρητική προϋπόθεση για τους μαθητές 

με αναπηρίες ώστε να εισέλθουν στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης. Ακόμη, σημαντικά ορόσημα 
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για τον τομέα της ΕΑ ήταν το κίνημα για τα δικαιώματα του παιδιού, και του παιδιού με ειδικές 

ανάγκες και η διεκδίκηση για ίση εκπαίδευση.  

Όλα τα παραπάνω, έδωσαν το έναυσμα για το θέμα της ενσωμάτωσης των παιδιών με 

ειδικές ανάγκες στα γενικά σχολεία, ενώ βοήθησε και στην ερευνητική δραστηριότητα του 

τομέα. Παράλληλα, τη δεκαετία του 1960-1970, σε πολλές χώρες, είχε ξεκινήσει να ανθίζει το 

αναπηρικό κίνημα, ενώ είχε ξεκινήσει και η αμφισβήτηση του ιατρικού μοντέλου αναπηρίας και 

εκπαίδευσης. Συγχρόνως, υπήρχε μία τάση προς την διερεύνηση των κοινωνικών παραγόντων 

και του πως αυτοί συμβάλουν στον ορισμό και την κατανόηση της αναπηρίας. Σε αντίθεση με τα 

παραπάνω, στον ελληνικό χώρο, δεν φαίνεται να υπάρχουν συζητήσεις για ενσωμάτωση και 

ένταξη, παρά μόνο η επικράτηση του ιατρικού μοντέλου και η περίθαλψη των παιδιών με ειδικές 

ανάγκες σε ιδρύματα.  

Περνώντας στη δεκαετία του 1980 φαίνεται να συμβαίνουν αλλαγές στην εκπαίδευση 

που να αφορούν τους μαθητές με ειδικές ανάγκες. Πιο συγκεκριμένα, στις Η.Π.Α., αλλά και σε 

άλλες χώρες της Ευρώπης, θεσπίζεται νομικά η ένταξη των παιδιών με ειδικές ανάγκες στη 

γενική εκπαίδευση, ενώ δημιουργούνται εναλλακτικά μοντέλα για την ένταξη των μαθητών και 

γίνονται ερευνητικές προσπάθειες με σκοπό την αξιολόγηση τους και την αποτελεσματικότητα 

τους όσον αφορά διάφορες πτυχές της εκπαίδευσης. Αυτή την περίοδο κυριαρχεί η έννοια της 

ένταξης και η απαίτηση να συνταχθούν εναλλακτικά μοντέλα για τους μαθητές με ειδικές 

ανάγκες. Ειδικότερα, στις Η.Π.Α. οι εκπαιδευτικοί είναι υποχρεωμένοι να αναπτύσσουν 

εξατομικευμένο πρόγραμμα εκπαίδευσης για τον κάθε μαθητή, κάτι που καθιερώθηκε αργότερα 

και σε άλλες χώρες. Παράλληλα, αυτή την περίοδο, φαίνεται να υπάρχουν μεγάλες 

χρηματοδοτήσεις για την ερευνητική δραστηριότητα και την ανάπτυξη των τεχνολογικών μέσων 

με σκοπό την εφαρμογή τους στην εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές ανάγκες.  

Όσον αφορά την Ευρώπη, φαίνεται να υπάρχει εστίαση στην ένταξη και στην 

εκπαιδευτική και κοινωνική πολιτική η οποία παραχωρεί χρηματοδότηση για ερευνητικά 

προγράμματα όπως το HELIOS, που επιστρατεύει μία πληθώρα ειδικών με σκοπό την ανάπτυξη 

προγραμμάτων δράσης (Τζουριάδου, 1995). Παράλληλα, φαίνεται να υπάρχει μία έμφαση στην 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, κυρίως μέσω της παρακολούθησης μεταπτυχιακών 

προγραμμάτων ΕΑ, κάτι που αποτελεί βασικό προαπαιτούμενο για την ορθή υλοποίηση και 

επιτυχία των προγραμμάτων της ΕΑ. Συγχρόνως, υπάρχουν και εννοιολογικές αλλαγές καθώς η 
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έννοια της ένταξης δεν συνάδει με το ιατρικό μοντέλο και τις ετικέτες που δίνονταν στα άτομα 

με αναπηρίες, ενώ και το κοινωνικό μοντέλο φαίνεται να αρχίζει να αμφισβητείται. Η 

καινούργια έννοια της ένταξης εστιάζει, όχι στα μειονεκτήματα των ατόμων, αλλά στο ότι η 

αναπηρία είναι, με άλλα λόγια, μία απόκλιση ανάμεσα στο εκπαιδευτικό περιβάλλον και στις 

ανάγκες των μαθητών.  Σε αντίθεση με τα παραπάνω, το περιβαλλοντικό μοντέλο (Hegarty, 

1987) εστιάζει στην αλλαγή και την προσαρμογή του σχολείου στις ανάγκες των μαθητών, 

κυρίως μέσω εναλλακτικών τεχνικών και μέσων διδασκαλίας.  

Η δεκαετία του 1990 αποτελεί μία σημαντική περίοδο για την ΕΑ καθώς διαφαίνονται 

σημαντικές αλλαγές και έμπρακτες προσπάθειες για την μετατόπιση των κοινωνικών 

αντιλήψεων, αλλά και της εκπαίδευσης. Υιοθετούνται καινούργια μοντέλα για την αναπηρία που 

εστιάζουν στους κοινωνικούς παράγοντες της αναπηρίας, ενώ οι προσπάθειες του κλάδου της 

ΕΑ προσανατολίζονται πλέον στην διεκδίκηση της ισότητας και του σεβασμού στη 

διαφορετικότητα και όχι στην αποκατάσταση και θεραπεία. Συγχρόνως, η γενική εκπαίδευση 

δεν παρέχει πλέον ένα πρόγραμμα ένταξης για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες αλλά 

προσανατολίζεται στην εκπαίδευση όλων των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, κάτι που 

αντανακλά την έννοια της συνεκπαίδευσης.   

Η συνεκπαίδευση αναφέρεται στην τροποποίηση του σχολικού θεσμού ως θεσμού και 

της οργανωτικής δομής του με στόχο τη συνεκπαίδευση όλων των παιδιών με την υλοποίηση 

παρεμβάσεων μέσα στο ίδιο το σχολείο και όχι μεμονωμένα (Ζώνιου - Σιδέρη, 2004). Η 

φιλοσοφία της ένταξης βασίζεται στην ισότητα, την ισοτιμία, τη δημοκρατία. Σύμφωνα με την 

Ημέλλου(2004), η ένταξη αναφέρεται σε διαδικασίες υποστήριξης μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίας προκειμένου να συμμετάσχουν στο κοινό σχολικό 

πρόγραμμα, ενώ η ισότιμη συνεκπαίδευση συνεπάγεται την ανασυγκρότηση του σχολικού 

προγράμματος σπουδών λόγω της διαφορετικότητας των μαθητών. Είναι ένας συνεχής αγώνας 

για τη δημιουργία ενός καλύτερου σχολείου που θα βασίζεται στην ισοτιμία, ανταποκρινόμενο 

στα δικαιώματα κάθε παιδιού, ανεξαρτήτως φύλου, ψυχικής ή σωματικής ικανότητας, 

εθνικότητας, κοινωνικοοικονομικού επιπέδου. Σε ένα σχολείο χωρίς αποκλεισμούς, η 

συνεκπαίδευση δεν θεωρείται αυτοσκοπός, αλλά αυτές οι εκπαιδευτικές πρακτικές είναι που 

υπερβαίνουν τις τυπικές διαδικασίες διδασκαλίας και μάθησης (UNESCO, 1994). Γενικότερα, 

είναι μια σχολική στρατηγική που αντιμετωπίζει τη διαφορετικότητα και την περιθωριοποίηση 
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συγκεκριμένων μαθητών ή ομάδων μαθητών στις σχολικές κοινότητες (Ainscow,etal., 2004). 

Με αυτόν τον τρόπο όλα τα παιδιά μελετούν μαζί αναπτύσσοντας τις κοινωνικές τους σχέσεις 

και τα άτομα που μέχρι τώρα ήταν περιθωριοποιημένα οδηγούνται στη σχολική ένταξη που θα 

έχει ως αποτέλεσμα την αύξηση της κοινωνικής και πολιτιστικής τους ζωής (Σιώζου, 2008). Η 

παροχή ίσων ευκαιριών και ο εκδημοκρατισμός στην εκπαίδευση επιτυγχάνεται μέσω της κοινής 

εκπαίδευσης χωρίς διακρίσεις και προκαταλήψεις έναντι του διαφορετικού έως ότου τα άτομα 

αυτά ενσωματωθούν ομαλά στην κοινωνία (Κυπριωτάκης, 2001). 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τη δικαιοσύνη και δηλώνει 

ότι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά κάθε ατόμου, όπως το φύλο, η φυλή, το κοινωνικο-πολιτιστικό 

υπόβαθρο και το οικονομικό υπόβαθρο, δεν μπορούν να επηρεάσουν το δικαίωμα κάθε παιδιού 

σε δωρεάν ποιοτική εκπαίδευση (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). Αυτή η μάθηση προσανατολίζεται στην 

ατομική αξία του κάθε ατόμου και στην αποδοχή της διαφορετικότητας, παρέχοντας ίσες 

ευκαιρίες εκπαίδευσης σε όλους, λέγοντας ότι ένα άτομο θεωρείται ολοκληρωμένο μόνο με την 

άμεση επαφή και τη συνάντηση με διαφορετικούς ανθρώπους (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000· 

Κυπριωτάκης, 2001).  

 

Ιστορική αναδρομή της ειδικής αγωγής στην Ελλάδα 

Όσον αφορά την Ελλάδα, μέσα από την ιστορική αναδρομή της ΕΑ στον ελληνικό χώρο, 

γίνονται φανερές οι διαφορές που υπήρχαν σε σχέση με τις παγκόσμιες εξελίξεις του τομέα της 

ΕΑ. Ο τομέας της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΕΑΕ) στην Ελλάδα δεν έχει μακρόχρονη 

πορεία και η ανάπτυξη του έχει συμβεί με μικρά βήματα, ενώ, κατά τα πρώτα χρόνια, σημαντικό 

ρόλο είχαν οι ιδιωτικές πρωτοβουλίες (Στασινός, 2013). Η αναζήτηση στη βιβλιογραφία σχετικά 

με την ιστορική αναδρομή για την ΕΑΕ στην Ελλάδα κατέληξε στο ότι οι σχετικοί νόμοι του 

ελληνικού συντάγματος για την ΕΑΕ μπορούν να διακριθούν σε τρία χρονολογικά στάδια 

(Σούλης, 2008).  

Η πρώτη χρονολογική φάση (1906 – 1950) ονομάζεται η περίοδος της απόρριψης και της 

κακομεταχείρισης. Σε αυτή την περίοδο, κυριαρχούσε η κακομεταχείριση και η απόρριψη των 

ατόμων με αναπηρία, κάτι που οδήγησε στην περιθωριοποίηση τους. Αυτή η φάση ξεκίνησε 

προς το τέλος του 19ου αιώνα και η εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία γινόταν κατά βάση σε 
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ιδιωτικούς χώρους, ενώ κυρίαρχο στοιχείο ήταν η ιδρυματοποίηση τους (Φουντά, 2020). Κατά 

την περίοδο εκείνη, ιδρύθηκαν διάφορα ιδιωτικά ιδρύματα όπως το φιλανθρωπικό ίδρυμα 

«Οίκος Τυφλών» στην Αθήνα (1906) (Πολυχρονοπούλου, 2012), το πρώτο ειδικό σχολείο για 

κωφάλαλα παιδιά (1923) (Κρουσταλάκης, 1997) και η «Ελληνική Εταιρεία Προστασίας και 

Αποκατάστασης Αναπήρων Παίδων» (ΕΛΕΠΑΑΠ) (1937) (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998). Την ίδια 

περίοδο, θεσμοθετήθηκε με τον Ν. 453/1937 (Σούλης, 2013) η ίδρυση του πρώτου ειδικού 

σχολείου στην Ελλάδα, το «Ειδικόν Σχολείον Ανωμάλων και Καθυστερημένων Παίδων», το 

οποίο αργότερα μετονομάστηκε σε «Πρότυπο Ειδικό Σχολείο Αθηνών», και σηματοδότησε την 

έναρξη της θεσμοθετημένης ειδικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Έτσι, φαίνεται ότι η ΕΑ στην 

Ελλάδα, μέχρι το 1950, είχεθεσμικό χαρακτήρα με στόχο τη διασφάλιση κοινωνικού ελέγχου 

(Σούλης, 2002). Σε αντίθεση, λοιπόν, με την αμφισβήτηση και την έντονη κριτική που 

εξελισσόταν στις Η.Π.Α., και γενικότερα στον κόσμο, στην Ελλάδα επικρατούσε ησυχία καθώς 

δεν υπήρχαν κινητοποιήσεις και συζητήσεις για θέματα της ΕΑ όπως η ένταξη. Εξακολουθούσε 

να επικρατεί το ιατρικό μοντέλο τόσο σε κοινωνικό όσο και σε εκπαιδευτικό επίπεδο. Ωστόσο, 

εκείνη την περίοδο, φαίνεται να ιδρύονται μερικές πρωτοβουλίες αναπήρων.  

Η δεύτερη φάση (1950 – 1972/1973) ονομάζεται η φάση του οίκτου, της περίθαλψης, της 

προστασίας και της ξεχωριστής εκπαίδευσης. Σε αυτή την περίοδο, διαφάνηκε η ανάγκη για την 

ξεχωριστή εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία και η ανάγκη για την προστασία τους. Αυτό το 

διάστημα, φαίνεται να υπάρχει ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον για τα άτομα με αναπηρία (Σούλης, 

2013), κάτι που διαφάνηκε από τη δημιουργία εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. Πιο συγκεκριμένα, το 

1962 ιδρύθηκε το Κέντρον Θεραπευτικής Παιδαγωγικής «Στουπάθειον», και το 1971 ιδρύθηκε 

το Ίδρυμα Απροσαρμόστων Παίδων «Σικιριαρίδειον», και τα δύο στην Αθήνα με σκοπό την 

εκπαίδευση παιδιών με νοητικά προβλήματα (Ζαγκότας, 2010). Ακόμη, το διάστημα 1972-73, 

ιδρύθηκαν 38 παρόμοια σχολεία σε διάφορες περιοχές της Ελλάδα (Σούλης, 2013). Γίνεται 

φανερό ότι στη δεύτερη φάση υπάρχει μία τάση προς την αποδοχή των ατόμων με αναπηρία, 

χωρίς ωστόσο να υπάρχει πραγματική μέριμνα για την ενσωμάτωση τους (Σούλης, 2013). 

Η τελευταία φάση (μεταπολίτευση ως τώρα) ονομάζεται η φάση της διεκδίκησης ίσων 

ευκαιριών εκπαίδευσης, συνεκπαίδευσης και ισότιμης συμμετοχής των ΑμεΑ στην κοινωνία 

(Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2000). Η περίοδος αυτή υποδηλώνει ότι ύστερα από 

πολύχρονες προσπάθειες διεκδίκησης τα άτομα με αναπηρία κατάφεραν να αποκτήσουν ίσες 
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ευκαιρίες εκπαίδευσης (Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2000). Στην περίοδο αυτή έγιναν 

κοινωνικοπολιτικές αλλαγές που είχαν ως αποτέλεσμα τη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής 

πολιτικής. Έτσι, λαμβάνονται χειροπιαστές αποφάσεις σχετικά με τις ίσες ευκαιρίες των ατόμων 

με αναπηρία στην εκπαίδευση και την ένταξη τους. Πράγματι, γίνεται φανερό ότι, στη δεκαετία 

του 1970 και μετά τη Μεταπολίτευση, η ελληνική κοινωνία προσπαθεί διστακτικά να 

προσεγγίσει τα άτομα με αναπηρία, και φαίνεται ότι ο τομέας της ΕΑ λαμβάνει ένα άλλο 

υπόβαθρο και έχει ως στόχο την ένταξη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  και 

αναπηρία. Μέχρι τότε, υπήρχε κοινωνικός και εκπαιδευτικός διαχωρισμός και διαφοροποίηση 

για τα άτομα με αναπηρίες, τα οποία δεν ανήκουν στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα και 

βρίσκονται στο περιθώριο σε ιδρύματα εκτός κοινωνίας υπό το πρόσχημα των διαφορετικών 

εκπαιδευτικών απαιτήσεων και αναγκών που έχουν αυτά τα παιδιά και τα προστατεύουν από την 

κακοποίηση της κοινωνίας (Χριστάκης, 2011). Ωστόσο, με την επιρροή που άσκησαν οι 

πρακτικές άλλων χωρών της Ευρώπης για τη διαμόρφωση μίας ζωής με ισότητα για τα άτομα με 

αναπηρία, οι κοινωνικοί φορείς στην Ελλάδα αρχίζουν να δείχνουν μεγαλύτερη κατανόηση για 

αυτά τα άτομα (Σούλης, 2008). Παράλληλα, η ανάπτυξη των παιδαγωγικών επιστημών, οδηγεί 

σε μια σταδιακή αλλαγή στις αντιλήψεις των ανθρώπων για την αναπηρία και την Ειδική Αγωγή 

και πυροδοτείται η στροφή από το ιατρικό στο κοινωνικό μοντέλο. 

Αυτά επιβεβαιώνονται από το γεγονός ότι το 1975 συγκροτήθηκε η Επιτροπή Μελέτης 

και Προγραμματισμού της ΕΑ με κύριο σκοπό να καθοριστούν στόχοι, να καταγραφούν οι 

ανάγκες, με απώτερο σκοπό τη διαμόρφωση προγραμμάτων για τα άτομα με ειδικές ανάγκες. 

Αυτή η προσπάθεια ολοκληρώθηκε μέσα σε πέντε χρόνια με τη θέσπιση του Ν. 1143/1981 

(Στασινός, 2001), ο οποίος ήταν ο πρώτος ολοκληρωμένος νόμος που αφορούσε την ειδική 

αγωγή στην Ελλάδα και ήταν η πρώτη προσπάθεια κοινωνικής και επαγγελματικής 

ενσωμάτωσης των ατόμων με αναπηρία (Τζουριάδου, 1995).  

 

Νομοθετικό πλαίσιο της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, ο Ν. 1143/1981 ήταν ο πρώτος ολοκληρωμένος νόμος 

στην ελληνική ιστορία για την ΕΑ, και εκφράζει την αντίληψη ότι η ΕΑ είναι ένας αυτόνομος 

τομέας της Ελληνικής Παιδείας με δική του νομική αυτοτέλεια και τον δικό του 

προγραμματισμό σχετικά με τους στόχους και τις εκπαιδευτικές πρακτικές (Ζώνιου – Σιδέρη, 
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1998). Ο νόμος αυτός έδινε μεγαλύτερη έμφαση στην επαγγελματική αποκατάσταση και την 

κοινωνική μέριμνα των ατόμων με ειδικές ανάγκες και όχι στη σχολική ενσωμάτωση. Αυτό 

γίνεται αντιληπτό από τη λειτουργία των μονάδων επαγγελματικής εκπαίδευσης και από την 

ίδρυση του Γραφείου Επαγγελματικού Προσανατολισμού Αναπήρων (Τζουριάδου, 1995). 

Επιπρόσθετα, με αυτό τον νόμο ιδρύθηκαν οι ειδικές τάξεις, τα σημερινά τμήματα ένταξης, και 

άρχισαν να λειτουργούν το 1983. Βέβαια, ειδικές τάξεις υπήρχαν και νωρίτερα, ωστόσο 

απευθύνονταν στα άτομα με αισθητηριακά προβλήματα και δεν είχαν έναν εκπαιδευτικό 

σχεδιασμό (Μπάρμπας, 2007).   

Λίγο αργότερα, για να συμπληρώσει τον νόμο αυτό, εκδόθηκε το προεδρικό διάταγμα 

603/82 (Ζώνιου – Σιδέρη, 2004), το οποίο διαχώριζε την ΕΑ από τη γενική εκπαίδευση και 

διαχώριζε και τους τύπους μονάδων της ΕΑ. Αυτό σημαίνει ότι, πέρα από τα ειδικά σχολεία ως 

μονάδες ΕΑ, και οι ειδικές τάξεις θεωρούνταν μονάδα της ΕΑ (Σούλης, 2008). Παρότι ο 

Ν.14443/1981 ήταν αρκετά προοδευτικός για τα δεδομένα της Ελλάδας δέχθηκε έντονη κριτική 

κυρίως γιατί κατηγοριοποιούσε τους μαθητές και κατ’ επέκταση τους οδηγούσε στο περιθώριο 

(Ζώνιου – Σιδέρη, 2000· Σούλης, 2008). Πιο αναλυτικά, η κριτική εστίαζε στο γεγονός ότι 

διέκρινε τη γενική και την ειδική εκπαίδευση μέσα από τη διάκριση των εκπαιδευτικών χώρων 

των σχολικών μονάδων και επειδή ξεχώριζε τα παιδιά σε κατηγορίες ανάλογα τα προβλήματα 

που είχαν. Πιο αναλυτικά, οι επικριτές του νόμου υποστήριζαν ότι ο νόμος δεν πρέσβευε την 

ένταξη των ατόμων με αναπηρίες, αλλά στην περιθωριοποίηση τους, αφού συντελούσε στον 

διαχωρισμό ανάμεσα σε «φυσιολογικά» και σε «μη φυσιολογικά» άτομα (Ζώνιου – Σιδέρη, 

2004). Ακόμη, δέχθηκε κριτική για το γεγονός ότι δεν αναφέρονταν στην έννοια της ένταξης και 

ούτε καθιστούσε υποχρεωτική την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες (Καϊσέρογλου, 

2010). Βέβαια, παρά την έντονη κριτική που δέχθηκε ο παραπάνω νόμος, αποτέλεσε την πρώτη 

προσπάθεια να οργανωθεί και να συστηματοποιηθεί η εκπαίδευση των ατόμων (Σούλης, 2008).  

Ως απάντηση σε αυτό το νόμο, ήρθε η θέσπιση του Ν. 1566/1985, ο οποίος έθετε την 

εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές ανάγκες μέσα στη νομοθεσία της γενικής εκπαίδευσης 

(Καϊσέρογλου, 2010). Αυτός ο νόμος έφερε μία σημαντική αλλαγή, καθώς ο χαρακτηρισμός των 

ατόμων από «αποκλίνοντα του φυσιολογικού άτομα» αντικαταστάθηκε από τον χαρακτηρισμό 

«άτομα με ειδικές ανάγκες» (Καϊσέρογλου, 2010). Συγχρόνως, με το νόμο αυτό κατοχυρώθηκε ο 

θεσμός του σχολικού ψυχολόγου και των ειδικών υποστηρικτικών υπηρεσιών 
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(Πολυχρονοπούλου, 2001), ενώ ιδρύθηκαν οι πρώτες ειδικές τάξεις με σκοπό την ενσωμάτωση 

των ατόμων με ειδικές ανάγκες στην κοινωνία και την ένταξη των παιδιών με μειονεξίες στα 

γενικά σχολεία (Ζώνιου – Σιδέρη, 2001). Σύμφωνα με τον νόμο αυτό, προωθούνταν η ένταξη 

των παιδιών με ειδικές ανάγκες στο γενικό σχολείο. Στην ουσία, αυτός ο νόμος έφερε στην 

Ελλάδα την εκπαιδευτική πολιτική για την ένταξη, όπως αυτή υπήρχε και σε άλλες χώρες της 

Ευρώπης (Πολυχρονοπούλου, 1999). Ωστόσο, και αυτός ο νόμος δέχθηκε κριτική, καθώς ήταν 

μία παραλλαγή των διατάξεων του προηγούμενου νόμου και γιατί τα βασικά του σημεία είχαν 

ως προϋπόθεση την εφαρμογή προεδρικών διαταγμάτων τα οποία όμως δεν είχαν εκδοθεί 

(Ζώνιου – Σιδέρη, 1998). 

Στα μέσα της δεκαετίας του 1990, γίνεται λόγος από την ελληνική κυβέρνηση για ένα 

νέο νομοσχέδιο που θα αφορούσε την ΕΑ και να προσπαθούσε να μειώσει τις αδυναμίες του 

παρουσιάστηκαν στον προηγούμενο νόμο. Έτσι, το 2000, ψηφίστηκε ο Ν. 2817/2000, ένας 

νόμος που έδειξε ότι η ελληνική πολιτεία φαίνεται να προσπαθεί να προωθήσει την από κοινού 

εκπαίδευση των παιδιών με ή χωρίς αναπηρία. Έτσι, λαμβάνονται μία σειρά από μέτρα με σκοπό 

τη διευκόλυνση της ένταξης των παιδιών με αναπηρία στο πλαίσιο της γενικής εκπαίδευσης, 

κάτι που εναρμονίζεται με τις Διεθνείς Συμβάσεις για τα ανθρώπινα δικαιώματα. Στις Συμβάσεις 

αυτές προωθούνταν οι ίσες ευκαιρίες εκπαίδευσης για τα άτομα με αναπηρία και καταργούνταν 

οι διακρίσεις σε βάρος τους (Σούλης, 2008). Σύμφωνα με αυτό τον νόμο, αναδιατυπώθηκε η 

έννοια της ΕΑ και θεσμοθετήθηκε η παροχή εξατομικευμένων προγραμμάτων παρέμβασης 

ανάλογα με τις δυσκολίες του κάθε μαθητή, κάτι που ήταν σε συμφωνία με την αρχή της 

ένταξης. Πιο αναλυτικά, με τον συγκεκριμένο νόμο, οι μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες 

φιλοξενήθηκαν σε τμήματα ένταξης ή τους παρέχονταν παράλληλη στήριξη. Ο όρος «ειδικές 

ανάγκες» αντικαταστάθηκε από τον όρο «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» (Ζώνιου – Σιδέρη, 

2004). Ακόμη, με βάση αυτό τον νόμο, ιδρύθηκαν τα Κ.Δ.Α.Υ. (Κέντρα Διάγνωσης 

Αξιολόγησης και Υποστήριξης) και ορίστηκαν οι αρμοδιότητες τους. Παράλληλα, έγιναν και 

προσπάθειες ενίσχυσης του επιστημονικού τομέα, καθώς δημιουργήθηκε το Τμήμα Ειδικής 

Αγωγής στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο με σκοπό την προώθηση της έρευνας του τομέα, ενώ οι 

ειδικές τάξεις που είχαν δημιουργηθεί με τον προηγούμενο νόμο μετονομάστηκαν σε τμήματα 

ένταξης (Καϊσέρογλου, 2010). Σε σχέση με τα προηγούμενα χρόνια, ο νόμος αυτός είχε θετικά 

στοιχεία που καθόριζαν το θεσμικό πλαίσιο για την ΕΑ μέσα από μία σύγχρονη αντίληψη.  
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Ωστόσο, η εφαρμογή του νόμου αυτού, πυροδότησε αντιδράσεις κυρίως γιατί δεν υπήρχε 

πρόβλεψη για τη λήψη μέτρων με σκοπό τη στήριξη τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των 

μαθητών του γενικού σχολείου. Συγχρόνως, τα Κ.Δ.Α.Υ. συγκεντρώθηκαν μόνο στα μεγάλα 

αστικά κέντρα, με αποτέλεσμα οι απομακρυσμένες περιοχές να μην λαμβάνουν υποστήριξη 

(Ζώνιου – Σιδέρη, 2001), ενώ υπήρχε δυσκολία στην εκτέλεση του έργου τους κυρίως λόγω των 

ελλείψεων σε υλικοτεχνική υποδομή και σε εξειδικευμένο προσωπικό (Καϊσέρογλου, 2010). 

Η επόμενη οργανωμένη νομοθετική πράξη στον ελληνικό χώρο για την ΕΑ έγινε το 2008 

με την θέσπιση του Ν. 3699/2008, ο οποίος προσφέρει ίσες ευκαιρίες εκπαίδευσης στα άτομα με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Καϊσέρογλου, 2010), ενώ ο όρος «Ειδική Αγωγή» 

αντικαταστάθηκε από τον όρο «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση». Επιπρόσθετα, υπήρξε αλλαγή 

και στον ορισμό των ατόμων στα οποία παρέχεται η ΕΑΕ, τα οποία ονομάστηκαν «άτομα με 

αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Παράλληλα, τα Κ.Δ.Α.Υ. μετονομάστηκαν σε 

ΚΕ.Δ.Δ.Υ (Κέντρα Διαφοροδιάγνωσης, Διάγνωσης και Υποστήριξης). Συγχρόνως, έγινε 

πρόβλεψη για τη δημιουργία σχολικών μονάδων ειδικής αγωγής ΣΜΕΑ και προγραμμάτων 

συνεκπαίδευσης, μίας έννοιας που αποτέλεσε επίκεντρο αυτού του νόμου. Ο νόμος αυτός 

εκφράζει νέες αντιλήψεις και αναφέρεται στην ένταξη των μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα 

ανάλογα με τις δυνατότητες τους, στη βελτίωση της κοινωνικής τους ζωή, στη προώθηση της 

επαγγελματικής τους δραστηριότητας και στη συμβίωση τους με τα υπόλοιπα μέλη της 

κοινωνίας (Αλευριάδου, Γκιαούρη & Παυλίδου, 2016). Ακόμη, υπήρχε μέριμνα ώστε τα παιδιά 

που εντάσσονται από τα ΚΕΔΔΥ στις γενικές τάξεις να έχουν τη δυνατότητα παροχής 

παράλληλης στήριξης από ειδικευμένο εκπαιδευτικό στα πλαίσια της τάξης.  

Ο επόμενος νόμος που θεσμοθετήθηκε στην Ελλάδα για την ΕΑΕ ήταν ο Ν. 4074/2012, 

που ψηφίστηκε το 2012 και ο οποίος επικύρωσε τη Σύμβαση του ΟΗΕ για τα δικαιώματα των 

ατόμων με ειδικές ανάγκες. Ο πιο πρόσφατος νόμος για την ΕΑΕ είναι ο Ν. 4547/2018 και 

ψηφίστηκε το 2018. Επίκεντρο αυτού του νόμου είναι η αναδιαμόρφωση των υποστηρικτικών 

δομών των σχολείων. Τα ΚΕΔΔΥ εξελίσσονται σε Κ.Ε.Σ.Υ. (Κέντρα Εκπαιδευτικής και 

Συμβουλευτικής Υποστήριξης) και ο ρόλος τους εμπλουτίζεται. Έτσι, το έργο τους έχει να 

κάνει, πέρα από την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και ψυχολογικών αναγκών των μαθητών, με 

την υποστήριξη όλων των εμπλεκόμενων μερών όπως οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς και οι ίδιοι οι 

μαθητές, ενώ παρέχουν πλέον γνωματεύσεις και επαγγελματικό προσανατολισμό. Παράλληλα, 
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μέσω αυτού του νόμου περιγράφηκε η ανάγκη για την εξειδικευμένη επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών της ΕΑ.  

 

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής είναι απόλυτα συνδεδεμένος με την εξέλιξη 

των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς αυτοί είναι που εμπλέκονται στην 

εκπαίδευσή τους. Όπως περιγράφηκε και παραπάνω, η έννοια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

(συνεκπαίδευση) αποτελεί τη βασική κατεύθυνση της ΕΑ, κάτι που ακολουθείται και στην 

Ελλάδα. Μέσα από τη βιβλιογραφία, γίνεται φανερό ότι η συμπεριληπτική σχολική πρακτική 

έχει επιφέρει αλλαγές σε πολλές διαστάσεις της εκπαιδευτικής υποστήριξης για μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ) (Clark, Dyson, Millward, &Robson, 1999· 

McLeskey&Waldron, 2000). Μία από τις αλλαγές αναφέρεται στον ρόλο, τις επαγγελματικές 

ιδιότητες και τα επιστημονικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών ΕΑ (Klinger&Vaughn, 2002). 

