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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

 Οι παράγοντες που συµβάλλουν στην επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών 

ποικίλλουν. Ωστόσο, έρευνες κατέδειξαν ότι σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζει η σχολική ηγεσία. 

Σκοπός, λοιπόν, της παρούσας διπλωµατικής εργασίας είναι να ερευνήσει το ρόλο που 

διαδραµατίζει ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας στην επαγγελµατική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης.  

 

Η συλλογή των δεδοµένων της έρευνας έγινε κατά τους µήνες Απρίλιο και Μάιο του 

σχολικού έτους 2009-2010, µε πρωτογενή στοιχεία που συγκεντρώσαµε µέσω ερωτηµατολογίων 

από 288 εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολεία της Α’ ∆ιεύθυνσης Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης Αθηνών. Ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach’s Alpha του ερωτηµατολογίου 

ήταν σε όλους τους άξονες πολύ υψηλός, πάνω από 0,900. 

 

Η εφαρµογή της παραγοντικής ανάλυσης ανέδειξε επτά στατιστικώς σηµαντικούς 

παράγοντες, οι οποίοι αθροιστικά ερµηνεύουν άνω του 75% της ολικής διασποράς των 

µεταβλητών.  Οι παράγοντες αυτοί είναι: (1) η δηµιουργία ευχάριστου σχολικού κλίµατος, 

ευνοϊκού για την προσφορά του εκπαιδευτικού, (2) η συµβολή στην καταξίωση του 

λειτουργήµατος του εκπαιδευτικού, (3) η ενθάρρυνση για εφαρµογή καινοτοµιών στο σχολείο, 

(4) η υποστήριξη της κτιριακής υποδοµής του σχολείου, (5) η ενίσχυση της συναδελφικότητας, 

(6) η επιτυχής άσκηση διοικητικού έργου και (7) η αξιοποίηση των ικανοτήτων του 

εκπαιδευτικού.  

 

Σε σχέση µε τα γενικά χαρακτηριστικά, η διερεύνηση της ύπαρξης διαφοροποιήσεων ως 

προς τους παράγοντες κατέδειξε ότι η οργανικότητα του σχολείου επηρεάζει µόνο τον πρώτο 

παράγοντα. Η ηλικία των συµµετεχόντων επηρεάζει οριακά τον τρίτο παράγοντα.  Η 

οικογενειακή κατάσταση επηρεάζει οριακά τον πρώτο παράγοντα. Τα χρόνια υπηρεσίας στην 

εκπαίδευση συνολικά επηρεάζουν τον πρώτο, τον τρίτο και τον πέµπτο παράγοντα. Τα χρόνια 

υπηρεσίας στο σχολείο που υπηρετούν τώρα επηρεάζει µόνο τον πέµπτο παράγοντα, ενώ η θέση 

υπηρεσίας στη σχολική µονάδα τον πρώτο, τον τρίτο, τον πέµπτο και τον έβδοµο. Οι  περαιτέρω 

τίτλοι σπουδών επηρεάζουν τον πέµπτο και τον έκτο παράγοντα. Τέλος, το φύλο των 

συµµετεχόντων ως παράγοντα διαφοροποίησης δεν επηρεάζει κανέναν παράγοντα. 
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ABSTRACT 

 

 
The factors which contribute to teachers’ job satisfaction vary, however, research has 

shown the significance of school leadership on it. Therefore, the objective of the present 

Postgraduate Thesis is to investigate the role of the School Leader on the levels of job 

satisfaction experienced by primary school teachers.  

 

The data of the empirical study were collected during April and May of the academic 

year 2009 – 2010 and consist of primary elements assembled through questionnaires, completed 

by 288 teachers working in schools of the 1
st
 Educational Directorate of Athens Primary Schools. 

The Cronbach’s Alpha reliability coefficient of the questionnaire has been specifically high (over 

0,900) throughout all axes. 

 

The factor analysis application identified seven statistically significant factors which, in 

total, interpret more than 75% of the total dissemination of variables. These factors are: (1) the 

providing of a pleasant school climate, favourable to the offering attitude of the teacher, (2) the 

contribution to the award of teaching vocation, (3) the encouragement to the application of 

innovations at school, (4) the support of the school building infrastructure, (5) the enhancing of 

good fellowship, (6) the successful performance of administrative work and (7) the exploitation 

of the faculties of each teacher.    

 

As far as the general characteristics are concerned, the investigation of differentiation 

among factors has shown that the number of permanent teacher places of school affects only the 

1
st
 factor. The participants’ age only marginally influences the 3

rd
 factor. The family situation 

only marginally affects the 1
st
 factor. The years of serving the education, influence the 1

st
, the 3

rd
 

and the 5
th

 factor, in total, while the working place at school (permanent or temporary) affects 

the 1
st
, the 5

th
 and the 7

th
 factor. Further degree qualification affects the 5

th
 and the 6

th
 factor. 

Finally the gender of the participants as a differentiation factor does not influence any of the 

factors. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

 

          1. Γενικά στοιχεία 

 

 Αποτελεί κοινό τόπο ότι στόχος ζωτικής σηµασίας για τον άνθρωπο είναι η άντληση 

ικανοποίησης από την εργασία του. Πιθανότατα υπάρχει διαφοροποίηση ως προς το τι ο 

καθένας αντιλαµβάνεται ως «ικανοποίηση», ωστόσο υπάρχει η γενική και αδιαµφισβήτητη 

αντίληψη ότι µέσω της επαγγελµατικής ικανοποίησης καθίσταται κανείς αποδοτικότερος, καθώς 

εργάζεται µε µεγαλύτερο ζήλο, προθυµία, επιµονή, ευχαρίστηση και διάθεση δηµιουργικότητας 

και αποτελεσµατικότητας.  

  

Το αίσθηµα της συγκεκριµένης µορφής ικανοποίησης προκύπτει όταν ο εργαζόµενος 

καλύπτει κάποια ανάγκη ή κάποια επιθυµία του, ενώ, προκειµένου να καλύψει αυτήν την 

ανάγκη ή επιθυµία πρέπει να ωθείται από κάποια κίνητρα. Σε µια εποχή ραγδαίων εξελίξεων και 

όλο και πιο αυξηµένων απαιτήσεων στον επαγγελµατικό στίβο, την άποψη αυτή έχουν πλέον 

ενστερνιστεί οι περισσότεροι Οργανισµοί, οπότε  προσπαθούν να παρέχουν διαρκώς κίνητρα – 

υλικά ή ηθικά – στους εργαζόµενους  προκειµένου εκείνοι να είναι περισσότερο ικανοποιηµένοι 

από την εργασία τους και, κατ’ επέκταση, αποδοτικότεροι και παραγωγικότεροι.  

  

Καθίσταται εποµένως σαφές ότι ακριβώς το ίδιο έχει εφαρµογή και στους Σχολικούς 

Οργανισµούς, όπου έχει πλέον γίνει αντιληπτό ότι µόνο οι ικανοποιηµένοι εκπαιδευτικοί 

προσφέρουν τις υπηρεσίες τους µε τον αποτελεσµατικότερο τρόπο. Ένας εκπαιδευτικός που 

αισθάνεται δυσαρεστηµένος από την εργασία του είναι προφανές ότι δεν έχει καµία διάθεση να 

δώσει τον καλύτερο του εαυτό, γεγονός που έχει επιπτώσεις συνολικά στην ποιότητα της 

παρεχόµενης εκπαίδευσης και στο γενικότερο εκπαιδευτικό σύστηµα. 

  

Οι παράγοντες που συµβάλλουν στην επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών 

ποικίλλουν, µα έρευνες έχουν δείξει ότι ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζει και η Σχολική 

Ηγεσία. Σκοπός, λοιπόν, της παρούσας έρευνας είναι να εξετάσει το ρόλο που διαδραµατίζει ο 

διευθυντής της σχολικής µονάδας στα επίπεδα της επαγγελµατικής ικανοποίησης των 

εκπαιδευτικών και ειδικότερα εκείνων της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. 
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          2. ∆οµή της εργασίας 

 

 Η παρούσα ∆ιπλωµατική Εργασία οργανώνεται σε δύο µέρη, αποτελούµενα συνολικά 

από έξι κεφάλαια. Στο πρώτο µέρος παρουσιάζεται και αναλύεται το θεωρητικό υπόβαθρο που 

εξασφαλίζει η ανασκόπηση της ελληνικής και διεθνούς βιβλιογραφίας και αρθρογραφίας 

σχετικά µε το προς διερεύνηση θέµα. Στο δεύτερο µέρος παρουσιάζεται η έρευνα η οποία 

διεξήχθη και ερµηνεύονται τα αποτελέσµατά της. 

  

Ειδικότερα, στο θεωρητικό µέρος περιλαµβάνονται τα εξής: 

 

   Στο πρώτο κεφάλαιο, επιχειρείται να δοθεί ένας ορισµός της επαγγελµατικής 

ικανοποίησης και γίνεται προσπάθεια να αναλυθεί η σχέση που υπάρχει ανάµεσα στα κίνητρα 

και την επαγγελµατική ικανοποίηση, όπως αυτή διαφαίνεται µέσα από τις θεωρίες των 

κινήτρων. Επιπλέον, γίνεται αναφορά στους παράγοντες που συµβάλλουν στην επαγγελµατική 

ικανοποίηση, ενώ επισηµαίνονται οι συνέπειες της επαγγελµατικής δυσαρέσκειας τόσο στην 

ψυχολογία του ατόµου όσο και γενικότερα στον χώρο του εκάστοτε Οργανισµού.  

  

Στο δεύτερο κεφάλαιο, αφού προηγηθεί µια αναφορά στον διοικητικό ρόλο του 

σχολικού διευθυντή, δίνεται ο ορισµός της έννοιας του ηγέτη και παρουσιάζονται οι ειδικές 

δεξιότητες – ικανότητες που ξεχωρίζουν έναν απλό διευθυντή από έναν ηγέτη. Κατόπιν, 

παρατίθενται µορφές ηγετικών στυλ και οι µορφές επιρροής και ισχύος που έχει τη δυνατότητα 

να ασκήσει ένας ηγέτης. Στη συνέχεια, επιχειρείται η διερεύνηση της σχέσης µεταξύ του 

σχολικού ηγέτη και της επαγγελµατικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών, κυρίως µέσα από τον 

σχεδιασµό της κατάλληλης στρατηγικής κινήτρων.  

  

Ωστόσο, µε δεδοµένο ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα της Ελλάδος διαφέρει σηµαντικά από 

τα εκπαιδευτικά συστήµατα άλλων χωρών και κυρίως από τα συστήµατα της βόρειας και 

κεντρικής Ευρώπης, κρίνεται απαραίτητο στο τρίτο κεφάλαιο να διερευνηθούν τα επίπεδα 

επαγγελµατικής ικανοποίησης των Ελλήνων εκπαιδευτικών και ο ρόλος της σχολικής ηγεσίας 

στην εξασφάλιση επαγγελµατικής ικανοποίησης.  

  

Στο ερευνητικό µέρος, τα κεφάλαια οργανώνονται ως εξής: 

  

Στο τέταρτο κεφάλαιο, παρουσιάζεται η µεθοδολογική προσέγγιση που υιοθετείται από 

την παρούσα µελέτη  µε συγκεκριµένες εισαγωγικές – εννοιολογικές επισηµάνσεις, αναφορά 
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στο δείγµα της έρευνας, τη διαδικασία συλλογής των δεδοµένων και τις στατιστικές τεχνικές 

που χρησιµοποιήθηκαν. 

              

Στο πέµπτο κεφάλαιο, επιχειρείται µια λεπτοµερής µελέτη των στοιχείων εκείνων που 

προκύπτουν από την επεξεργασία των ερωτηµατολογίων, γίνεται η περιγραφική στατιστική 

ανάλυση, η παρουσίαση των ευρηµάτων και ακολουθεί η µέθοδος παραγοντικής ανάλυσης. 

             

  Στο έκτο κεφάλαιο, παρουσιάζονται τα συµπεράσµατα που προκύπτουν από την 

παρούσα µελέτη. 

 

 

          3. Ευχαριστίες  

 

Θα ήθελα να ευχαριστήσω θερµά την Καθηγήτριά µου και επιβλέπουσα της 

∆ιπλωµατικής µου Εργασίας, κ. Άννα Σαΐτη, από την οποία εµπνεύστηκα την ιδέα της 

συγκεκριµένης έρευνας καθώς και την ανάπτυξη της  µεθοδολογίας της. Οι γνώσεις, η 

καθοδήγηση, η συµπαράσταση, η εµπιστοσύνη και οι συµβουλές της κατά το διάστηµα 

εκπόνησης της εργασίας αυτής, αποτέλεσαν καθοριστικούς παράγοντες για την ολοκλήρωση της 

∆.Ε., µα και υπήρξαν πολύτιµες για την διεύρυνση των ακαδηµαϊκών µου οριζόντων και για την 

κατάλληλη οργάνωση των σκέψεων και ιδεών µου, µε στόχο την υλοποίηση της συγκεκριµένης 

ερευνητικής προσπάθειας. 

        

Επιπλέον, ευχαριστώ πολύ τους Καθηγητές µου και µέλη της τριµελούς επιτροπής, κ. 

Μαλβίνα Βαµβακάρη και κ. Φιλόθεο Νταλιάνη για τις γνώσεις, την εξάσκηση του πνεύµατος 

και τις εµπειρίες που µου προσέφεραν απλόχερα, καθ’ όλη τη διάρκεια του Μεταπτυχιακού 

Προγράµµατος. 

         

Ευχαριστώ τη σύζυγό µου, κ. Λίνα Ζηµιανίτη, για την υποµονή που έδειξε σε όλη τη 

διάρκεια εκπόνησης της ∆.Ε. µου, για την αµέριστη συµπαράστασή της που είχε τον χαρακτήρα 

της απόλυτης έννοιας της «ενσυναίσθησης», µα και για τις δηµιουργικές συζητήσεις µαζί της 

που φώτισαν πλευρές του ερευνητικού ζητήµατος της εργασίας µου, καθώς και για τα 

εποικοδοµητικά της σχόλια που εµπλούτισαν σηµεία της ∆.Ε. µου. Παράλληλα, ευχαριστώ τους 

Εκπαιδευτικούς της Α’ ∆ιεύθυνσης Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Αθηνών που συµµετείχαν στην 

παρούσα έρευνα διαθέτοντας πολύτιµο χρόνο για τη συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων, καθώς 
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και τους κ.κ. ∆ιευθυντές των ∆ηµοτικών Σχολείων της ανωτέρω Περιφέρειας, οι οποίοι µε 

προθυµία µε διευκόλυναν ως προς τη διανοµή και τη συλλογή των ερωτηµατολογίων εκείνων. 

          

Κλείνοντας, ευχαριστώ θερµά τον Καθηγητή κ. Χρίστο Σαΐτη, ο οποίος υπήρξε αρωγός, 

καθοδηγητής, µέντορας και συµπαραστάτης µου, πραγµατικός «∆άσκαλος» για µένα, όχι µόνο 

στα έδρανα του Πανεπιστηµίου, αλλά και σε κάθε θέµα που προέκυψε στη σταδιοδροµία µου ως 

∆ιευθυντής Σχολικής Μονάδας Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, οπότε και προσέτρεξα µε 

εµπιστοσύνη σε εκείνον ζητώντας τη συνδροµή του και τον έµπειρο, µεστό και ώριµο λόγο του.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1
Ο
: ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ 

 

 

 

1.1  Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ 

 

 Η επαγγελµατική ικανοποίηση των εργαζόµενων διαδραµατίζει καθοριστικό ρόλο στην 

καλή και αποτελεσµατική λειτουργία ενός Οργανισµού, καθώς σχετίζεται ως επί το πλείστον µε 

την οµαλή ψυχική υγεία των εργαζόµενων, την οποία οι εργοδότες επιθυµούν, προκειµένου να 

έχουν ένα αποδοτικό προσωπικό, αφοσιωµένο στην εργασία  του και πρόθυµο να παρέχει 

µόνιµα τις υπηρεσίες του. Ο ορισµός, ωστόσο, της επαγγελµατικής ικανοποίησης δεν αποτελεί 

εύκολη υπόθεση και έχει απασχολήσει πολλούς µελετητές και ερευνητές. 

  

Ο Locke επιχειρώντας να δώσει έναν ορισµό για την επαγγελµατική ικανοποίηση, 

προτείνει να εκλαµβάνεται ως η ευχάριστη συναισθηµατική κατάσταση που προκύπτει από την 

επιτυχή έκβαση της εργασίας ενός ατόµου, καθώς εκείνη επιτυγχάνει ή διευκολύνει την 

πραγµάτωση των εργασιακών αξιών του (Locke, 1984, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998). 

  

Οι Davis και  Lofquist (1984, όπ. αναφ. στο Koustelios, 2001) συνδέουν την 

επαγγελµατική ικανοποίηση µε τις ατοµικές ανάγκες, θεωρώντας την επαγγελµατική 

ικανοποίηση ως τον βαθµό κάλυψης των ατοµικών αναγκών ενός εργαζόµενου από το 

εργασιακό του περιβάλλον.  

  

Οι Nadler και Lawer (1991, όπ. αναφ. στο Dinham και Scott, 1998)  ορίζουν την 

επαγγελµατική ικανοποίηση ως ένα προϊόν συµπεριφοράς και δράσης µέσα σε ένα 

συγκεκριµένο πλαίσιο ή περιβάλλον. Είναι φανερή εδώ η σύνδεση που επιχειρείται µεταξύ 

συµπεριφοράς και περιβάλλοντος, όπου εκείνη αναπτύσσεται, σύνδεση την οποία κάνει και ο 

Furnham (1997, όπ. αναφ. στο De Nobile και McCormick, 2008
α
) ορίζοντας την επαγγελµατική 

ικανοποίηση ως τo θετικό  συναίσθηµα για την εργασία ή το εργασιακό περιβάλλον και, 

αντίστοιχα, την επαγγελµατική δυσαρέσκεια ως τα αρνητικά συναισθήµατα για την δουλειά ή το 

εργασιακό περιβάλλον. Παράλληλα, οι Maslow (1970, όπ. αναφ. στο Dinham και Scott, 1998) 

και Alderfer (1972, όπ. αναφ. στο Dinham και Scott, 1998) συνδέουν την επαγγελµατική 
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ικανοποίηση µε την ικανοποίηση των αναγκών και την ερµηνεύουν ως έναν δείκτη του βαθµού 

ικανοποίησης των ατοµικών αναγκών. 

  

Η πολυπλοκότητα της έννοιας οδήγησε τον Warr (1987, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998) 

στη διάκριση της σε ενδογενή και εξωγενή επαγγελµατική ικανοποίηση. Η ενδογενής 

ικανοποίηση αφορά στην ίδια τη φύση της εργασίας, δηλαδή το κατά πόσο είναι κάποιος 

ικανοποιηµένος µε την ίδια την εργασία του. Για παράδειγµα, καθοριστικοί παράγοντες για να 

αισθανθεί κανείς ενδογενή επαγγελµατική ικανοποίηση είναι η ανάπτυξη των δεξιοτήτων του, η 

προσφορά στους άλλους, η επαγγελµατική αναγνώριση, η ελευθερία δράσης και η 

συλλογικότητα. Αντίθετα, η εξωγενής επαγγελµατική ικανοποίηση συνδέεται µε εξωγενείς 

παράγοντες, οι οποίοι δεν σχετίζονται – άµεσα τουλάχιστον – µε την συγκεκριµένη φύση της 

εργασίας. Για παράδειγµα, ο µισθός, το ωράριο εργασίας, ο φόρτος και οι συνθήκες εργασίας, 

προφανώς επηρεάζουν το αίσθηµα ικανοποίησης των εργαζόµενων θετικά ή αρνητικά.  

  

Ο πιο διαδεδοµένος ορισµός για την επαγγελµατική ικανοποίηση είναι αυτός του Allport 

(1954, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998, σελ. 109-110). Σύµφωνα µε τον ορισµό αυτό, η 

επαγγελµατική ικανοποίηση είναι η στάση απέναντι σε µια συγκεκριµένη εργασία, η οποία 

(στάση): 

«πρέπει να θεωρείται µια νοητική και νευρική κατάσταση ετοιµότητας, οργανωµένη   µέσα από 

την εµπειρία, που ασκεί κατευθυντική ή δυναµική επίδραση στην απόκριση του ατόµου προς 

όλα τα αντικείµενα και τις καταστάσεις στα οποία αυτή αναφέρεται. Με βάση µια τέτοια 

θεώρηση της επαγγελµατικής ικανοποίησης, πιστεύεται ότι η επαγγελµατική ικανοποίηση είναι 

µια συνολική στάση του ατόµου απέναντι στην εργασία του». 

 

 

 

 

1.2  ΤΑ ΚΙΝΗΤΡΑ ΤΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ  

 

Ο  McCormick (1985, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998) όρισε τα κίνητρα ως τις συνθήκες 

που διεγείρουν, κατευθύνουν και διατηρούν τη συµπεριφορά ενός εργαζόµενου µέσα στο 

πλαίσιο του εργασιακού του περιβάλλοντος. Μεταξύ των κινήτρων εργασίας και της 

επαγγελµατικής ικανοποίησης υπάρχει µια άµεση σχέση αλληλεξάρτησης και αλληλεπίδρασης 

(Dinham και Scott, 1998).  
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Οι Vallerand και Thill (1993, όπ. αναφ. στο Moller, Alliarta και Benninghoff, 2009) 

ορίζουν την παρακίνηση ως ένα θεωρητικό κατασκεύασµα που ενεργοποιεί την έναρξη της 

κατεύθυνσης, της έντασης, και της εµµονής σε µια συµπεριφορά. Κατά συνέπεια, τα κίνητρα 

εργασίας καθορίζονται από τρεις µεταβλητές: την κατεύθυνση της προσπάθειας, την ένταση της 

προσπάθειας και την εµµονή (Κάντας, 1998). Συνεπώς, όταν ένας εργαζόµενος αποφασίσει να 

καταβάλλει προσπάθεια για ένα έργο, πρώτα αποφασίζει το στόχο προς τον οποίο θα κατευθύνει 

την προσπάθεια του και έπειτα αποφασίζει πόση προσπάθεια θα καταβάλλει και για πόσο 

χρονικό διάστηµα.  

 

Σύµφωνα µε τους  Steers και Porter (1987, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998) αρχικά το άτοµο 

αποκτά µια ανάγκη, επιθυµία ή προσδοκία, της οποίας η απουσία και η µη εκπλήρωση του 

δηµιουργούν ένα αίσθηµα “ανισορροπίας”. Κατόπιν, το άτοµο ενεργοποιεί ορισµένες 

συµπεριφορές, µε τις οποίες ευελπιστεί ότι θα ελαττώσει αυτό το αίσθηµα. Κατά καιρούς έχουν 

διατυπωθεί ποικίλες θεωρίες σχετικά µε το πώς επιτυγχάνεται αυτή η διαδικασία ενεργοποίησης. 

Ο Kanfer (1990, όπ. αναφ. στο Moller κ.συν., 2009) ταξινοµεί τις θεωρίες παρακίνησης σε τρεις 

κατηγορίες: (α) θεωρίες αναγκών – κινήτρων – αξιών, σύµφωνα µε τις οποίες ένα άτοµο 

παρακινείται από ανάγκες, κίνητρα και αξίες που πρέπει να ικανοποιηθούν, (β) θεωρίες 

γνωστικές, σύµφωνα µε τις οποίες η συµπεριφορά ενός ατόµου καθορίζεται από τις 

υποκειµενικές αξίες του και από την προσδοκία εκπλήρωσης του έργου που του έχει ανατεθεί, 

και (γ) θεωρίες αυτορρύθµισης, σύµφωνα µε τις οποίες ο στόχος ενός έργου αποτελεί το 

εργασιακό κίνητρο για κάθε άτοµο. Στο παρόν πόνηµα θα αναλυθούν ορισµένες θεωρίες που 

συνιστούν κάποιες από τις προαναφερθείσες τρεις κατηγορίες: 

� οι θεωρίες των αναγκών 

� η θεωρία των δυο παραγόντων 

� η θεωρία της ισότητας  

� η θεωρία της προσδοκίας, και 

� η θεωρία της στοχοθέτησης.  
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1.2.1 Θεωρίες των αναγκών  

 

 

1.2.1α Η θεωρία ιεράρχησης των ανθρώπινων αναγκών του Maslow 

  

Ο ανθρωπιστής ψυχολόγος Abraham Maslow (1968, 1970, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998 
. 

Σαΐτης, 2007)  προσπάθησε να ιεραρχήσει τις ανθρώπινες ανάγκες σε ένα λογικά δοµηµένο 

σύστηµα. Έφτιαξε, έτσι, µια πυραµίδα στη βάση της οποία τοποθέτησε τις ανάγκες έλλειψης, οι 

οποίες διακρίνονται σε ανάγκες: (α)βιολογικές, (β)ασφάλειας και (γ)κοινωνικές. Στο ανώτερο 

τµήµα της πυραµίδας βρίσκονται οι ανάγκες ανάπτυξης, οι οποίες διακρίνονται α)στις ανάγκες 

σεβασµού και εκτίµησης και β) στις ανάγκες αυτοπραγµάτωσης (Maslow, 1995). 

 

Οι βιολογικές ανάγκες είναι οι πρωταρχικές, βασικές ανάγκες τις οποίες εκδηλώνει κάθε 

άνθρωπος, όπως είναι η πείνα, η δίψα και ο ύπνος. Μέσω της εργασίας το άτοµο επιδιώκει κατ’ 

αρχήν να εξοικονοµήσει τους απαραίτητους οικονοµικούς πόρους, ώστε να είναι σε θέση να 

καλύψει αυτές τις βασικές για την επιβίωσή του ανάγκες.    

 

Η ανάγκη για ασφάλεια συνίσταται από την ανάγκη του κάθε ανθρώπου να αισθάνεται 

ότι δεν απειλείται η ζωή του και ότι προστατεύεται. Κάθε εργαζόµενος επιζητά από την εργασία 

του  τη διασφάλιση ενός υγιούς και ασφαλούς µέλλοντος, οπότε προσδοκά η εργασία του να του 

εξασφαλίζει το δικαίωµα να είναι αισιόδοξος και να είναι σε θέση να σχεδιάσει το µέλλον του, 

κυρίως µέσω της συνταγµατικής κατοχύρωσης των εργασιακών δικαιωµάτων και των 

συλλογικών συµβάσεων που τα διέπουν.  

 

Οι κοινωνικές ανάγκες αναφέρονται στην ανάγκη του κάθε ανθρώπου να αισθάνεται ότι 

ανήκει σε ένα κοινωνικό σύνολο και ότι απολαµβάνει αγάπη και φροντίδα από το περιβάλλον 

του. Ασφαλώς, και σε επαγγελµατικό επίπεδο, οι εργαζόµενοι αισθάνονται µέρος ενός συνόλου 

και επιθυµούν να έχουν µια οµαλή – αν όχι άριστη – συνεργασία τόσο µε  συναδέλφους όσο και 

µε προϊσταµένους.  

 

Οι ανάγκες του σεβασµού και της εκτίµησης περιλαµβάνουν τον σεβασµό του ατόµου 

προς τον ίδιο του τον εαυτό και προς τους άλλους, αλλά και τον σεβασµό των άλλων προς το 

άτοµο του. Οι εργαζόµενοι επιθυµούν να έχουν αγαστή σχέση µε τους συναδέλφους τους και να 

αναγνωρίζεται η αξία και η προσφορά τους τόσο από το εργασιακό περιβάλλον τους όσο και 

από το ευρύτερο κοινωνικό.  
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Τέλος, στην κορυφή της πυραµίδας του Maslow βρίσκεται η ανάγκη του κάθε ατόµου να 

αυτοπροσδιορίζεται και να αυτοπραγµατώνεται, δηλαδή να έχει την δυνατότητα να αναπτύξει 

το σύνολο των ικανοτήτων και δυνατοτήτων του, να αναπτύξει πολύπλευρα την προσωπικότητά 

του, τα ταλέντα του, τη δηµιουργικότητα και την  αυτοέκφρασή του (Κάντας, 1998).  

  

Ο Abraham Maslow επισηµαίνει ότι οι ανάγκες διαµορφώνονται κλιµακωτά και ότι η 

ικανοποίηση του ενός τύπου ανάγκης  συνεπάγεται την ανάπτυξη του επόµενου υψηλότερου 

στην κλίµακα ιεράρχησής τους. Κατά συνέπεια, η ανάγκη για αυτοπραγµάτωση αναπτύσσεται 

µόνο εφόσον το άτοµο έχει ικανοποιήσει όλες τις προηγούµενες ανάγκες του στο µέγιστο 

δυνατό βαθµό. Όσον αφορά δε στην επαγγελµατική ικανοποίηση, αυτή, σύµφωνα µε τον 

Maslow, επιτυγχάνεται, όταν έχει ικανοποιηθεί η ανάγκη της αυτοπραγµάτωσης. 

 

Τέλος, θα πρέπει να τονιστεί το γεγονός ότι η ανώτερη ανάγκη της αυτοπραγµάτωσης 

σπάνια ικανοποιείται πλήρως. Μάλιστα, όταν η ανάγκη της αυτοπραγµάτωσης δεν ικανοποιείται 

ή ικανοποιείται µερικώς, τότε αυξάνεται περισσότερο η σηµασία που της αποδίδει ο 

εργαζόµενος. Κατά συνέπεια, για πολλές κατηγορίες εργαζόµενων η ανάγκη της 

αυτοπραγµάτωσης συνιστά ένα συνεχές κίνητρο, ώστε να γίνονται καλύτεροι και 

αποδοτικότεροι.   

 

 

 

 

1.2.1β  Η θεωρία του Alderfer - ERG 

  

Εισηγητής της συγκεκριµένης θεωρίας είναι ο Alderfer, ο οποίος επιχείρησε ουσιαστικά 

να τροποποιήσει την θεωρία ιεράρχησης των ανθρώπινων αναγκών του Maslow, θεωρώντας 

ανεπαρκή την εµπειρική της τεκµηρίωση µέσω ερευνών. Η θεωρία πήρε το όνοµα της ( ERG) 

από τα αρχικά γράµµατα των τριών ανθρώπινων αναγκών που εισηγήθηκε ο Alderfer (1969, 

1972, , όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998): τις ανάγκες ύπαρξης (existence), τις ανάγκες σχέσης 

(relatedness) και τις ανάγκες ανάπτυξης (growth). 

  

Η θεωρία του Alderfer, πέρα από το γεγονός ότι µείωσε τον αριθµό των αναγκών σε 

σχέση µε την αντίστοιχη θεωρία του Maslow, διαφοροποιείται από την θεωρία του Maslow και 

ως προς ένα πολύ βασικότερο σηµείο. Σε αντίθεση µε τον Maslow, ο οποίος θεωρούσε πως µόνο 

η κάλυψη µιας ανάγκης κατώτερης οδηγεί στην ανάπτυξη µιας ανώτερης ανάγκης και ότι, όταν 
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ικανοποιηθεί µια ανάγκη, χάνει τη σηµασία της και παύει πλέον να ενδιαφέρει το άτοµο, ο 

Alderfer εισηγήθηκε ότι «µπορεί να υπάρξει και οπισθοδρόµηση από ανάγκες ανωτέρου 

επιπέδου σε ανάγκες κατωτέρου επιπέδου, όταν υπάρχει µαταίωση των αναγκών ανωτέρου 

επιπέδου» (Κάντας, 1998, σελ 53). Συνεπώς,  αν η ανάγκη ανάπτυξης ενός εργαζόµενου, δηλαδή 

η ανάγκη του να νιώθει τον σεβασµό και την  εκτίµηση των συναδέλφων του και η ανάγκη του 

να αναπτύσσεται συνεχώς και να αυτοεκφράζεται δεν ικανοποιείται, τότε ο εργαζόµενος είναι 

δυνατόν να επιστρέψει στο προηγούµενο επίπεδο αναγκών, αυτό των αναγκών σχέσης, 

βελτιώνοντας τις σχέσεις του µε τους συναδέλφους του, προκειµένου να δηµιουργήσει 

προϋποθέσεις ώστε στη συνέχεια να ικανοποιήσει ευκολότερα την ανάγκη του για ανάπτυξη.    

  

Ασφαλώς, θα πρέπει εδώ να σηµειωθεί ότι, παρά τις αρχικές επιδιώξεις της, ούτε η 

θεωρία ERG του Alderfer  τεκµηριώθηκε επαρκώς από τα στατιστικά δεδοµένα των εµπειρικών 

ερευνών.  

 

 

 

 

 1.2.1γ  Η θεωρία των κινήτρων επίτευξης  

  

Η θεωρία των κινήτρων επίτευξης αποτελείται από ένα σύνολο θεωριών. Η ανάγκη 

επίτευξης είναι η ανάγκη που έχει κάθε άνθρωπος από πολύ νεαρή ηλικία να επιτύχει όποιον 

στόχο θέσει (Κάντας, 1998).  

 

Τα άτοµα µε αυξηµένη την ανάγκη επίτευξης συνήθως δεν θέτουν πολύ εύκολους ή πολύ 

δύσκολους στόχους. Αυτό συµβαίνει γιατί, αφενός η επιτυχία σε έναν εύκολο στόχο δεν 

αποτελεί πρόκληση καθώς το άτοµο θεωρεί ότι ο οποιοσδήποτε θα µπορούσε να πετύχει σε κάτι 

τόσο εύκολο, αφετέρου ένας δύσκολος στόχος ίσως δεν επιτευχθεί και αυτό θα απογοήτευε  το 

άτοµο, δεδοµένου ότι δεν θα ικανοποιούνταν η ανάγκη του για επίτευξη. Άλλωστε, τα άτοµα µε 

αυξηµένη ανάγκη επίτευξης επιθυµούν να είναι απόλυτα υπεύθυνα για το έργο τους και να 

ανατροφοδοτούνται συνεχώς, προκειµένου να βελτιώνουν τις ενέργειες τους. Μάλιστα, έρευνα 

του  Steers (1975, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998) ανέδειξε ότι υπάρχουν ορισµένες ενδείξεις 

σχετικά µε το γεγονός ότι, όταν ένας εργαζόµενος µε ανεπτυγµένη ανάγκη επίτευξης επιτύχει 

έναν στόχο που του έχει ανατεθεί, τότε αισθάνεται µεγαλύτερη επαγγελµατική ικανοποίηση 

συγκριτικά µε  έναν εργαζόµενο µε µικρότερη ανάγκη επίτευξης. 
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Η θεωρία των κινήτρων επίτευξης, είναι προφανές ότι χρησιµοποιεί ένα ατοµικό και, σε 

µεγάλο βαθµό, υποκειµενικό χαρακτηριστικό προκειµένου να ερµηνεύσει τα κίνητρα εργασίας 

και τα επίπεδα επαγγελµατικής ικανοποίησης όλων των εργαζόµενων. Αυτή η αντίφαση 

αποτελεί και τον βασικότερο λόγο που η συγκεκριµένη θεωρία δεν είχε µεγάλη απήχηση στον 

χώρο των Οργανισµών.  

