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                                                                     1. ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

 

     Η αυτεπάρκεια (self-efficacy) του ατόµου, δηλαδή οι πεποιθήσεις του για τις ικανότητες που 

έχει να αντιµετωπίζει δύσκολες καταστάσεις και να υπερνικά εµπόδια στην καθηµερινή του ζωή, 

θεωρείται θετικό χαρακτηριστικό προσωπικότητας. Οι δύο βασικοί άξονες του θεωρητικού 

πλαισίου του παρόντος εκπονήµατος, είναι η αυτεπάρκεια και η Θεωρία της Τριαρχικής 

Νοηµοσύνης του Sternberg (1999). Πάνω σ’ αυτούς τους άξονες περιγράφονται τα βασικά 

σηµεία της κοινωνικογνωστικής θεωρίας του Bandura (1986), η λειτουργία και τα δοµικά 

χαρακτηριστικά της έννοιας της αυτεπάρκειας, αλλά και οι µορφές αυτεπάρκειας που βρίσκουν 

εφαρµογή στο χώρο του σχολείου, όπως η εφηβική αυτεπάρκεια, η ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια, η 

συλλογική επάρκεια, η σύνδεση της αυτεπάρκειας µε τα κίνητρα των µαθητών, η δηµιουργική 

αυτεπάρκεια, η εφαρµογή της Τριαρχικής Νοηµοσύνης στο σχολείο και το µοντέλο WICS. Ο 

στόχος της παρούσης ερευνητικής εργασίας ήταν η διερεύνηση των πεποιθήσεων µαθητών 

Γυµνασίου σχετικά µε τη µονοδιάστατη ή µη, φύση της αυτεπάρκειάς τους. Γι’ αυτό το λόγο, µε 

τη µέθοδο της συµπτωµατικής δειγµατοληψίας επιλέχθηκαν 2528 µαθητές (1267 αγόρια και 

1261 κορίτσια) από 37 δηµόσια σχολεία της χώρας, µε µέσο όρο ηλικίας τα 13,43 έτη. Στους 

µαθητές αυτούς δόθηκε µια κλίµακα αυτεπάρκειας ως προς τριαρχική νοηµοσύνη µαθητών 

Γυµνασίου µε 33 items και τα αποτελέσµατα που προέκυψαν µέσω της παραγοντικής ανάλυσης, 

έδειξαν πως οι µαθητές αντιλαµβάνονται την αυτεπάρκειά τους όχι ως µία κοινή ικανότητα για 

όλους αλλά ως τρείς διαφορετικές και αλληλοεξαρτώµενες ικανότητες. Στη Συζήτηση, 

αναφέρθηκαν δεδοµένα από διεθνείς και εγχώριες έρευνες που επιβεβαίωσαν τα δικά µας 

αποτελέσµατα, καθώς και προτάσεις για ανάπτυξη της πολυσήµαντης έννοιας της αυτεπάρκειας 

που αφορούν τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς. 

 

Λέξεις-κλειδιά: Κοινωνικογνωστική θεωρία, Αυτεπάρκεια, Κίνητρα, Έφηβοι, Τριαρχική 

Νοηµοσύνη, µοντέλο WICS 

 

 

 

 

 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
                                                                      2. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

     Από νωρίς όλοι µας αναπτύσσουµε µια γνωστική αναπαράσταση του ποιοι είµαστε. Οι 

σηµασιολογικές πληροφορίες που αφορούν τον εαυτό µας συγκρατούνται στη µνήµη µας µε 

µορφή γνωστικών σχηµάτων, δηλαδή γνωστικών δοµών που µας βοηθούν να 

αντιλαµβανόµαστε, να οργανώνουµε και χρησιµοποιούµε πληροφορίες. Το χαρακτηριστικό των 

σχηµάτων είναι ότι το καθένα αποτελεί ένα δοµηµένο σύνολο εννοιών που αντιπροσωπεύει 

διαφορετικό επίπεδο πληροφοριών και χρησιµοποιείται τόσο για την κατανόηση και 

συγκράτηση όσο και για την ανάπλαση των πληροφοριών (Πόρποδας, 2003). 

 

     Τα σχήµατα αντέχουν στο χρόνο και, εποµένως, καταλήγουν σε σταθερούς τρόπους 

αντίληψης και χρησιµοποίησης πληροφοριών. ∆ιαφέρουν από άτοµο σε άτοµο, κάνοντας τους 

ανθρώπους να συµπεριφέρονται και να αντιδρούν στις διάφορες καταστάσεις µε διαφορετικό 

τρόπο, αφού οι εσωτερικές αυτές δοµές (σχήµατα) επηρεάζουν τη νοηµατοδότηση των 

εµπειριών του ατόµου και η προσωπική αυτή νοηµατοδότηση καθορίζει την έκδηλη 

συµπεριφορά του (Σχήµα 1). Επειδή η προσωπικότητα µπορεί να νοηθεί ως µια σχετικά σταθερή 

οργάνωση αποτελούµενη από σχήµατα, τα τελευταία µπορούν να χρησιµοποιηθούν για να 

εξηγήσουν τις διαφορές της προσωπικότητας των ατόµων µια και το κάθε άτοµο έχει 

διαφορετικό προφίλ προσωπικότητας, το οποίο συνίσταται στο διαφορετικό βαθµό πιθανότητας 

να αντιδράσει µε συγκεκριµένο τρόπο, σε συγκεκριµένο βαθµό, σε µια συγκεκριµένη 

κατάσταση. Τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του κάθε ατόµου που στην καθηµερινή 

ζωή αποδίδονται µε επίθετα (π.χ. εξωστρεφής, συνεσταλµένος, κ.λ.π.)  µπορεί να γίνουν 

αντιληπτά ως έκφραση αυτών των εσωτερικών δοµών-σχηµάτων (Atkinson et al, 2004. 

Καλαντζή-Αζίζι, 2002). 

 

 

     ΕΜΠΕΙΡΙΑ                   ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΝΟΗΜΑΤΟ∆ΟΤΗΣΗ                ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ 

     

                                      

                                     ΕΣΩΤΕΡΙΚΕΣ ∆ΟΜΕΣ - ΣΧΗΜΑΤΑ 

 

Σχήµα 1. Η σχέση των εσωτερικών δοµών µε τη συµπεριφορά. 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Το σηµαντικότερο, ίσως, σχήµα είναι το σχήµα του εαυτού που αποτελείται από γνωστικές 

γενικεύσεις για τον εαυτό, προερχόµενες από περασµένες εµπειρίες, οι οποίες οργανώνουν και 

καθοδηγούν την επεξεργασία των πληροφοριών των σχετικών µε τον εαυτό. Το σχήµα του 

εαυτού που προκύπτει αποτελείται από πλευρές της συµπεριφοράς που για εµάς έχουν τη 

µεγαλύτερη σπουδαιότητα και παίζει κεντρικό ρόλο στον τρόπο που επεξεργαζόµαστε 

πληροφορίες και αλληλεπιδρούµε µε τον κόσµο γύρω µας.  

 

     Έτσι, το σχήµα του εαυτού είναι µια σύνθετη εννοιολογική κατασκευή που περιλαµβάνει 

γνωστικές, συναισθηµατικές και συµπεριφορικές πτυχές, περιλαµβάνει το άτοµο και τους 

στόχους του, το άτοµο και τις πράξεις του στο παρελθόν, την αξιολόγηση των πράξεων από το 

άτοµο και τους άλλους, τους µελλοντικούς στόχους, την εκτίµηση της δυνατότητας επίτευξής 

τους, τις εναλλακτικές δυνατότητες δράσης στα διάφορα περιβάλλοντα και συνθήκες, τον 

ιδανικό εαυτό όπως τον προσδιορίζουν οι άλλοι αλλά και το ίδιο το άτοµο και έχει δύο βασικές 

συνιστώσες: την αυτοαντίληψη και την αυτοεκτίµηση. Η αυτοαντίληψη (self-perception) αφορά 

τη γνωστική πλευρά της έννοιας του εαυτού και αποτελεί µια δήλωση, µια περιγραφή ή 

πεποίθηση του ατόµου, ενώ η αυτοεκτίµηση (self-esteem) αφορά τη συναισθηµατική πλευρά και 

αναφέρεται στη σφαιρική άποψη κάποιου για την αξία του ως ατόµου (Mακρή-Μπότσαρη, 

2001).  

 

     Το χαρακτηριστικό του σχήµατος του εαυτού είναι ότι είναι ενεργό ανά πάσα στιγµή και ότι 

ελέγχει τη συµπεριφορά. Αυτό δε σηµαίνει ότι όλες οι πλευρές του είναι ταυτοχρόνως παρούσες. 

Μόνο οι σχετικές µε την τρέχουσα κατάσταση απόψεις του είναι ενεργοποιηµένες, έτσι που να 

είναι ορατό στο άτοµο τι είναι το επιθυµητό και τι το ανεπιθύµητο στη συγκεκριµένη περίσταση. 

Επίσης αυτό που πρέπει να τονιστεί είναι, ότι η ενασχόληση του ατόµου µε ορισµένο στόχο δεν 

είναι µια ουδέτερη συναισθηµατική διαδικασία αλλά µια περίσταση όπου το αποτέλεσµα της 

δράσης έχει ιδιαίτερη αξία για το άτοµο. Αυτό οδηγεί σε αξιολόγηση του εαυτού και έχει 

συνέπειες στην αυτό-αντίληψή του, δηλαδή στην αξία που αναγνωρίζει στον εαυτό του.     

 

     Άµεση συνδεδεµένη µε την έννοια του εαυτού και περισσότερο µε την έννοια της αυτό-

αξιολόγησης είναι και η έννοια της αυτεπάρκειας (self-efficacy), η µέτρηση της οποίας στο 

µαθητικό πληθυσµό της Ελλάδας, αποτελεί τον ερευνητικό στόχο της παρούσης εργασίας. Ο 

λόγος που µας οδήγησε στην ερευνητική προσέγγισή της, ήταν ότι οι ιδέες που έχει κάποιος για 

τον εαυτό του και για την αξιοσύνη του φαίνεται ότι επηρεάζουν τον τρόπο επεξεργασίας των 



                                                                                                             
                                                                            

 
πληροφοριών, τη ρύθµιση των συναισθηµάτων και τα κίνητρά του (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 

1999).  

 

     Η παραπάνω παραδοχή βρίσκει ιδιαίτερη εφαρµογή στον ευαίσθητο και θυελλώδη 

συναισθηµατικά εφηβικό πληθυσµό, όπου η αίσθηση αυτεπάρκειας φαίνεται να συσχετίζεται µε 

την ψυχολογική ανθεκτικότητα και επάρκεια των εφήβων, ανεξαρτήτως φύλου και 

δηµογραφικών χαρακτηριστικών, στοιχείο που µας οδηγεί στο συµπέρασµα, ότι η διερεύνηση 

των απόψεων των εφήβων µαθητών σχετικά µε την αυτεπάρκεια δικαίως αποτελεί ερευνητικό 

στόχο της παρούσης εργασίας, που επιδιώκει να επιβεβαιώσει την εξής ερευνητική υπόθεση: Η 

αυτεπάρκεια είναι ένα σύνολο από ειδικές ικανότητες που περιγράφουν διαφορετικούς τοµείς 

της προσωπικότητας και της νοητικής λειτουργίας του εφήβου µαθητή και όχι µια γενική έννοια 

που περιγράφει µια γενική µονοδιάστατη ικανότητα του ατόµου να είναι επαρκής. Ο λόγος για 

τον οποίο αξίζει κανείς να µελετήσει την πολυδιάστατη φύση της αυτεπάρκειας είναι ότι αφού 

επαληθευθεί η παρούσα ερευνητική υπόθεση, θα µπορεί να θεωρηθεί ως ένα πολυσήµαντο και 

κορυφαίο χαρακτηριστικό προσωπικότητας, χαρακτηριστικό που θα είναι επιθυµητό να 

καλλιεργηθεί στις εφηβικές προσωπικότητες και σε χώρους που ευνοούν αυτή την καλλιέργεια, 

όπως είναι αυτός του σχολείου και της οικογένειας, προκειµένου αυτοί (οι έφηβοι) να είναι 

ψυχικά υγιείς και ανθεκτικοί, ικανοί να αντιµετωπίσουν τις προκλήσεις της ηλικίας τους αλλά 

και τις διαρκώς αυξανόµενες απαιτήσεις της εποχής µας (Μόττη-Στεφανίδη και συν., 2005).      

       

                                                     

                                                            3. ΑΥΤΕΠΑΡΚΕΙΑ 

 

     Πριν προχωρήσουµε στην αναλυτική προσέγγιση της έννοιας της αυτεπάρκειας θεωρούµε 

σκόπιµο να αναφέρουµε τις γενικές αρχές και θέσεις της κοινωνικογνωστικής θεωρίας, ο 

ιδρυτής της οποίας Albert Bandura, ήταν ο πρώτος που µίλησε για τις πεποιθήσεις που έχουν τα 

άτοµα σχετικά µε ικανότητές τους να εκτελούν επιτυχώς συγκεκριµένα έργα σε συγκεκριµένες 

περιστάσεις και κατόπιν να διερευνήσουµε την επίδραση της αυτεπάρκειας στον ευαίσθητο 

εφηβικό πληθυσµό, καθώς και τη σχέση της µε την υγεία και την αυτορύθµιση του ατόµου.  

 

 

 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
3.1 Κοινωνικο-γνωστική Θεωρία 

 

     Η κοινωνική-γνωστική θεωρία πηγάζει από τη θεωρία της µάθησης. Αρχικά ήταν γνωστή σαν 

κοινωνική θεωρία της µάθησης, µε σαφή προσανατολισµό στις κοινωνικές ρίζες της 

συµπεριφοράς, αλλά αργότερα εξελίχθηκε και έδωσε έµφαση, πέρα από τις κοινωνικές και στις 

γνωστικές διεργασίες σε όλες τις πλευρές της ανθρώπινης λειτουργίας-τα κίνητρα, το 

συναίσθηµα, τη δράση, µε πρωτοπόρους τους Dollard & Miller, Sears, Kelly και Rotter. O 

τελευταίος από το 1954 εισήγαγε τις γνωστικές µεταβλητές στη συµπεριφοριστική σκιννεριακή 

(Skinnerian) προσέγγιση και πρότεινε την έννοια του δυναµικού της συµπεριφοράς, µε την οποία 

εννοούσε την πιθανότητα εκδήλωσης µιας συγκεκριµένης συµπεριφοράς σε µια συγκεκριµένη 

κατάσταση, π.χ. το να διαβάζεις ολόκληρη τη νύχτα για ένα διαγώνισµα (Cervone & Shoda, 

1999). 

 

     Ο Bandura (1986, 2001), ένας από τους εξέχοντες σύγχρονους θεωρητικούς στον τοµέα αυτό, 

προχώρησε την προσέγγιση αυτή ακόµα περισσότερο, αναπτύσσοντας αυτό που αποκαλεί 

κοινωνική-γνωστική θεωρία. Στη θεωρία του η ανθρώπινη συµπεριφορά εξηγείται µε όρους 

οµοιόµορφης κατευθυνόµενης αιτιολογίας, κατά την οποία η συµπεριφορά διαµορφώνεται και 

ελέγχεται τόσο από περιβαλλοντικές επιδράσεις όσο και από εσωτερικές διαθέσεις. Η 

κοινωνικο-γνωστική θεωρία εξηγεί την ψυχοκοινωνική λειτουργία του ατόµου χρησιµοποιώντας 

την έννοια της τριαδικής αµοιβαίας αιτιοκρατίας (reciprocal triadic causation), στην οποία κάθε 

εξωτερικός καθοριστικός παράγοντας της συµπεριφοράς (όπως οι ανταµοιβές και οι τιµωρίες) 

και κάθε εσωτερικός καθοριστικός παράγοντας (όπως οι πεποιθήσεις, οι σκέψεις και οι 

προσδοκίες) είναι µέρος ενός συστήµατος επιρροών που αλληλεπιδρούν και επηρεάζουν τη 

συµπεριφορά και τα άλλα τµήµατα του συστήµατος (Σχήµα 2). Στο µοντέλο του Bandura, δεν 

είναι µόνο το περιβάλλον που επηρεάζει τη συµπεριφορά, αλλά και η συµπεριφορά µπορεί να 

επηρεάσει το περιβάλλον. Η σχέση µεταξύ περιβάλλοντος και συµπεριφοράς είναι αµοιβαία: το 

περιβάλλον επηρεάζει τη συµπεριφορά µας, η οποία µε τη σειρά της επηρεάζει το είδος του 

περιβάλλοντος µέσα στο οποίο βρισκόµαστε. Σ’ αυτήν την αλληλοδραστική άποψη του εαυτού 

και του περιβάλλοντος οι ατοµικοί παράγοντες σε γνωστικό και βιολογικό επίπεδο, τα 

συµπεριφορικά σχήµατα και τα περιβαλλοντικά γεγονότα, όλα αυτά λειτουργούν σαν 

αλληλοεπιδρώµενοι προσδιοριστές (determinants) που επηρεάζουν τα ένα το άλλο. 

 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
                                                     

                                                                Personal 
                                                             Determinants                                                          
                                                                                                                      

 

 

 

                     Behavioral                                                                 Environmental 
                    Determinants                                                               Determinants                                    
 

 

Σχήµα 2. Τριαδική αµοιβαία αιτιολογία. 

 

     Σύµφωνα µε τους Atkinson et al (2004) στη θεωρία του ο Bandura σηµειώνει επίσης ότι το 

µεγαλύτερο µέρος της συµπεριφοράς, εκδηλώνεται όταν δεν τίθεται θέµα εξωτερικών 

ανταµοιβών ή τιµωριών και προέρχεται από τις εσωτερικές διεργασίες της αυτορύθµισης (self-

regulation), οι οποίες αναπτύσσονται παρατηρώντας τη συµπεριφορά των άλλων ή διαβάζοντας 

ή ακούγοντας γι’αυτήν και αποθηκεύονται ως πληροφορίες στη µνήµη, απ’ όπου ανακαλούνται 

όταν προκύπτει µια νέα κατάσταση.  

 

     Στους αυτορυθµιστικούς µηχανισµούς εντάσσονται και δύο ακόµα σηµαντικές ανθρώπινες 

ικανότητες που µελετήθηκαν από τον Bandura (1986, 2005) και αποτέλεσαν µέρος της 

κοινωνικογνωστικής του θεωρίας, η ικανότητα για αυτοκαθοδήγηση (self-directedness) και 

προνοητικότητα (forethought). Οι άνθρωποι προγραµµατίζουν ενέργειες, προβλέπουν τις πιθανές 

επιπτώσεις των ενεργειών τους και θέτουν στόχους και προκλήσεις στον εαυτό τους για να 

κινητοποιήσουν, να καθοδηγήσουν και να ρυθµίσουν τις δραστηριότητές τους. Αφού 

υιοθετήσουν προσωπικούς κανόνες ή γνώµονες, οι άνθρωποι ρυθµίζουν τα κίνητρα και τη 

συµπεριφορά τους, σύµφωνα µε τις θετικές και αρνητικές επιπτώσεις που προκαλούν στον εαυτό 

τους. Κάνουν πράγµατα που τους προσφέρουν ικανοποίηση και αυτοεκτίµηση και αποφεύγουν 

ενέργειες που εγείρουν αυτοϋποτιµητικές αντιδράσεις. Η ανθρώπινη ικανότητα για 

αυτοδιαχείριση είναι ένα στοιχείο της θεωρίας που της προσδίδει ιδιαίτερο ενδιαφέρον και 

συνάφεια µε τη διαρκώς τροποποιούµενη σύγχρονη εποχή. Ο όλο και επιταχυνόµενος ρυθµός 

των αλλαγών στον κοινωνικό, στον τεχνολογικό και στον τοµέα της πληροφόρησης έχει 

εναποθέσει µια µεγάλη ευθύνη στις ικανότητες των ανθρώπων να αποφασίζουν για την 



                                                                                                             
                                                                            

 
ανανέωσή τους και την εν γένει πορεία τους στη ζωή. Παρόλα αυτά όµως, οι άνθρωποι 

συµβάλλουν αλλά δεν είναι οι µόνοι που καθορίζουν αυτά που τους συµβαίνουν. Ο ενεργός 

ανθρώπινος παράγοντας, το ενεργούν πρόσωπο (agent) λειτουργεί µέσα σ’ ένα ευρύ δίκτυο 

κοινωνικο-δοµικών επιρροών. Σ’ αυτές τις ενεργές παραγοντικές συναλλαγές οι άνθρωποι είναι 

παραγωγοί αλλά και προϊόντα των κοινωνικών συστηµάτων.  

 

     Η κοινωνικογνωστική θεωρία στηρίζεται στην προοπτική του ενεργού ατόµου-παράγοντα και  

διακρίνει τρία βασικά είδη ενεργών παραγόντων (agencies): τον άµεσο ενεργό προσωπικό 

παράγοντα (personal agency), τον ενεργό εξουσιοδοτηµένο παράγοντα (proxy agency), o 

οποίος στηρίζεται στο να ενεργήσουν οι άλλοι σύµφωνα µε τις εντολές µας ώστε να 

διασφαλιστεί το επιθυµητό αποτέλεσµα, και τον ενεργό συλλογικό παράγοντα (collective 

agency), o οποίος ασκείται µέσα από µια κοινωνικά συντονισµένη και αλληλεξαρτώµενη 

προσπάθεια (Bandura, 1986).  

 

     Σε πολλά επίπεδα της λειτουργικότητάς του ο άνθρωπος δεν έχει τον απευθείας έλεγχο των 

κοινωνικών του συνθηκών αλλά και των θεσπισµένων πρακτικών που επηρεάζουν την 

καθηµερινή του ζωή. Υπό αυτές τις συνθήκες, οι άνθρωποι αναζητούν την ευηµερία, την 

ασφάλεια και την επίτευξη των αξιολογηµένων τους στόχων, µέσω της άσκησης των παραπάνω 

παραγόντων. Επιπρόσθετα, κατά τη διάρκεια της συνεχής πορείας προσωπικής του ανάπτυξης, ο 

άνθρωπος προκειµένου να αποκτήσει τον έλεγχο των καταστάσεων, υποµένει βαριές ευθύνες, 

στρεσογόνους παράγοντες και ρίσκα. Σ’ αυτή του την προσπάθεια, λοιπόν, οι προαναφερθέντες 

παράγοντες µπορούν να χρησιµοποιηθούν για να προάγουν την ανάπτυξή του και να 

καλλιεργήσουν τις ατοµικές του ικανότητες για απόκτηση δύναµης και εύνοιας των άλλων 

(Bandura, 2005).  

 

     Η απόκτηση του προσωπικού ελέγχου από το ίδιο το άτοµο, έχει µελετηθεί από πολλούς 

ερευνητές και θεωρείται ιδιαίτερα κρίσιµος παράγοντας, άµεσα συνδεόµενος µε την 

αυτεπάρκειά του, ενώ κάποιοι θεωρητικοί χρησιµοποιούν τον όρο «προσωπική πλοήγηση» 

(personal navigation) για να περιγράψουν την ικανότητα του ανθρώπου να χειρίζεται τα σχέδια, 

τις πεποιθήσεις του και τη δεξιότητα υπέρβασης των εµποδίων που συναντά στο ταξίδι της ζωής 

του (Ferrari, 1998).       

 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Οι δοµές της προσωπικότητας στις οποίες δίνει έµφαση η θεωρία αυτή είναι οι προσδοκίες – 

πεποιθήσεις, οι ικανότητες – δεξιότητες και οι στόχοι. Το άτοµο δεν έχει µια δοµή που 

ονοµάζεται «εαυτός», αλλά αυτοδιεργασίες που είναι µέρος του ατόµου. Το άτοµο στην 

κοινωνική-γνωστική θεωρία, αντί να έχει αυτοαντίληψη, έχει µια εικόνα για τον εαυτό του και 

διεργασίες αυτοελέγχου, οι οποίες ποικίλλουν από περίοδο σε περίοδο και από κατάσταση σε 

κατάσταση (Pervin & John, 2001). Μια ιδιαίτερη πτυχή της αυτοαντίληψης που έχει αποκτήσει 

κεντρική θέση στο στοχασµό του Bandura (1982, 2005) είναι εκείνη που αφορά την 

αυτεπάρκεια (self-efficacy), την οποία θα τη µελετήσουµε διεξοδικότερα παρακάτω.           

 

3.2 Πεποιθήσεις Αυτεπάρκειας 

 

     Απ’ όλες τις σκέψεις που επηρεάζουν την ανθρώπινη λειτουργία και βρίσκονται στο βαθύ 

πυρήνα της κοινωνικογνωστικής θεωρίας, οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας (self-efficacy beliefs) 

δηλαδή οι κρίσεις των ατόµων για τις ικανότητές τους να οργανώνουν και να εκτελούν σειρές 

δράσεων που απαιτούν την επίτευξη προσδιορισµένων µορφών απόδοσης (Βandura, 1977, 1982, 

1986, 1995), και αναφέρονται σε συγκεκριµένους-εξειδικευµένους τοµείς της ανθρώπινης 

δράσης (specified domains), (Pajares, 1996a. Schunk & Meece, 2005). Για παράδειγµα, 

µπορούµε να συναντήσουµε αυτεπάρκεια στην κατανόηση κειµένων ποικίλης δυσκολίας, 

αυτεπάρκεια στην κολύµβηση 100 µέτρων σε συγκεκριµένα χρονικά περιθώρια, αυτεπάρκεια 

στην ασφαλή οδήγηση υπό ποικίλες συνθήκες, αυτεπάρκεια στην κατανόηση τεχνικών όρων στη 

βιολογία κ.λ.π..    

 

     Κατά τον Bandura (1982), λοιπόν, οι κρίσεις για την αυτεπάρκειά µας επηρεάζουν τις 

δραστηριότητες µε τις οποίες επιλέγουµε να καταπιαστούµε, την προσπάθεια που 

καταναλώνουµε σε µια περίσταση, το χρόνο που αφιερώνουµε σε µια εργασία και τις 

συναισθηµατικές µας αντιδράσεις όταν αναµένουµε µια περίσταση ή συµµετέχουµε σε αυτή. 

Είναι προφανές, ότι σε περιστάσεις, όπου είµαστε σίγουροι για την ικανότητά µας σκεφτόµαστε, 

νιώθουµε και συµπεριφερόµαστε διαφορετικά απ’ ό,τι σε περιστάσεις όπου είµαστε ανασφαλείς 

ή νιώθουµε ανίκανοι. Με λίγα λόγια, η αντίληψη που έχουµε για την αποτελεσµατικότητά µας 

επηρεάζει τη σκέψη, τα κίνητρα, την απόδοση και τη συναισθηµατική µας διέγερση. Επίσης, οι 

πεποιθήσεις αυτεπάρκειας παρέχουν στο άτοµο τη βάση πάνω στην οποία στηρίζονται τα 

κίνητρα της ανθρώπινης δράσης, παρέχουν τις προϋποθέσεις, ώστε να ζει κάποιος καλά (well-

being) και να αναζητά την προσωπική του ολοκλήρωση. Αυτό συµβαίνει γιατί, παρόλο που 



                                                                                                             
                                                                            

 
κάποιες φορές οι άνθρωποι πιστεύουν πως οι δράσεις τους παράγουν τα επιθυµητά 

αποτελέσµατα, οι ίδιοι έχουν µικρό κίνητρο να δράσουν ή να υποµείνουν µια δύσκολη 

κατάσταση, λόγω έλλειψης αυτεπάρκειας. 

 

     Ο Bandura (1997) θεωρεί, επίσης, πως οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας είναι ειδικές, κατά 

περίπτωση, και όχι γενικές κατασκευές. Έτσι είναι δυνατόν κάποιος να θεωρεί ότι «µπορεί να τα 

βγάλει πέρα» (υψηλή αυτεπάρκεια) σε καταστάσεις που αναφέρονται στην αντιµετώπιση π.χ. 

ενός σεισµού, αλλά ο ίδιος να θεωρεί τον εαυτό του ανίκανο να τα καταφέρει (χαµηλή 

αυτεπάρκεια) όταν καλείται να αντιµετωπίσει π.χ. ένα τροχαίο ατύχηµα.  