Στα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα, οι εκπαιδευτικοί ΕΑ είχαν μέχρι πρόσφατα έναν 

αρκετά «στενό» ρόλο που περιορίζονταν στη προσπάθεια αντιμετώπισης των μαθησιακών 

προβλημάτων των παιδιών με ΕΕΑ, κάτι που σημαίνει ότι αποκόβονταν από την τάξη του 

γενικού σχολείου και η διδασκαλία τους γίνονταν σε μικρές ομάδες ή σε ατομική βάση (Forlin, 

2001). Υπό το πρίσμα της συνεκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικές αρχές ορίζουν νέες αρμοδιότητες 

για τους εκπαιδευτικούς ΕΑ, όπως η παροχή επαγγελματικής καθοδήγησης σε εκπαιδευτικούς 

γενικής αγωγής σχετικά με την εφαρμογή αποτελεσματικών προγραμμάτων ένταξης και ο 

συντονισμός των παροχών για τους μαθητές με ΕΕΑ, σε σχολικό επίπεδο, αναλαμβάνοντας έναν 

πιο ενεργό ρόλο στη διαδικασία του αναλυτικού προγράμματος, αλλά και την ανάπτυξη και 

τροποποίηση του προγράμματος (YorkBarr, Sommerness, Duke, &Ghere, 2005). Αυτές οι 

ευθύνες έχουν αλλάξει δραστικά τον παραδοσιακό ρόλο των εκπαιδευτικών ΕΑ. Σύμφωνα με 

τον Cheminais (2005), για παράδειγμα, ο νέος ρόλος των εκπαιδευτικών ΕΑ στα σχολεία του 

21ου αιώνα,  απαιτεί από αυτούς να έχουν ηγετικές ικανότητες, να είναι υποστηρικτές και 

διαχειριστές των γνώσεων/πληροφοριών, να μπορούν να διαχειρίζονται πόρους, να μπορούν να 

διαχειρίζονται τις ενδοσχολικες σχέσεις και να διασφαλίζουν την ποιότητα της εκπαίδευσης και 

να διευκολύνουν την επίλυση συγκρούσεων. Παράλληλα, ο νέος ρόλος του εκπαιδευτικού ΕΑ 

αντικατοπτρίζεται, επίσης, στην εισαγωγή νέων όρων, όπως «συντονιστής ειδικών αναγκών» 
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(Crowther, Dyson&Millward, 2001), «συντονιστής υποστήριξης» (Pijl&VandenBos, 2001) ή 

«διευκολυντής ένταξης» (Weiner, 2003).  

Συγχρόνως, έχει διατυπωθεί η άποψη ότι ο εκπαιδευτικός ΕΑ θα πρέπει να είναι πέρα 

από παιδαγωγός, και ψυχολόγος, κοινωνιολόγος, συντονιστής και σχεδιαστής εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, έτσι ώστε να μπορεί να καθοδηγήσει τους μαθητές με ΕΕΑ στην κατάκτηση 

μίας ανεξάρτητης διαβίωσης και στην κοινωνική τους ένταξη (Deno, 1994). Υπό το ίδιο πρίσμα, 

έχει υποστηριχθεί ότι οι εκπαιδευτικοί ΕΑ έχουν μία βασική ιδιαιτερότητα, που τους ξεχωρίζει 

από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής, και αυτή είναι ότι το πλαίσιο εργασίας τους συνδυάζει 

τόσο ακαδημαϊκά, μέσω της εκπαιδευτικής προσέγγισης, όσο και θεραπευτικά στοιχεία μέσω 

της ιατρικής και ψυχολογικής προσέγγισης (Toth&Matsuishi, 2000). Πιο συγκεκριμένα, ένας 

εκπαιδευτικός ΕΑ χρειάζεται να επικεντρωθεί σε επτά αναπτυξιακά πεδία ώστε να καλύψει 

πληρέστερα το εκπαιδευτικό του έργο (Toth&Matsuishi, 2000). Αυτά είναι: 1. Συμπεριφορά, 2. 

Κοινωνικές δεξιότητες, 3. Γλωσσικές δεξιότητες, 4. Συναισθηματικές δεξιότητες, 5. Δεξιότητες 

αυτοφροντίδας, 6. Γνωστικές δεξιότητες και 7. Ακαδημαϊκή ανάπτυξη (Toth&Matsuishi, 2000). 

Για να γίνουν όλα αυτά, ο εκπαιδευτικός ΕΑ πρέπει να συνεργαστεί με άλλους επιστήμονες 

όπως γιατρούς, ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς, προκειμένου να δημιουργήσει μία 

διεπιστημονική ομάδα.  

Γίνεται φανερό ότι ο ρόλος του ειδικού παιδαγωγού γίνεται ουσιαστικά πιο περίπλοκος 

και πολυδιάστατος. Με βάση αυτό, οι εκπαιδευτικοί ΕΑ οφείλουν να έχουν δεξιότητες ώστε να 

εξασφαλίσουν συγκεκριμένες πρακτικές προκειμένου να επιτευχθεί η εξατομικευμένη 

διδασκαλία, η ανάπτυξη διαφοροποιημένων προγραμμάτων, η ανάλυση πληροφοριών σχετικών 

με τις ανάγκες των μαθητών καθώς και η συμμετοχή τους στην μαθησιακή διαδικασία 

(Olivier&Williams, 2005 Stough&Palmer, 2003). Γίνεται φανερή η αναγκαιότητα της 

κατάρτισης των εκπαιδευτικών ΕΑ ώστε να είναι εφοδιασμένοι με γνωστικές ικανότητες, οι 

οποίες προϋποθέτουν την αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης των παιδιών με ΕΕΑ, εφόσον 

χρειάζεται να γίνει εξατομίκευση της διδασκαλίας και ανάπτυξη διαφοροποιημένων διδακτικών 

προγραμμάτων (Μαστοροδήμου, Μιχαλαρέα&Μπόνια, 2013). Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί ΕΑ 

χρειάζεται να είναι σε θέση να αναλύουν δεδομένα από τις διαγνωστικές διαδικασίες με σκοπό 

την άντληση πληροφοριών για τις ανάγκες των μαθητών και την ενιαία συμμετοχή τους στη 

μαθησιακή διαδικασία (Stough&Palmer, 2003· Olivier&Williams, 2005).  
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Πιο αναλυτικά, η διδασκαλία των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες αποτελεί μια 

διαδικασία κατά την οποία ο εκπαιδευτικός πρέπει να λάβει υπόψη του το αντικείμενο που θα 

διδάξει, αλλά κυρίως το γνωστικό επίπεδο του μαθητή, καθώς και τα βασικά γνωστικά και 

συναισθηματικά χαρακτηριστικά του κάθε μαθητή με μαθησιακές δυσκολίες ξεχωριστά. 

Λεπτομερέστερα, ο ρόλος του είναι να εξετάζει το μνημονικό δυναμικό του παιδιού, τη 

δυνατότητά του να οργανώνει και να διαχειρίζεται τις διδασκόμενες πληροφορίες, την άποψή 

του για τις δυνατότητές του, τα κίνητρά του, καθώς και τα κοινωνικά του χαρακτηριστικά 

(Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). Ένα πολύ σημαντικό κομμάτι της διδασκαλίας είναι η 

αξιολόγηση, καθώς με βάση τα αποτελέσματά της σχεδιάζεται η επόμενη διδασκαλία.  

Κατά την αξιολόγηση, ο εκπαιδευτικός λειτουργεί σαν ερευνητής. Αρχικά, παρατηρεί τη 

μαθησιακή συμπεριφορά και διατυπώνει κάποιες υποθέσεις για τις μαθησιακές δυνατότητες και 

αδυναμίες του μαθητή. Έπειτα, αφού αξιολογήσει το σύνολο των παραμέτρων της διδασκαλίας 

(περιεχόμενο, οργάνωση, υλικά, πρακτικές, στρατηγικές κινήτρων), στο τέλος επιβεβαιώνει ή 

όχι τις αρχικές υποθέσεις (Παντελιάδου &Πατσιοδήμου, 2007). 

Όλα τα παραπάνω, παρουσιάζουν μία περιγραφή του ρόλου ενός εκπαιδευτικού ως 

παιδαγωγού. Για τον εκπαιδευτικό ΕΑ, όμως, αυτό δεν είναι αρκετό. Για να είναι επιτυχημένη η 

συνεκπαίδευση ενός παιδιού με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο συντελούν και άλλοι παράγοντες. Ένας 

από αυτούς είναι και ο ρόλος του εκπαιδευτικού ΕΑ, καθώς η στάση του, η κατάρτισή του και 

το μοντέλο διδασκαλίας που υιοθετεί κατά τη συνεκπαίδευση καθορίζουν την εξέλιξη του 

παιδιού (Δόικου-Αυλίδου, 2002). Έτσι, λοιπόν, ο εκπαιδευτικός ΕΑ έχει ως καθήκον να 

συνεργάζεται, να ενημερώνει και να ενημερώνεται από το γενικό παιδαγωγό, καθώς αυτό είναι 

που έχει περισσότερη καθημερινή επαφή με όλους τους μαθητές.  

Πέρα από τη συνεργασία του με τον εκπαιδευτικό γενικής αγωγής, ο εκπαιδευτικός ΕΑ 

χρειάζεται να συνεργαστεί και άλλους επιστήμονες όπως τους φυσιοθεραπευτές, τους ιατρούς, 

τους κοινωνικούς λειτουργούς. Με τον όρο «συνεργασία» νοείται η ανταλλαγή ιδεών και η 

επεξήγηση του εκάστοτε ρόλου του κάθε επιστήμονα. Ωστόσο, κάτι τέτοιο συχνά είναι δύσκολο 

να επιτευχθεί. Αυτό επιβεβαιώνει και μία έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα 

(Strogilos, etal., 2011) και βρήκε ότι οι εκπαιδευτικοί ΕΑ αναφέρουν ότι τα πράγματα στη 

μεταξύ τους συνεργασία με άλλους επιστήμονες έχουν καλυτερέψει πολύ συγκριτικά με τη 
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δεκαετία του ’80, αλλά, παρ’ όλα αυτά, ακόμη υπάρχουν ανησυχίες και αμφιβολίες για το μέχρι 

πού μπορεί να παρέμβει κάποιος στο έργο του άλλου.  

Παράλληλα, στα πλαίσια του ρόλου του εκπαιδευτικού ΕΑ είναι να λειτουργεί ως 

διαμεσολαβητής μεταξύ του σχολείου και των γονέων. Οι γονείς είναι χρήσιμο να συμμετέχουν 

στη λήψη των αποφάσεων που αφορούν το παιδί τους και για το λόγο αυτό έχουν ανάγκη από 

την κατάλληλη ενημέρωση και καθοδήγηση (Τζουριάδου, 1995). Είναι γεγονός ότι η 

αποτελεσματικότητα του προγράμματος της παρέμβασης του εκπαιδευτικού ΕΑ εξαρτάται σε 

πολύ μεγάλο βαθμό από τη συνεργασία του με τους γονείς. Γι’ αυτόν το λόγο θεωρείται 

απαραίτητη η παροχή συμβουλευτικής γονέων (Δόικου-Αυλίδου, 2002). Απώτερος σκοπός της 

συμβουλευτικής είναι να οδηγηθεί το παιδί στην αυτονομία και την ανεξαρτησία. Αυτό θα 

επιτευχθεί αν οι γονείς αφήσουν το παιδί τους να γίνει υπεύθυνο και ανεξάρτητο άτομο. Από την 

πλευρά της συμβουλευτικής, η τακτική που επιδιώκεται να ακολουθεί είναι να απέχουν τόσο οι 

εκπαιδευτικοί όσο και οι γονείς από τις ενέργειες και τα έργα που θα μπορούσαν να κάνουν 

μόνα τους τα παιδιά, ή να μάθουν να τα κάνουν μόνα τους. Δηλαδή, ο ρόλος των ειδικών της 

συμβουλευτικής είναι να δουλέψουν με τους γονείς και να τους παράσχουν την υποστήριξη που 

θα χρειαστούν, ώστε να τους βοηθήσουν να επιτρέψουν στο παιδί τους να αναπτύξει τις 

ικανότητες και την αυτογνωσία που θα τα οδηγήσει στην αυτονομία (Τζουριάδου, 1995). Πιο 

συγκεκριμένα, βασικός σκοπός τους είναι να οδηγήσουν τους μαθητές όσο το δυνατό στην 

αυτόνομη διαβίωση καθώς επίσης και στην ομαλή ένταξη τους στην κοινωνία. Αυτό μπορεί να 

επιτευχθεί μέσα από συγκριμένα εκπαιδευτικά πλαίσια και εκπαιδευτικά προγράμματα 

βασισμένα σε ψυχοπαιδαγωγικές αρχές αλλά και σε συνδυασμό με τη συμβουλευτική γονέων.  

Όλα τα παραπάνω, κάνουν ξεκάθαρο το πόσο δύσκολος αλλά και πόσο σημαντικός είναι 

ο ρόλος των εκπαιδευτικών ΕΑ. Οι εκπαιδευτικοί ΕΑ, στα σημερινά σχολεία, αναμένεται να 

μπορούν να χρησιμοποιούν μια μεγάλη ποικιλία εκπαιδευτικών στρατηγικών που να είναι 

προσαρμοσμένες για να ανταποκρίνονται στις ποικίλες εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με 

ΕΕΑ. Αυτό είναι ένα δύσκολο έργο, δεδομένου ότι οι μαθητές αυτοί χρειάζονται περισσότερα 

από τις τυπικές διδακτικές προσαρμογές ρουτίνας που γίνονται για κάθε μαθητή. Χρειάζονται 

ουσιαστικές και εξειδικευμένες προσαρμογές για την αντιμετώπιση της ποικιλομορφίας των 

γνωστικών ικανοτήτων τους, των μοτίβων συμπεριφοράς τους και του μαθησιακού στυλ τους. 
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Με βάση τα παραπάνω, γίνεται φανερό ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού ΕΑ 

απομακρύνεται από το παραδοσιακό μοντέλο του εκπαιδευτικού της ειδικής αγωγής και 

μετατρέπεται σε έναν σε ρόλο σχεδιαστή κατάλληλων προγραμμάτων εκπαίδευσης, ενώ 

παράλληλα γίνεται και γνώστης των παραμέτρων μέσω των οποίων η μάθηση λαμβάνει χώρα 

(Deno,1994). Πράγματι, οι προκλήσεις για την ολοκλήρωση αυτών των ευθυνών προέκυψαν 

από τη στροφή από ένα παραδοσιακό, συγκεντρωτικό μοντέλο παροχής υπηρεσιών ειδικής 

αγωγής σε ένα νέο πιο περιεκτικό και αποκεντρωμένο μοντέλο παροχής υπηρεσιών για μαθητές 

με ΕΕΑ.  

 

Ειδική Αγωγή στην περίοδο της πανδημίας 

Στις 11 Μαρτίου του 2020, ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας κήρυξε την εξάπλωση του 

ιού COVID-19 σε πανδημία (WHO, 2020), κάτι που είχε σοβαρό αντίκτυπο στην καθημερινή 

ζωή των ατόμων με ποικίλους τρόπους. Η έναρξη της πανδημίας αναπτύχθηκε στην πόλη 

Wuhan της Κίνας και έχει επηρεάσει πολλές χώρες, καθώς είχε σημαντικές συνέπειες τόσο στον 

οικονομικό όσο και στον κοινωνικό τομέα, σε παγκόσμιο επίπεδο. Για να μειωθεί η διάδοση της 

νόσου, η πλειονότητα των χωρών έλαβε διάφορα μέτρα όπως το lockdown, η μη προσέλευση 

στο χώρο εργασίας, το κλείσιμο σχολείων, η αναστολή μεταφορικών εγκαταστάσεων κ.λπ. 

Συγχρόνως, για τον έλεγχο της εξάπλωσης του COVID-19 λόγω της πανδημίας, τα εκπαιδευτικά 

ιδρύματα έκλεισαν προσωρινά στις περισσότερες χώρες σε όλο τον κόσμο. Αυτό είχε ως 

αποτέλεσμα, σχεδόν πάνω από το 90 τοις εκατό του μαθητικού πληθυσμού του κόσμου να 

επηρεαστεί από αυτή την απόφαση (Tarkar, 2020).  

Αυτό συνέβη και στην Ελλάδα, όπου το κλείσιμο το σχολείων αποφασίστηκε με την 

έκδοση κοινή υπουργικής απόφασης στις 10 Μαρτίου 2020 (Ν. 16838/2020), ως ένα έκτακτο 

μέτρο. Ωστόσο, για τα σχολεία ειδικής αγωγής αυτό ήταν μία πραγματική πρόκληση. Το πρώτο 

διάστημα όλες οι σχολικές μονάδες είχαν σταματήσει τη λειτουργία τους, κάτι που ήταν ως έναν 

βαθμό θετικό, καθώς πάρα πολλές άλλες πτυχές της κοινωνίας δεν λειτουργούσαν, ενώ ότι 

λειτουργούσε ήταν περιλουσμένο με φόβο για αυτή την τότε άγνωστη ασθένεια και την 

επικινδυνότητα της. Περίπου ένα μήνα μετά την καθολική αναστολή της λειτουργίας όλων των 

σχολικών μονάδων, ξεκίνησαν να δίνονται οι οδηγίες για την εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση. 
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Ωστόσο, αυτό το εγχείρημα για τον τομέα της ειδικής αγωγής αποδείχθηκε μάλλον ακατόρθωτο. 

Σύμφωνα με μία έρευνα (Ρούσσου, 2021), που μελέτησε τις προσπάθειες των διευθύνσεων 

ειδικών σχολείων να αντιμετωπίσουν την κρίση που δημιούργησε η πανδημία του Covid-19, 

υπήρξαν αντικειμενικές δυσκολίες που ήταν αδύνατο να ξεπεραστούν. Έτσι, οι διευθύνσεις 

ανέφεραν ότι οι μαθητές που φοιτούν σε ειδικά σχολεία δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν σε 

διαδικτυακά μαθήματα, ενώ θα έπρεπε να οι γονείς τους να έχουν μεγάλη συμμετοχή σε αυτό, 

κάτι που δεν είναι πάντα εφικτό και λόγω χρόνου αλλά και λόγω έλλειψης γνώσεων. Ακόμη, οι 

διευθυντές/τριες ανέφεραν ότι, από την εμπειρία τους, γνωρίζουν πως αυτοί οι μαθητές 

κουράζονται περισσότερο και ευκολότερα σε σύγκριση με τους μαθητές της τυπικής 

εκπαίδευσης, με το να βρίσκονται πίσω από μία οθόνη. Παράλληλα, ανέφεραν ότι υπάρχουν και 

άλλοι σημαντικοί παράγοντες που εμποδίζουν τη συμμετοχή τους στα διαδικτυακά μαθήματα 

όπως το γεγονός ότι για τους μαθητές αυτούς η αίσθηση της αφής είναι εξαιρετικά σημαντική, 

όπως και η προσωπική επικοινωνία. Επιπρόσθετα, μεγάλο μέρος των μαθητών αυτών, λόγω των 

ιδιαιτεροτήτων τους, δεν μπορούσαν και να αντιληφθούν το τι συμβαίνει. Ωστόσο, εκείνη την 

περίοδο, οι διευθύνσεις αναφέρουν ότι προσπάθησαν να εφαρμόσουν την εξ’ αποστάσεως 

εκπαίδευση, κάνοντας, για παράδειγμα, διαδικτυακή εκδρομή και άλλες δραστηριότητες 

(Ρούσσου, 2021).  

Το επόμενο διάστημα, ήταν 15 μέρες πριν από το κλείσιμο των σχολείων για τις 

καλοκαιρινές διακοπές, όπου τα σχολεία επαναλειτούργησαν εφαρμόζοντας μέτρα πρόληψης 

κατά του Covid-19. Σύμφωνα με την ίδια έρευνα (Ρούσσου, 2021), οι διευθυντές/τριες ανέφεραν 

ότι «Ήταν ανακουφιστικό που επιστρέψαμε στην παλιά οργάνωση του σχολείου», όμως 

υπήρχαν σημαντικές διαφορές, καθώς έπρεπε να τηρηθούν συγκεκριμένα μέτρα πρόληψης. 

Βέβαια, μετά από μικρό χρονικό διάστημα, η σχολική χρονιά ολοκληρώθηκε.  

Η νέα σχολική χρονιά (2020-2021) ξεκίνησε με δια ζώσης μαθήματα και με την 

αναπροσαρμογή της λειτουργίας του σχολείου, κυρίως λόγω της εφαρμογής των προληπτικών 

μέτρων. Ωστόσο, η πανδημία εξελισσόταν, κάτι που οδήγησε αναπόφευκτα, πάλι, στην 

αναστολή της λειτουργίας των σχολείων. Αυτό το διάστημα, όμως, η λειτουργία των σχολείων 

ειδικής αγωγής δεν σταμάτησε. Αυτό ήταν κάτι θετικό, όμως η λειτουργία του σχολείου 

επηρεάστηκε αρνητικά από άλλους παράγοντες. Λόγω της αναστολής της λειτουργίας των 

σχολείων τυπικής εκπαίδευσης, δόθηκε η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς που είχαν παιδιά 
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στο σχολείο να απαλλαγούν από τις υποχρεώσεις τους. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα τη μείωση του 

προσωπικού και την δυσκολίες στο υπόλοιπο προσωπικό που έπρεπε να ανταποκριθεί στις 

ανάγκες του σχολείου.  

Συγχρόνως, πέρα από αυτές τις δυσκολίες, υπήρξαν σημαντικά θέματα που σχετίζονταν 

με τις ιδιαιτερότητες των μαθητών των ειδικών σχολείων. Πιο συγκεκριμένα, για πολλά από 

αυτά τα παιδιά, το σχολείο είναι η μοναδική τους έξοδος, καθώς πολύ μικρό ποσοστό αυτών 

έχουν άλλες κοινωνικές επαφές. Παράλληλα, έχουν μικρή ανοχή στης αλλαγές του 

προγράμματος τους, κάτι που σε συνδυασμό με τις έντονες εναλλαγές σε μικρό χρονικό 

διάστημα, τους επιβαρύνει περισσότερο.  

Όλα τα παραπάνω, αναδεικνύουν τον πολύπλοκο ρόλο που είχαν να επιτελέσουν οι 

εκπαιδευτικοί στον τομέα της ειδικής αγωγής. Οι αλλαγές ήταν ποικίλες και επιβαρυνόταν από 

τη φύση των παιδιών της ειδικής αγωγής. Σε συνδυασμό με την έλλειψη προσωπικού, τις 

επιπρόσθετες αρμοδιότητες και τις δυσκολίες των παιδιών, ο ρόλος των εκπαιδευτικών ΕΑ 

δοκιμάστηκε σε πολλαπλά επίπεδα, έχοντας σημαντικές συνέπειες στην ψυχική υγεία των 

εκπαιδευτικών (Cormier, McGrew, Ruble, &Fischer, 2021).  

 

Κεφάλαιο 2 

Επαγγελματική εξουθένωση 

Στο προηγούμενο κεφάλαιο έγινε λόγος για τους τρόπους με τους οποίους δοκιμάστηκε 

το έργο και ο ρόλος των εκπαιδευτικών ΕΑ κατά την περίοδο της πανδημίας. Με την έναρξη της 

σχολικής χρονιάς 2020-2021, οι εκπαιδευτικοί ΕΑ επέστρεψαν στην τάξη, έχοντας να 

αντιμετωπίσουν ποικίλες δυσκολίες εφόσον η λειτουργία του σχολείου αναπροσαρμόστηκε. 

Όπως αναφέρθηκε και στο προηγούμενο κεφάλαιο, λόγω της πανδημίας του COVID-19, τα 

σχολεία εφάρμοσαν εναλλακτικά εξ’ αποστάσεως διδασκαλία, κάτι που όμως δεν ίσχυε για τα 

σχολεία ειδικής αγωγής. Έτσι, παρότι οι εκπαιδευτικοί ΕΑ δεν είχαν να αντιμετωπίσουν τις 

δυσχέρειες των διαδικτυακών μαθημάτων, είχαν άλλες, ίσως και δυσκολότερες συνθήκες να 

αντιμετωπίσουν. Αυτές οι νέες απαιτήσεις προστέθηκαν στον ήδη, μεγάλο φόρτο εργασίας των 

εκπαιδευτικών ΕΑ, ο οποίος ακόμη και πριν από τον COVID-19 επηρέαζε την ψυχική υγεία 
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τους, οδηγώντας συχνά σε επαγγελματική εξουθένωση και άγχος (Fergusonetal., 2012). 

Παράλληλα, πέρα από τις νέες απαιτήσεις που αντιμετώπισαν οι εκπαιδευτικοί ΕΑ 

επιστρέφοντας στο σχολείο κατά τη διάρκεια της πανδημίας COVID-19, αντιμετώπισαν, επίσης, 

την πιθανότητα για νέα άγχη και στρεσογόνους παράγοντες. Έτσι, λοιπόν, ακόμη και πριν την 

πανδημία, οι εκπαιδευτικοί ΕΑ διέτρεχαν υψηλότερο κίνδυνο εμφάνισης επαγγελματικής 

εξουθένωσης λόγω της μοναδικής φύσης των εργασιακών τους ευθυνών (Brunstingetal., 2014· 

Jones&Youngs, 2012), που εκτός από τις συγκεκριμένες ευθύνες του ρόλου τους, είχαν να 

επιτελέσουν και άλλα πράγματα όπως τα γραφειοκρατικά ζητήματα, τον προγραμματισμό 

εργασιών εκτός ωραρίου, την έλλειψη παροχής εξειδικευμένων μέσων διδασκαλίας και την 

αναντιστοιχία μεταξύ των προσδοκιών τους και της πραγματικότητας (Bettinietal., 2020). 

 

Το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς ΕΑ 

Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν τον ακρογωνιαίο λίθο του εκπαιδευτικού συστήματος 

(Sharma&Jyoti, 2006). Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί ΕΑ είναι απόλυτα σημαντικοί, καθώς οι 

μαθητές με ΕΕΑ απαιτούν υψηλά καταρτισμένους εκπαιδευτικούς ΕΑ για να είναι ακαδημαϊκά 

επιτυχημένοι (Billingsley, 2004a). Ωστόσο, αυτό που φαίνεται από τη βιβλιογραφία είναι ότι η 

διδασκαλία είναι ένα επάγγελμα με υψηλά επίπεδα στρες για τους εργαζομένους (Thorntonetal., 

2005), ενώ οι Maslach και Leiter (2001) υποστήριξαν ότι οι εκπαιδευτικοί είναι επιρρεπείς στην 

επαγγελματική εξουθένωση επειδή η διδασκαλία είναι ένα συναισθηματικά και σωματικά 

εξαντλητικό επάγγελμα. Αυτό έχει υποστηριχθεί και από άλλες έρευνες που κατέληξαν στο ότι 

οι εκπαιδευτικοί ΕΑ είναι πιο ευάλωτοι στο στρες και την επαγγελματική εξουθένωση από 

οποιονδήποτε άλλο επάγγελμα παροχής ανθρώπινων υπηρεσιών (Nichols&Sosnowski, 2002). 

Συγχρόνως, έχει διατυπωθεί και το ότι οι εκπαιδευτικοί ΕΑ βιώνουν υψηλότερα επίπεδα άγχους 

σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής (Gersten, Keating, Yovanoff, Harniss, 

2001). Πράγματι, ο απαιτητικός φόρτος εργασίας και τα εκτεταμένα εργασιακά καθήκοντα εντός 

και εκτός της τάξης έχουν οδηγήσει τους εκπαιδευτικούς σε κατάσταση ψυχικής και σωματικής 

εξάντλησης. Αυτό αντικατοπτρίζεται και από το γεγονός ότι τις τελευταίες δεκαετίες, η 

επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών αποτελεί ένα θέμα που έχει λάβει πολύ προσοχή 

από τους ερευνητές, κάτι που διαφαίνεται και από το ότι έχει ερευνηθεί σε πολύ μεγάλο βαθμό 

σε σχέση με άλλα επαγγέλματα στη βιβλιογραφία (Friedman, 1995· Maslach&Jackson, 1996).  
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Γίνεται φανερό ότι οι εκπαιδευτικοί ΕΑ είναι ιδιαίτερα ευάλωτοι στην εμφάνιση 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Emery&Vandenberg, 2010· Leeetal., 2011), κάτι που μπορεί να 

επηρεάσει και τους ίδιους τους μαθητές, καθώς έχει φανεί ότι μαθητές εκπαιδευτικών που 

βιώνουν επαγγελματική εξουθένωση λαμβάνουν λιγότερη επικοινωνία, είναι λιγότερο πιθανό να 

επιτύχουν τους στόχους του εξατομικευμένου εκπαιδευτικού τους προγράμματος και να 

επιδείξουν χαμηλότερη ακαδημαϊκή επίδοση (Irvinetal., 2013· Madigan&Curran, 2021· 

Wongetal., 2017). Έτσι, η επαγγελματική εξουθένωση φαίνεται να επηρεάζει τους μηχανισμούς 

για την επιτυχία των μαθητών καθώς τόσο η συνιστώσα της συναισθηματικής εξάντλησης της 

επαγγελματικής εξουθένωσης όσο και η συνολική εξουθένωση συνδέονται με χαμηλότερης 

ποιότητας παρεμβάσεις σε σχολικό επίπεδο και χρήση εκπαιδευτικών πρακτικών 

(Cummingetal., 2021· Domitrovich, 2015· Laneetal., 2020· Oakesetal., 2021). Παράλληλα, έχει 

φανεί ότι όταν οι εκπαιδευτικοί φτάνουν σε σημείο επαγγελματικής εξουθένωσης, η ποιοτική 

εκπαίδευση τίθεται σε κίνδυνο, οι εκπαιδευτικοί δεν είναι σε θέση να αφοσιωθούν επαρκώς στο 

επάγγελμα, η ποιότητα της εργασίας μειώνεται και οι μαθητές επηρεάζονται αρνητικά (Dorman, 

2003· Sims, 2013· Yong&Yue, 2007). Ως αποτέλεσμα, όσο μεγαλύτερη είναι η διάρκεια και η 

ένταση του άγχους που βιώνει ο εκπαιδευτικός, τόσο χαμηλότερη είναι η αποτελεσματικότητά 

του (Kaff, 2004· Nicholsetal., 2008· Paquette&Rieg, 2016). Οι μαθητές των εξουθενωμένων 

εκπαιδευτικών ΕΑ δυσκολεύονται να επιτύχουν τους στόχους τους που ορίζονται στο 

εξατομικευμένο εκπαιδευτικό τους σχέδιο και βιώνουν μεγαλύτερες κοινωνικές και 

συναισθηματικές δυσκολίες, κάτι που οδηγεί σε φτωχότερη ακαδημαϊκή ανάπτυξη 

(Jennings&Greenberg, 2009). Εν ολίγοις, η επαγγελματική εξουθένωση επηρεάζει αρνητικά 

τόσο τους εκπαιδευτικούς ΕΑ όσο και τους μαθητές με διαρκή τρόπο (Brunstingetal., 2014). 

Λαμβάνοντας υπόψη αυτές τις επιζήμιες επιπτώσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης, η 

περαιτέρω κατανόηση της επαγγελματικής εξουθένωσης κρίνεται χρήσιμη, γι’ αυτό παρακάτω 

αναλύονται οι βασικές έννοιες και τα θεωρητικά μοντέλα που έχουν διατυπωθεί.  

 

Ιστορική αναδρομή της έννοιας της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Η έννοια της επαγγελματικής εξουθένωσης ως ένας ψυχολογικός και ψυχιατρικός όρος 

επινοήθηκε κυρίως από τον Freudenberger στο άρθρο του το 1974 «StaffBurnout». Ο 

ψυχαναλυτής θεωρείται ο ιδρυτής του συνδρόμου της επαγγελματικής εξουθένωσης, καθώς είχε 
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βιώσει ο ίδιος αυτή την κατάσταση (Freudenberger 1974). Η εργασία του έθεσε τις βάσεις για 

την εισαγωγή της έννοιας της επαγγελματικής εξουθένωσης. ΟFreudenberger εργάστηκε ως 

ψυχίατρος σε μια κλινική της Νέας Υόρκης για τοξικομανείς, η οποία απαρτίζονταν κυρίως από 

νέους εθελοντές με ιδεαλιστικά κίνητρα. Ο Freudenberger παρατήρησε ότι πολλοί από αυτούς 

βίωσαν σταδιακή εξάντληση της ενέργειας τους και απώλεια κινήτρων και δέσμευσης, η οποία 

συνοδεύτηκε από ένα ευρύ φάσμα ψυχικών και σωματικών συμπτωμάτων (Freudenberger 1974). 