 

 

 

1.2.2 Η θεωρία των δύο παραγόντων  

 

  Η θεωρία των δυο παραγόντων του (Herzberg, Mausner, Snyderman, 1959
.
 Herzberg, 

1966, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998
.
 Σαΐτης, 2007) στηρίχθηκε στα εµπειρικά δεδοµένα έρευνας 

που πραγµατοποιήθηκε σε διακόσιους µηχανικούς και λογιστές και συνδέεται άµεσα µε την 

έννοια της επαγγελµατικής ικανοποίησης. 

  

Ο Herzberg διαίρεσε τους παράγοντες που οδηγούν στην επαγγελµατική ικανοποίηση σε 

δυο µεγάλες κατηγορίες: τα κίνητρα (motivators) και τους παράγοντες υγιεινής (hygiene). Τα 

κίνητρα σχετίζονται µε την επαγγελµατική ικανοποίηση και είναι τα εξής: 

� επίτευξη 

� αναγνώριση της προσπάθειας και του έργου 

� η φύση της εργασίας 

� η υπευθυνότητα  

� η δυνατότητα ανέλιξης  

Αντίθετα, οι παράγοντες υγιεινής συνδέονται µε την επαγγελµατική δυσαρέσκεια και είναι οι 

εξής: 

� η πολιτική της επιχείρησης ή του οργανισµού 

� ο τρόπος διοίκησης 

� η εποπτεία 

� οι χρηµατικές αποδοχές 

� οι σχέσεις µε το υπόλοιπο εργατικό προσωπικό 

� οι συνθήκες εργασίας 

Τα κίνητρα ονοµάζονται και ενδογενείς παράγοντες, καθώς έχουν να κάνουν µε την ίδια τη 

φύση της εργασίας, ενώ οι παράγοντες υγιεινής ονοµάζονται και εξωγενείς παράγοντες
1
, 

                                                 
1
 Πρβλ. «ενδογενής και εξωγενής επαγγελµατική ικανοποίηση», σύµφωνα µε τον Warr (1987, όπ. αναφ. στο 

Κάντας 1998)   
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δεδοµένου ότι είναι φαινόµενα που αποκλίνουν από το βασικό περιεχόµενο της εργασίας.  

  

Ο Herzberg τονίζει ότι η παρουσία ορισµένων παραγόντων υγιεινής οδηγεί στην 

επαγγελµατική δυσαρέσκεια, αλλά η απουσία τους δεν συνεπάγεται απαραίτητα αύξηση της 

επαγγελµατικής ικανοποίησης. Στόχος, λοιπόν, µιας αποτελεσµατικής ηγεσίας θα πρέπει να 

είναι αφενός η δηµιουργία κινήτρων στους εργαζόµενους, ώστε να αυξάνεται η επαγγελµατική 

τους ικανοποίηση και αφετέρου η επιτυχής οργάνωση των παραγόντων υγιεινής, ώστε να 

προλαµβάνεται και να αποτρέπεται τυχόν αύξηση της δυσαρέσκειας των εργαζόµενων.  

  

Η θεωρία των δυο παραγόντων γνώρισε µεγάλη απήχηση στον χώρο της οργάνωσης των 

επιχειρήσεων, παρά τις έντονες επικρίσεις που δέχτηκαν ο Herzberg και οι συνεργάτες του για 

διαστρέβλωση των αποτελεσµάτων της έρευνας και επιλεκτική χρήση των απαντήσεων των 

ερωτηθέντων. Ιδιαίτερα δε στον χώρο της εκπαίδευσης, η θεωρία των δυο παραγόντων φαίνεται 

να τεκµηριώνεται και εµπειρικά. Έρευνες των Sergiovanni (1967, όπ. αναφ. στο Dinham και 

Scott, 1998) και Dinham (1992, όπ. αναφ. στο Dinham και Scott, 1998) επιβεβαίωσαν ότι 

ενδογενείς παράγοντες, όπως η αυτοανάπτυξη των καθηγητών και τα µαθητικά επιτεύγµατα, 

αυξάνουν την επαγγελµατική ικανοποίηση των διδασκόντων, ενώ εξωγενείς παράγοντες, όπως 

οι κακές διαπροσωπικές σχέσεις και οι αυξηµένες διοικητικές υποχρεώσεις αυξάνουν το 

αίσθηµα της δυσαρέσκειας στους καθηγητές.  

  

Παράλληλα όµως, σύγχρονες µελέτες αναδεικνύουν ότι υπάρχει και ένας τρίτος 

παράγοντας που επηρεάζει άµεσα την επαγγελµατική ικανοποίηση του εκπαιδευτικού 

προσωπικού µιας εκπαιδευτικής µονάδας. Σύµφωνα µε τους  Dinham και Scott (1998, 2000) το 

σχέδιο «∆άσκαλος 2000», αν και σχεδιάστηκε, για να ελέγξει την θεωρία του Herzberg, 

επιβεβαίωσε την ύπαρξη  και ενός τρίτου παράγοντα και, πιο συγκεκριµένα,  για µια ολόκληρη 

οµάδα παραγόντων που αφορούν στο σχολείο, όπως ο τύπος της σχολικής ηγεσίας, το σχολικό 

κλίµα, η διαδικασία λήψεων αποφάσεων, η φήµη του σχολείου και οι σχολικές υποδοµές, οι 

οποίοι παράγοντες φαίνεται να παίζουν ουσιαστικό ρόλο στο ποσοστό ικανοποίησης των 

εργαζοµένων.  
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1.2.3 Η θεωρία της ισότητας  

 

 Η θεωρία της ισότητας έχει δεχτεί έντονες επιρροές από δύο θεωρίες της κοινωνικής 

ψυχολογίας, τη θεωρία της γνωστικής συνοχής (cognitive consistency) και τη θεωρία της 

ανταλλαγής (exchange theory) (Κάντας, 1998
.
 Σαΐτης, 2007).  

  

Σύµφωνα µε τη θεωρία της γνωστικής συνοχής, το άτοµο επιθυµεί τα πιστεύω, οι 

αντιλήψεις και οι πεποιθήσεις του να βρίσκονται σε αρµονία. ∆ιαφορετικά, αισθάνεται 

ψυχολογική ένταση και προσπαθεί να κάνει τις απαραίτητες ενέργειες, ώστε να αποκτήσει εκ 

νέου µια γνωστική συνοχή (Festinger, 1957, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998). Όσον αφορά δε στην 

θεωρία της ανταλλαγής οι άνθρωποι τείνουν να συγκρίνουν το τι επενδύουν και τι αποκοµίζουν 

από αυτήν την επένδυση οι ίδιοι, µε εκείνα που επενδύουν και «κερδίζουν» άλλα µέλη του 

κοινωνικού τους περιβάλλοντος.  

  

Οι θιασώτες της θεωρίας της ισότητας, συνδυάζοντας στοιχεία από τις δυο 

προαναφερθείσες θεωρίες, επισηµαίνουν ότι οι εργαζόµενοι µε κριτήριο το αίσθηµα της 

δικαιοσύνης και της ισότητας από το οποίο διακατέχονται, συγκρίνουν τη δική τους συνεισφορά 

µε τα οφέλη που απολαµβάνουν από την εργασία τους και ταυτόχρονα συγκρίνουν την 

συνεισφορά και τις αντίστοιχες απολαβές συναδέλφων τους ή ατόµων µε παρόµοια εργασία. Αν 

από την σύγκριση αυτή προκύψει κάποια ασυµφωνία ή ανισορροπία, αυξάνεται η δυσαρέσκεια 

τους και ενεργοποιούνται οι κατάλληλες συµπεριφορές, ώστε να επανέλθει µε κάποιο τρόπο η 

απαραίτητη ισορροπία (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2005).  

 

 

 

1.2.4 Η θεωρία της προσδοκίας  

 

 Εισηγητής της θεωρίας της προσδοκίας είναι ο Vroom µε το έργο του  “Work and 

motivation” (Κάντας 1998
.
 Σαΐτης, 2007). Σύµφωνα µε την θεωρία της προσδοκίας, τα κίνητρα 

του κάθε εργαζόµενου εξαρτώνται από τις υποκειµενικές σκέψεις και αντιλήψεις του, δηλαδή 

επιλέγει το πώς θα ενεργήσει υπολογίζοντας και εξετάζοντας τα αποτελέσµατα της πράξης του 

και αν τα συγκεκριµένα αποτελέσµατα θα αποβούν ωφέλιµα για εκείνον ή όχι. Όπως 

επισηµαίνει ο Κάντας (1998, σελ. 76): 

«κάθε απόφαση ή επιλογή προϋποθέτει τη νοητική εκτίµηση του αναµενόµενου κόστους ή 

ζηµίας και της αναµενόµενης πιθανότητας για επιτυχία, που θα έχει η ενέργεια που σκοπεύει να 
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κάνει το άτοµο. Πρόκειται, δηλαδή, από µια άποψη, για διαδικασία λήψης αποφάσεων, µόνο 

που η έµφαση είναι στην εσωτερική γνωστική δύναµη που οδηγεί στην λήψη της συγκεκριµένης 

απόφασης για δράση και όχι στην εκτέλεση της ή όχι».  

   

Ο Vroom παρουσιάζει τρεις µεταβλητές (Fleming Fallon & Zgodzinski, 2009) που 

διαδραµατίζουν καθοριστικό ρόλο στην πορεία του εργαζόµενου προς την επαγγελµατική του 

ικανοποίηση:  το σθένος (Valence), τη λειτουργικότητα (Instrumentality) και την προσδοκία 

(Expectancy).   

  

Το σθένος είναι το µέγεθος της αξίας ενός αποτελέσµατος για το άτοµο
2
, ενώ φανερώνει 

το βαθµό στον οποίο τα αποτελέσµατα µιας εργασίας είναι επιδιωκόµενα και επιθυµητά από το 

άτοµο που πραγµατοποιεί τη συγκεκριµένη εργασία. Το σθένος µιας εργασίας µπορεί να είναι 

θετικό, αρνητικό ή ουδέτερο, δηλαδή ένα αποτέλεσµα έχει θετικό σθένος όταν το άτοµο το 

επιθυµεί, αρνητικό σθένος όταν το άτοµο δε το επιθυµεί  και ουδέτερο σθένος όταν το 

αποτέλεσµα είναι αδιάφορο στο συγκεκριµένο άτοµο.    

   

Η λειτουργικότητα αναφέρεται στον βαθµό που το αποτέλεσµα της εργασίας ενός 

ατόµου, σύµφωνα µε τις υποκειµενικές του εκτιµήσεις, συντελεί στην επίτευξη ενός άλλου 

αποτελέσµατος. Σύµφωνα µε τα ανωτέρω, ένας εργαζόµενος εκτιµά ότι οι περισσότερες ώρες 

εργασίας θα του προσφέρουν περισσότερα οικονοµικά οφέλη, αποτέλεσµα που οπωσδήποτε 

αποτιµάται θετικά, αλλά ταυτόχρονα και λιγότερο ελεύθερο χρόνο, αποτέλεσµα το οποίο 

κρίνεται ως αρνητικό.   

 

Τέλος, η προσδοκία ορίζεται ως: «µια στιγµιαία πεποίθηση όσον αφορά στην 

πιθανότητα ότι µια ενέργεια θα ακολουθηθεί από κάποιο συγκεκριµένο αποτέλεσµα» (Vroom, 

1964, σελ 17, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998). 

  

Πιο συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τον Vroom (Vroom, 1964, σελ 280, όπ. αναφ. στο 

Κάντας, 1998, σελ 109):  

«αν κάποιο αποτέλεσµα έχει αρνητικό σθένος για κάποιο άτοµο, η αύξηση της διαφαινόµενης 

συντελεστικότητας (λειτουργικότητας) της εργασίας του, όσον αφορά στο συγκεκριµένο 

αποτέλεσµα, θα συνεπάγεται τη µείωση του σθένους της εργασίας. Αν αυτό το αποτέλεσµα είναι 

αδιάφορο για το άτοµο, η αύξηση της συντελεστικότητας δεν θα έχει καµία επίπτωση στο 

                                                 
2
 Πρβλ.  «η ένταση της εντύπωσης» (Ζάχαρης, 2003:124) 
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σθένος που έχει η εργασία του, ενώ αν το αποτέλεσµα έχει θετικό σθένος, µια παρόµοια αύξηση 

θα συνεπάγεται την αύξηση του σθένους της εργασίας».  

 

Αναφορικά δε µε την επαγγελµατική ικανοποίηση, αυτή, σύµφωνα µε τη θεωρία των 

προσδοκιών του Vroom, εξαρτάται από όσα θεωρεί ο εργαζόµενος ότι κερδίζει από την εργασία 

του σε συνάρτηση µε τον βαθµό που εκείνα είναι επιθυµητά από τον ίδιο. Άλλωστε, η δόµηση 

µιας προσδοκίας αποτελεί επιδίωξη στόχων, δηλαδή ενισχύσεων ή αµοιβών (Ζάχαρης, 2003). 

 

 

 

1.2.5 Η θεωρία της στοχοθέτησης  

 

 Στη δεκαετία του 1960 πραγµατοποιήθηκε µια σειρά πειραµάτων, στα πλαίσια των 

οποίων αναθέτονταν σε ανθρώπους ποικίλες εργασίες µε στόχο την επίτευξη και ολοκλήρωσή 

τους. ∆ιαπιστώθηκε ότι η επίδοση των υποκειµένων αυξανόταν όσο αυξανόταν η δυσκολία του 

στόχου, καθώς και ότι η αποδοχή ενός στόχου από το υποκείµενο επηρέαζε την επίτευξη του 

στόχου.  

  

Κατά τη δεκαετία του 1970 ο Latham επιχείρησε να µεταφέρει τα πορίσµατα αυτά σε 

συνθήκες πραγµατικής εργασίας. Σε έρευνες που έγιναν σε οδηγούς φορτηγών ενός εργοταξίου 

υλοτοµίας διαπιστώθηκε ότι η στοχοθέτηση ενός σαφούς και συγκεκριµένου επιτεύγµατος-

στόχου αύξησε τις επιδόσεις των οδηγών, ενώ αντίθετα η στοχοθέτηση ενός γενικόλογου 

επιτεύγµατος-στόχου είχε ελάχιστη επίδραση στις επιδόσεις τους. 

  

Με βάση, λοιπόν, τα συµπεράσµατα των πειραµάτων τις δεκαετίας του 1960 και την 

έρευνα του Latham, διαµορφώθηκαν οι βασικές αρχές της θεωρίας της στοχοθέτησης, οι 

οποίες µπορούν να συνοψιστούν ως εξής (Latham & Locke, 1979 ;
 
 Locke, Shaw, Saari & 

Latham, 1981, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998): 

� Η επίτευξη ενός στόχου προϋποθέτει µια σαφή και συγκεκριµένη διατύπωση και την 

αποδοχή του στόχου από τους ανθρώπους στους οποίους τίθεται. 

� Η δυσκολία ενός στόχου αυξάνει τα ποσοστά επίτευξής του, καθώς οι άνθρωποι τείνουν 

να καταβάλλουν µεγαλύτερη προσπάθεια όταν έχουν να πραγµατοποιήσουν µια δύσκολη 

εργασία, γεγονός που αποδίδεται στο αίσθηµα της ικανοποίησης που νιώθουν όταν 

επιτύχουν ένα δύσκολο έργο.  
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� Σηµαντικοί παράγοντες που βοηθούν στην επίτευξη ενός στόχου είναι η εκπαίδευση των 

εργαζόµενων, ώστε να βελτιωθούν οι ικανότητες τους και να αυξηθεί η αυτοπεποίθηση 

τους, οι συµµετοχικές διαδικασίες στον καθορισµό των στόχων και τα οικονοµικά 

κίνητρα 

� Πλεονεκτήµατα της στοχοθέτησης συνιστούν οι υψηλές επιδόσεις των εργαζόµενων, η 

σαφήνεια ρόλων και καθηκόντων στον εργασιακό χώρο και η ικανοποίηση των 

εργαζόµενων που προκύπτει όταν επιτευχθεί ένας στόχος. Αντίθετα, µειονεκτήµατα της 

στοχοθέτησης συνιστούν η δυσαρέσκεια των εργαζόµενων όταν δεν επιτευχθεί ένας 

στόχος και η παραµέληση άλλων εργασιών που δεν έχουν σχέση µε τον στόχο που έχει 

τεθεί.  

� Πέραν όλων των άλλων παραγόντων, ένα άτοµο θα πρέπει να διαθέτει και τις 

απαραίτητες ικανότητες για να πετύχει τους στόχους που του ανατίθενται και, µάλιστα, 

θα πρέπει να έχει και το ίδιο αντίληψη των ικανοτήτων του. Παράλληλα, τα άτοµα 

τείνουν να αποδέχονται µε µεγαλύτερη προθυµία τους στόχους που τους ανατίθενται 

όταν αισθάνονται ότι θα αποκοµίσουν και προσωπικά οφέλη. 

 

Έρευνες που διενεργήθηκαν από τους Pritchard, Jones, Roth, Stuebing και Ekeberg 

(1988, όπ. αναφ. στο Κάντας 1998) έδειξαν ότι η στοχοθέτηση σε συνδυασµό µε τα οικονοµικά 

κίνητρα και την ανατροφοδότηση (feedback) για τα αποτελέσµατα της εργασίας είναι δυνατόν 

να οδηγήσουν σε µεγαλύτερα ποσοστά επίτευξης ενός στόχου. Όσον αφορά δε στη συµµετοχή 

των εργαζοµένων στην διαµόρφωση των εργασιακών στόχων, έρευνες του Latham έδειξαν ότι 

από τη στιγµή που ένας στόχος γίνεται αποδεκτός, ο τρόπος που διαµορφώθηκε (συµµετοχικά ή 

ατοµικά) ελάχιστα επηρεάζει την επίτευξη του. Από την άλλη πλευρά, όµως, άλλοι ερευνητές, 

όπως η Erez, ισχυρίζονται ότι, όταν ένας στόχος είχε καθοριστεί συµµετοχικά, τότε αυξανόταν 

το ποσοστό της επιµονής και της προσπάθειας που κατέβαλαν οι εργαζόµενοι για την επίτευξη 

του συγκεκριµένου στόχου.  
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1.3  ΤΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΤΩΝ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΩΝ ΤΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ  

  

 Το µοντέλο των χαρακτηριστικών της εργασίας  των Hackman και Oldham επιχειρεί να 

διερευνήσει µεταξύ άλλων  και την επαγγελµατική ικανοποίηση και ιδιαίτερα τους παράγοντες 

που την καθορίζουν.  

 

Σύµφωνα µε τους Hackman και Oldham (1976, 1976, 1980, όπ. αναφ. στο Κάντας 1998), 

κάθε έργο έχει ορισµένα βασικά χαρακτηριστικά, καθένα εκ των οποίων  δηµιουργεί στο άτοµο 

µια κρίσιµη ψυχολογική κατάσταση, η οποία και το κατευθύνει  στην υιοθέτηση της κατάλληλης 

συµπεριφοράς, ώστε να οδηγηθεί σε ένα εργασιακό αποτέλεσµα.  

 

Τα τρία πρώτα βασικά χαρακτηριστικά είναι:  η ποικιλία δεξιοτήτων, η ταυτότητα και η 

σπουδαιότητα του έργου. Η ποικιλία δεξιοτήτων (skill variety) αναφέρεται στην ποσότητα των 

δεξιοτήτων που απαιτούνται για την πραγµατοποίηση ενός έργου. Η ταυτότητα του έργου (task 

identity) αφορά στο κατά πόσο το έργο που επιτελείται πρέπει να είναι ολοκληρωµένο και 

αυτοτελές. Τέλος, η σπουδαιότητα του έργου (task significance) σχετίζεται µε το κατά πόσο το 

έργο που επιτελείται είναι σηµαντικό για τον ίδιο τον εργαζόµενο, µα και για άλλους. Τα τρία 

αυτά βασικά χαρακτηριστικά ενός έργου οδηγούν τον εργαζόµενο στην ψυχολογική κατάσταση 

της βιωµένης σηµασίας της εργασίας (“experienced meaningfulness of work”), η οποία έχει την 

έννοια της αποδοχής από έναν εργαζόµενο της εργασίας του ως κάτι σηµαντικό και αξιόλογο.  

 

Το τέταρτο βασικό χαρακτηριστικό, η αυτονοµία, ορίζεται ως η αίσθηση ελευθερίας και 

ανεξαρτησίας που αισθάνεται ένας εργαζόµενος δηµιουργώντας και  πρωτοτυπώντας, κατά τη 

διάρκεια τέλεσης του συγκεκριµένου έργου. Η αυτονοµία δηµιουργεί το αίσθηµα της βιωµένης 

υπευθυνότητας για τα αποτελέσµατα της εργασίας, µε την έννοια ότι όσο µεγαλύτερη είναι η 

αυτονοµία που παρέχει στον εργαζόµενο ένα έργο, τόσο περισσότερο υπεύθυνος νιώθει για το 

αποτέλεσµα της εργασίας του.  

Το τελευταίο βασικό χαρακτηριστικό στο µοντέλο χαρακτηριστικών της εργασίας  των 

Hackman και Oldham είναι η επανατροφοδότηση ή ανάδραση (feedback), η δυνατότητα 

δηλαδή ενός εργαζόµενου να πληροφορείται για τα αποτελέσµατα της εργασίας του. Η 

επανατροφοδότηση βοηθά τον εργαζόµενο να κατανοεί την αποτελεσµατικότητα της επίδοσης 

του, να αισθάνεται δηλαδή την ψυχολογική κατάσταση της γνώσης των αποτελεσµάτων της 

εργασίας του.  
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Μέσω, λοιπόν, αυτών των ψυχολογικών καταστάσεων προκύπτουν τα εξής εργασιακά 

αποτελέσµατα (“outcomes”), όπως αυτά αναφέρονται από τον Κάντα (1998, σελ. 116): «υψηλού 

επιπέδου εσωτερικά κίνητρα για εργασία, υψηλής ποιότητας επίδοση στο έργο, υψηλού 

επιπέδου ικανοποίηση µε την εργασία και χαµηλός βαθµός απουσιών και αποχώρησης». 

 

Αξίζει να σηµειωθεί ότι µια εργασία έχει την ικανότητα να δηµιουργήσει ενδογενή 

κίνητρα στον εργαζόµενο («παρωθητική ισχύς») µέσω µιας πολλαπλασιαστικής σχέσης των 

βασικών χαρακτηριστικών της. ∆εδοµένης αυτής της σχέσης, ο ρόλος της αυτονοµίας και της 

ανατροφοδότησης κρίνεται ιδιαίτερα σηµαντικός (Κάντας 2008). 

 

Απαραίτητος, επίσης, παράγοντας για τη δηµιουργία των αναµενόµενων εργασιακών 

αποτελεσµάτων είναι ο εργαζόµενος να έχει υψηλή ανάγκη ανάπτυξης, δηλαδή να θέλει να 

αναπτυχθεί ο ίδιος προσωπικά και να αυτοεκφραστεί µέσα από το έργο του.  

 

Έρευνα των Wright και Davis (2003) σε δηµοσίους υπαλλήλους της πολιτείας της Νέας 

Υόρκης που αφορούσε το κατά πόσο τα χαρακτηριστικά της εργασίας τους επηρεάζουν την 

ικανοποίησή τους, απέδειξε ότι η εργασιακή ρουτίνα-κανονικότητα, η σαφήνεια των ρόλων και 

των καθηκόντων, η δυνατότητα των εργαζόµενων να αξιολογήσουν την επιτυχία ή την αποτυχία 

τους, η επανατροφοδότηση, καθώς και η επικοινωνία µε τους προϊσταµένους, επηρεάζουν 

σηµαντικά το ποσοστό ικανοποίησης που νιώθουν από την εργασία τους, αποτελέσµατα που 

έχουν προκύψει και από άλλες εµπειρικές έρευνες, όπως αυτή των Barnabé και Burns (1994).  

 

 

 

1.4  ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΑΥΞΗΣΗΣ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ   

  

 Καθοριστικό παράγοντα για την αύξηση της επαγγελµατικής ικανοποίησης αποτελεί 

ασφαλώς η βελτίωση των εργασιακών συνθηκών. Προς αυτή την κατεύθυνση κινούνται οι 

έννοιες της διεύρυνσης της εργασίας (“job enlargement”) και του εµπλουτισµού της εργασίας 

(“job enrichment”). 

  

Με τον όρο διεύρυνση της εργασίας εννοούνται: «οι ενέργειες που µπορούν να γίνουν 

κατά το σχεδιασµό ή επανασχεδιασµό µιας εργασιακής θέσης, ώστε αυτή να επεκταθεί 

οριζόντια, να περιλαµβάνει δηλαδή περισσότερα εργασιακά καθήκοντα του αυτού επιπέδου 

υπευθυνότητας» (Κάντας, 1998, σελ 120). Ενδεικτικά, στον χώρο της εκπαίδευσης, διεύρυνση 
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της εργασίας ενός καθηγητή Φυσικής θα ήταν η ανάθεση στον ίδιο και του µαθήµατος της 

Γεωγραφίας, εφόσον βέβαια δεν θα υπήρχε αντίστοιχος καθηγητής. Γενικότερα, η διεύρυνση της 

εργασίας αποσκοπεί στην µείωση της ρουτίνας και, κατ’ επέκταση, στην αύξηση του 

ενδιαφέροντος των εργαζοµένων για την εργασία και τις υποχρεώσεις τους.   

  

Ο εµπλουτισµός της εργασίας αναφέρεται στον βαθµό αυτονοµίας και υπευθυνότητας 

που παραχωρείται σε έναν εργαζόµενο. Ο ∆ιευθυντής ελέγχει µεν τα αποτελέσµατα της 

εργασίας ενός εργαζόµενου, αλλά σε µικρότερο βαθµό, αφήνοντάς του αρκετά περιθώρια 

ανάληψης πρωτοβουλιών. Για παράδειγµα, όταν ζητηθεί από έναν καθηγητή να διοργανώσει µια 

θεατρική παράσταση στο τέλος του σχολικού έτους, του δίνονται πολλά περιθώρια ανάπτυξης 

της δηµιουργικότητάς του και αύξησης του αισθήµατος της ανεξαρτησίας και της 

υπευθυνότητάς του, στοιχεία που, µε βάση τα προαναφερθέντα στην ενότητα µε τις θεωρίες περί 

κινήτρων, θα αυξήσουν την επαγγελµατική ικανοποίησή του και, ενδεχοµένως, και την απόδοσή 

του.  

  

Βασικές αρχές εµπλουτισµού της εργασίας είναι οι εξής (Hackman, 1977, όπ. αναφ. στο 

Κάντας, 1998 · Cummings & Worley, 2009): 

� ∆ιαµόρφωση φυσικών µονάδων εργασίας, δηλαδή µονάδων που να παράγουν ένα 

ολοκληρωµένο προϊόν. Στην περίπτωση των σχολικών µονάδων, αυτό θα µπορούσε να 

επιτευχθεί αν σε έναν καθηγητή αναθέτονταν τα παρεµφερή µαθήµατα ενός ολόκληρου 

τµήµατος. Για παράδειγµα, ένας φιλόλογος θα µπορούσε να διδάσκει όλα τα φιλολογικά 

µαθήµατα σε ένα τµήµα, ώστε στο τέλος του έτους να µπορεί να δει ένα ολοκληρωµένο 

αποτέλεσµα της ετήσιας προσπάθειας και απόδοσής του.  

� Συνδυασµός καθηκόντων. Πρόκειται ουσιαστικά για την διεύρυνση της εργασίας του 

εργαζόµενου, µέσω της ανάθεσης σε εκείνον ποικίλων καθηκόντων, γεγονός που αυξάνει 

την αξία και τη σηµασία που έχει µια εργασία για τον εργαζόµενο.  

� ∆ηµιουργία σχέσεων µε τον πελάτη. Η έλλειψη επικοινωνίας ανάµεσα στον δηµιουργό 

ενός προϊόντος και τον αποδέκτη του, προκαλεί µείωση των κινήτρων για τον δηµιουργό. 

Στον χώρο της εκπαίδευσης ασφαλώς δεν υπάρχουν πελάτες. Ωστόσο, η επικοινωνία 

ανάµεσα στους καθηγητές και τους γονείς, τους µαθητές, τους συναδέλφους, τους 

κοινωνικούς φορείς, τα διευθυντικά και εποπτικά στελέχη είναι δυνατόν να δώσει νέα 

κίνητρα στον καθηγητή, ώστε να βελτιώσει ή να τροποποιήσει την απόδοσή του και έτσι 

να αυξήσει την επαγγελµατική ικανοποίησή του.  
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� Κάθετη διεύρυνση, δηλαδή αύξηση της αυτονοµίας και της υπευθυνότητας των 

εργαζόµενων. Η συµµετοχή του διδακτικού προσωπικού στην λήψη αποφάσεων σχετικά 

µε την σχολική µονάδα είναι ένα µέσο κάθετης διεύρυνσης στον χώρο της εκπαίδευσης. 

� ∆ηµιουργία καναλιών ανατροφοδότησης. Όπως αναφέρθηκε στο µοντέλο 

χαρακτηριστικών της εργασίας, η επανατροφοδότηση βοηθά έναν εργαζόµενο να 

κατανοήσει τα αποτελέσµατα της απόδοσής του και έτσι να προβεί στις απαραίτητες 

ενέργειες ώστε να την βελτιώσει ή απλά να την επανασχεδιάσει. Έτσι, για παράδειγµα, η 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου στο τέλος ενός σχολικού έτους θα έπρεπε να χαίρει 

της εκτίµησης των διδασκόντων και να µην θεωρούνταν µονολιθικά ως µια ακραία 

µορφή ελέγχου και παρέµβασης «τιµωρητικού» χαρακτήρα, στο έργο τους.  

 

Άλλοι παράγοντες που συντελούν στην επαγγελµατική ικανοποίηση είναι οι 

δευτερεύουσες αµοιβές, όπως είναι το ελαστικό ωράριο, το µοίρασµα της εργασίας µεταξύ των 

εργαζοµένων ώστε να προσαρµόζεται το εβδοµαδιαίο ωράριο στις ανάγκες του κάθε 

εργαζόµενου και η χρήση σύγχρονων  τεχνολογικών µέσων, ώστε να διευκολύνεται η επίτευξη 

του έργου τους.  

 

Επιπρόσθετα, αξίζει να αναφερθούν οι προτάσεις του Locke (1976, όπ. αναφ. στο 

Κάντας, 1998) για τους παράγοντες που επηρεάζουν τον βαθµό επαγγελµατικής ικανοποίησης 

των εργαζόµενων (Saiti, 2007α ; Rose, 2007): 

� Η δηµιουργία προκλήσεων στον εργασιακό χώρο, ώστε να µην υπάρχει ρουτίνα. 

� Η αµοιβή – χρηµατική ή άλλη –  να είναι ανάλογη των επιδόσεών τους. 

�  Οι εργαζόµενοι να επιβραβεύονται και να επαινούνται, όταν καταβάλλουν αξιότιµες 

προσπάθειες για την επίτευξη ενός έργου. 

� Ύπαρξη καλών συνθηκών εργασίας. 

� Τα εποπτικά στελέχη να βοηθούν και να ενδιαφέρονται για τους εργαζοµένους και να 

µην αρκούνται µόνο στο ελεγκτικό τους έργο. 

� Καλές σχέσεις µε τους συναδέλφους και τους προϊσταµένους. 

� Σχεδιασµός κατάλληλης επιχειρησιακής πολιτικής, ώστε να διευκολύνεται το έργο των 

εργαζοµένων. 

� Να αισθάνονται οι εργαζόµενοι ασφάλεια και προστασία στον εργασιακό τους χώρο. 

� ∆ίκαιη απόδοση αµοιβών. 

� Οι εργαζόµενοι να έχουν τη δυνατότητα να συµµετέχουν στην λήψη των αποφάσεων. 

� Οι εργαζόµενοι να αισθάνονται αυτόνοµοι και ανεξάρτητοι να δράσουν, αλλά και 

υπεύθυνοι για αυτή την δράση τους. 
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� Σαφήνεια ρόλων, ώστε ο κάθε εργαζόµενος να κατανοεί πλήρως τις υποχρεώσεις και τα 

καθήκοντά του. 

 

Ειδικότερα, όσον αφορά στα επίπεδα επαγγελµατικής ικανοποίησης των Ελλήνων   

εκπαιδευτικών στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, έρευνα της Saiti (2007α) κατέδειξε την ύπαρξη 

επτά παραγόντων, οι οποίοι επηρεάζουν την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Αυτοί είναι: 

� Ο ρόλος του σχολικού διευθυντή και το σχολικό κλίµα: οι ηγετικές ικανότητες του 

διευθυντή, η αναγνώριση του έργου των διδασκόντων, οι σχέσεις και η επικοινωνία 

µεταξύ των συναδέλφων, η δίκαιη µεταχείριση όλων των διδασκόντων, η έλλειψη 

ενηµέρωσης για το τι συµβαίνει στο σχολείο, τα συναισθήµατα για τον διευθυντή και το 

αίσθηµα απόλαυσης και χαράς από το διδακτικό έργο.  

� Η δυνατότητα προαγωγής και τα προνόµια από το επάγγελµα του εκπαιδευτικού. 

� Εκπαιδευτική πολιτική και ανταµοιβή των διδασκόντων: οι κανόνες και διαδικασίες που 

εµποδίζουν το εκπαιδευτικό έργο, η γραφειοκρατία, η εκτίµηση του εκπαιδευτικού 

έργου, η ελλιπής ανταµοιβή των διδασκόντων, το πλήθος γραφειοκρατικών 

υποχρεώσεων και η µη αναγνώριση του εκπαιδευτικού έργου. 

� Η αµοιβή των διδασκόντων: το ζήτηµα της δίκαιης µισθοδοσίας και της αύξησης µισθού, 

τα οποία δεν ικανοποιούν τους διδάσκοντες. 

� Η σχολική οργάνωση: οι µη καθορισµένοι σχολικοί στόχοι και η συναισθηµατική 

υποστήριξη του διδακτικού προσωπικού από τον ∆ιευθυντή. 

� Τα συναισθήµατα των εκπαιδευτικών για το επάγγελµά τους: η διάψευση προσδοκιών 

και η µικρή εκτίµηση του εκπαιδευτικού τους έργου. 

� Συνεργασία µε τους συναδέλφους: η ανταγωνιστικότητα µεταξύ των εργαζόµενων, η 

περηφάνια για το έργο των συναδέλφων και οι  διαπληκτισµοί και οι  λογοµαχίες στο 

εργασιακό περιβάλλον.    