 

     Γενικά, οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας ποικίλλουν ως προς τις εξής διαστάσεις: το επίπεδο, 

την ισχύ, τη γενίκευση και την ακρίβεια. Το επίπεδο αναπαριστά τις διαβαθµίσεις στις 

απαιτήσεις µιας δραστηριότητας. Έτσι, η αυτεπάρκεια κάποιων ανθρώπων µπορεί να 

περιορίζεται σε δραστηριότητες µε πολύ χαµηλές απαιτήσεις, κάποιων άλλων να επεκτείνεται σε 

δραστηριότητες µε µέτριο βαθµό δυσκολίας ή ακόµη και να καλύπτει όλο το πιθανό εύρος των 

προσκλήσεων αναφορικά µε τις δραστηριότητες ενός συγκεκριµένου πεδίου. Η ισχύς 

αναφέρεται στο βαθµό εµπιστοσύνης που έχει το άτοµο για τις ικανότητές του να εκτελέσει µε 

επιτυχία ένα έργο. Οι ήδη ασθενείς αντιλήψεις αυτεπάρκειας τροποποιούνται εύκολα από 

εµπειρίες αποτυχίας, ενώ αντίθετα οι ισχυρές αντιλήψεις κλονίζονται εξαιρετικά δύσκολα. Για 

το λόγο αυτό, η ισχύς καθορίζει την επιµονή που θα δείξει το άτοµο, όταν έρθει αντιµέτωπο µε 

δυσκολίες προκειµένου να πετύχει τον επιδιωκόµενο στόχο και διαχωρίζουν τις προσδοκίες 

αυτεπάρκειας σε υψηλές και χαµηλές. Η γενίκευση αναφέρεται στο εύρος των δραστηριοτήτων 

που το άτοµο θεωρεί ότι εµπίπτουν στο πλαίσιο των ικανοτήτων του. Ένα άτοµο για παράδειγµα 

µπορεί να κρίνει τον εαυτό του αποτελεσµατικό σ’ έναν µόνο τοµέα, ενώ κάποιος άλλος να 

αναγνωρίζει στον εαυτό του αυτεπάρκεια αναφορικά µ’ ένα πλήθος δραστηριοτήτων. Μέσω της 

γενίκευσης το άτοµο εισέρχεται σε µια διαδικασία ενασχόλησης µε ποικίλες δραστηριότητες που 

προωθούν την ανάπτυξη των σχετικών δεξιοτήτων. Τέλος, η ακρίβεια αφορά το βαθµό στον 

οποίο οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας αντανακλούν τις πραγµατικές δυνατότητες του ατόµου. Όταν 

η συµπεριφορά του ατόµου βασίζεται σε ανακριβή εκτίµηση των δυνατοτήτων του, είναι πιθανό 

να υπάρξουν σηµαντικές αρνητικές συνέπειες και υπ’ αυτή την έννοια η ακρίβεια των 

πεποιθήσεων αυτεπάρκειας έχει µεγάλη αξία για τη λειτουργικότητα του ατόµου. Σε σχέση µε 

την ακρίβεια αναφερόµαστε σε ακριβείς και σε εσφαλµένες πεποιθήσεις αυτεπάρκειας 

(Καλαντζή-Αζίζι, 2002). 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Η προσέγγιση αυτή δεν αναιρεί την πολυδιάστατη φύση της αυτεπάρκειας, ούτε εµποδίζει 

την επιλεκτική λειτουργία του ατόµου σε διάφορες δραστηριότητες. Αντίθετα, υποδηλώνει ότι 

ανάµεσα στην αίσθηση αυτεπάρκειας σε µια συγκεκριµένη συµπεριφορά και τη γενικευµένη 

αίσθηση αυτεπάρκειας δηµιουργείται µια «εσωτερική», εξαρτηµένη σχέση. Αυτό οφείλεται στο 

γεγονός, ότι η αυτεπάρκεια διαµορφώνεται κυρίως από τις εµπειρίες, τη σκέψη και την 

επεξεργασία των εξωτερικών ερεθισµάτων και δεν αποτελεί απλά και µόνο ένα αυτοτελές 

άθροισµα εξειδικευµένων ατοµικών πεποιθήσεων (Bandura, 1995). 

 

     Σε νεότερη εργασία του ο Bandura (2005) υποστήριξε ότι οι πεποιθήσεις επάρκειας 

επηρεάζουν, επιπλέον, την προσαρµογή και την αλλαγή του καθένα από εµάς όχι µόνο µέσω 

των δικών µας προσωπικών στοιχείων αλλά και µέσω διαφορετικών προσδιοριστών. Έτσι, οι 

πεποιθήσεις αυτές επηρεάζουν, το αν θα σκεφτόµαστε αισιόδοξα ή απαισιόδοξα, αν θα 

προβάλλουµε ή όχι τον εαυτό µας, την αυτό-ρύθµιση και την αυτό-κινητοποίησή µας. Επίσης, 

παίζουν σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της πορείας ζωής µας, η οποία εξαρτάται από τις 

δραστηριότητες και τα περιβάλλοντα µέσα στα οποία θα επιλέξουµε να δράσουµε. Κάθε 

παράγοντας που επηρεάζει την επιλογή της συµπεριφοράς µας µπορεί να επηρεάσει βαθιά και 

την κατεύθυνση της προσωπικής µας ανάπτυξης. Έτσι, επιλέγοντας και διαµορφώνοντας τα 

περιβάλλοντα µας, µπορούµε να έχουµε έναν έλεγχο για το τι άνθρωποι θα γίνουµε. 

 

     Σε άλλες έρευνές του ο Bandura (1986, 1997), διαχώρισε την έννοια της αυτεπάρκειας από 

άλλες συναφείς έννοιες. Για παράδειγµα, σχετικά µε την έννοια της αυτό-αντίληψης (self-

concept) υποστήριξε ότι είναι διαφορετική έννοια απ’ αυτή της αυτεπάρκειας, αφού η αυτό-

αντίληψη είναι µια πιο γενική αυτό-αξιολόγηση που περιλαµβάνει διαφορετικές αντιδράσεις απ’ 

αυτές που περιλαµβάνει η αυτεπάρκεια, η οποία είναι µια πιο συγκεκριµένη κατασκευή και 

αναφέρεται σε προσωπικές κρίσεις για την ικανότητα να οργανώσει και να εκτελέσει ένα άτοµο 

σειρές δράσεων προκειµένου να πετύχει σχεδιασµένα επίπεδα απόδοσης. Νεότερη έρευνα 

εστιάζει στις διαφορές των δύο θεωρητικών εννοιών στον ακαδηµαϊκό χώρο, υποστηρίζοντας 

πως η ακαδηµαϊκή αυτό-αντίληψη αποτελεί καλύτερο προγνωστικό παράγοντα για µεταβλητές 

που σχετίζονται µε την κινητοποίηση του ατόµου, ενώ η ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια αποτελεί 

προγνωστικό παράγοντα για µεταβλητές που σχετίζονται µε την ακαδηµαϊκή επιτυχία των 

ατόµων (Ferla et al, 2009).     

 



                                                                                                             
                                                                            

 
       Επίσης, η εννοιολογική κατασκευή των πεποιθήσεων αυτεπάρκειας διαφέρει από τον όρο 

που λένε οι άνθρωποι στην καθηµερινότητά τους «εµπιστοσύνη» (confidence), η οποία είναι 

ένας µη περιγραφικός όρος που χρησιµοποιείται ως «σλόγκαν» (catchword) και αναφέρεται στη 

δύναµη της πεποίθησης των ατόµων, γενικά,  χωρίς απαραίτητα να συγκεκριµενοποιεί τη 

δυναµική αυτή, ενώ αντίθετα οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας αφορούν τις ικανότητες ενός 

συγκεκριµένου ατόµου να πετύχει επίπεδα επιτυχίας σε συγκεκριµένους τοµείς δράσης. 

Επιπλέον, η αξιολόγηση της αυτεπάρκειας περιλαµβάνει και τις αναφορές στα επίπεδα 

ικανοτήτων και στη δύναµη της πεποίθησης, δηλαδή εµπερικλείει και την έννοια της 

εµπιστοσύνης (Bandura, 1997).   

 

     Πέρα, όµως, από τις πεποιθήσεις αυτεπάρκειας, ιδιαίτερη θέση στο θεωρητικό µοντέλο του 

Bandura (1984, 1986) κατέχουν και οι προσδοκίες αποτελέσµατος στις οποίες αναφερόµαστε 

παρακάτω. 

 

3.3 Αυτεπάρκεια και Προσδοκίες Αποτελέσµατος          

     

      Ο Bandura (1984, 1986) σχεδίασε µια διαχωριστική γραµµή ανάµεσα στο ρόλο των 

πεποιθήσεων αυτεπάρκειας και σ’ αυτόν των προσδοκιών αποτελέσµατος (outcomes 

expectations) όσον αφορά την επίδρασή τους στα κίνητρα και στην προβλεπτική συµπεριφορά 

του ατόµου, διαφοροποιώντας τις κρίσεις του ατόµου σχετικά µε τις ικανότητές του, από τις 

κρίσεις για τα αποτελέσµατα που θα παράγει µια συµπεριφορά του. 

 

     Σύµφωνα µε τον Καραδήµα (2003), οι πεποιθήσεις της αυτεπάρκειας περιλαµβάνουν τη 

βεβαιότητα και την πίστη, σύµφωνα µε την οποία το άτοµο αντιλαµβάνεται και θεωρεί τον 

εαυτό του ότι έχει τις απαιτούµενες ικανότητες και δυνατότητες να εκδηλώσει µια συµπεριφορά 

για να πετύχει κάποιο επιδιωκόµενο αποτέλεσµα. ∆ηλαδή, οι πεποιθήσεις αυτές αναφέρονται 

στις αξιολογικές κρίσεις και εκτιµήσεις που κάνει το άτοµο, για το πόσο αποτελεσµατική µπορεί 

να είναι η συµπεριφορά του για να επιτύχει ένα ορισµένο επίπεδο απόδοσης. Οι πεποιθήσεις 

αυτεπάρκειας επίσης επιδρούν κατά τρόπο καθοριστικό στις πράξεις µας και στον τρόπο 

χειρισµού του περιβάλλοντος: οι άνθρωποι γενικά αποφεύγουν τις δραστηριότητες εκείνες που 

πιστεύουν ότι ξεπερνούν τις ικανότητες που έχουν, αλλά αντίθετα αναλαµβάνουν και επιµένουν 

σε δραστηριότητες και ενέργειες τις οποίες θεωρούν ότι µπορούν να φέρουν σε πέρας µε 

επιτυχία. Κατά τον ίδιο τρόπο οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας επηρεάζουν τη σκέψη και τα 



                                                                                                             
                                                                            

 
συναισθήµατα: π.χ. εµφάνιση έντονου άγχους, όταν το άτοµο αντιµετωπίζει µια κατάσταση που 

κρίνει ότι ξεπερνά τα όρια των ικανοτήτων του. Μάλιστα, αν οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας που 

αφορούν µια συγκεκριµένη κατάσταση είναι χαµηλές, τότε η συµπεριφορά των ατόµων δεν 

επιφέρει τα επιθυµητά αποτελέσµατα, ακόµα και αν τα άτοµα γνωρίζουν τι να πράξουν, έχοντας 

όλη τη σχετική εµπειρία ή γνώση. Συχνά οι άνθρωποι τείνουν να βασίζονται περισσότερο στις 

πεποιθήσεις αυτεπάρκειάς τους, παρά σε πιο «αντικειµενικά κριτήρια», ενώ ο πιο 

αποτελεσµατικός τρόπος για να δηµιουργήσει κανείς ισχυρή αίσθηση αυτών των προσδοκιών 

είναι διαµέσου των εµπειριών ελέγχου (mastery experiences), οι οποίες αποτελούν την πιο 

αυθεντική απόδειξη ότι κάποιος έχει συγκεντρώσει ό, τι χρειάζεται για να φτάσει στην επιτυχία. 

Όταν, όµως, το άτοµο έχει εµπειρίες γρήγορης και εύκολης επιτυχίας, τότε αναµένεται και 

εύκολα να απογοητευθεί από την πρώτη αποτυχία. Γι’ αυτό ο Bandura, τόνισε πως οι 

πεποιθήσεις αυτεπάρκειας απαιτούν εµπειρίες υπερνίκησης εµποδίων, διαµέσου συνεχούς 

προσπάθειας (Pajares, 1997).   

 

     Αντίθετα, οι προσδοκίες του αποτελέσµατος περιλαµβάνουν τις εκτιµήσεις και τους 

υπολογισµούς που κάνει το άτοµο σχετικά µε τις πιθανές συνέπειες που θα επισύρει µια 

συµπεριφορά που επέλεξε. ∆ηλαδή, σύµφωνα µε τις προσδοκίες του αποτελέσµατος, το άτοµο 

υπολογίζει, σταθµίζει και αξιολογεί τις πιθανότητες επιτυχίας του επιδιωκόµενου στόχου. Έτσι η 

κοινωνική αναγνώριση, τα χειροκροτήµατα, τα έπαθλα και γενικά η προσωπική ικανοποίηση 

που αναµένει το άτοµο, το οποίο πιστεύει ότι είναι ικανό να κάνει για παράδειγµα ένα επιτόπιο 

άλµα εις µήκος 3 µέτρων, συνιστούν τις προσδοκίες του αποτελέσµατος. Η λειτουργική σχέση 

µεταξύ της αυτεπάρκειας και των προσδοκιών αποτελέσµατος απεικονίζεται στο Σχήµα 3. 



                                                                                                             
                                                                            

 

 

Άτοµο Συµπεριφορά Αποτέλεσµα 

Προσδοκίες 
αποτελέσµατος

Αυτεπάρκεια 

Σχήµα 3. Λειτουργική σχέση αυτεπάρκειας και προσδοκιών αποτελέσµατος. 

 

      Σύµφωνα µε τη παραπάνω σχηµατική παράσταση, µολονότι οι δύο έννοιες συχνά 

συνδέονται γραµµικά µεταξύ τους, πρέπει να γίνεται κάποιος διαχωρισµός, επειδή η 

αυτεπάρκεια είναι απαραίτητη προϋπόθεση της προσδοκίας αποτελέσµατος, αλλά όχι και το 

αντίθετο, ή µε άλλα λόγια η ύπαρξη της αυτεπάρκειας δεν συνεπάγεται και την ύπαρξη της 

προσδοκίας του αποτελέσµατος. ∆ηλαδή, ένα άτοµο µπορεί να έχει την πεποίθηση ότι µια 

επιλεγµένη πραξιακή συµπεριφορά οδηγεί σ’ ένα σπουδαίο αποτέλεσµα, όµως το άτοµο δεν 

τολµά να ενεργήσει, επειδή αµφιβάλλει για τις ικανότητές του. Επίσης, το άτοµο µπορεί να 

διαθέτει τις απαραίτητες ικανότητες, όµως να µην κατέχει την κατάλληλη συµπεριφορά, η οποία 

θα οδηγούσε στην πετυχηµένη πραγµατοποίηση του στόχου. Σ’ αυτές τις περιπτώσεις µειώνεται 

η αυτοπεποίθηση του ατόµου και αποκτά συναισθήµατα αυτοϋποτίµησης και κατάθλιψης. Όσο 

πιο χαµηλές προσδοκίες και ως προς την αυτεπάρκεια και ως προς το αποτέλεσµα έχει ένα 

άτοµο, τόσο πιο εύκολα κυριαρχείται από απογοητεύσεις και µαταιώσεις και κατά συνέπεια 

παραµένει αδύναµο και παθητικό. Με άλλα λόγια οι χαµηλές προσδοκίες της αυτεπάρκειας 

µπορούν να δηµιουργήσουν στο άτοµο την αίσθηση της ανικανότητας ή της αναξιότητας («∆εν 

µπορώ να κάνω τίποτα»), ενώ οι χαµηλές προσδοκίες του αποτελέσµατος δηµιουργούν την 

αίσθηση της απελπισίας και της απόγνωσης («Τίποτα δεν µπορεί να µε βοηθήσει»). 

 

     Αντίθετα οι υψηλές και θετικές προσδοκίες δραστηριοποιούν το άτοµο να αναµένει θετικά 

αποτελέσµατα και να αποφεύγει δυσάρεστες εµπειρίες. Όσο πιο θετικές είναι οι προσδοκίες της 



                                                                                                             
                                                                            

 
αυτεπάρκειας ενός ατόµου, δηλαδή όσο πιο θετικά εκτιµά και συνειδητοποιεί το άτοµο τις 

ικανότητές του για να επιτύχει ένα στόχο, τόσο πιο πολύ χρόνο θα διαθέσει και µεγαλύτερη 

προσπάθεια θα καταβάλει για να πετύχει ένα στόχο ή να επιλύσει κάποιο πρόβληµα (Κολιάδης, 

2006). 

 

3.4 Πηγές Αυτεπάρκειας 

 

     Οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας του ατόµου, σχηµατίζονται κάτω από την επίδραση τεσσάρων 

πηγών πληροφόρησης και εµπειρίας που είναι: 

 

1)     Οι προσωπικές εµπειρίες και επιδόσεις του ατόµου, που είναι και η πιο σηµαντική πηγή 

πληροφόρησης γιατί βασίζονται σε εµπειρίες προσωπικού ελέγχου (mastery experiences). Οι 

επιτυχίες, βεβαίως, αυξάνουν τη δύναµη και τη γενίκευση των πεποιθήσεων αυτεπάρκειας, ενώ 

οι αποτυχίες, ιδιαίτερα, οι επαναλαµβανόµενες, προκαλούν την εξασθένησή τους, αλλά η 

επίδρασή τους εξαρτάται πρωτίστως από την αξιολόγηση ενός αριθµού πληροφοριακών 

παραγόντων (π.χ. η δυσκολία ενός έργου). Η ανάπτυξη αίσθησης επάρκειας διαµέσου των 

εµπειριών προσωπικού ελέγχου περιλαµβάνει τη µάθηση από την πλευρά του ατόµου 

γνωστικών, συµπεριφοριστικών και αυτορυθµιστικών υποδοµών, ικανών να δηµιουργήσουν 

κατάλληλες δοµές δράσης, ώστε να µπορεί να διαχειρίζεται τις εναλλασσόµενες συνθήκες ζωής 

του (Bandura, 1995).  

 

2)      Η δεύτερη πηγή δηµιουργίας των πεποιθήσεων επάρκειας είναι αυτή της µάθησης µέσω 

υποκατάστατου (vicarious learning), η οποία παρέχεται από τα κοινωνικά πρότυπα. Πολλές 

φορές η αίσθηση αυτεπάρκειας που έχουµε για µια κατάσταση, δεν είναι αποτέλεσµα 

προηγούµενης επαφής µας µ’ αυτή την κατάσταση, αλλά αποτύπωση των αποτελεσµάτων των 

προσπαθειών και συµπεριφορών τρίτων, ειδικά αυτών που είναι όµοιοι µε εµάς και τους 

βλέπουµε να επιτυγχάνουν, µετά τις συνεχόµενες και επίµονες προσπάθειές τους (Schunk, 

1987). 

 

3)   Η κοινωνική πειθώ (social persuasion) είναι ο τρίτος τρόπος ενδυνάµωσης των 

πεποιθήσεων επάρκειας των ανθρώπων. Συγκεκριµένα, οι συµβουλές, τα λεκτικά σχήµατα, η 

παρότρυνση, οι ιστορίες ή «οι µύθοι» που µεταφέρουν οι άλλοι, γίνονται «διάδροµοι» 

διαµόρφωσης των πεποιθήσεων αυτεπάρκειας. Τα άτοµα που έχουν πεισθεί λεκτικά ότι 



                                                                                                             
                                                                            

 
κατέχουν τις ικανότητες να ελέγχουν τις δράσεις τους, πιθανώς θα κινητοποιηθούν και θα 

επιµείνουν περισσότερο στην επίλυση των προβληµάτων που τους παρουσιάζονται, σε σχέση µε 

τα άτοµα που αµφιβάλλουν και νιώθουν ελλειµµατικοί ως προς τις ικανότητές τους (Schunk, 

1989). Όσοι οικοδοµούν επιτυχηµένη επάρκεια σε άλλους, κάνουν περισσότερα από το να 

µεταφέρουν θετικές εκτιµήσεις για τις ικανότητές τους, µια και µπορούν να δηµιουργούν 

ευνοϊκές συνθήκες που θα φέρουν την επιτυχία, ενώ τους βοηθούν να αποφεύγουν καταστάσεις 

που µπορεί να οδηγήσουν στην αποτυχία (Bandura, 1995).   

 

4)       Η τέταρτη πηγή επάρκειας είναι η φυσιολογική και συναισθηµατική διέγερση-κατάσταση 

(physiological and emotional states), που µπορεί να επηρεάσει τις πεποιθήσεις αυτεπάρκειας 

όταν το άτοµο αντιµετωπίζει απειλητικές καταστάσεις. Οι άνθρωποι στηρίζονται ως ένα σηµείο 

στο επίπεδο συναισθηµατικής διέγερσης που βιώνουν, προκειµένου να κρίνουν πόσο επικίνδυνη 

είναι µια αγχογόνος κατάσταση και πόσο ευάλωτοι είναι οι ίδιοι και ερµηνεύουν τις αγχώδεις 

αντιδράσεις τους ως σηµάδια ευαλωτότητας που οδηγούν σε φτωχή απόδοση.. Έτσι, νιώθουν ότι 

τα καταφέρνουν (υψηλές προσδοκίες αυτεπάρκειας) σε καταστάσεις που δε βιώνουν ένταση, 

ενώ σε δραστηριότητες που απαιτούν δύναµη και αντοχή, κρίνουν την κούραση, τα άγχη τους 

και τον πόνο, ως σηµάδια φυσικής µειονεξίας. Έτσι, λοιπόν, αν κάποιος θέλει να τροποποιήσει 

την επάρκεια του, θα πρέπει να µειώσει το άγχος και τα αρνητικά συναισθήµατα, καθώς και τις 

λανθασµένες ερµηνείες των σωµατικών του ενδείξεων (Bandura, 1995).    

                      

 

 

3.5 Λειτουργική ∆ράση της Αυτεπάρκειας 

 

     Οι πεποιθήσεις των ανθρώπων για την αυτεπάρκειά τους λειτουργούν ως ένα σύνολο από 

πολύ αποτελεσµατικούς παράγοντες, οι οποίες ενεργοποιούν και επηρεάζουν τις γνωστικές, τις 

παρωθητικές και τις συναισθηµατικές λειτουργίες ενός ανθρώπου καθώς και τις διαδικασίες για 

την επιλογή των περιβαλλοντικών καταστάσεων (Βandura, 1995).  

 

     Έτσι, η αυτεπάρκεια ενός ατόµου µε την ενεργοποίηση των τεσσάρων βασικών διαδικασιών 

µπορεί να επηρεάσει και να ρυθµίσει αποφασιστικά τη συµπεριφορά του. Οι τέσσερις αυτές 

βασικές διαδικασίες είναι οι παρακάτω: 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
Α. Οι γνωστικές διαδικασίες 

 

     Οι αξιολογικές κρίσεις που κάνει το άτοµο για την αυτεπάρκειά του επηρεάζουν τις 

διαδικασίες της σκέψης του (αντίληψη, µνήµη, λήψη αποφάσεων κ.ά.), η οποία µπορεί να 

αυξήσει ή να µειώσει τις επιδόσεις του. Σύµφωνα µ’ αυτή τη θεώρηση το µεγαλύτερο µέρος της 

ανθρώπινης συµπεριφοράς καθορίζεται από τους µακροπρόθεσµους στόχους που θέτει το άτοµο, 

οι οποίοι µε τη σειρά τους επηρεάζονται από την αντίληψη που έχει το άτοµο για τις ικανότητές 

του. Όσο µεγαλύτερη αξία ή αποτελεσµατικότητα αντιλαµβάνεται και προσδίδει στον εαυτό του 

το άτοµο, τόσο υψηλότερους στόχους θέτει και τόσο µεγαλύτερες προσπάθειες καταβάλλει για 

να τους πραγµατοποιήσει µε επιτυχία (Locke et al, 1984). Για παράδειγµα, οι αντιλήψεις που 

έχουν τα άτοµα για την αυτεπάρκειά τους επηρεάζουν τις προβλέψεις και τα πιθανά τους σχέδια 

για το µέλλον. Τα άτοµα που πιστεύουν στις ικανότητές τους οραµατίζονται επιτυχίες και 

καταβάλλουν περισσότερες προσπάθειες για να επιτύχουν, ενώ εκείνα που δεν εκτιµούν 

επαρκώς τις ικανότητές τους και τις αµφισβητούν έχουν την τάση να διαβλέπουν συνεχώς 

αποτυχίες, γεγονός που τα οδηγεί σε µειωµένες προσπάθειες για την επίτευξη ενός στόχου. 

 

     Έρευνες έδειξαν ότι οι άνθρωποι που πιστεύουν απόλυτα ότι είναι ικανοί να επιλύουν 

προβλήµατα, χρησιµοποιούν αποτελεσµατικά την αναλυτική τους σκέψη (analytic thinking) για 

τη λήψη αποφάσεων σε πολυσύνθετες καταστάσεις. Αντίθετα, οι άνθρωποι που αµφιβάλλουν 

για τις γνωστικές τους ικανότητες να επιλύουν προβλήµατα και έχουν χαµηλή αίσθηση 

αυτεπάρκειας, όταν έρχονται αντιµέτωποι µε τη διαχείριση δύσκολων περιβαλλοντικών 

συνθηκών, γίνονται αβέβαιοι για την αναλυτική τους σκέψη, δεν τολµούν να πάρουν αποφάσεις 

που θα τους βγάλουν από την κρίση και η ποιότητα απόδοσης τους σε ένα έργο χειροτερεύει 

(Wood & Bandura, 1989).  

      

B. ∆ιαδικασίες παρώθησης 

 

     Οι πεποιθήσεις του ατόµου για την αυτεπάρκειά του καθορίζουν επίσης το επίπεδο της 

παρώθησης και της κινητοποίησής του για δράση. Το επίπεδο αυτό απεικονίζεται στο µέγεθος 

των προσπαθειών που καταβάλλει το άτοµο για την επίτευξη ενός στόχου, καθώς επίσης και στο 

χρονικό διάστηµα που θα επιµείνει για να ξεπεράσει τις δυσκολίες και τα εµπόδια που θα 

παρουσιαστούν (Bandura, 1993). 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Έρευνες του Bandura (1988a) έδειξαν ότι όσο περισσότερο πιστεύει κάποιος στις ικανότητές 

του, τόσο πιο έντονες προσπάθειες καταβάλλει για να κατακτήσει τους προκλητικούς στόχους 

που του παρουσιάζονται. Αντίθετα, εκείνος που αµφιβάλλει για τον εαυτό του και για τις 

ικανότητές του, όταν αντιµετωπίζει δυσκολίες στην πραγµατοποίηση κάποιου στόχου, 

χαλαρώνει τις προσπάθειές του ή τις εγκαταλείπει και προσανατολίζεται σε µέτριες λύσεις. 

 

    Υπάρχουν τρείς διαφορετικοί τύποι γνωστικών παρακινητών πάνω στους οποίους έχουν 

αναπτυχθεί τρείς διαφορετικές θεωρίες. Αυτοί είναι: οι αιτίες απόδοσης (causal attributions), οι 

προσδοκίες αποτελέσµατος και οι γνωστικοί στόχοι (cognized goals). Οι αντίστοιχες θεωρίες 

όπου στηρίζονται οι παραπάνω τύποι είναι: η θεωρία της απόδοσης (attribution theory), η 

θεωρία της προσδοκίας-αξίας (expectancy-value theory) και η θεωρία των στόχων (goal theory). 

Αυτό που πρέπει να σηµειωθεί είναι ότι οι πεποιθήσεις επάρκειας λειτουργούν σε καθένα από 

τους τρείς αυτούς τύπους γνωστικής κινητοποίησης επηρεάζοντας για παράδειγµα, το που 

αποδίδουν οι άνθρωποι την αποτυχία τους σε µια δράση, το τι περιµένουν ότι µπορούν να 

πετύχουν σε µια δραστηριότητά τους και το πόσο υψηλούς στόχους µπορούν να βάλουν 

(Bandura, 1995).    

 

Γ. Συναισθηµατικές διαδικασίες 

 

     Ο τρόπος µε τον οποίο ένα άτοµο αξιολογεί την αυτεπάρκειά του επηρεάζει, επίσης, τις 

συναισθηµατικές του αντιδράσεις, όταν αισθάνεται ότι απειλείται ή βρίσκεται σε δυσάρεστη 

κατάσταση και παίζει σηµαντικό ρόλο στη διέγερση του άγχους στο άτοµο (Bandura, 1995). 

     Ειδικότερα, οι άνθρωποι που πιστεύουν ότι µπορούν να ελέγξουν κάθε πιθανή απειλή που 

τους περιβάλλει δεν αγχώνονται και δεν ταράσσονται από παράλογες σκέψεις φόβου και 

έντασης. Εκείνοι, όµως, που δεν πιστεύουν στη δυνατότητά τους να ελέγξουν τις τυχόν 

απειλητικές καταστάσεις που αντιµετωπίζουν, έχουν την τάση να συνειδητοποιούν µόνο τις 

αδυναµίες τους και πιστεύουν ότι περιστοιχίζονται από διάφορους ανεξέλεγκτους κινδύνους. Ο 

τρόπος αυτός σκέψης συνοδεύεται συνήθως από διάφορες ψυχοσωµατικές αντιδράσεις (άγχος, 

ένταση, ορµονικές εκκρίσεις κ.ά.), οι οποίες επηρεάζουν τη δράση και τη συµπεριφορά του 

ατόµου (Bandura, 1988b).  

 

 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
∆. ∆ιαδικασίες επιλογής 

 

     Είναι γεγονός ότι οι άνθρωποι έχουν τη δυνατότητα να ασκήσουν κάποια επιρροή και να 

ελέγξουν τη δοµή του περιβάλλοντος που τους περιστοιχίζει. Οι αντιλήψεις που έχουν για την 

αυτεπάρκειά τους, επηρεάζουν την επιλογή αυτού του περιβάλλοντος. ∆ηλαδή, οι άνθρωποι 

έχουν την τάση ν’ αποφεύγουν δραστηριότητες και καταστάσεις, που πιστεύουν ότι υπερβαίνουν 

τις δυνατότητες προσαρµογής τους, ενώ ευκολότερα επιχειρούν να εκτελέσουν προκλητικές και 

ενδιαφέρουσες δραστηριότητες, που θεωρούν ότι µπορούν να χειριστούν. Εξαιτίας αυτών των 

επιλογών δραστηριοτήτων που κάνουν οι άνθρωποι, καλλιεργούν διαφορετικές ικανότητες, 

ενδιαφέροντα και κοινωνικά δίκτυα, τα οποία καθορίζουν τις ζωές τους. Κάθε παράγοντας που 

επηρεάζει την επιλογή συµπεριφορών του ατόµου, µπορεί να επηρεάσει βαθιά και την 

κατεύθυνση της προσωπικής του ανάπτυξης (Bandura, 1995).  