Για να χαρακτηρίσει αυτή τη συγκεκριμένη κατάσταση εξάντλησης που συνήθως εμφανιζόταν 

περίπου 1 χρόνο μετά την έναρξη της εργασίας τους στην κλινική, ο Freudenberger επέλεξε μια 

λέξη που χρησιμοποιούνταν στην καθομιλουμένη και αναφέρεται στις επιπτώσεις της χρόνιας 

κατάχρησης ναρκωτικών,«burnout» (Greene 1960, 2004). 

Περίπου την ίδια χρονολογική περίοδο, το 1976, η Maslach, μία ερευνήτρια κοινωνικής 

ψυχολογίας, ενδιαφέρθηκε για τον τρόπο με τον οποίο οι εργαζόμενοι στις ανθρώπινες 

υπηρεσίες αντιμετωπίζουν τη συναισθηματική διέγερση στη δουλειά. Παρατήρησε ότι ο όρος 

επαγγελματική εξουθένωση (burnout) χρησιμοποιούνταν στην καθομιλουμένη από 

Καλιφορνέζους δικηγόρους για να περιγράψει τη διαδικασία της σταδιακής εξάντλησης, του 

κυνισμού (δηλαδή, μιας αρνητικής, μη ανταποκρινόμενης στάσης προς τους σχετικούς 

κοινωνικούς άλλους) και της απώλειας δέσμευσης προς στους συναδέλφους τους. Η Maslach και 

οι συνεργάτες της αποφάσισαν να υιοθετήσουν αυτόν τον όρο, καθώς αναγνωρίστηκε εύκολα 

από τους ερωτηθέντες στη μελέτη τους, οι οποίοι ήταν επαγγελματίες που ασχολούνταν με 

ανθρώπους (Maslach 1976). 

Κατά κάποιο τρόπο, η σχεδόν ταυτόχρονη «ανακάλυψη» της επαγγελματικής 

εξουθένωσης από τον κλινικό ιατρό Freudenberger και από την ερευνήτρια Maslach 

σηματοδοτεί την αρχή δύο διαφορετικών πορειών ανάπτυξης που προσεγγίζουν την 

επαγγελματική εξουθένωση από πρακτική και επιστημονική σκοπιά αντίστοιχα (Maslachet. al. 

2001). Η πρώτη εστιάζει κυρίως στην αξιολόγηση, την πρόληψη και τη θεραπεία, ενώ η δεύτερη 

ασχολείται κυρίως με την έρευνα και τη θεωρία (Maslachetal. 2001). Και οι δύο προσεγγίσεις 

αναπτύχθηκαν σχετικά ανεξάρτητα η μία από την άλλη (Maslachetal. 2001). Αρχικά, στη 

λεγόμενη πρώιμη φάση επικράτησε η κλινική προσέγγιση, ενώ στην εμπειρική φάση η 

προτεραιότητα μετατοπίστηκε προς μια πιο επιστημονική προσέγγιση.  
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Η πρώιμη φάση 

Στην πρώτη αυτή περίοδο, η εργασία ήταν διερευνητική και στόχευε στην άρθρωση του 

φαινομένου της επαγγελματικής εξουθένωσης. Δύο αρχικά άρθρα δημοσιεύτηκαν στα μέσα της 

δεκαετίας του 1970 στις Ηνωμένες Πολιτείες, ένα από τον Freudenberger το 1975 και ένα από 

την Maslach το 1976. Η κύρια συνεισφορά τους ήταν να περιγράψουν το βασικό φαινόμενο, να 

του δώσουν ένα όνομα και να δείξουν ότι δεν ήταν μια ασυνήθιστη απόκριση. Αυτά τα πρώτα 

γραπτά βασίστηκαν σε εμπειρίες ανθρώπων που εργάζονται σε υπηρεσίες που εξυπηρετούν 

ανθρώπους και επαγγέλματα υγειονομικής περίθαλψης, στα οποία ο στόχος είναι η παροχή 

βοήθειας και εξυπηρέτησης σε άτομα που έχουν ανάγκη, και τα οποία μπορούν να 

χαρακτηριστούν από συναισθηματικούς στρεσογόνους παράγοντες και διαπροσωπικούς 

στρεσογόνους παράγοντες (Maslach 1976· Freudenberger 1975). 

Η έρευνα για την επαγγελματική εξουθένωση είχε τις ρίζες της στα επαγγέλματα που 

παρέχουν φροντίδα και υπηρεσίες, στα οποία ο πυρήνας της εργασίας ήταν η σχέση μεταξύ 

παρόχου και αποδέκτη (Maslachetal. 2001· Buunk&Schaufeli 1993· Maslach 1993). Αυτό το 

διαπροσωπικό πλαίσιο της εργασίας σήμαινε ότι, από την αρχή, η επαγγελματική εξουθένωση 

μελετήθηκε όχι τόσο ως μια ατομική απάντηση στο στρες (π.χ. υπερβολική δέσμευση ή μη 

ρεαλιστικές εργασιακές προσδοκίες), αλλά ως προς τις σχεσιακές συναλλαγές ενός ατόμου στο 

χώρο εργασίας, όπως π.χ. ανισορροπίες μεταξύ των πόρων των εργαζομένων και των 

απαιτήσεων εργασίας (Maslachetal. 2001· Buunk&Schaufeli 1993· Maslach 1993). Επιπλέον, 

αυτό το διαπροσωπικό πλαίσιο επικεντρώθηκε στα συναισθήματα και στα κίνητρα των ατόμων 

(αιτίες που κινητοποιούν τους ανθρώπους, π.χ., προσωπικά σχήματα που προκαλούν άγχος ή οι 

γνωστικές στρεβλώσεις) και στις αξίες (εκτιμήσεις αναγνώρισης, π.χ. οι άλλοι εκτιμούν την 

προσωπικότητά μου) στη βάση της εργασίας τους με τους αποδέκτες φροντίδας (Bolanowski 

2005· Leiter 2008). Από την άλλη, το κλινικό πλαίσιο επικεντρώθηκε στα συμπτώματα της 

επαγγελματικής εξουθένωσης και σε θέματα ψυχικής υγείας (συναισθηματική και ψυχολογική 

ευεξία). Από την κοινωνική πλευρά, η εστίαση ήταν στη σχέση μεταξύ παρόχου και αποδέκτη 

και το περιστασιακό πλαίσιο των επαγγελμάτων παροχής υπηρεσιών. 

Το μεγαλύτερο μέρος αυτής της αρχικής έρευνας είχε περιγραφικό και ποιοτικό 

χαρακτήρα, χρησιμοποιώντας τεχνικές όπως συνεντεύξεις, μελέτες περιπτώσεων και επιτόπιες 

παρατηρήσεις (Maslachetal. 2001· Buunk&Schaufeli 1993· Maslach 1993· Cherniss 1980· 
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Golembiewskietal. 1986). Πολλά ζητήματα προέκυψαν από αυτές τις πρώιμες συνεντεύξεις, 

υποδηλώνοντας ότι το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης είχε κάποια συστηματικά 

ευρήματα, όπως το ότι ο τομέας της παροχής υπηρεσιών ή φροντίδας μπορεί να είναι πολύ 

απαιτητικός, ότι η συναισθηματική εξάντληση δεν είναι μια ασυνήθιστη απόκριση σε μια τέτοια 

υπερφόρτωση, ότι η αποπροσωποποίηση (κυνισμός), βασικό σύμπτωμα της επαγγελματικής 

εξουθένωσης, σχετίζεται με το συναισθηματικό στρες στην εργασία και ότι τα προσωπικά 

επιτεύγματα (δηλαδή το επίπεδο απόδοσης) μειώνεται, κάτι που αποτελεί την πρώτη ένδειξη της 

αλλαγής της συμπεριφοράς των ατόμων.  

Συνυφασμένη σε όλη αυτή την πρώιμη εργασία ήταν μια κεντρική εστίαση στις σχέσεις 

μεταξύ παρόχου και παραλήπτη, αλλά και μεταξύ παρόχου και συναδέλφων ή μελών της 

οικογένειας. Αυτές οι σχέσεις ήταν η πηγή της συναισθηματικής πίεσης, αλλά και η πηγή για την 

αντιμετώπιση του στρες (Maslachetal. 2001· Hochschild 1983· Morris&Feldman 1996· Zapfetal. 

1999). Ο κεντρικός χαρακτήρας αυτών των αλληλεπιδράσεων με τις εμπειρίες που 

περιεγράφηκαν κατέστησε σαφέστερο ότι μια ανάλυση των συμφραζομένων του συνολικού 

φαινομένου θα ήταν ο καταλληλότερος τρόπος για την κατανόηση του συνδρόμου της 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Maslachetal. 2001· Hochschild 1983· Morris&Feldman 1996· 

Zapfetal. 1999).  

 

Η εμπειρική φάση 

Η δεκαετία του 1980 

Το επίκεντρο της εργασίας για την επαγγελματική εξουθένωση μετατοπίστηκε σε μία 

συστηματική εμπειρική έρευνα (Maslachetal. 2001· Schaufeli&Buunk 2002). Αυτή η εργασία 

είχε πιο ποσοτικό χαρακτήρα, χρησιμοποιώντας ερωτηματολόγια και μεθοδολογία έρευνας και 

μελετούσε μεγαλύτερους πληθυσμούς. Ιδιαίτερη εστίαση αυτής της έρευνας ήταν η αξιολόγηση 

της επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ αναπτύχθηκαν και διαφορετικές κλίμακες μετρήσεις 

(Maslach&Jackson 1981· Kristensenetal. 2005). Η στροφή προς τον μεγαλύτερο εμπειρισμό 

συνοδεύτηκε από θεωρητικές και μεθοδολογικές συνεισφορές από τον τομέα της οργανωτικής 

ψυχολογίας, που έγιναν από τους Cherniss (1980b) και Golembiewski και συνεργάτες (1986). Η 

επαγγελματική εξουθένωση θεωρήθηκε ως μια μορφή εργασιακού στρες, και σχετίστηκε με 
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έννοιες όπως η εργασιακή ικανοποίηση, η οργανωτική δέσμευση και η εναλλαγή προσωπικού 

(Maslachetal. 2001). Πράγματι, ο τομέας της οργανωτικής ψυχολογίας που εστιάζει σε μελέτες 

που επικεντρώνονται σε εργαζόμενους, σε χώρους εργασίας και σε οργανισμούς, σε συνδυασμό 

με την προηγούμενη ερευνητική δραστηριότητα της κλινικής και κοινωνικής ψυχολογία, 

δημιούργησε μια ποικιλία απόψεων για την επαγγελματική εξουθένωση και ενίσχυσε τη 

επιστημονική βάση χρησιμοποιώντας τυποποιημένα εργαλεία και ερευνητικά σχέδια 

(Maslachetal. 2001·Golembiewskietal. 1986· Cherniss 1980b). 

Η δεκαετία του 1990 

Αυτή η εμπειρική φάση εξαπλώθηκε σε πολλές νέες κατευθύνσεις. Πρώτον, η έννοια της 

επαγγελματικής εξουθένωσης επεκτάθηκε σε επαγγέλματα πέρα από τα ανθρωπιστικά 

επαγγέλματα και την εκπαίδευση (π.χ. κληρικούς, επιστήμονες υπολογιστών, ένοπλες δυνάμεις 

και διευθυντές (Maslachetal. 2001)). Δεύτερον, η έρευνα για την επαγγελματική εξουθένωση 

ενισχύθηκε από πιο εξελιγμένες μεθοδολογίες και στατιστικά εργαλεία (Schaufelietal. 2009· 

Maslachetal. 2001).  

Η δεκαετία του 2000 

Σε αυτή την περίοδο, η έρευνα επικεντρώθηκε σε επαγγέλματα που δεν έχουν ακόμη 

διερευνηθεί (π.χ. αθλητές, ακτινολόγοι), ενώ συνεχίστηκε με διαχρονικές μελέτες και, το πιο 

σημαντικό, χρησιμοποίησε σαφέστερα λειτουργικούς ορισμούς της επαγγελματικής 

εξουθένωσης και έγκυρες μετρήσεις (Firth&Britton 1989· Gencay&Gencay 2011· Wigginsetal. 

2005· Lim&Pinto 2009). Η κύρια προοπτική για το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης 

ήταν και εξακολουθεί να είναι η σχέση με την εργασία (Weber&Jaekel-Reinhard 2000· Limetal. 

2010). Οι επιστημονικές προσπάθειες συμπληρώθηκαν από μελέτες πρόληψης (Awaetal. 2010) 

και μελέτες για την αντιμετώπιση της (Weber&Jaekel-Reinhard 2000). Επιπλέον, οι τρέχουσες 

μελέτες προσπαθούν να περιγράψουν διαφορές μεταξύ της επαγγελματικής εξουθένωσης και 

άλλων παρόμοιων εννοιών όπως το άγχος, η κατάθλιψη, το άγχος ή η χρόνια κόπωση 

(Kaschkaetal. 2011· Weber&Jaekel-Reinhard 2000). 

Η τωρινή φάση 

Παρά την ενδελεχή έρευνα και επιστημονική τεκμηρίωση του συνδρόμου της 

επαγγελματικής εξουθένωσης, η επαγγελματική εξουθένωση δεν αποτελεί διαταραχή που 
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αναγνωρίζεται από το Διαγνωστικό και Στατιστικό Οδηγό για τις Ψυχικές Διαταραχές (DSM) 

που δημοσιεύτηκε από την Αμερικανική Ψυχολογική Εταιρεία (APA, 2013). Όμως, έχει 

αναγνωριστεί από τον Παγκόσμιου Οργανισμό Υγείας (ΠΟΥ) που, σε αντίθεση με την 

Αμερικανική Ψυχολογική Εταιρεία (APA) αναγνωρίζει την επαγγελματική εξουθένωση στο 

ICD-11 στην ομάδα «Προβλήματα που σχετίζονται με τη δυσκολία διαχείρισης της ζωής».  

 

Έννοια και ορισμός της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Η βιβλιογραφική ανασκόπηση έδειξε ότι υπάρχουν ποικίλοι ορισμοί για το σύνδρομο της 

επαγγελματικής εξουθένωσης. Πράγματι, φαίνεται να υπάρχουν περισσότεροι από 140 

προτεινόμενοι ορισμοί επαγγελματικής εξουθένωσης στη βιβλιογραφία (Schaufeli, Buunk, 

2003). Ωστόσο, η ελπίδα ότι η έρευνα για την έννοια της επαγγελματικής εξουθένωσης στην 

ψυχιατρική, την ψυχολογία, την ψυχοθεραπεία, τη νευροφυσιολογία και τις κοινωνικές 

επιστήμες θα βρει μια συγκεκριμένη ιδέα που να είναι βιώσιμη για διάφορα επιστημονικά 

ζητήματα και τελικά και για πολιτικές προεκτάσεις δεν έχει εκπληρωθεί. Παράλληλα, δεν έχουν 

διατυπωθεί και συγκεκριμένα διαγνωστικά κριτήρια για την κατηγοριοποίηση της 

επαγγελματικής εξουθένωσης ως διαταραχής σύμφωνα με τα πρότυπα DSM ή ICD μέχρι 

σήμερα. 

Αυτό που φαίνεται είναι ότι οι εκάστοτε ορισμοί και οι περιγραφές για την 

επαγγελματική εξουθένωση εξαρτώνται σημαντικά από την οπτική, το επάγγελμα και την 

προσωπική του άποψη των θεωρητικών (Albrecht, Hillert, Albrecht, 2018), κάτι που οδηγεί, 

όμως, σε ορισμούς που είναι εξαιρετικά ετερογενείς μεταξύ τους. Έτσι, λοιπόν, ανάλογα την 

επιστημονική περιοχή (π.χ. ιατρική, ψυχολογία, κοινωνική επιστήμη) διατυπώνονται 

διαφορετικοί ορισμοί. Ωστόσο, αυτοί δεν θα αναφερθούν σε αυτή την εργασία καθώς κάτι τέτοιο 

θα ξεπερνούσε τους σκοπούς της.  

Στη παρούσα εργασία, θα γίνει αναφορά στον ορισμό της επαγγελματικής εξουθένωσης 

από την ψυχολογική προοπτική. Οι Freudenberger&Richelson (1980) όρισαν την επαγγελματική 

εξουθένωση ως μια κατάσταση κόπωσης ή απογοήτευσης που προκαλείται από την αφοσίωση 

σε έναν σκοπό, σε έναν τρόπο ζωής ή σε μία σχέση που απέτυχε να φέρει την αναμενόμενη 

ανταμοιβή. Οι Pines&Aronson (1988) όρισαν την επαγγελματική εξουθένωση ως μια κατάσταση 
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συναισθηματικής, σωματικής και ψυχικής εξάντλησης που προκαλείται με την πάροδο του 

χρόνου από συναισθηματικά απαιτητικές καταστάσεις. Οι Cordes&Dougherty (1993) όρισαν την 

επαγγελματική εξουθένωση ως έναν τύπο άγχους που εμφανίζεται κυρίως σε επαγγελματικά 

πλαίσια όπου οι διαπροσωπικές εργασιακές απαιτήσεις οδηγούν σε χρόνια συναισθηματική 

εξάντληση (Bakker&Costa, 2014), αποπροσωποποίηση και μειωμένη αίσθηση προσωπικής 

ολοκλήρωσης (Shih, Jiang, Klein&Wang, 2013). Ίσως ένας από τους πιο συχνά 

χρησιμοποιούμενους ορισμούς της επαγγελματικής εξουθένωσης προέρχεται από τους 

Maslach&Jackson (1981) οι οποίοι δηλώνουν ότι «Η επαγγελματική εξουθένωση είναι ένα 

σύνδρομο συναισθηματικής εξάντλησης και κυνισμού που εμφανίζεται συχνά μεταξύ ατόμων 

που κάνουν «εργασία με ανθρώπους» κάποιου είδους». Πιο συγκεκριμένα, η Maslach 

εμπλούτισε τον ορισμό της, υποστηρίζοντας ότι η επαγγελματική εξουθένωση ορίζεται ως ένα 

ψυχολογικό σύνδρομο συναισθηματικής εξάντλησης, αποπροσωποποίησης και μειωμένων 

προσωπικών επιτευγμάτων (Maslach, Goldberg, 1998). Συγχρόνως, ένας άλλος ορισμός που έχει 

διατυπωθεί είναι από τους Maslach, Schaufeli&Leiter (2001) που υποστηρίζει ότι «Η 

εξουθένωση είναι μια παρατεταμένη απόκριση σε χρόνιους συναισθηματικούς και 

διαπροσωπικούς στρεσογόνους παράγοντες στην εργασία και ορίζεται από τις τρεις διαστάσεις 

της εξάντλησης, του κυνισμού και της αναποτελεσματικότητας». Παρά τους διαφορετικούς 

ορισμούς, υπάρχει ίσως ένα κοινά αποδεκτό στοιχείο της επαγγελματικής εξουθένωσης που 

είναι η συναισθηματική εξάντληση (Cox, Tisserand, &Taris, 2005). Παράλληλα, ένα θεμελιώδες 

σημείο στο οποίο συμφωνούν οι θεωρητικοί είναι ότι η επαγγελματική εξουθένωση είναι μια 

αντίδραση στο μακροχρόνιο στρες στην εργασία (Innstrand, Espnes, &Mykletun, 2004).  

 

Η θεωρία της Maslach για την επαγγελματική εξουθένωση 

Πιο αναλυτικά, οι τρεις διαστάσεις που συνθέτουν τη θεωρία της επαγγελματικής 

εξουθένωσης που προτείνεται από την Maslachείναι η συναισθηματική εξάντληση, η 

αποπροσωποποίηση και τα προσωπικά επιτεύγματα (Maslach, 1993·Maslach&Jackson, 1981, 

1986). Σύμφωνα με την Maslach (2003), ένα διαδεδομένο θέμα που εμφανίζεται στη 

βιβλιογραφία σχετικά με την επαγγελματική εξουθένωση είναι ότι η επαγγελματική εξουθένωση 

περιλαμβάνει μια προβληματική σχέση μεταξύ του ατόμου και του εργασιακού περιβάλλοντος, 

η οποία συχνά περιγράφεται με όρους ανισορροπίας ή κακής προσαρμογής. Οι υποστηρικτές 
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αυτές της θέσης υποστηρίζουν ότι η τρισδιάστατη θεωρία επιτρέπει την ολιστική μελέτη της 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Maslach, 1998), ενώ οι αντίπαλοι της τρισδιάστατης θεωρίας 

ισχυρίζονται ότι δεν υπάρχουν αρκετά επιτακτικά θεωρητικά επιχειρήματα που να υπονοούν ότι 

οι τρεις διαστάσεις πάνε μαζί (Maslachetal., 2001). 

 

Συναισθηματική εξάντληση. 

Η Maslach και συνεργάτες (1996) υποστήριξε ότι η διάσταση της συναισθηματικής 

εξάντλησης ήταν βασικός παράγοντας της επαγγελματικής εξουθένωσης. Η Maslach (2003) 

περιέγραψε την επαγγελματική εξουθένωση ως ένα ψυχολογικό σύνδρομο που περιλαμβάνει μια 

παρατεταμένη απόκριση σε στρεσογόνους παράγοντες στο χώρο εργασίας. Η συναισθηματική 

εξάντληση είναι η πιο ορατή και κεντρική εκδήλωση της επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ 

είναι και η πιο ευρέως αναφερόμενη και μελετημένη διάσταση (Maslachetal., 2001). Αν και η 

εξάντληση είναι απαραίτητο συστατικό της επαγγελματικής εξουθένωσης, η εξάντληση από 

μόνη της δεν συνιστά εξουθένωση. Σύμφωνα με την Maslach (2003), η συναισθηματική 

εξάντληση από μόνη της δεν λαμβάνει υπόψη τη σχέση του ατόμου με τους άλλους, ή το 

εργασιακό περιβάλλον, ενώ φαίνεται να σχετίζεται περισσότερο με την ίδια την απόκριση στο 

στρες (Maslach, 2003). Παράλληλα, η Maslach (1982) υπέθεσε ότι τα εξαντλημένα άτομα ήταν 

υπερφορτωμένα τόσο σωματικά όσο και συναισθηματικά, ενώ ήταν συχνά κουρασμένα και δεν 

είχαν ενέργεια. Η Maslach εξήγησε ότι η εξάντληση αυτή ήταν η πρώτη αντίδραση στο άγχος 

των απαιτήσεων εργασίας ή μιας σημαντικής αλλαγής. Ένα άτομο μπορεί να βιώσει 

συναισθηματική εξάντληση όταν υπερεκτείνεται και κατακλύζεται από τις απαιτήσεις των 

υπολοίπων. Τα εξαντλημένα άτομα συνήθως εμπλέκονται σε συμπεριφορές που αποσκοπούν 

στη δημιουργία ψυχικής και συναισθηματικής απόστασης μεταξύ αυτών και των άλλων 

συναδέλφων στη δουλειά (Maslach, 2003).  

Αποπροσωποποίηση. 

Η αποπροσωποποίηση είναι η δεύτερη διάσταση της επαγγελματικής εξουθένωσης. Οι 

αρνητικές στάσεις για την εργασία και οι ψυχρές, απόμακρες στάσεις για τους άλλους 

ανθρώπους είναι τα κύρια χαρακτηριστικά της αποπροσωποποίησης. Η αποπροσωποποίηση 

αναφέρεται στην αποστασιοποίηση, την απανθρωποποίηση και την απομάκρυνση από τους 
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άλλους (Maslach, 2003). Η αποπροσωποποίηση έχει τρομερές επιπτώσεις στην ευημερία ενός 

ατόμου και μπορεί να επηρεάσει αρνητικά την αποτελεσματικότητα της εργασίας 

(Maslach&Leiter, 1997). Τα κυνικά άτομα είναι αρνητικά, απαισιόδοξα και βλέπουν πάντα το 

χειρότερο σε οποιοδήποτε άτομο ή κατάσταση. Μια άλλη αρνητική πτυχή της 

αποπροσωποποίησης είναι ότι οι άνθρωποι γίνονται αποστασιοποιημένοι και απαθείς, ενώ συχνά 

γίνονται αρνητικοί προς τους άλλους και μετά βίας συγκρατούν την αντιπάθεια ή την 

περιφρόνησή τους (Maslach&Jackson, 1986). Τα άτομα που βιώνουν αποπροσωποποίηση 

μπορεί να αναπτύξουν ένα αίσθημα ενοχής για την απόδοση της εργασίας τους, τα 

συναισθήματα τους για τους άλλους ή τη μεταχείριση των άλλων. Το άτομο που βιώνει 

επαγγελματική εξουθένωση αποκόπτει τον εαυτό του από πιθανές πηγές βοήθειας λόγω της 

αυτοεπιβαλλόμενης αποξένωσης (Maslach&Leiter, 1997). Η αποπροσωποποίηση οδηγεί συχνά 

σε μια καθοδική σπείρα περισσότερου άγχους που ακολουθείται από μεγαλύτερη απόσυρση από 

τους άλλους (Maslach&Leiter, 1997). 

Προσωπικά επιτεύγματα 

Η Maslach (1982) περιέγραψε τη διάσταση των προσωπικών επιτευγμάτων ως την 

απώλεια των συναισθημάτων της επιτυχίας και των επαρκών προσόντων. Τα αισθήματα 

αναποτελεσματικότητας, ανεπάρκειας και απελπισίας χαρακτηρίζουν τα μειωμένα προσωπικά 

επιτεύγματα. Το άτομο που βιώνει εξουθένωση μπορεί να αισθάνεται και να φοβάται να γίνει 

ένα άτομο που οι άλλοι δεν συμπαθούν ή δεν θέλουν να είναι κοντά τους (Maslach, 1982). 

Αυτές οι σκέψεις μπορεί να οδηγήσουν σε μια αίσθηση μειωμένης προσωπικής επιτυχίας, 

αίσθημα χαμηλής αυτοεκτίμησης, έλλειψη αυτοπεποίθησης, αποτυχία και τελικά μπορεί να 

αναγκάσουν το άτομο να αφήσει τη δουλειά του (Maslach, 1982). Η μειωμένη αυτό-

αποτελεσματικότητα που σχετίζεται με τα μειωμένα προσωπικά επιτεύγματα και την αδυναμία 

αντιμετώπισης των απαιτήσεων της εργασίας έχουν συνδεθεί με την εμφάνιση κατάθλιψης 

(Maslach, 1998). Σύμφωνα με την Maslach (1998), η διάσταση των προσωπικών επιτευγμάτων 

αντιπροσωπεύει τη διάσταση της αυτοαξιολόγησης της επαγγελματικής εξουθένωσης. Σε αυτή 

τη φάση, τα άτομα βιώνουν ελάχιστη έως καθόλου ικανοποίηση σχετικά με τα εργασιακά 

αποτελέσματα (Maslach&Jackson, 1985).  
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Συμπτώματα της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Τα συμπτώματα και οι συμπεριφορές που σχετίζονται με την επαγγελματική εξουθένωση 

επηρεάζουν κάθε πτυχή της ζωής ενός ατόμου (Maslach&Leiter, 1997). Σύμφωνα με τους 

Innstrand και συνεργάτες (2004), η επαγγελματική εξουθένωση είναι ίσως η πιο λογική 

απόκριση στο παρατεταμένο στρες. Πράγματι, το σύνδρομο επαγγελματικής εξουθένωσης είναι 

μια αθροιστική, δυναμική διαδικασία που εκτελείται πολύ αργά. Η αναγνώριση είναι πολύ 

δύσκολη, αλλά οι πόροι του ατόμου εξαντλούνται σταδιακά (Maroon, 2012). Σύμφωνα με τους 

Weber&Jaekelreinhard (2000) τα συμπτώματα της επαγγελματικής εξουθένωσης είναι 

πολυδιάστατα και εμφανίζονται στον ψυχολογικό, σωματικό και κοινωνικό τομέα. Παράλληλα, 

οι Jepson&Forrest (2006) προειδοποίησαν ότι το άγχος αυτό που δεν αντιμετωπίζεται μπορεί να 

οδηγήσει σε εξάντληση και να οδηγήσει σε σωματική και ψυχολογική βλάβη. 

Έτσι, λοιπόν, σύμφωνα με τους Weber&Jaekelreinhard (2000), τα συμπτώματα της 

επαγγελματικής εξουθένωσης μπορούν να χωριστούν σε τέσσερα επίπεδα τα οποία θα 

μπορούσαν να παρατηρηθούν στους εξής τομείς: 1. Διανοητικό επίπεδο, 2. Συναισθηματικό 

επίπεδο, 3. Σωματικό επίπεδο και 4. Κοινωνικό επίπεδο. Πιο αναλυτικά, στο διανοητικό επίπεδο, 

το άτομο φαίνεται να αμφιβάλλει για τις ικανότητές του, να είναι απογοητευμένο και 

στενοχωρημένο. Όπως υποστηρίζει και η Maslach (2003), τα άτομα που βιώνουν επαγγελματική 

εξουθένωση μπορεί να εμφανίζουν συμπτώματα που σχετίζονται με εξάντληση, κυνισμό και 

αναποτελεσματικότητα, κάτι που τους οδηγεί στο να έχουν αρνητικές αντιλήψεις για τον εαυτό 

τους και την απόδοση της εργασίας τους (Maslach, 2003). Ακόμη, τα άτομα είναι αρνητικά προς 

τους συναδέλφους, τους πελάτες τους ή γενικότερα το εργασιακό περιβάλλον, ενώ φαίνεται να 

μειώνεται και το ενδιαφέρον τους για το επάγγελμα τους. Επιπρόσθετα, φαίνεται ότι 

εμφανίζονται προβλήματα προσοχής, ενώ τα άτομα μπορεί να καταφεύγουν στην απόδραση 

μέσω της φαντασίας, ενώ μπορεί να αναπτύξουν και ψευδή αισθήματα σφάλματος (Soukupová, 

2016). Στο συναισθηματικό επίπεδο, τα άτομα εμφανίζουν συναισθήματα όπως αισθήματα 

ανικανότητας, κατάθλιψης, αυτολύπησης, νευρικότητας, ευερεθιστότητας, αίσθημα έλλειψης 

αναγνώρισης (Soukupová, 2016). Τα άτομα που εμφανίζουν την επαγγελματική εξουθένωση 

αισθάνονται συναισθηματική εξάντληση, ενώ νιώθουν ότι ελέγχονται μόνο από τα 

συναισθήματα της ανικανότητας και της απελπισίας από τα οποία δεν υπάρχει διαφυγή. 

Παράλληλα, το άτομο μπορεί να εμφανίσει απώλεια αυτοεκτίμησης, κατάθλιψη, νευρωτισμό ή 
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άλλες ψυχολογικές διαταραχές. Σε ακραίες περιπτώσεις, αυτό μπορεί να οδηγήσει σε ψυχική 

ασθένεια ή αυτοκτονία (Soukupová, 2016).  

Σε σωματικό επίπεδο, τα άτομα είναι εξασθενημένα και επιρρεπή σε ασθένειες, 

σωματική κόπωση, καρδιακά προβλήματα, δυσκολία στην αναπνοή. Άλλα συμπτώματα που 

εμφανίζονται είναι πονοκέφαλος, διαταραχές ύπνου, μυϊκή ένταση, αύξηση της αρτηριακής 

πίεσης. Στην μελέτη «Burnout and risk of cardiovasculardisease» των Malamed, Shiron, Taker, 

Berliner, Shapiro (2006) από το Πανεπιστήμιο του Tel-Aviv φάνηκε ότι το σύνδρομο 

επαγγελματικής εξουθένωσης και η συναισθηματική εξάντληση συνδέονται με αυξημένο 

κίνδυνο καρδιαγγειακής νόσου. Συγχρόνως, πολλά άτομα που έχουν επαγγελματική εξουθένωση 

κάνουν κατάχρηση αλκοόλ, συνταγογραφούμενων και μη συνταγογραφούμενων φαρμάκων και 

εμπλέκονται σε ριψοκίνδυνες συμπεριφορές ως τρόπο αντιμετώπισης (Maslach, 2003· 

Maslach&Leiter, 2001). Ακόμη, σύμφωνα με την Maslach (2003), τα άτομα μπορεί να 

εμφανίσουν σωματικά συμπτώματα όπως: αίσθημα εξάντλησης, κούρασης ή έντασης, σφίξιμο ή 

ανικανότητα για χαλάρωση ή για ύπνο, ανάπτυξη ελκών και άλλων γαστρεντερικών παθήσεων, 

ενώ τα άτομα μπορεί να αρρωσταίνουν ευκολότερα και πιο συχνά.  