 

 

 

1.5  Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ 

  

 Από όσα αναφέρθηκαν µέχρι τώρα, προκύπτει το συµπέρασµα ότι η επαγγελµατική 

ικανοποίηση αποτελεί ιδιαίτερα σύνθετο φαινόµενο. Οι θεωρίες κινήτρων ουσιαστικά 

πραγµατεύονται το πώς µπορεί να αυξηθεί η απόδοση ενός εργαζόµενου. Η αποδοτικότητα, 

όµως, σχετίζεται µε την επαγγελµατική ικανοποίηση καθώς, όταν ένας εργαζόµενος αισθάνεται 

ικανοποιηµένος από την δουλειά του, ενδέχεται να αυξήσει την παραγωγικότητα του, αλλά και 
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αντίστροφα, όταν ένας εργαζόµενος είναι αποδοτικός, νιώθει αυξηµένη ικανοποίηση από την 

εργασία του, µε αποτέλεσµα να αισθάνεται αφοσίωση στο έργο του και άρα να αυξάνει την 

παραγωγικότητα του (Shikdar & Sourse, 2003) . Άλλωστε, η αύξηση της παραγωγικότητας ενός 

εργαζόµενου, πιθανόν να αυξήσει και τις αµοιβές του από τον Οργανισµό, οπότε και πάλι 

αυξάνεται – εµµέσως – η ικανοποίηση που νιώθει από την εργασία του.  

  

Παράλληλα, η σηµασία της επαγγελµατικής ικανοποίησης των εργαζοµένων ενός 

Οργανισµού αποδεικνύεται ιδιαίτερα αξιόλογη όταν κανείς αναλογιστεί τις συνέπειες που έχει 

στον Οργανισµό η έλλειψη επαγγελµατικής ικανοποίησης των εργαζόµενων του.  

  

Η σηµαντικότερη επίπτωση είναι ότι η επαγγελµατική δυσαρέσκεια των εργαζοµένων 

προκαλεί προβλήµατα απουσιών σε µια επιχείρηση. Έχει παρατηρηθεί ότι οι εργαζόµενοι, όταν 

δεν αισθάνονται ικανοποιηµένοι από την εργασία τους, συνηθίζουν να απουσιάζουν 

αδικαιολόγητα (Ahola et al., 2008). Αυτό ερµηνεύεται εύκολα µε βάση τις θεωρίες των 

κινήτρων. Αν ένας εργαζόµενος αισθάνεται ότι δεν θα έχει προσωπικά οφέλη από µια εργασία 

και ότι δεν θα ικανοποιηθεί από αυτή, δυσκολεύεται να είναι αφοσιωµένος εφόσον δεν του 

παρέχονται κίνητρα και έτσι προσπαθεί να αποφύγει την εργασία µε όποιο τρόπο µπορεί.  

  

Επιπλέον, η επαγγελµατική δυσαρέσκεια σχετίζεται και µε την κινητικότητα προσωπικού 

(“turnover”). Όπως αναφέρουν οι Porter και Steers (1973, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998), ένας 

εργαζόµενος αποφασίζει να αποχωρήσει από την εργασία του όταν δεν εκπληρώνονται οι 

προσδοκίες του από εκείνη και όταν υπάρχει ανισορροπία ανάµεσα στα πραγµατικά οφέλη  της 

εργασίας του και σε εκείνα που προσδοκούσε ότι µπορούσε (ή τελικά µπορεί) να έχει.  

  

Παράλληλα, η επαγγελµατική ικανοποίηση των εργαζόµενων επηρεάζει σηµαντικά και 

την ψυχική τους υγεία. Είναι γενικά αποδεκτό ότι όταν ένας εργαζόµενος δεν είναι 

ευχαριστηµένος από την εργασία του αισθάνεται συναισθηµατική εξάντληση, αίσθηµα χαµηλής 

καταξίωσης και αποπροσανατολισµό. Πρόκειται, πιο συγκεκριµένα, για το λεγόµενο “burnout” 

(Iordanoglou, 2007 ; Bellingrath, 2008). Ειδικά στην περίπτωση των εκπαιδευτικών, εκείνοι 

αισθάνονται συναισθηµατική εξάντληση όταν νιώθουν ότι δεν µπορούν να δώσουν τον 

καλύτερο εαυτό τους στους µαθητές τους, έχουν αρνητικές συµπεριφορές καθώς 

αποµακρύνονται από τον παιδαγωγικό τους ρόλο και αποτυγχάνουν να διαπαιδαγωγήσουν και 

να µορφώσουν σωστά τους µαθητές τους, λόγω του αισθήµατος χαµηλής καταξίωσης (Schwab, 

1986, όπ. αναφ. στο Kantas & Vassilaki, 1997). Όλα τα παραπάνω αυξάνουν το στρες των 

εκπαιδευτικών και την δυσαρέσκειά τους από την εργασία τους,  όπως ταυτόχρονα προκύπτει 
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από ποικίλες έρευνες [Antoniou,  Polychroni & Vlachakis, (2006) ;
 
Mills, Martino & Lingard 

(2004) ;
 
Travers & Cooper (1993)]. 

 

Τόσο οι απουσίες και η κινητικότητα του προσωπικού όσο και η ψυχική υγεία των 

εργαζοµένων απασχολούν έναν Οργανισµό – και ειδικά ένα σχολείο που αποτελεί και το 

αντικείµενο µελέτης της παρούσας έρευνας – δεδοµένου του ότι κάθε Οργανισµός επιθυµεί να 

έχει αφοσιωµένο και µόνιµο προσωπικό, ώστε να επιτυγχάνονται απρόσκοπτα οι στόχοι της 

παραγωγής και της αποτελεσµατικότητας. Κατά συνέπεια, κάθε είδους Οργανισµός οφείλει να 

µεριµνά ώστε να αυξάνει τα επίπεδα ικανοποίησης των εργαζοµένων του, σχεδιάζοντας τις 

κατάλληλες στρατηγικές κινήτρων και ασκώντας µια αποτελεσµατική εργασιακή πολιτική, 

ενέργειες που αποτελούν καθήκοντα ενός επιτυχηµένου «ηγέτη».    
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2
Ο
: ΗΓΕΣΙΑ 

 

 

 

2.1  Ο ΣΧΟΛΙΚΟΣ ΗΓΕΤΗΣ 

 

 

2.1.1  Ο ρόλος του σχολικού διευθυντή  

 

Ο ∆ιευθυντής του σχολείου είναι ένας εκπαιδευτικός «που κατέχει καίρια θέση στην 

ιεραρχική δοµή του σχολικού συστήµατος, καθώς και εξουσία – ευθύνη για τον 

προγραµµατισµό, την οργάνωση, τη διεύθυνση και τον έλεγχο όλων των συντελεστών της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας σε επίπεδο σχολικής µονάδας» (Σαΐτης 2007, σελ 125). 

 

Αναλυτικότερα, ο σχολικός διευθυντής φροντίζει να τηρείται η νοµοθεσία, οι εγκύκλιοι 

και οι υπηρεσιακές εντολές, να εφαρµόζονται οι αποφάσεις του συλλόγου διδασκόντων και 

γενικά να λειτουργεί το σχολείο ως Οργανισµός. Επιπρόσθετα, ο διευθυντής καθοδηγεί τη 

σχολική κοινότητα στο σύνολό της, ενώ ενισχύει και κατευθύνει τους εκπαιδευτικούς στο έργο 

τους (ιδιαίτερα τους νεότερους στην υπηρεσία) ώστε να υπάρχει µια  συνεχής επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών σε θέµατα διοικητικά, παιδαγωγικά και επιστηµονικά. Παράλληλα, οφείλει να 

επικοινωνεί µε το διδακτικό προσωπικό, τους µαθητές και τους συλλόγους γονέων, προκειµένου 

να έχει άµεση και έγκαιρη γνώση των θεµάτων που απασχολούν τη σχολική κοινότητα. 

Εξάλλου, µπορεί να βρίσκεται στην κατώτατη θέση της διοικητικής οργάνωσης της 

εκπαίδευσης, ουσιαστικά, όµως  η θέση αυτή, καθώς  σχετίζεται άµεσα µε τον επικοινωνιακό 

ρόλο που διαδραµατίζει ο διευθυντής σχολείου µεταξύ των ανώτερων ηγετικών στελεχών της 

εκπαιδευτικής διοίκησης και των υφισταµένων εκπαιδευτικών, αποτελεί θέση κοµβικής 

σηµασίας για την εύρυθµη λειτουργία τόσο µιας συγκεκριµένης σχολικής µονάδας όσο και 

ευρύτερα για την οµαλή λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

 

Ο διευθυντής του σχολείου οφείλει να λειτουργεί κατά τρόπο νόµιµο και δηµιουργικό. Ο 
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ρόλος του είναι οργανωτικός, εποπτικός και εκπαιδευτικός ταυτόχρονα: οργανώνει το γραφείο 

του, τη σχολική γραµµατεία, φροντίζει για την τήρηση του σχολικού αρχείου, τη λειτουργία 

σχολικής βιβλιοθήκης, την συντήρηση του σχολικού εξοπλισµού, την αξιοποίηση των 

χρηµατικών κονδυλίων, ελέγχει και αξιολογεί το εκπαιδευτικό έργο και βοηθά τους διδάσκοντες 

στο έργο τους.   

 

Έρχεται, λοιπόν, αντιµέτωπος µε ένα δύσκολο έργο, το οποίο απαιτεί ορισµένες 

ικανότητες, ανώτερες από εκείνες που απαιτούνται από ένα απλό διευθυντικό στέλεχος, ενός 

οποιουδήποτε άλλου Οργανισµού. Συνεπώς, ο ∆ιευθυντής εκπαιδευτικής µονάδας δεν αρκεί να 

διευθύνει το σχολείο του, αλλά πρέπει να είναι παράλληλα ηγέτης σε εκείνο, καθώς η οµαλή 

λειτουργία του σχολείου εξαρτάται τελικά από το συντονιστικό του έργο (Southworth, 2002 ; 

Clarke, 2006). Ωστόσο, θα πρέπει να σηµειωθεί ότι στην περίπτωση του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος δεν πρόκειται για µια δυναµική ηγεσία, καθώς οι στόχοι και οι 

κανόνες λειτουργίας της εκάστοτε σχολικής µονάδας καθορίζονται αποκλειστικά από το 

Υπουργείο Παιδείας και δεν παρέχονται µεγάλα περιθώρια δράσης και ανάληψης πρωτοβουλιών 

στον σχολικό διευθυντή.  

 

Παρ’ όλα αυτά, η «εκπαιδευτική ηγεσία» (Κατσαρός, 2008) αποτελεί ξεχωριστή 

περίπτωση ενός ιδιαίτερου τύπου ηγεσίας που εµφανίζεται στο χώρο της εκπαίδευσης, όπου ο 

ρόλος της ∆ιοίκησης και της Ηγεσίας θεωρείται ότι είναι να στηρίζουν, να υποβοηθούν και να 

διευκολύνουν το βασικό έργο των εκπαιδευτικών Οργανισµών, που είναι η διδασκαλία και η 

µάθηση. Παράλληλα, ο ∆ιευθυντής, εφόσον ηγείται µιας οµάδας εκπαιδευτικών µε κοινό στόχο 

την παροχή µάθησης στους µαθητές, οφείλει να καθοδηγήσει το έργο της οµάδας του 

αποτελεσµατικά προς αυτήν την κατεύθυνση.  Προσανατολισµένη σε αυτό το στοιχείο, η 

εκπαιδευτική πραγµατικότητα µας διδάσκει ότι χρειάζεται να δηµιουργηθεί µια νέα γενιά 

διευθυντών-ηγετών, οι οποίοι θα εκπαιδευτούν στις επιστηµονικές αρχές του management και 

θα καλλιεργήσουν κυρίως τη συναισθηµατική τους νοηµοσύνη, αποκτώντας έτσι τα απαραίτητα 

εφόδια για να οδηγήσουν την εκπαιδευτική µονάδα µα και το συνολικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

σε µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητα (Bush, 2003, 2008 ; Southworth, 2004 ; Μπρίνια, 2008γ · 

Middlewood, 2010). Αυτό διότι, σε παγκόσµιο επίπεδο Οργανισµών, ο διευθυντικός ρόλος έχει 

αλλάξει, µε το manager-διευθυντή να είναι πλέον ηγέτης οµάδας και όχι απλά προϊστάµενος που 

διακινεί εντολές. Είναι απόλυτα απαραίτητο να έχει δεξιότητες διαχείρισης ανθρώπινου 

δυναµικού και, εφόσον το management ορίζεται ως «η επίτευξη των επιχειρησιακών στόχων 

µέσω των ανθρώπων» (Μπρίνια, 2008β, σελ.33), η λήψη σωστών αποφάσεων σε επίπεδο 

management ανθρώπων απαιτεί τόσο γνωστικό υπόβαθρο όσο και συναισθηµατική δεξιοτεχνία, 
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προκειµένου να επιτευχθούν οι στόχοι του Οργανισµού.   

 

Είναι προφανές ότι η ∆ιοίκηση-Ηγεσία τείνει πλέον να ορίζεται είτε σε όρους τεχνικών 

και λειτουργικών ικανοτήτων (υπεροχή γνώσεων), είτε σε όρους διοικητικών-ηγετικών 

δεξιοτήτων (η ικανότητα του ηγέτη να εκµαιεύει το µέγιστο της παραγωγικότητας των 

ανθρώπων). Ο συνδυασµός και των δύο αυτών παραγόντων, µε κύρια έµφαση στο τελευταίο 

αφού η ανάπτυξη του ανθρώπινου δυναµικού συνιστά θεµελιώδη προϋπόθεση, αποτελεί το 

ζητούµενο σε κάθε σύγχρονο Οργανισµό, πολύ περισσότερο δε στον ευαίσθητο και ιδιαίτερα 

απαιτητικό χώρο της ∆ιοίκησης στην Εκπαίδευση (Bell & Bush, 2003 ; Ζηµιανίτη, 2011).  

 

 

 

2.1.2  Η έννοια της ηγεσίας 

 

 Η  ηγεσία ως έννοια και ως συµπεριφορά είναι από τα πλέον διερευνηµένα θέµατα στο 

χώρο των Κοινωνικών Επιστηµών. Ως φαινόµενο, απασχολεί ιδιαίτερα τον κλάδο της 

κοινωνικής ψυχολογίας, διότι αναφέρεται στις διαδικασίες επιρροής και αλληλεπίδρασης µεταξύ 

δυο ή περισσοτέρων ατόµων. Η άσκηση της διοίκησης, εποµένως, αποτελεί µορφή ηγεσίας 

επειδή διακρίνεται από τα χαρακτηριστικά της επιρροής και της αλληλεπίδρασης. 

 

Συχνά, η ηγεσία ταυτίζεται µε την άσκηση διευθυντικού ή εποπτικού ρόλου. Ωστόσο, 

δεν είναι απαραίτητα ηγέτης όποιος κατέχει κάποια διευθυντική ή εποπτική θέση, καθώς µπορεί 

να απουσιάζει η έµπνευση ή και η αφοσίωση στους στόχους της οµάδας, στοιχεία τα οποία 

θεωρούνται χαρακτηριστικά ενός ηγέτη. Αντίστοιχα, υπάρχουν άτοµα τα οποία δεν κατέχουν 

διευθυντική ή εποπτική θέση και, παρ' όλα αυτά, ασκούν µε µεγάλη  επιτυχία ηγετικό ρόλο, 

χάρη στα προσόντα και την συµπεριφορά που επιδεικνύουν. Παρά το ότι η άσκηση της ηγεσίας 

και της διοίκησης δεν ταυτίζονται πάντοτε, στο χώρο της εκπαίδευσης, προκειµένου να 

λειτουργεί αποτελεσµατικά και παραγωγικά µια σχολική µονάδα, θα πρέπει ο διευθυντής του 

σχολείου να είναι συγχρόνως και ηγέτης, να διαθέτει δηλαδή ηγετικές ικανότητες.  

 

Για τον ορισµό του ηγέτη υπάρχουν πολλές απόψεις. Ο Leavitt (1972, όπ. αναφ. στο 

Σαΐτης, 2007) θεωρεί τον ηγέτη ένα άτοµο στο οποίο έχουν ανατεθεί κάποιες αρµοδιότητες στα 

πλαίσια µιας οµάδας. Ο Fiedler (1967, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2007) τονίζει τη σηµασία του 

συντονιστικού και κατευθυντήριου ρόλου που θα πρέπει να έχει ο ηγέτης µίας οµάδας, ενώ οι  

Hoy και Miskel (1996, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2007) επισηµαίνουν ότι ηγέτης γίνεται εκείνος που 
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ασκεί την µεγαλύτερη επιρροή στα µέλη µιας οµάδας.  

 

Όσον αφορά στην ηγεσία, οι Koontz και O’Donnel (1982, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2005) 

την ορίζουν ως την τέχνη της επιρροής σε µια οµάδα προκειµένου να επιτευχθούν οι στόχοι που 

έχουν εξαρχής τεθεί. Παρόµοιος ως προς την έννοια της επιρροής είναι και ο ορισµός των 

Hersey και Blanchard (1972, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2007), ενώ οι Katz και Kahn (1978, όπ. 

αναφ. στο Σαΐτης, 2007, σελ. 143-144) ορίζουν την ηγεσία ως «µια ισχυρή αυξητική επιρροή, 

πάνω από τη µηχανική συµµόρφωση µε τις συνηθισµένες γενικές κατευθύνσεις του 

Οργανισµού». Συνοψίζοντας, ο Μπουραντάς (2005, σελ. 197) επιχειρώντας να συνδυάσει όλους 

τους ορισµούς περί ηγεσίας καταλήγει στο ότι: 

«ως ηγεσία θα µπορούσε να οριστεί η διαδικασία επηρεασµού της σκέψης, των συναισθηµάτων, 

των στάσεων και των συµπεριφορών µιας µικρής ή µεγάλης, τυπικής ή άτυπης οµάδας 

ανθρώπων από ένα άτοµο(ηγέτη) µε τέτοιο τρόπο ώστε εθελοντικά και πρόθυµα και µε τη 

κατάλληλη συνεργασία να δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό για να υλοποιούν αποτελεσµατικούς 

στόχους που απορρέουν από την αποστολή της οµάδας και τη φιλοδοξία της για πρόοδο ή ένα 

καλύτερο µέλλον». 

 

Προκύπτει, λοιπόν, το συµπέρασµα ότι για να υπάρξει ηγεσία θα πρέπει να υπάρχουν 

ορισµένες προϋποθέσεις (Σαΐτης, 2005). Θα πρέπει να υπάρχει ένας ηγέτης, ένα άτοµο δηλαδή 

που να κατέχει υψηλή θέση στην ιεραρχία και να ασκεί ουσιαστική εξουσία και επιρροή πάνω 

στην οµάδα. Επίσης θα πρέπει να υπάρχει µια οµάδα, την οποία ο ηγέτης θα κατευθύνει µε βάση 

τους στόχους που έχουν τεθεί. Θα πρέπει βέβαια ο ηγέτης εκείνος να είναι σε θέση να 

αντιλαµβάνεται τις ανάγκες και τις προσδοκίες κάθε µέλους της οµάδας και να προσπαθεί όσο 

το δυνατόν να τις ικανοποιεί, δίνοντας τους τα κατάλληλα κίνητρα, προκειµένου να εργάζονται 

πρόθυµα και συνειδητά. Επιπλέον, βασική προϋπόθεση της άσκησης ηγεσίας αποτελεί η 

αποτελεσµατική δράση της οµάδας, µε την έννοια ότι ο ηγέτης θα πρέπει να κατευθύνει την 

οµάδα έτσι, ώστε εκείνη να αποδίδει το µέγιστο των ικανοτήτων της. Τέλος, ο ηγέτης οφείλει να 

µπορεί να επιτυγχάνει τους στόχους που έχουν τεθεί. Τα διευθυντικά και διοικητικά στελέχη, 

άλλωστε, χρειάζεται να είναι πρωτίστως ηγέτες που να µπορούν διαµορφώσουν την υπεύθυνη 

και ηθική κατεύθυνση του Οργανισµού, µα και να επηρεάσουν αποτελεσµατικά και να 

ενισχύσουν τις αξίες και τα πιστεύω των εργαζοµένων, πρώτοι εκείνοι,  µε τα λόγια και τις 

πράξεις τους, ώστε µέσω της υιοθέτησης πρακτικών καλής εταιρικής διακυβέρνησης να 

επιτευχθούν οι στόχοι της αειφόρου ανάπτυξης του Οργανισµού (Ζηµιανίτη, 2008).   
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2.1.3  Οι ικανότητες - δεξιότητες του ηγέτη  

 

 Αρχικά θα πρέπει να επισηµανθεί ότι δεν υπάρχουν ενδείξεις για συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά που διαφοροποιούν τον ηγέτη από τους υπόλοιπους ανθρώπους. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει ο Stodgill (1974, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998), η ύπαρξη ορισµένων 

χαρακτηριστικών απλώς αυξάνει τις πιθανότητες αποτελεσµατικής άσκησης της ηγεσίας από 

πλευράς ηγέτη, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι η επιτυχία είναι εξασφαλισµένη ούτως ή άλλως. 

 

Σύµφωνα µε τον Katz (1974, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2005) οι ικανότητες που 

χαρακτηρίζουν έναν ηγέτη είναι οι τεχνικές δεξιότητες, οι ανθρώπινες δεξιότητες και οι νοητικές 

δεξιότητες. Οι τεχνικές δεξιότητες αναφέρονται στην ικανότητα του ηγέτη να πραγµατοποιεί 

µια δραστηριότητα µε µεθοδικότητα και κατάλληλη τεχνική. Οι ανθρώπινες δεξιότητες 

περιλαµβάνουν τις ικανότητες του ηγέτη να συνεργάζεται οµαλά µε τα µέλη της οµάδας του και 

να δηµιουργεί ένα κατάλληλο εργασιακό περιβάλλον. Τέλος οι νοητικές δεξιότητες ενός ηγέτη 

σχετίζονται µε την ικανότητα αντίληψης του έργου µιας οµάδας συνολικά και την ικανότητά του 

να αντιλαµβάνεται και να αξιοποιεί τους δεσµούς αλληλεξάρτησης και αλληλεπίδρασης που 

υπάρχουν σε µια οµαδική λειτουργία. 

 

Μια διαφορετική ταξινόµηση προτείνει ο Stodgill (1974, όπ. αναφ. στο Σαΐτης 2005). 

Σύµφωνα µε εκείνη, ο ηγέτης οφείλει να διαθέτει: 

� σωµατικά χαρακτηριστικά, όπως η ηλικία και η εµφάνιση, τα οποία θα του επιτρέπουν 

να ασκεί αποτελεσµατικότερα τον ηγετικό του ρόλο,  

� κοινωνικό υπόβαθρο, 

� ευφυΐα, 

� χαρακτηριστικά προσωπικότητας, όπως ενεργητικότητα, αυτοπεποίθηση και 

ακεραιότητα, 

� χαρακτηριστικά σχετικά µε τις απαιτήσεις του έργου του, όπως προσαρµοστικότητα, 

πίστη και αφοσίωση, υπευθυνότητα, και  

� κοινωνικά χαρακτηριστικά, όπως ευγένεια και δηµοτικότητα. 

 

Ο Σαΐτης (2005) επισηµαίνει ότι ο αποτελεσµατικός ηγέτης θα πρέπει να έχει την 

ικανότητα να συνεργάζεται µε την οµάδα του και να κατανοεί τις ανάγκες του κάθε µέλους 

χωριστά, ώστε να σχεδιάζει τις κατάλληλες στρατηγικές κινήτρων. Θα πρέπει να σέβεται την 

γνώµη κάθε µέλους της οµάδας, και να είναι δίκαιος και αντικειµενικός. Επιπλέον θα πρέπει να 
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µπορεί να ανιχνεύει και να αντιλαµβάνεται τις ικανότητες του κάθε µέλους ώστε να κάνει σωστή 

κατανοµή καθηκόντων, να ασκεί εποπτικό ρόλο στο έργο της οµάδας και να παίρνει γρήγορα 

σωστές και λογικές αποφάσεις. Θα πρέπει, τέλος, να µπορεί να κατανοεί τις εξελίξεις, να 

παρατηρεί το τι συµβαίνει και να σχεδιάζει µε φαντασία και δηµιουργικότητα τις επιχειρησιακές 

πολιτικές και τους µελλοντικούς στόχους της οµάδας.  

 

Ο Μπουραντάς (2005) απαριθµεί τις εξής ικανότητες – δεξιότητες ενός ικανού ηγέτη: 

� Ανάγκη για επιτεύγµατα/ όραµα, δηλαδή η ανάγκη του ηγέτη να πετυχαίνει τους στόχους 

που του έχουν ανατεθεί. Ο ηγέτης, έχοντας όραµα και πάθος για ένα καλύτερο µέλλον, 

εργάζεται µε αφοσίωση και απόλυτη δέσµευση, προκειµένου να πετύχει την αποστολή 

του, η οποία αντικατοπτρίζει τα ιδανικά και τις αξίες τόσο του ίδιου όσο και της οµάδας 

του. 

� Ανάγκη για αυτοεκτίµηση/ αναγνώριση. Η ανάγκη ενός ηγέτη να αναγνωρίζεται το έργο 

του και να έχει αυτοεκτίµηση, τον κινητοποιεί προκειµένου να εργαστεί σκληρά για να 

πετύχει τους στόχους του και έτσι να αναγνωριστεί η αξία του από τους άλλους και να 

νιώσει προσωπική ικανοποίηση.  

� Πίστη και δέσµευση σε άξιες. Ο ηγέτης διαθέτει ένα σαφές και ιεραρχηµένο σύστηµα 

αξιών και ιδανικών, τα οποία ποτέ δεν εγκαταλείπει, αλλά αντιθέτως συνεχώς προσπαθεί 

να τα ακολουθεί ως βασικό κριτήριο των πράξεων και των συµπεριφορών του. Χάρη 

στην πίστη του σε αξίες και ιδανικά, ο ηγέτης αποκτά αξιοπιστία, συνέπεια και 

αυθεντικότητα και κερδίζει την εµπιστοσύνη και την πρόθυµη συνεργασία των µελών 

της οµάδας του.  

� Ανάγκη για δύναµη και επιρροή. Ο ηγέτης επιθυµεί να ασκεί επιρροή και δύναµη σε 

άλλους, µε σκοπό την επίτευξη των στόχων και της προόδου της οµάδας.  

� Αυτοπεποίθηση – θάρρος – κουράγιο. Ένας ηγέτης έρχεται αντιµέτωπος µε δύσκολες 

καταστάσεις που απαιτούν αυστηρές και σκληρές αποφάσεις, οι οποίες ενδεχοµένως να 

δυσαρεστήσουν κάποιους. Επιπλέον, συχνά το έργο του δέχεται επικρίσεις, ενώ δεν είναι 

σπάνιες και οι αποτυχίες. Για όλους αυτούς τους λόγους, ο ηγέτης θα πρέπει να διαθέτει 

αντοχές για να αντιµετωπίζει τα εµπόδια και να µην εγκαταλείπει την προσπάθεια. Θα 

πρέπει να πιστεύει στον εαυτό του και να έχει το θάρρος να στηρίζει τις απόψεις του, µα 

και να παραδέχεται τα λάθη του. Βέβαια, το θάρρος, η αυτοπεποίθηση και η αντοχή ενός 

ηγέτη θα πρέπει να συνοδεύονται και από την ταπεινότητα, την ευγένεια, την καλοσύνη 

και το χιούµορ, προκειµένου  ηγέτης να µην µετατραπεί σε κακό και αντιπαθητικό 

αλαζόνα. 

� Εστίαση – επίµονη – πειθαρχία. Οι υψηλοί στόχοι που θέτει ένας ηγέτης και οι δυσκολίες 
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που συναντά στην προσπάθεια να τους πετύχει, καθιστούν απαραίτητη την ικανότητα της 

εστίασης στον στόχο, της πειθαρχηµένης συµπεριφοράς και της επιµονής.  

� Ικανότητα δηµιουργικής λήψης αποφάσεων και επίλυσης προβληµάτων. Ο ηγέτης πρέπει 

να µπορεί να κατανοεί τα αίτια των προβληµάτων και να τα προβλέπει, ώστε να είναι σε 

θέση να τα επιλύει εφαρµόζοντας πρωτότυπες και δηµιουργικές λύσεις. 

� Συστηµική σκέψη, δηλαδή ικανότητα ανάλυσης και ανασύνθεσης των θεµάτων, 

προκειµένου να βρεθεί την ορθότερη λύση και να διαµορφωθεί η καταλληλότερη 

στρατηγική κινήτρων. 

� Ικανότητα επικοινωνίας. Ο ηγέτης πρέπει να µπορεί να διατυπώνει µε σαφήνεια τις 

απόψεις του και να έχει την ικανότητα και την ωριµότητα να ακούει τις γνώµες των 

άλλων.  

� Συναισθηµατική νοηµοσύνη. Είναι η ικανότητα του ατόµου να κατανοεί τα 

συναισθήµατά του και τα συναισθήµατα των άλλων και συγχρόνως η ικανότητά του να 

διαχειρίζεται και να κατευθύνει αποτελεσµατικά αυτά τα συναισθήµατα (Goleman, 2000
 

; Goleman, Boyatzis & McKee, 2002), «µε τρόπο ώστε να οδηγείται σε αποτελεσµατική 

ή και εξαιρετική επίδοση» (Πλατσίδου, 2010, σελ.74). Η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

περιλαµβάνει µια σειρά ικανοτήτων, όπως η αυτεπίγνωση, ο αυτοέλεγχος, η 

αυτορρύθµιση, η επιρροή και η ευσυναίσθηση (“empathy”), δηλαδή η ικανότητα του 

ηγέτη: «να συντονίζεται µε µεγάλο εύρος συναισθηµατικών σηµάτων και να αισθάνεται 

τα πραγµατικά, αν και µη εκφρασµένα µε λόγια, συναισθήµατα ενός ατόµου ή µιας 

οµάδας» (Goleman, Boyatzis & McKee, 2002, σελ 273). Έρευνα των Wong, Wong και 

Peng (2010) σε εκπαιδευτικούς σχολείων του Χονγκ – Κονγκ έδειξε ότι ο υψηλός 

δείκτης συναισθηµατικής νοηµοσύνης τόσο του σχολικού ηγέτη όσο και των ίδιων των 

εκπαιδευτικών παίζει σηµαντικό ρόλο στην επαγγελµατική ικανοποίηση και των δυο 

πλευρών. Επιπλέον, όπως τονίζει ο Rifkin (2009), η ανάπτυξη συνείδησης 

ενσυναίσθησης (“empathic consciousness”) αποτελεί επιτακτική κοινωνική απαίτηση 

των καιρών µας, αφού έτσι µόνο θα σφυρηλατηθούν οι δεσµοί συντροφικότητας και θα 

ενισχυθεί η σύνδεση µεταξύ των ανθρώπων, ενώ θα ενδυναµωθεί η αυτοεπίγνωση και θα 

διευρυνθεί η ανθρώπινη συνείδηση, στοιχεία στα οποία υστερεί σηµαντικά η σηµερινή 

πραγµατικότητα, σε ατοµικό και συλλογικό επίπεδο. 

 

Στην ίδια κατεύθυνση κινούνται και οι απόψεις άλλων ερευνητών. Ο Handy (1981, όπ. 

αναφ. στο Σαΐτης 2007) επισηµαίνει την αξία της ανάληψης πρωτοβουλιών και της υψηλής 

αυτοπεποίθησης σε έναν ηγέτη, ενώ ο Dubrin (1998, όπ. αναφ. στο Σαΐτης 2007) τονίζει ότι ο 

ηγέτης θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από ευαισθησία προς τους ανθρώπους.  
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Θα πρέπει, ωστόσο, να σηµειωθεί ότι οι δεξιότητες που θα πρέπει να διαθέτει ένας 

ηγέτης ποικίλουν ανάλογα µε τον Οργανισµό του οποίου ηγείται, ενώ εξαρτώνται και από τη 

συµπεριφορά της υπόλοιπης οµάδας. Ειδικότερα, λοιπόν, σε ότι αφορά στους ∆ιευθυντές 

εκπαιδευτικών µονάδων, εκείνοι θα πρέπει να επιβάλλουν την πειθαρχία και την τάξη, να 

ενθαρρύνουν τη συµµετοχικότητα και την οµαδικότητα και να εξασφαλίζουν την αφοσίωση και 

τη δέσµευση του εκπαιδευτικού προσωπικού στους εκπαιδευτικούς στόχους που έχουν τεθεί 

(Duignam, 1986, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2007). Επιπλέον, ο σχολικός ηγέτης θα πρέπει να 

ενδιαφέρεται για ό,τι συµβαίνει στη σχολική µονάδα που διευθύνει, να διαθέτει υπευθυνότητα 

και να δέχεται την κριτική (Cleveland, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2007). 

 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η ταξινόµηση των δεξιοτήτων ενός αποτελεσµατικού 

ηγέτη από τους Θεοφιλίδη και Στυλιανίδη (2000, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2007). Σύµφωνα, 

λοιπόν, µε εκείνη, ένας ικανός σχολικός ηγέτης θα πρέπει να διαθέτει όραµα, ικανότητα 

µετασχηµατισµού, θέληση να ενδυναµώσει το εκπαιδευτικό προσωπικό µέσω της συµµετοχής 

στην λήψη των αποφάσεων, σταθερότητα και συνειδητή δράση, δηµιουργικότητα, ευαισθησία, 

επαγγελµατική πληρότητα. Επίσης, η Evans (2001) επισηµαίνει ότι ο αποτελεσµατικός σχολικός 

ηγέτης πρέπει να έχει την ικανότητα – δεξιότητα να κατανοεί τι έχει σηµασία για τους 

εκπαιδευτικούς και σε ποιο εργασιακό πλαίσιο προσδοκούν να εργαστούν, τονίζοντας ότι ο 

σχολικός ηγέτης έµµεσα  επηρεάζει την επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, 

διαµορφώνοντας το κατάλληλο εργασιακό πλαίσιο.  Επιπλέον, έρευνες έχουν αναδείξει ότι ο 

∆ιευθυντής ως manager-ηγέτης, µε το ήθος, την εργατικότητα, το κύρος και την προσωπικότητά 

του, µπορεί αναµφίβολα να συµβάλλει στη γενικότερη βελτίωση του σχολικού θεσµού (Σαΐτης 

κ.συν., 1997). 

  

Συνοψίζοντας, λοιπόν, ένας ικανός ηγέτης εκπαίδευσης θα πρέπει να έχει όραµα και να 

αποτελεί πρότυπο για την σχολική οµάδα – τόσο τους εκπαιδευτικούς όσο και τους µαθητές. 

Οφείλει να ενδυναµώνει το προσωπικό του και να προωθεί την καινοτοµία και τη 

δηµιουργικότητά τους. Επιπλέον πρέπει να έχει επικοινωνία µε τα µέλη της οµάδας του, 

ικανότητα επίλυσης προβληµάτων, συστηµική σκέψη, προσαρµοστικότητα και γρήγορα 

αντανακλαστικά στις εξελίξεις και απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής. Εξάλλου, το υψηλό 

επίπεδο συναισθηµατικής νοηµοσύνης ενός ηγέτη αποτελεί προϋπόθεση όλων των παραπάνω. 