 

     Πλήθος ερευνών στον τοµέα του επαγγελµατικού προσανατολισµού των νέων έχει 

αποκαλύψει το µέγεθος της επίδρασης της αίσθησης της αυτεπάρκειας στις διαδικασίες επιλογής 

ενός επαγγέλµατος, γεγονός που επηρεάζει τη µετέπειτα ζωή τους. Σύµφωνα µε έρευνες, όταν 

ένα άτοµο πιστεύει στην αυτεπάρκειά του θεωρεί ότι έχει πολλές δυνατότητες επιλογής µιας 

επαγγελµατικής σταδιοδροµίας και ότι µπορεί να προετοιµαστεί από εκπαιδευτική άποψη µε τον 

καλύτερο τρόπο, ώστε να επιτύχει τον επαγγελµατικό του στόχο. Οι περιορισµοί που επιβάλλει 

ένα άτοµο στην επιλογή του επαγγέλµατός του απορρέουν περισσότερο από την αντίληψη που 

έχει για την αυτεπάρκειά του και όχι από τις πραγµατικά περιορισµένες δυνατότητές του (Bentz 

& Hackett, 1986). 

                                                       

 

3.6  Αυτεπάρκεια και Εφηβεία 

 

     Η ανάπτυξη του ανθρώπου διαδραµατίζεται σε διάφορα κοινωνικά πλαίσια. Κατά τη 

διάρκεια της εφηβείας συµβαίνουν πολλές αλλαγές στην οικογένεια του νεαρού ατόµου, στο 

σχολείο του, αλλά και στις οµάδες των συνοµηλίκων του. Οι επιδράσεις που θα δεχτεί ο έφηβος 

σχετίζονται µε το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο είναι ενταγµένος και το οποίο επηρεάζει τις 

αντιλήψεις του σχετικά µε τις ικανότητές του να πετύχει µέσα και έξω από το σχολείο. 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Η οικογένεια του εφήβου, από τη νηπιακή του ηλικία ακόµα, του προσφέρει εµπειρίες και 

ερεθίσµατα που επιδρούν στην αυτεπάρκειά του. Οι οικογένειες διαφέρουν ως προς το κεφάλαιο 

που η κάθε µία διαθέτει, όπου µε την ευρύτερη έννοια του όρου, αυτό σηµαίνει διαφορές σε 

οικονοµικό-υλικό επίπεδο, σε πνευµατικό-συναισθηµατικό επίπεδο (π.χ. εκπαίδευση γονέων) 

και τέλος, σε κοινωνικό επίπεδο (π.χ. κοινωνικά δίκτυα και επαφές). Γενικότερα, οι οικογένειες 

µε υψηλότερο κεφάλαιο παρέχουν πλουσιότερες εµπειρίες στα παιδιά τους, προκειµένου αυτά 

να αυξήσουν την αυτεπάρκειά τους. Οι οικογένειες επίσης διαφέρουν στον τύπο των ενισχυτών 

που προσφέρουν στα παιδιά τους, όπως για παράδειγµα να τους δίνουν ρόλους εντάσσοντάς τα 

σε κατασκηνώσεις ή σε διάφορες κοινωνικές οµάδες απ’ όπου θα πάρουν ακαδηµαϊκά και 

κοινωνικά οφέλη, ενώ παράλληλα θα διαµορφώνουν την ικανότητά τους για σχολική επιτυχία. 

Σ’ ένα άλλο σηµείο που διαφέρουν οι οικογένειες είναι στον τρόπο κινητοποίησης των παιδιών 

σε σχέση µε το να κυνηγούν προκλήσεις και να επιτυγχάνουν σ’ αυτές και σε σχέση µε τις 

στρατηγικές που διδάσκονται για την αντιµετώπιση των δυσκολιών που συναντούν. Η 

αυτεπάρκεια εγκαθιδρύεται στους εφήβους, όταν αυτοί έχουν κίνητρο να επιτύχουν, όταν είναι 

εκτεθειµένοι σε θετικά ακαδηµαϊκά και κοινωνικά πρότυπα και όταν διδάσκονται στρατηγικές 

µε τις οποίες θα ξεπερνούν τις προκλήσεις που αντιµετωπίζουν. Επιπλέον, η θέση, ότι οι 

οικογενειακές διεργασίες µεσολαβούν ανάµεσα στην επίδραση του κοινωνικοοικονοµικού status 

της οικογένειας και στην ακαδηµαϊκή ανάπτυξη των παιδιών, συµφωνεί µε τα ευρήµατα πολλών 

ερευνών που ασχολήθηκαν µε αναπτυξιακά θέµατα (Bandura et al, 1996. Elder, 1995)     

 

     Το πλαίσιο του σχολείου περιέχει πολλές δυνατότητες επίδρασης της αυτεπάρκειας των 

εφήβων, περιλαµβανοµένων της δοµής της διδασκαλίας, εκ µέρους του εκπαιδευτικών, των 

απόψεων των τελευταίων σχετικά µε το ποιο µαθητή θεωρούν ψυχικά επαρκές, του βαθµού 

δυσκολίας της µάθησης, της ανατροφοδότησης που δέχεται ο µαθητής, του συναγωνισµού µε 

τους συµµαθητές, της βαθµολογίας του στις διάφορες ασκήσεις, του ποσού και του τύπου της 

προσοχής που παίρνει από τον εκπαιδευτικό και των µεταβάσεων της σχολικής βαθµίδας. Οι 

εκπαιδευτικοί φαίνεται να δίνουν µεγάλη σηµασία στην ικανότητα του παιδιού να συµµετέχει 

στις δραστηριότητες µέσα στην τάξη και θεωρούν ότι αυτό είναι το κυριότερο ίσως 

χαρακτηριστικό του ψυχικά υγιούς και επαρκούς παιδιού. Επίσης αναφέρουν πολύ συχνά ως 

χαρακτηριστικό του µη επαρκούς ψυχικά παιδιού τα προβλήµατα στις κοινωνικές του σχέσεις 

(Motti-Stefanidi et al, 1996). Επιπρόσθετα, κάποιοι άκαµπτοι διδακτικοί κανόνες φαίνεται να 

αναστατώνουν κάποιους µαθητές που δυσκολεύονται στη µάθηση αυξάνοντας έτσι τις 

πιθανότητες να αποτύχουν, γεγονός που µπορεί να προέρχεται από έλλειψη ικανοτήτων και 



                                                                                                             
                                                                            

 
αυτεπάρκειας. Η ανατροφοδότηση που µεταφέρει στους µαθητές στοιχεία σχετικά µε την 

πρόοδο τους αυξάνει την αυτεπάρκεια, αλλά µπορεί να τη µειώσει κιόλας, στην περίπτωση που 

ο µαθητής αντιληφθεί ότι είναι µακριά από την επίτευξη του στόχου του. Οι τάξεις µε µεγάλο 

συναγωνισµό και κοινωνικές συγκρίσεις αυξάνουν την αυτεπάρκεια των ανεπαρκών µαθητών, 

ενώ ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι βοηθητικός αλλά η πολλή βοήθεια µπορεί να ληφθεί από 

τον µαθητή ως έλλειψη ικανοτήτων από τη µεριά του. Οι µεταβάσεις βαθµίδας (π.χ. από το 

δηµοτικό στο γυµνάσιο) επισύρουν πολλές αλλαγές στις σχέσεις µε τους εκπαιδευτικούς, στις 

οµάδες συνοµηλίκων, στις τάξεις και στη βαθµολογία των µαθηµάτων, στοιχεία που καθένα απ’ 

αυτά µπορεί να επηρεάσει τις πεποιθήσεις αυτεπάρκειας των εφήβων (Urdan & Pajares, 2006). 

 

     Ειδικά οι επιδράσεις των συνοµηλίκων είναι ισχυροί παράγοντες διαµόρφωσης αυτεπάρκειας 

ανάµεσα στους εφήβους, γιατί οι συνοµήλικοι συνεισφέρουν σηµαντικά στην κοινωνικοποίησή 

τους και στην αυτοαντίληψή τους. Η επίδραση αυτού του παράγοντα λειτουργεί εκτεταµένα 

στους εφήβους, µέσω των δικτύων των συνοµηλίκων (peer networks), ή µέσω µεγάλων οµάδων 

από συνοµηλίκους, µε τους οποίους ο έφηβος συναναστρέφεται (Schunk & Meece, 2005). Οι 

µαθητές στα δίκτυα τους τείνουν να συµπεριφέρονται όµοια µε πολλούς τρόπους και αυτή η 

οµοιότητα στη συµπεριφορά επιτρέπει και την επίδραση των συνοµηλίκων επάνω τους (Ryan, 

2000). 

 

     Σ’ όλες αυτές τις επιδράσεις θα πρέπει να συνυπολογίσουµε και τις αναπτυξιακές αλλαγές 

που συνοδεύουν την εφηβεία. Οι γνωστικές, σωµατικές και οι κοινωνικές αλλαγές των εφήβων 

παίζουν καθοριστικό ρόλο στη διαµόρφωση των αντιλήψεών τους σχετικά µε τις ικανότητές 

τους. Ερευνητές έχουν αναφέρει αρκετές σηµαντικές αλλαγές στη διαµόρφωση των 

πεποιθήσεων αυτεπάρκειας κατά την περίοδο της εφηβείας του ατόµου, ενώ αυτή η διαµόρφωση 

φαίνεται να ξεκινάει από νωρίς στο ∆ηµοτικό (Wigfield et al, 1997) και να συνεχίζεται κατά τη 

µετάβαση στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο αργότερα (Jacobs et al, 2002).  

 

3.7 Αυτεπάρκεια και Υγεία 

 

     Η Κοινωνική Ψυχολογία της Υγείας είναι ο κλάδος της Κοινωνικής Ψυχολογίας που 

επικεντρώνει γνωστές θεωρίες σε θέµατα σχετικά µε συµπεριφορές, είτε προστατευτικές της 

υγείας, είτε περιοριστικές της πιθανότητας εκδήλωσης ασθένειας και µείωσης των δυσµενών 

συνεπειών της. Έτσι, στο ρεύµα αυτό εντάσσονται θεωρίες που επιχειρούν να συνδέσουν 



                                                                                                             
                                                                            

 
στάσεις και άλλα γνωσήµατα (αξίες, προθέσεις, πεποιθήσεις αυτεπάρκειας κ.ά.) µε 

συµπεριφορές. Κεντρική θέση σ’ αυτό τον κλάδο αποτελεί η θεωρία του Bandura για την 

αυτεπάρκεια και ο ρόλος της στη διαµόρφωση συµπεριφορών που σχετίζονται µε την υγεία 

(Κορδούτης, 2006).   

 

     Ο ρόλος και η επίδραση της αυτεπάρκειας στην προαγωγή της υγείας του ατόµου έχουν 

απασχολήσει τους ειδικούς του χώρου. Υπάρχει µια άποψη που υποστηρίζει ότι η υγεία των 

ατόµων  επηρεάζεται από τον τρόπο ζωής, τις συνήθειες και τις περιβαλλοντικές συνθήκες στις 

οποίες ζουν και δραστηριοποιούνται. Οι άνθρωποι συχνά υποφέρουν από ασθένειες και 

πεθαίνουν πρόωρα από ανθυγιεινές συνήθειες που θα µπορούσαν να είχαν εµποδιστεί να 

καταλήξουν να γίνουν συνήθειες. Για παράδειγµα, το κάπνισµα τσιγάρων δηµιουργεί ένα πολύ 

µεγάλο κίνδυνο για καρκίνο, αναπνευστικές διαταραχές και καρδιακές ασθένειες. Επίσης, το 

αλκοόλ και τα ναρκωτικά προκαλούν δυσλειτουργίες που µπορούν να οδηγήσουν µέχρι το 

θάνατο. Άρα, λοιπόν, οι αλλαγές των βλαβερών συνηθειών και των περιβαλλοντικών συνθηκών 

που τις ευνοούν, θα µπορούσαν να προσφέρουν πολλά οφέλη στην υγεία του ατόµου. Σ’ αυτό το 

σηµείο υπεισέρχεται ο ρόλος της αυτεπάρκειας. Υπάρχουν δύο επίπεδα στα οποία επιδρά η 

αίσθηση αυτεπάρκειας στην ανθρώπινη υγεία: στο πρώτο και πιο βασικό επίπεδο οι πεποιθήσεις 

επάρκειας του ατόµου για την αντιµετώπιση στρεσογόνων καταστάσεων ενεργοποιούν 

βιολογικά συστήµατα που µεσολαβούν µεταξύ της υγείας και της ασθένειας, ενώ το δεύτερο 

επίπεδο αναφέρεται στη δυνατότητα που έχει το άτοµο να ασκήσει κατευθείαν έλεγχο πάνω σε 

τροποποιήσιµες συµπεριφοριστικές πλευρές της υγείας του και του ρυθµού γήρανσής του 

(Bandura, 1995).  

 

     Κατά µια άλλη άποψη, οι προσδοκίες αυτεπάρκειας φαίνεται να σχετίζονται µε καλύτερη 

προσαρµογή, βελτιωµένη ποιότητα ζωής και λιγότερα αρνητικά συναισθήµατα και ψυχολογικά 

προβλήµατα για άτοµα που αντιµετωπίζουν µια σειρά από ασθένειες, όπως χρόνια προβλήµατα 

υγείας (Kuijer & de Ridder, 2003), άσθµα και σοβαρά αναπνευστικά προβλήµατα (Hesselink et 

al, 2004) και  κεφαλαλγίες (French et al, 2000). Επίσης, οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας 

µεσολαβούν θετικά µετά την εµφάνιση σηµαντικών στρεσογόνων γεγονότων, όπως οι φυσικές 

καταστροφές, η βία, ο πόλεµος, το πένθος, ενώ συµβάλουν µακροπρόθεσµα στη θετική 

προσαρµογή του ατόµου και στη µικρότερη εµφάνιση µετατραυµατικών αντιδράσεων (Benight 

& Bandura, 2004). Καθοριστική είναι και η επίδραση των πεποιθήσεων αυτεπάρκειας ακόµα και 

στην εµφάνιση καταθλιπτικών συµπτωµάτων σε ενήλικο πληθυσµό. Σε έρευνα που διεξήχθη 



                                                                                                             
                                                                            

 
στην Ελλάδα, βρέθηκε ότι οι προσδοκίες αυτεπάρκειας, µαζί µε κάποιους άλλους παράγοντες, 

σχετίζονται µε µικρότερης έντασης καταθλιπτικά συµπτώµατα (Καραδήµας, 2005), ενώ οι 

υψηλές προσδοκίες αυτεπάρκειας συνδέονται θετικά µε τη ψυχολογική επάρκεια και 

ανθεκτικότητα των εφήβων, ανεξάρτητα από τις συνθήκες κάτω από τις οποίες αυτοί ζουν 

(Μόττη-Στεφανίδη και συν., 2005).       

 

     Τα παραπάνω ερευνητικά ευρήµατα καταδεικνύουν µε το πιο πειστικό τρόπο, ότι η αντίληψη 

αυτεπάρκειας αποτελεί σηµαντικό παράγοντα όχι µόνο για την προαγωγή υγιεινών συνηθειών 

στο άτοµο, αλλά και για την αντιµετώπιση διάφορων κοινών ασθενειών που ταλαιπωρούν το 

σύγχρονο άνθρωπο και του στερούν µέρος της λειτουργικότητάς του ή, ακόµα, και της ζωής του. 

Η διαπίστωση αυτή, που θεµελιώνεται βιβλιογραφικά, θα µπορούσε να τεθεί ως στόχος 

παρέµβασης σχετικά µε την καλλιέργεια της αυτεπάρκειας στο µαθητικό πληθυσµό της χώρας 

µας. Ένα τέτοιο πρόγραµµα παρέµβασης θα µπορούσε να εφαρµοστεί, πιλοτικά στην αρχή, στα 

πλαίσια της κανονικής λειτουργίας των σχολείων ή να ενταχθεί σε προγράµµατα αγωγής υγείας, 

που υλοποιούνται σε έξω-διδακτικές ώρες. Η πρόταση αυτή, όµως, προαπαιτεί αλλαγή της 

φιλοσοφίας των αναλυτικών προγραµµάτων σπουδών, προκειµένου ο χαρακτήρας του 

ελληνικού δηµόσιου σχολείου να αλλάξει από γνωσιοκεντρικός που είναι σήµερα, σε χαρακτήρα 

που να προάγει και να υπηρετεί τις αρχές της δια βίου µάθησης. Επίσης, όµως, απαιτεί 

καλλιέργεια του πνεύµατος της συλλογικής επάρκειας (collective efficacy) σε πλατιές µάζες 

ατόµων, αφού η έννοια της επάρκειας δεν αξιολογείται για τον ατοµικό της χαρακτήρα, αλλά 

κυρίως για τη δυναµική ιδιότητά της να καθορίζει σηµαντικά την πορεία του ατόµου προς την 

επιτυχία, ανεξάρτητα, όµως, αν αυτή, η προσωπική επάρκεια δηλαδή, επιτυγχάνεται ατοµικά ή 

οµαδικά (Bandura, 1998). Στόχος θα πρέπει να είναι το σχολείο του σήµερα να µετατραπεί σε 

κοινότητα που νοιάζεται και φροντίζει τα µέλη της (εκπαιδευτικούς, µαθητές και γονείς) και που 

προσφέρει σ’ αυτά πολυδύναµες υπηρεσίες (εκπαιδευτικές, ιατρικές, ψυχολογικές, κοινωνικές), 

ώστε να καλύπτει ολόπλευρα τις ανάγκες τους.   

 

     Αντιλαµβανόµαστε, λοιπόν, ότι ο ρόλος του σχολείου σήµερα πρέπει να διαφοροποιηθεί απ’ 

αυτόν του παρελθόντος, αφού νέα προβλήµατα και απαιτήσεις έχουν προκύψει, κάτω από την 

επίδραση των νέων συνθηκών ζωής. Το πρώτο πρόβληµα είναι ότι για να παραµείνει το άτοµο 

µορφωµένο και ικανό να σταθεί στη σηµερινή κοινωνία, πρέπει να αυξάνει τις γνώσεις του όλο 

και περισσότερο. Αυτό πιθανώς θα µπορούσε να αντιµετωπιστεί µε τον τρόπο που τα σχολεία 

µετέδιδαν τη γνώση µέχρι σήµερα. Αλλά οι γνώσεις δεν επαυξάνονται µόνο, αλλάζουν διαρκώς, 



                                                                                                             
                                                                            

 
πράγµα που σηµαίνει ότι το σχολείο θα έπρεπε να προετοιµάζει τους µαθητές του µε τέτοιο 

τρόπο, ώστε να είναι ικανοί να επαναξιολογούν τις γνώσεις τους στα πλαίσια ενός διαρκώς 

µεταβαλλόµενου κόσµου. Τα παιδιά θα έπρεπε όχι µόνο να µαθαίνουν πώς να σκέφτονται, αλλά 

και να αναπτύσσουν κίνητρα για µάθηση, να ενθαρρύνονται να πιστεύουν στον εαυτό τους και 

στην ικανότητά τους για κριτική σκέψη. Ακόµα, θα πρέπει να αναπτύξουν την αίσθηση της 

προσωπικής ικανότητας, της πίστης δηλαδή ότι είναι αυτοί που ελέγχουν την πορεία τους και τα 

επιτεύγµατά τους (Λεονταρή, 1998).  Επίσης, ο βαθµός στον οποίο οι µαθητές βιώνουν το 

σχολικό περιβάλλον ως κοινότητα (sense of community) αποτελεί καθοριστικό παράγοντα που 

ευνοεί τη µάθηση και την ανάπτυξη όλων των παιδιών και ιδιαίτερα εκείνων που ανήκουν σε 

οµάδες «υψηλού κινδύνου». Ειδικότερα, η «αίσθηση της κοινότητας» από την πλευρά των 

µαθητών συνδέεται µε θετική κοινωνική συµπεριφορά (ενδιαφέρον για τους άλλους, αποδοχή 

των «διαφορετικών» µαθητών, ενδογενή κίνητρα για κοινωνική συµπεριφορά, προσήλωση σε 

δηµοκρατικές αξίες), θετική στάση για το σχολείο και τη µάθηση, κοινωνικές δεξιότητες, 

αίσθηση αυτονοµίας, κοινωνικής επάρκειας και αυτό-αποτελεσµατικότητας (Battistisch et al, 

1997). Υπό το πρίσµα των παραπάνω διαπιστώσεων, η ενδυνάµωση της αυτεπάρκειας των 

εφήβων, προβάλλει ως µια απαραίτητη και καθοριστική προϋπόθεση για την οµαλή και επιτυχή 

πορεία τους στο διαρκώς µεταβαλλόµενο και απαιτητικό σύγχρονο κόσµο.  

 

     Επίσης, η ύπαρξη υψηλού βαθµού αυτεπάρκειας στους εφήβους, αποτελεί συµπληρωµατικό 

παράγοντα ενίσχυσης της µειωµένης τους αυτοπεποίθησης, η οποία, όπως ορίζει η αναπτυξιακή 

Ψυχολογία, οφείλεται στη µη ολοκλήρωση της προσωπικότητας του εφήβου, στην αστάθεια που 

νιώθει εγκαταλείποντας ένα κοµµάτι του εαυτού του και στο ότι δεν έχει βρει ακόµη τη θέση 

του στο κόσµο, απέναντι στο άλλο φύλο και βέβαια απέναντι στο γονέα, αφού οι σχέσεις σε 

αυτή την περίοδο δεν βρίσκονται στο επίπεδο των ώριµων ενήλικων σχέσεων. Η αληθινή 

αυτοπεποίθηση δηµιουργείται από την επίτευξη στόχων, από την τριβή µε την πραγµατικότητα 

και από τη λειτουργία ενός ανεξάρτητου και ώριµου εαυτού. Έως τότε ο έφηβος θα οικοδοµεί 

προοδευτικά την εµπιστοσύνη στον εαυτό του και σ’ αυτή την πορεία, η πίστη στις ικανότητές 

του και στην επάρκειά του, τον βοηθούν καταλυτικά προς σ’ αυτή την κατεύθυνση 

(Κουρκούτας, 2001).  Εξάλλου, η εφηβεία θεωρείται από πολλούς ειδικούς ως περίοδος 

αναταραχής και θύελλας (Μόττη-Στεφανίδη, 1998), ως περίοδος των έντονων εσωτερικών 

συγκρούσεων και του έντονου εσωτερικού αναβρασµού (Παρασκευόπουλος, 1995), µε 

αποτέλεσµα οι έφηβοι να έχουν να αντιµετωπίσουν τις έντονες εσωτερικές πιέσεις που 

προέρχονται από τις απότοµες αλλαγές στις οποίες υπόκειται το σώµα τους, τον κατακλυσµό 



                                                                                                             
                                                                            

 
από τις ενορµήσεις της ήβης, αλλά και τις απαιτήσεις του κοινωνικού περιβάλλοντος, που 

προέρχονται από τους γονείς, τους συνοµηλίκους και τους καθηγητές τους. Οι ικανότητες αυτό-

ρύθµισης και αυτοελέγχου που είναι απαραίτητες για την αντιµετώπιση αυτών των εσωτερικών 

αναταραχών της εφηβείας, είναι ικανότητες άρρηκτα συνδεδεµένες µε την κοινωνικογνωστική 

θεωρία, κεντρική έννοια της οποίας, όπως είδαµε, αποτελεί η αυτεπάρκεια και µε τη βασική της 

θέση, την οποία ενστερνιζόµαστε απόλυτα, ότι το άτοµο αντί να έχει αυτοαντίληψη, έχει µια 

εικόνα για τον εαυτό του και διεργασίες αυτοελέγχου, οι οποίες ποικίλουν από περίοδο σε 

περίοδο και από κατάσταση σε κατάσταση (Pervin & John, 2001). Άρα, λοιπόν, η ανάπτυξη της 

αυτεπάρκειας συνεπάγεται και καλλιέργεια των διεργασιών αυτοελέγχου του ατόµου, µε 

αποτέλεσµα να γίνεται ικανό να θέτει στόχους, να επιµένει για την επίτευξή τους και, µ’ αυτόν 

τον τρόπο, να ελέγχει τον τρόπο µε τον οποίο ζει και να αναπτύσσεται.          

 

3.8 Αυτεπάρκεια και Αυτορύθµιση 

 

     Τίποτα δεν είναι πιο σηµαντικό και πιο καθοριστικό για τη ζωή των ανθρώπων, από τις 

πεποιθήσεις τους για τις ικανότητες που έχουν να ασκούν έλεγχο πάνω στο ατοµικό τους 

επίπεδο λειτουργικότητας και πάνω στα γεγονότα που επηρεάζουν τις ζωές τους. Οι πεποιθήσεις 

αυτεπάρκειας λειτουργούν σαν µια σηµαντική οµάδα συγγενών προσδιοριστών της ανθρώπινης 

αυτορύθµισης και επηρεάζουν πολλά επίπεδα δράσης του ατόµου, όπως τις επιλογές τους, τις 

εµπνεύσεις τους, το ποσοστό κινητοποίησής τους, τη στάση τους απέναντι στις δυσκολίες που 

θα τους παρουσιαστούν, το ποσοστό του στρες που θα βιώσουν στην αντιµετώπιση αυτών των 

δυσκολιών και την ευαλωτότητά τους στην κατάθλιψη (Bandura, 1991). 

 

     Σύµφωνα µε το µοντέλο των τριών σταδίων της αυτορύθµισης, το άτοµο µπορεί να αυτό-

παρατηρείται και να εστιάζει την προσοχή του στην επιλογή εφικτών στόχων, να αυτό-

αξιολογείται (µέσω καθορισµένων κριτηρίων) και να αποδίδει συνέπειες στον εαυτό του 

(θετικές-αρνητικές). Παρακάτω θα παρουσιάσουµε τον τρόπο που οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας 

επηρεάζουν και τα τρία αυτά στάδια αυτό-ρύθµισης του ατόµου (Καλαντζή-Αζίζι, 2002). 

 

     Οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας επηρεάζουν αρχικά την αυτό-παρακολούθηση και τις 

γνωστικές διαδικασίες των διαφορετικών πλευρών της απόδοσης του ατόµου και τα 

αποτελέσµατα που απορρέουν από την απόδοση αυτή. Έτσι, άνθρωποι που θεωρούν ότι 

διαθέτουν υψηλή αυτεπάρκεια τείνουν να εστιάζουν την προσοχή τους στη συµπεριφορά εκείνη 



                                                                                                             
                                                                            

 
που οδηγεί στην επίτευξη του εφικτού στόχου και να αποδίδουν τις αποτυχίες τους στην 

ανεπαρκή προσπάθειά τους, ενώ εκείνοι που θεωρούν ότι έχουν χαµηλή αυτεπάρκεια, τείνουν να 

τις αποδίδουν στη χαµηλή ικανότητά τους να επιτύχουν σ’ ένα έργο ή µια προσπάθειά τους. 

 

     Οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας επιδρούν, επίσης, στο υποέργο θέσπισης στόχων της 

διαδικασίας της αυτορύθµισης. Τα άτοµα που θεωρούν τον εαυτό τους πολύ ικανά, θέτουν 

υψηλούς στόχους και δεσµεύονται στο να τους επιτύχουν, ενώ τα άτοµα που αµφιβάλλουν για 

τις ικανότητές τους, εύκολα αποτρέπονται λόγω των εµποδίων από την προσπάθειά τους και 

αποτυγχάνουν. Οι Zimmerman, Bandura και Martinez-Pons (1992), εξέτασαν την επίδραση των 

πεποιθήσεων αυτεπάρκειας στη θέσπιση στόχων και στην επιτυχία αυτών, χρησιµοποιώντας 

µετρήσεις από τις επιδόσεις µαθητών σε 9 γνωστικά αντικείµενα: µαθηµατικά, άλγεβρα, 

τεχνολογία, βιολογία, πληροφορική, ξένες γλώσσες, κοινωνιολογία και αγγλική γραµµατική. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι  η αντιλαµβανόµενη ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια των 102 µαθητών του 

δείγµατος, αύξησε τους ακαδηµαϊκούς στόχους τους και την τελική ακαδηµαϊκή επιτυχία τους 

στα µαθήµατα αυτά έως το τέλος της σχολικής χρονιάς. 

 

     Τέλος, η αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια συνεισφέρει στην αξιολόγηση των δραστηριοτήτων 

του ατόµου και στην απόδοση θετικών ή αρνητικών αυτό-ενισχύσεων. Η θετική αυτό-

αξιολόγηση µπορεί να έχει ως αποτέλεσµα τη βελτίωση της διάθεσης και την αυτό-ενίσχυση του 

ατόµου, τόσο σε συναισθηµατικό όσο και σε γνωστικό επίπεδο, ενώ η αρνητική µπορεί να έχει 

τα ακριβώς αντίθετα αποτελέσµατα. Οι άνθρωποι δείχνουν επιµονή και ενδιαφέρον σε 

δραστηριότητες, στις οποίες κρίνουν τον εαυτό τους επαρκή, στο να καταπιαστούν σ’ αυτές και 

από τις οποίες αντλούν ικανοποίηση. Πράγµατι, όπως έχει αποδειχθεί ερευνητικά, το εσωτερικό 

ενδιαφέρον του ατόµου που επενδύει σε µια δραστηριότητά του προβλέπεται καλύτερα από την 

αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκειά του, παρά από µια πραγµατική ικανότητά του (Bandura, 1991). 