Σε κοινωνικό επίπεδο, τα άτομα έχουν μειωμένη κοινωνική επαφή με άλλους (π.χ. 

πελάτες), φίλους, συναδέλφους, ενώ συχνά τα άτομα έρχονται σε σύγκρουση με την οικογένειά 

τους ή το χώρο εργασίας τους. Ακόμη, φαίνεται να κυριαρχούν αρνητικά συναισθήματα, όπως η 

ματαιότητα, η ματαιοδοξία, ο ενθουσιασμός, τα οποία εναλλάσσονται με τον κυνισμό. Επίσης, 

σε κοινωνικό επίπεδο, τα άτομα έχουν απροθυμία για την εργασιακή τους απόδοση, εμφανίζουν 

συγκρούσεις στην ιδιωτική τους ζωή, έχουν απώλεια ενσυναίσθησης και κοινωνική απάθεια. 

 

Θεωρίες για την επαγγελματική εξουθένωση 

Πέρα από την θεωρία της Maslach για την επαγγελματική εξουθένωση, έχουν διατυπωθεί 

και άλλες θεωρίες οι οποίες παρουσιάζονται παρακάτω. 

Το διαδραστικό μοντέλο του Cherniss 

Ο Cherniss (1980) ανέπτυξε το πρώτο μοντέλο για την επαγγελματική εξουθένωση, και 

θεωρούσε ότι η επαγγελματική εξουθένωση είναι περισσότερο μία διαδικασία παρά ένα 
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μεμονωμένο γεγονός. Αυτό το μοντέλο και οι μεταβλητές που επηρεάζουν την επαγγελματική 

εξουθένωση προέκυψαν από μια διετή μελέτη που περιλάμβανε συνεντεύξεις και παρατηρήσεις 

δασκάλων γυμνασίου και προσωπικού σε θέματα ψυχικής υγείας, νόμων περί φτώχειας και 

νοσηλευτικής δημόσιας υγείας (Richardson&Burke, 1995). Παρόλο που αυτό ήταν το πρώτο 

μοντέλο για την επαγγελματική εξουθένωση, δύο μελέτες υποστήριξαν και επικύρωσαν το 

μοντέλο (Burke&Greenglass, 1995· Richardson&Burke, 1995). Το μοντέλο του Cherniss 

πρότεινε ότι πολλά χαρακτηριστικά του εργασιακού περιβάλλοντος αλληλοεπιδρούν με τα 

άτομα που έχουν ένα προσχεδιασμένο επαγγελματικό προσανατολισμό, με αποτέλεσμα τα 

άτομα να έχουν επιπλέον απαιτήσεις από το εργασιακό περιβάλλον τους (Richardson&Burke, 

1995). Έτσι, η επαγγελματική εξουθένωση εμφανίζεται όταν το άτομο νιώθει ότι δεν λαμβάνει 

από την εργασία του αυτά που προσφέρει, άρα ότι υπάρχει μία αναντιστοιχία ανάμεσα στην 

προφορά του και την ανταπόδοση του.  

Σύμφωνα με το μοντέλο, ο συνδυασμός συγκεκριμένων παραγόντων έχει ως αποτέλεσμα 

το άτομο να βιώνει συγκεκριμένες πηγές στρες που εμφανίζονται σε διαφορετικό βαθμό. Όπως 

αναφέρθηκε και παραπάνω, το μοντέλο βλέπει την επαγγελματική εξουθένωση ως μία 

διαδικασία με τρία στάδια: 1. Στάδιο του εργασιακού στρες, όπου αρχίζει να εμφανίζεται η 

ανισορροπία ανάμεσα στους πόρους του ατόμου και τις απαιτήσεις του εργασιακού του 

περιβάλλον, 2. Στάδιο της εξάντλησης, όπου το άτομο αποκρίνεται στο προηγούμενο στάδιο και 

εμφανίζει συναισθηματική εξάντληση και ένταση και 3. Στάδιο της αμυντικής κατάληξης, όπου 

το άτομο αλλάζει τη συμπεριφορά του και υιοθετεί αρνητικές στάσεις για την εργασία του και 

αρχίζει να αποσυνδέεται από τους γύρω του, ώσπου γίνεται απαθές. Παράλληλα, το μοντέλο 

προτείνει ότι η επαγγελματική εξουθένωση εμφανίζεται σε τρεις τομείς: 1. Ατομικό, 2. 

Οργανωτικό και 3. Κοινωνικό. Ως πηγές άγχους όρισε τα χαρακτηριστικά του εργασιακού 

περιβάλλοντος και τα ατομικά χαρακτηριστικά του κάθε ατόμου. Παράλληλα, ο Cherniss (1980) 

υποστήριξε ότι κάποια άτομα καταφέρνουν να εφαρμόζουν ενεργητικές στρατηγικές επίλυσης 

προβλημάτων ενώ άλλα χρησιμοποιούν αρνητικές στάσεις λόγω άγχους.  

 

Το μοντέλο των φάσεων 

Οι Golembiewski&Munzenrider (1988) ανέπτυξαν το δεύτερο διαδικαστικό μοντέλο των 

φάσεων της επαγγελματικής εξουθένωσης, το οποίο προέρχεται από τον θεωρητικό 
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προσανατολισμό της επαγγελματικής εξουθένωσης που προτάθηκε από την Maslach (1982). 

Χρησιμοποιώντας τις τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης της θεωρίας της 

Maslach (συναισθηματική εξάντληση, αποπροσωποποίηση και απώλεια προσωπικών 

επιτευγμάτων), οι Golembiewski&Munzenrider, (1988) διατύπωσαν οκτώ διακριτές φάσεις της 

επαγγελματικής εξουθένωσης. Ο Golembiewski και οι συνεργάτες του (1986) πρότειναν αυτά τα 

οκτώ στάδια της επαγγελματικής εξουθένωσης με διχοτόμηση των τριών συνιστωσών στη 

διάμεση τιμή και σε χαμηλή και υψηλή κλίμακα. Η κύρια διάκριση μεταξύ της τρισδιάστατης 

θεωρίας της επαγγελματικής εξουθένωσης και του μοντέλου των φάσεων της επαγγελματικής 

εξουθένωσης είναι ότι το μοντέλο των φάσεων δεν αξιολογεί την παρουσία ή την απουσία της 

αντιλαμβανόμενης επαγγελματικής εξουθένωσης (Goodman&Boss, 2002). Ο Goodman και ο 

Boss πρόσθεσαν ότι το μοντέλο των φάσεων δεν αντιλαμβάνεται την επαγγελματική 

εξουθένωση ως μία διχοτομική έννοια, αλλά μάλλον ως μία έννοια που βρίσκεται σε ένα 

συνεχές. Έτσι, το μοντέλο των φάσεων ομαδοποιεί κάθε διάσταση του μοντέλου της Maslach. 

Σε αντίθεση με την τρισδιάστατη θεωρία της επαγγελματικής εξουθένωσης, το μοντέλο φάσεων 

απεικονίζει την εξουθένωση ως μια προοδευτικά επιζήμια διαδικασία που ξεκινά με την 

αποπροσωποποίηση και οδηγεί στη μείωση των προσωπικών επιτευγμάτων. Η Maslach θεώρησε 

τη συναισθηματική εξάντληση ως την πρώτη εκδήλωση εξουθένωσης, ενώ οι 

Golembiewski&Munzenrider υποστήριξαν ότι η συναισθηματική εξάντληση ήταν το 

αποκορύφωμα της επαγγελματικής εξουθένωσης. Σύμφωνα με το μοντέλο των φάσεων, το 

πρώτο στάδιο είναι η αποσύνδεση, η οποία ακολουθείται από την αποπροσωποποίηση, η οποία 

οδηγεί σε μείωση της απόδοσης στην εργασία και αύξηση της συναισθηματικής πίεσης 

(Golembiewski&Munzenrider, 1988). Η ταξινόμηση των φάσεων της επαγγελματικής 

εξουθένωσης έθεσε την αποπροσωποποίηση ως τον πρώτο παράγοντα που συνέβαλε στην 

εξουθένωση, ακολουθούμενη από την έλλειψη προσωπικής ολοκλήρωσης και στη συνέχεια τη 

συναισθηματική εξάντληση (Golembiewski&Munzenrider, 1988). Έτσι, η πρώτη φάση του 

μοντέλου αντιπροσωπεύει τα άτομα με χαμηλή επαγγελματική εξουθένωση, ενώ η τελευταία 

φάση (8η φάση) υποδηλώνει το υψηλότερο επίπεδο εξουθένωσης. Μια μοναδική πτυχή του 

μοντέλου είναι ότι τονίζει το πώς ένα άτομο βιώνει έναν στρεσογόνο παράγοντα ανεξάρτητα 

από την ένταση ή τη συχνότητα του (Goodman&Boss, 2002). Το μοντέλο των φάσεων προτείνει 

ότι υπάρχουν ατομικές διαφορές στους τρόπους αντιμετώπισης καθώς τα άτομα είναι σε θέση να 

χειριστούν τους στρεσογόνους παράγοντες με διάφορους τρόπους 
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(Golembiewski&Munzenrider, 1988). Μια άλλη σημαντική πτυχή του μοντέλου των φάσεων 

είναι ότι ένα άτομο δεν χρειάζεται απαραίτητα να προχωρήσει διαδοχικά στα στάδια της 

επαγγελματικής εξουθένωσης για να φτάσει στο τελευταίο στάδιο. Αυτό μπορεί να γίνει με δύο 

τρόπους. Ο ένας τρόπος είναι χρόνιος ενώ ο άλλος οξύς και γρήγορος. Οι υποστηρικτές του 

μοντέλου συμφώνησαν, ακόμη, ότι τα άτομα που βιώνουν συναισθηματική εξάντληση δεν 

χρειάζεται απαραίτητα να βιώσουν αποπροσωποποίηση ή μειωμένα προσωπικά επιτεύγματα 

(Golembiewski&Boss, 2002).  

Μία κριτική που έχει δεχθεί το μοντέλο είναι ότι οι Golembiewski και συνεργάτες (1983) 

δεν παρείχαν λεπτομερή εξήγηση για το μοντέλο και δέχθηκαν κριτική για έλλειψη θεωρητικών 

εννοιών σχετικά με την επαγγελματική εξουθένωση (Lee,&Ashford, 1996). Παράλληλα, 

επικρίθηκαν για την ελαχιστοποίηση της σημασίας του παράγοντας της συναισθηματικής 

εξάντλησης (Lee&Ashford, 1996· Mulvaney, 2013).  

Υπαρξιακή θεωρία για την επαγγελματική εξουθένωση 

Οι Pines&Aronson (1988) ερμήνευσαν τις αιτίες της επαγγελματικής εξουθένωσης μέσα 

από τον ανθρωπιστικό φακό του Frankl (1963). Έτσι, διατύπωσαν μια υπαρξιακή θεωρία της 

επαγγελματικής εξουθένωσης βασισμένη στην πεποίθηση του Frankl ότι η προσπάθεια να βρει 

κανείς νόημα στη ζωή του είναι η κύρια κινητήρια δύναμη στον άνθρωπο. Το υπαρξιακό 

μοντέλο προέκυψε από κλινικές περιπτωσιολογικές μελέτες όπως και το τρισδιάστατο μοντέλο 

της επαγγελματικής εξουθένωσης. Οι Pines&Aronson (1988) υποστήριξαν την ιδέα ότι οι 

περισσότεροι άνθρωποι πρέπει να πιστεύουν ότι η ζωή είναι ουσιαστική, χρήσιμη και σημαντική 

και ότι η επαγγελματική εξουθένωση είναι το αποτέλεσμα της αποτυχίας του ατόμου να 

αποκτήσει αυτό το νόημα. Οι Pines&Aronson αντιλήφθηκαν την επαγγελματική εξουθένωση ως 

ένα σύνολο ταυτόχρονων συμπτωμάτων, συμπεριλαμβανομένων των αισθήσεων απελπισίας, 

αδυναμίας ή παγίδευσης, μειωμένης αυτοεκτίμησης και ενθουσιασμού, και αυξημένη 

ευερεθιστότητα (Pines, 1993).  

Σύμφωνα με τις αρχές της υπαρξιακής θεωρίας, τα άτομα εισέρχονται σε μονοπάτια 

σταδιοδρομίας με υψηλά κίνητρα και με υψηλούς στόχους, φιλοδοξίες και προσδοκίες ως προς 

το τι θα προσφέρουν αυτές οι σταδιοδρομίες. Η σχετική υπόθεση στην οποία βασίζεται η 

υπαρξιακή θεωρία είναι ότι μόνο τα κινητοποιημένα προς κάποιο στόχο άτομα μπορεί να 

βιώσουν τελικά επαγγελματική εξουθένωση. Έτσι, τα άτομα με υψηλά κίνητρα μοιράζονται 



 

 46 

συχνά τις ίδιες αρχικές προσδοκίες για την εργασία τους. Οι Pines & Aronson προσδιόρισαν 

τρεις τύπους ατομικών κινήτρων: 1. Καθολικά κίνητρα, 2. Εξειδικευμένα με το επάγγελμα 

κίνητρα, 3. Προσωπικά κίνητρα. Τα καθολικά κοινά κίνητρα περιλαμβάνουν την αυτονομία, την 

αίσθηση ότι η εργασία είναι σημαντική, ότι λαμβάνουν επαρκή υλική αποζημίωση για την 

εργασία και ότι συμμετέχουν σε ένα κοινωνικό δίκτυο που παρέχει συνεχή ανάπτυξη. Τα 

εξειδικευμένα με το επάγγελμα κίνητρα περιλαμβάνουν την επιθυμία του ατόμου να 

συνεργαστεί και να επηρεάσει θετικά τη ζωή των άλλων. Τα προσωπικά κίνητρα συχνά 

εμπνέονται από ατομικές εμπειρίες, επιθυμίες σταδιοδρομίας ή από το παράδειγμα ενός 

σημαντικού άλλου (Pines&Aronson, 1988). 

Σε αντίθεση, σύμφωνα με τον Pines (1993), ένα άτομο χωρίς αρχικό κίνητρο μπορεί να 

βιώσει άγχος, αποξένωση, κατάθλιψη, μια υπαρξιακή κρίση ή κόπωση αλλά να μην βιώσει 

επαγγελματική εξουθένωση. Η υπαρξιακή θεωρία της επαγγελματικής εξουθένωσης παρέχει την 

ιδέα ότι τα άτομα που αποτυγχάνουν να αντλήσουν μια αίσθηση νοήματος από την εργασία 

μπορεί να απογοητευτούν και αργότερα να εξουθενωθούν (Schaufeli&Enzmann, 1998).  

Ένα πλεονέκτημα του μοντέλου επαγγελματικής εξουθένωσης που προτείνεται από τους 

Pines&Aronson (1988) είναι ότι το μοντέλο δεν περιορίζει την εξουθένωση μόνο σε άτομα που 

ασχολούνται με τα επαγγέλματα που σχετίζονται με την παροχή βοήθειας σε ανθρώπους. Αυτό 

αποτέλεσε και μέρος της κριτικής που δέχθηκε το μοντέλο, καθώς οι Schaufeli&Enzmann 

(1998) επέκριναν το υπαρξιακό μοντέλο επειδή δεν έβλεπε την επαγγελματική εξουθένωση μέσα 

σε ένα εργασιακό πλαίσιο. Οι Schaufeli&Enzmann (1998) επέκριναν επίσης το υπαρξιακό 

μοντέλο, υποστηρίζοντας ότι δεν είναι ελεγμένο εμπειρικά. Πιο συγκεκριμένα, οι 

Schaufeli&Enzmann (1998) απαξίωσαν την υπαρξιακή θεωρία ως απλώς ένα φιλοσοφικό 

μοντέλο που χρησιμοποιούσε ο Pines για να ερμηνεύσει τις παρατηρήσεις και τα ερευνητικά 

ευρήματα, ενώ ο Lambie (2006) πρόσθεσε, επίσης, ότι το υπαρξιακό μοντέλο δεν ήταν ακριβές 

και πρόσθεσε ότι οι καταστάσεις της πραγματικής ζωής δεν είναι πάντα θετικές ή αρνητικές και 

είναι περίπλοκες ως προς το βαθμό και τον συνδυασμό των στρεσογόνων και των 

υποστηρικτικών παραγόντων.  

Μοντέλο του Leiter 

Το μοντέλο του Leiter (1993) πρότεινε ένα ερευνητικό μοντέλο για την επαγγελματική 

εξουθένωση, το οποίο είναι βασισμένο σε δύο υποθέσεις. Η πρώτη υπόθεση είναι ότι τα τρία 
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στοιχεία της επαγγελματικής εξουθένωσης (συναισθηματική εξάντληση, η αποπροσωποποίηση, 

τα προσωπικά επιτεύγματα) επηρεάζουν το ένα το άλλο με την πάροδο του χρόνου. Η δεύτερη 

υπόθεση είναι ότι τα τρία στοιχεία της επαγγελματικής εξουθένωσης έχουν διακριτές σχέσεις με 

τις περιβαλλοντικές συνθήκες και τα διαφορετικά ατομικά χαρακτηριστικά (Richardon&Burke, 

1995). Αυτό το μοντέλο αναπτύχθηκε μέσω της χρήσης δομικών μοντέλων εξισώσεων, όπου 

διατηρήθηκε η δομή των τριών παραγόντων της επαγγελματικής εξουθένωσης (συναισθηματική 

εξάντληση, αποπροσωποποίηση και μειωμένες προσωπικές επιδόσεις) ενώ, έγινε έλεγχος για τη 

συμβολή διάφορων συνδυασμών παραγόντων. Μέσω αυτών των αναλύσεων, ο Leiter (1993) 

υποστήριξε ότι η συναισθηματική εξάντληση είναι η πρώτη που αναπτύχθηκε ως αποτέλεσμα 

ενός απαιτητικού περιβάλλοντος. Σε μια προσπάθεια του ατόμου να αντιμετωπίσει τη 

συναισθηματική εξάντληση, το άτομο βιώνει αποπροσωποποίηση. Συγχρόνως, σύμφωνα με το 

μοντέλο του Leiter, τα μειωμένα προσωπικά επιτεύγματα αναπτύσσονται ανεξάρτητα από τις 

άλλες δύο διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ φαίνεται να προκύπτουν από τις 

περιβαλλοντικές απαιτήσεις και να διαμεσολαβούνται από την παρουσία προσωπικών πόρων 

(Brewer&McMahan, 2003). Σε αντίθεση με τα μοντέλα που αναφέρθηκαν προηγουμένως 

(Cherniss, 1980· Golembiewski&Munzenrider, 1988) το μοντέλο του Leiterτοποθετεί τη 

συναισθηματική εξάντληση ως κεντρικό σημείο της διαδικασίας της επαγγελματικής 

εξουθένωσης. 

Σύμφωνα με το μοντέλο του Leiter, οι στρεσογόνοι παράγοντες που επηρεάζουν τα 

άτομα περιλαμβάνουν την υπερφόρτωση εργασίας και τη σύγκρουση με τους συναδέλφους. 

Ωστόσο, όπως πρότεινε ο Leiter, η προστασία από την επαγγελματική εξουθένωση συμβαίνει 

όταν τα άτομα χρησιμοποιούν τρόπους αντιμετώπισης, ή όταν οι προϊστάμενοι και/ή οι 

συνάδελφοι παρουσιάζουν υποστήριξη και υπάρχουν θετικές συναδελφικές ή πελατειακές 

σχέσεις. Ο Leiter (1993) δήλωσε ότι, καθώς αυξάνονται οι επαγγελματικοί στρεσογόνοι 

παράγοντες, εμφανίζεται η συναισθηματική εξάντληση, με αποτέλεσμα διάφορα αποτελέσματα, 

όπως η μείωση της οργανωτικής ή επαγγελματικής δέσμευσης. Το μοντέλο έχει υποστηριχθεί 

και εμπειρικά από σχετικές μελέτες (Brewer&McMahan, 2003· Richardson&Burke, 1995).  

Η θεωρία της διατήρησης των πόρων (CORTheory) 

Η θεωρία της διατήρησης των πόρων εισήγαγε αρχικά κάποιες εξηγήσεις σχετικά με το 

στρες και ως εκ τούτου συγκαταλέγεται στις θεωρίες που εξηγούν το στρες. Σύμφωνα με αυτή 
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τη θεωρία, τα άτομα προσπαθούν να διατηρήσουν τους πόρους που διαθέτουν, να 

προστατεύσουν αυτούς τους πόρους και να τους αυξήσουν (Hobfoll, 1998, 2001). Οι πόροι είναι 

αντικείμενα ή ιδιότητες στα οποία ένα άτομο αποδίδει αξία, μαζί με τα μέσα για την απόκτηση 

αυτών των πολύτιμων αντικειμένων ή ιδιοτήτων. Το άγχος μπορεί να εμφανιστεί όταν 

απειλούνται ή χάνονται πόροι ή όταν δεν αυξάνονται (Bakker&Demerouti, 2007· 

Grandey&Cropanzano, 1999· Hobfoll, 1998, 2001). Κάτω από ποιες συνθήκες προκύπτει το 

άγχος είναι ένα από τα θέματα που εξηγεί η θεωρία. Σύμφωνα με τη θεωρία, οι άνθρωποι έχουν 

ένα βασικό κίνητρο να αποκτούν, να διατηρούν και να προστατεύουν αυτά που εκτιμούν.  

Η θεωρία της διατήρησης των πόρων αναφέρει την ύπαρξη τεσσάρων βασικών 

κατηγοριών πόρων. Αυτοί οι πόροι μπορούν να κατηγοριοποιηθούν στις εξής κατηγορίες: 1. 

Αντικείμενα όπως σπίτι, αυτοκίνητο, που βοηθούν τα άτομα στη διαβίωση τους (Hobfoll, 2001· 

Hobfoll&Lilly, 1993), 2. Συνθήκες (όπως καλός γάμος, σταθερή δουλειά), 3. Προσωπικές 

ιδιότητες όπως η αυτοαποτελεσματικότητα, η αυτοεκτίμηση, η αισιοδοξία, η στοργή και η 

αίσθηση κυριαρχίας, τα οποία όλα χρησιμεύουν ως ρυθμιστικά στο στρες (Bakker&Demerouti, 

2007· Grandey&Cropanzano, 1999) και 4. Ενέργειες που βοηθούν τα άτομα να αποκτήσουν 

πρόσθετους πόρους, όπως χρόνο, χρήμα, γνώση και κοινωνική ικανότητα (Hobfoll, 2001). 

Σύμφωνα με τη θεωρία, το ψυχολογικό στρες ή η ένταση στους ανθρώπους μπορεί να 

εμφανίζεται όταν: 1. Οι πόροι απειλούνται, 2. Οι πόροι χάνονται και 3. Οι προσωπικοί πόροι 

χάνονται και προκύπτει αποτυχία στην απόκτηση των νέων πόρων (Hobfoll 1989). Σε αυτό το 

πλαίσιο, η επαγγελματική εξουθένωση είναι πιθανό να εμφανίζεται όταν απειλούνται ή χάνονται 

πόροι ή όταν παρουσιάζεται πρόβλημα στην απόκτηση νέων πόρων. 

Η θεωρία Διατήρησης Πόρων προϋποθέτει ότι η απώλεια πόρων είναι το πρωταρχικό 

συστατικό στη διαδικασία του στρες. Τα άτομα που βιώνουν περισσότερη απώλεια πόρων από 

ό,τι κέρδος είναι πιθανό να βιώσουν γρηγορότερα στρες (Hobfoll, 2001). Έτσι, η υπόθεση της 

θεωρίας του Hobfoll για το στρες παρέχει ένα γνωστικό πλαίσιο για την κατανόηση της 

επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ έχει χρησιμοποιηθεί ως βασικό επεξηγηματικό εργαλείο για 

την κατανόηση της διαδικασίας του στρες και της εξουθένωσης σε εργασιακά περιβάλλοντα 

(Bakker&Demerouti, 2007· Grandey&Cropanzano, 1999· Hobfoll, 2001). Με βάση αυτή τη 

θεωρία η επαγγελματική εξουθένωση γίνεται κατανοητή ως αποτέλεσμα της εξάντλησης των 

πόρων του ατόμου. Έτσι, η θεωρία είναι απόλυτα ταιριαστή για την κατανόηση της 
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επαγγελματικής εξουθένωσης (Schaufeli&Buunk, 2003). Πιο αναλυτικά, η επαγγελματική 

εξουθένωση αναφέρεται στη διαδικασία όπου τα άτομα βιώνουν μια σταδιακή αύξηση του 

στρες, η οποία χαρακτηρίζεται από μειωμένη παραγωγικότητα, αποξένωση από τους άλλους και 

συναισθηματική εξάντληση (Hobfoll, 2001· Maslach&Leiter, 1999). Σε αντίθεση με τις 

παραπάνω θεωρίες, η θεωρία αυτή είναι ένα ολοκληρωμένο μοντέλο που παρέχει στους 

ερευνητές μια θεωρητική βάση που έλειπε, ενώ ορίζει με συγκεκριμένο τρόπο και προσφέρει 

πόρους ως τη μονάδα που είναι απαραίτητη για την κατανόηση και τη μέτρηση του στρες 

(Hobfoll, 1998).  

Το μοντέλο απαιτήσεων-πόρων 

Το μοντέλο απαιτήσεων-πόρων (Demeroutietal., 2001· Bakker&Demerouti, 2007, 2017) 

είναι ένα ευέλικτο μοντέλο που εξηγεί το εργασιακό άγχος και την ευημερία (Schaufeli&Taris, 

2014). Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, τα εργασιακά χαρακτηριστικά των διαφορετικών 

επαγγελμάτων μπορούν να ταξινομηθούν είτε ως απαιτήσεις εργασίας είτε ως πόροι εργασίας. 

Από τη μία πλευρά, οι απαιτήσεις εργασίας είναι εκείνες οι πτυχές μιας εργασίας (σωματικές, 

ψυχολογικές, κοινωνικές και οργανωτικές) που απαιτούν συνεχή σωματική ή/και ψυχολογική 

(γνωστική και συναισθηματική) προσπάθεια από τον εργαζόμενο και επομένως συνδέονται με 

ορισμένο ψυχολογικό ή/και σωματικό κόστος. Από την άλλη πλευρά, οι πόροι εργασίας είναι 

εκείνες οι πτυχές μιας δουλειάς (σωματικές, ψυχολογικές, κοινωνικές και οργανωτικές) που 

είναι λειτουργικές για την επίτευξη των εργασιακών στόχων, τη μείωση των απαιτήσεων της 

εργασίας και του σχετικού κόστους (ψυχολογικό ή/και σωματικό) ή την προώθηση της 

προσωπικής ανάπτυξης (Demeroutietal., 2001· Bakker&Demerouti, 2007, 2017). 

Σύμφωνα με το μοντέλο, η επαγγελματική εξουθένωση αναπτύσσεται με μια διαδικασία 

δύο σταδίων. Στο πρώτο στάδιο, οι απαιτήσεις εργασίας δημιουργούν υπερβολική επιβάρυνση 

στους ανθρώπους και αυτό οδηγεί σε συναισθηματική εξάντληση. Στο δεύτερο στάδιο, οι 

ανεπαρκείς πόροι ή η αναποτελεσματικότητα των πόρων κάνει τους ανθρώπους να έρθουν 

αντιμέτωποι με τις απαιτήσεις της εργασίας και αυτό οδηγεί σε μια περίπλοκη κατάσταση. Τότε 

οι άνθρωποι συνήθως δείχνουν συμπεριφορές απόσυρσης. Η μακροπρόθεσμη συνέπεια της 

συμπεριφοράς απόσυρσης έχει ως αποτέλεσμα την αποσύνδεση. Πιο συγκεκριμένα, το μοντέλο 

υποστηρίζει ότι η αλληλεπίδραση μεταξύ των απαιτήσεων εργασίας και των εσωτερικών πόρων 

επηρεάζουν την επαγγελματική εξουθένωση (Demerouti,etal. 2001).  
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Έρευνες για την επαγγελματική εξουθένωση σε εκπαιδευτικούς ΕΑ 

Όπως διαφαίνεται, η επαγγελματική εξουθένωση στην ειδική αγωγή έχει αναγνωριστεί 

στη βιβλιογραφία ως ένα σημαντικό πρόβλημα για τον τομέα της εκπαίδευσης 

(Platsidou&Agaliotis, 2008·Kokkinos, 2007). Πράγματι, όπως υποστηρίχθηκε και παραπάνω, οι 

εκπαιδευτικοί ΕΑ είναι πιο επιρρεπείς στην επαγγελματική εξουθένωση από ό,τι άλλοι 

επαγγελματίες που εργάζονται σε επαγγέλματα που σχετίζονται με ανθρώπους 

(Nichols&Sosnowski, 2002). Αυτό φαίνεται να υποστηρίζουν και αρκετές έρευνες που 

εντοπίστηκαν στη βιβλιογραφία. Πιο αναλυτικά, μία έρευνα (Jovanović, Karić,Mihajlović, 

DžamonjaIgnjatović&Hinić, 2019) που είχε σκοπό να εξετάσει τα επίπεδα των τριών 

διαστάσεων του συνδρόμου της επαγγελματικής εξουθένωσης σε εκπαιδευτικούς ΕΑ σε σχέση 

με ορισμένα κοινωνικο-δημογραφικά χαρακτηριστικά, εργασιακά χαρακτηριστικά και επίπεδα 

διεκδικητικότητας βρήκε ότι το ένα τρίτο των συμμετεχόντων είχε υψηλά επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης σε τουλάχιστον μία από τις τρεις διαστάσεις. Επιπρόσθετα, 

φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί ΕΑ που είχαν υπό την εποπτεία τους παιδιά με κινητικές δυσκολίες, 

είχαν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς 

που είχαν παιδιά με νοητικές αναπηρίες, οι οποίοι είχαν χαμηλότερα επίπεδα επαγγελματικής 

εξουθένωσης. Παρόμοια αποτελέσματα είχε και μία ακόμη μελέτη (Llorent&Ruiz-

Calzado,2016) που στόχευε στη διερεύνηση των επιπέδων της επαγγελματικής εξουθένωσης 

εκπαιδευτικών ΕΑ και στην επίδραση δημογραφικών μεταβλητών σε αυτή, η οποία βρήκε ότι το 

70% των εκπαιδευτικών υποφέρει από υψηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ βρήκε 

ότι υπήρχαν διαφορές φύλου καθώς οι άνδρες βιώνουν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής 

εξουθένωσης από τις γυναίκες. Ακόμη, η έρευνα αυτή υποστήριξε ότι η ηλικία είναι μία σχετική 

κοινωνική μεταβλητή, καθώς οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 50 ετών και άνω υποφέρουν από πολύ 

υψηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης. Αναλόγως, και άλλη έρευνα (Jovanović, Karić, 

Hinic, Stojanović, etal., 2019) που διερεύνησε τα επίπεδα της επαγγελματικής εξουθένωσης 

εκπαιδευτικών ΕΑ, βρήκε ότι περίπου το 50% των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών ΕΑ που 

εργάζονται με μαθητές με διαταραχές κινητικών δεξιοτήτων και σχεδόν το ένα τρίτο των 

ερωτηθέντων εκπαιδευτικών που εργάζεται με τα παιδιά με προβλήματα ακοής έχουν τα 

υψηλότερα επίπεδα εξουθένωσης, ενώ μια ανάλυση λογιστικής παλινδρόμησης έδειξε ότι οι 
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επαγγελματίες που εργάζονται σε αυτούς τους τομείς έχουν 3,56 φορές μεγαλύτερη πιθανότητα 

να εκδηλώσουν υψηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης. Οι παραπάνω έρευνες είναι 

ενδεικτικές ενός μεγάλο ποσοστού ερευνών που υπάρχουν στη βιβλιογραφία και υποστηρίζουν 

ότι οι εκπαιδευτικοί ΕΑ βιώνουν αυξημένα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης.  