Τέλος, πολύ σηµαντικό για έναν ηγέτη είναι να µπορεί µε σαφήνεια να διατυπώνει στόχους και 

να σχεδιάζει στρατηγικές, ώστε να παρακινεί το προσωπικό του, εξασφαλίζοντας έτσι καλές 

συνθήκες εργασίας, αποδοτικότητα και επαγγελµατική ικανοποίηση από την πλευρά των 

διδασκόντων. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Ζαβλανός (2003), ο ηγέτης θα πρέπει πέρα από 
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ηγέτης να λειτουργεί συγχρόνως και σαν δάσκαλος και πατέρας για το διδακτικό προσωπικό της 

σχολικής µονάδας, της οποίας ηγείται.   

 

 

 

2.1.4  Ηγετικά στυλ  

 

 Η συµπεριφορά του ηγέτη σχετίζεται µε το ύφος (ή στυλ) που οδηγεί στην επιτυχή 

άσκηση της ηγεσίας. Μια πρώτη διάκριση των ηγετικών στυλ είναι (α) στην αυταρχική ηγεσία, 

(β) τη δηµοκρατική ή συµµετοχική ηγεσία, και (γ) τη χαλαρή ή εξουσιοδοτική ηγεσία 

(Ζαβλανός, 2003 
.
  Σαΐτης, 2005 

.
 Σαΐτης, 2007).  

  

Η αυταρχική ηγεσία συνίσταται σε µια πλήρη υποταγή των µελών της οµάδας στον 

ηγέτη. Οι αποφάσεις λαµβάνονται αποκλειστικά από τον ηγέτη και η υπόλοιπη οµάδα απλά 

εκτελεί τα καθήκοντα που της ανατίθενται, µη µπορώντας να πράξει διαφορετικά, καθώς 

ενδέχεται να υπάρχουν κυρώσεις. Ο αυταρχικός ηγέτης παρακινεί τα µέλη της οµάδας του µέσω 

του φόβου και έχει απόλυτη βεβαιότητα για την ορθότητα των απόψεών του, µε αποτέλεσµα να 

µην δέχεται καµία εναλλακτική άποψη.  

  

Στη δηµοκρατική – συµµετοχική ηγεσία ο ηγέτης αποφασίζει για τα διάφορα θέµατα 

µε τη συµµετοχή της οµάδας του. Ο Dubrin (1998, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2005) διακρίνει τρεις 

τύπους συµµετοχικών ηγετών: (α)τους συµβουλευτικούς, οι οποίοι συµβουλεύονται τη γνώµη 

της οµάδας τους, διατηρούν, όµως, την τελική ευθύνη της απόφασης, (β)τους συναινετικούς, οι 

οποίοι αποφασίζουν µε βάση την συναίνεση της οµάδας τους, και (γ) τους δηµοκρατικούς, οι 

οποίοι αποφασίζουν κατόπιν ψηφοφορίας µεταξύ όλων των µελών της οµάδας.  

  

Στην χαλαρή ή εξουσιοδοτική ηγεσία, ο ηγέτης αφήνει τα µέλη της οµάδας του να 

αποφασίσουν, παραχωρώντας κάθε εξουσία και έλεγχο. Ο ίδιος ασκεί καθαρά συµβουλευτικό 

ρόλο και η ευθύνη των τελικών αποφάσεων ανήκει στην οµάδα του.  

  

Ο  Ζαβλανός (2003, σελ.190) κρατά το δηµοκρατικό και αυταρχικό στυλ ηγεσίας και 

προσθέτει το στυλ ενδυνάµωσης, το οποίο βέβαια παρουσιάζει οµοιότητες µε τη χαλαρή µορφή 

ηγεσίας. Το ηγετικό στυλ της ενδυνάµωσης δίνει το δικαίωµα στον ηγέτη να συµβουλεύει και να 

ενδυναµώνει την οµάδα του, παρέχοντάς της κίνητρα και ερεθίσµατα, προκειµένου να λαµβάνει 

αποφάσεις και να αναπτύσσει τις δεξιότητές της.  
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 Εκτός, όµως, από την ανωτέρω διάκριση των ηγετικών στυλ, η οποία είναι και η πιο 

διαδεδοµένη,   υπάρχουν και άλλες ανάλογες διακρίσεις.  Ο  Fiedler (1964, 1967, 1978
a
, 1978

b 
; 

Fiedler & Chemers, 1974 και 1984
 
; Fiedler, Chemers & Mahar, 1976

 
; Fiedler & Garcia, 1987, 

όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998) προτείνει ένα µοντέλο ηγεσίας στο οποίο διακρίνονται δυο τύποι 

ηγετών: οι ηγέτες που κινούνται µε γνώµονα τις ανθρώπινες σχέσεις και θεωρούν ότι η επίτευξη 

των στόχων επιτυγχάνεται µέσω των καλών εργασιακών σχέσεων και οι ηγέτες που κινούνται µε 

γνώµονα την επιτέλεση του στόχου, οι οποίοι έχουν ως βασική προτεραιότητα τους την επίτευξη 

του στόχου της οµάδας. 

  

Οι Bush & Clover (2003), Harris (2004, 2005) και Bush (2008), διακρίνουν τέσσερα 

ηγετικά στυλ: (α) την κατευθυντική ηγεσία, η οποία δίνει σαφείς οδηγίες και κανόνες στα µέλη 

της οµάδας, β) την υποστηρικτική ηγεσία, η οποία φροντίζει για την ικανοποίηση των αναγκών 

της οµάδας, γ) την προσανατολισµένη προς την επίτευξη ηγεσία και δ) την συµµετοχική 

ηγεσία. Παράλληλα, ο House (1977, σελ. 191, όπ. αναφ. στο Κατσαρός, 2008, σελ. 105) 

υιοθετεί την άποψη ότι:  

         «η επιτυχία των «χαρισµατικών» ηγετών έγκειται στην ικανότητά τους να πείθουν τα µέλη 

για την ορθότητα των απόψεών τους, να κερδίζουν τη συµπάθεια και την υπακοή των µελών, 

να επιτυγχάνουν την αφοσίωση των µελών στην αποστολή τους, την αύξηση της απόδοσής 

τους και την ενίσχυση της πίστης τους σχετικά µε τη δυνατότητά τους να συνεισφέρουν στην 

ολοκλήρωση της αποστολής». 

  

Μια άλλη διάκριση των ηγετικών στυλ γίνεται µε κριτήριο τα συναισθήµατα που εµπνέει 

ο ηγέτης στην οµάδα του και τον βαθµό που εµπνέει στην οµάδα του ένα όραµα. Με τον όρο 

«όραµα» νοείται ένας ιδανικός στόχος, τον οποίο ο ηγέτης ενός οργανισµού επιδιώκει να πετύχει 

ο ίδιος και η οµάδα του (Conger και Kanungo, 1987, όπ. αναφ. στο Barnett και McCormick, 

2003). Ο Burns (1978, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998) προτείνει τη διάκριση του ηγετικού στυλ σε 

διαπραγµατευτική ηγεσία (transactional leadership) και σε µετασχηµατιστική ηγεσία 

(transformational leadership). Στην διαπραγµατευτική ηγεσία ο ηγέτης αναθέτει σε ένα µέλος 

της οµάδας µία εργασία και κατόπιν το ανταµείβει µε βάση τις επιθυµίες του. Ανάµεσα δηλαδή 

στον ηγέτη και το µέλος της οµάδας υπάρχει µια δοσοληψία και µια σχέση αµοιβαίου 

συµφέροντος. Στην µετασχηµατιστική ηγεσία ο ηγέτης προσπαθεί να αλλάξει τα µέλη της 

οµάδας του προς το καλύτερο, διευκολύνοντας την εκπλήρωση των στόχων τους. Τα βασικά 

χαρακτηριστικά του µετασχηµατιστικού ηγέτη είναι (Sergiovanni, 2001 ; Harris, 2005): 

     α) το χάρισµα ή η έµπνευση προς την οµάδα του, δηλαδή η ικανότητα του να διαµορφώνει 

ένα αίσθηµα αποστολής, αφοσίωσης και πίστης στην οµάδα του,  
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    β) το ενδιαφέρον προς κάθε άτοµο ξεχωριστά, και  

    γ) η ανάπτυξη των πνευµατικών δεξιοτήτων της οµάδας του, η παρακίνησή τους  δηλαδή 

ώστε να ξανασκεφτούν τις παραδοσιακές διαδικασίες και να τις προσεγγίσουν µε ένα νέο τρόπο 

(Bass, 1985, 1990, 1996, όπ. αναφ. στο Griffith, 2004). Όσον αφορά στη σχολική ηγεσία, από 

εµπειρικές έρευνες (Barnett, McCormick & Conners, 2001; Bogler, 2001; Hatcher, 2005; 

Ingram, 1997; Nguni, Sleegers & Denessen, 2006) προκύπτει ότι η µετασχηµατιστική ηγεσία 

έχει καλύτερα αποτελέσµατα ως προς την επίτευξη του στόχου και συµβάλλει αποφασιστικά 

στην αύξηση της ικανοποίησης των εκπαιδευτικών.  

 

Από τα προαναφερθέντα, προκύπτει ο προβληµατισµός για το ποιο ύφος είναι το 

καταλληλότερο και πιο αποτελεσµατικό στην προσπάθεια του ηγέτη να ασκήσει µια 

επιτυχηµένη ηγεσία. Στην πραγµατικότητα, δεν υπάρχει ένα µόνο κατάλληλο ηγετικό στυλ. 

Όπως αναφέρει ο Σαΐτης (2005, 2007, σελ.150), οι συνθήκες καλούν τον ηγέτη να είναι 

ευέλικτος και να αντιλαµβάνεται γρήγορα και άµεσα ποιο ηγετικό στυλ θα ακολουθήσει κατά 

περίπτωση, εξετάζοντας τρεις µεταβλητές:  

i) τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του,  

ii) την ποιότητα και την ωριµότητα της οµάδας της οποίας ηγείται και  

iii) το περιβάλλον εντός του οποίου καλείται να λειτουργήσει (Μπουραντάς, 2005). Τη 

συγκεκριµένη άποψη προσεγγίζει και η θεωρία της ηγεσίας ανάλογα µε την κατάσταση, των  

Hersey και Blanchard (1988, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998), σύµφωνα µε την οποία ο ηγέτης 

προσαρµόζει το στυλ του ανάλογα µε τις γνώσεις, την προθυµία και την αυτοπεποίθηση των 

µελών της οµάδας του, ανάλογα δηλαδή µε την «ετοιµότητα» των υφισταµένων του. Κατά 

συνέπεια, ένας αποτελεσµατικός ηγέτης οφείλει κάθε φορά να υιοθετεί το κατάλληλο ηγετικό 

στυλ ανάλογα µε τις συνθήκες που επικρατούν, τις σχέσεις που αναπτύσσει µε τα µέλη της 

οµάδας του και τους στόχους που θέτει. 

 

 

 

2.1.5  Μορφές επιρροής και ισχύος 

 

 Ο ηγέτης, ανάλογα µε το ηγετικό στυλ που θα επιλέξει, ασκεί κάποια  µορφή επιρροής 

στα υπόλοιπα µέλη της οµάδας. Οι µορφές επιρροής, όπως τις διακρίνει ο Yukl (2002) είναι: 

� Μορφή αφοσίωσης: το άτοµο δέχεται και υιοθετεί τις απόψεις του ηγέτη µε απόλυτη 

αφοσίωση. 

� Μορφή συµµόρφωσης: το άτοµο εκτελεί τις εντολές του ηγέτη και δέχεται τις απόψεις 
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του, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι τις ενστερνίζεται απόλυτα. 

Η περισσότερο αποδοτική µορφή επιρροής είναι προφανώς εκείνη της αφοσίωσης, καθώς είναι 

θετικό να συµφωνεί το µέλος της οµάδας µε τις απόψεις του ηγέτη, δεδοµένου ότι έτσι 

εκπληρώνονται ευκολότερα οι στόχοι της οµάδας.  

 

Όσον αφορά την ισχύ, αυτή ορίζεται ως η δυνατότητα που έχει ο ηγέτης να ασκεί 

επιρροή στα µέλη της οµάδας του. Οι French και Raven (1959, όπ. αναφ. στο Κάντας, 1998) 

διέκριναν τις εξής µορφές ισχύος (Fiore, 2004 ; Zastrow, 2008):  

� Ισχύς αµοιβής (reward power). Πρόκειται για την δυνατότητα του ηγέτη να ελέγχει τις 

αµοιβές των µελών  του, επηρεάζοντας έτσι την συµπεριφορά τους (χρηµατική αµοιβή, 

προαγωγές)  

� Ισχύς καταναγκασµού (coercive power). Αφορά την δυνατότητα του ηγέτη να επιβάλει 

ποινές στο προσωπικό του (πρόστιµο, απόλυση) ή να µην χορηγεί αµοιβές. Είναι µια 

αναποτελεσµατική  µορφή ισχύος γιατί µπορεί να οδηγήσει σε κακές εργασιακές σχέσεις 

και σε αδιαφορία.  

� Νοµική ισχύς (legitimate power). Ο ηγέτης έχει το νοµικό δικαίωµα να επηρεάζει ένα 

µέλος της οµάδας του, το οποίο δέχεται τις εντολές του ηγέτη του και εφαρµόζει τις 

οδηγίες που του δίνονται. Αυτή η µορφή ισχύος είναι η πιο κοινή, όµως είναι απαραίτητο 

ο ηγέτης να είναι αποδεκτός από την οµάδα και να έχει αντιληφθεί σωστά τα όρια αυτής 

της δύναµης του.  

� Ισχύς αναφοράς (referent power). Το µέλος της οµάδας έχει ως πρότυπο τον ηγέτη του. 

Τον θαυµάζει για τις ικανότητές του και, αν ο ηγέτης κατανοήσει αυτή την συµπεριφορά 

του µέλους του, τότε η ισχύς αυξάνει την φιλική σχέση µεταξύ τους. Αν, όµως,  ο ηγέτης 

συµπεριφερθεί αλαζονικά και αδιαφορήσει, τότε η ισχύς χάνει την δύναµή της.  

� Ισχύς αυθεντίας (expert power). Πρόκειται για την ισχύ που έχει ο ηγέτης λόγω των 

ειδικών του γνώσεων. ∆ιαρκεί όσο θεωρούνται από τα µέλη ανώτερες οι ικανότητες του 

ηγέτη τους από τις δικές τους.  
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2.2 Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΗΓΕΤΗ ΣΤΗΝ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ 

ΤΟΥ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΥ 

  

Αδιαµφισβήτητα, όπως υποστηρίζει ο Ζαβλανός (2003, σελ. 126): 

«ο σκοπός του σχολείου είναι να καλλιεργήσει την κριτική και τη δηµιουργική σκέψη του 

µαθητή, δηλαδή να αναπτύξει στους µαθητές τις δεξιότητες και ικανότητες της κατανόησης, της 

εφαρµογής, της ανάλυσης, της σύνθεσης και της αξιολόγησης. Παράλληλα, το σχολείο έχει ως 

σκοπό και τη διάπλαση του χαρακτήρα του µαθητή». 

Προς αυτόν, εποµένως, τον σκοπό θα πρέπει να κατευθύνει την οµάδα του ο διευθυντής – 

ηγέτης. Κατά συνέπεια, απαραίτητη προϋπόθεση για την ποιότητα της παρεχόµενης 

εκπαίδευσης από ένα σχολείο είναι ο κατάλληλος σχεδιασµός των στρατηγικών κινήτρων, αφού, 

όπως υπάρχουν στρατηγικές σε κάθε Οργανισµό, έτσι υπάρχουν και στο σχολείο. Αν ο 

διευθυντής ενός σχολείου αναπτύξει τις κατάλληλες στρατηγικές κινήτρων, τότε οι διδάσκοντες 

θα παρακινηθούν από τις ανάγκες τους και θα προχωρήσουν προς την επίτευξη των στόχων που 

έχουν τεθεί, καθώς, όπως έχει ήδη αναφερθεί, µεταξύ των αναγκών, των κινήτρων και των 

στόχων υπάρχει µια αλληλεξάρτηση, η οποία δηµιουργεί µια αλυσιδωτή αντίδραση (Koontz and 

O’Donnell, 1983, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2007). Υπάρχουν, δηλαδή, οι ανάγκες των διδασκόντων 

που δηµιουργούν επιθυµίες, οπότε ανάλογα και µε τα κίνητρα που παρέχει ο διευθυντής, οι 

επιθυµίες προκαλούν παρορµήσεις που, µε τη σειρά τους, οδηγούν σε ενέργειες.  

 

Επιπλέον η επίτευξη των στόχων αυξάνει την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, καθώς η 

επαγγελµατική τους ικανοποίηση σχετίζεται µε τις απόψεις τους για τον διδακτικό τους ρόλο και 

αφορά την σχέση ανάµεσα σε εκείνα που επιθυµούν να προσφέρουν και εκείνα που αισθάνονται 

ότι προσφέρουν. 

 

Είναι φανερό, λοιπόν, ότι ανάµεσα στην σχολική ηγεσία, την ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών και την αποδοτικότητά τους, υπάρχει µια διασύνδεση η οποία έχει αναδειχθεί 

από ποικίλες έρευνες (Cerit, 2009
 
; Graham & Messner, 1998

 
; Hulpia, Devos & Rosseel, 2009

 
; 

Leithwood, Steinbach & Jantzi, 2002
 
; Sancar, 2009

 
; Tschannen-Moran, 2009 ;Yariv, 2004). 

Βέβαια, πρέπει να σηµειωθεί ότι,  σε αντίθεση µε τα εκπαιδευτικά συστήµατα ξένων χωρών, 

στην Ελλάδα τα διοικητικά στελέχη της εκπαίδευση εξαιτίας του θεσµικού πλαισίου εντός του 

οποίου λειτουργούν, δεν µπορούν να αναπτύξουν µεγάλες πρωτοβουλίες για την ικανοποίηση 

των αναγκών του εκπαιδευτικού προσωπικού. Εξάλλου, όπως έχει αναφερθεί η επαγγελµατική 

ικανοποίηση είναι ένα πολυσύνθετο φαινόµενο που εξαρτάται από ποικίλους παράγοντες. 

Συνεπώς, δεν υπάρχουν καθολικοί και απόλυτοι κανόνες τους οποίους πρέπει να ακολουθήσει 
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ένας σχολικός ηγέτης ως πανάκεια, προκειµένου να επηρεάσει το ποσοστό επαγγελµατικής 

ικανοποίησης των εκπαιδευτικών. Υπάρχουν, ωστόσο, ορισµένες βασικές ενέργειες που 

µπορούν να συµβάλλουν σε µεγάλο βαθµό προς αυτήν την κατεύθυνση (Μπρίνια, 2008γ): 

� Ενίσχυση υπευθυνότητας, δραστηριότητας, ανεξαρτησίας, αυτονοµίας. 

� Ανάθεση εργασιών ανάλογα µε τις προσωπικές ικανότητες του κάθε εκπαιδευτικού. 

� Επένδυση στις ανθρώπινες σχέσεις, συνεργασία, επικοινωνία. 

� Μέριµνα για τις συνθήκες εργασίας. 

� Καλλιέργεια κλίµατος ασφάλειας και εµπιστοσύνης. 

� Πολιτική αναγνώρισης, επιβράβευσης, επίτευξης, εκτίµησης. 

� Ανάπτυξη της κουλτούρας της εκπαιδευτικής µονάδας.  

 

 

2.2.1 Ενίσχυση υπευθυνότητας, δραστηριότητας, ανεξαρτησίας και αυτονοµίας. 

 

Για να τονώσει την υπευθυνότητα των εκπαιδευτικών, ο ∆ιευθυντής µπορεί να τους 

αναθέσει διάφορες δραστηριότητες όπως την οργάνωση σχολικών εκδροµών ή µαθητικών 

παραστάσεων. Η υπευθυνότητα, επίσης, αυξάνεται και µέσα από την παρακολούθηση 

επιµορφωτικών προγραµµάτων για τους διδάσκοντες. Οι εκπαιδευτικοί δεν είναι υπεύθυνοι µόνο 

για την σωµατική ακεραιότητα των παιδιών και την µετάδοση γνώσεων, αλλά και για θέµατα 

που αφορούν σε ολόκληρο το σχολείο. Έτσι, µε τη συνεχή ενηµέρωση και επιµόρφωσή τους 

σχετικά µε θέµατα εκπαίδευσης και προγραµµάτων διδασκαλίας, ενισχύεται η υπευθυνότητά 

τους.  

 

Γενικότερα,  η υπευθυνότητα ενισχύεται ιδιαίτερα, όταν ο διευθυντής παρέχει τη 

δυνατότητα πρωτοβουλιών στους εκπαιδευτικούς και όταν τους εξασφαλίζει το δικαίωµα  να 

είναι ενεργά µέλη της σχολικής κοινότητας, προτείνοντας λύσεις και ιδέες για προβλήµατα που 

προκύπτουν. Παράλληλα, οι διάφορες δραστηριότητες, που αναθέτει ο διευθυντής στους 

εκπαιδευτικούς µιας  σχολικής µονάδας, τους κάνουν να νιώθουν  ανεξαρτησία και υπερηφάνεια 

για τις ικανότητές τους. Όταν ένας διευθυντής αξιοποιεί τα ταλέντα και τις δυνατότητες του 

κάθε εκπαιδευτικού ξεχωριστά, είναι αναµενόµενο ο καθένας τους να αισθάνεται πληρότητα και 

ότι προσφέρει στην ανάπτυξη και βελτίωση της σχολικής µονάδας. Συνοψίζοντας, οι 

εκπαιδευτικοί, αισθανόµενοι ευθύνη, ανεξαρτησία και αυτονοµία, ενεργούν µε τον καλύτερο 

δυνατό τρόπο για να επιτύχουν το στόχο τους και  να ξεπεραστούν τυχόν εµπόδια 

  

Ουσιαστικά, αυτή η στρατηγική παρακίνησης του εκπαιδευτικού προσωπικού στοχεύει 
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στην ενδυνάµωσή του (“empowerment”). Άλλωστε: 

«ως διαδικασία, η ενδυνάµωση αποτελεί ένα συνδυασµό ενεργειών (…) µεταβίβασης ευθυνών 

και εξουσίας, παρακίνησης και ανάπτυξης των εργαζόµενων, ώστε να επιτυγχάνεται η 

υψηλότερη δυνατή απόδοση και ταυτόχρονα η υψηλότερη δυνατή ικανοποίησή τους στην 

εργασία. Ως κατάσταση – αποτέλεσµα, η ενδυνάµωση αφορά στο πώς συµπεριφέρονται οι 

εργαζόµενοι». (Μπουραντάς, 2005, σελ. 81 – 82). 

Μέσω της ενδυνάµωσής τους οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται αυτοεκτίµηση, συνειδητοποιώντας 

ότι πράττουν ένα σηµαντικό έργο. Αισθάνονται ικανοί να αναλάβουν πρωτοβουλίες, να 

ενισχύσουν την επιµονή τους, έχουν πίστη και αφοσίωση στο εκπαιδευτικό όραµα και 

γενικότερα αισθάνονται ικανοποίηση από την εργασία τους και από τη συµµετοχή τους στη 

µόρφωση των µαθητών και στη διαµόρφωση των χαρακτήρων τους (Zembylas & Papanastasiou, 

2005).   

 

 

 

2.2.2 Ανάθεση εργασιών ανάλογα µε τις προσωπικές ικανότητες. 

 

 Ο διευθυντής οφείλει να αναθέτει στους διδάσκοντες  εργασίες και καθήκοντα,  

λαµβάνοντας υπόψη του τις γνώσεις, τις κλίσεις και τις ικανότητες του καθενός ξεχωριστά 

(Ζηµιανίτη, 2011). Ο εκπαιδευτικός, έχοντας υποστήριξη από τον διευθυντή και την παρακίνηση 

να εκτελέσει µια εργασία, µα και στηριζόµενος στις ικανότητές του, οδηγείται στο να αποδώσει 

στον µέγιστο βαθµό, για να επιτύχει τον στόχο του. 

 

Είναι ιδιαίτερα σηµαντικό, ο ∆ιευθυντής να κρίνει σωστά ποια εργασία είναι κατάλληλη 

για τον κάθε εκπαιδευτικό, διότι µε τον τρόπο αυτό αναγνωρίζει όχι µόνο τις γνώσεις, τα 

χαρίσµατα, τις προτιµήσεις και τις ικανότητες κάθε ατόµου αλλά συνολικά την αξία του. 

Ασφαλώς, δεν είναι πάντοτε βέβαιο ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν µεγάλες ικανότητες θα έχουν 

υψηλή απόδοση, καθώς  ίσως να αποδώσουν λιγότερο από όσο θα αναµενόταν, ή και το 

αντίθετο, άτοµα δηλαδή µε µικρές ικανότητες ίσως επιδείξουν απόδοση υψηλότερη της 

αναµενόµενης. Καθίσταται σαφές, λοιπόν, ότι η υψηλή απόδοση ενός ατόµου εξαρτάται όχι 

µόνο από τις γνώσεις και τις ικανότητες αλλά και από το βαθµό παρακίνησης, δηλαδή από τη 

διάθεση να εργαστεί, µα και την παρώθηση που θα του δώσει ο διευθυντής (Whitaker, 2003 ; 

Clarke, 2006 ; Saiti, 2007β ; Bush, 2008). Και πάλι, όµως, η σχέση βαθµού παρακίνησης και 

αποδοτικότητας δεν είναι πάντοτε αναλογική διότι, εάν µια εργασία είναι δύσκολη και 

πολύπλοκη τότε, ακόµη και µε υψηλού βαθµού παρακίνηση, ίσως να µην υπάρχει αύξηση της 
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αποδοτικότητας στην εργασία. 

 

Ζωτικής σηµασίας ως προς την αύξηση της αποδοτικότητας του εκπαιδευτικού 

προσωπικού είναι και η οργανωτική υποστήριξη. Για παράδειγµα, ακόµη και αν ο διευθυντής 

ενός σχολείου παρακινήσει ισχυρά έναν εκπαιδευτικό να διδάξει Φυσική στη ΣΤ' τάξη του 

δηµοτικού εφ' όσον διαθέτει τις γνώσεις και τις ικανότητες για αυτό, ίσως εκείνος να µην 

καταφέρει τελικά να µεταδώσει στους µαθητές όλες τις γνώσεις του, αν η σχολική µονάδα δεν 

διαθέτει σχετικό εργαστήριο ή τα εποπτικά µέσα που είναι απαραίτητα για τη διδασκαλία του 

συγκεκριµένου µαθήµατος. Εποµένως, χρειάζεται να υφίστανται ταυτόχρονα και οι τρεις 

συντελεστές για να επιτύχει κάποιος υψηλή επίδοση, να συνδυάζονται δηλαδή οι ικανότητες του 

ατόµου µε την παρακίνηση και την οργανωτική υποστήριξη. 

 

Άλλο, εξίσου σηµαντικό στοιχείο, αποτελεί το κατά πόσο έχει ενδιαφέρον το 

περιεχόµενο µιας εργασίας. Είναι απολύτως λογικό να κάνει κανείς µε ευχαρίστηση κάτι που 

του αρέσει πολύ, όµως αν µια εργασία επαναλαµβάνεται ίσως γίνει ανιαρή. Για παράδειγµα, αν 

ένας εκπαιδευτικός διδάσκει για αρκετά συνεχόµενα χρόνια την ίδια τάξη του ∆ηµοτικού 

Σχολείου, ίσως χάσει το ενδιαφέρον του και πάψει να είναι το ίδιο αποδοτικός. Αντίστοιχα, αν 

κάποιος διοργανώνει συνεχώς τις σχολικές εκδροµές ενώ καθόλου κάποια θεατρική παράσταση, 

ενδέχεται να κουραστεί και να µην αισθάνεται δηµιουργικός. Σε κάθε περίπτωση, χρειάζονται 

αλλαγές στη ρουτίνα, πρέπει να υπάρχει µια ποικιλία στις εργασίες που ανατίθενται ώστε ο 

εκπαιδευτικός να χρησιµοποιεί µε ευχαρίστηση ποικιλία γνώσεων και ικανοτήτων του. 

  

Επιπλέον, όσο πιο ολοκληρωµένες  εργασίες ανατίθενται στους εκπαιδευτικούς τόσο πιο 

ενδιαφέρουσες είναι για εκείνους, διότι ασχολούνται µε κάτι που µπορούν να παρακολουθήσουν 

τη διαδικασία ολοκλήρωσής του ως αποτέλεσµα και έτσι αισθάνονται την ικανοποίηση της 

δηµιουργίας. Εξαιρετικής σηµασίας είναι και η σπουδαιότητα µιας εργασίας που ανατίθεται. 

Όσο πιο σοβαρή και σηµαντική αισθάνεται την εργασία του κάποιος, τόσο περισσότερο νόηµα 

βρίσκει σε εκείνη και ικανοποιεί σε µεγαλύτερο βαθµό την ανάγκη του για αυτοεκτίµηση. 

  

Εποµένως, ο ∆ιευθυντής µιας εκπαιδευτικής µονάδας, αναθέτοντας µια εργασία σε έναν 

εκπαιδευτικό πρέπει να λαµβάνει σοβαρά όχι µόνο τις γνώσεις και τις ικανότητές του, µα και 

όλους τους παράγοντες που προαναφέρθηκαν. Οφείλει παράλληλα να καταστήσει τον 

εκπαιδευτικό ικανό ώστε να κατανοήσει τη σπουδαιότητα της εργασίας του, επισηµαίνοντας µε 

ειλικρίνεια τη σηµασία που έχει στην τελική, συνολική επίδοση της εκπαιδευτικής µονάδας. 
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Τέλος, θα ήταν παράλειψη να µην τονιστεί το ότι µέσα από την ανάθεση εργασιών 

αναπτύσσονται στο µέγιστο βαθµό οι γνώσεις και οι ικανότητες των εκπαιδευτικών, οι οποίοι 

αισθάνονται πιο ικανοί, ενώ αποκτούν περισσότερη αυτοπεποίθηση, σιγουριά και αυτοσεβασµό 

γιατί συνειδητοποιούν το βαθµό στον οποίο ο ∆ιευθυντής αναγνωρίζει τα προσόντα τους. 

Άλλωστε, η ανάπτυξη των γνώσεων οδηγεί και σε επαγγελµατική εξέλιξη. 

 

 

 

2.2.3 Επένδυση σε ανθρώπινες σχέσεις, συνεργασία, επικοινωνία. 

 

 Όπως αναφέρει ο Σαΐτης (2007, σελ. 227): «η συνεργασία των συντελεστών της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, ο συντονισµός όλων των επιµέρους δραστηριοτήτων του σχολείου 

και το ευνοϊκό εργασιακό περιβάλλον του απαιτούν την αµφίδροµη ροή πληροφοριών µεταξύ 

διδασκόντων και διδασκοµένων, καθώς και διοικούντων και διοικούµενων». Η επικοινωνία, 

λοιπόν, η συνεργασία και οι καλές εργασιακές σχέσεις αποτελούν συστατικό στοιχείο ενός 

αποτελεσµατικού σχολείου, ενός ικανού ηγέτη και ενός επαγγελµατικά ικανοποιηµένου 

διδακτικού προσωπικού (De Nobile & McCormick, 2008
β
).   

  

Η επικοινωνία έχει τη δύναµη να αλλάζει επαγγελµατικές συµπεριφορές και στάσεις, να 

ελαχιστοποιεί τις παρανοήσεις και να δηµιουργεί καλές διαπροσωπικές σχέσεις και οµαδικό 

πνεύµα (Σαΐτης, 2007). Γενικότερα, µέσω του διαλόγου επικοινωνούνται οι στόχοι της οµάδας 

και  τα µέλη της εργάζονται αποδοτικότερα. Εξάλλου, η επικοινωνία έχει και την έννοια του 

διαλόγου ενός ατόµου µε τον ίδιο του τον εαυτό, έτσι ώστε (δια της ενδοσκόπησης) να κατανοεί 

και να συνειδητοποιεί και τους δικούς του προσωπικούς στόχους και φιλοδοξίες. Παράλληλα, η 

ενθάρρυνση της επικοινωνίας των εκπαιδευτικών µε τους µαθητές και τους γονείς τους 

συµβάλλει στην παρακίνησή τους και στην αίσθηση ότι το έργο τους έχει κάποια 

αποτελέσµατα.. Μορφή επικοινωνίας είναι και η επανατροφοδότηση (“feedback”), ώστε ο 

εκπαιδευτικός να γνωρίζει τις επιδόσεις του και να αλλάζει το τρόπο επίτευξης των στόχων που 

του έχουν ανατεθεί. Μέσω της επικοινωνίας, ο ∆ιευθυντής είναι σε θέση να εντοπίσει τις 

ξεχωριστές ικανότητες του κάθε εκπαιδευτικού και τις ανάγκες του,  µε αποτέλεσµα να του 

αναθέτει µε ορθολογικό τρόπο καθήκοντα και να φροντίζει για την ικανοποίηση των αναγκών 

του, ώστε να επιτυγχάνεται υψηλή απόδοση στο σχολείο. Ας σηµειωθεί ότι η επικοινωνία ενός 

σχολικού ηγέτη µε τα µέλη του διδακτικού προσωπικού µπορεί να είναι λεκτική, αλλά και µη 

λεκτική (άτυπη ή άρρητη), δηλαδή να γίνεται µε “εξωγλωσσικά” στοιχεία, όπως χειρονοµίες και 

εκφράσεις του προσώπου. Ο Dubrin (1998, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2007) επισηµαίνει ότι η 
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αποτελεσµατική επικοινωνία βασίζεται και στους δυο αυτούς τύπους 

   

Σε αντίθεση µε τα προαναφερθέντα, η κακή επικοινωνία δηµιουργεί κακές 

διαπροσωπικές σχέσεις, αντιθέσεις και συγκρούσεις, κακό οργανωσιακό κλίµα, µε αποτέλεσµα 

να µειώνεται η απόδοση των εργαζοµένων. Εµπόδια στην επικοινωνία αποτελούν παράγοντες 

όπως το χάσµα ανάµεσα στην αντιληπτική ικανότητα του ποµπού και του δέκτη, η επιλεκτική 

αποδοχή των µηνυµάτων από την πλευρά του δέκτη, η έλλειψη αξιοπιστίας του ποµπού, η 

επιλογή λάθος τόπου και χρόνου τέλεσης της επικοινωνιακής διαδικασίας (Σαΐτης, 2007). Τα 

εµπόδια εκείνα, ο σχολικός ηγέτης καλείται να είναι σε θέση να τα εξαλείψει και αυτό το 

κατορθώνει αναπτύσσοντας και βελτιώνοντας τις προσωπικές του δεξιότητες, όπως εκείνες 

έχουν ήδη αναφερθεί.  