Σε µια άλλη έρευνα ερευνήθηκε η αυτό-αξιολόγηση του ατόµου πάνω σ’ έργο που απαιτούσε 

ικανότητες γραφής και έκθεσης ιδεών και αυτό που βρέθηκε ήταν ότι η αυτό-αξιολόγηση που 

προέκυπτε µέσα από την αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια του ατόµου, βελτίωσε τις συντακτικές 

δοµές και την ποιότητα των διαλόγων των εκθέσεων των µαθητών. Η έρευνα αυτή απέδειξε 

καθαρά ότι οι µηχανισµοί αυτό-ρύθµισης των µαθητών δυνάµωσαν την ικανότητά τους στη 

γραπτή έκφραση ιδεών, αξιοποιώντας τις πεποιθήσεις αυτεπάρκειάς τους και τις οδηγίες που 

έλαβαν για δηµιουργική γραφή (Schunk & Swartz, 1993).  



                                                                                                             
                                                                            

 
     Παρακάτω θα αναφερθούµε σ’ εκείνες τις µορφές της αυτεπάρκειας που βρίσκουν άµεση 

εφαρµογή στο χώρο του σχολείου και στην εκπαιδευτική πράξη, και γι’ αυτό το λόγο 

επηρεάζουν σηµαντικά τον ευαίσθητο πληθυσµό των εφήβων, όπως είναι η ακαδηµαϊκή 

αυτεπάρκεια, η αυτεπάρκεια και η σχέση της µε τα κίνητρα των µαθητών, η αυτεπάρκεια που 

οδηγεί στην ακαδηµαϊκή επιτυχία, η συλλογική επάρκεια, καθώς και η αυτεπάρκεια της 

δηµιουργικότητας.            

 

                                                 4. ΑΚΑ∆ΗΜΑΙΚΗ ΑΥΤΕΠΑΡΚΕΙΑ 

  

     Με λίγες εξαιρέσεις, η πιο απαιτητική (γνωστικά και σε επίπεδο κινήτρων) πρόκληση, που 

αντιµετωπίζουν τα παιδιά καθώς αναπτύσσονται, αφορά την ανάπτυξη των ακαδηµαϊκών τους 

ικανοτήτων, οι οποίες προκαθορίζουν, σ’ ένα βαθµό, τις κοινωνικές τους συµπεριφορές αλλά 

και τις επαγγελµατικές τους επιλογές. Η ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια (academic self-efficacy) 

ορίζεται, ως οι προσωπικές κρίσεις κάποιου για την ικανότητά του να οργανώνει και να 

πραγµατοποιεί δραστηριότητες ώστε να επιτύχει τους εκπαιδευτικούς στόχους που έχουν 

σχεδιαστεί για την εκπαιδευτική βαθµίδα στην οποία φοιτά (Βandura, 1977. Schunk, 1989) και 

αναφέρεται σε διαφορετικά επίπεδα έργου, στη δυνατότητα γενίκευσης της αυτεπάρκειας σε 

άλλες παράλληλες ή διαφορετικές, µε τις ακαδηµαϊκές, δραστηριότητες, καθώς και στη δύναµη 

της αντιλαµβανόµενης επάρκειας, η οποία µετριέται από τους βαθµούς βεβαιότητας ότι κάποιος 

θα επιτύχει τα καθήκοντά του (Zimmerman, 1995). 

 

     Η ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια περιλαµβάνει κρίσεις για ικανότητες απόδοσης συγκεκριµένων 

δραστηριοτήτων περισσότερο, παρά για ικανότητες που αντανακλούν προσωπικά 

χαρακτηριστικά και γνωρίσµατα προσωπικότητας. Για παράδειγµα, οι µαθητές κρίνουν 

περισσότερο τις ικανότητες τους στην επίτευξη των µαθητικών τους καθηκόντων και όχι το 

ποιοι είναι ως άνθρωποι ή το τι νιώθουν για τον εαυτό τους γενικότερα. Επίσης αυτό το είδος 

αυτεπάρκειας έχει πολυδιάστατο και όχι µονοδιάστατο χαρακτήρα, αφού συνδέεται µε 

διαφορετικούς τοµείς λειτουργίας και διαφορετικά γνωστικά αντικείµενα στον ακαδηµαϊκό 

χώρο. Για παράδειγµα, οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας ενός µαθητή για την επίδοσή του στα 

µαθηµατικά µπορεί να διαφέρουν από τις πεποιθήσεις αυτεπάρκειας για την επίδοσή του στα 

φιλολογικά ή στα καλλιτεχνικά µαθήµατα (Zimmerman, 1995).  

 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Επιπλέον, ο Bandura (1977), έχει υποστηρίξει ότι οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας επηρεάζουν 

το ποσό της προσπάθειας που επενδύουν σ’ ένα έργο οι άνθρωποι, την επιµονή τους αλλά και 

την επιλογή των δραστηριοτήτων που θα ασχοληθούν. Έτσι, οι µαθητές µε υψηλή αίσθηση 

αποτελεσµατικότητας στην ολοκλήρωση ενός εκπαιδευτικού έργου, θα συµµετέχουν πιο ενεργά, 

θα δουλέψουν σκληρότερα και θα επιµείνουν περισσότερο όταν αντιµετωπίσουν δυσκολίες στην 

επίτευξη αυτού του έργου, σε σχέση µε τους µαθητές που αµφιβάλλουν για τις ικανότητές τους. 

Σε νεότερη εργασία του ο Bandura (1993) υποστήριξε ότι η αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια 

εµπεριέχει περισσότερο από τις πεποιθήσεις, την προσπάθεια του ατόµου για την ολοκλήρωση 

ενός έργου που καθορίζει και την απόδοσή του σ’ αυτό το έργο. Κρίσεις, ικανότητες, 

στρατηγικές και διαχείριση του άγχους περιλαµβάνονται επίσης στο σχηµατισµό της έννοιας της 

ακαδηµαϊκής αυτεπάρκειας.  

 

     Άλλοι ερευνητές έχουν διαπιστώσει ερευνητικά, ότι η ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια προσφέρει 

και στον τοµέα της µνηµονικής επίδοσης µε δύο τρόπους: άµεσα και διαµέσου της υπάρχουσας 

επιµονής που επιδεικνύει κάποιος στην τέλεση ενός δοσµένου έργου (Zimmerman, 1995). Οι 

πεποιθήσεις ακαδηµαϊκής αυτεπάρκειας και ιδιαίτερα της επιµονής σ’ ένα έργο έχουν µελετηθεί, 

επίσης, και σε µαθητές βασικής (πρωτοβάθµιας) εκπαίδευσης, αλλά και σε µαθητές κολλεγιακής 

(τριτοβάθµιας) εκπαίδευσης. Στην πρώτη περίπτωση, οι µαθητές που διέθεταν ακαδηµαϊκή 

αυτεπάρκεια και επιµονή στη λύση ενός προβλήµατος, γενίκευαν αυτή τους την αυτεπάρκεια και 

επιµονή και στη λύση διαφορετικών λεκτικών προβληµάτων (Zimmerman & Ringle, 1981), ενώ 

στη δεύτερη περίπτωση ερευνήθηκε η αυτεπάρκεια µαθητών κολλεγίου στην επίτευξη 15 

επιστηµονικών και τεχνολογικών έργων. Στη διάρκεια της µετά από 1 χρόνο επανεξέτασης 

(follow-up), οι µαθητές µε τη δυνατή πεποίθηση στις ικανότητές τους, παρουσίασαν µεγαλύτερη 

επιµονή και πέτυχαν σηµαντικά υψηλότερους βαθµούς στα επιστηµονικά και τεχνολογικά 

µαθήµατα, σε σχέση µε τους µαθητές µε τη χαµηλή αυτοπεποίθηση (Lent et al, 1986). 

 

     Η εκτίµηση των ανθρώπων για την αυτεπάρκειά τους επηρεάζεται έντονα από κοινωνικές 

συγκρίσεις (Bandura & Jourden, 1991) . Αυτό επαληθεύεται ιδιαίτερα στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, 

όπου οι ακαδηµαϊκές επιδόσεις σχετίζονται µε διαδικασίες µίµησης και ανταγωνιστικών 

αξιολογήσεων. Οι επιτυχίες και οι αποτυχίες των άλλων µπορούν να επηρεάσουν την προσωπική 

αποτελεσµατικότητα και την κινητοποίηση κάποιου. Έρευνα µελέτησε το ρόλο της µίµησης 

ενός ικανού προτύπου σε δοσµένο έργο και το πώς αυτή η παρατήρηση επηρεάζει την 

αυτεπάρκεια των παρατηρητών. Οι µαθητές που συµµετείχαν στην έρευνα, έκριναν πρώτα την 



                                                                                                             
                                                                            

 
αυτεπάρκειά τους στη λύση ενός προβλήµατος και µετά προχωρούσαν στην εκτέλεση του 

συγκεκριµένου καθήκοντος. Τα αντικείµενα της έρευνας δήλωσαν ότι η απόδοσή τους ήταν 

καλύτερη , όταν παρατηρούσαν ένα πρότυπο χωρίς ικανότητες, να αποτυχαίνει στο 

συγκεκριµένο έργο. Οι µαθητές διατήρησαν υψηλή αίσθηση αυτεπάρκειας και µετά την έκθεσή 

τους στο πρότυπο που αποτύγχανε στο έργο και για το οποίο πίστευαν (οι µαθητές) ότι δεν είχε 

τις ικανότητες να φέρει σε πέρας το έργο. Αντίθετα, όταν παρατηρούσαν να αποτυγχάνει ένα 

πρότυπο το οποίο είχε τις ικανότητες να επιλύσει το δοσµένο πρόβληµα της έρευνας, τότε 

επηρεαζόταν αρνητικά η αυτεπάρκεια και η επιµονή των µαθητών της έρευνας. Άρα, λοιπόν, η 

αυτεπάρκεια των ατόµων επηρεάζεται από τη µίµηση ικανών προτύπων που αποτυγχάνουν σ’ 

ένα έργο, µε συνέπεια αυτά τα άτοµα εύκολα να παραιτούνται, µόλις αντιµετωπίζουν δυσκολίες 

(Brown & Inouye, 1978).      

 

4.1 Αυτεπάρκεια και Κίνητρα στην Εκπαίδευση 

 

       Όπως τονίσαµε και στην Εισαγωγή του παρόντος εκπονήµατος, ο εαυτός δηµιουργεί 

κίνητρο. Ο Νuttin (1985) έδειξε, ότι ακόµη και τα γράµµατα του αλφαβήτου που εµπεριέχονται 

στο όνοµα του ατόµου, αποκτούν ιδιαίτερη σηµασία γι’ αυτό και προτιµώνται έναντι άλλων 

γραµµάτων του αλφαβήτου, χωρίς το άτοµο να το γνωρίζει ή να µπορεί να το εξηγήσει. Ο 

τρόπος που ο εαυτός δηµιουργεί κίνητρο είναι µέσα από τη σύγκριση του πραγµατικού µε τον 

δυνατό ή το δεοντικό εαυτό, σε µια προσπάθεια να επιτευχθεί αυτό που το άτοµο θεωρεί ως 

ορθό για τον εαυτό του (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1999).  

 

     Ο Bandura (1977, 1982), από την άλλη πλευρά, όπως είδαµε, υποστήριξε ότι οι πεποιθήσεις 

αυτεπάρκειας επιδρούν στο επίπεδο της προσπάθειας, στην επιµονή και στην επιλογή των 

δραστηριοτήτων του ατόµου. Οι µαθητές µε υψηλή αίσθηση αυτεπάρκειας στην επίτευξη ενός 

ακαδηµαϊκού έργου θα συµµετέχουν πιο πρόθυµα, θα δουλέψουν σκληρότερα και θα επιµείνουν 

περισσότερο όταν θα αντιµετωπίσουν δυσκολίες όπου θα «δοκιµάσουν» τις ικανότητές τους 

(Zimmerman, 1995). Ειδικά στην περίπτωση της επιλογής των δραστηριοτήτων, οι µαθητές µε 

υψηλή αυτεπάρκεια  θα αναλάβουν δύσκολα και προκλητικά έργα πολύ πιο πρόθυµα, από τους 

συµµαθητές τους µε χαµηλή αυτεπάρκεια (Zimmerman, 2000).  

 

     O αιτιώδης ρόλος των πεποιθήσεων αυτεπάρκειας και των ακαδηµαϊκών στόχων στην 

ακαδηµαϊκή επιτυχία των µαθητών που αυτό-παρακινούνται, έχει µελετηθεί ερευνητικά και έχει 



                                                                                                             
                                                                            

 
προσφέρει χρήσιµα συµπεράσµατα για τη λειτουργία των πεποιθήσεων αυτεπάρκειας ως 

κινήτρων για ακαδηµαϊκή επιτυχία. Συγκεκριµένα, έχει βρεθεί ότι η συνάφεια µεταξύ της 

αντιλαµβανόµενης αυτεπάρκειας και των ακαδηµαϊκών στόχων σε 102 µαθητές 

∆ιαπολιτισµικού Λυκείου, είναι ικανοποιητική ( .56), ενώ αυτή η τιµή της συνάφειας 

αντιπροσωπεύει µια αύξηση ( 26%) της προβλεπόµενης ακαδηµαϊκής επιτυχίας των 

συγκεκριµένων µαθητών. Στην ίδια έρευνα, παρόλο τον περιορισµό του µικρού δείγµατος, 

διαπιστώθηκε πως οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας επιδρούν όχι µόνο στη θέσπιση ακαδηµαϊκών 

στόχων αλλά και στην επιτυχή κατάκτησή τους, στοιχείο που ενδυναµώνει την υπόθεσή µας, 

πως οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας µπορεί να λειτουργήσουν για τους µαθητές, ως ισχυρή 

κινητήρια δύναµη που θα τους βοηθήσουν στην επίτευξη των ακαδηµαϊκών στόχων τους 

(Zimmerman et al, 1992).    

 

     Οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας αξίζουν να µελετηθούν σχετικά µε την κινητοποίηση των 

µαθητών, γιατί προβλέπουν δύο µετρήσιµους παράγοντες της προσπάθειας των µαθητών: το 

ρυθµό της σχολικής επίδοσης και τη δαπάνη της ενέργειας των µαθητών στο σχολείο. Υπάρχουν 

ερευνητικά δεδοµένα που αποδεικνύουν τη σχέση της αυτεπάρκειας και µε τους δύο αυτούς 

παράγοντες των κινήτρων. Για παράδειγµα, σε έρευνα των Schunk & Hanson (1985), βρέθηκε 

ότι η αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια των µαθητών έχει θετική συνάφεια µε το ρυθµό επίλυσης 

αριθµητικών προβληµάτων των µαθητών. Σε µια άλλη έρευνα επίσης του Schunk (1981), 

βρέθηκε ότι διαµέσου των πεποιθήσεων αυτεπάρκειας, αυξήθηκε η εκµάθηση αριθµητικών 

δεξιοτήτων και η επιµονή στον επανέλεγχο, σε µαθητές µε χαµηλή επίδοση στα µαθηµατικά. 

 

     Oι Zimmerman & Ringle (1981) παρουσίασαν τη γενικευµένη επίδραση των πεποιθήσεων 

επάρκειας στην επιµονή των µαθητών, χρησιµοποιώντας στην έρευνά τους έργα µε προβλήµατα 

δύσκολα ως προς τη λύση τους. Σ’ αυτή τη έρευνα παιδιά δηµοτικού παρατηρούσαν τη µια µέρα 

ένα αντρικό µοντέλο να προσπαθεί ανεπιτυχώς να εκτελέσει ένα δύσκολο έργο και µετά 

καλούνταν να δοκιµάσουν να εκτελέσουν ένα παρόµοιας δυσκολίας έργο για το αναπτυξιακό 

τους επίπεδο, ενώ την επόµενη µέρα τα ίδια παιδιά παρατηρούσαν ένα άλλο µοντέλο να 

επιτυγχάνει στο έργο και καλούνταν και πάλι να δοκιµάσουν τις ικανότητές τους στην επίτευξη 

του δικού τους έργου. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν, ότι τα παιδιά όταν έβλεπαν το 

µοντέλο να επιτυγχάνει συνέχιζαν κι αυτά να είναι όχι µόνο µε µεγάλη αυτεπάρκεια, αλλά 

αποκτούσαν και κίνητρα και επιµονή να επιλύσουν κι άλλα προβλήµατα που τους έδιναν οι 

ερευνητές, εν αντιθέσει µε την παρατήρηση του µοντέλου που δεν τα κατάφερνε, η οποία 



                                                                                                             
                                                                            

 
συνοδευόταν µε χαµηλή αυτεπάρκεια και γρήγορη παραίτηση των παιδιών. Αυτή η έρευνα 

αποδεικνύει ότι οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας κινητοποιούν τα κίνητρα των ατόµων όχι µόνο σε 

συγκεκριµένα έργα, αλλά επεκτείνονται και σε άλλα έργα εντός του ίδιου πλαισίου, 

προσφέροντας, έτσι, δυνατότητα γενίκευσης της ενεργοποίησης των κινήτρων του ατόµου.     

 

      Οι Blom & Zimmerman (Zimmerman, 1985), επίσης, µελέτησαν την επίδραση που έχει η 

αυτεπάρκεια µαθητών στην επιλογή συµπεριφορών τους, περιλαµβανοµένων σ’ αυτές τις 

συµπεριφορές, και των λύσεων προβληµάτων των µαθητών. Η παρεχόµενη ανατροφοδότηση 

που µετέφερε στους νέους η επάρκειά τους, αύξησε όχι µόνο την αντίληψή τους για την 

αυτεπάρκειά τους, αλλά τα εσωτερικά τους κίνητρα και το ενδιαφέρον τους για ενασχόληση µε 

έργα που ικανοποιούσαν τα κίνητρά τους, καθώς και την αυτό-αξιολόγησή τους κατά τη 

διαδικασία εκτέλεσης των έργων.  

 

     Η αντίληψη αυτεπάρκειας, επίσης, έχει θετική συνάφεια µε τις επιλογές µαθηµάτων στους 

φοιτητές, µε την επιτυχία στις εργασίες τους και την επιµονή στη µάθηση που δείχνουν στο 

επιστηµονικό πεδίο όπου φοιτούν (Lent et al, 1984). Γενικά τα ευρήµατα των διαχρονικών και 

πειραµατικών ερευνών συγκλίνουν στην άποψη, ότι οι πεποιθήσεις προσωπικής επάρκειας 

αναγνωρίζουν την προσπάθεια και την επιµονή σε ακαδηµαϊκές δραστηριότητες ως το κύριο 

στοιχείο της αυτεπάρκειας. Σε µια µετα-αναλυτική ανασκόπηση, οι Multon, Brown & Lent 

(1991) µελέτησαν 68 δηµοσιευµένες και µη έρευνες που συσχέτιζαν την αυτεπάρκεια και την 

ακαδηµαϊκή εξέλιξη των ατόµων, κατά τη διάρκεια της περιόδου 1977-1989. Από τα πιο βασικά 

ευρήµατα αυτής της ανασκόπησης ήταν το εξής: Οι αντιλήψεις αυτεπάρκειας είχαν χαµηλή 

συνάφεια (r = .17) µε την επιµονή που δείχνουν οι µαθητές στην περάτωση ενός έργου. Αυτό 

σηµαίνει ότι η υψηλή αίσθηση αυτεπάρκειας µπορεί να αυξήσει την επιµονή που διαθέτουν οι 

µαθητές στην τέλεση µιας δύσκολης δραστηριότητας, αλλά µπορεί και να µειώσει την επιµονή 

τους σε µέτριας δυσκολίας έργα. 

 

4.2 Αυτεπάρκεια και Ακαδηµαϊκή επιτυχία 

 

     Επειδή η αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια περιλαµβάνεται σε δραστηριότητες µάθησης οι 

οποίες µε τη σειρά τους προωθούν την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ικανοτήτων του ατόµου, γι’ 

αυτό το λόγο επηρεάζει άµεσα το ποσοστό της ακαδηµαϊκής επιτυχίας των µαθητών όπως 

ακριβώς και τα κίνητρά τους (Hampton & Mason, 2003. Zimmerman, 1995). Ο Schunk (1989) 



                                                                                                             
                                                                            

 
και οι συνεργάτες του δηµιούργησαν ένα ερευνητικό πρόγραµµα, στο οποίο παιδιά µε µεγάλες 

ακαδηµαϊκές διαφορές µπορούσαν να αποκτήσουν ένα αυτορυθµιζόµενο τρόπο µάθησης των 

µαθηµατικών και γλωσσικών δεξιοτήτων. Το πρόγραµµα ήταν έτσι δοµηµένο, ώστε οι µαθητές 

µε εύκολα βασικά βήµατα µάθαιναν τις βασικές αρχές του και εξασκούνταν εφαρµόζοντας όσα 

µάθαιναν. ∆ιδακτικές επιρροές µπορούσαν να αλλάξουν τις αντιλήψεις των παιδιών για τη 

γνωστική τους επάρκεια. Τέτοιες ήταν: µίµηση γνωστικών στρατηγικών, θέσπιση στόχων, αυτό-

παρακίνηση, κοινωνική σύγκριση και συµπεριφορική ανατροφοδότηση. Τα διδακτικά 

προγράµµατα και οι κοινωνικές εµπειρίες που απέκτησαν τα παιδιά µέσω αυτού του 

προγράµµατος, προώθησαν την αυτοεκτίµησή τους, όσον αφορά τις νοητικές τους ικανότητες. 

 

     Ο Schunk (1987), επίσης, έχει υποστηρίξει ότι η συχνότητα και η αµεσότητα της  

ανατροφοδότησης που παρέχεται στο µαθητή και προέρχεται από την επίδοσή του στην τέλεση 

ενός έργου, επηρεάζει τις αντιλήψεις της προσωπικής επάρκειας του. Όταν η παρεχόµενη 

ανατροφοδότηση που σχετίζεται µε µια προηγούµενη επιτυχηµένη προσπάθεια του µαθητή, 

προσφέρεται σε µια νέα προσπάθειά του, τότε αυτός ο µαθητής παρουσιάζει µεγαλύτερη 

πρόοδο, διατηρεί υψηλά επίπεδα κινητοποίησης και αποκτά µια µεγαλύτερη «πηγή» επάρκειας 

για επιπλέον µάθηση. 

 

     Επίσης, η θέσπιση βραχυπρόθεσµων στόχων επιδρά θετικά στην αυτεπάρκεια και στην 

ανάπτυξη ικανοτήτων, επειδή όταν το άτοµο επιτυγχάνει κοντινούς στόχους, τότε έχει µια απτή 

απόδειξη ότι οι ικανότητές του βελτιώνονται (Bandura & Schunk, 1981). Ακόµα καλύτερα 

αποτελέσµατα έχει η συνδυασµένη θέσπιση κοντινών στόχων και η ενδεχόµενη ανταµοιβή της 

προόδου του µαθητή κατά τη διαδικασία της µάθησης. Η ταυτόχρονη εφαρµογή των δυο 

παραπάνω διδακτικών διαδικασιών επιφέρει υψηλότερα επίπεδα αυτεπάρκειας και αριθµητικών 

ικανοτήτων σε µαθητές που ενθαρρύνθηκαν να θέσουν ατοµικούς στόχους, έτσι ώστε όχι µόνο 

να αυξήσουν τις πεποιθήσεις επάρκειάς τους, αλλά και να δεσµευτούν ότι θα τους επιτύχουν 

καλώς (Schunk & Hanson, 1985). 

 

     Τρείς ενδείξεις της ακαδηµαϊκής επιτυχίας έχουν µελετηθεί σε σχέση µε τις πεποιθήσεις 

επάρκειας: οι βασικές γνωστικές ικανότητες, η επίδοση σε ακαδηµαϊκά µαθήµατα και η 

απόδοση σε βασικά τεστ επίδοσης. Έχει βρεθεί ότι οι πεποιθήσεις επάρκειας επηρεάζουν και 

τους τρείς αυτούς τύπους της ακαδηµαϊκής απόδοσης. Μια ανασκοπική έρευνα εξέτασε την 

επίδραση των πεποιθήσεων αυτεπάρκειας µαθητών στην ακαδηµαϊκή τους επίδοση. Η έρευνα 



                                                                                                             
                                                                            

 
διερεύνησε τα αποτελέσµατα 38 δηµοσιευµένων και µη ερευνών που µετρούσαν ακαδηµαϊκή 

επίδοση. 25 απ’ αυτές τις έρευνες αξιολογούσαν βασικές γνωστικές ικανότητες , 9 ερευνούσαν 

επιδόσεις σε µαθήµατα και 4 χρησιµοποίησαν τεστ επίδοσης. Η ανάλυση αυτών των ερευνών 

έδειξε θετική επίδραση της αυτεπάρκειας στην ακαδηµαϊκή επίδοση (.38), ενώ η ισχυρότερη 

σχέση µεταξύ των δυο αυτών µεταβλητών βρέθηκε στους αδύνατους µαθητές (.56), παρά στους 

πιο δυνατούς µαθητές (.33). Επίσης, η σχέση αυτή ήταν ισχυρότερη σε µαθητές της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (.41) και των κολλεγίων (.35), παρά της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης (.21). Αυτό το εύρηµα εξηγείται από το γεγονός πως οι µαθητές µε τα περισσότερα 

χρόνια στο σχολείο ήταν πιο ικανοί και πιο έµπειροι να αξιολογήσουν τις ακαδηµαϊκές τους 

ικανότητες, σε σχέση µε τους µαθητές µε τα λιγότερα χρόνια και τη µικρότερη εµπειρία στο 

σχολείο. Τελικά, η ανασκοπική αυτή έρευνα κατέληξε στο συµπέρασµα, ότι η σχέση µεταξύ 

αυτεπάρκειας και ακαδηµαϊκής επίδοσης εξαρτάται από τον τύπο συλλογής των δεδοµένων και 

από τον τύπο ακαδηµαϊκής επιτυχίας που εξετάζεται, µε τη δυνατότερη επίδραση να 

παρουσιάζεται στον τύπο των γνωστικών ικανοτήτων (.52), µια µέτρια επίδραση να παρουσιάζει 

η επίδοση σε µαθήµατα (.36) και τη µικρότερη επίδραση να διαπιστώνεται στα βασικά τεστ 

επίδοσης (.13) (Multon et al, 1991). Αυτή η διαβάθµιση συσχετίσεων είναι σύµφωνη µε τη 

διαβάθµιση που κυριαρχεί, στη διεθνή βιβλιογραφία, για τις κρίσεις επάρκειας. ∆ηλαδή, οι 

περισσότερες έρευνες µετρούν την επάρκεια σε σχέση µε την επίδοση σε βασικές γνωστικές 

λειτουργίες, όπου οι µαθητές αξιολογούν την ακαδηµαϊκή τους επάρκεια αναλόγως των βαθµών 

που παίρνουν σε κάθε µάθηµα ή της απόδοσής τους στα διάφορα τεστ επίδοσης (Bandura, 

1995). 

 

     Επιπλέον, υπάρχουν ερευνητικά στοιχεία που αποδεικνύουν ότι οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας 

επιδρούν στο άγχος των µαθητών, το περιορίζουν αισθητά και βελτιώνουν µ’ αυτό τον τρόπο τις 

σχολικές επιδόσεις των µαθητών. Για παράδειγµα, έχει διαπιστωθεί  ερευνητικά, ότι η επίδοση 

των µαθητών σε απειλητικές ακαδηµαϊκές καταστάσεις γι’ αυτούς (π.χ. τελευταίες τάξεις 

Λυκείου και εισαγωγικές εξετάσεις) εξαρτάται περισσότερο από τις πεποιθήσεις αυτεπάρκειας, 

παρά από την αγχώδη εγρήγορσή τους. Συγκεκριµένα, σ’ έρευνα των Meece, Wigfield και 

Eccles (1990) µελετήθηκε ο ρόλος του άγχους στα µαθηµατικά και δύο τύπων πεποιθήσεων 

επάρκειας (αντιλαµβανόµενη ικανότητα στα µαθηµατικά και προσδοκίες επίδοσης στα 

µαθηµατικά), αλλά και η επίδραση αυτών των µεταβλητών στην επίδοση στα µαθηµατικά σε 

250 µαθητές των δύο τελευταίων τάξεων του Λυκείου. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι δύο 

τύποι πεποιθήσεων επιδρούν άµεσα στην επίδοση των µαθητών, καθώς και στο άγχος στα 



                                                                                                             
                                                                            

 
µαθηµατικά, ενώ οι επιδράσεις της µεταβλητής του άγχους επηρεάζουν έµµεσα την επίδοση των 

µαθητών διαµέσου των προσδοκιών επίδοσης.  