Από την άλλη, υπάρχουν έρευνες που έχουν παρουσιάσει μέτρια ή και χαμηλά επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης σε εκπαιδευτικούς ΕΑ. Πιο συγκεκριμένα, μία έρευνα(Squillaci, 

2021) που μελέτησε τα επίπεδα της επαγγελματικής εξουθένωσης εκπαιδευτικών ΕΑ βρήκε ότι 

τα επίπεδα εξουθένωσης μεταξύ των συμμετεχόντων ήταν χαμηλά για τη διάσταση της 

συναισθηματικής εξάντλησης και της αποπροσωποποίησης και μέτρια για την διάσταση των 

προσωπικών επιτευγμάτων. Αναλόγως, μία διαχρονική μελέτη (Soini,Pietarinen, etal., 2019) 5 

ετών που μελέτησε την σχέση μεταξύ της επαγγελματικής εξουθένωσης και του εργασιακού 

περιβάλλοντος εκπαιδευτικών ΕΑ, βρήκε ότι τα συνολικά επίπεδα της επαγγελματικής 

εξουθένωσης δεν ήταν υπερβολικά σε καμία από τις τρεις διαστάσεις, ωστόσο έμειναν σταθερά 

στο χρόνο.  

Έρευνες για την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ΕΑ και 

πανδημία Covid-19 

Όπως έχει γίνει φανερό, οι εκπαιδευτικοί ΕΑ αποτελούν μία ομάδα επαγγελματιών που 

είναι επιρρεπής στην εμφάνιση επαγγελματικής εξουθένωσης (Brunstingetal., 

2014·Jones&Youngs, 2012), κάτι που επιβεβαιώνουν ποικίλες έρευνες. Αυτό υποδηλώνει ότι 

είναι πολύ πιθανό, κατά την περίοδο της πανδημίας του Covid-19, οι εκπαιδευτικοί ΕΑ να 

εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης, εφόσον ήδη και πριν από αυτήν 

βίωναν κάτι τέτοιο. Ένας μικρός αριθμός ερευνών έχει διεξαχθεί που να μελετάει την επίδραση 

της πανδημίας στα επίπεδα της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών ΕΑ, κάτι που 

μοιάζει λογικό, αν αναλογιστεί κανείς ότι έχει μεσολαβήσει ένα μικρό χρονικό διάστημα από 

την έναρξη της πανδημίας και από το γεγονός ότι ακόμη δεν έχει ξεπεραστεί. Ωστόσο, λίγες 

έρευνες έχουν γίνει και τα αποτελέσματα τους επιβεβαιώνουν όσα αναφέρονται παραπάνω. Πιο 

συγκεκριμένα, μία έρευνα (Pressley, 2021) που μελέτησε τους παράγοντες που συνέβαλαν στην 

επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ΕΑ στην πανδημία κατέληξε στο ότι οι 

εκπαιδευτικοί ΕΑ ανέφεραν υψηλά ποσοστά επαγγελματικής εξουθένωσης. Αναλόγως, μία 

παρόμοια έρευνα(Amri, Abidli, Elhamzaoui, 2020)που διερεύνησε την επαγγελματική 
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εξουθένωση εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της πανδημίας του Covid-19 κατέληξε στο ότι 

πάνω από τους μισούς εκπαιδευτικούς (54%) ανέφεραν υψηλά ποσοστά επαγγελματικής 

εξουθένωσης, ενώ το 38% του δείγματος είχε χαμηλά επίπεδα, το 12% είχε μέτρια επίπεδα και 

το 5% είχε εξαιρετικά υψηλά επίπεδα. Επιπρόσθετα, μία άλλη έρευνα (Cormier, McGrew, 

Ruble, &Fischer, 2021)που διερεύνησε τον αντίκτυπο της πανδημίας στην ψυχική υγεία των 

εκπαιδευτικών ΕΑ βρήκε ότι η επίδραση της πανδημίας ήταν μέτρια προς μεγάλη όσον αφορά 

την εμφάνιση στρες, κατάθλιψης, άγχους και συναισθηματικής εξάντλησης, που αποτελεί 

διάσταση της επαγγελματικής εξουθένωσης. Ειδικότερα, για την επαγγελματική εξουθένωση η 

επίδραση ήταν σε ποσοστό 83%. Μία ακόμη έρευνα(VargasRubilar&Oros,2021) που μελέτησε 

τη σχέση μεταξύ του στρες και της επαγγελματικής εξουθένωσης στον καιρό της πανδημίας, 

βρήκε ότι οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν υψηλά ποσοστά στρες, κάτι που είχε ως αποτέλεσμα την 

εμφάνιση υψηλών επιπέδων επαγγελματικής εξουθένωσης. Όλα τα παραπάνω επιβεβαιώνει και 

μία άλλη μελέτη (Sánchez-Pujalte, Mateu,Etchezahar,&GómezYepes, 2021) που διερεύνησε τα 

επίπεδα της επαγγελματικής εξουθένωσης εκπαιδευτικών και βρήκε ότι οι εκπαιδευτικοί 

ανέφεραν υψηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης για όλες τις διαστάσεις, ενώ οι γυναίκες 

φαίνεται να επηρεάστηκαν περισσότερο καθώς είχαν μεγαλύτερα ποσοστά σε σύγκριση με τους 

άνδρες. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί που είχαν μεγαλύτερη ηλικία και μεγαλύτερη εμπειρία 

εκδήλωσαν χαμηλότερα ποσοστά επαγγελματικής εξουθένωσης.  

 

Κεφάλαιο 3 

 Αυτοαποτελεσματικότητα 

Όπως έγινε φανερό στο προηγούμενο κεφάλαιο, η επαγγελματική εξουθένωση είναι ένα 

συχνά εμφανιζόμενο φαινόμενο στα άτομα που εργάζονται σε επαγγέλματα που απαιτούν 

πρόσωπο με πρόσωπο αλληλεπίδραση και υποστήριξη, συμπεριλαμβανομένης της εκπαίδευσης. 

Παράλληλα, υπογραμμίστηκαν οι σοβαρές συνέπειες που μπορεί να έχει η επαγγελματική 

εξουθένωση καθώς, όπως υποστηρίζουν τα ερευνητικά δεδομένα, σχετίζεται με σωματικά 

συμπτώματα και κατάθλιψη (Armonetal. 2010· Bianchietal. 2013). Ειδικότερα, για τους 

εκπαιδευτικούς η επαγγελματική εξουθένωση σχετίζεται σε σημαντικό βαθμό με τον ρυθμό 

αποχώρησης από το επάγγελμα, τα προβλήματα υγείας των εκπαιδευτικών και τα αρνητικά 
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αποτελέσματα για τους μαθητές (Brunstingetal. 2014). Παρότι, όλοι οι εκπαιδευτικοί βιώνουν 

πίεση, φαίνεται πως για τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής υπάρχουν πρόσθετοι παράγοντες 

άγχους (Shyman 2011). Αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής 

αγωγής αντιμετωπίζουν ποικίλες προκλήσεις, συμπεριλαμβανομένης της διδασκαλίας σε 

μαθητές με ποικίλα διανοητικά επίπεδα, σωματικούς περιορισμούς και συναισθηματικά ή 

προβλήματα συμπεριφοράς (Emery&Vandenberg 2010). Έτσι, το έργο των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής απαιτεί έντονη εμπλοκή με μαθητές με αναπηρία, κάτι που είναι ιδιαίτερα 

απαιτητικό για τον επαγγελματικό τους ρόλο, καθώς η υποστήριξη μαθητών που λαμβάνουν 

υπηρεσίες ειδικής εκπαίδευσης μπορεί να ποικίλλει από ειδικά σχεδιασμένες οδηγίες για μια 

ενιαία θεματική περιοχή έως οποιονδήποτε συνδυασμό ακαδημαϊκών, συμπεριφορικών, 

επικοινωνιακών, κινητικών και νοσηλευτικών αναγκών (Sheldrake 2013). 

Με βάση τα παραπάνω, η ερευνητική βιβλιογραφία δείχνει ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον 

για τη σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και της επαγγελματικής 

εξουθένωσης, καθώς η ισχυρή σύνδεση μεταξύ τους αποδεικνύεται από ένα μεγάλο όγκο 

έρευνών (π.χ. Eversetal. 2002, Skaalvik and Skaalvik 2007, 2010, Schwarzer και Hallum 2008). 

Πράγματι, η αντίληψη της αυτοαποτελεσματικότητας προτείνεται ως ένας παράγοντας 

αντιμετώπισης της επαγγελματικής εξουθένωσης (Surgevil, 2006), ενώ τονίζεται η 

σημαντικότητα της αντίληψης της αυτοαποτελεσματικότητας και η σχέση της με την 

επαγγελματική εξουθένωση στο επάγγελμα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής (Satıcı, 2013). 

Συγχρόνως, έχει υποστηριχθεί ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών λειτουργεί ως 

ένας προσωπικός παράγοντας προστασίας από την επαγγελματική εξουθένωση (Zheng&Shen 

2013). 

Η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας 

Η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας, η οποία εισήχθη από τον Bandura (1977), 

εμπίπτει στις παραμέτρους της κοινωνικής γνωστικής θεωρίας. Ο Bandura (1986) υποστήριξε 

ότι η αυτοαποτελεσματικότητα είναι η πίστη του ατόμου στις ικανότητές του να επιτύχει τους 

στόχους του. Η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας σχετίζεται με τις προσδοκίες του 

αποτελέσματος και μπορεί να επηρεαστεί από τους στόχους, τις συμπεριφορές και τους 

κοινωνικοπολιτιστικούς παράγοντες. Οι Tschannen-Moran& Johnson (2011) πρότειναν ότι η 

αυτοαποτελεσματικότητα είναι η αξιολόγηση ενός ατόμου για τις ικανότητές του να επιτύχει ένα 
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συγκεκριμένο επίπεδο απόδοσης με μία συγκεκριμένη προσπάθεια. Έτσι, η 

αυτοαποτελεσματικότητα, περιλαμβάνει ένα άτομο που αξιολογεί κριτικά τις εργασίες του και 

σχεδιάζει στρατηγικά για να επιτύχει τους στόχους του (Tschannen-Moran& Johnson, 2011). 

Παράλληλα, οι ίδιοι θεωρητικοί υποστήριξαν ότι η πίστη ενός ατόμου στις ικανότητές του 

αποτελεί μία ισχυρή πηγή κινήτρου, που επηρεάζει το άτομο κάνοντας το να ενεργήσει με 

συγκεκριμένο τρόπο, να καταβάλει προσπάθεια, να αντιμετωπίσει και να ξεπεράσει τα εμπόδια 

για να ολοκληρώσει το έργο του. Τα άτομα με υψηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας έχουν 

υψηλό κίνητρο να εφαρμόσουν τα απαραίτητα βήματα για να είναι επιτυχημένα (Bandura, 

1997). Επιπλέον, ο Uzun και συνεργάτες (2010) υποστήριξε ότι, ενώ το επίπεδο 

αυτοαποτελεσματικότητας ενός ατόμου μπορεί να μην είναι ισοδύναμο με τις έμφυτες 

ικανότητές του, περιλαμβάνει ένα κίνητρο που επιτρέπει στους ανθρώπους να οργανώνουν τις 

συμπεριφορές τους. Άλλοι θεωρητικοί, υποστήριξαν ότι οι πεποιθήσεις 

αυτοαποτελεσματικότητας επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο οι άνθρωποι προσεγγίζουν τις 

καταστάσεις και αντιμετωπίζουν διάφορες περιστάσεις, όπως το εργασιακό άγχος (Uzun, etal., 

2010).  Επομένως, φαίνεται ότι η αυτοαποτελεσματικότητα είναι συγκεκριμένη για έναν τομέα 

(domainspecific) (Mohamadi, Asadzadeh, Ahadi, &Jomehri, 2011). Πράγματι, αυτό 

επιβεβαιώνουν και οι Hoffmann, Huff, Patterson και Nietfeld (2009) που δήλωσαν ότι η 

αυτοαποτελεσματικότητα είναι μια πολυδιάστατη κατασκευή που ποικίλλει σε ισχύ και 

γενικότητα. Η αυτοαποτελεσματικότητα είναι η κρίση ενός ατόμου για την ικανότητά του να 

ολοκληρώσει μια εργασία σε έναν συγκεκριμένο τομέα και να εφαρμόσει ένα σχέδιο δράσης για 

την επίλυση ενός προβλήματος ή την επίτευξη ενός στόχου. Οι Haverback και Parault (2011) 

υποστήριξαν ότι για να αναπτύξουν και να εφαρμόσουν μια πορεία δράσης, τα άτομα 

οργανώνουν και ρυθμίζουν τις σκέψεις και τις ενέργειές τους, είναι προληπτικά και στοχάζονται 

για να διαμορφώσουν τη δική τους συμπεριφορά και μάθηση.  

Παράλληλα, η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας διαφέρει από άλλες αντιλήψεις για 

τον εαυτό, όπως  η αυτοεκτίμηση και η αυτοαντίληψη. Πιο συγκεκριμένα, η αυτοεκτίμηση 

μπορεί να θεωρηθεί ένα χαρακτηριστικό που αντανακλά τα χαρακτηριστικά της 

συναισθηματικής αυτό-αξιολόγησης ενός ατόμου (Gist&Mitchell, 1992), ενώ, από την άλλη, η 

κρίση σχετικά με την ικανότητα ενός ατόμου για κάτι που δεν αξιολογείται εγγενώς είναι η 

αυτοαποτελεσματικότητα (Gist&Mitchell, 1992). Πιο αναλυτικά, αντί για το επίπεδο της 

ικανότητας που αντιλαμβάνονται οι άλλοι, η αυτό-αποτελεσματικότητα ασχολείται με την 
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αυτοαντίληψη της ικανότητας, δηλαδή την αντίληψη του ίδιου του ατόμου για την ικανότητα 

του. Αυτή η διάκριση είναι σημαντική αφού οι άνθρωποι συχνά υποτιμούν ή υπερεκτιμούν τις 

πραγματικές τους ικανότητες (Bandura, 1977), κάτι που έχει σημαντικές συνέπειες, καθώς η 

υποτίμηση ή η υπερεκτίμηση των ικανοτήτων κάποιου μπορεί να επηρεάσει τις σκέψεις του για 

το πόσο καλά μπορεί να χρησιμοποιήσει τις δεξιότητες που έχει (Bandura, 1977, 1997). 

Η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 

Στη βιβλιογραφία έχει εμφανιστεί μία πληθώρα ορισμών σχετικά με την 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Οι Moe και συνεργάτες (2010) όρισαν την 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ως την εμπιστοσύνη του εκπαιδευτικού στις 

ικανότητές του/της για να βοηθήσει τους μαθητές στη μαθησιακή διαδικασία και να επηρεάσει 

τα κίνητρα και τα επιτεύγματα των μαθητών. Από την άλλη, οι Skaalvik&Skaalvik (2010) 

υποστήριξαν ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών περιλαμβάνει την εμπιστοσύνη 

των εκπαιδευτικών στις ικανότητές τους να σχεδιάζουν, να οργανώνουν και να φέρουν εις πέρας 

εργασίες που απαιτούνται για την επίτευξη συγκεκριμένων εκπαιδευτικών στόχων. Αναλόγως, 

και οι Uzun και συνεργάτες (2010) δήλωσαν ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

σχετίζεται με την πεποίθηση ενός ατόμου ότι μπορεί να επιτύχει συγκεκριμένα καθήκοντα ή 

στόχους. Επιπλέον, οι ίδιοι ερευνητές υπέθεσαν ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών περιλαμβάνει την επιτυχημένη διδασκαλία. Ως εκ τούτου, οι εκπαιδευτικοί που 

έχουν υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα εμφανίζουν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση και είναι πιο 

επιτυχημένοι (Moeetal., 2010). Άλλοι ερευνητές έχουν προτείνει παραλλαγές στον ορισμό της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. Για παράδειγμα, οι Tsigilis, Koustelios, 

&Grammatikopoulos (2010) ανέφεραν ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών είναι 

η ικανότητα του εκπαιδευτικού να επηρεάζει τους μαθητές να αποδίδουν, να εμπλέκει ενεργά 

τους μαθητές στο μάθημα και να παρακινεί τους μαθητές να επιτύχουν. Οι ίδιοι ερευνητές 

υποστήριξαν ότι το υψηλό επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού είναι κρίσιμο 

τόσο για τον δάσκαλο όσο και για τους μαθητές του. Όταν οι εκπαιδευτικοί έχουν κίνητρα, 

καταβάλλουν περισσότερη προσπάθεια στη διδακτική διαδικασία, κάτι που μπορεί να ενισχύσει 

τη μαθησιακή διαδικασία των μαθητών.  
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Θεωρητικό υπόβαθρο 

Όσον αφορά την προέλευση της έννοιας, η αυτοαποτελεσματικότητα έχει τις ρίζες της 

στην Κοινωνική Γνωσιακή Θεωρία (Bandura &Walters, 1977· Rotter, 1960). Πράγματι, η έννοια 

της αυτοαποτελεσματικότητας αποτελεί μία κεντρική έννοια του πλαισίου της Κοινωνικής 

Γνωσιακής Θεωρίας του Bandura (1977). Όπως περιγράφηκε και παραπάνω, ο Bandura (1977) 

όρισε την αυτοαποτελεσματικότητα ως την πίστη στις ικανότητες κάποιου να οργανώσει και να 

εκτελέσει την πορεία δράσης που απαιτείται για την επίτευξη δεδομένων επιτευγμάτων. Αυτή η 

θεωρία σχετίζεται με τη σημασία του ανθρώπινου κινήτρου και της απόδοσης και της 

ικανότητας κάποιου να ασκεί κάποιο μέτρο ελέγχου ενόψει επιβαρυντικών στρεσογόνων 

παραγόντων (Benight& Bandura, 2004). Με βάση αυτή τη θεωρία, η αυτοαποτελεσματικότητα 

θεωρείται ένα εύπλαστο χαρακτηριστικό που μπορεί να αλλάξει μέσω της γνωστικής 

αναδιάρθρωσης και των αυξημένων εμπειριών κυριαρχίας (Bandura, 1997). Ειδικότερα, ο 

Bandura πίστευε ότι η αποτελεσματικότητα ήταν πιο εύπλαστη στα πρώιμα στάδια της μάθησης. 

Επομένως, φαίνεται πως τα πρώτα χρόνια της διδασκαλίας επηρεάζουν τη μακροπρόθεσμη 

ανάπτυξη της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Woolfolk&Hoy, 1990). 

Επιπρόσθετα, ο Bandura επέκτεινε τις τρέχουσες αντιλήψεις για την ανθρώπινη 

συμπεριφορά στις δεκαετίες του 1960 και του 1970 και πρότεινε την ιδέα του αμοιβαίου 

ντετερμινισμού (Bandura, 1978). Αυτή η ιδέα απέρριψε τις αντιλήψεις ότι η συμπεριφορά θα 

μπορούσε να εξηγηθεί αποκλειστικά μέσω του περιβάλλοντος, όπως υποστήριζε ο αυστηρός 

συμπεριφορισμός, μέσω της βιολογίας ή μέσω εσωτερικών διαδικασιών (υποσυνείδητες 

επιθυμίες ή ανάγκες) όπως πρότεινε η ψυχοδυναμική θεωρία. Αντιθέτως, πρότεινε ότι οι 

γνωστικές διαδικασίες, η συμπεριφορά και το περιβάλλον αλληλοεπιδρούν συνεχώς και 

επηρεάζουν κάθε μαθησιακή διαδικασία, και διαμορφώνουν τη μελλοντική συμπεριφορά 

(Bandura, 1977). Έτσι, η Κοινωνική Γνωσιακή Θεωρία υποθέτει ότι οι άνθρωποι είναι ικανοί για 

ανθρώπινη δράση, δηλαδή είναι ικανοί να ακολουθήσουν σκόπιμα μια πορεία δράσης. 

Σύμφωνα με τον Bandura (1994), υπάρχουν τέσσερις πηγές που συμβάλλουν στην 

ανάπτυξη της αυτοαποτελεσματικότητας, οι οποίες είναι οι εξής: 1. Εμπειρίες κυριαρχίας, 2. 

Πρότυπα, 3. Λεκτική πειθώ και 4. Σωματικές και συναισθηματικές καταστάσεις. Μέσω αυτών 

των τεσσάρων πηγών, οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας πιστεύεται ότι επηρεάζουν την 

ανθρώπινη λειτουργία μέσω τεσσάρων διαμεσολαβητικών διαδικασιών. Συγκεκριμένα, 
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επηρεάζουν τα εξής: 1. τους στόχους που θέτουν οι άνθρωποι στον εαυτό τους και τις 

στρατηγικές που χρησιμοποιούν για να τους επιτύχουν, 2. τα κίνητρα και την ικανότητα να 

επιμείνουν μπροστά στα εμπόδια, 3. το πώς νιώθουν οι άνθρωποι όταν προσπαθούν να 

επιτύχουν τους στόχους τους και 4. τις καταστάσεις που επιλέγουν οι άνθρωποι όσον αφορά την 

πρόκληση (Bandura, 1997· Brouwers&Tomic, 2000). Ακόμη, ο Bandura (1986) πρότεινε δύο 

τύπους αποτελεσματικότητας, την προσδοκία της ικανότητας (δηλαδή 

αυτοαποτελεσματικότητα) και την προσδοκία της έκβασης. Η προσδοκία της ικανότητας 

θεωρείται η πεποίθηση ενός ατόμου ότι είναι σε θέση να ολοκληρώσει τις απαραίτητες ενέργειες 

για να εκτελέσει μια εργασία. Από την άλλη, η προσδοκία της έκβασης θεωρείται η εκτίμηση 

των ατόμων για το αποτέλεσμα της εκτέλεσης της ενέργειας στο αναμενόμενο επίπεδο 

ικανότητας (Bandura, 1986). Ο Bandura πρότεινε ότι αυτές οι δύο έννοιες είναι διαφορετικές 

μεταξύ τους επειδή ένα άτομο θα μπορούσε να πιστέψει ότι ορισμένες συμπεριφορές του θα 

μπορούσαν να παράγουν ορισμένα αποτελέσματα, αλλά ίσως να μην πίστευε ότι είναι ικανό να 

ολοκληρώσει το απαραίτητο σύνολο ενεργειών. Ο Bandura (1977) πρότεινε ότι για να 

μετατραπεί η σκέψη σε δράση, οι άνθρωποι πρέπει να πιστεύουν ότι μπορούν να ολοκληρώσουν 

τη δράση. Χωρίς αυτή την πεποίθηση θα υπήρχε μικρό κίνητρο για δράση. Οι αντιλήψεις ενός 

ατόμου για την αυτοαποτελεσματικότητα του πιστεύεται ότι καθορίζουν πώς κάποιος θα 

ανταποκριθεί ή θα αντιμετωπίσει μια συγκεκριμένη κατάσταση ή έναν στρεσογόνο παράγοντα, 

πόση προσπάθεια θα καταβάλει και πόσο καιρό θα επιμείνει μπροστά στα εμπόδια (Bandura 

1982). 

Την θεωρία του Bandura σχετικά με την αυτοαποτελεσματικότητα εμπλούτισε και 

διεύρυνε το έργο του Rotter (1966) διατυπώνοντας τη θεωρία του σχετικά με τον Τόπο Ελέγχου. 

Η Θεωρία του Τόπου Ελέγχου προτείνει ότι το αποτέλεσμα μιας συμπεριφοράς εξαρτάται από 

το αν ένα άτομο αντιλαμβάνεται ένα αποτέλεσμα ως αποτέλεσμα της συμπεριφοράς του. Ο 

Rotter πρότεινε ότι η απόδοση ενός ατόμου διαφέρει σε καταστάσεις ανάλογα με το αν το 

αντιλαμβάνεται ως καθορισμένο από την δεξιότητα του ή από την τύχη. Ο Rotter (1966) δήλωσε 

ότι ένα άτομο που έχει ισχυρή πεποίθηση μπορεί να ελέγξει το πεπρωμένο του και είναι πιθανό 

να είναι πιο προσεκτικό σε εκείνες τις πτυχές του περιβάλλοντος που παρέχουν χρήσιμες 

πληροφορίες για τη μελλοντική του συμπεριφορά, να λάβει μέτρα για τη βελτίωση της 

περιβαλλοντικής του κατάστασης, να δίνει μεγαλύτερη αξία στην ενίσχυση των δεξιοτήτων ή 

των επιτευγμάτων και γενικά να ενδιαφέρεται περισσότερο για τις ικανότητές του, και ιδιαίτερα 
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για τις αποτυχίες του και να αντιστέκεσαι σε οποιαδήποτε κατάσταση μπορεί να το επηρεάσει. 

Πιο συγκεκριμένα, στον τομέα της διδασκαλίας, οι εκπαιδευτικοί με πιο εγγενή τόπο ελέγχου 

πιστεύουν ότι έχουν την ικανότητα να επηρεάσουν την ανάπτυξη του μαθητή τους 

(Hoy&Woolfolk, 1993), ενώ οι δάσκαλοι που πιστεύουν ότι οι εξωτερικοί περιβαλλοντικοί 

παράγοντες επηρεάζουν περισσότερο τα αποτελέσματα των μαθητών επιδεικνύουν έναν 

εξωτερικό τόπο ελέγχου και μια πιο περιορισμένη πεποίθηση για την ικανότητά τους να 

επηρεάζουν τους μαθητές τους (Brouwers&Tomic, 2000). Συνολικά, οι θεωρίες των Bandura και 

Rotter υποδηλώνουν τον σημαντικό ρόλο της αυτοαποτελεσματικότητας στην πρόβλεψη και τη 

διαμόρφωση της συμπεριφοράς. Ως εκ τούτου, η κατανόηση της σχέσης μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας και της λειτουργικότητας των εκπαιδευτικών αποτελεί θέμα 

εκτεταμένης έρευνας στην εκπαίδευση.  

Παράγοντες που σχετίζονται με την αυτοαποτελεσματικότητα και τους 

εκπαιδευτικούς 

Το θέμα της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών έχει συγκεντρώσει μεγάλη 

προσοχή και εστίαση στη βιβλιογραφία λόγω του μεγάλου αριθμού των θετικών και αρνητικών 

αποτελεσμάτων που έχουν εντοπιστεί ότι σχετίζονται με αυτήν. Όντως, αρκετοί ερευνητές 

(Caprara, Barbaranelli, Steca, &Malone, 2006· Steel, 2010· Tsigilisetal., 2010) υποστήριξαν ότι 

η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συνδέεται με πολλαπλά σημαντικά στοιχεία της 

διδασκαλίας και μπορεί να ενισχύσει τα κίνητρα και την απόδοση στους μαθητές, ενώ άλλοι 

(Moeetal., 2010· Skaalvik&Skaalvik, 2010· Steele, 2010· Tsigilisetal., 2010· Uzunetal., 2010) 

έχουν υποστηρίξει ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των δασκάλων έχει βαθιές επιρροές στους 

μαθητές, τους δασκάλους και το εργασιακό περιβάλλον. Πιο συγκεκριμένα, ο Steele (2010) 

διαπίστωσε ότι οι δάσκαλοι με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα είναι πιο ενθουσιασμένοι με τη 

δουλειά τους και περνούν ποιοτικό χρόνο στο να προετοιμάζονται για να ολοκληρώσουν τα 

εργασιακά τους καθήκοντα. Επίσης, η αυτοαποτελεσματικότητα των δασκάλων έχει συσχετιστεί 

με υψηλότερη ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών, μεγαλύτερη ικανοποίηση από την εργασία 

του καθηγητή, περισσότερα κίνητρα για μαθητές και καθηγητές και βελτιωμένες εκπαιδευτικές 

πρακτικές (Moeetal., 2010· Skaalvik&Skaalvik, 2010· Steele, 2010· Tschannen-

Moran&Johnson, 2011·Tschannen-Moran&McMaster, 2009·Tsigilisetal., 2010·Uzunetal., 2010). 
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Πράγματι, ερευνητικές μελέτες έχουν δείξει ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών έχει συσχετιστεί με πολλά θετικά χαρακτηριστικά (Chestnut&Cullen, 2014· 

Goddard, Hoy, &Hoy, 2000· Hoy&Spero, 2005· Klassenetal., 2011). Μερικά από τα 

χαρακτηριστικά είναι η υιοθέτηση καινοτομιών, οι στρατηγικές διαχείρισης της τάξης, τα 

κίνητρα των μαθητών, οι αξιολογήσεις του επόπτη για τις ικανότητες των εκπαιδευτικών, οι 

παραπομπές των εκπαιδευτικών για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και ο χρόνος που 

αφιερώνεται στη διδασκαλία ορισμένων μαθημάτων (Chestnut&Cullen, 2014· Hoy&Spero, 

2005· Klassen&Durksen, 2014). Επίσης, τα αποτελέσματα των μαθητών έχουν συσχετιστεί με 

την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών (Ashton&Webb, 1986; Baker, 2004) και με τη 

συμπεριφορά τους στην τάξη. 

Πράγματι, η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας έχει συνδεθεί με τα αποτελέσματα για 

τους μαθητές και ένα από τα πιο σημαντικά αποτελέσματα των μαθητών που συνδέεται θετικά 

με την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών είναι η ακαδημαϊκή επίδοση (Anderson, 

Greene, Loewen, 1988· Ashton&Webb, 1986· Capraraetal., 2006·Ross, 1992). Αυτό 

επιβεβαιώνει και μία διαχρονική μελέτη 1.043 μαθητών, όπου οι ερευνητές εξέτασαν τις 

επιπτώσεις της αυτοαποτελεσματικότητας, της εκπαίδευσης, της εμπειρίας και των πρακτικών 

στην τάξη των εκπαιδευτικών στα αποτελέσματα της γραφής και της ανάγνωσης των μαθητών 

της πέμπτης τάξης (Guoetal., 2012). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η αυτοαποτελεσματικότητα 

των εκπαιδευτικών ήταν ένας σημαντικός και θετικός προγνωστικός παράγοντας της ικανότητας 

για γραφή και ανάγνωση των μαθητών. Επιπλέον, μία άλλη μεγάλης κλίμακας μελέτη 2.184 

εκπαιδευτικών που εργάζονταν σε λύκεια στην Ιταλία έδειξε τη σημασία της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών στην ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών 

(Capraraetal., 2006). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών προέβλεπε την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών. Ανάλογα αποτελέσματα είχαν 

και άλλες έρευνες που κατέληξαν στο ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

προβλέπει και άλλους παράγοντες των μαθητών, όπως η αυτοαποτελεσματικότητα των μαθητών 

και οι στάσεις τους απέναντι στη μάθηση (Andersonetal., 1988· Cheung&Cheng, 1997). Στις 

παραπάνω έρευνες, επιβεβαιώνεται αυτό που υποστήριζε ο Bandura για την 

αυτοαποτελεσματικότητα, ότι δηλαδή η πίστη ενός ατόμου στον εαυτό του κάνει τη διαφορά και 

αυξάνει τις πιθανότητες να μετατρέψει την πεποίθησή του σε πράξη. Στην περίπτωση των 

εκπαιδευτικών, το πόσο πιστεύουν ότι θα κάνουν θετική διαφορά αντικατοπτρίζεται στην 
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επιτυχία των μαθητών τους. Εάν οι εκπαιδευτικοί θέλουν να έχουν μαθητές με υψηλές επιδόσεις, 

τότε είναι απαραίτητο οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί να έχουν στόχους υψηλών επιδόσεων για τον 

εαυτό τους. Το ταξίδι για τη διδασκαλία των μαθητών πρέπει να ξεκινήσει πρώτα με το ταξίδι 

του εκπαιδευτικού πιστεύοντας ότι μπορεί να εκπληρώσει την υποχρέωση του. Όλα τα 

παραπάνω, οδηγούν στο συμπέρασμα ότι οι μαθητές των εκπαιδευτικών με 

αυτοαποτελεσματικότητα έχουν γενικά καλύτερες επιδόσεις από μαθητές σε άλλες τάξεις.  