  

Είναι φανερό, λοιπόν ότι, για να υπάρξει µια σωστή και οµαλή επικοινωνία, θα πρέπει να 

υπάρχουν ορισµένες προϋποθέσεις (Πασιαρδής, 2004): 

� ικανότητα επικοινωνίας ανάµεσα στον ποµπό και το δέκτη. 

� ικανοποιητικό γνωσιολογικό υπόβαθρο, ώστε να υπάρχει κατανόηση ανάµεσα στα 

συνδιαλεγόµενα άτοµα. 

� προθυµία για επικοινωνία και από τα δυο µέρη. 

� ένα κοινό κοινωνικοπολιτιστικό υπόβαθρο. 

� ικανότητα του ποµπού να στέλνει κατανοητά µηνύµατα. 

� ικανότητα του δέκτη να ακούει και να κατανοεί τα µηνύµατα.  

� ικανότητα ανατροφοδότησης.  

 

Συγχρόνως, ο διευθυντής οφείλει να επενδύει στις ανθρώπινες σχέσεις µέσω της 

συνεργασίας και του αµοιβαίου σεβασµού. Συνεργαζόµενος µε τους συναδέλφους του, 

ενηµερώνεται και ο ίδιος για θέµατα που ίσως του είναι άγνωστα. Επιπλέον, η ενεργός 

συµµετοχή του εκπαιδευτικού προσωπικού στην λήψη των αποφάσεων συµβάλλει στη βελτίωση 

της ποιότητας της εκπαιδευτικής µονάδας και στην ικανοποίηση που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί 

από την εργασία τους. Άλλωστε, µέσα από την συνεργασία παράγονται νέες ιδέες και 

παρακινούνται η σκέψη, η καινοτοµία και η δηµιουργικότητα των εκπαιδευτικών (Ιορδάνογλου, 

2006 ·Ζηµιανίτη, 2011). 

 

Εν κατακλείδι, η συνεργασία και η επικοινωνία συµβάλλουν στο να τονωθούν οι 

ανθρώπινες σχέσεις διότι, όταν ο διευθυντής δείχνει να λαµβάνει σοβαρά υπόψη του τις απόψεις 

και τις γνώσεις των δασκάλων, τότε κι εκείνοι νιώθουν ικανοποιηµένοι. Εισπράττουν τον 
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σεβασµό και την αναγνώριση από τον διευθυντή τους, οπότε και εκείνοι µε τη σειρά τους 

καταβάλλουν κάθε προσπάθεια για το καλύτερο δυνατό αποτέλεσµα. 

 

 

 

 

2.2.4 Μέριµνα για τις συνθήκες εργασίας. 

 

 Σηµαντικός παράγοντας  για την επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και για 

την αποδοτική άσκηση ηγεσίας από τους διευθυντές των σχολικών µονάδων είναι και η µέριµνα 

για τις συνθήκες εργασίας που επικρατούν σε µια σχολική µονάδα. Από έρευνα των Mόller, 

Alliata & Benninghoff (2009) προέκυψε ότι η σχολική ηγεσία, παρέχοντας στο διδακτικό 

προσωπικό της σχολικής µονάδας καλές συνθήκες εργασίας, δηλαδή ένα καλά οργανωµένο 

επαγγελµατικό δίκτυο και ιεραρχική υποστήριξη, συµβάλλει σηµαντικά στην παρακίνησή τους. 

 

Ένας βασικός συντελεστής των συνθηκών εργασίας είναι το ωράριο. Ο διευθυντής θα 

πρέπει να διαµορφώνει το ωράριο µε τέτοιο τρόπο ώστε να µην δηµιουργούνται παρεξηγήσεις 

µεταξύ των διδασκόντων και να ικανοποιούνται όλες οι ανάγκες στο µέγιστο δυνατό βαθµό.  

 

Ιδιαίτερη φροντίδα θα πρέπει να δείχνει ο διευθυντής και για το περιβάλλον του 

σχολείου. Η συντήρηση των σχολικών εγκαταστάσεων και η διατήρησή τους σε καλή 

κατάσταση επιδρά θετικά στην ψυχολογία των εκπαιδευτικών. Για παράδειγµα, αν ο διευθυντής 

δεν φροντίζει να είναι καθαρό το σχολείο ή να επισκευάζονται οι  βλάβες στο κτήριο, τότε οι 

εκπαιδευτικοί αισθάνονται να εργάζονται σε ένα εχθρικό, αδιάφορο και αφιλόξενο περιβάλλον, 

που δεν τους ενισχύει ώστε να επιτελέσουν σωστά το εκπαιδευτικό τους έργο. Αρκεί να σκεφτεί 

κανείς το πώς αντιδρά και αισθάνεται ευρισκόµενος σε ένα οποιοδήποτε βρώµικο, ανθυγιεινό 

και ακαλαίσθητο περιβάλλον.  

  

Επιπρόσθετα, ο διευθυντής οφείλει να βελτιώνει τις υλικές υποδοµές που διαθέτει το 

σχολείο όπως εργαστήρια, αίθουσες Πληροφορικής, βιβλιοθήκες, κυλικείο, αίθουσες άθλησης κι 

εκδηλώσεων, ώστε να µπορούν και οι δάσκαλοι να εργάζονται µε ζήλο και δηµιουργικότητα και 

να παράγουν αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό έργο (Dinham & Scott,  1998). Άλλωστε, τα 

σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήµατα στηρίζονται και επιζητούν ειδικά τη χρήση των νέων 

τεχνολογιών, µε αποτέλεσµα η ύπαρξη τους να αποτελεί βασικό συστατικό του σύγχρονου 

τρόπου διδασκαλίας. Επιπλέον, όπως έχει ήδη αναφερθεί, ο ικανός ηγέτης φροντίζει για την 
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ανάπτυξη των ικανοτήτων της οµάδας του και φροντίζει να της παρέχει όλα τα µέσα για να 

επιτύχει το µέγιστο της απόδοσης της.  

 

Παράλληλα, οι αυξηµένες γραφειοκρατικές αρµοδιότητες προκαλούν αρνητικά 

συναισθήµατα στους εκπαιδευτικούς. Για το λόγο αυτό, θα πρέπει να µεριµνήσει ο σχολικός 

ηγέτης ώστε να οργανώσει σωστά τη διαχείριση του χρόνου του και τη διοικητική δοµή του 

σχολείου (Νιτσόπουλος, 1999), ώστε µε τη χρήση της τεχνολογίας να µειώσει το χρόνο που 

απαιτείται από τους εκπαιδευτικούς για να ασχοληθούν µε την γραφειοκρατία, η οποία, πέραν 

των άλλων, τους αποµακρύνει και από το διδακτικό τους έργο.   

 

 

 

2.2.5 Καλλιέργεια κλίµατος ασφάλειας και εµπιστοσύνης 

 

 Όπως έχει ήδη αναφερθεί, οι εργαζόµενοι θέλουν να αισθάνονται βέβαιοι και ασφαλείς 

από την εργασία τους. Θέλουν να µπορούν να αισθάνονται ότι δεν απειλείται το µέλλον τους και 

ότι εργάζονται σε ένα προστατευµένο περιβάλλον. Το ίδιο ακριβώς ισχύει και για τους 

εκπαιδευτικούς. Είναι γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί, ως δηµόσιοι υπάλληλοι νιώθουν κάποιου 

βαθµού επαγγελµατική-εργασιακή ασφάλεια. Γνωρίζουν ότι δεν υφίσταται φόβος απόλυσής 

τους και ότι ο µισθός τους και η κοινωνική ασφάλισή τους θεωρούνται σε υψηλό βαθµό 

δεδοµένα, ωστόσο, εξακολουθούν να αισθάνονται την ανάγκη ασφάλειας και προστασίας. 

  

Στη συγκεκριµένη αυτή ανάγκη των εκπαιδευτικών, ο σχολικός ηγέτης καλείται να 

ανταποκριθεί. Βελτιώνοντας τις συνθήκες εργασίας, επιλύοντας τις διαφορές και τις 

συγκρούσεις που ανακύπτουν στο σχολείο, το οποίο αποτελεί µια µικρογραφία της κοινωνίας 

και, επικοινωνώντας συνεχώς µε το προσωπικό του, συντελεί στη διαµόρφωση κλίµατος 

ασφάλειας και σιγουριάς.  

  

Παράλληλα, το αίσθηµα ασφάλειας των εργαζόµενων απειλείται λόγω των 

αλλεπάλληλων εκπαιδευτικών αλλαγών – οι οποίες µάλιστα στην περίπτωση του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος είναι συχνότατες και αιφνίδιες. Οι εκπαιδευτικοί συχνά αισθάνονται 

ανασφάλεια όταν καλούνται να εφαρµόσουν µια σειρά αλλαγών, οι οποίες µάλιστα έχουν 

αποφασιστεί ερήµην τους. Σε αυτήν την περίπτωση ο σχολικός ηγέτης πρέπει να δηµιουργήσει 

τις κατάλληλες συνθήκες, ώστε η µετάβαση σε µια νέα κατάσταση να είναι κατά το δυνατόν 

οµαλότερη. Οφείλει να πείσει τα µέλη του εκπαιδευτικού προσωπικού για την αναγκαιότητα της 
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αλλαγής και να την υποστηρίξει µε το παράδειγµά του, πρώτα ο ίδιος, µε πάθος και όραµα.  

  

Για να συµβούν όµως όλα αυτά, θα πρέπει ο σχολικός ηγέτης να έχει κερδίσει την 

εµπιστοσύνη της οµάδας του. Η εµπιστοσύνη κερδίζεται, όταν ο ίδιος επιδείξει µια σειρά 

χαρακτηριστικών προσωπικότητας, όπως ακεραιότητα, υπευθυνότητα, διαλλακτικότητα, καθώς 

και να έχει τη συναισθηµατική νοηµοσύνη που απαιτείται για να κατευθύνει τις συµπεριφορές 

και τα συναισθήµατα των διδασκόντων προς την επίτευξη του επιθυµητού αποτελέσµατος.    

 

 

 

2.2.6 Πολιτική αναγνώρισης, επιβράβευσης, επίτευξης, εκτίµησης. 

 

 Το εκπαιδευτικό προσωπικό αναµφίβολα θα βιώσει µεγάλη ικανοποίηση αν ο διευθυντής 

ακολουθήσει την στρατηγική κινήτρου της ανάπτυξης µιας πολιτικής αναγνώρισης και 

επιβράβευσης. Συνήθως, η έννοια της επιβράβευσης παραπέµπει σε  χρηµατική ανταµοιβή. 

Ωστόσο, επειδή στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα οι εκπαιδευτικοί είναι δηµόσιοι υπάλληλοι 

και κατά συνέπεια µισθοδοτούνται από τον κρατικό προϋπολογισµό µε ενιαίο τρόπο - άσχετα µε 

τις επιδόσεις τους - ο σχολικός ηγέτης δεν έχει την δυνατότητα να  επηρεάσει τις οικονοµικές 

απολαβές ενός εκπαιδευτικού.   

 

Εκείνο όµως που έχει τη δυνατότητα να κάνει, είναι να ακολουθήσει  τη στρατηγική της 

θετικής ενίσχυσης, δηλαδή να επαινεί και να ενθαρρύνει το έργο των εκπαιδευτικών της 

σχολικής µονάδας, οι οποίοι συχνά αισθάνονται αβεβαιότητα και απογοήτευση από το 

εκπαιδευτικό τους έργο και από το εκπαιδευτικό σύστηµα συνολικότερα. Σύµφωνα µε τον Σαΐτη 

(2007) υπάρχουν δυο συστήµατα θετικής ενίσχυσης:  

α) τα ηγετικά στελέχη της εκπαίδευσης να επιλέγονται µε βάση τις ηγετικές ικανότητες – 

δεξιότητές τους και ειδικά την ικανότητά τους να δηµιουργούν κλίµα αξιοπιστίας και 

εµπιστοσύνης ανάµεσα σε εκείνους και το διδακτικό προσωπικό που διευθύνουν, και  

β) να απονέµονται ηθικές αµοιβές στους εκπαιδευτικούς, ώστε να αισθάνονται ότι έχουν 

αναλάβει ένα σηµαντικό έργο, το οποίο αναγνωρίζεται, εκτιµάται και επιβραβεύεται από τους 

ανωτέρους τους. Πιο συγκεκριµένα, το σύστηµα απονοµής ηθικών βραβείων πρέπει να γίνεται 

µε επισηµότητα και µε την παρουσία κοινού, ώστε η ικανοποίηση του εκπαιδευτικού να είναι 

ακόµα µεγαλύτερη. 

 

Στο σηµείο, αυτό, προκύπτει ένας προβληµατισµός σχετικά µε τους λόγους για τους 
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οποίους ο θεσµός υποδείξεων-βραβεύσεων δεν ευδοκιµεί. Η υποβάθµιση του θεσµού αυτού 

αποδίδεται κυρίως στην έλλειψη ενδιαφέροντος από πλευράς πολιτικής ηγεσίας, καθώς και στην 

προσκόλληση των περισσοτέρων διευθυντών σε γραφειοκρατικές διαδικασίες και την έλλειψη 

δηµιουργικότητας και πρωτοτυπίας από πλευράς τους..  

  

Εκτός όµως από αυτά, η όλη στάση του σχολικού ηγέτη και συγκεκριµένα το ηγετικό 

του στυλ, επηρεάζει την αυτοπεποίθηση των εκπαιδευτικών και προσφέρει τα κίνητρα της 

αναγνώρισης και επιβράβευσης.  Ο αποτελεσµατικός ηγέτης ενθαρρύνει το εκπαιδευτικό 

προσωπικό όταν έχει ουσιαστική επικοινωνία µαζί του, δίνει έµφαση στον έπαινο, δείχνει ότι 

τους εκτιµά, ότι αναγνωρίζει την προσπάθειά τους και ότι ακούει και συναισθάνεται τα 

προβλήµατα τους, συµπάσχοντας µαζί τους (“empathy”). 

  

Πρέπει, ωστόσο, να σηµειωθεί ότι η επιβράβευση του διευθυντή προς τους 

εκπαιδευτικούς θα πρέπει πάντοτε να γίνεται µε δίκαιο, ισόρροπο και αντικειµενικό τρόπο. Η 

συνεχής αναγνώριση και επιβράβευση του έργου µεµονωµένων εκπαιδευτικών και ο 

παραγκωνισµός άλλων δηµιουργεί παρεξηγήσεις µεταξύ του διδακτικού προσωπικού, αλλά και 

µείωση της εµπιστοσύνης στο πρόσωπο του σχολικού ηγέτη από την πλευρά αυτών που 

αισθάνονται να θίγονται.  

 

 

 

2.2.7 Ανάπτυξη κουλτούρας της εκπαιδευτικής µονάδας. 

  

 Σύµφωνα µε τον Μπουραντά (2005), εταιρική κουλτούρα είναι ένα σύστηµα κοινών 

αξιών, πιστεύω, αρχών, παραδοχών, εννοιών – σηµασιών που συνθέτουν ένα κοινό νοητικό 

πλαίσιο αναφοράς, το οποίο προσδιορίζει το πώς σκέφτονται και το πώς συµπεριφέρονται οι 

άνθρωποι, τι κάνουν, γιατί το κάνουν, πως το κάνουν και πότε το κάνουν. Υπάρχουν τέσσερις 

τύποι εταιρικής κουλτούρας (Lund, 2003):  

α) η κουλτούρα που δίνει έµφαση στην καθοδήγηση, την αφοσίωση και την παράδοση, 

β)η κουλτούρα που δίνει έµφαση στην ενεργοποίηση, την προσαρµοστικότητα και την 

ανεξαρτησία,  

γ)η κουλτούρα που δίνει έµφαση στον ανταγωνισµό και την επίτευξη των εταιρικών στόχων, και  

δ) η κουλτούρα που δίνει έµφαση στις γραφειοκρατικές δοµές και τους κανόνες.  

 

Σε έρευνα του Lund (2003) αποδείχτηκε ότι οι δυο πρώτοι τύποι κουλτούρας 
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συµβάλλουν αποφασιστικά στην επαγγελµατική ικανοποίηση των εργαζοµένων.  

 

Όπως σε κάθε Οργανισµό υπάρχει µια κουλτούρα που τον διαπνέει, έτσι και στους 

σχολικούς Οργανισµούς υπάρχει µια οργανωτική κουλτούρα, ένα σύνολο δηλαδή αξίων βάσει 

των οποίων τα άτοµα έχουν συµφωνήσει να συµπεριφέρονται. Η κουλτούρα ενός σχολείου 

επηρεάζεται από το ηγετικό στυλ, τον τρόπο λήψης αποφάσεων, την επικοινωνία των µελών της 

οµάδα και γενικά τις διαπροσωπικές σχέσεις, την δύναµη και τη θέση του κάθε µέλους της 

οµάδας, το βαθµό ευελιξίας και προσαρµοστικότητας των ατόµων στις αλλαγές, στην 

δυνατότητες που παρέχει το σχολείο για προσωπική ανάπτυξη των διδασκόντων, το βαθµό 

ανατροφοδότησης των διδασκόντων και το βαθµό δέσµευσης και αφοσίωσης τους στο στόχο 

του εκπαιδευτικού τους ρόλου.  

 

Η Μπρίνια (2008
α
, σελ.105) συνοψίζει πολύ εύστοχα ως εξής: 

     «η οργανωτική κουλτούρα στο πλαίσιο ενός εκπαιδευτικού Οργανισµού δείχνει τον    

τρόπο µε τον οποίο γίνονται τα πράγµατα µέσα σε αυτόν και επηρεάζει τη συµπεριφορά 

και την απόδοση εκπαιδευτικών, µαθητών, διοικητικών στελεχών κ.ά. ... Αποτελεί ένα 

σύνολο κοινώς αποδεκτών παραδοχών, στάσεων, αξιών και πρακτικών που κυριαρχούν 

στην εκπαιδευτική µονάδα, ... ενώ καθορίζει τον προσανατολισµό, το ηθικό, τις 

διαπροσωπικές σχέσεις, τις αξίες, τις διαδικασίες ρουτίνας, τη χρήση θεσµών και υλικών 

από τα άτοµα που απαρτίζουν την εκπαιδευτική µονάδα».   

  

Άλλες φορές η οργανωτική κουλτούρα ενός σχολείου είναι θετική, µε την έννοια ότι οι 

εκπαιδευτικοί αισθάνονται περήφανοι για το έργο τους και σίγουροι για τις πράξεις και τις 

επιδόσεις τους, ενώ δεν φοβούνται τις αλλαγές. Άλλες φορές όµως, υπάρχει αρνητική 

κουλτούρα οπότε οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται να αλλάξουν συµπεριφορές και τον 

περισσότερο χρόνο απλά προσπαθούν να προστατεύσουν τον εαυτό τους (Ζαβλανός, 2003).  

 

Με δεδοµένο ότι η οργανωτική κουλτούρα είναι κάτι που µπορεί να διαµορφωθεί, ο 

ικανός και αποτελεσµατικός ηγέτης – διευθυντής πρέπει να µπορεί να κατανοεί την ισχύουσα 

κουλτούρα, να συνειδητοποιεί τα τρωτά σηµεία της και κατόπιν να επανασχεδιάζει την 

ανάπτυξη µιας νέας καταλληλότερης και αποτελεσµατικότερης σχολικής κουλτούρας. Τελικός 

δε στόχος του οφείλει να είναι η καλλιέργεια ενός καλού σχολικού κλίµατος και η ανάπτυξη 

ευχάριστων συναισθηµάτων στο διδακτικό προσωπικό και τους µαθητές (Πασιαρδής, 2004). Το 

έργο αυτό δεν είναι εύκολο, καθώς συνήθως η τρέχουσα κουλτούρα είναι παγιωµένη και οι 

άνθρωποι αντιδρούν ή δυσκολεύονται να προσαρµοστούν στις αλλαγές. Για τον λόγο αυτό ο 



 55 

ηγέτης θα πρέπει: 

α)να σχεδιάσει επιµελώς τη διαδικασία αλλαγής των συµπεριφορών, ανακοινώνοντας 

τους στόχους σε όλους και υποστηρίζοντας την αλλαγή µε κάθε τρόπο, 

β)να εξηγήσει τους λόγους για τους οποίους η αλλαγή είναι απαραίτητη,  

γ)να µην κάνει βιαστικές κινήσεις, αλλά να κινηθεί προοδευτικά, χωρίς να εκβιάζει 

καταστάσεις,  

δ)να ενθαρρύνει και να προσφέρει την κατάλληλη υλική και ηθική υποστήριξη στο 

εκπαιδευτικό προσωπικό ώστε να εφαρµόσει τις αλλαγές, και  

ε)να ενηµερώσει τα άτοµα για τα αποτελέσµατα των επιδόσεων τους και γενικότερα για 

τα αποτελέσµατα της αλλαγής (Ζαβλανός, 2003).  

 

Τα πρώτα, λοιπόν, θεµέλια της  κουλτούρας τίθενται από τους σχολικούς ηγέτες. Από το 

σηµείο εκείνο και µετά, η κουλτούρα καθιερώνεται και στη συνέχεια διαιωνίζεται ως παράδοση, 

ενώ κάθε νέο µέλος της εκπαιδευτικής µονάδας  µαθαίνει µέσα από την καθηµερινή τριβή τους 

κανόνες που διέπουν την οργάνωση του σχολείου. 

  

Η αλλαγή της σχολικής κουλτούρας θα βελτιώσει την ποιότητα της παρεχόµενης 

εκπαίδευσης και κατά συνέπεια θα αυξήσει το βαθµό επαγγελµατικής ικανοποίησης των 

εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί θα αισθάνονται περήφανοι για το έργο τους, θα δεσµευτούν 

στα νέα ιδανικά και στις αξίες της σχολικής µονάδας και θα ενεργοποιηθούν, ώστε να 

προσφέρουν τα καλύτερα στοιχεία που διαθέτουν. Όπως αναφέρει ο Μπουραντάς (2005), η  

εταιρική κουλτούρα έχει αυτή τη θετική επίδραση στους ανθρώπους, διότι οι άνθρωποι σχεδόν 

όλοι επιθυµούν να ανήκουν σε έναν Οργανισµό του οποίου οι αξίες, τα πιστεύω και οι αρχές θα 

τους εκφράζουν, και έτσι θα τους δηµιουργούν την «αίσθηση του ανήκειν σε µια κοινότητα» και 

την αίσθηση της ταυτότητας. 

 

Επιπλέον, αυτή η ενεργοποίηση του καλύτερου εαυτού των εκπαιδευτικών ενισχύει την 

ανάληψη πρωτοβουλιών και την αυτοπειθαρχία. Οι διδάσκοντες γνωρίζουν πώς πρέπει να 

συµπεριφέρονται, θέτουν οι ίδιοι κανόνες στους εαυτούς τους, εργάζονται µε θέληση, 

ευσυνειδησία και προθυµία. Κατά συνέπεια, αισθάνονται λιγότερο αβέβαιοι για τα 

αποτελέσµατα των ενεργειών τους, ενώ υπάρχει απόλυτη σαφήνεια ρόλων και καθηκόντων. Όλα 

τα προαναφερθέντα, συνιστούν παράγοντες αύξησης του βαθµού  επαγγελµατικής ικανοποίησης 

και, άρα, η ανάπτυξη της κατάλληλης σχολικής κουλτούρας από έναν σχολικό ηγέτη ο οποίος 

έχει την εµπιστοσύνη του προσωπικού του και την ικανότητα να επηρεάζει τις συµπεριφορές 

του, είναι κοµβικής σηµασίας για τα επίπεδα ικανοποίησης των εκπαιδευτικών.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3
Ο
: Η ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΕΛΛΗΝΩΝ   

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΚΑΙ Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ 

 

 

 Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, για να είναι σε θέση να ανταπεξέλθουν στις ιδιαίτερα 

απαιτητικές συνθήκες και τη φθορά που συνεπάγεται το επάγγελµά τους, εργάζονται λιγότερες 

ώρες συγκριτικά µε τους λοιπούς εργαζόµενους. Επίσης, για τους ίδιους λόγους, έχουν µεγάλα 

διαστήµατα διακοπών και από τη στιγµή που θα διοριστούν έχουν εξασφαλισµένη την 

µονιµότητα και την ασφάλεια
3
. Επιπρόσθετα, το εκπαιδευτικό τους έργο, επίσηµα τουλάχιστον 

δεν υπόκειται σε αξιολόγηση, καθώς δεν έχει προβλεφθεί ακόµη οργανωµένο σύστηµα 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Όλα τα ανωτέρω αποτελούν γεγονότα που κάνουν το 

επάγγελµα του εκπαιδευτικού λιγότερο στρεσογόνο (Kantas & Vassilaki, 1997).    

 

Από την αντίθετη πλευρά όµως, υπάρχει µια σειρά παραγόντων που κάνουν τις συνθήκες 

εργασίας τους λιγότερο ελκυστικές. Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα είναι έντονα 

γραφειοκρατικό και αυστηρά ιεραρχικά δοµηµένο. Ο εκάστοτε υπουργός Παιδείας είναι 

απόλυτα υπεύθυνος για τη λήψη των αποφάσεων και είναι εκείνος µε τους επιτελείς του που 

σχεδιάζουν τις εκπαιδευτικές πολιτικές και τα εκπαιδευτικά προγράµµατα. Οι σχολικοί  

διευθυντές  είναι υπεύθυνοι για τα οικονοµικά της σχολικής µονάδας που διευθύνουν και 

αποφασίζουν µόνο για ζητήµατα µικρής σηµασίας. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να µην 

αισθάνονται ελεύθεροι και να µην µπορούν να σχεδιάσουν την εσωτερική πολιτική και τους 

στόχους του σχολείου, ανάλογα µε τις βασικές ανάγκες της συγκεκριµένης εκπαιδευτικής 

µονάδας, ενώ, παράλληλα, η έλλειψη αυτονοµίας και η µη συµµετοχή στη λήψη των αποφάσεων 

ταλαιπωρεί και το εκπαιδευτικό προσωπικό. Αυτό το αυστηρά γραφειοκρατικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα της Ελλάδας έχει δεχτεί κατά καιρούς έντονη κριτική. Ο Kargakos (1995, όπ. αναφ. 

στο Eliophotou – Menon & Saitis, 2006) το χαρακτηρίζει µη ευέλικτο και µη λειτουργικό. 

  

Συγχρόνως, έρχονται να προστεθούν και άλλα αρνητικά στοιχεία στις συνθήκες εργασίας 

των Ελλήνων εκπαιδευτικών. Τα σχολικά κτήρια στην πλειονότητά τους είναι ανεπαρκή, παλιά 

και σε κακή λειτουργική κατάσταση, στις αίθουσες και στο προαύλιο συνωστίζεται µεγάλος 

αριθµός µαθητών, ο χρόνος αναµονής για διορισµό είναι µεγάλος και οι διαδικασίες χρονοβόρες, 

                                                 
3
 Τουλάχιστον, όσον αφορά στα απολύτως τρέχοντα δεδοµένα, του Ιανουαρίου 2011. 
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αγχωτικές και βασανιστικές, οι µεταθέσεις και αποσπάσεις δεν είναι πάντα εύκολες, δεν 

υπάρχουν προοπτικές προαγωγής, τα επιτεύγµατα δεν επιφέρουν κάποια ειδικά πλεονεκτήµατα, 

οι µισθοί είναι εξαιρετικά χαµηλοί και τα διοικητικά καθήκοντα είναι αυξηµένα (Kantas & 

Vassilaki, 1997). Γεγονός, επίσης, είναι ότι το επάγγελµα του εκπαιδευτικού έχει απαξιωθεί, 

αρχικά από τους εκάστοτε κυβερνητικούς ιθύνοντες και στη συνέχεια από την κοινωνία, ενώ η 

κοινή γνώµη συχνά στρέφεται εναντίον των εκπαιδευτικών, κατηγορώντας τους για έλλειψη 

ενδιαφέροντος, χαµηλό µορφωτικό επίπεδο και κακή ποιότητα στο διδακτικό τους έργο.    

  

Όλα τα παραπάνω επηρεάζουν την επαγγελµατική ικανοποίηση των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών. Συγκεκριµένα, σε έρευνα των Antoniou, Polychroni και Vlachaki (2006) 

αναδείχθηκε ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί αισθάνονται αρκετά αγχωµένοι από την εργασία τους, 

λόγω του µεγάλου αριθµού µαθητών που υπάρχουν στις τάξεις, της έλλειψης ενδιαφέροντος και 

πειθαρχίας από πλευράς µαθητών, τις κακές σχολικές υποδοµές, της ελλιπούς επικοινωνίας µε 

τους µαθητές, τους γονείς και τους συναδέλφους, του αυστηρού σχολικού προγράµµατος και της 

προσκόλλησης στην διδακτέα ύλη, καθώς και την µη υποστήριξη από το κράτος. Η έρευνα 

επίσης ανέδειξε ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί βιώνουν µεγαλύτερο άγχος από τους άνδρες 

συναδέλφους τους, καθώς και ότι οι νέοι εκπαιδευτικοί αισθάνονται µεγαλύτερη δυσαρέσκεια, 

καθώς υπάρχει µεγάλο χάσµα ανάµεσα σε εκείνο που προσδοκούσαν όταν σπούδαζαν και σε 

εκείνο που πραγµατικά βιώνουν τώρα που εργάζονται. Επιπλέον, έρευνα του Kousteliou (2001) 

έδειξε ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, όπως και οι εκπαιδευτικοί άλλων χωρών άλλωστε, 

αισθάνονται ικανοποίηση από ενδογενείς παράγοντες, όπως από την πρόοδο των µαθητών, τις 

καλές σχέσεις µε τους συναδέλφους, την ανάπτυξη των επαγγελµατικών τους δεξιοτήτων κ.ά., 

ενώ αισθάνονται δυσαρέσκεια λόγω εξωγενών παραγόντων, όπως είναι η δηµόσια εικόνα τους, 

η ανυπαρξία επιρροής και ελέγχου στη λήψη των αποφάσεων και στο σχεδιασµό των 

εκπαιδευτικών αλλαγών κ.ά. 

  

∆εδοµένων, λοιπόν, των ανωτέρω, προκύπτει ο προβληµατισµός για το τι µπορεί να 

κάνει η σχολική ηγεσία ώστε να βελτιώσει τα επίπεδα της επαγγελµατικής ικανοποίησης του 

εκπαιδευτικού προσωπικού. Η απάντηση στον προβληµατισµό αυτό είναι ιδιαίτερα σαφής, όπως 

αναδεικνύεται από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας και από τα ευρήµατα αναλόγων 

ερευνών: οι ∆ιευθυντές-ηγέτες χρειάζεται να καταβάλλουν κάθε προσπάθεια ώστε να 

βρίσκονται κοντά στους εκπαιδευτικούς, να τους εµπνέουν, να τους στηρίζουν, να τους 

ενθαρρύνουν, να τους παρακινούν και να τους θυµίζουν τους αρχικούς λόγους για τους οποίους 

επέλεξαν το συγκεκριµένο επάγγελµα-λειτούργηµα. Μπορεί να µοιάζει δυσεφάρµοστο, ωστόσο, 

η σχολική ηγεσία, έστω και µε την ελάχιστη αυτονοµία που της έχει δοθεί, έχει τη δυνατότητα 
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(και οφείλει να την αξιοποιήσει στο έπακρό της) να επηρεάσει σε σηµαντικό βαθµό και µε 

απόλυτα θετικό τρόπο τα επίπεδα της επαγγελµατικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών, εφόσον 

αυτό εξαρτάται περισσότερο από την ικανότητα του ∆ιευθυντή να χειριστεί ορθά τον ανθρώπινο 

παράγοντα και λιγότερο από την εξουσία που ο Νόµος του παρέχει (Iordanoglou, 2007 ˙ Σαΐτης, 

2008).  

  

Ο Σαΐτης (2008, σελ.164), συνοψίζει περιεκτικά εκείνα που οφείλει να κάνει ο 

∆ιευθυντής εκπαιδευτικής µονάδας ώστε, επιτυγχάνοντας το κατάλληλο ψυχολογικό κλίµα, να 

επιτευχθεί η επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών: 

� να σέβεται την προσωπικότητα του καθενός ξεχωριστά, 

� να µελετά τους διαφόρους τύπους ∆ιοίκησης, αφού η διαχείριση του ανθρώπινου 

δυναµικού δεν υπόκειται σε ενιαία µέθοδο χειρισµών, 

� να αντιµετωπίζει τα ατοµικά προβλήµατα κάθε εκπαιδευτικού µε ενσυναίσθηση, 

� να φέρεται δίκαια και αντικειµενικά, 

� να µεριµνά για την εξασφάλιση καλών συνθηκών εργασίας, 

� να αποτελεί το παράδειγµα, πρωτοστατώντας στη βοήθεια προς τους συναδέλφους του 

ώστε να βελτιωθούν εκτελώντας το έργο τους, και 

� να εµπνέει τους εκπαιδευτικούς στην αντιµετώπιση νέων προκλήσεων και στην 

ανάληψη πρωτοβουλιών και καινοτοµιών. 

 

Ο κατάλληλος χειρισµός των εκπαιδευτικών και, κατ’ επέκταση, η εξασφάλιση αγαστής 

συνεργασίας και συλλογικού πνεύµατος στην εκπαιδευτική µονάδα, αποτελούν τα 

σηµαντικότερα καθήκοντα του ∆ιευθυντή, αφού η επαγγελµατική ικανοποίηση που επέρχεται 

συµβάλλει στο µέγιστο βαθµό στη βελτίωση της ατοµικής και οµαδικής επίδοσης εκπαιδευτικών 

και µαθητών, µα και του εκπαιδευτικού θεσµού συνολικότερα. 
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ: 

 

ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ∆ΙΕΡΕΥΝΗΣΗ 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4
ο
: ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

4.1  ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΕΣ - ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΕΣ     ΕΠΙΣΗΜΑΝΣΕΙΣ 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται η µεθοδολογική προσέγγιση που υιοθετείται από την 

παρούσα µελέτη. Η συλλογή δεδοµένων έγινε κατά τους µήνες Απρίλιο και Μάιο του σχολικού 

έτους 2009-2010 µε την τεχνική του ανώνυµου ερωτηµατολογίου. 

 

Στατιστικός πληθυσµός: Πλήθος ανθρωπίνων ή άλλων όντων ή οποιαδήποτε άλλα 

σύνολα πραγµάτων ή άλλων οντοτήτων, που µια ή περισσότερες ιδιότητες ή χαρακτηριστικά 

τους αποτελούν αντικείµενο µελέτης µε στατιστικές µεθόδους, λέγονται στατιστικοί 

πληθυσµοί. ∆ιακρίνονται σε πεπερασµένους και απείρους, ανάλογα αν το πλήθος των µονάδων 

ή των µετρήσεων που περιλαµβάνουν, είναι πεπερασµένο ή άπειρο. Το   πλήθος   των   

µονάδων του πληθυσµού συνήθως συµβολίζεται µε Ν . 