 

     Επίσης, σε πρόσφατη έρευνα του πανεπιστηµίου του Όκλαντ της Νέας Ζηλανδίας βρέθηκε 

ότι σ’ ένα αρκετά µεγάλο δείγµα 935 µαθητών ηλικίας 11-18 ετών, η ακαδηµαϊκή αλλά και η 

κοινωνική αυτεπάρκεια (social self efficacy) είχαν θετική συνάφεια µε την ακαδηµαϊκή επιτυχία 

αλλά και την ακαδηµαϊκή φιλοδοξία των υποκειµένων του δείγµατος, ενώ ένα άλλο ενδιαφέρον 

εύρηµα είναι ότι η ακαδηµαϊκή επιτυχία δε συνδέεται απαραίτητα µε τις ακαδηµαϊκές 

φιλοδοξίες των µαθητών. ∆ηλαδή οι υψηλοί βαθµοί στο Γυµνάσιο δεν προβλέπουν απαραίτητα 

και την ακαδηµαϊκή ανέλιξη των µαθητών, αφού υπάρχουν πολλοί διαφορετικοί παράγοντες που 

θα επηρεάσουν το άτοµο στη χάραξη και στην πορεία της ακαδηµαϊκής του διαδροµής (Carroll 

et al, 2008).    

 

4.3 Συλλογική Επάρκεια 

 

     Η κοινωνικογνωστική θεωρία, όπως είδαµε, διαχωρίζει σε τρεις διαφορετικές µορφές τον 

ανθρώπινο παράγοντα: τον προσωπικό, τον εξουσιοδοτηµένο και το συλλογικό παράγοντα, 

επεκτείνοντας το φάσµα λειτουργίας του από ατοµικό έως το συλλογικό επίπεδο. Οι άνθρωποι 

δε ζουν τις ζωές τους στην αποµόνωση. Πολλά από αυτά που αναζητούν είναι επιτεύξιµα µόνο 

µέσω αλληλοεξαρτώµενης κοινωνικής προσπάθειας. Έτσι, πρέπει να συνεργαστούν µε άλλους 

για να διασφαλίσουν ό,τι δεν µπορούν να καταφέρουν µόνοι τους. Τα οµαδικά επιτεύγµατα 

παράγονται όχι µόνο λόγω των κοινών σκοπών, των γνώσεων και των ικανοτήτων των µελών 

της οµάδας, αλλά και από την αλληλεπίδραση, τη συνεργασία και τη δυναµική των 

αλληλοδράσεων. Επειδή η συλλογική απόδοση ενός κοινωνικού συστήµατος περιέχει 

αλληλοδραστικές δυναµικές, η συλλογική επάρκεια (collective efficacy) αντιλαµβάνεται ως µια 

κρίσιµη οµαδική ιδιότητα και όχι ως ένα απλό άθροισµα πεποιθήσεων επάρκειας των µελών 

µιας οµάδας, παρόλο που δεν υπάρχει σηµαντική απόδειξη ότι λειτουργεί ανεξάρτητα από τις 

πεποιθήσεις και τις δράσεις των ατόµων που δηµιουργούν, στην ουσία, ένα κοινωνικό σύστηµα. 

Οι πεποιθήσεις συλλογικής επάρκειας υπηρετούν λειτουργίες όµοιες µ’ εκείνες της προσωπικής 

επάρκειας και δρουν διαµέσου όµοιων διαδικασιών (Bandura, 1997). Άρα, λοιπόν, η συλλογική 

επάρκεια είναι µια προέκταση της προσωπικής και µια κοινωνική κατασκευή που περιλαµβάνει 

τις πεποιθήσεις των µελών µιας οµάδας για την ικανότητα της οµάδας ή του οργανισµού, όπου 

ανήκουν (Carroll et al, 2005). 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Καταλήγουµε, λοιπόν, στο συµπέρασµα πως παρόλο που υφίστανται πολλές οµοιότητες 

µεταξύ της συλλογικής και της προσωπικής επάρκειας, µεταξύ τους υπάρχει διαχωριστική 

γραµµή, που αποδεικνύεται ερευνητικά. Κάποιες από τις έρευνες έχουν εξετάσει τις επιδράσεις 

της συλλογικής επάρκειας σε πειραµατικό πεδίο και κάποιες άλλες σε νατουραλιστικά πεδία, 

όπως εκπαιδευτικά ιδρύµατα, οργανισµούς, αθλητικές οµάδες και πολιτικές οµάδες. Τα 

ευρήµατα αυτών των τελευταίων ερευνών δείχνουν πως όσο δυνατότερη είναι η συλλογική 

επάρκεια τόσο περισσότερο οι οµάδες επενδύουν εµπνεύσεις και κίνητρα στα έργα που 

αναλαµβάνουν, τόσο περισσότερο επιµένουν στην αντιµετώπιση των εµποδίων και των 

ανασχέσεων, τόσο περισσότερο δείχνουν θάρρος και ανθεκτικότητα και τέλος, παρουσιάζουν 

µεγαλύτερο δείκτη απόδοσης (Bandura, 2005).  

 

     Προκειµένου να µετρηθεί η συλλογική επάρκεια υπάρχουν αρκετές προσεγγίσεις: µία  πρώτη 

µέθοδος αθροίζει τις ατοµικές εκτιµήσεις των µελών της οµάδας για τις ικανότητες τους να 

εκτελούν συγκεκριµένες λειτουργίες εντός της οµάδας, ενώ µια άλλη µέθοδος προσθέτει τις 

εκτιµήσεις των µελών για την ικανότητά τους να λειτουργούν ως ένα σύνολο. Αυτή η τελευταία 

ολιστική µέθοδο εµπεριέχει τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση µεταξύ των µελών της 

οµάδας, κατά τη διάρκεια λειτουργίας του οργανισµού που υπάγεται η οµάδα. 

 

     Οι δύο τύποι συλλογικής επάρκειας που προκύπτουν από τις δύο προαναφερθείσες µεθόδους 

µέτρησης, διαφέρουν βέβαια στο πόσο έµφαση δίνει ο καθένας στους ατοµικούς παράγοντες και 

στην αλληλοεπίδραση των µελών, αλλά δεν είναι τόσο ξεχωριστοί, όπως ίσως να φαίνονται. Και 

αυτό γιατί οι ατοµικές κρίσεις κάποιων για την αυτεπάρκειά τους δεν αποσπώνται από τις 

κρίσεις των υπολοίπων µελών, ενισχύοντας ή παρακωλύοντας δραστηριότητες, αφού όλα τα 

µέλη είναι αλληλοεξαρτώµενα το ένα µε το άλλο βρισκόµενα µέσα σε µια κοινωνικό οµάδα. Για 

παράδειγµα, αν θέλουµε να κρίνουνε τις πεποιθήσεις επάρκειας των παικτών της αµυντικής 

γραµµής µιας οµάδας ποδοσφαίρου, θα πρέπει να λάβουµε υπόψη την ποιότητα της αµυντικής 

γραµµής, την ταχύτητα, την ανασταλτική της λειτουργία, την εµπειρία των παικτών, αλλά και το 

πώς δουλεύουν όλοι µαζί ως µία ένωση ή ακόµα και το πώς το κάθε µέλος εκτελεί το ρόλο του. 

Με άλλα λόγια, η κρίση της προσωπικής επάρκειας των παικτών αναπόφευκτα ενσωµατώνει τη 

συνεργασία και την αλληλεπιδραστική δυναµική της οµάδας (Bandura, 2000). 

 

     Μια άλλη εναλλακτική µέθοδος µέτρησης της συλλογικής επάρκειας είναι η συζήτηση 

µεταξύ των µελών της οµάδας σχετικά µε τις ικανότητές τους και η παραγωγή µιας συναίνεσης 



                                                                                                             
                                                                            

 
για το πώς αντιλαµβάνονται τη συλλογική επάρκεια της οµάδας της οποίας είναι µέλη. Ένα 

πρόβληµα µ’ αυτή την προσέγγιση είναι η αναντιστοιχία που προκύπτει από την αναζήτηση µιας 

συναίνεσης µέσα σ’ ένα περιβάλλον όπου κυριαρχεί η αυτονόητη ποικιλία απόψεων σχετικά µε 

τη συλλογική επάρκεια (Goddard et al, 2004).            

 

     Σε επίπεδο σχολείου, τώρα, η συλλογική επάρκεια έχει ως κεντρική ιδέα, σύµφωνα µε την 

κοινωνικογνωστική θεωρία, τον παράγοντα του οργανισµού (organizational agency), o οποίος 

φαίνεται να επιβεβαιώνεται σε σχολικές δραστηριότητες που υποστηρίζουν σκοπούς του 

οργανισµού, όπως για παράδειγµα, το σχολείο να διατηρεί ένα ασφαλές περιβάλλον µάθησης, ή 

να διευρύνει τις ωφέλειες του αναλυτικού προγράµµατος. Επιπρόσθετα, οι υποθέσεις της 

συγκεκριµένης θεωρίας περί αυτό-στοχασµού (self-reflection), µάθησης µε υποκατάστατο 

(vicarious learning), συµβολικού προτύπου (symbolization) και αυτό-ρύθµισης (self-regulation), 

φαίνεται να βρίσκουν εφαρµογή σε οργανισµούς, επειδή οι οµάδες ατόµων εµπλέκονται ενεργά 

στην ανάλυση, στην ανταπόκριση και στον έλεγχο των συµπεριφορών τους (για παράδειγµα, 

όταν τα σχολεία αλλάζουν τα προγράµµατα σπουδών, ενδιαφέρονται να ικανοποιήσουν τις 

ανάγκες των µαθητών τους που αναδύθηκαν µέσα από την αλληλεπίδραση των διάφορων µερών 

του οργανισµού). Επιπλέον, οι πηγές της επάρκειας, όπως οι εµπειρίες του προσωπικού ελέγχου 

(mastery experiences), η εµπειρία του υποκατάστατου (vicarious experience), η κοινωνική πειθώ 

(social persuation) έχουν περιγραφεί από τον Bandura (1997) ότι λειτουργούν σε συλλογικό 

επίπεδο και άρα και στο σχολείο.  

 

     Εκτός όµως από τους µαθητές και οι δάσκαλοι µαθαίνουν για τη συλλογική τους επάρκεια 

µέσω υποκατάστατου. Όπως η επάρκεια του δασκάλου ενισχύεται µε την παρατήρηση 

πετυχηµένων προτύπων που έχουν όµοια χαρακτηριστικά µ’ αυτόν, έτσι και οι οργανισµοί 

µαθαίνουν µε παρόµοιο τρόπο. Η επανάληψη και η µίµηση πετυχηµένων εκπαιδευτικών 

σχολικών προγραµµάτων από άλλα σχολεία που επιδιώκουν να πετύχουν παρόµοια επιτυχή 

αποτελέσµατα µ’ αυτά των σχολείων-προτύπων, είναι ένα τυπικό παράδειγµα, της µάθησης 

µέσω της µίµησης ενός επιτυχηµένου προτύπου. Εξάλλου, ένας τρόπος για να καταλάβουµε πως 

η συλλογική επάρκεια επηρεάζει τη συµπεριφορά του δασκάλου, είναι να σκεφθούµε την 

επίδραση των κοινωνικών νορµών στα µέλη της οµάδας. Από την σκοπιά της 

κοινωνικογνωστικής θεωρίας, η δύναµη της πιεστικής κοινωνικής νόρµας µπορεί να αντιληφθεί 

σαν την επίδραση της κοινωνικής πειθούς στη συλλογική επάρκεια. Με άλλα λόγια, εάν οι 

περισσότεροι δάσκαλοι ενός σχολείου πιστεύουν ότι µπορούν να διδάσκουν πετυχηµένα τους 



                                                                                                             
                                                                            

 
µαθητές τους, το τυπικό συµπεριφοριστικό περιβάλλον του σχολείου θα «πιέσει» όλους τους 

δασκάλους στο να επιµείνουν στην επιτυχηµένη διδασκαλία των µαθητών τους, µέσω των 

εκπαιδευτικών τους µεθόδων. Άρα, λοιπόν, όσο µεγαλύτερη είναι η συλλογική επάρκεια ενός 

σχολείου, τόσο µεγαλύτερη θα είναι η τυπική πίεση που θα ασκείται στους δασκάλους να 

επιτύχουν στο εκπαιδευτικό τους έργο (Goddard, 2001).           

 

4.4 Αυτεπάρκεια ∆ηµιουργικότητας  

 

     Η έκφραση δηµιουργικότητας, όπως και άλλοι τύποι συµπεριφοράς, φαίνεται να επηρεάζεται 

από τις κρίσεις που κάνει ένα άτοµο για την ικανότητά του να παράγει πρωτότυπα και χρήσιµα 

επιτεύγµατα. Αυτές οι προσωπικές κρίσεις, που στη βιβλιογραφία ονοµάζονται αυτεπάρκεια 

δηµιουργικότητας (creative self-efficacy), αντιπροσωπεύουν µια σηµαντική «προέκταση» της 

γενικότερης έννοιας της αυτεπάρκειας, ενώ ο Bandura (1997) αναγνωρίζει µια πιθανή σχέση 

µεταξύ της αυτεπάρκειας και της δηµιουργικής συµπεριφοράς.  

 

     Η δηµιουργικότητα αποτελεί µια από τις σπουδαιότερες µορφές της ανθρώπινης έκφρασης. Η 

καινοτοµία της δηµιουργικότητας περιλαµβάνει ανακατασκευή και σύνθεση γνώσης µέσα από 

νέους δρόµους σκέψης και δράσης. Απαιτεί, επίσης, ένα καλό χειρισµό της γνωστικής 

ικανότητας από την πλευρά του ατόµου, ώστε να υπερνικηθούν οι καθιερωµένοι τρόποι σκέψης 

που αναχαιτίζουν τη διερεύνηση των νέων ιδεών και την έρευνα της νέας γνώσης. Πάνω απ’ 

όλα, όµως, απαιτεί µια σταθερή αίσθηση αυτεπάρκειας, έτσι ώστε να επιµένει στην προσπάθεια 

ολοκλήρωσης της καινοτόµου δράσης (Bandura, 1997). 

 

     Η βιβλιογραφική έρευνα για την αυτεπάρκεια δηµιουργικότητας, στην πλειονότητά της, έχει 

εστιάσει στο πως οι πεποιθήσεις επάρκειας σχετίζονται µε τα αποτελέσµατα µιας δηµιουργικής 

προσπάθειας του ατόµου, ενώ λιγότερες έρευνες έχουν εξετάσει τις δυνητικές σχέσεις µεταξύ 

της αυτεπάρκειας δηµιουργικότητας και των αντιλήψεων, πεποιθήσεων, κινήτρων και σχολικών 

εµπειριών, µαθητών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

 

     Σε µια έρευνα του Beghetto (2006), βρέθηκαν κάποια ενδιαφέροντα αποτελέσµατα που 

προέκυψαν από τη µελέτη των συσχετίσεων της αυτεπάρκειας δηµιουργικότητας µε την 

ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια σε µαθητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα, βρέθηκε ότι 

τα κορίτσια και οι µικροί σε ηλικία µαθητές ανέφεραν στατιστικώς σηµαντικά χαµηλά επίπεδα 



                                                                                                             
                                                                            

 
αυτεπάρκειας δηµιουργικότητας σε σχέση µε τα αγόρια και µε τους µεγαλύτερης ηλικίας 

µαθητές. Επιπρόσθετα, οι πεποιθήσεις επίδοσης των µαθητών αλλά και η ανατροφοδότηση που 

παίρνουν πάνω στη δηµιουργική προσπάθειά τους, σχετίζονται θετικά µε τη συνολική τους 

αυτεπάρκεια δηµιουργικότητας, ενώ, αντιθέτως, οι αντιλήψεις των µαθητών ότι οι δάσκαλοί 

τους κάποιες φορές δείχνουν να είναι αδιάφοροι ως προς αυτούς σχετίζονται αρνητικά µε την 

αυτεπάρκεια δηµιουργικότητάς τους. Επίσης, οι µαθητές µε υψηλή αυτεπάρκεια 

δηµιουργικότητας είναι περισσότερο πιθανό να διαθέτουν θετικές πεποιθήσεις για την 

ακαδηµαϊκή τους επάρκεια σε όλα τα µαθήµατα, όπως επίσης είναι περισσότερο πιθανό να 

σχεδιάζουν τη φοίτησή τους στην τριτοβάθµια εκπαίδευση και να εµπλέκονται σε οργανωµένες 

κοινωνικές δραστηριότητες, σε σχέση µε τους µαθητές που διαθέτουν χαµηλά επίπεδα 

αυτεπάρκειας δηµιουργικότητας.  

 

                                                              5. ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ 

 

     Το να ορίσει κανείς τι είναι νοηµοσύνη είναι υπόθεση εξαιρετικά δύσκολη. Στον όρο αυτό 

έχουν δοθεί κατά καιρούς διάφοροι ορισµοί, που περιγράφουν µάλλον τα αποτελέσµατα της 

νοητικής ικανότητας, παρά καθορίζουν τι είναι νοηµοσύνη. Ορισµένοι ταυτίζουν τη νοηµοσύνη 

µε τη γνωστική και την αντιληπτική ικανότητα, ενώ άλλοι πιστεύουν ότι νοηµοσύνη σηµαίνει 

αποδοτικότητα της λειτουργίας της σκέψης, η οποία κρίνεται από την επιτυχία στην επίλυση 

των προβληµάτων. Ο Binet, που θεωρείται πατέρας όλων των ψυχοτεχνικών δοκιµασιών για τη 

µέτρηση του δείκτη νοηµοσύνης, υποστήριζε ότι «νοηµοσύνη είναι η κοινή λογική, το πρακτικό 

πνεύµα, η πρωτοβουλία, η ικανότητα προσαρµογής. Κύριο έργο της νοηµοσύνης είναι η σωστή 

κρίση, η καλή κατανόηση, ο σωστός συλλογισµός». Αργότερα συµπλήρωσε ότι «η κατανόηση, η 

ανακάλυψη, η διεύθυνση και ο έλεγχος είναι τέσσερις λέξεις, µέσα στις οποίες εµπεριέχεται η 

νοηµοσύνη» (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2003).  

 

     Ο Γερµανός ψυχολόγος W. Stern θεωρεί ότι η νοηµοσύνη είναι η ικανότητα του ατόµου 

για προσαρµογή σε νέες καταστάσεις. Ανάλογος είναι ο ορισµός τον οποίο δίνει στη 

νοηµοσύνη ο Claparede. Άλλοι ερευνητές προέβαλαν διαφορετικές απόψεις. Ο Spearman, 

πίστευε ότι η νοηµοσύνη συνίσταται σε µια γενική ικανότητα g και σ’ έναν αριθµό 

διαφορετικών µαθηµένων δεξιοτήτων, τις οποίες όριζε συνοπτικά ως s, ενώ ο Thurstone 

βελτίωσε περισσότερο τη µέθοδο ανάλυσης παραγόντων και καθόρισε τους εξής επτά 

παράγοντες ως βασικές συνιστώσες της νοηµοσύνης: α) γλωσσική ικανότητα, β) γλωσσική 



                                                                                                             
                                                                            

 
ευχέρεια, γ) αριθµητική ικανότητα, δ) αντίληψη του χώρου, ε) ταχύτητα αντίληψης, στ) 

λογική ικανότητα και ζ) µηχανική µνήµη. Νεότεροι µελετητές υιοθετούν περισσότερο τις 

τελευταίες αυτές απόψεις του Thurstone, θεωρώντας ότι η νοηµοσύνη δεν είναι ένα και µόνο 

χαρακτηριστικό της προσωπικότητας, αλλά η συνισταµένη πολλών πραγµάτων και νοητικών 

λειτουργιών. ∆ηµιούργησαν, µάλιστα, ειδικές στατιστικές τεχνικές µε τις οποίες µπόρεσαν 

να αναλύσουν τους παράγοντες που συνθέτουν τη νοηµοσύνη και να υπολογίσουν το βαθµό 

συνάφειας µεταξύ τους (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2003).  

 

     Αν εξετάσουµε προσεκτικά αυτούς τους γενικούς ορισµούς της νοηµοσύνης, θα 

διαπιστώσουµε ότι χωρίζονται σε δύο «στρατόπεδα». Κάποιοι θεωρούν ότι η νοηµοσύνη 

είναι µια αυτόνοµη ικανότητα µε ανεξάρτητη υπόσταση, ενώ άλλοι περιγράφουν τη 

νοηµοσύνη µε βάση την επίδραση που αυτή ασκεί στον τρόπο που οι άνθρωποι κάνουν 

πράγµατα. Για παράδειγµα, ο Estes υποστήριξε ότι είναι επικίνδυνα παραπλανητικό το να 

θεωρήσουµε την ευφυΐα ως µια ανεξάρτητη αυτόνοµη οντότητα. Η νοηµοσύνη σύµφωνα µε 

τον Estes, είναι ένα χαρακτηριστικό της συµπεριφοράς που καθορίζεται επίσης από τις 

γνωστικές λειτουργίες και τα κίνητρα (Hayes, 1998).  

 

     Ύστερα απ’ όλα αυτά είναι παρακινδυνευµένο να δώσουµε κατά τρόπο απόλυτο τον 

ορισµό του όρου νοηµοσύνη. Γενικά, πάντως, µπορούµε να πούµε ότι νοηµοσύνη είναι µια 

πολύπλοκη και πολυσύνθετη νοητική λειτουργία, στην οποία υπεισέρχονται πολλοί 

παράγοντες, συνισταµένη των οποίων είναι η ικανότητα για απόκτηση νέων εµπειριών, για 

προσαρµογή σε νέες καταστάσεις και για αξιοποίηση της παλαιότερης εµπειρίας στην 

αντιµετώπιση νέων δυσκολιών ή προβληµάτων (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2003). 

 

     Όσον αφορά τώρα στις µορφές της νοηµοσύνης, πρέπει να πούµε ότι οι επιστήµονες για 

αρκετά µεγάλο χρονικό διάστηµα δεν ήξεραν άλλη µορφή νοηµοσύνης, εκτός από τη 

νοηµοσύνη των εννοιών και της λογικής, που εκφράζεται βασικά µε τη γλώσσα, εκείνη, 

δηλαδή, που ανταποκρίνεται σ’ ό,τι ονοµάζουµε σήµερα γλωσσική νοηµοσύνη. Τα 

τελευταία όµως πενήντα χρόνια οι επιστήµονες, οπλισµένοι µε νέες µεθόδους έρευνας, 

διαπίστωσαν την ύπαρξη και άλλων µορφών νοηµοσύνης, όπως η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη, οι πολλαπλές νοηµοσύνες και η τριαρχική νοηµοσύνη. Από τα 3 αυτά είδη 

εκτενέστερα θα αναφερθούµε στη τριαρχική νοηµοσύνη, που αποτελεί και βασικό 

θεωρητικό άξονα της παρούσης εργασίας.  



                                                                                                             
                                                                            

 
6. ΤΡΙΑΡΧΙΚΗ ΘΕΩΡΙΑ ΓΙΑ ΤΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ 

 

 

     Ένα εναλλακτικό µοντέλο της νοηµοσύνης είναι η τριαρχική θεωρία για την ανθρώπινη 

νοηµοσύνη (the triarchic theory of human intelligence) που θεµελιώθηκε από τον Robert 

Sternberg (1985, 1999a) και οι βασικές της αρχές συνοψίζονται στα παρακάτω στοιχεία: 1) Για 

να διαθέτει κανείς τριαρχική νοηµοσύνη πρέπει να σκέφτεται καλά µε τρείς διαφορετικούς 

τρόπους: σε αναλυτικό, σε δηµιουργικό και σε πρακτικό επίπεδο. Οι τρείς πτυχές της τριαρχικής 

νοηµοσύνης σχετίζονται µεταξύ τους, δηλαδή η αναλυτική σκέψη απαιτείται για την επίλυση 

προβληµάτων και την κρίση της ποιότητας των ιδεών, η δηµιουργική νοηµοσύνη χρειάζεται για 

τη διατύπωση καλών προβληµάτων και ιδεών και η πρακτική νοηµοσύνη είναι αναγκαία για τη 

χρήση των ιδεών και την ανάλυσή τους µε αποτελεσµατικό τρόπο στην καθηµερινή ζωή. 2) Η 

τριαρχική νοηµοσύνη είναι κατ’ εξοχήν αποτελεσµατική όταν εξισορροπεί και τις τρείς πτυχές 

της. Είναι πιο σηµαντικό να ξέρουµε πότε και πώς να χρησιµοποιήσουµε αυτές τις πτυχές της 

τριαρχικής νοηµοσύνης, αντί απλώς να τις διαθέτουµε. 3) Τα άτοµα µε τριαρχική νοηµοσύνη 

δεν έχουν απλώς ικανότητες, αλλά σκέφτονται προσεκτικά πότε και πώς να τις χρησιµοποιήσουν 

αποτελεσµατικά.  

 

     Η τριαρχική θεωρία εξηγεί µ’ έναν ολοκληρωτικό τρόπο, τη σχέση µεταξύ της νοηµοσύνης 

και (1) του εσωτερικού κόσµου του ατόµου ή των πνευµατικών µηχανισµών που υποκρύπτουν 

έξυπνη συµπεριφορά, (2) της εµπειρίας και του µεσολαβητικού ρόλου που αυτή µπορεί να 

παίξει ανάµεσα στο εσωτερικό και εξωτερικό κόσµο του ατόµου και (3) του εξωτερικού κόσµου 

του ατόµου ή της χρήσης των πνευµατικών µηχανισµών στην καθηµερινή του ζωή µε στόχο να 

κερδίσει την έξυπνη προσαρµογή του στο περιβάλλον. Η θεωρία αυτή µπορεί να ειδωθεί ως ένα 

σύστηµα που προσεγγίζει από πολλές διαφορετικές πλευρές τη νοηµοσύνη και προσπαθεί να 

διαφωτίσει όλες τις προαναφερθείσες αλληλεπιδράσεις µεταξύ ατόµου και νοηµοσύνης 

(Sternberg, 1997).     

 

     Προέκταση, ουσιαστικά, της τριαρχικής θεωρίας αποτελεί η θεωρία της νοηµοσύνης της 

επιτυχίας (the theory of successful intelligence), που δηµιουργήθηκε αργότερα από τον 

Sternberg (1999b, 2002, 2005b), τα βασικά σηµεία της οποίας είναι τα εξής: 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
1) Η νοηµοσύνη ορίζεται µε όρους ικανότητας επίτευξης επιτυχιών στην καθηµερινή ζωή του 

ατόµου, σύµφωνα µε τα προσωπικά του standards και εντός του κοινωνικοπολιτιστικού 

περιβάλλοντός του. 2)  Η ικανότητα κάποιου να επιτυγχάνει εξαρτάται από το κατά πόσο 

εξουσιάζει τις δυνάµεις του και από το πόσο µπορεί να διορθώνει και να αναπληρώνει τις 

αδυναµίες και ελλείψεις του 3) Η επιτυχία θα έρθει µέσα από την ισορροπία των αναλυτικών 

πρακτικών και δηµιουργικών ικανοτήτων 4) Η ισορροπία των παραπάνω ικανοτήτων θα 

επιτευχθεί µε την προσαρµογή, διαµόρφωση και κατάλληλη επιλογή περιβαλλόντων και 5) οι 

µηχανισµοί χρησιµοποίησης των λειτουργικών ικανοτήτων της νοηµοσύνης της επιτυχίας είναι: 

έµφαση στις δυνάµεις του ατόµου, διόρθωση και αντιστάθµιση των αδυναµιών του.   Επιπλέον, 

η θεωρία αυτή διαχωρίζει εννοιολογικά τις τρείς ικανότητες της προσαρµογής, της διαµόρφωσης 

και της επιλογής περιβάλλοντος, ως τρείς ξεχωριστές ικανότητες τις οποίες ο άνθρωπος θα 

πρέπει να διαθέτει προκειµένου να επιτύχει. Συγκεκριµένα, προσαρµογή σηµαίνει αλλαγές του 

εαυτού, ώστε να «χωρέσει» στο περιβάλλον, διαµόρφωση σηµαίνει αλλαγές στο περιβάλλον, 

περιλαµβανόµενων και των ανθρώπων που υπάρχουν µέσα σ’ αυτό, για να «χωρέσει» (το 

περιβάλλον) στον εαυτό και επιλογή σηµαίνει εύρεση νέου περιβάλλοντος (Sternberg, 2005a). 

 

6.1 Εφαρµογή της Θεωρίας της Τριαρχικής Νοηµοσύνης στη σχολική τάξη 

 

     Η διδασκαλία της νοηµοσύνης της επιτυχίας µπορεί να βοηθήσει τους διδάσκοντες στην 

προσέγγιση ενός µεγαλύτερου αριθµού µαθητών απ’ αυτό που προσέγγιζαν οι παραδοσιακές 

τεχνικές διδασκαλίας, οι οποίες δίνουν έµφαση στη µνηµονική και αναλυτική γνώση και γι’ 

αυτό στη διδασκαλία της νοηµοσύνης της επιτυχίας ο δάσκαλος ακολουθεί έναν αριθµό από 

θεµελιώδεις αρχές. Μια από αυτές θεωρεί ότι επειδή οι µαθητές έχουν διαφορετικούς σκοπούς 

ζωής, η επιτυχία του µαθητή χρειάζεται να ορισθεί µε όρους που να έχουν νόηµα γι’ αυτούς και 

να ικανοποιούν τις προθέσεις τους και αυτό θα επιτευχθεί όταν οι δάσκαλοι θα παρέχουν πλήθος 

παραδειγµάτων που θα καλύπτουν ένα ευρύ φάσµα εφαρµογών των γνώσεων που διδάσκουν. 