Παράλληλα, όσον αφορά τη συμπεριφορά των δασκάλων, οι αποτελεσματικοί 

εκπαιδευτικοί επιμένουν με τους μαθητές που αγωνίζονται και επικρίνουν λιγότερο μετά από 

λανθασμένες απαντήσεις των μαθητών (Gibson&Dembo, 1984). Όταν οι εκπαιδευτικοί έχουν 

υψηλή αίσθηση της αυτοαποτελεσματικότητας, αυτό γίνεται εμφανές στα κίνητρα και την 

επιθυμία τους να συνεργαστούν με τους μαθητές, ακόμη και αν υπάρχουν δυσκολίες. Η 

βιβλιογραφία δείχνει ότι η αίσθηση της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σχετίζεται 

με τη συμπεριφορά τους στην τάξη. Οι εκπαιδευτικοί με ισχυρή αποτελεσματικότητα είναι πιο 

πρόθυμοι να δοκιμάσουν νέες μεθόδους (Berman, McLaughlin, Bass, Pauly, &Zellman, 1977· 

Guskey, 1984) και δείχνουν μεγαλύτερα επίπεδα οργάνωσης και προγραμματισμού (Allinder, 

1994). Πιο αναλυτικά, οι Zee&Koomen (2016) ενσωμάτωσαν 40 χρόνια έρευνας για την 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών πραγματοποιώντας μια μετα-ανάλυση από 162 

άρθρα. Βρήκαν ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα αντιμετωπίζουν 

αποτελεσματικά μια σειρά προβληματικών συμπεριφορών, χρησιμοποιούν στρατηγικές 

συμπεριφοράς στην τάξη με επίκεντρο τους μαθητές, χρησιμοποιούν πρακτικές στην τάξη με 

επίκεντρο τους μαθητές, είναι προορατικοί και καθιερώνουν σχέσεις που είναι λιγότερο 

συγκρουσιακές με τους μαθητές. Η υψηλή αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών σχετίζεται 

άμεσα με πολυάριθμα θετικά εκπαιδευτικά αποτελέσματα τόσο για τον μαθητή όσο και για τον 

δάσκαλο.  

Οι παραπάνω μελέτες υπογραμμίζουν τη σημαντική συσχέτιση μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και 

των αποτελεσμάτων των μαθητών και δημιουργούν ένα θεμέλιο για την κατανόηση της 

σημασίας της αυτοαποτελεσματικότητας στη διδασκαλία. Ωστόσο, εκτός από την 

αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας και τις άμεσες εκβάσεις που σχετίζονται με τα παιδιά, η 

έρευνα για την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει επικεντρωθεί και σε άλλα 
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αποτελέσματα, συμπεριλαμβανομένης της ικανοποίησης από την εργασία και της δέσμευσης 

στη διδασκαλία, ενώ έχει συνδεθεί και με τα επίπεδα άγχους των εκπαιδευτικών και της 

επαγγελματικής εξουθένωσης.  

Αρκετές μελέτες έχουν δείξει μια άμεση σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών και της εργασιακής ικανοποίησης (Capraraetal., 2006· Klassen&Chiu, 2010· 

Demir, 2020). Πιο συγκεκριμένα, μία πρόσφατη μελέτη (Demir, 2020) που διερεύνησε την 

αυτοαποτελεσματικότητα, την εργασιακή ικανοποίηση και την οργανωτικής δέσμευση σε 321 

εκπαιδευτικούς έδειξε ότι υπήρχε σημαντική και θετική συσχέτιση μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας και όλων των μεταβλητών της έρευνας. Επιπλέον, μια μετα-ανάλυση 

33 μελετών και 16.122 εκπαιδευτικών έδειξε σημαντική σχέση μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και της δέσμευσης στο επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού (Carroletal., 2009).  

Αυτοαποτελεσματικότητα και επαγγελματική εξουθένωση 

Σε γενικές γραμμές, η επαγγελματική εξουθένωση έχει βρεθεί να συσχετίζεται αρνητικά 

με την αυτοαποτελεσματικότητα. Μια πρόσφατη μετά-ανάλυση (Shojietal., 2015) 57 

πρωτότυπων μελετών (N = 22.773) εξέτασε τη σχέση μεταξύ της επαγγελματικής εξουθένωσης 

και της αυτοαποτελεσματικότητας μεταξύ των δασκάλων, των παρόχων υγειονομικής 

περίθαλψης και άλλων επαγγελματιών και κατέδειξε σημαντική σχέση μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης με την ισχυρότερη σχέση να 

υπάρχει στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Άλλες μελέτες έχουν υποστηρίξει αυτή τη σχέση και 

έχουν δείξει ότι τα χαμηλότερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας σχετίζονται με υψηλότερα 

επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης (Betoret, 2006· Garcia-Ros&Fernandez, 2015· 

Skaalvik&Skaalvik, 2007· Skaalvik&Skaalvik, 2010· Wangetal., 2015·Yuetal., 2015). 

Ειδικότερα, στον τομέα της εκπαίδευσης, πολλές μελέτες έχουν δείξει μια συσχέτιση μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας και των τριών διαστάσεων της επαγγελματικής εξουθένωσης. Πιο 

αναλυτικά, έχει φανεί ότι η αυτοαποτελεσματικότητα συνδέεται θετικά με την πτυχή των 

προσωπικών επιτευγμάτων, ενώ συνδέεται αρνητικά με τα συναισθήματα αποπροσωποποίησης 

και τη συναισθηματική εξάντληση των εκπαιδευτικών (Devos, Bouckenooghe, Engels, Hotton, 

&Aelterman, 2007· Eversetal., 2005·Tang, Au, Schwarzer, &Schmitz, 2001). Παράλληλα, 
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γίνεται φανερό ότι υπάρχουν σαφείς ενδείξεις πως η αυτοαποτελεσματικότητα έχει έναν 

προστατευτικό ρόλο έναντι της επαγγελματικής εξουθένωσης (Brudnik, 2009). 

Επίσης, η παραπάνω σχέση φαίνεται να εμφανίζεται και για τους εκπαιδευτικούς ειδικής 

αγωγής. Ερευνητικά δεδομένα έχουν παρουσιάσει την έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών ΕΑ ως έναν προστατευτικό παράγοντα απέναντι στην ισχυρή πιθανότητα 

εμφάνισης επαγγελματικής εξουθένωσης που υπάρχει σε αυτό το επάγγελμα. Συγχρόνως, άλλες 

έρευνες έχουν δείξει ότι η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και η 

επαγγελματική εξουθένωση συσχετίζονται σε σημαντικό βαθμό για τους εκπαιδευτικούς ΕΑ 

(Sariçam&Sakiz, 2014· Ruble, Usher, &McGrew, 2011· Boujut, Popa-Roch, Palomares, Dean, 

&Cappe, 2017).  

 

Κεφάλαιο 4 

Μεθοδολογία της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα 

Οι σύγχρονες εξελίξεις στον τομέα της ειδικής αγωγής έχουν οδηγήσει τους 

εκπαιδευτικούς στο να διερευνούν τον ρόλο τους (Blanchett, Brantlinger&Shealey 2005· 

Hodgson&Trotter 2003) και κατ’ επέκταση να έχουν να αντιμετωπίσουν έναν μεγάλο αριθμό 

πρόσθετων προκλήσεων(Gerstenetal. 2001· Sari 2004). Πλέον, αναμένεται όλο και περισσότερο 

από τους εκπαιδευτικούς ΕΑ να βελτιώνουν τις ικανότητές τους σε τομείς όπως η επίλυση 

προβλημάτων, η προσωπική επικοινωνία και ο προγραμματισμός (Winzer 2000), ενώ είναι ήδη 

υπεύθυνοι για την ανάπτυξη και την παροχή υπηρεσιών και παρεμβάσεων ειδικής εκπαίδευσης 

(Klein, Cook, &Richardson -Gibbs 2001). Ακόμη, αναμένεται από αυτούς να αναπτύξουν νέες 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις, να συνεργαστούν με άλλους επαγγελματίες εντός και εκτός των 

σχολείων τους και να συμβάλουν στη δημιουργία περιβαλλόντων που ενθαρρύνουν τα παιδιά να 

βιώσουν την επιτυχία στα σχολεία (Stainback 2000). Παράλληλα, χρειάζεται να αντιμετωπίσουν 

τις ανάγκες της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Abell, 

Bauder&Simmons 2005). Όλα τα παραπάνω, δημιουργούν έναν απαιτητικό φόρτο εργασίας και 

τα εκτεταμένα εργασιακά καθήκοντα εντός και εκτός της τάξης, κάτι που συχνά οδηγεί τους 
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εκπαιδευτικούς ΕΑ σε μία κατάσταση ψυχικής και σωματικής εξάντλησης και ως συνέπεια 

διατρέχουν αυξημένο κίνδυνο συμπτωμάτων επαγγελματικής εξουθένωσης (Brunsting, 

Sreckovic, &Lane, 2014). 

Με βάση τα παραπάνω, αρκετά θεωρητικά μοντέλα προτείνουν την 

αυτοαποτελεσματικότητα ως βασικό προστατευτικό παράγοντα έναντι του στρες και της 

εξουθένωσης. Αυτές οι θεωρητικές τοποθετήσεις περιλαμβάνουν το εννοιολογικό πλαίσιο της 

Maslach για την επαγγελματική εξουθένωση (Maslachetal., 2001), τις θεωρίες πόρων (Hobfoll, 

2002) και την κοινωνικο-γνωστική θεωρία (Bandura, 1997· Schwarzer&Hallum, 2008). 

Πράγματι, αυτό επιβεβαιώνουν και σχετικές έρευνες που έχουν δείξει ότι υπάρχει μία αρνητική 

συσχέτιση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας και των πτυχών της επαγγελματικής 

εξουθένωσης (Dickeetal., 2014· Durretal., 2014· Fernetetal., 2012· Schwarzer&Hallum, 2008), 

υπό την έννοια ότι χαμηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας μπορεί να συμβάλουν σημαντικά 

στην ανάπτυξη της επαγγελματικής εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς (Skaalvik&Skaalvik, 

2010· Schmitz&Schwarzer, 2000). Ειδικότερα, στον τομέα της ειδικής αγωγής, τα ερευνητικά 

δεδομένα δείχνουν πως η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και η επαγγελματική 

εξουθένωση συσχετίζονται σε σημαντικό βαθμό (Sariçam&Sakiz, 2014· Ruble, Usher, 

&McGrew, 2011· Boujut, Popa-Roch, Palomares, Dean, &Cappe, 2017), κάτι που οδηγεί στη 

σκέψη ότι η αυτοαποτελεσματικότητα είναι πολύ σημαντική ως ένας δυνητικός προστατευτικός 

παράγοντας έναντι της εξουθένωσης. 

Έχοντας υπόψη όλα τα παραπάνω δεδομένα, η παρούσα εργασία θα προσπαθήσει να 

μελετήσει τη σχέση μεταξύ της έννοιας της αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής 

εξουθένωσης σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. Η σημαντική σχέση που υπάρχει μεταξύ αυτών 

των παραγόντων φαίνεται να έχει μελετηθεί αρκετά. Ωστόσο, η παρούσα έρευνα έχει ως στόχο 

της να διερευνήσει αυτή τη σχέση σε μία περίοδο η οποία αποτελεί πρόκληση για όλη την 

ανθρωπότητα και ειδικότερα για τους εκπαιδευτικούς ΕΑ. Η πανδημία του COVID-19 έχει 

επιβαρύνει σε ισχυρό βαθμό την ψυχική υγεία των εκπαιδευτικών (Cormier, McGrew, Ruble, 

&Fischer, 2021· VargasRubilar&Oros,2021), ενώ φαίνεται να έχει αυξήσει και τα επίπεδα της 

επαγγελματικής εξουθένωσης που βιώνουν (Sánchez-Pujalte, Mateu,Etchezahar,&GómezYepes, 

2021·Amri, Abidli, Elhamzaoui, 2020). Παρότι, λοιπόν, υπάρχουν αρκετές έρευνες που έχουν 

μελετήσει τη σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης 



 

 64 

των εκπαιδευτικών ΕΑ, οι έρευνες που μελετούν αυτή τη σχέση υπό το πρίσμα της πανδημίας 

του COVID-19 και των αλλαγών που συμπεριλαμβάνονται, είναι περιορισμένες. Για αυτό το 

λόγο κρίνεται σκόπιμο, η παρούσα έρευνα να προσπαθήσει να καλύψει αυτό το ερευνητικό 

κενό.  

Εντοπισμός του προβλήματος 

Το ζητούμενο του πονήματος είναι να αναδείξει το βαθμό της επαγγελματικής 

εξουθένωσης των εκπαιδευτικών, τη χρονική περίοδο που τόσο η Ελλάδα όσο και η παγκόσμια 

κοινότητα μαστίζεται από την πανδημία του COVID-19. Στόχος της έρευνας είναι να 

διερευνηθούν τα επίπεδα της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 

και να εξεταστεί η της με την αυτοαποτελεσματικότητα τους.   

Σκοπός και ερωτήματα της έρευνας 

Βασική υπόθεση της έρευνας είναι να προσδιοριστεί η σχέση της επαγγελματικής 

εξουθένωσης και της αυτοαποτελεσματικότητας. Πιο συγκεκριμένα, οι σκοποί της έρευνας 

είναι: 

α) να εξεταστούν τα επίπεδα της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών της Ειδικής  

Αγωγής στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση.  

β) να ελέγξει ο ρόλος των δημογραφικών και εργασιακών στοιχείων σε σχέση με τους 

προαναφερθέντες παράγοντες.   

γ) να εξεταστεί η σχέση που υπάρχει μεταξύ της επαγγελματικής εξουθένωσης και της 

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής.   

Ερευνητικά Ζητήματα 

Βασικό ερευνητικό ερώτημα το οποίο επιχειρεί να απαντήσει η έρευνα είναι πως τα 

επίπεδα της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή σχετίζονται με 

την αυτοαποτελεσματικότητα τους. Συνεπώς οι ερευνητικές ερωτήσεις που θα κατευθύνουν την 

πορεία της έρευνας είναι οι ακόλουθες: 

1. Ποιοι είναι οι παράγοντες (δημογραφικοί ,κοινωνικοί και επαγγελματικοί) που σχετίζονται με 

την επαγγελματική εξουθένωση; 
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2. Ποιος είναι ο βαθμός της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών στην περίοδο της 

πανδημία; 

3.Υπαρχει σχέση ανάμεσα στην εργασιακή εξουθένωση και την αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών;  

Επιλογή μεθοδολογίας της έρευνας 

Για τη διερεύνηση των ερευνητικών ερωτημάτων και τη συλλογή και ανάλυση των 

δεδομένων επιλέχθηκε η ποσοτική μέθοδος. Με την συγκεκριμένη μέθοδο η δειγματοληψία θα 

έχει την δυνατότητα προσέγγισης μεγάλου αριθμού συμμετεχόντων ώστε να ελεγχθούν με ένα 

επίπεδα εγκυρότητας τα ερευνητικά ερωτήματα. Το ερευνητικό δείγμα θα είναι εκπαιδευτικοί 

όλων των ειδικοτήτων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ειδικών σχολείων. Τα 

εργαλεία της έρευνας θα είναι ερωτηματολόγια αυτό-αναφοράς, και συγκεκριμένα θα 

χρησιμοποιηθεί το Ερωτηματολόγιο της Επαγγελματικής Εξουθένωσης Maslach Burnout 

Inventory-Educator Survey (MBI-ES) και η κλίμακα Teacher Sense of Efficacy Scale (TSES).  

Χρησιμότητα της έρευνας 

Τα αποτελέσματα της έρευνας θα απεικονίσουν το βαθμό επαγγελματικής εξουθένωσης 

των εκπαιδευτικών της ειδικής αγωγής, ενώ θα γίνει προσπάθεια διερεύνησης και μελέτης της 

σχέσης της με την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών την περίοδο της πανδημίας. 

Μέθοδος 

Ερευνητικός Σχεδιασμός 

Για την μελέτη των ερευνητικών υποθέσεων της έρευνας επιλέχθηκε η ποσοτική έρευνα 

ως η καταλληλότερη ερευνητική στρατηγική. Για την συλλογή των δεδομένων 

χρησιμοποιήθηκαν ερωτηματολόγια, τα οποία έχουν δείξει, σε παλαιότερες έρευνες, ότι έχουν 

καλές ψυχομετρικές ιδιότητες. Για τον έλεγχο των ερευνητικών ερωτημάτων και των 

ερευνητικών υποθέσεων διεξήχθη στατιστική ανάλυση η οποία υλοποιήθηκε με το λογισμικό 

πρόγραμμα στατιστικής ανάλυσης SPSS 25 (IBM® SPSS® Statistics), χρησιμοποιώντας 

διάφορους στατιστικούς ελέγχους. Ειδικότερα, οι υπό εξέταση μεταβλητές της έρευνας είναι 

ουσιαστικά δύο: η επαγγελματική εξουθένωση και η αυτοαποτελεσματικότητα. Πιο αναλυτικά, 

για την εξέταση των επιπέδων της επαγγελματικής εξουθένωσης και της 
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αυτοαποτελεσματικότητας όπως και της μελέτης των δημογραφικών στοιχείων των 

συμμετεχόντων εφαρμόστηκαν περιγραφικές στατιστικές μέθοδοι, ενώ για τη μελέτη της 

αλληλεξάρτησης μεταξύ των μεταβλητών εφαρμόστηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson, 

όπου κάθε τιμή που είναι μεγαλύτερη από την τιμή του p (< 0.05) θεωρείται στατιστικά 

σημαντική. 

Συμμετέχοντες 

Το δείγμα της έρευνας αποτελούνταν από 91 άτομα (Ν = 91), εκ των οποίων οι 70 ήταν 

γυναίκες (76,9%) και οι 21 ήταν άνδρες (23,1%). Ο μέσος όρος ηλικίας του δείγματος ήταν 

42,99 (Τ.Α. = 8,43), ενώ οι ηλικίες τους κυμαίνονταν από 29 ως 58 έτη. Το μεγαλύτερο ποσοστό 

του δείγματος (73,6%) είναι παντρεμένο, καθώς 67 άτομα δήλωσαν ότι είναι έγγαμα. Από την 

άλλη, 18 άτομα είναι άγαμα (19,8%) και 6 άτομα (6,6%) είναι σε σχέση συμβίωσης. Όσον 

αφορά την ύπαρξη παιδιών, 27 άτομα (29,7%) ανέφεραν ότι δεν έχουν παιδιά, ενώ οι υπόλοιποι 

64 ανέφεραν ότι έχουν παιδιά. Πιο συγκεκριμένα, 28 (30,8) άτομα έχουν ένα παιδί, 30 (33%) 

άτομα έχουν δύο παιδιά και 6 (6,6%) άτομα έχουν τρία παιδιά. Όσον αφορά το επίπεδο σπουδών 

του δείγματος, οι περισσότεροι συμμετέχοντες είναι κάτοχοι βασικού πτυχίου (Ν = 82, 90,1%), 

ενώ 3 (3,3%) κατέχουν διδακτορικό και 5 (6,6%) κατέχουν μεταπτυχιακό ειδίκευσης. Σχετικά με 

τις ειδικότητες του δείγματος, οι 34 ήταν ειδικότητας ΠΕ71, δηλαδή δάσκαλοι ΕΑ, οι 3 ήταν 

ειδικότητας ΠΕ70, δηλαδή δάσκαλοι γενική αγωγής, οι 18 ήταν ειδικότητας ΠΕ06, δηλαδή 

αγγλικής φιλολογίας, οι 18 ήταν ΠΕ11, δηλαδή εκπαιδευτικοί φυσικής αγωγής, οι 15 ήταν 

ΠΕ61, δηλαδή νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής και οι 3 ήταν ΠΕ02, δηλαδή φιλόλογοι. Όσον αφορά 

το καθεστώς της εργασίας τους, 45 (49,5%) συμμετέχοντες είναι μόνιμοι εκπαιδευτικοί και 40 

(44%) είναι αναπληρωτές, ενώ μόλις 6 (6,6%) άτομα είναι ωρομίσθιοι εκπαιδευτικοί. Οι 

περισσότεροι από αυτούς εργάζονται στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Ν = 70, 76,9%), ενώ οι 

υπόλοιποι στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Ν = 21, 23,1%). Πιο συγκεκριμένα, οι 15 εργάζονται 

σε Ειδικό Νηπιαγωγείο (16,5%) και οι 55 σε Ειδικό Δημοτικό (60,4%), ενώ οι 9 (9,9%) 

εργάζονται σε ΕΝΕΓΓΥΛ και οι 12 (13,2%) σε ΕΕΕΕΚ. Σχετικά με την προϋπηρεσία τους, οι 

περισσότεροι είχαν εργασιακή εμπειρία από 1 ως 15 έτη. Πιο αναλυτικά, οι 18 (19,8%) είχαν 1 

ως 5 έτη προϋπηρεσίας, οι 25 (27,5%) είχαν 6 ως 10 χρόνια προϋπηρεσία και οι 15 (16,5%) 

είχαν 11 ως 15 χρόνια προϋπηρεσία. Ακόμη, 9 (9,9%) είχαν 16 ως 20 έτη, 9 (9,9%) είχαν 21 ως 

25 έτη και 15 άτομα είχαν πάνω από 25 χρόνια προϋπηρεσίας. Σχετικά με τη χιλιομετρική 



 

 67 

απόσταση που διανύουν για να πάνε στην εργασία τους, ο μέσος όρος των χιλιομέτρων που 

κάνουν οι συμμετέχοντες του δείγματος είναι 28,58 (Τ.Α. = 39,76) χιλιόμετρα, και αυτά 

κυμαίνονται από 1 χιλιόμετρο ως 200 χιλιόμετρα. Τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων 

παρουσιάζονται συνοπτικά και στον Πίνακα 1 (βλ. Παράρτημα).  

 

Εργαλεία 

 Προκειμένου να μελετηθούν οι ερευνητικές υποθέσεις χρησιμοποιήθηκαν 

ερωτηματολόγια αυτό-αναφοράς. Πιο συγκεκριμένα, το πρωτόκολλο που χορηγήθηκε 

περιλάμβανε ερωτηματολόγια αυτό-αναφοράς που αξιολογούσαν την επαγγελματική 

εξουθένωση και την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Παράλληλα, 

δημιουργήθηκαν και μερικές ερωτήσεις που αξιολογούσαν τα δημογραφικά στοιχεία των 

συμμετεχόντων, ενώ υπήρχαν και μερικέ ερωτήσεις που αφορούσαν πληροφορίες σχετικά με 

την εργασία τους.  

 

Δημογραφικά στοιχεία 

Για τη συλλογή των δεδομένων σχετικά με τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων 

δημιουργήθηκε ένα ερωτηματολόγιο το οποίο αποτελούνταν από ερωτήσεις που αξιολογούσαν 

αυτές τις πληροφορίες. Πιο συγκεκριμένα, περιλάμβανε ερωτήσεις σχετικά με το φύλο, την 

ηλικία, την οικογενειακή τους κατάσταση, τον αριθμό των τέκνων τους, και το μορφωτικό τους 

επίπεδο.  

Χαρακτηριστικά εργασίας 

Πέρα από τα δημογραφικά στοιχεία, οι συμμετέχοντες της έρευνας κλήθηκαν στο να 

απαντήσουν μερικές ερωτήσεις που σχετίζονταν με την εργασία τους. Πιο συγκεκριμένα, 

υπήρχαν ερωτήσεις σχετικά με το καθεστώς εργασίας στο οποίο εργάζονται (μόνιμος/η / 

αναπληρωτής/τρία / ωρομίσθιος/α εκπαιδευτικός) και τη βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία 

εργάζονται (πρωτοβάθμια εκπαίδευση / δευτεροβάθμια Εκπαίδευση). Επιπρόσθετα, υπήρχαν 

ερωτήσεις σχετικά με τον τύπο σχολείο στο οποίο εργάζονται (Ειδικό Νηπιαγωγείο, Ειδικό 

Δημοτικό Σχολείο, ΕΝΕΓΓΥΛ, ΕΕΕΚ), τα έτη προϋπηρεσίας που έχουν ως εκπαιδευτικοί και τη 
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χιλιομετρική απόσταση που διανύουν από τη μόνιμη κατοικία τους ώστε να φτάσουν τη δουλειά 

τους κάθε μέρα. Τέλος, οι συμμετέχοντες καλούνταν να συμπληρώσουν την ειδικότητα τους.  

Επαγγελματική εξουθένωση 

Για την αξιολόγησητης επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών 

χρησιμοποιήθηκε το MaslachBurnoutInventory-EducatorSurvey (MBI-ES). Το MBI-ES είναι 

μια εναλλακτική έκδοση του αρχικού MaslachBurnoutInventory (MBI) και μετρά τις ίδιες τρεις 

διαστάσεις εξουθένωσης με το MBI. Το MBI-ES είναι σχεδόν πανομοιότυπο με το MBI εκτός 

από το ότι η χρήση της λέξης «αποδέκτης υπηρεσιών» έχει αλλάξει σε «μαθητής». Το MBI-ES 

είναι μία κλίμακα με 22 ερωτήσεις / προτάσεις που έχει σχεδιαστεί για να αξιολογήσει τη 

συνολική βαθμολογία της επαγγελματικής εξουθένωσης, καθώς και τρία στοιχεία της 

επαγγελματικής εξουθένωσης, την συναισθηματική εξάντληση, την αποπροσωποποίηση και τα 

προσωπικά επιτεύγματα. Το εν λόγω ερωτηματολόγιο επιλέχθηκε για χρήση στην τρέχουσα 

έρευνα λόγω της μεγάλης εμπειρικής βάσης που υποστηρίζει τη χρήση του σε έρευνες με 

εκπαιδευτικούς, καθώς και για την ευκολία χρήσης του και τον σχετικά σύντομο χρόνο 

χορήγησης του. Το MBI-ES καλεί τους εκπαιδευτικούς να απαντήσουν σε κάθε δήλωση 

χρησιμοποιώντας μια 7-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, όπου το 0=Ποτέ έως 6=Κάθε μέρα. Οι 

βαθμολογίες είναι δομημένες με τέτοιο τρόπο ώστε υψηλότερες βαθμολογίες να υποδεικνύουν 

συχνότερες εμφανίσεις των συναισθημάτων που περιγράφονται για κάθε στοιχείο. Ειδικότερα, 

εννέα στοιχεία αξιολογούν τη συναισθηματική εξάντληση, συμπεριλαμβανομένων δηλώσεων 

όπως: «Νιώθω ψυχικά εξαντλημένος/η από τη διδασκαλία.», πέντε στοιχεία αφορούν την 

αποπροσωποποίηση, όπως: «Νιώθω ότι συμπεριφέρομαι σε μερικούς μαθητές μου απρόσωπα, 

σαν να είναι αντικείμενα.». Τέλος, οκτώ στοιχεία αξιολογούν τα προσωπικά επιτεύγματα, όπως 

«Μπορώ να δημιουργήσω μια άνετη ατμόσφαιρα με τους μαθητές μου.». Οι βαθμολογίες 

συγκεντρώνονται για καθεμία από τις τρεις περιοχές. Για τις υποκλίμακες της συναισθηματικής 

εξάντλησης και αποπροσωποποίησης, οι υψηλότερες βαθμολογίες υποδηλώνουν υψηλότερα 

επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ για την υποκλίμακα των προσωπικών επιτευγμάτων, 

οι χαμηλότερες βαθμολογίες υποδηλώνουν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Για τους σκοπούς του έρευνας, η υποκλίμακα της προσωπικής επίτευξης κωδικοποιήθηκε 

αντίστροφα προκειμένου να ληφθεί μια ακριβής βαθμολογία συνολικής εξουθένωσης. Με βάση 

τη Maslach (1996), οι βαθμολογίες των υποκλιμάκων αντιστοιχούν σε χαμηλά, μέτρια ή υψηλά 
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επίπεδα. Πιο αναλυτικά, για την υποκλίμακα της συναισθηματικής εξάντλησης, οι βαθμολογίες 

που βρίσκονται στο 27 ή πιο πάνω αναδεικνύουν υψηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης, 

ενώ οι βαθμολογίες από 17 ως 23 μέτρια επίπεδα και οι βαθμολογίες από 0 ως 16 χαμηλά 

επίπεδα. Για την κλίμακα της αποπροσωποίησης, οι βαθμολογίες που βρίσκονται στο 14 ή πιο 

πάνω αναδεικνύουν υψηλά επίπεδα αποπροσωποίησης, ενώ οι βαθμολογίες από 14 ως 9 μέτρια 

επίπεδα και οι βαθμολογίες από 0 ως 8 χαμηλά επίπεδα. Για την υποκλίμακα της προσωπικής 

επίτευξης, οι βαθμολογίες αξιολογούνται με αντίστροφη φορά, δηλαδή, οι βαθμολογίες που 

βρίσκονται από το 0 ως το 30 αναδεικνύουν υψηλά επίπεδα προσωπικής επίτευξης, ενώ οι 

βαθμολογίες από 31 ως 36 μέτρια επίπεδα και οι βαθμολογίες από 37 ή και παραπάνω δείχνουν 

χαμηλά επίπεδα επίτευξης.  

Το MBI-ES επιδεικνύει επαρκή αξιοπιστία και εγκυρότητα, όπως έχει φανεί σε σχετικές 

έρευνες (Egyed&Short, 2006· Jacksonetal., 1986·Maslachetal., 1996). Για παράδειγμα, ο 

συντελεστής α του Cronbach, ένα μέτρο της εσωτερικής συνέπειας, αναφέρεται ως .90 για την 

συναισθηματική εξάντληση, .79 για την αποπροσωποποίηση και .71 για την προσωπική επίτευξη 

(Maslachetal., 1996). Επιπρόσθετα, οι συντελεστές αξιοπιστίας επαναληπτικών μετρήσεων ήταν 

.60 για τη συναισθηματική εξάντληση, .54 για την αποπροσωποποίηση και .57 για την 

προσωπική ολοκλήρωση (Jacksonetal., 1986). Η συγκλίνουσα εγκυρότητα καταδείχθηκε με 

αναφορές παρατηρήσεων από τους συναδέλφους και τους συζύγους και οι εργαζόμενοι που 

βαθμολογήθηκαν ως «συναισθηματικά κουρασμένοι» και «σωματικά κουρασμένοι» από τους 

συναδέλφους τους σημείωσαν υψηλότερη βαθμολογία στην αποπροσωποποίηση (r =,57, p 

<0,001) και τη συναισθηματική εξάντληση (r =,42, p <,01). Οι εργαζόμενοι που σημείωσαν 

υψηλότερη βαθμολογία στη συναισθηματική εξάντληση βαθμολογήθηκαν από τους συζύγους 

τους ως αναστατωμένοι ή θυμωμένοι όταν επιστρέφουν στο σπίτι (r =.34, p <.001). είναι σε 

ένταση ή άγχος (r =.25, p <.001), και έχουν παράπονα για τα εργασιακά τους προβλήματα (r 

=.29, p <.001) (Maslachetal., 1991).  

Ειδικότερα, η συγκεκριμένη κλίμακα έχει χρησιμοποιηθεί σε έρευνες με εκπαιδευτικούς 

στον ελληνικό χώρο, και έχει ελεγχθεί η παραγοντική δομή της και η εγκυρότητα της, 

καθιστώντας την κατάλληλη για την παρούσα έρευνα (Kantas&Vassilaki 1997· Kokkinos, 2006· 

Koustelios, 2001· Platsidou, 2010). Στην παρούσα έρευνα, η εσωτερική αξιοπιστία για την 

υποκλίμακα της συναισθηματικής εξάντλησης βρέθηκε να είναι α = .808, για την υποκλίμακα 
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της αποπροσωποποίησης να είναι α = .646 και για την υποκλίμακα των προσωπικών 

επιτευγμάτων βρέθηκε να είναι α = .876. Οι παραπάνω τιμές υποδηλώνουν ότι η εσωτερική 

αξιοπιστία για τις υποκλίμακες της συναισθηματικής εξάντλησης και των προσωπικών 

επιτευγμάτων είναι σε υψηλά επίπεδα, ενώ για την υποκλίμακα της αποπροσωποίησης σε μέτρια 

επίπεδα. Οι τιμές της εσωτερικής αξιοπιστίας παρουσιάζονται συνοπτικά και στον Πίνακα 2 (βλ. 

Παράρτημα).  