 

∆είγµα: Ένα κατάλληλα (µε συγκεκριµένες επιστηµονικές µεθόδους) επιλεγµένο 

υποσύνολο του στατιστικού πληθυσµού που χρησιµοποιείται για την εξαγωγή συµπερασµάτων 

για τον πληθυσµό, καλείται δείγµα. Το πλήθος των µονάδων του δείγµατος συνήθως 

συµβολίζεται µε n. Σε µια δειγµατοληπτική έρευνα ενδιαφερόµαστε κυρίως για πεπερασµένους 

πληθυσµούς οι οποίοι πρέπει να ορίζονται πλήρως, δηλαδή να µπορούν να καταγραφούν και 

να µετρηθούν (Ρούσσος & Τσαούσης, 2002 · ∆αµιανός, 2006). 

 

Μεταβλητές: Ιδιότητες ή χαρακτηριστικά, τα οποία αποτελούν αντικείµενο στατιστικής 

µελέτης καλούνται µεταβλητές. Ανάλογα µε τη µέτρηση που επιδέχονται οι διάφορες 

µεταβλητές διακρίνονται σε κατηγορικές, ποιοτικές και ποσοτικές (Ψαρρού & Ζαφειρόπουλος, 

2003). 

 

Κατηγορικές µεταβλητές: Οι κατηγορικές µεταβλητές επιδέχονται την πλέον υποτυπώδη 

και ασθενή µέτρηση. Οι τιµές τους εκφράζονται µε λέξεις ή άλλα, αριθµητικά ή µη, σύµβολα 

και επιτρέπουν απλά την κατάταξη των επί µέρους µονάδων ενός πληθυσµού σε διακεκριµένες 
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µεταξύ τους κατηγορίες. Κάθε µια µονάδα του πληθυσµού ανήκει οπωσδήποτε σε µια και µόνο 

κατηγορία, και η πληροφόρηση που µπορούµε να έχουµε για ένα τέτοιο χαρακτηριστικό, είναι 

η απλή απαρίθµηση των µονάδων - µελών - καθεµιάς κατηγορίας, π.χ. "Φύλο" (άνδρας/ 

γυναίκα). Για τη γραφική απεικόνιση των κατηγορικών κατανοµών συνήθως  

χρησιµοποιούνται τα απλά και τα κυκλικά διαγράµµατα. Τόσο τα απλά όσο και τα κυκλικά 

διαγράµµατα ανήκουν στην κατηγορία των καλούµενων αριθµητικών διαγραµµάτων, δηλαδή 

των γραφικών παραστάσεων, στις οποίες η απεικόνιση των διάφορων µεγεθών γίνεται µε 

γεωµετρικά ή άλλα σχήµατα, µε εφαρµογή της αρχής της αναλογίας, γίνεται δηλαδή αναλογική 

- υπό κλίµακα - απεικόνιση των πραγµατικών µεγεθών και διατηρείται η µεταξύ τους σχέση 

και στο διάγραµµα. 

 

Ποιοτικές µεταβλητές: Οι ποιοτικές µεταβλητές επιδέχονται µέτρηση ανωτέρου 

επιπέδου σχετικά µε τις κατηγορικές µεταβλητές. Έτσι, οι τιµές τους εκφράζονται µε λέξεις ή 

άλλα σύµβολα, πέρα όµως από την κατάταξη των επί µέρους µονάδων ενός πληθυσµού σε 

διακεκριµένες µεταξύ τους κατηγορίες, επιτρέπουν και την ιεράρχησή τους. Συγκεκριµένα, οι 

διάφορες τιµές των ποιοτικών µεταβλητών µπορούν να τεθούν κατά τάξη µεγέθους 

αυξανόµενου, χρησιµοποιώντας – υπό γενική έννοια – το σύµβολο της ανισότητας  >  ή   <  και 

εκφράσεις όπως "σοβαρότερο", "χειρότερο'', "καλύτερο", κ.ο.κ. Πρέπει να σηµειωθεί ότι πέραν 

της ιεραρχήσεως των τιµών µιας ποιοτικής µεταβλητής, δεν είναι δυνατή οποιαδήποτε µέτρηση 

της αποστάσεως ή της διαφοράς τους. π.χ. "Η κοινωνική θέση" (Κατώτερη/ Ανώτερη). Για τη 

γραφική απεικόνιση των ποιοτικών κατανοµών χρησιµοποιούνται συνήθως τα απλά, τα κυκλικά 

διαγράµµατα αλλά και τα ακιδωτά διαγράµµατα. Τα ακιδωτά διαγράµµατα ανήκουν επίσης 

στην κατηγορία των καλούµενων αριθµητικών διαγραµµάτων, και αποτελούνται από 

ορθογώνια παραλληλόγραµµα -τόσα όσα οι τάξεις της κατανοµής, µε ίσες συνήθως βάσεις και 

ύψη ανάλογα των συχνοτήτων των αντίστοιχων τάξεων (Ρούσσος & Τσαούσης, 2002). 

 

Ποσοτικές µεταβλητές : Ποσοτικές λέγονται οι µεταβλητές εκείνες οι οποίες 

επιδέχονται µέτρηση - µε την κύρια σηµασία της λέξεως - και οι τιµές τους εκφράζονται 

αποκλειστικά µε αριθµούς και σε συγκεκριµένες µονάδες. Οι ποσοτικές µεταβλητές, οι οποίες 

αποτελούν τη µέγιστη πλειοψηφία των χαρακτηριστικών που ερευνώνται µε στατιστικές 

µεθόδους, πέρα από την οµαδοποίηση και ιεράρχηση επιτρέπουν την πληροφόρηση για τις 

αποστάσεις ή διαφορές που υπάρχουν µεταξύ των θέσεων δύο µονάδων ενός πληθυσµού, και 

ακόµη να γνωρίζουµε την απόλυτη θέση τους υπό την προϋπόθεση ότι η αρχή µετρήσεως 

είναι γνωστή και δεδοµένη. Οι ποσοτικές µεταβλητές διακρίνονται σε συνεχείς και 

ασυνεχείς ποσοτικές µεταβλητές, π.χ. Ύψος. Συνεχείς λέγονται οι µεταβλητές, οι οποίες 
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µπορούν να λάβουν οποιαδήποτε τιµή µεταξύ δύο πραγµατικών αριθµών α και β. Ασυνεχείς 

αντίθετα λέγονται εκείνες οι µεταβλητές οι οποίες µπορούν να λάβουν πεπερασµένο µόνο 

πλήθος τιµών ή άπειρο αλλά αριθµήσιµο. Για τη γραφική απεικόνιση των ποσοτικών 

(ασυνεχών & συνεχών) κατανοµών χρησιµοποιούνται κατά κανόνα δύο είδη ειδικών 

διαγραµµάτων το ιστόγραµµα και το πολύγωνο συχνότητας. Και τα δύο διαγράµµατα ανήκουν 

επίσης στην κατηγορία των καλούµενων αριθµητικών διαγραµµάτων (µε εφαρµογή της 

αρχής της αναλογίας) και αποτελούνται από ορθογώνια παραλληλόγραµµα - τόσα όσα οι 

τάξεις της κατανοµής µε ίσες και συνεχόµενες βάσεις και ύψη ανάλογα των συχνοτήτων των 

αντίστοιχων τάξεων. Για τη χάραξη του πολυγώνου συχνότητας, στη µέση κάθε βάσεως των πιο 

πάνω ιστών, υψώνεται κάθετος, µε µήκος ίσο προς τη συχνότητα της αντίστοιχης τάξεως 

και στη συνέχεια τα άκρα αυτών των καθέτων ενώνονται διαδοχικά µε ευθύγραµµα 

τµήµατα (Ρούσσος & Τσαούσης, 2002). 

 

Πίνακες συχνοτήτων απλής εισόδου: Τα δεδοµένα µιας ανάλυσης µπορεί να ανήκουν 

σε δύο κατηγορίες: α) Απλά δεδοµένα: Όταν οι τιµές της ποσοτικής µεταβλητής Χ οι 

οποίες αναφέρονται στις Ν επί µέρους µονάδες του πληθυσµού ή του δείγµατος που 

µελετάται εξετάζονται  µεµονωµένα, και β) Ταξινοµηµένα δεδοµένα: Όταν οι τιµές της 

µεταβλητής Χ, οι οποίες αναφέρονται στις Ν επί µέρους µονάδες του πληθυσµού ή του 

δείγµατος που µελετάται οµαδοποιούνται και τα δεδοµένα παρουσιάζονται υπό µορφή 

συνεχούς ή ασυνεχούς κατανοµής συχνότητας. Στην περίπτωση των ταξινοµηµένων 

δεδοµένων έχει κατασκευασθεί ο πίνακας συχνοτήτων απλής ή διπλής εισόδου. Σ’ έναν 

πίνακα συχνοτήτων έχουµε τις παρακάτω χαρακτηριστικές µετρήσεις: 1) Απόλυτες 

Συχνότητες: Οι απόλυτες συχνότητες συµβολίζουν τον αριθµό των επί µέρους µονάδων 

του πληθυσµού, οι οποίες ανήκουν στην αντίστοιχη τάξη, 2) Απόλυτες Αθροιστικές 

Συχνότητες: οι απόλυτες αθροιστικές συχνότητες συµβολίζουν τον συνολικό αριθµό των 

µονάδων του πληθυσµού- οι τιµές των οποίων είναι µικρότερες ή ίσες προς τη δοθείσα 

κάθε φορά τιµή της µεταβλητής, 3) Σχετικές Συχνότητες και  Σχετικές  Αθροιστικές 

Συχνότητες :  Οι  σχετικές  συχνότητες  είναι  οι  αντίστοιχες απόλυτες συχνότητες προς 

το σύνολο των µονάδων του πληθυσµού, ενώ οι σχετικές αθροιστικές συχνότητες είναι οι 

αντίστοιχες απόλυτες αθροιστικές συχνότητες προς το σύνολο των µονάδων του 

πληθυσµού. 

 

Επαγωγική Στατιστική: Στόχος του τοµέα αυτού της επιστήµης της Στατιστικής είναι, 

µε κατάλληλη χρήση του δείγµατος από έναν στατιστικό πληθυσµό, η εξαγωγή στατιστικών 

συµπερασµάτων για τον γεννήτορα πληθυσµό και ειδικότερα των παραµέτρων αυτού. Η 
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επαγωγική στατιστική διακρίνεται σε δύο τοµείς στην εκτιµητική (σηµειακή και 

διαστηµική εκτίµηση των παραµέτρων) και στον έλεγχο υποθέσεων. (Ρούσσος & 

Τσαούσης, 2002) 

 

Έλεγχος Στατιστικών Υποθέσεων: Αντικειµενικός στόχος των ελέγχων υποθέσεων είναι 

να απαντηθεί αν απορρίπτεται η υπόθεση ότι η άγνωστη παράµετρος (π.χ. ο µέσος του 

πληθυσµού) είναι ίση µε µια τιµή Θ ή όχι. Μια στατιστική υπόθεση δεν είναι τίποτα άλλο από 

µια παραδοχή ότι η παράµετρος Θ λαµβάνει τιµές σε ένα υποσύνολο Θ0 του παραµετρικού 

χώρου και όχι σε ένα άλλο υποσύνολο Θ1,  τα Θ0 και Θ1 είναι δύο ξένα υποσύνολα τα οποία 

απαρτίζουν κατά κανόνα τον παραµετρικό χώρο Θ. Έτσι, µια οποιαδήποτε στατιστική υπόθεση 

η οποία αναφέρεται στην παράµετρο Θ και η εναλλακτική της συµβολίζονται ως εξής: η Η0 

αναφέρεται ως µηδενική υπόθεση (null hypothesis)  και η Η1 ως εναλλακτική ή ερευνητική 

υπόθεση αυτής (alternative ή research hypothesis). Ο έλεγχος µιας στατιστικής υπόθεσης δεν 

είναι τίποτα άλλο παρά ο καθορισµός µιας συγκεκριµένης διαδικασίας βάσει της οποίας να 

απορρίπτεται ή όχι η µηδενική υπόθεση, βάσει των παρεχόµενων από το δείγµα πληροφοριών.  

 

 

 

4.2     ΤΟ ∆ΕΙΓΜΑ 

 

Η εγκυρότητα οποιασδήποτε εµπειρικής έρευνας βασίζεται σε µεγάλο βαθµό στο δείγµα 

που έχει πραγµατοποιηθεί η έρευνα. Όταν το δείγµα είναι οµοιογενές και αντιπροσωπευτικό 

είµαστε σε µεγάλο βαθµό σίγουροι ότι τα αποτελέσµατά µας είναι αξιόπιστα (Fogelman, 2002). 

 

Ένας από τους σοβαρούς προβληµατισµούς κάθε ερευνητή, κατά τη δειγµατοληπτική 

διαδικασία, είναι ο προσδιορισµός του µεγέθους του δείγµατος, έτσι ώστε να µπορεί να 

θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού αναφοράς. Είναι γεγονός ότι το σωστό µέγεθος 

του δείγµατος, στη συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών, εξαρτάται από το στόχο της µελέτης 

και τη φύση του υπό διερεύνηση πληθυσµού (Cohen & Manion, 1997). 

 

Στη συγκεκριµένη έρευνα ο πληθυσµός αναφοράς ήταν οι εκπαιδευτικοί σχολικών 

µονάδων της Α’ ∆ιεύθυνσης Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Αθήνας. Η αρχική πρόθεσή µας να 

συγκεντρώσουµε ένα αριθµό ερωτηµατολογίων που να αντιστοιχεί στο πέντε τοις εκατό του 

συνόλου των εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης της Α’ ∆ιεύθυνσης Αθήνας, 
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πραγµατοποιήθηκε εφόσον το ποσοστό ανταπόκρισης στη διακίνηση των ερωτηµατολογίων 

ανήλθε σε 5,43% επί του συνόλου των εκπαιδευτικών αυτής. 

 

 

 

4.3  ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ ΣΥΛΛΟΓΗΣ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ -EΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΑ 

 

Τα δεδοµένα της έρευνας προέκυψαν από συλλογή στοιχείων µε τη µέθοδο του 

γραπτού ερωτηµατολογίου (παρατίθεται αυτούσιο στο παράρτηµα της εργασίας) το οποίο 

δόθηκε και συµπληρώθηκε επιτόπου και ανώνυµα από τους εκπαιδευτικούς. Επιλέχτηκε το 

γραπτό ερωτηµατολόγιο ως µέσο συλλογής δεδοµένων, παρά τα µειονεκτήµατα που συνδέονται 

µε αυτό, µε κυριότερα (Παρασκευόπουλος, 1993 · Βάµβουκας, 1998 · Καραγεώργος, 2002) το 

χαµηλό ποσοστό ερωτηµατολογίων που επιστρέφονται στον ερευνητή και την απουσία 

βεβαιότητας για τη σαφήνεια των ερωτήσεων στους συµµετέχοντες. Τα πολλά πλεονεκτήµατά 

του, µε κυριότερα α. ότι ο ερωτώµενος δεν επηρεάζεται από τον ερευνητή, β. ότι η τυποποίηση 

στη διατύπωση των ερωτήσεων συµβάλλει στην αξιοπιστία των προερχόµενων από αυτό 

δεδοµένων και γ. ότι είναι µια γρήγορη τεχνική που χρησιµοποιείται σε µεγάλο αριθµό ατόµων, 

συνηγορούν υπέρ της χρήσης του (Cohen et al., 2000). Η επιλογή της χορήγησης 

ερωτηµατολογίου θεωρήθηκε ότι θα είναι περισσότερο αποτελεσµατική (Bush, 2002) για την 

καταγραφή απόψεων και στάσεων σε σχέση µε άλλους τρόπους συλλογής στοιχείων όπως π.χ. 

συνέντευξη. Αυτό διότι οι συνεντεύξεις πέρα από το γεγονός ότι είναι ιδιαίτερα χρονοβόρες, 

συχνά δε δίνουν συγκεκριµένες απαντήσεις σε ερωτήµατα και η αποκωδικοποίησή τους 

παρουσιάζει ασάφειες. 

 

Το ερωτηµατολόγιο ήταν δοµηµένο µε ερωτήσεις κλειστού τύπου. Οι κλειστές 

ερωτήσεις: 

• Προσφέρονται για στατιστική ανάλυση και ανίχνευση. 

 • Μπορούν να καλύψουν ένα ευρύ φάσµα απόψεων. 

 • Είναι σύντοµες και συνήθως είναι κατανοητές ώστε να δίνουν απαντήσεις εύκολες για 

κωδικοποίηση. 

 

Η επίδοση των ερωτηµατολογίων στους εκπαιδευτικούς έγινε µε τη βοήθεια των 

∆ιευθυντών των Σχολείων. Ο ερευνητής ήρθε σε προσωπική επαφή µε τους εκπαιδευτικούς 

που συµµετείχαν στην έρευνα, στους οποίους απηύθυνε θερµή παράκληση για συµπλήρωση 

και επιστροφή του ερωτηµατολογίου, αφού πρώτα ενηµέρωσε αναλυτικά για το σκοπό της 
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έρευνας (Bell, 2002), τους διαβεβαίωσε ότι οι πληροφορίες που εµπεριέχονται είναι 

απολύτως εµπιστευτικές και ότι θα τους γνωστοποιήσει τα πορίσµατα της έρευνας. ∆εν 

προτιµήθηκε η ταχυδροµική αποστολή των ερωτηµατολογίων διότι, σύµφωνα µε εµπειρικές 

έρευνες, η διαδικασία παρουσιάζει µεγάλες απώλειες (Cohen et al., 2000). Η διαδικασία 

συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου απαιτούσε περίπου 10 λεπτά. Το ερωτηµατολόγιο 

διαµορφώθηκε κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να καταλαµβάνει όσο το δυνατό λιγότερες σελίδες 

(µόνο 4), γεγονός που λειτούργησε ενισχυτικά στην όλη διαδικασία. Ιδιαίτερες δυσκολίες, 

όπως απροθυµία συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου λόγω έλλειψης χρόνου, υπερβολικού 

φόρτου εργασίας, δυσπιστία και προκατάληψη απέναντι στον ερευνητή, δεν διαπιστώθηκαν 

εκτός ελαχίστων µεµονωµένων περιπτώσεων, γεγονός που αποδεικνύεται και από το υψηλό 

επίπεδο ανταπόκρισης.  

 

Συγκεντρώσαµε συνολικά 288 ερωτηµατολόγια, από τα 370 που είχαµε διανείµει 

(ποσοστό ανταπόκρισης 77,6%), τα οποία ήταν επαρκώς συµπληρωµένα και µπορέσαµε να τα 

χρησιµοποιήσουµε για περαιτέρω στατιστική επεξεργασία.  

 

Το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήσαµε για την ερευνά µας αποσκοπεί να καταγράψει  

τις απόψεις των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης για το ρόλο που 

διαδραµατίζει ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας στην επαγγελµατική τους ικανοποίηση. 

 

Τα στάδια από τα οποία πέρασε η διαµόρφωση και η τελική σύνθεση του 

ερωτηµατολογίου ήταν τα εξής: 

 

Τα ερωτηµατολόγια συντάχθηκαν από τον ερευνητή µετά από σχετική βιβλιογραφική 

ενηµέρωση και ανταλλαγές απόψεων µε ∆ιευθυντές - ∆ιευθύντριες σχολείων και 

εκπαιδευτικούς της Α’ ∆ιεύθυνσης Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Αθήνας. Τα ερωτηµατολόγια 

οριστικοποιήθηκαν και έλαβαν την τελική τους µορφή µετά από δοκιµαστική εφαρµογή (έλεγχος 

αξιοπιστίας) σε µικρό δείγµα (10 σχολείων), αφού αξιοποιήθηκαν και οι επιµέρους 

παρατηρήσεις των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών (Bell, 1999 ; Bell, 2002). Έτσι 

διαµορφώθηκε και συντάχθηκε το τελικό ερωτηµατολόγιο το οποίο περιελάµβανε συνολικά 

61 ερωτήσεις. 

 

Τα δεδοµένα που έχουµε στη διάθεσή µας αφορούν σε µετρήσεις δύο ειδών. Το πρώτο 

είδος µετρήσεων αποτελούν 8 µεταβλητές οι οποίες µπορούν να χαρακτηριστούν ως «Γενικά 

Χαρακτηριστικά του ∆είγµατος» και οι οποίες είναι: 1.Οργανικότητα του σχολείου, 2.Ηλικία, 
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3.Φύλο, 4.Οικογενειακή κατάσταση, 5.Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά, 6.Χρόνια 

υπηρεσίας στο σχολείο που υπηρετείτε τώρα, 7.Θέση υπηρεσίας στη σχολική µονάδα και 

8.Τίτλοι σπουδών. Το δεύτερο είδος µετρήσεων αποτελείται από επτά (7) άξονες µεταβλητών 

(συνολικά 53 µεταβλητές) οι οποίες αξιολογούν και µετρούν τις απόψεις των εκπαιδευτικών. 

 

 

 

4.4    ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΕΣ ΤΕΧΝΙΚΕΣ 

 

 Για τη στατιστική επεξεργασία των ευρηµάτων χρησιµοποιείται ως κύριο εργαλείο το 

στατιστικό πακέτο SPSS. Γενικά χρησιµοποιήθηκαν τεχνικές που αφορούν σε κατηγορικές και 

ποιοτικές µεταβλητές αφού το µεγαλύτερο ποσοστό των µεταβλητών ανήκει στις κατηγορικές 

και ποιοτικές. Ακολουθούνται οι παρακάτω στατιστικές τεχνικές: 

 

• Υπολογισµός του συντελεστή αξιοπιστίας Cronbach’s Alpha για τη βασική θεµατική 

ενότητα, δηλαδή για την οµάδα µεταβλητών που µετρά τα  θέµατα της έρευνας (Ψαρρού 

& Ζαφειρόπουλος, 2003). 

 

• Πίνακες Συχνοτήτων Απλής Εισόδου και αντίστοιχα διαγράµµατα για την περιγραφή των 

µεταβλητών. 

 

• Πίνακες Συχνοτήτων ∆ιπλής Εισόδου για την αναζήτηση εξαρτήσεων µεταξύ δύο 

µεταβλητών. Για την αξιολόγηση των σχέσεων χρησιµοποιήθηκε ο έλεγχος Pearson Chi-

Square Test. Όταν το σύνολο των παρατηρήσεών µας έχει ταξινοµηθεί σ’ έναν πίνακα 

συχνοτήτων διπλής εισόδου µπορούµε να ελέγξουµε την ανεξαρτησία των µεταβλητών. 

∆ύο µεταβλητές ορίζονται ως ανεξάρτητες όταν η πιθανότητα να βρίσκεται µια εγγραφή 

µέσα σε ένα κελί, ισούται µε το γινόµενο των περιθωριακών πιθανοτήτων της στήλης και 

της γραµµής που ορίζουν το συγκεκριµένο κελί. Με πιο απλά λόγια, δύο µεταβλητές 

ορίζονται ως ανεξάρτητες όταν η γνώση της µιας µεταβλητής δεν επηρεάζει την τιµή της 

άλλης. Μπορούν εποµένως να διατυπωθούν οι εναλλακτικές υποθέσεις: Ηο (µηδενική 

υπόθεση) Οι µεταβλητές είναι ανεξάρτητες, και Η1 (εναλλακτική ή ερευνητική υπόθεση) 

δεν είναι ανεξάρτητες. Οι παραπάνω υποθέσεις ελέγχονται µε το στατιστικό Pearson 

Chi-Square Test (έλεγχος χ
2 

). Με τον υπολογισµό του στατιστικού µέτρου Chi-Square 

δίνεται και η σηµαντικότητα αυτού (significance or p-value). Ο έλεγχος γίνεται πολύ 
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απλά µε τη σύγκριση ενός προκαθορισµένου επιπέδου σηµαντικότητας (α=0,05) µε τη 

σηµαντικότητα που προκύπτει από τον έλεγχο. 

 

• Χρησιµοποιήθηκαν επίσης διάφορες τεχνικές προκειµένου να γίνει «Ελαχιστοποίηση της 

∆ιαστασιµότητας» (Data Reduction) σε πολυµετάβλητα set µεταβλητών τα οποία 

αναφέρονται / διερευνούν το ίδιο φαινόµενο / χαρακτηριστικό. Για την ακρίβεια 

χρησιµοποιήθηκε η Παραγοντική Ανάλυση (Factor Analysis). Η Παραγοντική Ανάλυση 

έχει ως στόχο την εύρεση κάποιων κύριων παραγόντων που ερµηνεύουν ένα σηµαντικό 

ποσοστό της συσχέτισης µιας οµάδας µεταβλητών. Οι παράγοντες που προκύπτουν είναι 

ασυσχέτιστοι µεταξύ τους και ο καθένας συνοψίζει µια διαφορετική πληροφορία των 

δεδοµένων. Εκφράζοντας αυτούς τους παράγοντες (οι οποίοι δεν είναι µια υπαρκτή 

ποσότητα αλλά εµπεριέχεται – υπάρχει µέσα στα δεδοµένα µας) υπάρχει η δυνατότητα: 

- Να µειωθούν οι διαστάσεις του προβλήµατος. Έτσι, αντί για τις αρχικές µεταβλητές δίνεται η 

δυνατότητα επεξεργασίας λιγότερων µεταβλητών, αφού οι παράγοντες είναι έτσι 

κατασκευασµένοι ώστε να διατηρούν όσο γίνεται την πληροφορία που υπήρχε στις αρχικές 

µεταβλητές. 

- Να δηµιουργηθούν νέες µεταβλητές, οι παράγοντες, οι οποίες µπορούν µε έναν υποκειµενικό 

τρόπο να αναγνωριστούν ως κάποιες µη µετρήσιµες µεταβλητές. 

- Να εξηγηθούν οι συσχετίσεις που υπάρχουν στα δεδοµένα, για τις οποίες έχει υποτεθεί ότι 

οφείλονται αποκλειστικά στην ύπαρξη κάποιων κοινών παραγόντων που δηµιούργησαν τα 

δεδοµένα. 

 

 Η παραγοντική ανάλυση (Factor Analysis) ουσιαστικά χρησιµοποιείται για να 

αποκαλύψει τη δοµή ενός συνόλου µεταβλητών. 

 

 Υπάρχουν διαφορετικές µέθοδοι εξαγωγής των παραγόντων από ένα σύνολο στοιχείων. 

Η µέθοδος που ακολουθείται στην παρούσα µελέτη είναι η Ανάλυση κύριων συνιστωσών 

(Principal Components Analysis, PCA) : Η PCA θεωρείται από πολλούς ως η πιο κοινή µορφή 

παραγοντικής ανάλυσης, η οποία επιδιώκει έναν γραµµικό συνδυασµό των µεταβλητών έτσι 

ώστε να εξάγεται από τις µεταβλητές η µέγιστη διασπορά. Το αποτέλεσµα είναι ένα σύνολο από 

ορθογώνιους (ανεξάρτητους) παράγοντες. Η PCA αναλύει τη συνολική διασπορά. 

 

 Ένα πολύ βασικό κοµµάτι του παραγοντικού µοντέλου είναι οι υποθέσεις που πρέπει να 

γίνουν. Υποτίθεται ότι τα δεδοµένα προέρχονται από πολυµεταβλητούς κανονικούς 
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πληθυσµούς. Αυτή η υπόθεση χρησιµοποιείται ως βάση για ελέγχους καλής προσαρµογής του 

µοντέλου καθώς και για την εκτίµηση µε τη µέθοδο µεγίστης πιθανοφάνειας. 

 

 Ένα από τα βασικά ερωτήµατα στην παραγοντική ανάλυση είναι ο καθορισµός του 

αριθµού των παραγόντων που θα χρησιµοποιηθούν. Πολλά στατιστικά πακέτα επιτρέπουν στον 

ερευνητή να καθορίσει εκ των προτέρων τον αριθµό αυτό. Η τεχνική που ακολουθείται για να 

βρεθεί ο αριθµός των παραγόντων είναι το Scree Plot του Cattell (Πίνακας Scree Plot 

Παράρτηµα). Το Scree Plot σχεδιάζει τους παράγοντες στον άξονα Χ και αντίστοιχα  τις 

ιδιοτιµές (eigenvalues) στον άξονα Υ. Όταν η πτώση των ιδιοτιµών παύει να είναι απότοµη και 

η καµπύλη κάνει έναν αγκώνα προς τη µικρότερη ιδιοτιµή, ο έλεγχος Scree Plot προτείνει να 

«ρίξει» όλα τα περαιτέρω συστατικά µετά από αυτό που αρχίζει τον αγκώνα.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5
ο
: ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

 Στο κεφάλαιο αυτό επιχειρείται µια λεπτοµερής µελέτη των στοιχείων εκείνων που 

προκύπτουν από την επεξεργασία των ερωτηµατολογίων. Χρησιµοποιούνται τεχνικές που 

αφορούν ποιοτικές ή κατηγορικές µεταβλητές αφού οι τιµές των µεταβλητών µας εκφράζονται 

µε λέξεις και επιτρέπουν την κατάταξη των επί µέρους µονάδων του δείγµατος σε διακεκριµένες 

κατηγορίες. 

 

 

 

  5.1         ΑΞΙΟΠΙΣΤΙΑ      ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

 

             Η αξιοπιστία αναφέρεται στη συνέπεια απόκτησης των ζητούµενων αποτελεσµάτων από 

το ερωτηµατολόγιο. Με τον όρο αξιοπιστία κλίµακας εννοούµε την ακρίβεια της µέτρησης, 

δηλαδή τη σχετική ικανότητα στον προσδιορισµό της «πραγµατικής» αξίας µιας µεταβλητής. Η 

εκτίµηση της αξιοπιστίας οποιασδήποτε διαδικασίας µέτρησης συνίσταται στον προσδιορισµό 

του βαθµού διακύµανσης της βαθµολογίας των ατόµων, βαθµός ο οποίος οφείλεται σε 

πραγµατικές διαφορές, και του βαθµού ασυνέπειας της µέτρησης (Bush, 2002).  

        

             Στην παρούσα έρευνα υπολογίζεται ο συντελεστής αξιοπιστίας a-Cronbach  για τους 

βασικούς θεµατικούς άξονες, δηλαδή για κάθε set από µεταβλητές (ερωτήσεις) που µετρούν 

συγκεκριµένα θέµατα. Έτσι, από συγκεκριµένες ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου πήραµε τα 

παρακάτω αποτελέσµατα: 
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Άξονας 1
ος

  

 

 Reliability Statistics 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

,937 8 

 

 

 

 

 Item-Total Statistics 

 

  

Scale Mean if 

Item Deleted 

Scale 

Variance if 

Item Deleted 

Corrected 

Item-Total 

Correlation 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

axon1.1 28,92 25,434 ,800 ,927 

axon1.2 28,97 24,643 ,822 ,925 

axon1.3 28,87 24,837 ,865 ,922 

axon1.4 28,79 25,597 ,858 ,923 

axon1.5 28,73 26,576 ,709 ,933 

axon1.6 28,84 27,016 ,621 ,939 

axon1.7 28,95 25,263 ,839 ,924 

axon1.8 28,83 25,921 ,714 ,933 

 

 

 

 

 

 

Άξονας 2
ος

 

 

 Reliability Statistics 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

,912 7 
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 Item-Total Statistics 

 

  

Scale Mean if 

Item Deleted 

Scale 

Variance if 

Item Deleted 

Corrected 

Item-Total 

Correlation 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

axon2.1 24,30 20,280 ,701 ,902 

axon2.2 24,01 19,644 ,775 ,894 

axon2.3 23,95 20,057 ,763 ,896 

axon2.4 24,26 19,921 ,708 ,902 

axon2.5 24,00 19,537 ,825 ,889 

axon2.6 23,80 19,985 ,710 ,901 

axon2.7 23,59 21,051 ,653 ,907 

 

 

Άξονας 3
ος 

 

 Reliability Statistics 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

,957 9 

 

 

 

 

 

 Item-Total Statistics 

 

  

Scale Mean if 

Item Deleted 

Scale 

Variance if 

Item Deleted 

Corrected 

Item-Total 

Correlation 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

axon3.1 33,30 38,189 ,846 ,950 

axon3.2 33,61 37,712 ,785 ,954 

axon3.3 33,39 38,308 ,844 ,951 

axon3.4 33,17 38,617 ,859 ,950 

axon3.5 33,27 38,866 ,877 ,949 

axon3.6 33,28 38,560 ,868 ,950 

axon3.7 33,27 38,534 ,844 ,951 

axon3.8 33,28 38,469 ,809 ,952 

axon3.9 33,29 40,622 ,695 ,958 
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Άξονας 4
ος 

 

 Reliability Statistics 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

,925 5 

 

 

 

 Item-Total Statistics 

 

  

Scale Mean if 

Item Deleted 

Scale 

Variance if 

Item Deleted 

Corrected 

Item-Total 

Correlation 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

axon4.1 16,56 9,093 ,799 ,909 

axon4.2 16,71 8,638 ,866 ,895 

axon4.3 16,60 8,794 ,851 ,899 

axon4.4 16,65 8,746 ,841 ,900 

axon4.5 16,60 9,401 ,670 ,934 

 

 

Άξονας 5
ος 

 

 Reliability Statistics 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

,908 4 

 

 

 

 Item-Total Statistics 

 

  

Scale Mean if 

Item Deleted 

Scale 

Variance if 

Item Deleted 

Corrected 

Item-Total 

Correlation 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

axon5.1 12,72 5,889 ,772 ,888 

axon5.2 13,01 6,069 ,727 ,904 

axon5.3 12,72 5,651 ,819 ,872 

axon5.4 12,64 5,779 ,856 ,859 
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Άξονας 6
ος 

 

 Reliability Statistics 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

,934 8 

 

 

 

 Item-Total Statistics 

 

  

Scale Mean if 

Item Deleted 

Scale 

Variance if 

Item Deleted 

Corrected 

Item-Total 

Correlation 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

axon6.1 28,48 29,045 ,724 ,929 

axon6.2 28,68 27,346 ,828 ,921 

axon6.3 28,69 27,386 ,803 ,923 

axon6.4 28,62 27,777 ,802 ,923 

axon6.5 28,41 28,585 ,704 ,930 

axon6.6 28,33 28,521 ,816 ,923 

axon6.7 28,55 27,392 ,836 ,920 

axon6.8 28,25 29,159 ,654 ,934 

 

 

 

 

Άξονας 7
ος 

 

 Reliability Statistics 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

,955 12 
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                                            Item-Total Statistics 

 

  

Scale Mean if 

Item Deleted 

Scale 

Variance if 

Item Deleted 

Corrected 

Item-Total 

Correlation 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

axon7.1 43,93 64,609 ,793 ,951 

axon7.2 43,79 63,549 ,812 ,950 

axon7.3 43,43 65,362 ,755 ,952 

axon7.4 43,54 66,046 ,755 ,952 

axon7.5 43,62 64,173 ,808 ,950 

axon7.6 43,96 64,795 ,749 ,952 

axon7.7 43,65 63,352 ,840 ,949 

axon7.8 43,47 63,829 ,813 ,950 

axon7.9 44,03 64,459 ,787 ,951 

axon7.10 43,53 65,233 ,763 ,952 

axon7.11 43,38 65,423 ,787 ,951 

axon7.12 43,56 66,276 ,696 ,954 

 

 

Τα
  
αποτελέσµατα δείχνουν ότι και στους 7 άξονες µεταβλητών που χρησιµοποιήθηκαν, 

ο συντελεστής αξιοπιστίας ήταν πολύ υψηλός, πάνω από 0,900. Γι’ αυτή την οµαδοποίηση των 

µεταβλητών µπορούµε να πούµε ότι ο κοινός αυτός νοηµατικός παράγοντας που δηµιουργείται 

από αυτές τις ερωτήσεις είναι αξιόπιστος και η µέτρησή του είναι ακριβής, δίνοντας έτσι 

στατιστικώς βάσιµα και αξιοποιήσιµα αποτελέσµατα. Το ερωτηµατολόγιό µας, κατά τεκµήριο, 

είναι πλήρως αξιοποιήσιµο και τα αποτελέσµατα θα είναι ουσιαστικά. 
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5.2        ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΚΑΙ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ  

                                               ΤΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ 

 

 

 

               5.2.1  Γενικά στοιχεία                                        

 

 Προχωρώντας στην ανάλυση των στοιχείων παρατηρούµε ότι το µεγαλύτερο ποσοστό, 

30%, (74 άτοµα) των εκπαιδευτικών των σχολικών µονάδων της Α΄/βάθµιας εκπαίδευσης που 

συµµετείχαν στην έρευνα και συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο υπηρετεί σε 10/θέσια σχολεία, 

το 27,5% (68 άτοµα) σε 8/θέσια, το 19% (47 άτοµα) σε 12/θέσια ενώ  µικρότερα ποσοστά 

συναντάµε στις άλλες οργανικότητες (Πίνακας 1). 