Μια άλλη σηµαντική αρχή είναι οι διδάσκοντες να διδάσκουν και να αξιολογούν την επιτυχία µε 

τρόπους που να επιτρέπουν τους µαθητές να αναλύουν, να δηµιουργούν και να εφαρµόζουν όσα 

µαθαίνουν, µε το σκεπτικό πως όταν οι µαθητές σκέφτονται για να µάθουν, µαθαίνουν επίσης, 

και να σκέφτονται και αυτό έχει ένα επιπρόσθετο όφελος: αυτοί οι µαθητές αξιολογούνται 

καλύτερα. Οι τεχνικές που µπορούν να χρησιµοποιήσουν οι διδάσκοντες για να διδάξουν 

αναλυτικά, δηµιουργικά και πρακτικά τους µαθητές τους δίδονται στον παρακάτω πίνακα  

(Sternberg & Grigorenko, 2004). 



                                                                                                             
                                                                            

 
Πίνακας 1. Τεχνικές διδασκαλίας της νοηµοσύνης της επιτυχίας 

 

ΑΝΑΛΥΤΙΚΗ ΣΚΕΨΗ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ          ΠΡΑΚΤΙΚΗ ΣΚΕΨΗ 

Ανάλυση ∆ηµιουργία Εφαρµογή 

Κριτική Εφεύρεση Χρηστικότητα 

Αντιπαραβολή Ανακάλυψη Κάνε κάτι να είναι πρακτικό 

Σύγκριση Φαντάσου να…. Χρησιµοποίησε κάτι ως εργαλείο 

Εκτίµηση Υπόθεσε ότι…. Βρες την πολλαπλή 
λειτουργικότητα ενός 
αντικειµένου ή µιας έννοιας  

Αξιολόγηση Πρόβλεψε Απέδωσε διαφορετική ερµηνεία 
στη χρηστικότητα ενός 
αντικειµένου 

 

     Σε µια έρευνα του Sternberg et al (1998a), αποδείχθηκε ερευνητικά ότι όταν το διδακτικό 

υλικό προσφέρεται στους µαθητές µε ποικίλους παιδαγωγικούς τρόπους, όπως ακριβώς 

προτείνει και η θεωρία της τριαρχικής νοηµοσύνης, τότε οι µαθητές έχουν περισσότερες 

ευκαιρίες να µάθουν αλλά και να κατανοήσουν το υλικό αυτό. Οι 367 µαθητές της έρευνας 

ηλικίας από 7-13 χρόνων, χωρίστηκαν σε τρείς οµάδες. Η πρώτη οµάδα (ερευνητική οµάδα) 

έλαβε οδηγίες, σύµφωνα µε τη θεωρία της τριαρχικής νοηµοσύνης, για να επεξεργαστεί και να 

κατανοήσει το διδακτικό υλικό χρησιµοποιώντας τη µνήµη αλλά και την αναλυτική, 

δηµιουργική και πρακτική σκέψη, η δεύτερη οµάδα (οµάδα ελέγχου) χρησιµοποίησε µόνο την 

αναλυτική, δηµιουργική και πρακτική σκέψη για να κατανοήσει το ίδιο υλικό και η τρίτη οµάδα 

(οµάδα ελέγχου επίσης) χρησιµοποίησε µόνο τη µνήµη για την κατανόηση του κοινού 

διδακτικού υλικού. Και στις τρείς οµάδες η αξιολόγηση των απαντήσεων είχε την ίδια µορφή 

(πολλαπλών απαντήσεων) και τα αποτελέσµατα παρουσίασαν πως η δεύτερη οµάδα υπερείχε 

στην επίδοση των συγκεκριµένων τεστ σε σχέση µε τις υπόλοιπες οµάδες, οι µαθητές που 

χρησιµοποίησαν την αναλυτική σκέψη είχαν καλύτερη επίδοση από τους µαθητές της  οµάδας 

που χρησιµοποίησαν µόνο τη µνήµη τους για να κατανοήσουν το υλικό και δεν υπήρχαν 

σηµαντικές διαφυλικές διαφορές µεταξύ των µαθητών του δείγµατος.   

 

     Παρόµοια αποτελέσµατα εµφανίστηκαν και σε µια άλλη έρευνα του Sternberg et al (1998b) 

κατά την οποία οι µαθητές που έλαβαν γνώσεις χρησιµοποιώντας τη θεωρία της τριαρχικής 

νοηµοσύνης, κατέκτησαν περισσότερη ποσότητα γνώσεων σε σχέση µε τους µαθητές που 



                                                                                                             
                                                                            

 
διδάχθηκαν µε τις παραδοσιακές µεθόδους διδασκαλίας, όπως είναι η αποµνηµόνευση γνώσεων, 

ενώ ένα σηµαντικό εύρηµα αυτής της έρευνας είναι ότι οι µαθητές που διδάχθηκαν τριαρχικά 

ωφελήθηκαν όχι µόνο στην περίπτωση που οι τριαρχικές τεχνικές ήταν προσαρµοσµένες στις 

δυνατότητές τους, αλλά και στην περίπτωση όπου αυτές οι τεχνικές προσφέρθηκαν σε όλους 

τους µαθητές µε τον ίδιο τρόπο.  

 

     Μια άλλη σηµαντική εφαρµογή της τριαρχικής θεωρίας εντός του σχολικού πλαισίου είναι 

ότι προσφέρεται για την αναγνώριση, τη διδασκαλία και την αξιολόγηση των χαρισµατικών-

ταλαντούχων µαθητών (gifted and talented students), προσφέροντας ένα ενιαίο θεωρητικό 

µοντέλο και για τις τρείς αυτές λειτουργίες, χωρίς να θεωρείται ότι αυτό είναι και το µοναδικό 

µοντέλο που χρησιµοποιείται για τα χαρισµατικά παιδιά . Έτσι, η αναγνώριση αυτών των  

παιδιών µπορεί να γίνει µέσω των τεστ που καλλιεργούν τις αναλυτικές, δηµιουργικές και 

πρακτικές ικανότητες τους, η διδασκαλία µπορεί να γίνει µε τρόπους που να βελτιωθεί η 

αναλυτική, δηµιουργική και πρακτική σκέψη τους και τέλος, η αξιολόγηση των επιτευγµάτων 

τους µπορεί να γίνει µέσω των τριών αυτών τρόπων σκέψης µε την προσθήκη της αξιολόγησης 

της µνηµονικής τους ικανότητας (Sternberg et al, 2003).          

 

6.2 Μοντέλο WICS 

 

     Ο Sternberg (2001, 2005) δίνοντας µια διαφορετική κατεύθυνση στη θεωρία του για τη 

νοηµοσύνη της επιτυχίας, κατέληξε στη διατύπωση του µοντέλου WICS, σύµφωνα µε το οποίο 

η νοηµοσύνη της επιτυχίας αποτελεί µια ενοποιηµένη σύνθεση των εξής παραγόντων: της 

σοφίας (wisdom), της νοηµοσύνης (intelligence) και της δηµιουργικότητας (creativity), αφού 

συνειδητοποίησε ότι πίσω από τους σκληρότερους τυράννους της ανθρωπότητας και πίσω από 

τα πιο άπληστα επιτεύγµατα των επιχειρηµατιών βρίσκονταν η νοηµοσύνη της επιτυχίας. Οι 

άνθρωποι αυτοί έπαιξαν µε τους κοινωνικο-οικονοµικούς νόµους της εποχής τους, τους οποίους 

όρισαν κατά κύριο λόγο οι ίδιοι και θεωρήθηκαν εξαιρετικά επιτυχηµένοι. Έτσι, λοιπόν, το 

WICS αποτελεί συντοµογραφία των τριών αυτών παραγόντων που λειτουργούν ενοποιηµένα 

(synthesized) (Σχήµα 4) και είναι η βάση της ισορροπιστικής θεωρίας της σοφίας (the balance 

theory of wisdom), η κυρίαρχη θέση της οποίας είναι ότι αυτό που µετράει περισσότερο δεν 

είναι η γνώση ή οι πνευµατικές ικανότητες του ατόµου, αλλά ο τρόπος µε τον οποίο θα 

χρησιµοποιηθεί αυτή η γνώση.  

 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Ορίζει, λοιπόν, ο Sternberg (2003) τη σοφία (wisdom) ως µια εκδοχή της σιωπηρής γνώσης 

µε υψηλή αξία, που αναφέρεται στον τρόπο που το άτοµο χρησιµοποιεί τη νοηµοσύνη της 

επιτυχίας που διαθέτει και εφαρµόζεται όχι µόνο για το καλό του ιδίου του ανθρώπου αλλά και 

για το κοινό καλό, ισορροπώντας ενδο-προσωπικά, διαπροσωπικά και έξω-προσωπικά 

ενδιαφέροντα. Το άτοµο που διαθέτει σοφία, αναγνωρίζει την ανάγκη να ισορροπήσει τη 

νοηµοσύνη του µε τη δηµιουργικότητά του, προκειµένου να επιτύχει και τη σταθερότητα αλλά 

και την αλλαγή εντός του κοινωνικού του πλαισίου. Όλα τα παραπάνω συµβαίνουν µέσω της 

προσαρµογής, διαµόρφωσης και επιλογής κατάλληλων περιβαλλόντων δράσεων του ατόµου. 

Έτσι, λοιπόν, ο Sternberg (2001) υποστηρίζει ότι η σοφία αντιπροσωπεύει µία σύνθεση από τη 

µία πλευρά της νοηµοσύνης και από την άλλη της δηµιουργικότητας και αποτελείται από 5 

συστατικά : 1) πλούσια πρακτική γνώση για τις ειδικές και γενικές συνθήκες ζωής, 2) πλούσια 

διαδικαστική γνώση για τις στρατηγικές κρίσης θεµάτων ζωής, 3) γνώση για τις διαµορφούµενες 

σχέσεις ζωής, 4) γνώση για τη διαφορετικότητα αξιών, σκοπών και προτεραιοτήτων και 5) 

γνώση της αβεβαιότητας της ζωής, δηλαδή της ύπαρξης απρόσµενων και απροσδιόριστων 

στιγµών στη ζωή του ατόµου και πως θα µπορεί να τις χειρίζεται. Στον παραπάνω ορισµό του 

Sternberg µπορούµε να προσθέσουµε, επίσης, τον ορισµό της σοφίας που έδωσαν οι Birren και 

Fisher (1990), ο οποίος αλληλοσυµπληρώνει αυτόν του Sternberg και δηλώνει, ότι η σοφία είναι 

η ισορροπία ανάµεσα στις αντικρουόµενες δυνάµεις των εξής αντιθέτων: των σφοδρών 

συναισθηµάτων και της συναισθηµατικής αποκόλλησης, των δράσεων και των µη δράσεων και 

των γνώσεων και των αµφιβολιών. Η σοφία τείνει να αυξάνεται µε την εµπειρία και µε το 

πέρασµα των χρόνων, αλλά δε συναντάται αποκλειστικά σε άτοµα µεγάλης ηλικίας (Sternberg 

& Jordan, 2005).    
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Σχήµα 4. Μοντέλο WICS.      

 

     Το µοντέλο WICS µπορεί να χρησιµοποιηθεί σε εκπαιδευτικά προγράµµατα, ως η βάση για 

τη διδασκαλία και µάθηση γνώσεων και αυτό µπορεί να επιτευχθεί αν ενοποιήσουµε τους 

παράγοντες της σοφίας, της νοηµοσύνης και της δηµιουργικότητας, µε ένα ολοκληρωτικό και 

υπέρ-παιδαγωγικό τρόπο. Επίσης, στο µοντέλο αυτό ο Sterrnberg (www.yale.edu./psychology) 

προχωρά στη διάκριση των όρων των ικανοτήτων (abilities) και των στάσεων (attitudes) για 

τους τρείς παράγοντες του µοντέλου, της αναλυτικής, της δηµιουργικής και της πρακτικής 

νοηµοσύνης. Συγκεκριµένα διαχωρίζει τις αναλυτικές ικανότητες (ικανότητες για ανάλυση, 

σύγκριση, αντιπαραβολή, αξιολόγηση και εκτίµηση) από τις αναλυτικές στάσεις (αναγνώριση 

του υπάρχοντος προβλήµατος και ορισµός του, πνευµατική επαναπαρουσίασή του, κατανοµή 

των πηγών του προβλήµατος, σχεδιασµός λύσεων, παρακολούθηση των αποτελεσµάτων των 

στρατηγικών και αξιολόγηση αυτών των αποτελεσµάτων) και τις δηµιουργικές ικανότητες 

(ικανότητες για δηµιουργία, εφεύρεση, σχεδίαση, φαντασία και υπόθεση) από τη δηµιουργική 

στάση του ατόµου (εναλλακτικός ορισµός του προβλήµατος, ανάλυση των λύσεων, διαχείριση 

αυτών των λύσεων, αναγνώριση των ορίων και της δυναµικής των γνώσεών του, επιµονή στη 

υπερπέραση των εµποδίων, ανάληψη ρίσκου, επίτευξη αυτεπάρκειας, εύρεση αυτού που αγαπά 

να κάνει, ανοχή στην αµφισηµία, διατήρηση µιας αίσθησης του χιούµορ και αψήφιση του 

πλήθους).  

 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Τέλος, διαχωρίζει τις πρακτικές ικανότητες του ατόµου (ικανότητα να χρησιµοποιεί, να 

εφαρµόζει, να κάνει κάτι να είναι χρηστικό και να βρίσκει τη λειτουργικότητά του) από τις 

πρακτικές στάσεις (να κατανέµει το χρόνο του αποτελεσµατικά, να βρίσκει µέρη να 

συγκεντρώνεται, να συσχετίζει αυτά που µαθαίνει µ’ αυτά που γνωρίζει, να εργάζεται προς ένα 

συγκεκριµένο στόχο, να γνωρίζει πότε και πως θα αξιολογηθεί και να αναζητά χρήσεις σ’ αυτά 

που µαθαίνει).   



                                                                                                             
                                                                            

 
                                                7. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

      

     Κύριος στόχος της παρούσης εργασίας ήταν η διερεύνηση και η ανάδειξη των 

πεποιθήσεων αυτεπάρκειας ως προς τριαρχική νοηµοσύνη, των εφήβων µαθητών του 

δείγµατος. Έτσι, λοιπόν, τα ερευνητικά ερωτήµατα τίθενται ως εξής: 

 

1) Μπορεί η αυτεπάρκεια των µαθητών να προβλέψει τις στάσεις και τις ικανότητές τους ως 

προς την τριαρχική τους νοηµοσύνη; Αν απαντηθεί καταφατικά αυτό το ερευνητικό 

ερώτηµα, αναµένουµε την ανάδειξη µιας νέας διάστασης της έννοιας της αυτεπάρκειας, της 

αυτεπάρκειας ως προς τριαρχική νοηµοσύνη, επαληθεύοντας µ’ αυτόν τρόπο, τη βασική 

θέση της θεωρίας του Bandura (1977, 1982, 1986, 1995) ότι η αυτεπάρκεια δεν είναι µια 

γενική ικανότητα του ατόµου αλλά αναφέρεται σε συγκεκριµένους τοµείς (domains 

specifics) δράσης.          

 

2) Ποιό φύλο υπερτερεί στη µετρούµενη αυτεπάρκεια ως προς τριαρχική νοηµοσύνη; Στη 

διεθνή βιβλιογραφία παρατηρείται υπεροχή των κοριτσιών έναντι των αγοριών στην 

αυτεπάρκεια σε κάποιους τοµείς, ενώ άλλοι ερευνητές αποδίδουν µη στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ των δύο φύλων, οπότε αναµένουµε να συµπεράνουµε υπεροχή των 

κοριτσιών, στατιστικά σηµαντική ή µη, στην αυτεπάρκεια για στάσεις και ικανότητες ως 

προς τριαρχική νοηµοσύνη (Britner & Pajares, 2001. Hampton & Mason, 2003. Pajares & 

Valiante, 1999. Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).  

 

3) Σε ποιούς τοµείς αυτεπάρκειας, ως προς τριαρχική νοηµοσύνη, υπερέχουν τα κορίτσια και 

σε ποιούς τοµείς, τα αγόρια του δείγµατος; Οι διαφυλικές αυτές διαφορές είναι στατιστικά 

σηµαντικές ή όχι; Σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία, αναµένεται να υπάρξουν διαφορές 

σε κάποιους τοµείς (δηµιουργικότητα, εφευρετικότητα) µεταξύ των δύο φύλων (Jones et al, 

2000. Kaufman, 2006. Sternberg, 1999a).   

                                                                  

 

 

 

 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
                                                                   8. ΜΕΘΟ∆ΟΣ 

 

Α. Συµµετέχοντες 

 

     Στην παρούσα ερευνητική εργασία, συµµετείχαν 2528 µαθητές δευτέρας γυµνασίου 37 

δηµόσιων σχολείων από 10 διαφορετικούς νοµούς της Ελλάδας (Αττικής, Αθηνών, Μαγνησίας, 

Αχαΐας, Χανίων, Σητείας, Θεσσαλονίκης, Καστοριάς, Κιλκίς και  Έβρου). Συγκεκριµένα, το 

δείγµα αποτελούνταν από 1261 αγόρια (49,9%) και 1267 κορίτσια (50,1%), ηλικίας από 12-17 

ετών (Μ.Ο.= 13,43 έτη). Η επιλογή των τµηµάτων και των σχολείων ήταν συµπτωµατική και η 

συµµετοχή των µαθητών στην έρευνα ήταν προαιρετική, στα πλαίσια της κανονικής (πρωινής) 

λειτουργίας των σχολείων και µετά τη σύµφωνη γνώµη των διευθυντών των σχολικών µονάδων. 

 

Β. Υλικό      

 

     Στην παρούσα έρευνα το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε ήταν µία κλίµακα 

αυτεπάρκειας ως προς τριαρχική νοηµοσύνη µε 33 ερωτήµατα (βλ. παράρτηµα). Παρακάτω θα  

αναφερθούµε στις βασικές θεωρητικές αρχές που χρησιµοποιήσαµε για τη δηµιουργία και το 

σχεδιασµό της κλίµακας, καθώς και στα βασικά δοµικά χαρακτηριστικά της.    

 

Γ. Κλίµακα  

 

      Όσον αφορά την αυτεπάρκεια, αυτό που µπορούµε να πούµε είναι ότι επειδή οι άνθρωποι 

διαφέρουν µεταξύ τους στους τοµείς όπου την καλλιεργούν  αλλά και στα επίπεδα ανάπτυξής 

της, θεωρούµε ότι το σύστηµα των πεποιθήσεων επάρκειας δεν είναι παγκόσµιο χαρακτηριστικό 

προσωπικότητας αλλά µια διαφοροποιηµένη οµάδα πεποιθήσεων του εαυτού, άµεση 

συνδεδεµένη µε τη λειτουργικότητα του ατόµου. Η παραπάνω παραδοχή επηρεάζει και τις 

κλίµακες µέτρησης της αυτεπάρκειας, αφού δεν υπάρχει κλίµακα αυτεπάρκειας που να 

εξυπηρετεί όλα τα επίπεδα και τους τοµείς αυτεπάρκειας του ατόµου. Η προσέγγιση του τύπου 

«µια κλίµακα τα µετρά όλα» (one measure fits all), έχει περιορισµένη επεξηγηµατική και 

προβλεπτική αξία, επειδή οι περισσότερες ερωτήσεις των κλιµάκων αυτών µπορεί να έχουν 

µικρή ή καµία σχέση µε τον τοµέα της λειτουργικότητας του ατόµου. Επιπλέον στην 

προσπάθειά τους οι ερωτήσεις αυτές να υπηρετήσουν γενικούς σκοπούς, συνήθως 

περιλαµβάνουν γενικούς όρους, διαχωρισµένους από τις απαιτήσεις των συνθηκών και της 



                                                                                                             
                                                                            

 
κατάστασης, όπου βρίσκεται το άτοµο, µε αποτέλεσµα να εγείρονται αµφιβολίες για το τι 

ακριβώς θέλει να µετρήσει η συγκεκριµένη κλίµακα. Γι αυτό το λόγο οι κλίµακες αυτεπάρκειας 

πρέπει να σχεδιάζονται ως προς συγκεκριµένους τοµείς της λειτουργικότητας του ατόµου και ως 

προς συγκεκριµένα αντικείµενα ενδιαφέροντος (Urdan & Pajares, 2006).    

     

      Επιπλέον, η αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια που προκύπτει µέσα από αυτές τις κλίµακες, θα 

πρέπει να διαχωρίζεται από άλλες έννοιες, όπως την αυτοεκτίµηση (self-esteem), την έδρα 

ελέγχου (locus of control) και το αποτέλεσµα προσδοκιών (outcome expectancies) (Bandura, 

2006). Ενώ η αυτεπάρκεια είναι κρίση ικανότητας, όπως είπαµε, η αυτοεκτίµηση είναι κρίση 

αυτοαξίας και άρα είναι διαφορετικό φαινόµενο από την αυτεπάρκεια. Όσον αφορά την έδρα 

ελέγχου, αυτή σχετίζεται µε την πεποίθηση του ατόµου για το κατά πόσον τα αποτελέσµατα µιας 

δράσης του προέρχονται είτε από τον ίδιο είτε από εξωτερικές πηγές. Όµως, η υψηλή έδρα 

ελέγχου δεν δηλοί απαραίτητα το αίσθηµα ότι κάποιος είναι ικανός και µπορεί να ζει καλώς 

(well-being). Για παράδειγµα, οι µαθητές µπορεί να αισθάνονται ότι η υψηλή τους βαθµολογία 

µπορεί να οφείλεται στην προσπάθειά τους (υψηλή έδρα ελέγχου), αλλά µπορεί και να 

αποθαρρύνονται όταν πιστεύουν ότι στερούνται της επάρκειας για να παράγουν ανώτατες 

ακαδηµαϊκές επιδόσεις. Όσον αφορά τώρα για το αποτέλεσµα προσδοκιών αυτό µπορεί να πάρει 

τρείς διαφορετικές µορφές σύµφωνα µε τον Bandura (1986). Μπορούν να υπάρξουν θετικά και 

αρνητικά αποτελέσµατα προσδοκιών σε επίπεδο βιολογικό, κοινωνικό και αυτοαξιολόγησης. 

Ανεξαρτήτου τύπου το θετικό αποτέλεσµα προσδοκιών λειτουργεί ως κίνητρο και το αρνητικό 

ως αντικίνητρο. Καταλήγουµε, λοιπόν, στο συµπέρασµα ότι το αποτέλεσµα προσδοκιών είναι 

διαφορετική έννοια από την αυτεπάρκεια γιατί το µεν πρώτο είναι κρίση των ανθρώπων για τα 

αποτελέσµατα προσπαθειών τους που πιθανώς προέρχονται από τις επιδόσεις τους, ενώ η 

αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια είναι κρίση των ικανοτήτων που διαθέτει το άτοµο για την 

εκτέλεση δοσµένων µορφών απόδοσης.  

 

     Η κλίµακα µέτρησης αυτεπάρκειας που χρησιµοποιήσαµε στην παρούσα έρευνα, είναι 

βασισµένη στην κλίµακα αυτεπάρκειας του Bandura (2006) και σχεδιάστηκε σύµφωνα µε τα 

όσα αναφέραµε παραπάνω για τους περιορισµούς που θα πρέπει να τεθούν κατά την κατασκευή 

της, ενώ τα ερωτήµατά της καθρεφτίζουν διαφορετικά τα επίπεδα των απαιτήσεων έργου αλλά 

και την ισχύ της πεποίθησης των ερωτώµενων για την ικανότητά τους να εκτελούν τις 

απαιτούµενες δραστηριότητές τους. Αυτές οι ερωτήσεις καταγράφουν την ισχύ των 

πεποιθήσεων επάρκειας των ατόµων σε µια 100-βαθµη κλίµακα, η διακύµανση της οποίας 



                                                                                                             
                                                                            

 
χωρίζεται σε 10 περιόδους από το 0 («δεν µπορώ να το κάνω»), έως το 100 («είµαι πολύ βέβαιος 

ότι µπορώ να το κάνω»). Το µεσαίο επίπεδο βεβαιότητας, ότι µπορεί κάποιος να εκτελέσει ένα 

έργο, αυτής της κλίµακας, είναι το 50. Η µορφή των απαντήσεων του ερωτηµατολογίου είναι η 

παρακάτω:  

         

                       0      10       20        30       40       50       60      70       80       90      100   

             ∆εν µπορώ                                  µέτρια βεβαιότητα                        υψηλή βεβαιότητα 

               καθόλου                                         ότι µπορώ                                      ότι µπορώ 

 

     Η παραπάνω κλίµακα επιλέχθηκε επειδή διαθέτει πολλές διακυµάνσεις και άρα ευαισθησία. 

Οι άνθρωποι όταν απαντούν σε ερωτηµατολόγια συνήθως αποφεύγουν τις ακραίες τοποθετήσεις 

γι αυτό και η παραπάνω 10-βάθµια κλίµακα θεωρείται πιο ισχυρός προβλεπτικός παράγοντας 

της απόδοσης των ατόµων, σε σχέση  µε τις 5-βάθµιες κλίµακες, ενώ οι απαντήσεις 

διασπείρονται σ’ ένα καλό εύρος.  

 

     Οι κλίµακες επάρκειας είναι µονοπολικές, δηλαδή έχουν µόνο θετικό πρόσηµο και δεν έχουν 

καθόλου αρνητικές τιµές γιατί η κρίση για την πλήρη ανικανότητα δράσης αντιστοιχεί στη 

µηδενική βαθµίδα (0) από την οποία δεν υπάρχει χαµηλότερη διαβάθµιση. Επίσης αυτού του 

τύπου οι κλίµακες είναι πιο φιλικές και πιο οικείες για παιδιά, αφού είναι πιο εύκολο για το παιδί 

να κυκλώσει µια απάντηση παρά να περιγράψει λεκτικά το ποσοστό επάρκειάς του σε µια 

δοσµένη ερώτηση του ερωτηµατολογίου που καλείται να απαντήσει. Για παράδειγµα, όταν τα 

παιδιά κυκλώνουν προοδευτικά µεγαλύτερα ποσοστά αυτεπάρκειας στις απαντήσεις τους, αυτό 

µπορεί να σηµαίνει ότι η αυτοπεποίθησή τους ότι µπορούν να αποδώσουν ένα έργο αυξάνεται. 

 

     Επειδή η συγκεκριµένη κλίµακα µετράει πεποιθήσεις επάρκειας των ατόµων, θα πρέπει να 

επισηµάνουµε ότι οι πεποιθήσεις επάρκειας (self efficacy beliefs) διαφέρουν ως προς τη 

γενίκευση, τη δύναµη και το επίπεδο στο οποίο µετρούνται, στοιχείο που πρέπει να λάβουµε 

υπόψη κατά τη διαδικασία κατασκευής µιας κλίµακας µέτρησης αυτεπάρκειας. Σε ακαδηµαϊκό 

επίπεδο η µέτρησης της αυτεπάρκειας µπορεί να συσχετισθεί µε ικανότητα λύσης µαθηµατικών 

προβληµάτων, ικανότητα ανάγνωσης ή συγγραφής έργου, ή ακόµα µε συµµετοχή σε διαδικασίες 

αυτορύθµισης. Αν, για παράδειγµα, ένας ερευνητής θέλει να µετρήσει την αυτεπάρκεια των 

µαθητών στη γραπτή έκθεση ενός θέµατος, τότε θα πρέπει να ακολουθήσει τα παρακάτω 

βήµατα για το σχεδιασµό µιας κατάλληλης κλίµακας: 1) θα πρέπει να λάβει υπόψη του τα 



                                                                                                             
                                                                            

 
διαφορετικά επίπεδα των απαιτήσεων που µπορεί να έχει το έργο. ∆ηλαδή στο παράδειγµά µας, 

η γραπτή έκθεση µπορεί να ξεκινάει από την απλή αναφορά κάποιων προτάσεων, µέχρι την 

πλήρη αναφορά σύνθετων ιδεών, δοµηµένων σε παραγράφους, που ακολουθούν συντακτικούς 

και γραµµατολογικούς κανόνες. Κατόπιν το ερωτηµατολόγιο θα πρέπει να περιέχει ποικιλία 

ερωτήσεων που θα καλύπτουν όλο το εύρος των απαιτήσεων του έργου και δεν θα εστιάζουν, 

λεπτοµερώς, µόνο σε συγκεκριµένα επίπεδα του. 2) θα πρέπει οι ερωτήσεις να αναδείξουν την 

αναλογία της δυναµικής των πεποιθήσεων επάρκειας των µαθητών. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί 

µε τη διαβαθµισµένη κλίµακα απαντήσεων, όπου η απάντηση του µαθητή κυµαίνεται από το 0% 

έως το 100%, ανά 10% αυξανόµενη. 3) ο ερευνητής για να προχωρήσει στην αξιολόγηση των 

πεποιθήσεων επάρκειας, θα πρέπει να γνωρίζει ότι αυτές διαφέρουν ως προς τη γενίκευσή τους. 