Αυτοαποτελεσματικότητα 

Για την αξιολόγηση της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε 

η κλίμακα TeacherSense of EfficacyScale (TSES), η οποία συχνά αναφέρεται και ως 

OhioStateTeacherEfficacyScale (OSTES). Μάλιστα, στην παρούσα έρευνα θα χρησιμοποιηθεί η 

προσαρμοσμένη κλίμακα για την ελληνική γλώσσα από τους Tsigilis και συνεργάτες 

(2007).Μετά την ανασκόπηση της κλίμακας της αποτελεσματικότητας του Bandura (1997) και 

την προσθήκη περισσότερων στοιχείων, οι Tschannen-Moran&WoolfolkHoy (2001) ανέπτυξαν 

μια από τις πιο πρόσφατες και κοινώς χρησιμοποιούμενες κλίμακες αποτελεσματικότητας 

εκπαιδευτικών που χρησιμοποιούνται σήμερα. Οι Tschannen-Moran&WoolfolkHoy (2001) 

πρόσθεσαν στοιχεία για να μετρήσουν τα βασικά στοιχεία της αποτελεσματικής διδασκαλίας 

που πίστευαν ότι έλειπαν σε προηγούμενες κλίμακες αποτελεσματικότητας. Οι Tschannen-

Moran&WoolfolkHoy (2001) παρήγαγαν δύο εκδοχές της TSES, μία εκτενής μορφή με 24 

δηλώσεις και οκτώ δηλώσεις ανά παράγοντα και μια σύντομη μορφή 12 δηλώσεων με τέσσερις 

δηλώσεις ανά παράγοντα. Η εκτενής μορφή της TSES αποτελείται από 24 δηλώσεις / ερωτήσεις 

και περιλαμβάνει τρεις παράγοντες, οι οποίοι είναι οι εξής: 1. Αποτελεσματικότητα για τις 

Στρατηγικές διδασκαλίας (στρατηγικές διδασκαλίας), 2. Αποτελεσματικότητα για τη Διαχείριση 

της Τάξης (διαχείριση τάξης) και 3. Αποτελεσματικότητα για την Εμπλοκή μαθητών (εμπλοκή 

των μαθητών). Πιο αναλυτικά, η υποκλίμακα Στρατηγικές διδασκαλίας περιλαμβάνει ερωτήσεις 

όπως «Σε ποιο βαθμό μπορείς να εφαρμόζεις εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας στην τάξη 

σου;», η υποκλίμακα της Διαχείρισης της τάξης περιλαμβάνει ερωτήσεις όπως «Σε ποιο βαθμό 

μπορείς να εμποδίζεις μαθητές με αποκλίνουσα συμπεριφορά να διαλύσουν ένα ολόκληρο 

μάθημα;» και η υποκλίμακα Εμπλοκή των μαθητών περιλαμβάνει ερωτήσεις όπως «Σε ποιο 

βαθμό μπορείς να εμπλέκεις τους πιο αδιάφορους μαθητές στη μαθησιακή διαδικασία;».  
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Όσον αφορά τις ψυχομετρικές ιδιότητες της κλίμακας, φαίνεται ότι η TSES (εκτενής και 

σύντομη μορφή) είναι αποδεκτή ως ένα αξιόπιστο και έγκυρο εργαλείο για την αξιολόγηση της 

δομής της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα, η εκτενής εκδοχή 

υποστηρίζει το μοντέλο των τριών παραγόντων με υψηλή αξιοπιστία υποκλίμακας που 

κυμαίνεται από .87 έως .91 για την εκτενή έκδοση. Για τις υποκλίμακες, η εσωτερική αξιοπιστία 

για την υποκλίμακα Διαχείρισης της τάξης ήταν α = .90, για την υποκλίμακα Στρατηγικές 

διδασκαλίας ήταν α = .91 και για την υποκλίμακα Δέσμευση μαθητών ήταν α = .87. Οι 

ψυχομετρικές ιδιότητες της κλίμακας έχουν μετρηθεί και για τον ελληνικό πληθυσμό, από μία 

σχετική έρευνα (Tsigilisetal., 2010) που στόχο είχε την αξιολόγηση της των ψυχομετρικών 

ιδιοτήτων της κλίμακας σε εκπαιδευτικούς στην Ελλάδα. Η έρευνα αυτή έδειξε ότι τα 

αποτελέσματα ήταν ενθαρρυντικά και φαίνεται να υποστηρίζουν την καταλληλότητα της TSES 

για την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

πλαίσιο. Στην παρούσα έρευνα, για την υποκλίμακα της διαχείρισης της τάξης η εσωτερική 

συνέπεια βρέθηκε να είναι α = .956, για την υποκλίμακα της δέσμευσης των μαθητών να είναι α 

= .939 και για την υποκλίμακα των στρατηγικών διδασκαλίας βρέθηκε να είναι α = .874. Αυτές 

οι τιμές υποδηλώνουν ότι η κλίμακα, στη παρούσα έρευνα, έχει υψηλή εσωτερική αξιοπιστία. Οι 

τιμές της εσωτερικής αξιοπιστίας παρουσιάζονται συνοπτικά και στον Πίνακα 2 (βλ. 

Παράρτημα). 

Διαδικασία 

Το είδος της δειγματοληψίας που επιλέχθηκε ήταν η δειγματοληψία ευκολίας, καθώς το 

δείγμα επιλέχθηκε από ένα τμήμα του υπό εξέταση πληθυσμού (εκπαιδευτικοί) στο οποίο 

υπήρχε εύκολη πρόσβαση. Τα άτομα προσεγγίστηκαν μέσω σχετικών σελίδων που αφορούν την 

ειδική αγωγή στα δίκτυα κοινωνικής δικτύωσης (π.χ. Facebook), όπου κλήθηκαν να 

συμμετέχουν εθελοντικά στην παρούσα έρευνα. Η συλλογή των δεδομένων έγινε με τη χρήση 

διαδικτυακού ερωτηματολογίου που δημιουργήθηκε μέσω της δωρεάν ηλεκτρονικής 

πλατφόρμας «GoogleForms». Το ερωτηματολόγιο συνοδευόταν από μία μικρή ενημέρωση που 

υπογράμμιζε τον εθελοντικό χαρακτήρα της έρευνας, διευκρίνιζε τα δικαιώματα των 

συμμετεχόντων, τόνιζε την διατήρηση της εχεμύθειας και της προστασίας των προσωπικών 

δεδομένων των συμμετεχόντων. Ακόμη, συνοδευόταν και από πληροφορίες σχετικά με τον 

σκοπό της έρευνας, το πλαίσιο διεξαγωγής της, τους κανόνες ερευνητικής δεοντολογίας όπως η 
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διατήρηση της ανωνυμίας, ο εθελοντικός χαρακτήρας της έρευνας, ο προσδοκώμενος χρόνος 

συμπλήρωσης, και τα στοιχεία της ερευνήτριας. Έπειτα, ακολουθούσαν το ερωτηματολόγιο των 

Δημογραφικών Στοιχείων, οι ερωτήσεις για τα στοιχεία της εργασίας, η Κλίμακα της 

Επαγγελματικής Εξουθένωσης και η κλίμακα της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. 

Μετά την συμπλήρωση ενός ικανοποιητικού αριθμού συμμετεχόντων, τα δεδομένα εξήχθησαν 

σε αρχείο Excel μέσω της πλατφόρμας του GoogleForms και περάστηκαν στο στατιστικό 

πακέτο SPSS για στατιστική ανάλυση.  

Ηθική και δεοντολογία 

Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας τηρήθηκαν οι κανόνες ερευνητικής δεοντολογίας. Οι 

συμμετέχοντες ενημερώθηκαν σχετικά με τις πληροφορίες που συλλέγονται κατά τη διάρκεια 

της έρευνας και για τον τρόπο χρησιμοποίησης τους, ενώ τονίστηκε η εμπιστευτικότητα που 

διέπει όλη την διαδικασία της ανάλυσης των δεδομένων. Παράλληλα, παρουσιάστηκε ο στόχος 

και οι πληροφορίες του ερευνητικού πλαισίου, ενώ τονίστηκε και ο εθελοντικός χαρακτήρας της 

συμμετοχής των ατόμων. Είναι, ακόμη, σημαντικό να υπογραμμιστεί ότι, στην παρούσα έρευνα, 

κανένα από τα ερωτήματα των εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν δεν αναμένεται να προκαλέσει 

δυσφορία στους συμμετέχοντες, ούτε έγινε σκόπιμη παραπλάνηση ή εξαπάτηση για 

ερευνητικούς σκοπούς. 

Κεφάλαιο 5 

Αποτελέσματα της έρευνας 

Στο παρόν μέρος της εργασίας γίνεται παρουσίαση των αποτελεσμάτων των στατιστικών 

αναλύσεων. Αρχικά, πριν από την εφαρμογή της στατιστικής ανάλυσης έγινε έλεγχος όλων των 

δεδομένων ώστε να διαπιστωθεί αν υπάρχουν ελλιπή στοιχεία (π.χ. ερωτήσεις που δεν έχουν 

απαντηθεί). Από τον έλεγχο που διενεργήθηκε φάνηκε ότι δεν υπήρχαν ελλιπή στοιχεία, οπότε 

δεν χρειάστηκε να γίνει κάποια διόρθωση. Στη συνέχεια, έγιναν περιγραφικές αναλύσεις για τα 

δημογραφικά στοιχεία του δείγματος και τις υπό εξέταση μεταβλητές. Τα δημογραφικά στοιχεία 

των συμμετεχόντων/ουσών αναφέρθηκαν στο μέρος της Μεθόδου. Εδώ θα γίνει αναφορά μόνο 

των περιγραφικών στοιχείων για τις υπό εξέταση μεταβλητές. Ακόμη, θα παρουσιαστούν οι 

στατιστικές αναλύσεις που έγιναν για την απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων της 

εργασίας.  
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Περιγραφική στατιστική 

Ένας από τους στόχους της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση και η καταγραφή των 

επιπέδων της επαγγελματικής εξουθένωσης και της αυτοαποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών ΕΑ. Παρακάτω περιγράφονται τα επίπεδα της εκάστοτε μεταβλητής για τους 

συμμετέχοντες της έρευνας. Όσον αφορά τις δημογραφικές μεταβλητές και τις ερωτήσεις για 

την εργασία, αυτές αναφέρθηκαν στην προηγούμενη ενότητα, στην υποενότητα που αφορούσε 

τους συμμετέχοντες. Εδώ θα γίνει αναφορά στις ποσοτικές μεταβλητές της έρευνας. Τα 

παρακάτω δεδομένα υπάρχουν και στον Πίνακα 3 (βλ. Παράρτημα).  

Επαγγελματική εξουθένωση 

Η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών αξιολογήθηκε με το 

MaslachBurnoutInventory-EducatorSurvey (MBI-ES) που αποτελείται από τρεις παράγοντες 

που αναλύονται ξεχωριστά. Έτσι, λοιπόν, η περιγραφική στατιστική ανάλυση έδειξε ότι ο μέσος 

όρος των εκπαιδευτικών για τον παράγοντα της συναισθηματικής εξάντλησης ήταν 15,19 (Τ.Α. 

= 8,51), για τον παράγοντα της αποπροσωποίησης ήταν 4,3 (Τ.Α. = 4,2) και για τον παράγοντα 

των προσωπικών επιτευγμάτων ήταν 34,45 (Τ.Α. = 9,6). Με βάση αυτές τις βαθμολογίες, τα 

επίπεδα των εκπαιδευτικών στην υποκλίμακα της συναισθηματικής εξάντλησης αντιστοιχούν σε 

χαμηλά επίπεδα, καθώς η βαθμολογία τους κυμαίνεται από 0 ως 16 βαθμούς. Για την 

υποκλίμακα της αποπροσωποίησης, τα επίπεδα των εκπαιδευτικών αντιστοιχούν σε χαμηλά 

επίπεδα, καθώς η βαθμολογία τους κυμαίνεται από 0 ως 8 βαθμούς, ενώ για την υποκλίμακα των 

προσωπικών επιτευγμάτων, τα επίπεδα των εκπαιδευτικών αντιστοιχούν σε μέτρια επίπεδα, 

καθώς η βαθμολογία τους κυμαίνεται από 31 ως 36 βαθμούς.  

Αυτοαποτελεσματικότητα 

Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών αξιολογήθηκε με την κλίμακα 

TeacherSense of EfficacyScale (TSES) η οποία αποτελείται από τρεις υποκλίμακες / παράγοντες 

που αναλύονται ξεχωριστά. Η περιγραφική στατιστικής ανάλυση έδειξε ότι ο μέσος όρος των 

εκπαιδευτικών για τον παράγοντα της δέσμευσης των μαθητών είναι 6,8 (Τ.Α. = 1,4), για τον 

παράγοντα της διαχείρισης της τάξης είναι 6,7 (Τ.Α. = 1,6) και για τον παράγοντα των 

στρατηγικών διδασκαλίας είναι 6,8 (Τ.Α. = 1,3). Για τον υπολογισμό των υποκλιμάκων, 

υπολογίστηκε το άθροισμα των βαθμολογιών των συμμετεχόντων και μετά ο μέσος όρος τους. 
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Με βάση αυτό, η υψηλότερη βαθμολογία στην κάθε υποκλίμακα είναι 9, κάτι που υποδηλώνει 

ότι τα επίπεδα των εκπαιδευτικών κυμαίνονταν σε μέτρια προς υψηλά επίπεδα. 

Διαφορές φύλου στις υπό εξέταση μεταβλητές 

Ένας από τους βασικούς στόχους της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση του ρόλου 

των δημογραφικών στοιχείων ως προς τις υπό εξέταση μεταβλητές της έρευνας. Για την 

αξιολόγηση της ύπαρξης διαφορών μεταξύ των δύο φύλων στις μεταβλητές εφαρμόστηκε 

έλεγχος της σύγκρισης δύο μέσων όρων σε ανεξάρτητα δείγματα (t-testγια ανεξάρτητα 

δείγματα) προκειμένου να ελεγχθεί αν υπήρχαν διαφορές στους μέσους όρους των μεταβλητών 

ανάμεσα σε άνδρες και γυναίκες. Η εφαρμογή του στατιστικού ελέγχου έδειξε ότι υπήρξαν 

σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο φύλων σε δύο από τις υπό εξέταση μεταβλητές της 

έρευνας. Πιο αναλυτικά, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά t(89) = 4,71, p = .000 μεταξύ 

των ανδρών και των γυναικών για την μεταβλητή της συναισθηματικής εξάντλησης και 

συγκεκριμένα οι γυναίκες είχαν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης (Μ.Ο. = 

17,27, T.A. = 8,21) σε σύγκριση με τους άνδρες (Μ.Ο. = 8,28, T.A. = 5,30). Αναλόγως, βρέθηκε 

στατιστικά σημαντική διαφορά t(89) = 3,56, p = .001μεταξύ των ανδρών και των γυναικών για 

την μεταβλητή της αποτελεσματικότητας στη δέσμευση των μαθητών και συγκεκριμένα οι 

άνδρες είχαν υψηλότερα επίπεδα αίσθησης αυτοαποτελεσματικότητας για την δέσμευση των 

μαθητών (Μ.Ο. = 7,67, T.A. = .99) σε σύγκριση με τις γυναίκες (Μ.Ο. = 6,51, T.A. = 1,39). Τα 

παραπάνω αποτελέσματα παρουσιάζονται συνοπτικά και στον Πίνακα 4 (βλ. Παράρτημα).  

Επιδράσεις των δημογραφικών μεταβλητών στις μεταβλητές της έρευνας 

Για τον έλεγχο της επίδρασης των υπόλοιπων δημογραφικών μεταβλητών εφαρμόστηκε 

ανάλυση διακύμανσης με έναν παράγοντα (one-wayANOVA) για να ελεγχθεί αν υπήρχαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στα επίπεδα των δημογραφικών μεταβλητών σε σχέση 

με τις υπό εξέταση μεταβλητές της έρευνας. Πιο αναλυτικά, εφαρμόστηκε ανάλυση 

διακύμανσης με έναν παράγοντα για τις εξής μεταβλητές: οικογενειακή κατάσταση, εκπαίδευση, 

καθεστώς εργασίας, τύπος σχολείου, προϋπηρεσία και ειδικότητα. Η εφαρμογή του ελέγχου 

έδειξε ότι, από τις υπό εξέταση μεταβλητές, μόνο το καθεστώς εργασίας και η προϋπηρεσία 

είχαν σημαντικά επίδραση στις μεταβλητές της έρευνας. Πιο συγκεκριμένα, η εφαρμογή της 

one-way ANOVA έδειξε ότι βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών 
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κατηγοριών του καθεστώτος εργασίας για τον παράγοντα της αποπροσωποίησης, των 

προσωπικών επιτευγμάτων, της αποτελεσματικότητας στη διαχείριση της τάξης, στη δέσμευση 

των μαθητών και τις στρατηγικές διδασκαλίας. Πιο αναλυτικά, βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μεταξύ των τριών κατηγοριών του καθεστώτος εργασίας για την αποπροσωποίηση, 

καθώς F(2,88) = 18,21, p< .001. Ο έλεγχος ζευγαρωτών συγκρίσεων Tukey HSD έδειξε ότι οι 

εκπαιδευτικοί που είναι μόνιμοι (Μ.Ο. = 2,06) είχαν σημαντικά χαμηλότερα επίπεδα 

αποπροσωποίησης (p<.001) σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που είναι αναπληρωτές (Μ.Ο.= 

6,2) και σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που είναι ωρομίσθιοι (Μ.Ο. = 8,5). Αναλόγως, 

βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών κατηγοριών του καθεστώτος 

εργασίας για τα προσωπικά επιτεύγματα καθώς F(2,88) = 49,55, p< .001. Ο έλεγχος ζευγαρωτών 

συγκρίσεων Tukey HSD έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που είναι μόνιμοι (Μ.Ο. = 2,06) είχαν 

σημαντικά υψηλότερα επίπεδα προσωπικών επιτευγμάτων (p<.001) σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς που είναι αναπληρωτές (Μ.Ο.= 29,32) και σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που 

είναι ωρομίσθιοι (Μ.Ο. = 19). Ακόμη, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

τριών κατηγοριών του καθεστώτος εργασίας για την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

στη διαχείριση της τάξης, καθώς F(2,88) = 38,45, p< .001. Ο έλεγχος ζευγαρωτών συγκρίσεων 

Tukey HSD έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που είναι μόνιμοι (Μ.Ο. = 7,68) είχαν σημαντικά 

υψηλότερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας για την διαχείρισης της τάξης (p<.001) σε σχέση 

με τους εκπαιδευτικούς που είναι αναπληρωτές (Μ.Ο.= 6,02) και σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς που είναι ωρομίσθιοι (Μ.Ο. = 4). Αναλόγως, βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μεταξύ των τριών κατηγοριών του καθεστώτος εργασίας για την 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών στη δέσμευση των μαθητών, καθώς F(2,88) = 

36,18, p< .001. Ο έλεγχος ζευγαρωτών συγκρίσεων Tukey HSD έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που 

είναι μόνιμοι (Μ.Ο. = 7,62)  είχαν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας για 

την δέσμευση των μαθητών (p<.001) σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που είναι αναπληρωτές 

(Μ.Ο.= 6,18) και σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που είναι ωρομίσθιοι (Μ.Ο. = 4,43). Επίσης, 

βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών κατηγοριών του καθεστώτος 

εργασίας για την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών για τις στρατηγικές διδασκαλίας, 

καθώς F(2,88) = 24,74, p< .001. Ο έλεγχος ζευγαρωτών συγκρίσεων Tukey HSD έδειξε ότι οι 

εκπαιδευτικοί που είναι μόνιμοι (Μ.Ο. = 7,40) είχαν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας για τις στρατηγικές διδασκαλίας (p<.001) σε σχέση με τους 
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εκπαιδευτικούς που είναι αναπληρωτές (Μ.Ο.= 6,46) και σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που 

είναι ωρομίσθιοι (Μ.Ο. = 4,43). Τα παραπάνω αποτελέσματα παρουσιάζονται συνοπτικά και 

στον Πίνακα 5 (βλ. Παράρτημα). 

Παράλληλα, η εφαρμογή της one-way ANOVA έδειξε ότι βρέθηκε στατιστικά 

σημαντική διαφορά μεταξύ των διαφορετικών χρονικών περιόδων προϋπηρεσίας για τον 

παράγοντα της αποπροσωποίησης, των προσωπικών επιτευγμάτων, της αποτελεσματικότητας 

στη διαχείριση της τάξης και στη δέσμευση των μαθητών. Πιο αναλυτικά, βρέθηκε στατιστικά 

σημαντική διαφορά μεταξύ των διαφορετικών χρονικών περιόδων προϋπηρεσίας για την 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών για τη διαχείριση της τάξης, καθώς F(2,88) = 3,13, 

p< .005. Ο έλεγχος ζευγαρωτών συγκρίσεων Tukey HSD έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν 

μεγαλύτερη από 25 χρόνια προϋπηρεσία (Μ.Ο. = 7,59) είχαν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας για τη διαχείριση της τάξης (p<.005) σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν 0 ως 5 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.= 5,76). Αναλόγως, βρέθηκε 

στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των διαφορετικών χρονικών περιόδων προϋπηρεσίας για 

την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών για τη δέσμευση των μαθητών, καθώς F(2,88) 

= 3,40, p< .005. Ο έλεγχος ζευγαρωτών συγκρίσεων Tukey HSD έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που 

έχουν μεγαλύτερη από 25 χρόνια προϋπηρεσία (Μ.Ο. = 7,72) είχαν σημαντικά υψηλότερα 

επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας για τη δέσμευση των μαθητών (p<.005) σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν 0 ως 5 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.= 6,01). Ακόμη, βρέθηκε στατιστικά 

σημαντική διαφορά μεταξύ των διαφορετικών χρονικών περιόδων προϋπηρεσίας για τον 

παράγοντα της αποπροσωποίησης, καθώς F(2,88) = 3,91, p< .005. Ο έλεγχος ζευγαρωτών 

συγκρίσεων Tukey HSD έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν 0 ως 5 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο. = 

6,66) είχαν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα αποπροσωποίησης (p<.005) σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν 21 ως 25 προϋπηρεσίας (Μ.Ο.= 1,33) και τους εκπαιδευτικούς που 

έχουν πάνω από 25 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο. = 1,60). Επίσης, βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μεταξύ των διαφορετικών χρονικών περιόδων προϋπηρεσίας για την παράγοντα των 

προσωπικών επιτευγμάτων, καθώς F(2,88) = 7,58, p< .001. Ο έλεγχος ζευγαρωτών συγκρίσεων 

Tukey HSD έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν 0 ως 5 έτη προυπηρεσίας (Μ.Ο. = 25,83) 

είχαν σημαντικά χαμηλότερα επίπεδα προσωπικών επιτευγμάτων (p<.005) σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν 11 ως 15 χρόνια προϋπηρεσίας (Μ.Ο.= 38,40), σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν 16 ως 20 χρόνια προϋπηρεσίας (Μ.Ο.= 37), με τους εκπαιδευτικούς 
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που έχουν 21 ως 25 χρόνια προϋπηρεσίας (Μ.Ο.= 38,66) και τους εκπαιδευτικούς που έχουν 

πάνω από 25 χρόνια προϋπηρεσίας (Μ.Ο.= 41). Τα παραπάνω αποτελέσματα παρουσιάζονται 

συνοπτικά και στον Πίνακα 6 (βλ. Παράρτημα).  

Συσχετίσεις των δημογραφικών παραγόντων με τις υπό εξέταση μεταβλητές της 

έρευνας 

Εφαρμόστηκαν αναλύσεις συσχετίσεων χρησιμοποιώντας τον συντελεστή συσχέτισης 

του Pearson για τις συνεχείς μεταβλητές των δημογραφικών μεταβλητών όπως η ηλικία, ο 

αριθμός των παιδιών και τα χιλιόμετρα που διανύουν οι εκπαιδευτικοί για να πάνε στη δουλειά 

τους σε σχέση με τις υπό εξέταση μεταβλητές της έρευνας. Η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι η 

ηλικία των εκπαιδευτικών σχετίζεται αρνητικά (r = - .210, p<.005) με την συναισθηματική 

εξάντληση και την αποπροσωποίηση (r = - .384, p<.001), ενώ φάνηκε να σχετίζεται θετικά με τα 

προσωπικά επιτεύγματα (r = .275, p< .001). Παράλληλα, ο αριθμός των παιδιών σχετίζεται 

αρνητικά με την αποπροσωποίηση (r = - .400, p<.001) και θετικά με τα προσωπικά επιτεύγματα 

(r = .239, p<.005). Τα παραπάνω αποτελέσματα παρουσιάζονται και στον Πίνακα 7 (βλ. 

Παράρτημα).  

Σχέσεις μεταξύ των υπό εξέταση μεταβλητών 

Βασικός στόχος της παρούσας έρευνας ήταν η μελέτη της σχέσης της 

αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών ΕΑ κατά 

την περίοδο της πανδημίας. Πιο αναλυτικά, οι ερευνητικές υποθέσεις ήταν ότι η 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ΕΑ θα σχετίζεται αρνητικά με την πτυχή της 

συναισθηματικής εξάντλησης της επαγγελματικής εξουθένωσης και την πτυχή της 

αποπροσωποίησης της επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ θα σχετίζεται θετικά με την πτυχή των 

προσωπικών επιτευγμάτων.Για τον έλεγχο της παραπάνω ερευνητικής υπόθεσης, εφαρμόστηκε 

ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson, ο οποίος δίνει την κατεύθυνση αλλά και την ένταση της 

συμμεταβολής των δύο μεταβλητών. 

Η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι οι παραπάνω ερευνητικές υποθέσεις επιβεβαιώνονται, 

στο μεγαλύτερο βαθμό. Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά την δεύτερη ερευνητική υπόθεση, 

φάνηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική αρνητική μικρού βαθμού συσχέτιση, καθώς r = - .244 

(p< .005), μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών για τη διαχείριση της τάξης 
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και της αποπροσωποίησης. Αναλόγως, βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική αρνητική 

μικρού βαθμού συσχέτιση, καθώς r = - .299 (p< .001), μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών για τη δέσμευση των μαθητών και της αποπροσωποίησης. 

Όσον αφορά την τρίτη ερευνητική υπόθεση, φάνηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική 

θετική υψηλού βαθμού συσχέτιση, καθώς r =  .719 (p< .001),μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας για τη διαχείριση της τάξης και της προσωπικής επίτευξης, μεταξύ 

της αυτοαποτελεσματικότητας για τη δέσμευση των μαθητών και της προσωπικής επίτευξης, 

καθώς r =  .711 (p < .001), και μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών για τις 

στρατηγικές διδασκαλίας και την προσωπική επίτευξη, καθώς r =  .642 (p< .005).Αναφορικά με 

την πρώτη ερευνητική υπόθεση, δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ των 

πτυχών της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και της συναισθηματικής εξάντλησης. 

Τα παραπάνω αποτελέσματα παρουσιάζονται και στον Πίνακα 8 (βλ. Παράρτημα).  

 

Κεφάλαιο 6 

Συζήτηση-Συμπεράσματα 

 

Συζήτηση 

Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ΕΑ και της επαγγελματικής τους εξουθένωσης 

κατά την περίοδο της πανδημίας του COVID-19. Πιο αναλυτικά, η αυτοαποτελεσματικότητα 

αξιολογήθηκε μέσα από τρεις διαστάσεις που αφορούσαν την αίσθηση της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών για τη διαχείριση της τάξης, τη δέσμευση των 

μαθητών και τις στρατηγικές διδασκαλίας. Από την άλλη, η επαγγελματική εξουθένωση 

αξιολογήθηκε μέσω τριών διαστάσεων, της συναισθηματικής εξάντλησης, της 

αποπροσωποποίησης και της προσωπικής επίτευξης. Οι ερευνητικές υποθέσεις της έρευνας ήταν 

ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, και με τις τρεις διαστάσεις, θα σχετίζεται 

αρνητικά με τις διαστάσεις της συναισθηματικής εξάντλησης και της αποπροσωποίησης της 

επαγγελματικής εξουθένωσης και θετικά με τη διάσταση της προσωπικής επίτευξης. 
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Παράλληλα, στόχος της έρευνας ήταν η μελέτη της επίδρασης των δημογραφικών και 

εργασιακών στοιχείων των εκπαιδευτικών στην αυτοαποτελεσματικότητα τους και την 

επαγγελματική τους εξουθένωση, και η διερεύνηση και καταγραφή των επιπέδων τους για τις 

προαναφερθείσες μεταβλητές. 

Αυτοαποτελεσματικότητα και επαγγελματική εξουθένωση 

Οι ερευνητικές υποθέσεις επιβεβαιώθηκαν σε αρκετά μεγάλο βαθμό. Πιο συγκεκριμένα, 

αυτό που βρέθηκε ήταν ότι η αίσθηση που έχουν οι εκπαιδευτικοί ΕΑ για την 

αποτελεσματικότητα τους σχετικά με τη διαχείριση της τάξης τους σχετίζεται αρνητικά με την 

αποπροσωποίηση. Αυτό σημαίνει ότι όσο μεγαλύτερα είναι τα επίπεδα της 

αυτοαποτελεσματικότητας τους σχετικά με την ικανότητα τους να διαχειρίζονται την τάξη τους 

τόσο μειώνονται τα επίπεδα της αποπροσωποίησης τους, ως μία πτυχή της επαγγελματικής 

εξουθένωσης. Με άλλα λόγια, όσο περισσότερο πιστεύουν ότι μπορούν να διαχειριστούν την 

τάξη τους τόσο λιγότερο έχουν αρνητικές στάσεις για την εργασία τους και είναι απόμακροι. 

Αυτό το εύρημα φαίνεται να ταιριάζει με τα ευρήματα άλλων σχετικών ερευνών 

(Sariçam&Sakiz, 2014· Devos, etal., 2007· Eversetal., 2005· Schwarzeretal., 2000· Tang, etal., 

2001) που έχουν παρουσιάσει ότι η διάσταση της αποπροσωποίησης των εκπαιδευτικών ΕΑ 

συνδέεται αρνητικά με την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών για τη διάσταση της 

διαχείρισης της τάξης. Επιπρόσθετα, βρέθηκε ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

για τη διαχείριση της τάξης σχετίζεται θετικά με την διάσταση της προσωπικής επίτευξης. Αυτό 

σημαίνει ότι όσο μεγαλύτερη αίσθηση έχουν οι εκπαιδευτικοί ότι διαχειρίζονται καλά την τάξη 

τους τόσο περισσότερο οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται επαρκείς και επιτυχημένοι στο ρόλο τους. 

Αυτό το εύρημα επιβεβαιώνει προηγούμενες έρευνες που είχαν παρουσιάσει με παρόμοιο τρόπο 

ότι η (Sariçam&Sakiz, 2014· Devos, etal., 2007· Eversetal., 2005· Schwarzeretal., 2000· Tang, 

etal., 2001)αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συνδέεται με θετικό τρόπο με την 

πτυχή της προσωπικής επίτευξης των εκπαιδευτικών.  