 

 

Πίνακας 1: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών κατά 

οργανικότητα.       

 Οργανικότητα σχολείου 

 

  Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

6/θέσιο 26 9,0 10,5 10,5 

7/θέσιο 9 3,1 3,6 14,2 

8/θέσιο 68 23,6 27,5 41,7 

9/θέσιο 16 5,6 6,5 48,2 

10/θέσιο 74 25,7 30,0 78,1 

11/θέσιο 7 2,4 2,8 81,0 

12/θέσιο 47 16,3 19,0 100,0 

Valid 

Total 247 85,8 100,0   

Missing System 41 14,2     

Total 288 100,0     
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∆ιάγραµµα 1: Κατανοµή σχετικών συχνοτήτων % των εκπαιδευτικών κατά οργανικότητα.  

 

 

 

 

 

           5.2.2  ∆ηµογραφικά στοιχεία 

 

Το µεγαλύτερο ποσοστό, 41,3% (119 άτοµα) των εκπαιδευτικών των σχολικών µονάδων 

της Α΄/βάθµιας εκπαίδευσης που συµµετείχαν στην έρευνα και συµπλήρωσαν το 

ερωτηµατολόγιο έχει ηλικία 41-50 έτη, το 31,6% (91 άτοµα) έχει ηλικία 31-40 έτη, το 18,4% (53 

άτοµα) είναι ηλικίας 22-30 ετών ενώ µόλις το 8,7% (25 άτοµα)  έχει ηλικία 51 και πάνω έτη 

(Πίνακας 2). 

 

 

 

Πίνακας 2: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών κατά ηλικία.       

 Ηλικία 

 

  Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

22-30 έτη 53 18,4 18,4 18,4 

31-40 έτη 91 31,6 31,6 50,0 

41-50 έτη 119 41,3 41,3 91,3 

51 και πάνω έτη 25 8,7 8,7 100,0 

Valid 

Total 288 100,0 100,0   
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∆ιάγραµµα 2: Κατανοµή σχετικών συχνοτήτων % των εκπαιδευτικών κατά ηλικία.  

 

 

 Όσον αφορά στον παράγοντα του φύλου η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών των σχολικών 

µονάδων της Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης που συµµετείχαν στην έρευνα και συµπλήρωσαν το 

ερωτηµατολόγιο είναι γυναίκες (ποσοστό 67,4% ή 194 άτοµα), ενώ το ποσοστό των ανδρών 

ανέρχεται σε 32,6% (94 άτοµα) (Πίνακας 3). Ας γίνει στο σηµείο αυτό µνεία του ότι στην 

πλειονότητά τους οι εκπαιδευτικοί ήταν πάντα γυναίκες, αφού το νηπιαγωγείο-σχολείο ήδη από 

το 19
ο
 αιώνα θεωρήθηκε συνέχεια της οικογένειας, οπότε και ο ρόλος της νηπιαγωγού-δασκάλας 

θεωρήθηκε ως «γυναικείο επάγγελµα» και συνδέθηκε στερεοτυπικά µε τη γυναίκα (Dinham & 

Scott, 1998 · Αθανασούλα-Ρέππα, 1999, όπ. αναφ. στο Σαΐτη, 2000). Στη σύγχρονη ελληνική 

πραγµατικότητα, βέβαια, οι εκπαιδευτικοί είναι στην πλειονότητά τους γυναίκες
4
  και εξαιτίας 

του ότι συγκεντρώνουν υψηλότερη βαθµολογία στις εξετάσεις εισαγωγής στα Παιδαγωγικά 

Τµήµατα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης συγκριτικά µε τους άνδρες συνυποψήφιούς τους. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
4
 Βλ. Συγκριτικά στοιχεία: http://www.ypepth.gr  
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Πίνακας 3: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών  κατά φύλο. 

 

 Φύλο 

 

  Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Γυναίκα 194 67,4 67,4 67,4 

Άντρας 94 32,6 32,6 100,0 

Valid 

Total 288 100,0 100,0   

 

 

 

 

 

∆ιάγραµµα 3: Κατανοµή σχετικών συχνοτήτων % των εκπαιδευτικών κατά φύλο.  

 

 

 

Στην ερώτηση για την οικογενειακή κατάσταση, στο µεγαλύτερο ποσοστό τους οι 

συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί, 55,8% (158 άτοµα), δηλώνουν έγγαµοι  (Πίνακας 4). 
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Πίνακας 4: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε 

την οικογενειακή τους κατάσταση. 

 

 Οικογενειακή κατάσταση 

 

  Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Άγαµος 125 43,4 44,2 44,2 

Έγγαµος 158 54,9 55,8 100,0 

Valid 

Total 283 98,3 100,0   

Missing System 5 1,7     

Total 288 100,0     

 

 

 

 

 

∆ιάγραµµα 4: Κατανοµή σχετικών συχνοτήτων % των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε την 

οικογενειακή τους κατάσταση. 

 

 

 

 

             Όσον αφορά στα έτη υπηρεσίας, το 36,5% (105 άτοµα) των εκπαιδευτικών υπηρετεί 

στην εκπαίδευση επί 11-20 έτη, µεγάλο επίσης ποσοστό, 34,4% (99 άτοµα), έχει υπηρεσία από 

21 και επάνω έτη, ενώ µικρά ποσοστά, 17,4% (50 άτοµα) και 11,8% (34 άτοµα) αφορούν στους 

εκπαιδευτικούς που έχουν λιγότερα έτη υπηρεσίας, 1-5 έτη και 6-10 έτη αντίστοιχα (Πίνακας 5). 
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Πίνακας 5: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε 

τα χρόνια υπηρεσίας τους στην εκπαίδευση συνολικά. 

 

 Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά 

 

  Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

1-5 έτη 50 17,4 17,4 17,4 

6-10 έτη 34 11,8 11,8 29,2 

11-20 έτη 105 36,5 36,5 65,6 

21 και πάνω έτη 99 34,4 34,4 100,0 

Valid 

Total 288 100,0 100,0   

 

 

∆ιάγραµµα 5: Κατανοµή σχετικών συχνοτήτων % των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε τα χρόνια 

υπηρεσίας τους στην εκπαίδευση συνολικά. 

 

 

 

Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, 52,1% (149 άτοµα), υπηρετεί στο σχολείο που είναι 

τώρα λίγα έτη (1-3 έτη), το 24,5% (70 άτοµα) υπηρετεί πάνω από 8 έτη και το 23,4% (67 άτοµα) 

υπηρετεί 4-8 έτη (Πίνακας 6). 
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Πίνακας 6: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε 

τα χρόνια υπηρεσίας τους στο σχολείο που υπηρετούν τώρα. 

 

 Χρόνια υπηρεσίας στο σχολείο που υπηρετείτε τώρα 

 

  Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

1-3 έτη 149 51,7 52,1 52,1 

4-8 έτη 67 23,3 23,4 75,5 

πάνω από 8 έτη 70 24,3 24,5 100,0 

Valid 

Total 286 99,3 100,0   

Missing System 2 ,7     

Total 288 100,0     

 

 

 

 

 

∆ιάγραµµα 6: Κατανοµή σχετικών συχνοτήτων % των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε τα χρόνια 

υπηρεσίας τους στο σχολείο που υπηρετούν τώρα. 

 

 

 

Η µεγάλη πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, 63,6% (182 άτοµα), υπηρετεί σε οργανική 

θέση, το 23,8% (68 άτοµα) υπηρετεί µε απόσπαση και µόλις το 12,6% (36 άτοµα) είναι 

αναπληρωτές (Πίνακας 7). 
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Πίνακας 7: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε 

τη θέση τους στη σχολική µονάδα. 

 

 Θέση υπηρεσίας στη σχολική µονάδα 

 

  Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Οργανική θέση 182 63,2 63,6 63,6 

Απόσπαση 68 23,6 23,8 87,4 

Αναπληρωτής 36 12,5 12,6 100,0 

Valid 

Total 286 99,3 100,0   

Missing System 2 ,7     

Total 288 100,0     

 

 

 

 

∆ιάγραµµα 7: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών σύµφωνα 

µε τη θέση τους στη σχολική µονάδα. 

 

 

  

Είναι φανερό από τον Πίνακα 8, που ακολουθεί, ότι µικρά ποσοστά των εκπαιδευτικών 

δηλώνουν ότι έχουν περαιτέρω τίτλους σπουδών. Πιο συγκεκριµένα, παρατηρούµε ότι το 17,7% 

(51 άτοµα) έχει πτυχίο µετεκπαίδευσης, το 10,1% (29 άτοµα) έχει δεύτερο πτυχίο, το 11,5% (33 

άτοµα) έχει τίτλο µεταπτυχιακό σπουδών και µόλις το 0,7% (2 άτοµα) έχει τίτλο διδακτορικό 

σπουδών. 
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Πίνακας 8: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε 

τους τίτλους σπουδών τους. 

  

 

 

 

Μετεκπαίδευση Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Όχι 237 82,3 82,3 82,3 

  Ναι 51 17,7 17,7 100,0 

  Total 288 100,0 100,0   

 ∆εύτερο 

πτυχίο  

Valid Όχι 258 89,6 89,9 89,9 

  Ναι 29 10,1 10,1 100,0 

  Total 287 99,7 100,0   

Missing Syste

m 
1 ,3     

Total 288 100,0     

 Μεταπτυχιακό  

Valid Όχι 255 88,5 88,5 88,5 

  Ναι 33 11,5 11,5 100,0 

  Total 288 100,0 100,0   

 ∆ιδακτορικό 

  

Valid Όχι 286 99,3 99,3 99,3 

  Ναι 2 ,7 ,7 100,0 

  Total 288 100,0 100,0   
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∆ιάγραµµα 8: Κατανοµή συχνοτήτων, σχετικών και αθροιστικών % των εκπαιδευτικών σύµφωνα 

µε τους τίτλους σπουδών τους. 
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5.3 ΠΑΡΑΓΟΝΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ  (Factor Analysis) 

 

Όπως προαναφέρθηκε, οι µετρήσεις που έχουµε στη διάθεσή µας είναι δύο ειδών. Το 

πρώτο είδος των µετρήσεων παρουσιάστηκε περιγραφικά στην προηγούµενη ενότητα και οι 

µετρήσεις αυτές θα χρησιµοποιηθούν ως παράγοντες διαφοροποίησης στη συµπερασµατολογική 

ανάλυση. 

 

Το δεύτερο είδος µετρήσεων που έχουµε στη διάθεσή µας αφορά στις ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου που δόθηκε στους εκπαιδευτικούς µε αντικείµενο το ρόλο που διαδραµατίζει 

ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας στην επαγγελµατική τους ικανοποίηση.  

 

Εφαρµόζουµε την τεχνική της Factor Analysis σε 53 συνολικά µεταβλητές που 

αντιπροσωπεύουν διάφορους τοµείς επαγγελµατικής ικανοποίησης ή διάφορα κριτήρια 

αξιολόγησης του ρόλου του ∆ιευθυντή στην επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και 

οι οποίες αποτελούν για την έρευνά µας την εξαρτηµένη µας µεταβλητή. Ακολουθείται η 

µέθοδος των Principal Components και επιλέγονται στατιστικά σηµαντικοί παράγοντες (Factors) 

µε το κριτήριο της µεγαλύτερης ιδιοτιµής από τη µέση ιδιοτιµή. Η καταλληλότητα των επιλογών 

µας µπορεί να επαληθευθεί µε χρήση και του διαγράµµατος Scree- Plot. Σηµαντική για την 

ανάλυση είναι και η επιλογή της τεχνικής περιστροφής των αξόνων. Στην ανάλυσή µας 

χρησιµοποιείται µια ορθογώνια περιστροφή, η Varimax. Σε κάθε λογική ενότητα των µετρήσεων 

θα παρουσιάζουµε τον πίνακα συσχετίσεων και τον πίνακα των φορτίων κάθε µιας από τις 

αρχικές µεταβλητές επάνω στον παράγοντα (Factor). Φυσικά σε κάθε περίπτωση έχουν γίνει 

όλοι οι απαραίτητοι έλεγχοι και κάθε απόκλιση από τις απαιτήσεις θα σηµειώνεται. Με 

αναγνώριση των υψηλών φορτίων είναι δυνατόν να ονοµατολογήσουµε επί των παραγόντων 

(Factors), δηλαδή µε ένα και µόνο όνοµα/χαρακτηρισµό να δώσουµε όλο το περιεχόµενο και τη 

σηµασία του κάθε παράγοντα (Factor). Οι πλέον σηµαντικοί παράγοντες (Factors) συνήθως 

µπορεί να χαρακτηριστούν ως σταθµισµένοι δείκτες ανάλογοι της αξιολόγησης από τους 

εκπαιδευτικούς του ρόλου του ∆ιευθυντή.  

 

Ένας τρόπος για τον έλεγχο της ύπαρξης συσχετίσεων είναι ο έλεγχος σφαιρικότητας του 

Bartlett. Ο έλεγχος του Bartlett ελέγχει τη µηδενική υπόθεση ότι ο πίνακας διακυµάνσεων-

συνδιακυµάνσεων είναι ίσος µε σ
2 
φορές τον µοναδιαίο πίνακα. Συνεπώς, απόρριψη της 

µηδενικής υπόθεσης ισχυροποιεί την πίστη µας περί ύπαρξης ισχυρών συσχετίσεων (Πίνακας 9). 
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Πίνακας 9: KMO and Bartlett's Test 

  

 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling 

Adequacy. 
,970 

Approx. Chi-Square 17044,688 

df 1378 

Bartlett's Test of 

Sphericity 

Sig. ,000 

           

 

Από τον Πίνακα συσχετίσεων γίνεται φανερό ότι οι 53 µεταβλητές που αποτελούν τους 7 

άξονες ερωτήσεων είναι συσχετισµένες µεταξύ τους. Συνεπώς, η εφαρµογή της Factor Analysis 

έχει νόηµα. Τελικά, η εφαρµογή της Factor Analysis έδωσε επτά (7) στατιστικώς σηµαντικούς 

παράγοντες (Factors), µε ιδιοτιµές µεγαλύτερες του 1.00 (δεν καταγράφονται στον πίνακα 

παράγοντες µε χαρακτηριστική ρίζα (eigenvalue) µικρότερη από 1.00). Το ποσοστό της 

διακύµανσης για την οποία είναι υπεύθυνος καθένας από τους ορθογωνικά περιστραµµένους 

παράγοντες δίνεται στον παρακάτω πίνακα. Αθροιστικά οι επτά (7) στατιστικώς σηµαντικοί 

παράγοντες (Factors) ερµηνεύουν άνω του 75% της ολικής διασποράς των 53 µεταβλητών, µε 

τον 1
ο
 να ερµηνεύει το 14,213% της συνολικής διακύµανσης, το 2

ο
 το 12,135%, τον 3

ο
 το 

11,643%, τον 4
ο
 το 10,521%, τον 5

ο
 το 10,495%, τον 6

ο
 9,849% και τον 7

ο
 το 7,085% (Πίνακας 

10).  
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Πίνακας 10: Ερµηνεία της ολικής διασποράς (Total Variance Explained) 

  

 

Comp

onent Initial Eigenvalues 

Extraction Sums of Squared 

Loadings 

Rotation Sums of Squared 

Loadings 

  Total 

% of 

Variance 

Cumulativ

e % Total 

% of 

Variance 

Cumulativ

e % Total 

% of 

Variance 

Cumulativ

e % 

1 
30,920 58,340 58,340 30,920 58,340 58,340 7,533 14,213 14,213 

2 
2,542 4,797 63,137 2,542 4,797 63,137 6,432 12,135 26,349 

3 
1,945 3,669 66,806 1,945 3,669 66,806 6,171 11,643 37,991 

4 
1,429 2,697 69,503 1,429 2,697 69,503 5,576 10,521 48,512 

5 
1,234 2,329 71,832 1,234 2,329 71,832 5,562 10,495 59,007 

6 
1,168 2,203 74,035 1,168 2,203 74,035 5,220 9,849 68,856 

7 
1,010 1,906 75,941 1,010 1,906 75,941 3,755 7,085 75,941 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

 

 

Έγινε ανάλυση παραγόντων βασικών συστατικών για τις συσχετίσεις των 53 

µεταβλητών. Έτσι, έχουµε εξαγωγή επτά παραγόντων µε ρίζες ίσες ή µεγαλύτερες από 1.00. Η 

ορθογωνική περιστροφή των παραγόντων έδωσε τη δοµή που φαίνεται στον Πίνακα 11 όπου 

παρουσιάζονται τα βάρη (loadings) των παραγόντων (Factors) σε κάθε µία από τις αρχικές 

µεταβλητές. Γενικά, ο κάθε παράγοντας (Factor)  µπορεί να χαρακτηριστεί ως ένας 

σταθµισµένος δείκτης ανάλογος της αξιολόγησης από τους εκπαιδευτικούς του ρόλου που 

διαδραµατίζει ο ∆ιευθυντής της σχολικής τους µονάδας στην επαγγελµατική τους ικανοποίηση. 

Μπορούµε να ερµηνεύσουµε τη σηµασία των παραγόντων αυτών µε βάση το περιεχόµενο των 

µεταβλητών οι οποίες παρουσιάζουν την υψηλότερη φόρτιση σε αυτούς.  
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Πίνακας 11. Μήτρα φορτίσεων ορθογωνικών παραγόντων για 53 τοµείς επαγγελµατικής ικανοποίησης 

των εκπ/κών Α΄/θµιας Εκπ/σης σε σχέση µε το ρόλο του ∆ιευθυντή. 

 

 Παράγοντες 

Μεταβλητή 1 2 3 4 5 6 7 

Μου δίνει την ευκαιρία να εφαρµόσω 

καινούριες ιδέες στη διδασκαλία µου (1.1) 
0,08 0,29 0,75 0,16 0,27 0,20 0,12 

Με ενθαρρύνει να ασχοληθώ ιδιαίτερα µε 

τα αγαπηµένα θέµατα στην τάξη µου (1.2) 
0,20 0,23 0,71 0,25 0,26 0,14 0,19 

Μου παρέχει την ευκαιρία να κάνω νέα και 

πρωτότυπα πράγµατα από µόνος µου 

(1.3)  

0,29 0,22 0,80 0,22 0,15 0,18 0,14 

Επικροτεί το να κάνω διαφορετικά 

πράγµατα κατά διαστήµατα (1.4) 
0,27 0,26 0,74 0,24 0,16 0,20 0,18 

Μου δίνει τη δυνατότητα λήψης 

αποφάσεων (1.5) 
0,36 0,19 0,47 0,26 0,18 0,18 0,31 

Συναποφασίζει µαζί µου, όταν το ζητώ σε 

θέµατα που αφορούν στην τάξη µου (1.6) 
0,18 0,14 0,32 0,37 0,33 0,31 0,22 

Μου δίνει την ευκαιρία να δοκιµάζω 

εναλλακτικές µεθόδους διδασκαλίας (1.7) 
0,26 0,30 0,65 0,23 0,19 0,21 0,23 

Με ενθαρρύνει στο να νιώθω υπεύθυνος 

για τη δραστηριότητά µου (1.8) 
-0,09 0,25 0,56 0,24 0,26 0,31 0,31 

Μου αναθέτει αρµοδιότητες που 

χαρακτηρίζονται από ποικιλία (2.1) 
0,09 0,26 0,22 0,33 0,32 0,30 0,50 

Μου δίνει την ευκαιρία να νιώθω και να 

είµαι χρήσιµος, δραστήριος και ενεργός 

(2.2) 

0,15 0,31 0,30 0,33 0,26 0,17 0,59 

Μου αναθέτει εργασίες που µου ταιριάζουν 

καλύτερα (2.3) 
0,37 0,25 0,28 0,15 0,12 0,10 0,67 

Με βοηθά και µε ενθαρρύνει στο να 

αποκτώ διοικητικές ικανότητες (2.4) 
0,26 0,19 0,16 0,30 0,09 0,25 0,63 

Με ενθαρρύνει στο να κάνω χρήση των 

καλύτερων δεξιοτήτων µου (2.5) 
0,37 0,30 0,36 0,18 0,20 0,17 0,58 

Είναι δίκαιος και αποτελεσµατικός στον 

τρόπο ανάθεσης αρµοδιοτήτων στους 

εκπαιδευτικούς (2.6) 

0,49 0,14 0,20 0,11 0,33 0,31 0,37 

Όταν µου αναθέτει εργασίες, τις 

διευκρινίζει πλήρως ώστε να είναι απόλυτα 

κατανοητές (2.7) 

0,58 0,06 0,16 0,11 0,29 0,26 0,33 

Ενθαρρύνει το πνεύµα συνεργασίας στο 

σχολείο (3.1) 
0,32 0,22 0,30 0,20 0,64 0,22 0,24 
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Ενθαρρύνει την ανάπτυξη στενών φιλικών 

δεσµών (3.2) 
0,17 0,21 0,18 0,25 0,62 0,40 0,21 

Ενισχύει και διατηρεί το φιλικό κλίµα στο 

σχολείο (3.3) 
0,16 0,30 0,23 0,30 0,71 0,26 0,14 

Είναι συναδελφικός όταν µας εκπαιδεύει 

και µας συµβουλεύει (3.4) 
0,32 0,22 0,27 0,37 0,61 0,25 0,16 

Ενισχύει την καλή συµπεριφορά µεταξύ 

όλων µας (3.5) 
0,45 0,27 0,28 0,20 0,65 0,16 0,08 

Με κάνει να νιώθω όµορφα µαζί του και µε 

τους συναδέλφους µου (3.6) 
0,41 0,23 0,25 0,31 0,62 0,18 0,14 

Συντελεί πολύ στην καλή επικοινωνία 

µεταξύ όλων µας στο σχολείο (3.7) 
0,58 0,28 0,24 0,18 0,48 0,20 0,17 

∆είχνει µεγάλο ενδιαφέρον για τα 

συναισθήµατα των εκπαιδευτικών του 

σχολείου (3.8) 

0,45 0,25 0,28 0,35 0,39 0,26 0,24 

∆ιατηρεί ήρεµο κλίµα µεταξύ όλων µας, 

χωρίς διαπληκτισµούς και καυγάδες (3.9) 
0,72 0,17 0,11 0,20 0,36 0,07 0,08 

Φροντίζει ώστε η θέρµανση, ο φωτισµός, ο 

εξαερισµός κ.λ.π. να ικανοποιούν τους 

εκπαιδευτικούς (4.1) 

0,07 0,17 0,20 0,82 0,22 0,15 0,19 

Προσπαθεί ώστε το φυσικό περιβάλλον να 

είναι όσο το δυνατόν πιο όµορφο (4.2) 
0,22 0,20 0,21 0,78 0,19 0,24 0,13 

Καταβάλλει κάθε προσπάθεια ώστε να 

νιώθουµε όλοι ευχάριστα µε τις συνθήκες 

εργασίας µας (4.3) 

0,29 0,17 0,23 0,72 0,24 0,15 0,17 

Βρίσκει τρόπους ώστε να δηµιουργεί καλές 

εργασιακές συνθήκες (4.4) 
0,45 0,14 0,26 0,63 0,27 0,14 0,17 

Με κάνει να νιώθω ότι οι προσπάθειές µου 

να κάνω καλύτερη τη δουλειά µου σπάνια 

παρεµποδίζονται από τη γραφειοκρατία 

(4.5) 

0,42 0,18 0,27 0,47 0,08 0,22 0,31 

∆ιαθέτει τη γνώση της διευθέτησης 

διοικητικών, διδακτικών, παιδαγωγικών 

θεµάτων (5.1) 

0,07 0,16 0,31 0,55 0,42 0,37 0,29 

Χειρίζεται µε τον καταλληλότερο τρόπο 

τυχόν διαµαρτυρίες εκπαιδευτικών (5.2) 
0,49 0,12 0,21 0,24 0,32 0,47 0,02 

Μου παρέχει ασφάλεια και εµπιστοσύνη το 

ότι είναι δεδοµένη η βοήθειά του σε κάθε 

δύσκολη περίσταση (5.3) 

0,47 0,21 0,32 0,42 0,37 0,28 0,12 

Είναι ικανός στη δουλειά του (5.4) 0,21 0,15 0,32 0,39 0,42 0,52 0,13 

Το παρατηρεί όταν καταφέρνω κάτι καλά 0,58 0,45 0,08 0,17 0,08 0,35 0,09 
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στη δουλειά µου (6.1) 

Με κάνει να νιώθω ότι είµαι ιδιαίτερα 

σηµαντικό µέλος της κοινωνίας  (6.2) 
0,25 0,75 0,25 0,08 0,25 0,15 0,21 

Μου δίνει την αίσθηση ότι η δουλειά µου 

είναι πολύ σπουδαία (6.3) 
0,22 0,74 0,32 0,09 0,19 0,16 0,20 

Με κάνει να νιώθω περήφανος όταν 

βλέπω αποτέλεσµα στη δουλειά µου (6.4) 
0,11 0,58 0,38 0,30 0,33 0,21 0,27 

Με ενθαρρύνει το ότι µε υποστηρίζει µε το 

διοικητικό του έργο (6.5) 
0,15 0,25 0,37 0,32 0,30 0,53 0,26 

Αναγνωρίζει την καλή δουλειά που κάνω 

(6.6) 
0,59 0,46 0,20 0,24 0,19 0,19 0,15 

Μου δίνει την ευκαιρία να νιώθω 

σηµαντικός για την προσφορά µου στο 

σχολείο (6.7) 

0,25 0,64 0,25 0,26 0,27 0,25 0,21 

Με επαινεί δηµόσια για τη δουλειά µου 

(6.8) 
0,66 0,34 0,07 0,10 0,11 0,15 0,20 

Με βοηθά στο να διακρίνω τα 

αποτελέσµατα της δουλειάς µου (7.1) 
0,25 0,50 0,27 0,26 0,24 0,49 0,10 

Με κάνει να αισθάνοµαι όµορφα για το ότι 

είµαι στην υπηρεσία των µαθητών µου 

(7.2) 

0,22 0,54 0,27 0,20 0,27 0,50 0,08 

Είναι σαφής στην ενηµέρωση όλων µας 

για την πολιτική και την κουλτούρα του 

σχολείου (7.3) 

0,28 0,20 0,25 0,16 0,24 0,70 0,19 

Προσπαθεί ώστε οι αρχές της σχολικής 

µας κουλτούρας να υλοποιούνται από 

όλους µας (7.4) 

0,31 0,34 0,25 0,06 0,25 0,50 0,27 

Με εµπνέει να καταβάλλω συνεχώς 

προσπάθειες για να προσφέρω ό,τι 

καλύτερο µπορώ (7.5) 

0,50 0,54 0,27 0,08 0,21 0,21 0,21 

Με κάνει να νιώθω ότι έχω επάξια κερδίσει 

µια υψηλή θέση στην κοινωνία (7.6) 
0,41 0,66 0,18 0,25 0,15 0,06 0,19 

Συντελεί στην αίσθηση πληρότητας που 

παίρνω από τη δουλειά µου στο σχολείο 

(7.7) 

0,55 0,45 0,28 0,23 0,12 0,28 0,18 

Συνεισφέρει µε την πολιτική του στην 

ικανοποίηση που παίρνω από τη δουλειά 

µου (7.8) 

0,64 0,45 0,28 0,20 0,08 0,20 0,17 

Με κάνει να νιώθω ότι η δουλειά µου είναι 

πολύ ενδιαφέρουσα και καθόλου ανιαρή 

(7.9) 

0,48 0,59 0,20 0,19 0,08 0,21 0,10 
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Μου έχει καταστήσει απολύτως σαφείς 

τους σκοπούς και τις αρχές του σχολείου 

µου (7.10) 

0,31 0,17 0,27 0,32 0,15 0,62 0,19 

Συντελεί στο να είναι το σχολείο µου φιλικό 

και κοινωνικό (7.11) 
0,24 0,35 0,23 0,25 0,31 0,56 0,19 

Με βοηθά ώστε πάντα να γνωρίζω καλά τι 

ακριβώς συµβαίνει στο σχολείο µου (7.12) 
0,52 0,18 0,04 0,15 0,14 0,54 0,20 

 

 

 

Ο πρώτος παράγοντας (Factor 1) φαίνεται να είναι η δηµιουργία ευχάριστου σχολικού 

κλίµατος, ευνοϊκού για την προσφορά του εκπαιδευτικού (Πίνακας 11.1).  

Ο δεύτερος παράγοντας (Factor 2): η συµβολή στην καταξίωση του λειτουργήµατος 

του εκπαιδευτικού (Πίνακας 11.2). 

 Ο τρίτος παράγοντας (Factor 3): η ενθάρρυνση για εφαρµογή καινοτοµιών στο 

σχολείο (Πίνακας 11.3). 

 Ο τέταρτος παράγοντας (Factor 4): η υποστήριξη της κτιριακής υποδοµής του 

σχολείου (Πίνακας 11.4). 

 Ο πέµπτος παράγοντας (Factor 5): η ενίσχυση της συναδελφικότητας (Πίνακας 11.5). 

 Ο έκτος παράγοντας (Factor 6): η επιτυχής άσκηση διοικητικού έργου (Πίνακας 11.6) 

και  

  Ο έβδοµος παράγοντας (Factor 7): η αξιοποίηση των ικανοτήτων του εκπαιδευτικού 

(Πίνακας 11.7). 
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           Αναλυτικότερα, µπορούµε να δούµε στους πίνακες που ακολουθούν (11.1, 11.2, 11.3, 

11.4, 11.5, 11.6 και 11.7) τις µεγαλύτερες φορτίσεις στον κάθε παράγοντα (σε παρένθεση 

δίνεται ο αριθµός του άξονα και ο αριθµός της µεταβλητής, όπως παρατίθενται στο 

ερωτηµατολόγιο) 

 

 

           Πίνακας 11.1 Μήτρα µε τις µεγαλύτερες φορτίσεις στον παράγοντα 1. 

 

 

 

 

        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μεταβλητή Παράγοντας    1  

∆ιατηρεί ήρεµο κλίµα µεταξύ όλων µας 

χωρίς διαπληκτισµούς και καυγάδες (3.9)  0,72 

Με επαινεί δηµόσια για τη δουλειά µου 

(6.8) 0,66 

Συνεισφέρει µε την πολιτική του στην 

ικανοποίηση που παίρνω από τη δουλειά 

µου (7.8) 0,64 

Αναγνωρίζει την καλή δουλειά που κάνω 

(6.6) 0,59 

Το παρατηρεί όταν καταφέρνω κάτι καλά 

στη δουλειά µου (6.1) 0,58 

Συντελεί πολύ στην καλή επικοινωνία 

µεταξύ όλων µας στο σχολείο (3.7) 0,58 

Όταν µου αναθέτει εργασίες τις διευκρινίζει 

πλήρως ώστε να είναι απόλυτα 

κατανοητές (2.7) 0,58 

Συντελεί στην αίσθηση πληρότητας που 

παίρνω από τη δουλειά µου στο σχολείο 

(7.7) 0,55 

Με βοηθά ώστε πάντα να γνωρίζω καλά τι 

ακριβώς συµβαίνει στο σχολείο µου (7.12) 0,52 

Με εµπνέει να καταβάλλω συνεχώς 

προσπάθειες για να προσφέρω ό,τι 

καλύτερο µπορώ (7.5) 0,50 
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         Πίνακας 11.2 Μήτρα µε τις µεγαλύτερες φορτίσεις στον παράγοντα 2. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μεταβλητή Παράγοντας    2 

Με κάνει να νιώθω ότι είµαι ιδιαίτερα σηµαντικό 

µέλος της κοινωνίας  (6.2) 0,75 

Μου δίνει την αίσθηση ότι η δουλειά µου είναι πολύ 

σπουδαία (6.3) 0,74 

Με κάνει να νιώθω ότι έχω επάξια κερδίσει µια 

υψηλή θέση στην κοινωνία (7.6) 0,66 

Μου δίνει την ευκαιρία να νιώθω σηµαντικός για την 

προσφορά µου στο σχολείο (6.7) 0,64 

Με κάνει να νιώθω ότι η δουλειά µου είναι πολύ 

ενδιαφέρουσα και καθόλου ανιαρή (7.9) 0,59 

Με κάνει να νιώθω περήφανος όταν βλέπω 

αποτέλεσµα στη δουλειά µου (6.4) 0,58 

Με κάνει να αισθάνοµαι όµορφα για το ότι είµαι 

στην υπηρεσία των µαθητών µου (7.2) 0,54 

Με εµπνέει να καταβάλλω συνεχώς προσπάθειες 

για να προσφέρω ό,τι καλύτερο µπορώ (7.5) 0,54 

Με βοηθά στο να διακρίνω τα αποτελέσµατα της 

δουλειάς µου (7.1) 0,50 
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Πίνακας 11.3. Μήτρα µε τις µεγαλύτερες φορτίσεις στον παράγοντα 3. 