∆ηλαδή, στο συγκεκριµένο παράδειγµα, οι µαθητές αναφέρουν κρίσεις για το συγκεκριµένο 

τύπο γραπτής έκθεσης, και όχι γενικά για κάθε είδος γραπτής έκφρασης. Αυτό σηµαίνει ότι οι 

πεποιθήσεις επάρκειας θα προβλέψουν την απόδοση σ’ ένα έργο που αντιστοιχεί όσο πιο κοντά 

γίνεται σ’ αυτές τις συγκεκριµένες πεποιθήσεις του µαθητή και όχι γενικά για όλα τα έργα που 

µπορεί να αναλάβει κάποια στιγµή στη ζωή του. Γι’ αυτό είναι σηµαντικό οι ερωτήσεις να 

περιέχουν τη λέξη µπορώ, που δηλώνει κρίση για ικανότητα, παρά τις λέξεις θα µπορούσα, που 

δηλώνουν µελλοντική πρόθεση (Bandura, 2006).  

 

     Στηριζόµενοι, λοιπόν, στα παραπάνω οµαδοποιήσαµε αρχικά τις 33 ερωτήσεις της κλίµακας 

σε 7 κατηγορίες σύµφωνα µε το µοντέλο της τριαρχικής νοηµοσύνης του Sternberg (1985). Η 1η 

κατηγορία  αναφερόταν στη µνηµονική ικανότητα (µεταβλητή Νο1) και οι υπόλοιπες 6 στην 

τριαρχική νοηµοσύνη κατανεµηµένες ως εξής: 5 µεταβλητές (Νο 3, 10, 20, 25 και 28) 

αναφερόταν σε αναλυτικού τύπου ικανότητες (analytical ability), 5 µεταβλητές (Νο 6, 14, 15, 22 

και 30) σε αναλυτικού τύπου στάσεις (analytical attitude), 1 µεταβλητή (Νο 24) σε πρακτικού 

τύπου ικανότητα (practical ability), 8 µεταβλητές (Νο 4, 9, 11, 16, 26, 27, 29 και 31) σε 

πρακτικού τύπου στάσεις (practical attitude), 5 µεταβλητές (Νο 2, 7, 12, 23 και 33) σε 

δηµιουργικού τύπου ικανότητες (creative ability) και 8 µεταβλητές (Νο 5, 8, 13, 17, 18, 19, 21 

και 32) σε δηµιουργικού τύπου στάσεις (creative attitude). Η αξιοπιστία της κλίµακας ήταν πολύ 

καλή (δείκτης Cronbach α = 0,92), ενώ για την εγκυρότητα επιλέχθηκε η παραγοντική ανάλυση 

(factor analysis) (Πίνακας 2) που µπορεί να λειτουργήσει ως επιβεβαιωτική διαδικασία 

(Αλεξόπουλος, 1998) και ερευνά αν η παραγόµενη κατηγοριοποίηση, επιβεβαιώνει την αρχική, 

η οποία στηρίζεται στο θεωρητικό µοντέλο της τριαρχικής νοηµοσύνης του Sternberg (1985).    

 



                                                                                                             
                                                                            

 
Πίνακας 2. Ανάλυση Παραγόντων 

                                         

         Factors 

 

Items 

1 

An.at 

2 

Pr.at 

3 

Cr.ab. 

4 

Cr.ab. 

5 

Cr.at. 

6 

Cr.at. 

14. Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

αναλύω τις 

λύσεις των 

προβληµάτων 

 

,687 

     

6.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

υπολογίζω πόσο 

χρόνο και πόση 

προσπάθεια 

πρέπει να 

αφιερώνω για 

να λύσω ένα 

πρόβληµα. 

 

 

,600 

     

11.Είµαι 

σίγουρος-η ότι 

µπορώ να 

διακρίνω σε 

ποιες 

καταστάσεις 

µπορούν να 

εφαρµοστούν  

πράγµατα που 

ξέρω 

 

 

,567 

     

13.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

 

 

     



                                                                                                             
                                                                            

 
µπορώ να 

ξαναδιατυπώνω 

µε δικό µου 

τρόπο τα 

προβλήµατα 

  ,551 

15.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να πείθω 

τους άλλους για 

λύσεις που 

µπορεί να έχω 

βρει σε 

συγκεκριµένα 

προβλήµατα. 

 

  

  ,539 

     

10.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

αναλύω 

προβλήµατα, 

πρόσωπα 

κείµενα, 

γεγονότα  

καταστάσεις  

κλπ 

 

 

   ,537 

     

22.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

ξεκαθαρίζω στο 

µυαλό µου τι 

µου ζητάει 

κάποιο 

πρόβληµα . 

 

 

   ,518 

     

5.Είµαι       



                                                                                                             
                                                                            

 
σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

ξεπερνάω τα 

εµπόδια που 

µου 

παρουσιάζονται 

  ,511  

 

31.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

βρίσκω 

χρησιµότητα σε 

όσα µαθαίνω 

  

      

  ,672 

    

24.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

εφαρµόζω όσα 

µαθαίνω στην 

καθηµερινότητά 

µου. 

  

 

  ,643 

    

9.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ 

χρησιµοποιώ τις 

γνώσεις µου 

στην 

καθηµερινή µου 

ζωή. 

  

 

  ,624 

 

 

   

32.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

βρίσκω τρόπους 

να κάνω τα όσα 

µαθαίνω 

  

 

  ,598 

    



                                                                                                             
                                                                            

 
ενδιαφέροντα. 

16.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

συνδέω όσα 

µαθαίνω µε τα 

όσα ήδη ξέρω.  

  

  ,507 

    

7.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

φανταστώ, 

πρόσωπα, 

κείµενα, 

γεγονότα  

καταστάσεις  

κλπ. 

   

 

   ,643 

   

23.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να κάνω 

υποθέσεις για 

προβλήµατα, 

πρόσωπα 

κείµενα, 

γεγονότα  

καταστάσεις  

κλπ. 

   

 

   ,621 

   

3.Είµαι 

σίγουρος-η ότι 

µπορώ να ασκώ 

κριτική σε 

προβλήµατα, 

πρόσωπα,  

γεγονότα, 

   

 

   ,587 

   



                                                                                                             
                                                                            

 
καταστάσεις 

12.Είµαι 

σίγουρος-η ότι 

µπορώ να 

εφεύρω 

καινούρια 

πράγµατα. 

   

 

 

   ,747 

  

2.Είµαι 

σίγουρος-η ότι 

µπορώ να 

δηµιουργήσω 

καινούργια 

πράγµατα 

    

   ,677 

  

33.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

σχεδιάσω 

πράγµατα. 

    

   ,649 

  

18.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

ρισκάρω (σε 

λογικά 

πλαίσια). 

     

   ,587 

 

19.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

ανέχοµαι 

πράγµατα που 

δεν είναι 

ξεκάθαρα. 

      

 

   ,756 

17.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

      

     



                                                                                                             
                                                                            

 
µπορώ να µη     

δίνω σηµασία 

στο τι λένε οι 

άλλοι για µένα. 

 

 

      ,687 

 

     Από τον παραπάνω πίνακα διαπιστώνουµε ότι, σχεδόν, επιβεβαιώθηκε η αρχική 

οµαδοποίηση των µεταβλητών της κλίµακας και άρα, απαντώντας στο πρώτο ερευνητικό 

ερώτηµά µας, µπορούµε να ισχυριστούµε, ότι η αυτεπάρκεια είναι δυνατό να προβλεφθεί από τις 

στάσεις και τις ικανότητες των µαθητών ως προς την τριαρχική τους νοηµοσύνη. Συγκεκριµένα, 

επιβεβαιώθηκαν και οι 6 παράγοντες της τριαρχικής νοηµοσύνης µε τους οποίους είχαµε αρχικά 

κατηγοριοποιήσει τις µεταβλητές, µε αποτέλεσµα να θεωρούµε ότι η κλίµακα είναι έγκυρη αφού 

µετράει αυτό για το οποίο σχεδιάστηκε να µετρήσει. Από την άλλη µεριά, όµως, διαπιστώνουµε 

ότι οι παράγοντες pr.at, an.ab., cr.ab. και cr.at. εκπροσωπούνται από λιγότερες µεταβλητές, εν 

αντιθέσει µε την αρχική µας κατηγοριοποίηση, όπου είχαν εκπροσωπηθεί µε περισσότερες, 

εύρηµα που µας οδηγεί στην υπόθεση, ότι πιθανώς, η αδυναµία αυτή να οφείλεται στα 

µεταφραστικά λάθη που προήλθαν, κατά τη διατύπωση των ερωτηµάτων της κλίµακας.  

 

∆. ∆ιαδικασία 

 

      Προκειµένου να συλλεχθούν τα απαραίτητα δεδοµένα, δόθηκε µία κλίµακα αυτεπάρκειας ως 

προς τριαρχική νοηµοσύνη στους συµµετέχοντες µαθητές, όπου τους ζητήθηκε να απαντήσουν 

σε 33 ερωτήσεις. Η  κλίµακα χορηγήθηκε στους µαθητές στα πλαίσια µιας έρευνας του 

Χαροκοπείου Πανεπιστηµίου µε τίτλο: «Τριαρχική Νοηµοσύνη και Σχολείο» 

(http://www.blogger.com/profile/12411456679949220688), η οποία είχε ως στόχο την προβολή 

της θεωρίας του Sternberg στην ελληνική εκπαιδευτική κοινότητα και γι’ αυτό το λόγο είχαν 

επιλεγεί τυχαία εκπαιδευτικοί Οικιακής Οικονοµίας για επιµόρφωση  σχετικά µε τους στόχους 

και την πορεία της έρευνας. Υπεύθυνος της έρευνας στον ελληνικό χώρο, η οποία ήταν µέρος 

της διεθνούς συνεργασίας του Πανεπιστηµίου του Yale µε πανεπιστήµια απ’ όλο τον κόσµο που 

επιθυµούσαν να προωθήσουν στα εκπαιδευτικά συστήµατα των χωρών τους τη Θεωρία της 

Τριαρχικής Νοηµοσύνης, ήταν ο Λέκτορας Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης και Σχολικών 

Προγραµµάτων του Χαροκοπείου Πανεπιστηµίου κ. Ζµπάϊνος ∆ηµήτριος, ο οποίος είχε την 

ευθύνη της επιλογής και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών ανά την Ελλάδα. Το ερωτηµατολόγιο, 

λοιπόν, δόθηκε κατά τη διάρκεια ενός ωριαίου µαθήµατος Οικιακής Οικονοµίας Β΄ Γυµνασίου 

http://www.blogger.com/profile/12411456679949220688


                                                                                                             
                                                                            

 
από τις καθηγήτριες που δίδασκαν το συγκεκριµένο µάθηµα το σχολικό έτος 2009-2010 και οι 

οποίες, µε τη σειρά τους, µετέφεραν τις οδηγίες συµπλήρωσής του στους συµµετέχοντες 

µαθητές, ενώ ήταν παρούσες καθόλη τη διαδικασία χορήγησης και απάντησης των 

ερωτηµατολογίων για να απαντούν σε τυχόν απορίες και παρανοήσεις εκ µέρους των 

συµµετεχόντων µαθητών. Επιπλέον, ενηµέρωσαν τους µαθητές ότι οι απαντήσεις στο 

ερωτηµατολόγιο θα έπρεπε να είναι καθαρά υποκειµενικές, γι’ αυτό και επιτηρούσαν την όλη 

διαδικασία, έτσι ώστε κάθε µαθητής να εστιάζει την προσοχή του στο δικό του φύλλο 

απαντήσεων και να µην αντιγράφει ή να µην παρασύρεται από τους συµµαθητές του. 

Παρατηρήθηκαν, τέλος, κάποιες παρανοήσεις µερικών εννοιών της κλίµακας, ιδιαίτερα από 

αλλοδαπούς µαθητές, αλλά µε τις διασαφηνιστικές επεξηγήσεις των εκπαιδευτικών, οι µαθητές 

προχώρησαν απρόσκοπτα στην απάντηση των ερωτήσεων, χωρίς άλλα προβλήµατα.  



                                                                                                             
                                                                            

 
9.  ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 

     Προκειµένου να εξάγουµε τα περιγραφικά στατιστικά στοιχεία των µεταβλητών της  

κλίµακας, τις χωρίσαµε σε τρείς οµάδες ανά φύλο: στην πρώτη οµάδα βρίσκονται οι µεταβλητές 

που έλαβαν υψηλό µέσο όρο στις απαντήσεις των µαθητών δείγµατος (Πίνακας 3), στη δεύτερη 

οµάδα βρέθηκαν οι µεταβλητές µε µέτριο µέσο όρο απαντήσεων (Πίνακας 4) και στην τρίτη 

οµάδα καταγράψαµε τις µεταβλητές που εµφάνισαν χαµηλούς µέσους όρους απαντήσεων 

(Πίνακας 5).         

 

Πίνακας 3. Πρώτη οµάδα µεταβλητών 

 

 

 

    Μεταβλητές       Φύλο     Αριθµός 

    µαθητών 

      Μέσος 

        Όρος 

    Τυπική   

   Απόκλιση 

27.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να 

δουλεύω για να 

πετύχω ένα 

συγκεκριµένο στόχο. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

       1234 

         

       1223          

        84,55 

        

        82,11 

      19,16 

      

      19,61            

21.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να γίνοµαι 

συνεχώς καλύτερος-

η. 

Κορίτσια 

Αγόρια 

       1236       

       1227     

        82,49 

        80,40         

      19,77 

      20,60            

8.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να έχω 

χιούµορ. 

Κορίτσια  

Αγόρια 

       1260 

       1248    

        79,98 

        82,49   

      20,53 

      21,08      

7.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να 

φανταστώ, πρόσωπα 

κείµενα, γεγονότα  

καταστάσεις  κλπ. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

       1262 

        

       1247    

        83,87 

         

        78,01   

      19,90 

       

       23,38      

9.Είµαι σίγουρος-η  Κορίτσια         1263         78,45       19,92 



                                                                                                             
                                                                            

 
ότι µπορώ 

χρησιµοποιώ τις 

γνώσεις µου στην 

καθηµερινή µου ζωή. 

 

Αγόρια 

       

       1248    

          

        76,83   

      

      20,83      

18.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να 

ρισκάρω (σε λογικά 

πλαίσια). 

Κορίτσια  

Αγόρια 

      1236    

      1226    

        77,59 

        75,83    

      21,32 

       22,73    

33.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να 

σχεδιάσω πράγµατα. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1237 

        

      1225 

        77,47 

 

        75,52 

       22,12 

 

       23,83 

4.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να                

βρίσκω χρόνο και 

µέρη για να 

συγκεντρώνοµαι 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1262 

         

      1249 

        79,18 

            

        73,37 

       21,96         

           

       24,99 

24.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να 

εφαρµόζω όσα 

µαθαίνω στην 

καθηµερινότητά µου. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1237 

         

      1228 

        76,04 

            

        73,57 

       19,48 

           

       21,55 

5.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να 

ξεπερνάω τα εµπόδια 

που µου 

παρουσιάζονται. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1261 

         

      1250 

        73,62 

            

        73,90 

       21,06 

           

       20,89 

25.Είµαι σίγουρος-η  

ότι µπορώ να 

εντοπίζω τις 

καταστάσεις στις 

οποίες υπάρχει 

κάποιο πρόβληµα. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1236 

         

      1227 

        75,66 

            

        71,68 

       19,88 

           

       21,35 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
     Από τον παραπάνω Πίνακα διαπιστώνουµε πως τον υψηλότερο µέσο όρο στις απαντήσεις 

των µαθητών εµφανίζει η µεταβλητή που αναφέρεται στην αυτεπάρκεια επίτευξης 

συγκεκριµένου στόχου, ενώ υψηλή θέση κατέχει και η µεταβλητή που αναφέρεται στην 

αυτεπάρκεια αυτό-βελτίωσης του ατόµου, δηλαδή στην ικανότητά του να γίνεται συνεχώς 

καλύτερος-η.  

 

Πίνακας 4. ∆εύτερη οµάδα µεταβλητών 



  
                          

 

      
                

                                                               
                

                                      
                  

 

Μεταβλητές 

  

      Φύλο 

     

   Αριθµός     

   µαθητών 

 

  Μέσος όρος 

          

 

    Τυπική    

    Απόκλιση 

30.Είµαι σίγουρος-

η  ότι µπορώ να 

διαµορφώνω στο 

µυαλό µου τη 

στρατηγική για να 

λύνω κάποιο 

πρόβληµα. 

Κορίτσια 

 

 

Αγόρια 

     1259 

 

        

     1240 

       73,60 

 

        

       73,39   

       20,19 

 

           

       21,55 

16.Είµαι σίγουρος-

η  ότι µπορώ να 

συνδέω όσα 

µαθαίνω µε τα όσα 

ήδη ξέρω.  

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

     1236 

 

     1234 

       74,34 

 

       71,28 

       20,45 

 

       21,66 

31.Είµαι σίγουρος-

η  ότι µπορώ να 

βρίσκω 

χρησιµότητα σε 

όσα µαθαίνω. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

     1261 

 

     1239 

       73,51 

 

       71,47 

       20,83 

 

       21,33 

26.Είµαι σίγουρος-

η  ότι µπορώ να 

χρησιµοποιώ το 

χρόνο µου 

αποτελεσµατικά. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

     1233 

 

     1224 

       72,65 

 

       71,97 

       22,52 

 

       23,55 

23.Είµαι σίγουρος-

η  ότι µπορώ να 

κάνω υποθέσεις 

για προβλήµατα, 

πρόσωπα κείµενα, 

γεγονότα  

καταστάσεις  κλπ.   

Κορίτσια 

 

 

Αγόρια 

     1238 

 

     

     1228 

       75,23 

 

  

        68,66 

       20,59 

 

 

       22,42 

22.Είµαι σίγουρος-

η  ότι µπορώ να 

ξεκαθαρίζω στο 

µυαλό µου τι µου 

ζητάει κάποιο 

πρόβληµα. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

     1235 

 

     1229 

       73,14 

 

       70,15 

       20,21 

 

       21,99 

15.Είµαι σίγουρος-

η  ότι µπορώ να 

πείθω τους άλλους

Κορίτσια 

 

Αγόρια

     1236 

 

1234

       74,17 

 

69,08

       21,44 

 

23,07

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνα

κας 

5. 

Τρίτ

η 

οµάδ

α 

µετα

βλητ

ών 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
  Μεταβλητές     Φύλο    Αριθµοί 

   µαθητών 

Μέσος όρος      Τυπική     

    Απόκλιση 

28.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

αξιολογώ 

προβλήµατα, 

πρόσωπα 

κείµενα, 

γεγονότα  

καταστάσεις  

κλπ. 

Κορίτσια 

 

 

 

Αγόρια 

      1233 

 

 

 

      1220 

       71,76 

 

 

 

       67,03 

       19,48 

 

 

 

       21,51 

13.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

ξαναδιατυπώνω 

µε δικό µου 

τρόπο τα 

προβλήµατα. 

Κορίτσια 

 

 

Αγόρια 

      1236 

 

 

      1232 

       71,35 

 

 

       66,83 

       22,77 

 

 

       24,14 

3.Είµαι 

σίγουρος-η ότι 

µπορώ να ασκώ 

κριτική σε  

προβλήµατα, 

πρόσωπα, 

κείµενα, 

γεγονότα, 

καταστάσεις κλπ 

Κορίτσια 

 

 

 

Αγόρια 

      1263 

 

 

 

      1250 

       72,44 

 

 

 

        65,23 

       21,57 

 

 

 

       25,06 

32.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

βρίσκω τρόπους 

να κάνω τα όσα 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1261 

 

      1244 

        70,14 

 

        66,33 

       22,13 

 

       23,74 



                                                                                                             
                                                                            

 
µαθαίνω 

ενδιαφέροντα. 

14.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

αναλύω τις 

λύσεις των 

προβληµάτων. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1238 

 

      1234 

        68,25 

 

        65,56 

       22,30 

 

       22,76 

10.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

αναλύω 

προβλήµατα, 

πρόσωπα  

γεγονότα  

καταστάσεις   

Κορίτσια 

 

 

Αγόρια 

      1259 

 

       

       1248 

        70,21 

 

 

        63,44 

        20,90 

 

 

        22,74 

20.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

συγκρίνω και να 

αντιπαραθέτω 

προβλήµατα, 

πρόσωπα  

γεγονότα  

καταστάσεις  

Κορίτσια 

 

 

 

Αγόρια 

       1229 

 

 

 

       1225 

        67,94 

 

 

 

        64,48 

        21,98 

 

 

 

        22,93 

6.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

υπολογίζω πόσο 

χρόνο και πόση 

προσπάθεια 

πρέπει να 

αφιερώνω για να 

Κορίτσια 

 

 

 

Αγόρια 

       1262 

 

 

 

      1250 

        66,26 

 

 

 

       65,03 

        23,61 

 

 

 

       25,08 



                                                                                                             
                                                                            

 
λύσω ένα 

πρόβληµα. 

 

17.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να µη 

δίνω σηµασία 

στο τι λένε οι 

άλλοι για µένα. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1237 

 

      1227 

       65,54 

 

       63,60 

       31,07 

 

       32,01 

12.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

εφεύρω 

καινούρια 

πράγµατα. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1259 

 

      1250 

       57,42 

 

       61,87 

       26,35 

 

       27,60 

19.Είµαι 

σίγουρος-η  ότι 

µπορώ να 

ανέχοµαι 

πράγµατα που 

δεν είναι 

ξεκάθαρα. 

Κορίτσια 

 

Αγόρια 

      1237 

 

      1223 

       48,15 

 

       49,35 

       28,71 

 

       27,81 

 

     Από τους 3 παραπάνω πίνακες µπορούµε να διαπιστώσουµε τα εξής: 1) Τα κορίτσια 

παρουσιάζουν υψηλότερους µέσους όρους στις απαντήσεις τους στις περισσότερες µεταβλητές 

του ερωτηµατολογίου, εκτός από τις ερωτήσεις Νο 8 και Νο 12, που περιγράφουν την 

αυτεπάρκεια στο χιούµορ και στην εφευρετικότητα και στις οποίες τα αγόρια υπερέχουν 

αισθητά. 2) Υψηλούς µέσους όρους παρουσιάζουν και τα δύο φύλα στις µεταβλητές Νο 21 και 

Νο 27, όπου περιγράφεται η αυτεπάρκεια στην αυτό-βελτίωση και στην προσπάθεια επίτευξης 

ενός συγκεκριµένου στόχου. 3) Χαµηλούς µέσους όρους παρουσιάζουν και τα δύο φύλα στη 

µεταβλητή Νο 19, η οποία αναφέρεται στην αυτεπάρκεια ανοχής πραγµάτων που δεν είναι 

ξεκάθαρα.  

 



                                                                                                             
                                                                            

 
      Επιπλέον στον Πίνακα 6 παρατηρούµε ότι οι διαφορές των δύο φύλων στις µεταβλητές Νο 

8, Νο 12, Νο 21 και Νο 27 είναι στατιστικά σηµαντικές, ενώ η διαφορά των δύο φύλων στη 

µεταβλητή Νο 19 είναι στατιστικά µη σηµαντική. 

 

Πίνακας 6. Στατιστική σηµαντικότητα των διαφορών µεταξύ των δύο φύλων στις µεταβλητές 

Νο 8, 12, 19, 21 και 27 
 

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ             F-τιµές                df              Sig. 

8. Μπορώ να έχω 

χιούµορ 

                

               9,10 

             

               2507 

 

             ,003 

12. Μπορώ να 

εφεύρω καινούρια 

πράγµατα 

 

              17,05 

 

               2508 

 

             ,000 

19. Μπορώ να 

ανέχοµαι πράγµατα 

που δεν είναι 

ξεκάθαρα 

 

 

               1,10 

 

 

               2459 

 

 

             ,294 

21. Μπορώ να γίνοµαι 

συνεχώς καλύτερος-η 

             

               6,88 

  

               2462 

 

             ,009 

27. Μπορώ να 

δουλεύω για να 

πετύχω ένα 

συγκεκριµένο στόχο 

 

 

               9,96 

 

 

               2456 

 

 

             ,002 

 

     Στον Πίνακα 7 δίνονται οι διαφορές των µέσων όρων των απαντήσεων αγοριών και 

κοριτσιών σε όλες τις ερωτήσεις καθώς και οι t-τιµές (ανεξάρτητων δειγµάτων), οι βαθµοί 

ελευθερίας και η πιθανότητα σφάλµατος.  

 

Πίνακας 7. Σύγκριση των µέσων όρων των απαντήσεων σ’ όλες τις µεταβλητές µεταξύ των 

δύο φύλων 

 



                                                                                                             
                                                                            

 
 

 

9.Μπορώ να 
χρησιµοποιώ 
τις γνώσεις µου 

 
           1,99 

 
        2509 

 
         ,046 

 
      1,62 

10.Μπορώ να 
αναλύω 
προβλήµατα 

 
           7,75 

 
        2505 

 
         ,000 

 
      6,76 

11.Μπορώ να 
διακρίνω σε 
ποιες 
καταστάσεις 
µπορούν να 

 
 
 
         
           3,72 

 
 
 
 
       2501 

 
 
 
 
        ,000 

 
 
 
 
       3,11 

MΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 

 

      t-τιµές 

      

         df 

  

          Sig. 

       2-tailed 

 ∆ιαφορά   

  Μέσων 

    Όρων 

1.Μπορώ να βρίσκω 

τρόπους να θυµάµαι 

όσα  χρειάζεται 

           

 

           2,43 

       

 

        2509 

 

 

         ,015 

 

 

     1,94 

2.Μπορώ να 

δηµιουργήσω 

καινούρια πράγµατα 

          

     

           2,89 

 

 

       2510 

 

 

         ,004 

 

 

     2,62 

3.Μπορώ να ασκώ 

κριτική 

   

           7,72 

 

        2511 

  

         ,000 

 

     7,20 

4.Μπορώ να βρίσκω 

χρόνο και µέρη για 

να  συγκεντρώνοµαι 

 

 

           6,18 

 

 

        2509 

 

 

         ,000 

 

 

     5,80 

5.Μπορώ να 

ξεπερνάω εµπόδια 

 

          -,33 

 

        2509 

 

         ,738 

 

    -,280 

6.Μπορώ να 

υπολογίζω πόσο 

χρόνο και πόση 

προσπάθεια πρέπει 

να αφιερώνω για να 

λύσω ένα πρόβληµα  

 

 

 

                       

          1,26 

 

 

 

 

        2510 

 

 

 

 

         ,207 

 

 

 

 

      1,22 

7.Μπορώ να 

φανταστώ  

        

           6,76 

 

        2507 

 

         ,000 

 

      5,86 

8.Μπορώ να έχω 

χιούµορ 

 

          -3,01 

 

        2506 

 

         ,003 

 

     -2,50 



                                                                                                             
                                                                            

 
εφαρµοστούν 
πράγµατα που 
ξέρω 
12.Μπορώ να 
εφεύρω 

 
          -4,12 

 
       2507 

 
        ,000 

 
     -4,44 

13.Μπορώ να 
ξαναδιατυπώνω 
µε δικό µου 
τρόπο τα 
προβλήµατα 

 
 
           4,78 

 
 
       2466 

 
 
        ,000 

 
 
      4,52 

14.Μπορώ να 
αναλύω τις 
λύσεις των 
προβληµάτων 

 
 
           2,96 

 
 
       2470 

 
 
        ,003 

 
 
      2,68 

15.Μπορώ να 
πείθω τους 
άλλους 

 
           5,68 

 
       2468 

 
        ,000 

 
      5,09 

16.Μπορώ να 
συνδέω όσα 
µαθαίνω 

 
           3,61 

 
       2462 

 
        ,000 

 
      3,06 

17.Μπορώ να 
µη δίνω 
σηµασία στο τι 
λένε οι άλλοι 
για µένα  

 
 
          1,52 

 
 
       2462 

 
 
        ,126 

 
 
      1,94 

18.Μπορώ να 
ρισκάρω 

 
          1,98 

 
       2460 

 
        ,047 

 
      1,76 

19.Μπορώ να 
ανέχοµαι 
πράγµατα που 
δεν είναι 
ξεκάθαρα 

 
 
         -1,05 

 
 
       2458 

 
 
        ,294 

 
 
     -1,19 

20.Μπορώ να 
συγκρίνω και να 
αντιπαραθέτω 
προβλήµατα 

 
 
          3,81 

 
 
       2452 

 
 
        ,000 

 
 
      3,46 

21.Μπορώ να 
γίνοµαι 
συνεχώς 
καλύτερος 

 
          2,62 

 
       2461 

 
        ,009 

 
      2,08 

 
22.Μπορώ να 
ξεκαθαρίζω 
στο µυαλό µου 
τι µου ζητάει 
κάποιο 
πρόβληµα 

 
 
           
          3,51 

 
 
        
       2462 

 
 
                  
       ,000 

 
 
       
      2,98 

23.Μπορώ να 
κάνω  

 
          7,57 

 
       2464 

 
       ,000 

 
       6,56 



                                                                                                             
                                                                            

 
υποθέσεις  
24.Μπορώ να 
εφαρµόζω όσα 
µαθαίνω 

 
          2,98 

 
       2463 

 
       ,003 

 
       2,46 

25.Μπορώ να 
εντοπίζω τις 
προβληµατικές 
καταστάσεις 

 
 
          4,79 

 
 
       2461 

 
 
       ,000 

 
 
       3,98 

26.Μπορώ να 
χρησιµοποιώ το 
χρόνο µου 
αποτελεσµατικά 

 
 
          ,726 

 
 
       2455 

 
 
       ,468 

 
 
       ,675 

27.Μπορώ να 
δουλεύω για να 
πετύχω ένα 
συγκεκριµένο 
στόχο 

 
 
           3,15 

 
 
       2455 

 
 
       ,002 

 
 
       2,43 

28.Μπορώ να 
αξιολογώ 
προβλήµατα 

 
           5,71 

 
       2451 

 
       ,000 

 
       4,73 

29.Μπορώ να 
καταλαβαίνω 
πότε και πώς 
θα αξιολογηθώ 

 
 
           3,42 

 
 
       2455 

 
 
       ,001 

 
 
       2,90 

30.Μπορώ να 
διαµορφώνω 
στο µυαλό µου 
τη στρατηγική 
για να λύνω 
κάποιο 
πρόβληµα 

 
 
 
          ,253 

 
 
 
       2497 

 
 
 
        ,801 

 
 
 
      ,211 

31.Μπορώ να 
βρίσκω 
χρησιµότητα σε 
όσα µαθαίνω 

 
 
          2,41 

     
 
       2498 

 
 
        ,016 

 
 
      2,03 

32.Μπορώ να 
βρίσκω 
τρόπους να 
κάνω όσα 
µαθαίνω 
ενδιαφέροντα 

 
 
          4,15 

 
 
       2503 

 
 
        ,000 

 
 
      3,81 

33.Μπορώ να 
σχεδιάσω 
πράγµατα 

 
          2,10 

 
       2460 

 
        ,036 

 
      1,94 

  

    Από τον παραπάνω Πίνακα διαπιστώνουµε ότι οι διαφορές των µέσων όρων των απαντήσεων 

των δύο φύλων είναι στατιστικά σηµαντικές σχεδόν για όλες τις µεταβλητές, εκτός από τις 



                                                                                                             
                                                                            

 
απαντήσεις στις ερωτήσεις: Νο 5, Νο 6, Νο 17, Νο 19, Νο 26 και Νο 30 που είναι στατιστικά µη 

σηµαντικές. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                              10. ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

     Ο βασικός ερευνητικός στόχος της παρούσης εργασίας ήταν η διερεύνηση των πεποιθήσεων 

αυτεπάρκειας των εφήβων µαθητών στην Ελλάδα, σχετικά µε το αν θεωρούν την αυτεπάρκεια 

ως µια γενική εννοιολογική κατασκευή ή τη θεωρούν ως ένα σύνολο διαφορετικών ικανοτήτων. 