Αναλόγως, βρέθηκε ότι η αίσθηση που έχουν οι εκπαιδευτικοί ΕΑ για την 

αποτελεσματικότητα τους σχετικά με τη δέσμευση των μαθητών τους σχετίζεται αρνητικά με τη 

διάσταση της αποπροσωποίησης. Αυτό σημαίνει ότι όσο μεγαλύτερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας έχουν οι εκπαιδευτικοί ΕΑ όσον αφορά την εμπλοκή των μαθητών 

στη μαθησιακή διαδικασία τόσο μικρότερα επίπεδα αποπροσωποίησης νιώθουν. Πιο αναλυτικά, 
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αυτό το εύρημα σημαίνει ότι η αίσθηση που έχουν οι εκπαιδευτικοί ΕΑ ότι μπορούν να 

εμπλέξουν τους μαθητές στη μαθησιακή διαδικασία τους οδηγεί στο να αισθάνονται λιγότερα 

αρνητικά συναισθήματα για την εργασία τους και να είναι λιγότερο αποκομμένοι από τους 

συναδέλφους τους. Και αυτή η σχέση έχει βρεθεί και άλλες σχετικές έρευνες (Sariçam&Sakiz, 

2014· Devos, etal., 2007· Eversetal., 2005· Schwarzeretal., 2000· Tang, etal., 2001) που έχουν 

διερευνήσει τη σχέση μεταξύ της  αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και της 

επαγγελματικής εξουθένωσης. Παράλληλα, βρέθηκε ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών για την δέσμευση των μαθητών σχετίζεται θετικά με τη διάσταση της 

προσωπικής επίτευξης. Αυτό σημαίνει ότι όσο περισσότερο οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ότι είναι 

αποτελεσματικοί στο να εμπλέξουν τους μαθητές τους στη μαθησιακή διαδικασία τόσο 

περισσότερο αισθάνονται ικανοί ως εργαζόμενοι και επαρκείς στο ρόλο τους. Και αυτό το 

εύρημα συνάδει με τα αποτελέσματα παρόμοιων σχετικών ερευνών που ανέδειξαν ότι αυτοί οι 

δύο παράγοντες συνδέονται με θετικό τρόπο. Παρομοίως, βρέθηκε ότι η αίσθηση που έχουν οι 

εκπαιδευτικοί ΕΑ για την αποτελεσματικότητα τους για τις στρατηγικές διδασκαλίας που 

χρησιμοποιούν σχετίζεται θετικά με την διάσταση της προσωπικής επίτευξης. Αυτό σημαίνει ότι 

όσο πιο πολύ νιώθουν οι εκπαιδευτικοί ότι είναι αποτελεσματικοί στο να χρησιμοποιούν 

κατάλληλες και εναλλακτικές στρατηγικές διδασκαλίας τόσο περισσότερο αισθάνονται ότι είναι 

επαρκείς και ικανοί ως εκπαιδευτικοί. Όλα τα παραπάνω ευρήματα επιβεβαιώνουν τη σημαντική 

σχέση που φαίνεται να υπάρχει μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ΕΑ 

και της επαγγελματικής τους εξουθένωσης. Πιο συγκεκριμένα, φάνηκε ότι οι διάφορες πτυχές 

της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ΕΑ σχετίζονται αρνητικά με την 

αποπροσωποίηση και θετικά με την προσωπική επίτευξη. Αυτά τα αποτελέσματα έρχονται σε 

συμφωνία με άλλες σχετικές έρευνες (Leiter 1992· Schwarzer&Hallum 2008· 

Skaalvik&Skaalvik 2010) που έχουν αναδείξει παρόμοιες σχέσεις, εμπλουτίζοντας την 

υπάρχουσα βιβλιογραφία.  

 

Επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Ένας από τους βασικούς στόχους της έρευνας ήταν η διερεύνηση και η καταγραφή των 

επιπέδων των εκπαιδευτικών ως προς την αποτελεσματικότητα τους και την επαγγελματική τους 

εξουθένωση. Τα αποτελέσματα της στατιστικής ανάλυσης έδειξαν ότι για τη μεταβλητή της 
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επαγγελματικής εξουθένωσης, οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν χαμηλά επίπεδα στον παράγοντα 

της συναισθηματικής εξάντλησης και της αποπροσωποίησης και μέτρια επίπεδα για τον 

παράγοντα της προσωπικής επίτευξης. Αυτό το εύρημα ήταν κάπως αναπάντεχο, καθώς πλήθος 

ερευνών (Platsidou&Agaliotis, 2008·Kokkinos, 2007· Brunstingetal., 2014·Jones&Youngs, 

2012) έχουν δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί ΕΑ αποτελούν μία ομάδα εργαζομένων που είναι 

ευαίσθητοι όσον αφορά την εμφάνιση επαγγελματικής εξουθένωσης και αναφέρουν υψηλά 

επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης και αποπροσωποίησης (Jovanović, Karić,Mihajlović, 

DžamonjaIgnjatović&Hinić, 2019· Llorent&Ruiz-Calzado,2016· Jovanović, Karić, Hinic, 

Stojanović, etal., 2019). Ειδικότερα, η χρονική περίοδος που έγινε η συλλογή των δεδομένων, 

είναι μία δύσκολη περίοδο για όλους εργαζομένους στην εκπαίδευση και ειδικότερα για τους 

εκπαιδευτικούς ΕΑ. Σύμφωνα με τα σχετικά ερευνητικά δεδομένα(Pressley, 2021·Amri, Abidli, 

Elhamzaoui, 2020·Cormier, McGrew, Ruble, &Fischer, 2021), η πανδημία του COVID-19,που 

βρίσκεται σε εξέλιξη, έχει επηρεάσει με επιβαρυντικό τρόπο την επαγγελματική εξουθένωση 

των εκπαιδευτικών ΕΑ, κάτι που όμως δεν αναδείχθηκε από την παρούσα έρευνα. Ωστόσο, 

υπάρχουν και ερευνητικά δεδομένα (Squillaci, 2021·Soini, Pietarinen, etal., 2019) που 

παρουσιάζουν παρόμοια ευρήματα με την παρούσα έρευνα, δείχνοντας πως τα επίπεδα της 

επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών ΕΑ κυμαίνονταν σε χαμηλά και μέτρια 

επίπεδα.  

Όσον αφορά τα επίπεδα της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ΕΑ, η 

στατιστική ανάλυση έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν σχετικά μέτρια προς υψηλά επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας και στις τρεις διαστάσεις. Αυτό το εύρημα φαίνεται να 

επιβεβαιώνεται και από άλλες σχετικές έρευνες που έχουν παρουσιάσει εξίσου ότι τα επίπεδα 

της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ΕΑ κυμαίνονταν από μέτρια προς υψηλά 

(Klassenetal., 2010· Stephanouetal., 2013· Nuri,Demirok&Direktör, 2017). Από την άλλη, αυτό 

το εύρημα είναι και κάπως αναπάντεχο, καθώς θα περίμενε κανείς η αυτοαποτελεσματικότητα 

των εκπαιδευτικών ΕΑ να έχει μειωθεί εν όψει της περιόδου της πανδημίας που διανύει η 

ανθρωπότητα. Πράγματι, αυτό υποστηρίζουν σχετικές έρευνες που έχουν δείξει ότι τα επίπεδα 

της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ΕΑ έχουν μειωθεί λόγω της πανδημίας 

(Cataudella,Carta,Mascia,Masala,etal., 2021).   
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Σχέση των δημογραφικών και εργασιακών στοιχείων με την 

αυτοαποτελεσματικότητα και την επαγγελματική εξουθένωση 

Ένας από τους ερευνητικούς στόχους της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση της 

επίδρασης των δημογραφικών και εργασιακών στοιχείων στην αυτοαποτελεσματικότητα και την 

επαγγελματική εξουθένωση. Αυτό που φάνηκε ήταν ότι κάποια δημογραφικά στοιχεία και 

κάποια εργασιακά στοιχεία επηρέασαν την αυτοαποτελεσματικότητα και την επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα, η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι υπήρχαν 

διαφορές φύλου για τον παράγοντα της συναισθηματικής εξάντλησης και της 

αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών για τη δέσμευση των μαθητών. Πιο αναλυτικά, 

βρέθηκε ότι οι γυναίκες είχαν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης σε σύγκριση με 

τους άνδρες, ενώ οι άνδρες είχαν υψηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα στη δέσμευση των 

μαθητών. Το εύρημα ότι οι γυναίκες αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής 

εξάντλησης είναι κάτι που συνάδει με την υπάρχουσα βιβλιογραφία η οποία προτείνει ότι, 

πράγματι, οι γυναίκες τείνουν να έχουν υψηλότερα ποσοστά σε αυτή τη διάσταση της 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Maslach, Jackson, &Leiter, 1996· Lau, Yuen, Chan, 2005· 

Salami, 2011· Toker, 2011). Όσον αφορά το εύρημα ότι οι άνδρες αναφέρουν υψηλότερα 

επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας στη δέσμευση των μαθητών είναι κάτι που έρχεται σε 

συμφωνία με την υπάρχουσα βιβλιογραφία, καθώς μία σχετική έρευνα (Nurietal., 2017) έδειξε 

πως οι άνδρες αξιολογούν τους εαυτούς τους ως μάλλον επαρκείς, και ότι γενικότερα η 

αυτοαποτελεσματικότητα επηρεάζεται από τον παράγοντα του φύλου, κυρίως υπέρ των 

γυναικών.  

Όσον αφορά τα εργασιακά χαρακτηριστικά, το καθεστώς της εργασίας φάνηκε να παίζει 

κάποιο ρόλο. Πιο συγκεκριμένα, έγινε φανερό ότι οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί είχαν υψηλότερα 

επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας και για τις τρεις διαστάσεις, ενώ είχαν χαμηλότερα επίπεδα 

αποπροσωποίησης και προσωπικών επιτευγμάτων. Παράλληλα, φάνηκε, σε γενικές γραμμές, ότι 

οι εκπαιδευτικοί που είχαν περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας είχαν χαμηλότερα επίπεδα 

αποπροσωποίησης και υψηλότερα επίπεδα προσωπικής επίτευξης και αυτοαποτελεσματικότητας 

για τη δέσμευση των μαθητών και τη διαχείριση της τάξης. Σχετικά με την επαγγελματική 

εξουθένωση και τα χρόνια προϋπηρεσίας, φαίνεται πως το εύρημα αυτό έρχεται σε αντίθεση με 
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την υπάρχουσα βιβλιογραφία που προτείνει ότι ο αριθμός των ετών διδασκαλίας σχετίζεται 

θετικά με την επαγγελματική εξουθένωση (Williams&Dikes, 2015).  

 

Συμπεράσματα 

Η παρούσα έρευνα προσπάθησε να διερευνήσει τη σχέση μεταξύ της 

αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών ΕΑ κατά 

την περίοδο της πανδημίας του COVID-19. Αυτό που φάνηκε ήταν ότι οι δύο παράγοντες 

σχετίζονται μεταξύ τους. Πιο συγκεκριμένα, φάνηκε ότι η αίσθηση της αποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών σχετίζεται αρνητικά με την επαγγελματική εξουθένωση, όσον αφορά την 

πτυχή της αποπροσωποίησης και θετικά όσον αφορά την πτυχή της προσωπικής επίτευξης. 

Παράλληλα, έγινε προσπάθεια της καταγραφής των επιπέδων των υπό εξέταση μεταβλητών και 

αυτό που φάνηκε είναι ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος είχαν χαμηλά και μέτρια επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης και σχετικά υψηλά ποσοστά αυτοαποτελεσματικότητας. Αυτό το 

συμπέρασμα αποδεικνύει ότι, μάλλον, η περίοδος της πανδημίας δεν επηρέασε σε σημαντικό 

βαθμό τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι δεν φάνηκε να αισθάνθηκαν περισσότερο εξουθενωμένοι, 

σε αντίθεση με τα αναμενόμενα αποτελέσματα. Ακόμη, έχει φανερό ότι δημογραφικά 

χαρακτηριστικά όπως το καθεστώς εργασίας και η προϋπηρεσία έπαιξαν σημαντικό ρόλο και τις 

δύο υπό εξέταση μεταβλητές.   

 

Περιορισμοί 

Πέρα από τα ευρήματα της παρούσας έρευνας είναι σημαντικό να συζητηθούν και οι 

τυχόν περιορισμοί που υπάρχουν. Αρχικά, η παρούσα έρευνα στηρίζεται κυρίως σε εργαλεία 

αυτοαναφοράς, τα οποία συχνά περιορίζονται από παράγοντες όπως η κοινωνική επιθυμία και η 

έλλειψη διορατικότητας. Για αυτό, θα ήταν χρήσιμο μελλοντικές έρευνες να αναπαράγουν τα 

ευρήματα της παρούσας έρευνας χρησιμοποιώντας πιο αντικειμενικά εργαλεία αξιολόγησης της 

επαγγελματικής εξουθένωσης και της αυτοαποτελεσματικότητας. Από την άλλη, ο συγχρονικός 

σχεδιασμός της μελέτης καθιστά αδύνατη την εξαγωγή ασφαλών συμπερασμάτων σχετικά με τις 

αιτιώδεις σχέσεις μεταξύ των μεταβλητών. Επομένως, απαιτούνται διαχρονικές μελέτες για την 
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αξιολόγηση της αιτιότητας μεταξύ των παραγόντων. Συγχρόνως, για τη μέτρηση των 

μεταβλητών χρησιμοποιήθηκαν ερωτηματολόγια αυτό-αναφοράς. Η χρήση εργαλείων αυτό-

αναφοράς ενέχει μερικούς περιορισμούς καθώς μπορεί οι απαντήσεις των ατόμων να είναι 

ευαίσθητες τόσο στην ανάκληση όσο και στην προκατάληψη της κοινωνικής επιθυμίας.  
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Παράρτημα Ι 

Ερωτηματολόγιο έρευνας 

 

Έντυπο ενημέρωσης  

Αγαπητοί και αγαπητές εκπαιδευτικοί,  

Στα πλαίσια εκπόνησης της μεταπτυχιακής μου διατριβής, πραγματοποιείται η παρούσα 

επιστημονική έρευνα με σκοπό να μελετήσει τη σχέση μεταξύ της επαγγελματικής εξουθένωσης 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και της αυτοαποτελεσματικότητας τους κατά την περίοδο της 

πανδημίας του COVID-19. 

Για τις ανάγκες της έρευνας είναι απαραίτητη η συμπλήρωση ερωτηματολογίων. Ο 

αναμενόμενος χρόνος συμπλήρωσης τους είναι 10 - 15 λεπτά. 

Θα σας παρακαλούσα να απαντήσετε στις ερωτήσεις άμεσα και με ειλικρίνεια. Δεν υπάρχουν 

σωστές και λάθος απαντήσεις, αλλά μόνο απαντήσεις που εσείς νιώθετε ότι σας 

αντιπροσωπεύουν περισσότερο. Τα ερωτηματολόγια είναι ανώνυμα. Με βάση αυτό είναι 

σημαντικό να γνωρίζετε ότι οι απαντήσεις θα είναι εμπιστευτικές και η ανωνυμία σας θα 

τηρηθεί με αυστηρότητα.  

Τα δεδομένα που θα συλλεχθούν θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά και μόνο για ερευνητικούς 

σκοπούς. Η στατιστική ανάλυση των δεδομένων θα είναι συνολική, καθώς θα επεξεργαστούν 

όλα τα δεδομένα μαζί, δηλαδή δεν πρόκειται να γίνει επεξεργασία ατομικών δεδομένων. 

Πρόσβαση στα δεδομένα θα έχει μόνο η ερευνήτρια και ο επόπτης.  
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Η συμμετοχή σας στην έρευνα είναι εθελοντική και μπορείτε να αποχωρήσετε οποιαδήποτε 

στιγμή το επιθυμείτε, χωρίς καμία επίπτωση. Η συμμετοχή σας στην έρευνα είναι πολύτιμη για 

εμένα.  

Σας ευχαριστώ για τον κόπο και το χρόνο που θα αφιερώσετε για τη συμπλήρωσή του 

ερωτηματολογίου. 

Έντυπο συγκατάθεσης  

Με το παρόν έντυπο, βεβαιώνω για τα ακόλουθα:  

Έχω ενημερωθεί επαρκώς και με τρόπο κατανοητό για τους σκοπούς της έρευνας στην οποία θα 

συμμετάσχω.   

Έχω ενημερωθεί επαρκώς και με τρόπο κατανοητό για το τι συνεπάγεται η συμμετοχή μου σε 

αυτή την έρευνα. Ειδικότερα, έχω ενημερωθεί για όλα τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις που 

θα έχω ως συμμετέχουσα/ων στην έρευνα. 

Έχω ενημερωθεί επαρκώς και με τρόπο κατανοητό για τον τρόπο χειρισμού και την προστασία 

των προσωπικών δεδομένων μου που σχετίζονται με αυτή την έρευνα. 

Γνωρίζω ότι η συμμετοχή μου είναι εθελοντική και ότι ανά πάσα στιγμή μπορώ να αποχωρήσω 

από την έρευνα για οποιονδήποτε λόγο και χωρίς καμία επίπτωση.  

Δίνω την συγκατάθεση μου για να συμμετάσχω οικειοθελώς στην ανωτέρω έρευνα. 

ΝΑΙ  

ΟΧΙ  
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Δημογραφικά στοιχεία 

Φύλλο  

• Άνδρας 

• Γυναίκα 

 

Ηλικία: 

 

Οικογενειακή Κατάσταση 

• Άγαμος/η 

• Έγγαμος/η 

• Σε σχέση συμβίωσης 

• Διαζευγμένος/η 

• Χήρος/α 

 

Αριθμός Τέκνων: 

 

Εκπαιδευτικό Επίπεδο 

• Πτυχίο ΑΕΙ 

• Μεταπτυχιακό Δίπλωμα 

• Διδακτορικό Δίπλωμα 

• Δεύτερο Πτυχίο 

• Μεταπτυχιακό Ειδίκευσης 

 

Καθεστώς Εργασίας 

• Μόνιμος/η Εκπαιδευτικός 

• Αναπληρωτής/τρίαΕκπαιδευτικός 

• Ωρομίσθιος/α Εκπαιδευτικός 

 



 

 109 

Βαθμίδα Εκπαίδευσης 

• Πρωτοβάθμια εκπαίδευση 

• Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 

 

 

Συμπληρώστε την ειδικότητα σας: ΠΕ 

 

Τύπος Σχολείου 

• Ειδικό Νηπιαγωγείο 

• Ειδικό Δημοτικό Σχολείο 

• ΕΝΕΓΓΥΛ 

• ΕΕΕΚ 

 

Έτη Προϋπηρεσίας 

• 1-5 έτη 

• 6-10 έτη 

• 11-15 έτη 

• 16-20 έτη 

• > 21 έτη 

 

Συμπληρώστε την χιλιομετρική απόσταση του σχολείου που υπηρετείτε από την μόνιμη  
κατοικίας σας: 

 

 

Επαγγελματική Εξουθένωση 

Οι παρακάτω προτάσεις διερευνούν τα συναισθήματα και τις στάσεις σας απέναντι στην εργασία 
σας. Επιλέξτε, με βάση την παρακάτω κλίμακα, πόσο συχνά νιώθατε αυτό που εκφράζει η κάθε 
πρόταση κατά την περίοδο της πανδημίας.  
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0 = Ποτέ, 1 = Μερικές φορές το χρόνο, 2 = Μία φορά τον μήνα, 3 = Μερικές φορές τον μήνα, 4 
= Μια φορά την εβδομάδα, 5 = Μερικές φορές την εβδομάδα και 6 = Κάθε μέρα.  

 

1. Νιώθω ψυχικά εξαντλημένος/η από τη δουλειά μου.  

1 2 3 4 5 6 
      
 

2. Νιώθω άδειος/α μετά το τέλος μιας μέρας στο σχολείο. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

3. Νιώθω κουρασμένος/η όταν ξυπνάω το πρωί και έχω να αντιμετωπίσω άλλη μιαμέραστη 
δουλειά.  

1 2 3 4 5 6 
      
 

4. Μπορώ εύκολα να καταλάβω πώς αισθάνονται οι μαθητές μου. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

5. Νιώθω ότι συμπεριφέρομαι απρόσωπα σε μερικούς μαθητές μου, σαν να είναι αντικείμενα. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

6. Είναι πολύ κουραστικό να δουλεύω με ανθρώπους όλη τη μέρα. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

7. Αντιμετωπίζω τα προβλήματα των μαθητών μου πολύ αποτελεσματικά. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

8. Νιώθω εξουθενωμένος/η από τη δουλειά μου. 

1 2 3 4 5 6 
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9. Νιώθω ότι μέσα από τη δουλειά μου επηρεάζω θετικά τις ζωές των μαθητών μου. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

10. Νιώθω πως έχω γίνει λιγότερο ευαίσθητος/η προς τους ανθρώπους από τότε που 

άρχισα αυτή τη δουλειά. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

11. Ανησυχώ μήπως αυτή η δουλειά με κάνει πιο σκληρό/ή. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

12. Νιώθω γεμάτος/η ενεργητικότητα. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

13. Νιώθω απογοητευμένος/η από τη δουλειά μου. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

14. Νιώθω ότι εργάζομαι πολύ σκληρά στη δουλειά μου. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

15. Στην πραγματικότητα δε με ενδιαφέρει τι συμβαίνει σε μερικούς μαθητές μου. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

16. Μου δημιουργεί πολύ άγχος στη δουλειά μου η άμεση επαφή με ανθρώπους/ μαθητές. 

1 2 3 4 5 6 
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17. Πιστεύω πως μπορώ να δημιουργήσω μια άνετη ατμόσφαιρα με τους μαθητές μου. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

18. Νιώθω αναζωογονημένος/η όταν δουλεύω με τους μαθητές μου. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

19. Νιώθω πως έχω καταφέρει πολλά αξιόλογα πράγματα σε αυτή τη δουλειά. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

20. Νιώθω ότι βρίσκομαι στα όρια της αντοχής μου. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

21. Αντιμετωπίζω ήρεμα τα προβλήματα που προκύπτουν στη δουλειά μου. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

22. Αισθάνομαι ότι οι μαθητές μου κατηγορούν εμένα για μερικά από τα προβλήματά τους. 

1 2 3 4 5 6 
      
 

 

Αυτοαποτελεσματικότητα 

 

Οι παρακάτω ερωτήσεις έχουν κατασκευαστεί για να μας βοηθήσουν να καταλάβουμε καλύτερα 
τις αιτίες που δυσκολεύουν τους εκπαιδευτικούς κατά την διάρκεια των σχολικών τους 
δραστηριοτήτων.  

Παρακαλώ σημειώστε με κύκλο την απάντηση που σας αντιπροσωπεύει έχοντας στο μυαλό σας 
την περίοδο της πανδημίας. 
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Ο αριθμός 1 αντιστοιχεί στην απάντηση «καθόλου», ο αριθμός 3 στην απάντηση «σε μικρό 
βαθμό», ο αριθμός 7 στην απάντηση «σε μεγάλο βαθμό» και ο αριθμός 9 στην απάντηση «σε 
πολύ μεγάλο βαθμό». 

 

Σε ποιον βαθμό μπορείς... 

 

...να ελέγχεις συμπεριφορές που διασπούν τη συνοχή της τάξης; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
...να βοηθάς τους μαθητές σου να εκτιμούν την αξία της μάθησης; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

...να ανταποκρίνεσαι σε απαιτητικές ερωτήσεις που θέτουν οι μαθητές σου; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να εμποδίζεις μαθητές με αποκλίνουσα συμπεριφορά να διαλύουν ένα ολόκληρο μάθημα; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να βελτιώσεις την ικανότητα κατανόησης ενός ιδιαίτερα "αδύνατου" μαθητή; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να εκτιμήσεις τον βαθμό κατανόησης από τους μαθητές αυτών που έχεις διδάξει; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να κάνεις τα παιδιά να συμμορφώνονται με τους κανόνες της τάξης; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να παρακινείς τους μαθητές που δείχνουν μειωμένο ενδιαφέρον; 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να θέτεις εύστοχες και κατανοητές ερωτήσεις κατά τη διάρκεια του μαθήματος; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

...να αντιμετωπίζεις απείθαρχους μαθητές; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να κάνεις τους μαθητές να πιστεύουν ότι μπορούν να τα πάνε καλά στις σχολικές εργασίες; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να εφαρμόζεις εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας στην τάξη σου; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να ηρεμείς έναν μαθητή που είναι ενοχλητικός και κάνει φασαρία; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να προσαρμόζεις τα μαθήματά σου στο επίπεδο του κάθε μαθητή; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να βοηθάς τις οικογένειες, ώστε με τη σειρά τους να βοηθήσουν τα παιδιά τους να τα πάνε 
καλά στο σχολείο; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να εμπλέκεις τους πιο αδιάφορους μαθητές στη μαθησιακή διαδικασία; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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... να χρησιμοποιείς διάφορες μεθόδους αξιολόγησης της επίδοσης των μαθητών σου; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να τηρείς τους κανόνες λειτουργίας που εσύ έθεσες, προκειμένου να διεξάγεται ομαλά το 
μάθημα; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να κάνεις ξεκάθαρες τις προσδοκίες σου για τη συμπεριφορά των μαθητών; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να καθιερώσεις ένα σύστημα διοίκησης της τάξης; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να ενθαρρύνεις τη δημιουργικότητα των μαθητών σου; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να δίνεις τις κατάλληλες προκλήσεις σε πολύ ικανούς μαθητές; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
         
 

... να βοηθάς τους μαθητές σου να σκέφτονται κριτικά; 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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Παράρτημα ΙΙ 

Πίνακας 1 

Δημογραφικά στοιχεία του δείγματος (Ν = 91 άτομα)  

Μεταβλητή n % 

Φύλο    

  Άνδρες  21 23,1 

  Γυναίκες  70 76,9 

Οικογενειακή κατάσταση    

  Άγαμοι/ες 18 19,8 

  Έγγαμοι/ες 67 73,6 

  Σε σχέση συμβίωσης 6 6,6 

Αριθμός παιδιών   

  0 27 29,7 

  1 28 30,8 

  2 30 33,0 

  3 6 6,6 

Σπουδές   

  Βασικό πτυχίο  82 90,1 

  Μεταπτυχιακό ειδίκευσης  3 3,3 

  Διδακτορικό 6 6,6 
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Ειδικότητες    

  ΠΕ71 34 37,4 

  ΠΕ06 18 19,8 

  ΠΕ11 18 19,8 

  ΠΕ61 15 16,5 

  ΠΕ70 3 3,3 

  ΠΕ02 3 3,3 

Καθεστώς εργασίας   

  Μόνιμοι/ες 45 49,5 

  Αναπληρωτές/τριες 40 44,0 

  Ωρομίσθιοι/ες 6 6,6 

Βαθμίδα εκπαίδευσης    

  Πρωτοβάθμια 70 76,9 

  Δευτεροβάθμια 21 23,1 

Τύπος σχολείου   

  Ειδικό νηπιαγωγείο 15 16,5 

  Ειδικό δημοτικό 55 60,4 

  ΕΝΕΓΓΥΛ 9 9,9 

  ΕΕΕΕΚ 12 13,2 

Προϋπηρεσία   

  1-5 έτη 18 19,8 

  6-10 έτη 25 27,5 
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  11-15 έτη 15 16,5 

  16-20 έτη 9 9,9 

  21-25 έτη 9 9,9 

>25 15 16,5 

 

 

 

 

Πίνακας 2 

Τιμές εσωτερικής αξιοπιστίας του Cronbach 

Επαγγελματική εξουθένωση  

Υποκλίμακα Αριθμός ερωτήσεων Cronbach’s α 

  Συναισθηματική εξάντληση 9 .80 

  Αποπροσωποίηση  5 .64 

  Προσωπικά επιτεύγματα 8 .87 

Αυτοαποτελεσματικότητα  

Υποκλίμακα    

  Διαχείριση τάξης 8 .95 

  Στρατηγικές διδασκαλίας 8 .87 

  Δέσμευση των μαθητών  8 .94 

 

 

 

Πίνακας 3 
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Πίνακας 4 

Σύγκριση μέσων όρων για άνδρες και γυναίκες ως προς τις υπό εξέταση μεταβλητές 

της έρευνας 

Μεταβλητή: Συναισθηματική εξάντληση 

Ομάδα  Ν Μ.Ο. Τ.Α.  t p 

Γυναίκες  70 17,27 8,21 4,71 .000 

Άνδρες  21 8,28 5,30   

Μεταβλητή: Αυτοαποτελεσματικότητα στη δέσμευση των μαθητών  

Ομάδα  Ν Μ.Ο. Τ.Α. t p 

Γυναίκες  70 6,51 1,39 3,56 .000 

Άνδρες  21 7,67 .99   

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των υπό εξέταση μεταβλητών (Ν = 91 άτομα). 

Μεταβλητή  Μ.Ο. Τ.Α. 

Επαγγελματική εξουθένωση   

  Συναισθηματική εξάντληση 15,19 8,51 

  Αποπροσωποποίηση 4,30 4,24 

  Προσωπικά επιτεύγματα  34,45 9,70 

Αυτοαποτελεσματικότητα   

  Διαχείριση τάξης 6,71 1,58 

  Στρατηγικές διδασκαλίας 6,79 1,29 

  Δέσμευση μαθητών  6,78 1,39 
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Πίνακας 5 

Ανάλυση διακύμανσης με έναν παράγοντα για τις υπό εξέταση μεταβλητές με βάση το 

καθεστώς εργασίας 

Μεταβλητή: Αποπροσωποίηση 

Πηγή  df SS MS F p 

Μεταξύ των 

ομάδων  

2 474,68 237,342 18,214 .000 

Εντός των 

ομάδων  

88 1146,70 13,031   

Σύνολο  90 1621,38    

Μεταβλητή: Προσωπική επίτευξη 

Πηγή  df SS MS F p 

Μεταξύ των 

ομάδων  

2 4452,95 2226,47 49,55 .000 

Εντός των 

ομάδων  

88 3953,57 44,92   

Σύνολο  90 8406,52    

Μεταβλητή: Αυτοαποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης 

Πηγή  df SS MS F p 

Μεταξύ των 

ομάδων  

2 105,79 52,89 38,45 .000 

Εντός των 

ομάδων  

88 121,05 1,37   
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Σύνολο  90 226,84    

Μεταβλητή: Αυτοαποτελεσματικότητα στη δέσμευση των μαθητών  

Πηγή  df SS MS F p 

Μεταξύ των 

ομάδων  

2 78,99 39,49 36,18 .000 

Εντός των 

ομάδων  

88 96,06 1,09   

Σύνολο  90 175,06    

Μεταβλητή: Αυτοαποτελεσματικότητα στις στρατηγικές διδασκαλίας 

Πηγή  df SS MS F p 

Μεταξύ των 

ομάδων  

2 54,53 27,26 24,74 .000 

Εντός των 

ομάδων  

88 96,95 1,10   

Σύνολο  90 151,48    

 

 

 

 

 

Πίνακας 6 

Ανάλυση διακύμανσης με έναν παράγοντα για τις υπό εξέταση μεταβλητές με βάση τα έτη 

προϋπηρεσίας  

Μεταβλητή: Αποπροσωποίηση 

Πηγή  df SS MS F p 
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Μεταξύ των 

ομάδων  

5 303,54 60,70 3,91 .003 

Εντός των 

ομάδων  

85 1317,84 15,50   

Σύνολο  90 1621,38    

Μεταβλητή: Προσωπική επίτευξη 

Πηγή  df SS MS F p 

Μεταξύ των 

ομάδων  

5 2592,58 518,51 7,58 .000 

Εντός των 

ομάδων  

85 5813,94 68,39   

Σύνολο  90 8406,52    

Μεταβλητή: Αυτοαποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης 

Πηγή  df SS MS F p 

Μεταξύ των 

ομάδων  

5 35,34 7,06 3,13 .012 

Εντός των 

ομάδων  

85 191,50 2,25   

Σύνολο  90 226,84    

Μεταβλητή: Αυτοαποτελεσματικότητα στη δέσμευση των μαθητών  

Πηγή  df SS MS F p 

Μεταξύ των 

ομάδων  

2 29,23 5,84 3,40 .007 

Εντός των 88 145,83 1,71   
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ομάδων  

Σύνολο  90 175,06    

 

 

Πίνακας 7 

Συσχετίσεις των δημογραφικών στοιχείων με τις υπό εξέταση μεταβλητές  

Μεταβλητή  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Ηλικία  1         

2. Αριθμός παιδιών  1        

3. Χιλιομετρική απόσταση    1       

4. Συναισθηματική εξάντληση - .210*   1      

5. Αποπροσωποποίηση - .384** - .400**   1     

6. Προσωπική επίτευξη .275** .239*    1    

7. Αυτοαποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση της τάξης 

      1   

8. Αυτοαποτελεσματικότητα 

στη δέσμευση των μαθητών 

       1  

9. Αυτοαποτελεσματικότητα 

στις στρατηγικές διδασκαλίας 

        1 

**p< .01, *p < .05 
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Πίνακας 8 

Συσχετίσεις όλων των υπό εξέταση μεταβλητών  

Μεταβλητές  1 2 3 4 5 6 

1. Συναισθηματική 

εξάντληση 

1      

2. Αποπροσωποίηση  1     

3. Προσωπική επίτευξη   1    

4. Αυτοαποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση της τάξης 

 -.244* .719** 1   

5. Αυτοαποτελεσματικότητα 

στη δέσμευση των μαθητών 

 -.299** .711**  1  

6. Αυτοαποτελεσματικότητα 

στις στρατηγικές διδασκαλίας 

  .642**   1 

**p< .01, *p < .05 
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