Για το σκοπό αυτό συλλέχθηκε το δείγµα της έρευνάς µας µε τη διαδικασία της τυχαίας 

δειγµατοληψίας, στο οποίο δόθηκε η κλίµακα αυτεπάρκειας ως προς τριαρχική νοηµοσύνη, ενώ 

κατόπιν ακολούθησε η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων, από την οποία προέκυψαν 

ενδιαφέροντα αποτελέσµατα.  

 

     Η παραπάνω ερευνητική υπόθεση επαληθεύτηκε και ερευνητικά, αφού µέσω της ανάλυσης 

παραγόντων αναδείχθηκαν έξι παράγοντες µε τους οποίους τα υποκείµενα της έρευνας 

οριοθέτησαν και ερµήνευσαν την έννοια της αντιλαµβανόµενης αυτεπάρκειάς τους. Η διεθνή 

βιβλιογραφία επιβεβαιώνει το συγκεκριµένο εύρηµα, αφού πλήθος ερευνών περιγράφουν την 

αυτεπάρκεια σε σχέση µε συγκεκριµένους τοµείς (domains specifics) και όχι σα µια ευρύτερη 



                                                                                                             
                                                                            

 
εννοιολογικά κατασκευή (Bandura, 1997. Καλαντζή-Αζίζι, 2002. Mc Avay et al, 1996. Pajares, 

1996a), αφού όταν οι πεποιθήσεις ικανότητας του ατόµου αναφέρονται σε συγκεκριµένους 

τοµείς τότε λειτουργούν ως καλύτεροι προγνωστικοί δείκτες για την απόδοσή τους σ’ αυτούς 

τους τοµείς, σε σχέση µε τις πιο γενικές πεποιθήσεις αυτεπάρκειας που µπορεί να αναφέρει το 

άτοµο.       

 

     Στα επιµέρους αποτελέσµατα της έρευνας και συγκεκριµένα στις διαφυλικές διαφορές της 

αυτεπάρκειας, διαπιστώσαµε µια στατιστικά σηµαντική διαφορά, υπέρ των κοριτσιών, στοιχείο 

που επικυρώνεται και από ξένες έρευνες (Britner & Pajares, 2001), παρόλο που στη διεθνή 

βιβλιογραφία υπάρχει διχογνωµία απόψεων σχετικά µε την υπεροχή του φύλου στην 

αυτεπάρκεια. ∆ηλαδή ένας αριθµός ερευνών διαπιστώνει την υπεροχή των αγοριών στη 

µετρούµενη αυτεπάρκεια, ενώ κάποιοι άλλοι ερευνητές δε βρίσκουν στατιστικά σηµαντικές 

διαφυλικές διαφορές (Hampton & Mason, 2003. Pajares & Valiante, 1999. Zimmerman & 

Martinez-Pons, 1990). Όσον αφορά την ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια οι διαφυλικές διαφορές 

εξαφανίζονται όταν τα προηγούµενα ακαδηµαϊκά ή µη, επιτεύγµατα των παιδιών µπορούν να 

ελεγχθούν. ∆ηλαδή, όταν οι ερευνητές εξισώσουν την αυτεπάρκεια των µαθητών µε την 

ακαδηµαϊκή τους ικανότητα τότε οι διαφορές µεταξύ των φύλων µειώνονται (Pajares, 1996).    

 

     Eπίσης σηµαντικό εύρηµα είναι οι υψηλοί µέσοι όροι της µεταβλητής της αυτεπάρκειας 

επίτευξης ενός συγκεκριµένου στόχου (µεταβλητή Νο 27), στοιχείο που αποδεικνύεται και µέσα 

από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση. Συγκεκριµένα, σε έρευνα των Pajares et al (2000) και σε 

δείγµα 778 µαθητών Γυµνασίου, εξετάστηκε η πιθανή συσχέτιση µεταξύ της επίτευξης στόχων, 

που ορίζονταν σε συγκεκριµένες υποκατηγορίες έργου, απόδοσης –προσέγγισης και απόδοσης-

αποφυγής, και της αυτεπάρκειας των µαθητών. Τα αποτελέσµατα έδειξαν θετική συνάφεια 

µεταξύ της επίτευξης στόχων-έργων και της αυτεπάρκειας των µαθητών του δείγµατος, στοιχείο 

που ενισχύει και τα ευρήµατα της παρούσης εργασίας. ∆ηλαδή οι έφηβοι µαθητές συσχέτιζαν 

την αυτεπάρκειά τους µε την αυτεπάρκειά τους στην επίτευξη στόχων, δηλώνοντας µ’ αυτόν τον 

τρόπο ότι οι επιτυχίες τους σε προσωπικό επίπεδο ενισχύουν και τη συνολική αίσθηση 

αυτεπάρκειάς τους. 

 

     Επιπλέον, η υπεροχή των αγοριών στις µεταβλητές που ορίζονται από το µοντέλο WICS ως 

µεταβλητές που περιγράφουν δηµιουργική στάση και δηµιουργική ικανότητα, µας οδηγεί στο 

συµπέρασµα ότι τα αγόρια νιώθουν περισσότερα ικανά σε έργα και δράσεις που απαιτούν την 



                                                                                                             
                                                                            

 
ενεργοποίηση της δηµιουργικής πλευράς της νοηµοσύνης τους σε σχέση µε τα κορίτσια. Στη 

διεθνή βιβλιογραφία, όµως, η υπεροχή των αγοριών σε δηµιουργικά έργα δεν είναι και τόσο 

ξεκάθαρη, δηλαδή δεν υπάρχουν καθαρές αποδείξεις διαφυλικών διαφορών στη 

δηµιουργικότητα, ώστε να δηµιουργηθούν αποδείξιµοι προγνωστικοί παράγοντες για τις 

διαφορές αυτές. Για παράδειγµα, στο βιβλίο του Sternberg (1999a) Handbook of Creativity οι 

διαφυλικές διαφορές στη δηµιουργικότητα παρουσιάζονται µία φορά, και αυτή έµµεσα, στο 

κατά τα άλλα περιεκτικό αυτό βιβλίο των 490 σελίδων, δείχνοντας µ’ αυτό τον τρόπο ο 

συγγραφέας ότι δεν µπορούν να θεωρηθούν θέµα αναφοράς. Υπάρχουν, λοιπόν, έρευνες που 

αναφέρουν ότι τα κορίτσια σκοράρουν υψηλότερα σε τεστ δηµιουργικότητας απ’ ότι τα αγόρια, 

υπάρχουν και έρευνες που αναφέρουν αντίθετα αποτελέσµατα, ενώ όπου συναντώνται διαφορές 

µεταξύ των φύλων στη δηµιουργικότητα αυτές οι διαφορές δεν είναι στατιστικά σηµαντικές 

(Baer & Kaufman, 2008). Από την άλλη πλευρά, όµως, υπάρχουν έρευνες που παρουσιάζουν 

διαφορές µεταξύ των φύλων σε συγκεκριµένους τοµείς, όπως για παράδειγµα η έρευνα του 

Kaufman (2006) η οποία εξέτασε δείγµα 3,553 εφήβων µαθητών σε 56 διαφορετικούς τοµείς 

δηµιουργικότητας και µε τεστ αυτοαναφοράς βρήκε ότι σε 5 τοµείς που σχετίζονταν µε 

επιστηµονικούς και αθλητικούς παράγοντες τα αγόρια παρουσίαζαν υψηλότερες τιµές σε σχέση 

µε τα κορίτσια τα οποία υπερείχαν σε τοµείς σχετικούς µε επικοινωνία και καλλιτεχνικά 

θεάµατα. Άρα, λοιπόν, αν και δεν µπορούµε να ισχυριστούµε µε βεβαιότητα ότι υπάρχουν 

διαφυλικές διαφορές στη δηµιουργικότητα, σε κάποιους συγκεκριµένους τοµείς (domains) όµως, 

δύναται να παρουσιαστεί µια υπεροχή του ενός φύλου έναντι του άλλου, όπως ακριβώς συνέβη 

και µε τα αποτελέσµατα της παρούσης ερευνητικής προσπάθειας.  

 

     Συγκεκριµένα, τώρα, για τη µεταβλητή της εφευρετικότητας, όπου στην παρούσα έρευνα 

ανέδειξε µια υπεροχή των αγοριών έναντι των κοριτσιών, ανατρέχοντας στη διεθνή 

βιβλιογραφία διαπιστώνουµε ότι το συγκεκριµένο εύρηµά µας υποστηρίζεται και από ευρήµατα 

Αµερικάνικης έρευνας (Jones et al, 2000), τα οποία σε δείγµα 437 εφήβων µαθητών αναφέρουν 

ότι υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p= ,001) µεταξύ των φύλων στον παράγοντα 

«φτιάχνω και εφευρίσκω νέα πράγµατα» όπου τα αγόρια παρουσίασαν υψηλότερους µέσους 

όρους στις απαντήσεις τους σε σχέση µε τα κορίτσια.    

 

      Πέρα, όµως, των παραπάνω θετικών στοιχείων που προκύπτουν από τη µελέτη της 

αυτεπάρκειας στον εφηβικό πληθυσµό της έρευνάς µας, υπάρχουν πολλοί άλλοι θετικοί 

παράγοντες που συνδέονται µε τη µελέτη της συγκεκριµένης έννοιας και παρουσιάζονται 



                                                                                                             
                                                                            

 
αναλυτικά παρακάτω, παράγοντες που µας βοηθούν να αντιληφθούµε τη πολύ-σηµαντικότητα 

και την πολύπλευρη εφαρµογή της αυτεπάρκειας στις ζωές όχι µόνο των εφήβων αλλά και όλων 

των ατόµων και µας προσφέρουν λόγους ικανούς προκειµένου η αυτεπάρκεια να καλλιεργηθεί 

τόσο στα σχολεία όσο και στον καθένα µας προσωπικά. 

 

10.1  Ο ρόλος των εκπαιδευτικών και των γονέων στην ανάπτυξη της αυτεπάρκειας των 

         εφήβων 

 

     Οι εκπαιδευτικοί µαζί µε τους γονείς και την οµάδα των συνοµηλίκων αποτελούν τους 

Σηµαντικούς Άλλους για τα παιδιά. Το παιδί καθώς αρχίζει να διάγει τη σχολική του ζωή, έχει 

ήδη διαµορφώσει µια αυτοεικόνα, βασισµένη στην αλληλεπίδραση µε τους γονείς του, οι οποίοι 

αποτελούν και τα πρώτα πρόσωπα επιρροής που το εισάγουν σε µια διαδικασία 

κοινωνικοποίησης που διαρκεί µέχρι και το τέλος της ζωής του. Στο σχολείο οι προσδοκίες και η 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, θα αποτελέσουν ισχυρά κριτήρια για την αυτοαξιολόγηση και 

την αυτεπάρκειά του.  

 

     Μια ενδιαφέρουσα µαρτυρία για την αποφασιστική επίδραση των εκπαιδευτικών στο κόσµο 

των παιδιών προέρχεται από τους Rosenthal και Jacobsen, που στο βιβλίο τους Ο Πυγµαλίων 

µέσα στη σχολική τάξη επισήµαναν το φαινόµενο της αυτοεκπληρούµενης προφητείας. 

Σύµφωνα µ’ αυτό, τόσο η επίδοση του µαθητή όσο και η ιδέα που αυτός σχηµατίζει για τον 

εαυτό του εξελίσσονται κατά τρόπο «προφητικό», σύµφωνα µε τη γνώµη και προσδοκίες των 

δασκάλων του. Οι ερευνητές κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τις περισσότερες φορές οι 

άνθρωποι κάνουν ό, τι οι Σηµαντικοί Άλλοι περιµένουν απ’ αυτούς να κάνουν. Συχνά, βέβαια, η 

διαµόρφωση αρνητικών προσδοκιών γίνεται κατά τρόπο έµµεσο (π.χ. από πληροφορίες του 

εκπαιδευτικού για την κοινωνική προέλευση των µαθητών του ή για το µορφωτικό επίπεδο των 

προσώπων του περιβάλλοντός τους). Για το λόγο αυτό, η παραπάνω διαδικασία δεν είναι 

πάντοτε απόλυτη συνειδητή. Η γνώση, όµως, του ρόλου τον οποίο οι προσδοκίες αυτές µπορούν 

να διαδραµατίσουν στην έκβαση του διδακτικού έργου, δύναται να µετριάσουν το πιθανό 

αρνητικό αποτέλεσµά τους (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2005).          

 

     Εξαιτίας, λοιπόν, των παραπάνω λόγων, οι εκπαιδευτικοί, αλλά και οι γονείς αποτελούν 

κύριες πηγές προτύπων για τους εφήβους που έχουν, όπως είναι φυσικό διπλό ρόλο: του παιδιού 

µέσα σε µια οικογένεια και του µαθητή µέσα στο σχολικό περιβάλλον. Τα αποτελέσµατα των 



                                                                                                             
                                                                            

 
δράσεων των σηµαντικών για τους εφήβους δύο αυτών οµάδων, αλλά και των ερµηνειών που θα 

δώσουν οι έφηβοι στα αποτελέσµατα αυτά, βοηθούν στη δηµιουργία των πεποιθήσεων 

αυτεπάρκειας. Η επιτυχία των ενεργειών των ενηλίκων αυξάνει την αυτεπάρκεια των ανηλίκων, 

ενώ η αποτυχία τη µειώνει. Η επιρροή, άρα, που ασκούν οι οµάδες αυτές στον εφηβικό 

πληθυσµό, καθιστούν απαραίτητη την αναφορά µας σε κάποιες προτάσεις που θα βοηθήσουν ως 

προς την ανάπτυξη και την καλλιέργεια της εφηβικής αυτεπάρκειας: 

 

1). Προσαρµoγή των οδηγιών σας στις ικανότητες των µαθητών. Η ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια 

αυξάνεται όταν ο µαθητής «βλέπει» τον εαυτό ως πιο ικανό να µάθει, να συνεργαστεί και να 

κατακτήσει στόχους. 

 

2). ∆ηµιουργία ισοδύναµων οµάδων εργασίας, ώστε να έχουν όλοι οι µαθητές την ευκαιρία για 

επιτυχία µέσω των οµαδικών δραστηριοτήτων, έτσι ώστε να µην ξεχωρίζει ένας µόνο µαθητής, 

µε διαφορετική ακαδηµαϊκή δυναµική από τους υπόλοιπους της οµάδας. 

 

3). Προσοχή στο λεξιλόγιο. Η λεκτική και η µη λεκτική κριτική των άλλων προς τα παιδιά, 

παίζουν καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξη της νεανικής αυτοπεποίθησης. 

 

4). Ανταµοιβή σε ό,τι αξίζει να ανταµειφθεί. Η αµοιβή και η ενθάρρυνση πρέπει να δίδονται µε 

µέτρο και δικαιοσύνη. Η αυτεπάρκεια χάνει την ισχύ της όταν οικοδοµείται πάνω σε άδικες 

αµοιβές και επιβραβεύσεις, ενώ και ο ενήλικας που παρέχει αυτές τις άσκοπες ενισχύσεις χάνει 

την αξιοπιστία του. 

 

5). Ανταµοιβή της προσπάθειας και της επιµονής, όχι της ικανότητας, η οποία είναι µια 

µεταβαλλόµενη και ελεγχόµενη πλευρά της ανθρώπινης ανάπτυξης. 

 

6). ∆ηµιουργία ξεχωριστών στιγµών, παρέχοντας ανατροφοδότηση στον έφηβο, ιδιαιτέρως, σε 

µια προσωπική συνάντηση µαζί του. Μ’ αυτό τον τρόπο να ενδυναµωθεί η δι-επικοινωνία, 

«χτίζοντας» έτσι αναµνήσεις (για τον έφηβο) που δύσκολα ξεχνιούνται. 

 

7). Προσοχή στα απρόσµενα και διφορούµενα µηνύµατα. Κακώς στοχευµένα µηνύµατα µπορεί 

να έχουν απρόσµενες συνέπειες. Για παράδειγµα, µια δήλωση από τον ενήλικα του τύπου: « µην 

ανησυχείς που έχεις πρόβληµα στην άρθρωση, γιατί και εγώ στην ηλικία σου είχα το ίδιο 



                                                                                                             
                                                                            

 
πρόβληµα», ενισχύει την άποψη του εφήβου «ότι αφού είχε ο γονιός ή ο δάσκαλός µου το ίδιο 

πρόβληµα δεν πειράζει που το έχω και εγώ» και µειώνει την αυτεπάρκειά του, ώστε να 

ξεπεράσει τη δυσκολία του.    

 

8). Καθοδήγηση των εφήβων να «διαβάζουν» τα συναισθήµατά τους. Όλοι µπορούµε να 

αποκτήσουµε αυτοπεποίθηση, µέσω των συναισθηµάτων που επενδύουµε κατά το σχεδιασµό 

µιας δράσης. Άνθρωποι που προσεγγίζουν µια δραστηριότητα µε φόβους και ενδοιασµούς 

συνήθως έχουν έλλειψη αυτοπεποίθησης και βιώνουν µεγάλα ποσοστά άγχους. Γι’ αυτό, 

απαιτείται οι έφηβοι να συµβουλεύονται το γονιό τους, το δάσκαλό τους ή έναν ειδικό, κάθε 

φορά που αντιµετωπίζουν την τέλεση ενός έργου µε µη λειτουργικό άγχος. 

 

9). Ενδυνάµωση της αισιοδοξίας των εφήβων και της «θετικής µατιάς» της ζωής, γιατί και τα 

δύο σχετίζονται µε την αυτεπάρκεια, την αυτοεκτίµηση και τις στρατηγικές αυτορύθµισης. 

Επίσης, η αισιοδοξία συνδέεται µε χαµηλά επίπεδα στρες και πολυάριθµους δείκτες υγείας. 

 

10). ∆ιερεύνηση της αυτεπάρκεια των εφήβων. Οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας δεν είναι πάντοτε 

αυταπόδεικτες. Τα ικανά άτοµα συχνά κρύβουν µέσα τους ανασφάλειες που δεν τις 

παραδέχονται εύκολα. Στο σχολικό περιβάλλον οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας παρέχουν στους 

δασκάλους και στους συµβούλους σηµαντικές ενορατικές πληροφορίες σχετικά µε τα κίνητρά 

τους, τις συµπεριφορές τους και τις µελλοντικές τους επιλογές. Εάν ανακαλυφθεί έγκαιρα η 

χαµηλή αυτεπάρκεια, οι έφηβοι µπορούν να βοηθηθούν καλύτερα στην ανάπτυξη του δυναµικού 

τους, ώστε να πετύχουν στο «δρόµο» που θα επιλέξουν. 

 

11). Η αυτεπάρκεια είναι µεταδοτική. Γι’ αυτό χρειάζεται, γονείς και εκπαιδευτικοί, να 

καλλιεργήσουν και να σχηµατοποιήσουν, πρώτα, τη δική τους αυτεπάρκεια.  Εκπαιδευτικοί µε 

αυτοπεποίθηση δηµιουργούν µαθητές µε αυτοπεποίθηση, ενώ γονείς µε αυτοπεποίθηση 

δηµιουργούν παιδιά µε ικανότητες και δυνατότητες για προσωπική και κοινωνική εξέλιξη. Αν 

ένας γονέας νιώθει σχετικά ασφαλής και δεν καταβάλλεται εύκολα από το άγχος, τότε το 

συναίσθηµα αυτό θα µεταφερθεί διαισθητικά/υποσυνείδητα και στα παιδιά µέσα από την 

καθηµερινή συµβίωση (Κουρκούτας, 2001. Pajares, 2005. Schunk, 1989a).   
 



                                                                                                             
                                                                            

 
11. ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 

    Η παρούσα ερευνητική µελέτη έχει ορισµένους περιορισµούς. Ένας απ’ αυτούς είναι ότι δεν 

εξετάζεται το φαινόµενο της αυτεπάρκειας των εφήβων διαχρονικά καθόλη τη διάρκεια της 

εφηβείας, παρά εξετάζεται σε µικρό ηλικιακό φάσµα 2-3 χρόνων, µε αποτέλεσµα να µην είναι 

δυνατή η γενίκευση των αποτελεσµάτων σε άλλες ηλικιακές οµάδες εφήβων. Ένας άλλος 

περιορισµός ήταν ότι δεν κατέστη δυνατό να εξετάσουµε µε κάποια τεστ τη τριαρχική 

νοηµοσύνη των µαθητών του δείγµατος, ώστε να τη συσχετίσουµε µε την αυτεπάρκεια τους και 

να επιβεβαιώσουµε την υπόθεση ότι οι µαθητές µε υψηλή τριαρχική νοηµοσύνη έχουν και 

υψηλή αυτεπάρκεια σε κάποιον τοµέα (π.χ. ακαδηµαϊκή, κοινωνική, δηµιουργική αυτεπάρκεια 

κ.λ.π.) ή το αντίθετο. Παρόλα αυτά, όµως, η απουσία συναφών ερευνών στον ελληνικό χώρο, 

δίδει στην παρούσα εργασία την ευκαιρία να θίξει, για πρώτη φορά ίσως στην Ελλάδα, την 

πολυσήµαντη και πολυεπίπεδη έννοια της εφηβικής αυτεπάρκειας, µε την ελπίδα ότι θα 

αποτελέσει το έναυσµα και την αφορµή για τη διεξαγωγή περισσότερων ερευνών, που θα 

λάβουν υπόψη τους την πολύ-επίπεδη λειτουργία της και θα συνδέσουν ερευνητικά δεδοµένα 

από διάφορες επιστηµονικές περιοχές (π.χ. της Υγείας, της Παιδείας κ.λ.π.), προκειµένου η 

αυτεπάρκεια να αποτελέσει, βασικό συστατικό και χαρακτηριστικό της εφηβικής 

προσωπικότητας. Τέλος, η αναφορά που έγινε στο παρόν εκπόνηµα για τη σύνδεση της έννοιας 

της αυτεπάρκειας µε την υγεία του ατόµου, καθιστούν την ανάπτυξή της επιτακτική 

προτεραιότητα για κάθε Υπουργείο Παιδείας και γενικότερα για κάθε κοινωνία, που επιθυµεί να 

έχει στους κόλπους της, εφήβους ικανούς να ξεπερνούν εµπόδια και δυσκολίες, µε ψυχική 

δύναµη και ανθεκτικότητα, εφήβους ψυχικά και σωµατικά υγιείς που θα αποτελούν το θεµέλιο 

λίθο των κοινωνιών του µέλλοντος. 



                                                                                                             
                                                                            

 
                                                                12. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

 

 

Σχολείο…………………………………………………………………..………………….  

 

Ονοµατεπώνυµο…………………………………………………………………………… 

 

Φύλο…………. 

 

Ηλικία……………..     Τάξη……………. 

 

 

Στο υπόλοιπο του ερωτηµατολογίου παρακαλούµε να σηµειώσεις πόσο σίγουρος-η νιώθεις 

ότι µπορείς να κάνεις τα όσα αναφέρονται στις παρακάτω ερωτήσεις, κυκλώνοντας το 

αντίστοιχο ποσοστό.  
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Καθόλου         Μέτρια     Απόλυτα 

Σίγουρος-η          Σίγουρος-η 

 

∆εν υπάρχουν σωστές και λάθος απαντήσεις και µπορείς να δηλώσεις από 0% αν δεν είσαι 

καθόλου σίγουρος-η  µέχρι 100% εάν είσαι απόλυτα σίγουρος-η.  

 

1. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να βρίσκω τρόπους για να θυµάµαι όσα χρειάζεται. 
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2.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να δηµιουργήσω καινούρια πράγµατα. 
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3.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ασκώ κριτική σε προβλήµατα, πρόσωπα κείµενα, 

γεγονότα  καταστάσεις  κλπ. 
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4.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να βρίσκω χρόνο και µέρη για να συγκεντρώνοµαι. 
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5.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ξεπερνάω τα εµπόδια που µου παρουσιάζονται. 
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6.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να υπολογίζω πόσο χρόνο και πόση προσπάθεια 

πρέπει να αφιερώνω για να λύσω ένα πρόβληµα. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%     90%    100% 

Καθόλου                    Μέτρια                         Απόλυτα 

σίγουρος-η                                                                                                σίγουρος-η 

 

7.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να φανταστώ, πρόσωπα κείµενα, γεγονότα  καταστάσεις  

κλπ. 
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8.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να έχω χιούµορ. 
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9.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ χρησιµοποιώ τις γνώσεις µου στην καθηµερινή µου ζωή. 
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10.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να αναλύω προβλήµατα, πρόσωπα κείµενα, γεγονότα  

καταστάσεις  κλπ. 
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11.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να διακρίνω σε ποιες καταστάσεις µπορούν να 

εφαρµοστούν  πράγµατα που ξέρω.  
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12.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να εφεύρω καινούρια πράγµατα. 
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13.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ξαναδιατυπώνω µε δικό µου τρόπο τα προβλήµατα. 
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14.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να αναλύω τις λύσεις των προβληµάτων. 
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15.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να πείθω τους άλλους για λύσεις που µπορεί να έχω 

βρει σε συγκεκριµένα προβλήµατα. 
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16.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να συνδέω όσα µαθαίνω µε τα όσα ήδη ξέρω.  
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17.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να µη δίνω σηµασία στο τι λένε οι άλλοι για µένα. 
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18.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ρισκάρω (σε λογικά πλαίσια). 
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19.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ανέχοµαι πράγµατα που δεν είναι ξεκάθαρα. 
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20.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να συγκρίνω και να αντιπαραθέτω προβλήµατα, 

πρόσωπα κείµενα, γεγονότα  καταστάσεις  κλπ. 
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21.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να γίνοµαι συνεχώς καλύτερος-η. 
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22.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ξεκαθαρίζω στο µυαλό µου τι µου ζητάει κάποιο 

πρόβληµα . 
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23.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να κάνω υποθέσεις για προβλήµατα, πρόσωπα 

κείµενα, γεγονότα  καταστάσεις  κλπ. 
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24.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να εφαρµόζω όσα µαθαίνω στην καθηµερινότητά µου. 
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25.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να εντοπίζω τις καταστάσεις στις οποίες υπάρχει 

κάποιο πρόβληµα. 
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26.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να χρησιµοποιώ το χρόνο µου αποτελεσµατικά. 
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27. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να δουλεύω για να πετύχω ένα συγκεκριµένο στόχο. 
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28.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να αξιολογώ προβλήµατα, πρόσωπα κείµενα, γεγονότα  

καταστάσεις  κλπ. 
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29.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να καταλαβαίνω πότε και πώς θα αξιολογηθώ. 
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30.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να διαµορφώνω στο µυαλό µου τη στρατηγική για    

      να λύνω κάποιο πρόβληµα. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%    90%     100% 

Καθόλου                    Μέτρια                        Απόλυτα 

σίγουρος-η                                                                                              σίγουρος-η

    

31.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να βρίσκω χρησιµότητα σε όσα µαθαίνω. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%    90%     100% 

Καθόλου                    Μέτρια                       Απόλυτα 

σίγουρος-η                                                                                                σίγουρος-η

     

32.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να βρίσκω τρόπους να κάνω τα όσα µαθαίνω να    

είναι ενδιαφέροντα.           
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33.Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να σχεδιάσω πράγµατα. 
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