 

Μεταβλητή Παράγοντας    3 

Μου παρέχει την ευκαιρία να κάνω νέα 

και πρωτότυπα πράγµατα από µόνος 

µου (1.3)  0,80 

Μου δίνει την ευκαιρία να εφαρµόσω 

καινούριες ιδέες στη διδασκαλία µου 

(1.1) 0,75 

Επικροτεί το να κάνω διαφορετικά 

πράγµατα κατά διαστήµατα (1.4) 0,74 

Με ενθαρρύνει να ασχοληθώ ιδιαίτερα 

µε τα αγαπηµένα µου θέµατα στην τάξη 

µου (1.2) 0,71 

Μου δίνει την ευκαιρία να δοκιµάζω 

εναλλακτικές µεθόδους διδασκαλίας 

(1.7) 0,65 

Με ενθαρρύνει στο να νιώθω 

υπεύθυνος για τη δραστηριότητά µου 

(1.8) 0,56 

 

Πίνακας 11.4 Μήτρα µε τις µεγαλύτερες φορτίσεις στον παράγοντα 4 

 

Μεταβλητή Παράγοντας    4 

Φροντίζει ώστε η θέρµανση, ο 

φωτισµός, ο εξαερισµός κλπ να 

ικανοποιούν τους εκπαιδευτικούς (4.1) 0,82 

Προσπαθεί ώστε το φυσικό περιβάλλον 

να είναι όσο το δυνατόν πιο όµορφο 

(4.2) 0,78 

Καταβάλλει κάθε προσπάθεια ώστε να 

νιώθουµε όλοι ευχάριστα µε τις 

συνθήκες εργασίας µας (4.3) 0,72 

Βρίσκει τρόπους ώστε να δηµιουργεί 

καλές εργασιακές συνθήκες (4.4) 0,63 

∆ιαθέτει τη γνώση διευθέτησης 

διοικητικών, διδακτικών, παιδαγωγικών 

θεµάτων (5.1) 0,55 
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Πίνακας 11.5 Μήτρα µε τις µεγαλύτερες φορτίσεις στον παράγοντα 5. 

 

Μεταβλητή Παράγοντας    5 

Ενισχύει και διατηρεί το φιλικό κλίµα 

στο σχολείο (3.3) 0,71 

Ενισχύει την καλή συµπεριφορά 

µεταξύ όλων µας (3.5) 0,65 

Ενθαρρύνει το πνεύµα συνεργασίας 

στο σχολείο (3.1) 0,64 

Ενθαρρύνει την ανάπτυξη στενών 

φιλικών δεσµών (3.2) 0,62 

Με κάνει να νιώθω όµορφα µαζί του 

και µε τους συναδέλφους µου (3.6) 0,62 

Είναι συναδελφικός όταν µας 

εκπαιδεύει και µας συµβουλεύει (3.4) 0,61 

 

 

Πίνακας 11.6 Μήτρα µε τις µεγαλύτερες φορτίσεις στον παράγοντα 6. 

 

Μεταβλητή Παράγοντας    6 

Είναι σαφής στην ενηµέρωση όλων µας 

για την πολιτική και την κουλτούρα του 

σχολείου (7.3) 0,70 

Μου έχει καταστήσει απολύτως σαφείς 

τους σκοπούς και τις αρχές του σχολείου 

µου (7.10) 0,62 

Συντελεί στο να είναι το σχολείο µου 

φιλικό και κοινωνικό (7.11) 0,56 

Με βοηθά ώστε πάντα να γνωρίζω καλά 

τι ακριβώς συµβαίνει στο σχολείο µου 

(7.12) 0,54 

Με ενθαρρύνει το ότι µε υποστηρίζει µε 

το διοικητικό του έργο (6.5) 0,53 

Είναι ικανός στη δουλειά του (5.4) 0,52 

Προσπαθεί ώστε οι αρχές της σχολικής 

µας κουλτούρας να υλοποιούνται από 

όλους µας (7.4) 0,50 
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Πίνακας 11.7 Μήτρα µε τις µεγαλύτερες φορτίσεις στον παράγοντα 7. 

 

Μεταβλητή Παράγοντας    7 

Μου αναθέτει εργασίες που µου 

ταιριάζουν καλύτερα (2.3) 0,67 

Με βοηθά και µε ενθαρρύνει στο να 

αποκτώ διοικητικές ικανότητες (2.4) 0,63 

Μου δίνει την ευκαιρία να νιώθω και 

είµαι χρήσιµος, δραστήριος και 

ενεργός (2.2) 0,59 

Με ενθαρρύνει στο να κάνω χρήση των 

καλύτερων δεξιοτήτων µου (2.5) 0,58 

Μου αναθέτει αρµοδιότητες που 

χαρακτηρίζονται από ποικιλία (2.1) 0,50 
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 5.4  ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΟΛΟΓΙΑ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΟΥΣ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

 

            Στην ενότητα αυτή προχωράµε στη διερεύνηση της ύπαρξης διαφοροποιήσεων ως προς 

τους παράγοντες (Factors). Εφαρµόζουµε τον µη παραµετρικό έλεγχο Kruskal Wallis (για κ=2 

ισοδύναµο µε το κριτήριο Mann-Whitney) για τον έλεγχο ύπαρξης ή µη διαφοροποιήσεων στο 

µέσο επίπεδο των παραγόντων (Factors) σε κάθε ένα από τα «γενικά χαρακτηριστικά», δηλαδή 

τις µεταβλητές Οργανικότητα του σχολείου, Ηλικία, Φύλο, Οικογενειακή κατάσταση, Χρόνια 

υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά, Χρόνια υπηρεσίας στο σχολείο που υπηρετείτε τώρα, Θέση 

υπηρεσίας και Τίτλοι σπουδών. Τα συµπεράσµατα της διερεύνησης της ύπαρξης 

διαφοροποιήσεων ως προς τους παράγοντες (Factors) συνοψίζονται στους Πίνακες 12.1α, 12.1β, 

12.2α, 12.2β, 12.3α, 12.3β, 12.4α, 12.4β, 12.5α, 12.5β, 12.6α, 12.6β, 12.7α, 12.7β, 12.8α, 12.8β, 

12.9α και 12.9β. 

       

           Όπως προκύπτει από τη µελέτη των Πινάκων διαπιστώνουµε τα εξής: 

           Η οργανικότητα του σχολείου, ως παράγοντας διαφοροποίησης, επηρεάζει µόνο τον 

πρώτο παράγοντα τη δηµιουργία ευχάριστου σχολικού κλίµατος, ευνοϊκού για την 

προσφορά του εκπαιδευτικού, όπου στην κατηγορία των 12/θέσιων σχολείων έχουµε 

µεγαλύτερα ποσοστά εκπαιδευτικών που απαντούν θετικά για τη συµβολή του ∆ιευθυντή στη 

δηµιουργία του ευχάριστου σχολικού κλίµατος (Πίνακας 12.1α και 12.1β). Το εύρηµα 

αιτιολογείται από το ότι, ενώ στα µικρότερης οργανικότητας σχολεία οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

λόγω του ότι είναι λίγοι αριθµητικά αναπτύσσουν ευκολότερα διαπροσωπικές σχέσεις, στα 

µεγαλύτερης οργανικότητας σχολεία, που λόγω των πολυάριθµων εκπαιδευτικών το σχολικό 

κλίµα τείνει να προσλαµβάνει µάλλον απρόσωπο χαρακτήρα, οι εκπαιδευτικοί αναµένουν 

κυρίως από το ∆ιευθυντή να αναλάβει την ανάπτυξη και ενίσχυση των διαπροσωπικών σχέσεων, 

αποτελώντας συνδετικό κρίκο µεταξύ των εκπαιδευτικών και παρακινώντας τους ως προς τη 

σύσφιγξη των σχέσεών τους και τη δηµιουργία ευχάριστου σχολικού κλίµατος.   

         

            Το φύλο, ως παράγοντας διαφοροποίησης, δεν επηρεάζει κανέναν παράγοντα (Factor) 

(Πίνακας 12.2α και 12.2β), στοιχείο αναµενόµενο, αν ληφθεί υπόψη ότι πλέον στον 

επαγγελµατικό στίβο δεν υφίσταται καµία ουσιαστική διαφοροποίηση µεταξύ ανδρών και 

γυναικών εργαζοµένων ως προς τα επαγγελµατικά χαρακτηριστικά, τις προσδοκίες και τον 

τρόπο λειτουργίας και σκέψης σε επαγγελµατικό επίπεδο. Στην ίδια κατεύθυνση κινούνται, 

συνολικά, τα ευρήµατα παρεµφερών ερευνών (Koustelios, 2001 ; Zembylas & Papanastasiou, 

2004 ; Eliophotou-Menon, Papanastasiou & Zembylas, 2008), όπου επίσης δεν παρατηρείται 
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αξιοσηµείωτη σύνδεση του φύλου µε το βαθµό επαγγελµατικής ικανοποίησης των 

συµµετεχόντων στις έρευνες. 

         

              Η ηλικία των συµµετεχόντων, αντιθέτως, επηρεάζει οριακά τον τρίτο παράγοντα την 

ενθάρρυνση για εφαρµογή καινοτοµιών στο σχολείο, όπου στις µικρότερες ηλικίες έχουµε 

µεγαλύτερα ποσοστά εκπαιδευτικών που απαντούν θετικά για τη συµβολή του ∆ιευθυντή στην 

ενθάρρυνσή τους για εφαρµογή καινοτοµιών (Πίνακας 12.3α και 12.3β). Το συγκεκριµένο 

εύρηµα αιτιολογείται από το ορµέµφυτο των νέων προς την εφαρµογή καινοτοµιών και τον 

πειραµατισµό γενικότερα, οπότε και εκτιµάται ιδιαίτερα το συγκεκριµένο στοιχείο όταν 

προωθείται και ενισχύεται από τον ίδιο το ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας, συνεισφέροντας 

ουσιαστικά στην άντληση ικανοποίησης από την εργασία. Θα µπορούσε, εποµένως, να αποδοθεί 

σε κόπωση που έχει επέλθει µε την πάροδο των ετών υπηρεσίας (ή και στο φθοροποιό 

ψυχολογικά και σωµατικά φαινόµενο του “burnout”, όπως αναφέρεται στην Iordanoglou, 2007) 

το γεγονός ότι εκπαιδευτικοί µε πολυετή υπηρεσία δεν εκδηλώνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον προς 

την υποκινούµενη και ενισχυόµενη από το ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας εφαρµογή 

καινοτοµιών. 

         

              Η οικογενειακή κατάσταση, ως παράγοντας διαφοροποίησης, επηρεάζει  οριακά τον 

πρώτο παράγοντα, τη δηµιουργία ευχάριστου σχολικού κλίµατος, ευνοϊκού για την 

προσφορά του εκπαιδευτικού, όπου στην κατηγορία έγγαµοι έχουµε µεγαλύτερα ποσοστά 

εκπαιδευτικών που απαντούν θετικά για τη συµβολή του ∆ιευθυντή στη δηµιουργία του 

ευχάριστου σχολικού κλίµατος (Πίνακας 12.4α και 12.4β). Στην ίδια κατεύθυνση, παρεµφερείς 

έρευνες (Leung et al, 2000 as cit. in Koustelios, 2001) έχουν αναδείξει ότι έγγαµοι καθηγητές 

αντλούν υψηλότερα ποσοστά επαγγελµατικής ικανοποίησης συγκριτικά µε άγαµους 

συναδέλφους τους.    

        

               Τα χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά, ως παράγοντας διαφοροποίησης, 

επηρεάζουν τον πρώτο παράγοντα, τη δηµιουργία ευχάριστου σχολικού κλίµατος, ευνοϊκού 

για την προσφορά του εκπαιδευτικού, όπου στις κατηγορίες µε τα περισσότερα χρόνια 

υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά έχουµε µεγαλύτερα ποσοστά εκπαιδευτικών που 

απαντούν θετικά για τη συµβολή του ∆ιευθυντή στη δηµιουργία του ευχάριστου σχολικού 

κλίµατος. Επιπλέον, επηρεάζουν τον τρίτο παράγοντα, την ενθάρρυνση για εφαρµογή 

καινοτοµιών στο σχολείο καθώς και τον πέµπτο παράγοντα,  την ενίσχυση της 

συναδελφικότητας, όπου στην κατηγορία µε τα λιγότερα χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση 

συνολικά έχουµε µεγαλύτερα ποσοστά εκπαιδευτικών που απαντούν θετικά για τη συµβολή του 
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∆ιευθυντή στην ενθάρρυνση για εφαρµογή καινοτοµιών στο σχολείο και στην ενίσχυση της 

συναδελφικότητας (Πίνακας 12.5α και 12.5β). Παράλληλα, ο Koustelios (2001), καθώς και ο 

Maghradi (1999, as cit. in Koustelios, 2001) παρουσίασαν ευρήµατα ερευνών τους, στα οποία 

αναδεικνύεται ότι όσο αυξάνεται η εργασιακή εµπειρία, τόσο αυξάνονται και τα συνολικά 

επίπεδα επαγγελµατικής ικανοποίησης που αντλούνται από τη ∆ιεύθυνση. 

           

              Τα χρόνια υπηρεσίας στο σχολείο που υπηρετούν τώρα, ως παράγοντας 

διαφοροποίησης, επηρεάζει µόνο τον πέµπτο παράγοντα,  την ενίσχυση της 

συναδελφικότητας, όπου στην κατηγορία των εκπαιδευτικών µε τα λιγότερα χρόνια υπηρεσίας 

έχουµε µεγαλύτερα ποσοστά θετικών απαντήσεων για τη συµβολή του ∆ιευθυντή στην ενίσχυση 

της συναδελφικότητας (Πίνακας 12.6α και 12.6β). Εκτιµούµε ότι το συγκεκριµένο στοιχείο 

απορρέει από το γεγονός ότι, ενώ οι εκπαιδευτικοί µε πολυετή υπηρεσία στο ίδιο σχολείο έχουν 

ήδη αναπτύξει δεσµούς συναδελφικότητας µε την υποβοήθηση του ∆ιευθυντή ή όχι, οι 

εκπαιδευτικοί που εργάζονται για λιγότερα χρόνια στο ίδιο σχολείο αισθάνονται εντονότερα την 

ανάγκη λειτουργίας του ∆ιευθυντή ως συνδετικού κρίκου, ώστε ευκολότερα να συσφίξουν τις 

σχέσεις συναδελφικότητας µε τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς που ήδη τις έχουν αναπτύξει, 

οπότε και εκτιµούν τη συµβολή του ∆ιευθυντή ως προς την ικανοποίηση αυτής της ζωτικής 

ανάγκης που εκφράζουν. 

          

              Επίσης, η θέση υπηρεσίας στη σχολική µονάδα, ως παράγοντας διαφοροποίησης, 

επηρεάζει πρώτον τον πρώτο παράγοντα,  τη δηµιουργία ευχάριστου σχολικού κλίµατος, 

ευνοϊκού για την προσφορά του εκπαιδευτικού, όπου στην κατηγορία των εκπαιδευτικών που 

έχουν οργανική θέση έχουµε µεγαλύτερα ποσοστά θετικών απαντήσεων για τη συµβολή του 

∆ιευθυντή στη δηµιουργία ευχάριστου σχολικού κλίµατος, ευνοϊκού για την προσφορά του 

εκπαιδευτικού, δεύτερον τον τρίτο παράγοντα, την ενθάρρυνση για εφαρµογή καινοτοµιών 

στο σχολείο, και τον πέµπτο παράγοντα, την ενίσχυση της συναδελφικότητας, όπου στην 

κατηγορία των εκπαιδευτικών που δεν έχουν οργανική θέση  έχουµε µεγαλύτερα ποσοστά 

θετικών απαντήσεων για τη συµβολή του ∆ιευθυντή στην ενθάρρυνση για εφαρµογή 

καινοτοµιών στο σχολείο και την ενίσχυση της συναδελφικότητας και τρίτον τον έβδοµο 

παράγοντα, την αξιοποίηση των ικανοτήτων του εκπαιδευτικού, όπου στην κατηγορία των 

εκπαιδευτικών που υπηρετούν ως αναπληρωτές έχουµε µικρότερα ποσοστά θετικών 

απαντήσεων για τη συµβολή του ∆ιευθυντή στην αξιοποίηση των ικανοτήτων του εκπαιδευτικού 

(Πίνακας 12.7α και 12.7β). Τα ανωτέρω ευρήµατα προφανώς απορρέουν από το ότι οι 

κατέχοντες οργανική θέση στο σχολείο υιοθετούν στάση και αίσθηση κάποιου είδους 

οικειότητας και µονιµότητας στη συγκεκριµένη σχολική µονάδα, οπότε προσδοκούν και 
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εκτιµούν τη συµβολή του ∆ιευθυντή στην αξιοποίηση των ικανοτήτων τους, καθώς και στην 

εδραίωση εκ µέρους του ευχάριστου κλίµατος που να προωθεί και να αναδεικνύει την προσφορά 

τους και να εξασφαλίζει την επί µακρόν εργασία τους στην ίδια σχολική µονάδα, χωρίς να 

προκύψει αιτία αποµάκρυνσής τους λόγω έλλειψης επαγγελµατικής ικανοποίησης.  

           

              Τέλος, οι περαιτέρω τίτλοι σπουδών και συγκεκριµένα το µεταπτυχιακό και το 

διδακτορικό, ως παράγοντες διαφοροποίησης, επηρεάζουν τον πέµπτο παράγοντα, την ενίσχυση 

της συναδελφικότητας, και τον έκτο παράγοντα,  την επιτυχή άσκηση διοικητικού έργου 

αντίστοιχα, όπου στην κατηγορία των εκπαιδευτικών που κατέχουν µεταπτυχιακό τίτλο 

σπουδών έχουµε µικρότερα ποσοστά θετικών απαντήσεων για τη συµβολή του ∆ιευθυντή στην 

ενίσχυση της συναδελφικότητας (Πίνακας 12.8α και 12.8β), όπως και στην κατηγορία των 

εκπαιδευτικών που κατέχουν διδακτορικό τίτλο σπουδών έχουµε µικρότερα ποσοστά θετικών 

απαντήσεων για την επιτυχή άσκηση διοικητικού έργου του ∆ιευθυντή (Πίνακας 12.9α και 

12.9β). Θεωρούµε ότι έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον τα συγκεκριµένα ευρήµατα, µε την έννοια ότι 

προφανώς, οι κατέχοντες περαιτέρω τίτλους σπουδών εκπαιδευτικοί τείνουν να υποβαθµίζουν το 

ρόλο, τη λειτουργία και τη συµβολή και συνεισφορά του εκάστοτε άµεσου προϊσταµένου τους, 

∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας, αµφισβητώντας τον στην πραγµατικότητα και, ουσιαστικά, 

καταλογίζοντάς του ανεπάρκεια ως προς ζωτικής σηµασίας παράγοντες αποτελεσµατικής 

Ηγεσίας, όπως την ανάπτυξη και ενίσχυση συναδελφικού κλίµατος (µορφή ανάπτυξης 

διαπροσωπικών σχέσεων), καθώς και την επιτυχή άσκηση διοικητικού έργου, συνολικά 

(Iordanoglou, 2007).  

 

 

 

Πίνακας 12.1α: Μέσες τιµές των παραγόντων-Οργανικότητα σχολείου 

 

  Οργανικότητα σχολείου N Mean Rank 

6/θέσιο 26 118,77 

7/θέσιο 9 126,78 

8/θέσιο 65 117,94 

9/θέσιο 16 80,00 

10/θέσιο 73 111,95 

11/θέσιο 7 80,00 

12/θέσιο 45 161,20 

Παράγοντας 1 

Total 241   

6/θέσιο 26 103,00 

7/θέσιο 9 111,33 

Παράγοντας 2 

8/θέσιο 65 134,46 
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9/θέσιο 16 110,63 

10/θέσιο 73 115,08 

11/θέσιο 7 135,86 

12/θέσιο 45 124,87 

  

Total 241   

6/θέσιο 26 126,46 

7/θέσιο 9 135,89 

8/θέσιο 65 122,65 

9/θέσιο 16 162,56 

10/θέσιο 73 113,74 

11/θέσιο 7 93,00 

12/θέσιο 45 113,84 

Παράγοντας 3 

Total 241   

6/θέσιο 26 116,27 

7/θέσιο 9 109,44 

8/θέσιο 65 122,46 

9/θέσιο 16 140,19 

10/θέσιο 73 119,53 

11/θέσιο 7 95,00 

12/θέσιο 45 123,53 

Παράγοντας 4 

Total 241   

6/θέσιο 26 109,19 

7/θέσιο 9 117,11 

8/θέσιο 65 134,75 

9/θέσιο 16 114,69 

10/θέσιο 73 120,44 

11/θέσιο 7 103,57 

12/θέσιο 45 114,60 

Παράγοντας 5 

Total 241   

6/θέσιο 26 110,65 

7/θέσιο 9 120,22 

8/θέσιο 65 119,06 

9/θέσιο 16 139,75 

10/θέσιο 73 116,52 

11/θέσιο 7 158,71 

12/θέσιο 45 124,67 

Παράγοντας 6 

Total 241   

6/θέσιο 26 137,00 

7/θέσιο 9 108,44 

8/θέσιο 65 120,74 

9/θέσιο 16 126,81 

10/θέσιο 73 113,19 

11/θέσιο 7 177,29 

12/θέσιο 45 116,49 

Παράγοντας 7 

Total 241   
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Πίνακας 12.1β: Test Statistics(a,b) 

 

 

  

Παράγοντας 

1 

Παράγοντας 

2 

Παράγοντας 

3 

Παράγοντας 

4 

Παράγοντας 

5 

Παράγοντας 

6 

Παράγοντας 

7 

Chi-Square 24,363 5,667 8,688 2,673 4,256 4,256 7,441 

df 6 6 6 6 6 6 6 

Asymp. 

Sig. 
,000 ,462 ,192 ,849 ,642 ,642 ,282 

a  Kruskal Wallis Test 

b  Grouping Variable: Οργανικότητα σχολείου 

 

 

 

 

 

Πίνακας 12.2α: Μέσες τιµές των παραγόντων-Φύλο 

 

 

  Φύλο N Mean Rank 

Γυναίκα 193 139,91 

Άντρας 89 144,95 

Παράγοντας 1 

Total 282   

Γυναίκα 193 137,87 

Άντρας 89 149,37 

Παράγοντας 2 

Total 282   

Γυναίκα 193 144,98 

Άντρας 89 133,95 

Παράγοντας 3 

Total 282   

Γυναίκα 193 144,69 

Άντρας 89 134,58 

Παράγοντας 4 

Total 282   

Γυναίκα 193 140,41 

Άντρας 89 143,87 

Παράγοντας 5 

Total 282   

Γυναίκα 193 140,34 

Άντρας 89 144,02 

Παράγοντας 6 

Total 282   

Γυναίκα 193 140,77 

Άντρας 89 143,08 

Παράγοντας 7 

Total 282   
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Πίνακας 12.2β: Test Statistics(a,b) 

 

  

Παράγοντας 

1 

Παράγοντας 

2 

Παράγοντας 

3 

Παράγοντας 

4 

Παράγοντας 

5 

Παράγοντας 

6 

Παράγοντας 

7 

Chi-Square ,233 1,210 1,115 ,937 ,110 ,124 ,049 

df 1 1 1 1 1 1 1 

Asymp. 

Sig. 
,630 ,271 ,291 ,333 ,740 ,725 ,825 

a  Kruskal Wallis Test 

b  Grouping Variable: Φύλο 

 

 

 

 

 

Πίνακας 12.3α: Μέσες τιµές των παραγόντων-Ηλικία 

  

  Ηλικία N Mean Rank 

22-30 έτη 53 118,83 

31-40 έτη 90 150,58 

41-50 έτη 115 144,62 

51 και πάνω έτη 24 142,56 

Παράγοντας 1 

Total 282   

22-30 έτη 53 145,34 

31-40 έτη 90 149,93 

41-50 έτη 115 136,81 

51 και πάνω έτη 24 123,90 

Παράγοντας 2 

Total 282   

22-30 έτη 53 169,26 

31-40 έτη 90 137,73 

41-50 έτη 115 135,22 

51 και πάνω έτη 24 124,44 

Παράγοντας 3 

Total 282   

22-30 έτη 53 154,23 

31-40 έτη 90 133,18 

41-50 έτη 115 143,30 

51 και πάνω έτη 24 135,94 

Παράγοντας 4 

Total 282   

22-30 έτη 53 160,08 

31-40 έτη 90 142,27 

41-50 έτη 115 135,56 

51 και πάνω έτη 24 126,06 

Παράγοντας 5 

Total 282   

Παράγοντας 6 22-30 έτη 53 142,06 
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31-40 έτη 90 147,75 

41-50 έτη 115 131,36 

51 και πάνω έτη 24 165,44 

  

Total 282   

22-30 έτη 53 132,08 

31-40 έτη 90 145,12 

41-50 έτη 115 140,36 

51 και πάνω έτη 24 154,23 

Παράγοντας 7 

Total 282   

 

 

 

 

 

Πίνακας 12.3β: Test Statistics(a,b) 

 

  

Παράγοντας 

1 

Παράγοντας 

2 

Παράγοντας 

3 

Παράγοντας 

4 

Παράγοντας 

5 

Παράγοντας 

6 

Παράγοντας 

7 

Chi-

Square 
5,384 2,578 8,069 2,395 4,229 4,378 1,492 

df 3 3 3 3 3 3 3 

Asymp. 

Sig. 
,146 ,461 ,045 ,495 ,238 ,223 ,684 

a  Kruskal Wallis Test 

b  Grouping Variable: Ηλικία 

 

  

 

Πίνακας 12.4α: Μέσες τιµές των παραγόντων-Οικογενειακή κατάσταση 

  

 

  Οικογενειακή κατάσταση N Mean Rank 

Άγαµος 124 128,47 

Έγγαµος 153 147,54 

Παράγοντας 1 

Total 277   

Άγαµος 124 145,27 

Έγγαµος 153 133,92 

Παράγοντας 2 

Total 277   

Άγαµος 124 143,19 

Έγγαµος 153 135,60 

Παράγοντας 3 

Total 277   

Άγαµος 124 129,72 Παράγοντας 4 

Έγγαµος 153 146,52 
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  Total 277   

Άγαµος 124 149,30 

Έγγαµος 153 130,65 

Παράγοντας 5 

Total 277   

Άγαµος 124 140,34 

Έγγαµος 153 137,92 

Παράγοντας 6 

Total 277   

Άγαµος 124 138,57 

Έγγαµος 153 139,35 

Παράγοντας 7 

Total 277   

 

  

 

 

Πίνακας 12.4β: Test Statistics(a,b) 

 

 

  

Παράγοντας 

1 

Παράγοντας 

2 

Παράγοντας 

3 

Παράγοντας 

4 

Παράγοντας 

5 

Παράγοντας 

6 

Παράγοντας 

7 

Chi-

Square 
3,881 1,377 ,615 3,014 3,710 ,063 ,006 

df 1 1 1 1 1 1 1 

Asymp. 

Sig. 
,049 ,241 ,433 ,083 ,054 ,802 ,936 

a  Kruskal Wallis Test 

b  Grouping Variable: Οικογενειακή κατάσταση 

 

 

Πίνακας 12.5α: Μέσες τιµές των παραγόντων-Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση 

 

  

Χρόνια υπηρεσίας στην 

εκπαίδευση συνολικά N Mean Rank 

1-5 έτη 50 114,02 

6-10 έτη 34 153,96 

11-20 έτη 103 138,66 

21 και πάνω έτη 95 154,59 

Παράγοντας 1 

Total 282   

1-5 έτη 50 142,58 

6-10 έτη 34 148,49 

11-20 έτη 103 144,13 

21 και πάνω έτη 95 135,58 

Παράγοντας 2 

Total 282   

1-5 έτη 50 162,40 

6-10 έτη 34 164,07 

Παράγοντας 3 

11-20 έτη 103 136,49 
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21 και πάνω έτη 95 127,85   

Total 282   

1-5 έτη 50 144,44 

6-10 έτη 34 147,54 

11-20 έτη 103 143,33 

21 και πάνω έτη 95 135,80 

Παράγοντας 4 

Total 282   

1-5 έτη 50 171,46 

6-10 έτη 34 130,40 

11-20 έτη 103 131,93 

21 και πάνω έτη 95 140,08 

Παράγοντας 5 

Total 282   

1-5 έτη 50 141,62 

6-10 έτη 34 137,28 

11-20 έτη 103 144,99 

21 και πάνω έτη 95 139,17 

Παράγοντας 6 

Total 282   

1-5 έτη 50 123,84 

6-10 έτη 34 145,57 

11-20 έτη 103 143,24 

21 και πάνω έτη 95 147,45 

Παράγοντας 7 

Total 282   

 

 

 

 

 

Πίνακας 12.5β: Test Statistics(a,b) 

 

  

Παράγοντας 

1 

Παράγοντας 

2 

Παράγοντας 

3 

Παράγοντας 

4 

Παράγοντας 

5 

Παράγοντας 

6 

Παράγοντας 

7 

Chi-Square 9,043 ,866 8,938 ,768 8,827 ,357 2,983 

df 3 3 3 3 3 3 3 

Asymp. 

Sig. 
,029 ,834 ,030 ,857 ,032 ,949 ,394 

a  Kruskal Wallis Test 

b  Grouping Variable: Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά 

 

 

 

 

 

 

 

 



 107 

Πίνακας 12.6α: Μέσες τιµές των παραγόντων-Χρόνια υπηρεσίας στο σχολείο 

 

  

Χρόνια υπηρεσίας στο 

σχολείο που υπηρετείτε 

τώρα N Mean Rank 

1-3 έτη 147 131,39 

4-8 έτη 64 143,88 

πάνω από 8 έτη 69 156,78 

Παράγοντας 1 

Total 280   

1-3 έτη 147 141,83 

4-8 έτη 64 143,27 

πάνω από 8 έτη 69 135,10 

Παράγοντας 2 

Total 280   

1-3 έτη 147 148,12 

4-8 έτη 64 127,63 

πάνω από 8 έτη 69 136,22 

Παράγοντας 3 

Total 280   

1-3 έτη 147 144,97 

4-8 έτη 64 141,14 

πάνω από 8 έτη 69 130,39 

Παράγοντας 4 

Total 280   

1-3 έτη 147 152,99 

4-8 έτη 64 135,88 

πάνω από 8 έτη 69 118,19 

Παράγοντας 5 

Total 280   

1-3 έτη 147 149,56 

4-8 έτη 64 136,92 

πάνω από 8 έτη 69 124,52 

Παράγοντας 6 

Total 280   

1-3 έτη 147 143,08 

4-8 έτη 64 149,20 

πάνω από 8 έτη 69 126,93 

Παράγοντας 7 

Total 280   
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Πίνακας 12.6β: Test Statistics(a,b) 

  

Παράγοντας 

1 

Παράγοντας 

2 

Παράγοντας 

3 

Παράγοντας 

4 

Παράγοντας 

5 

Παράγοντας 

6 

Παράγοντας 

7 

Chi-Square 4,763 ,421 3,111 1,527 8,943 4,651 2,827 

df 2 2 2 2 2 2 2 

Asymp. 

Sig. 
,092 ,810 ,211 ,466 ,011 ,098 ,243 

a  Kruskal Wallis Test 

b  Grouping Variable: Χρόνια υπηρεσίας στο σχολείο που υπηρετείτε τώρα 

 

 

 

Πίνακας 12.7α: Μέσες τιµές των παραγόντων-Θέση υπηρεσίας   

 

  

Θέση υπηρεσίας στη σχολική 

µονάδα N Mean Rank 

Οργανική θέση 177 152,27 

Απόσπαση 67 122,86 

Αναπληρωτής 36 115,44 

Παράγοντας 1 

Total 280   

Οργανική θέση 177 138,57 

Απόσπαση 67 144,29 

Αναπληρωτής 36 142,92 

Παράγοντας 2 

Total 280   

Οργανική θέση 177 130,43 

Απόσπαση 67 160,60 

Αναπληρωτής 36 152,61 

Παράγοντας 3 

Total 280   

Οργανική θέση 177 137,87 

Απόσπαση 67 143,38 

Αναπληρωτής 36 148,06 

Παράγοντας 4 

Total 280   

Οργανική θέση 177 130,82 

Απόσπαση 67 147,43 

Αναπληρωτής 36 175,19 

Παράγοντας 5 

Total 280   

Οργανική θέση 177 136,82 

Απόσπαση 67 140,77 

Αναπληρωτής 36 158,08 

Παράγοντας 6 

Total 280   

Οργανική θέση 177 137,23 

Απόσπαση 67 160,23 

Αναπληρωτής 36 119,86 

Παράγοντας 7 

Total 280   
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Πίνακας 12.7β: Test Statistics(a,b) 

  

Παράγοντα

ς 1 

Παράγοντα

ς 2 

Παράγοντα

ς 3 

Παράγοντα

ς 4 

Παράγοντα

ς 5 

Παράγοντα

ς 6 

Παράγοντα

ς 7 

Chi-

Square 
10,370 ,279 7,675 ,585 9,628 2,063 6,606 

df 2 2 2 2 2 2 2 

Asymp. 

Sig. 
,006 ,870 ,022 ,747 ,008 ,356 ,037 

a  Kruskal Wallis Test 

b  Grouping Variable: Θέση υπηρεσίας στη σχολική µονάδα 

 

 

 

 

 

Πίνακας 12.8α: Μέσες τιµές των παραγόντων-Μεταπτυχιακό 

 

  Μεταπτυχιακό N Mean Rank 

Όχι 249 140,48 

Ναι 33 149,18 

Παράγοντας 1 

Total 282   

Όχι 249 143,13 

Ναι 33 129,18 

Παράγοντας 2 

Total 282   

Όχι 249 141,62 

Ναι 33 140,61 

Παράγοντας 3 

Total 282   

Όχι 249 140,37 

Ναι 33 150,00 

Παράγοντας 4 

Total 282   

Όχι 249 145,70 

Ναι 33 109,79 

Παράγοντας 5 

Total 282   

Όχι 249 142,90 

Ναι 33 130,97 

Παράγοντας 6 

Total 282   

Όχι 249 141,76 

Ναι 33 139,52 

Παράγοντας 7 

Total 282   
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Πίνακας 12.8β: Test Statistics(a,b) 

 

  

Παράγοντας 

1 

Παράγοντας 

2 

Παράγοντας 

3 

Παράγοντας 

4 

Παράγοντας 

5 

Παράγοντας 

6 

Παράγοντας 

7 

Chi-

Square 
,332 ,853 ,004 ,406 5,651 ,623 ,022 

df 1 1 1 1 1 1 1 

Asymp. 

Sig. 
,565 ,356 ,947 ,524 ,017 ,430 ,882 

a  Kruskal Wallis Test 

b  Grouping Variable: Μεταπτυχιακό 

 

 

 

 

Πίνακας 12.9α: Μέσες τιµές των παραγόντων-∆ιδακτορικό 

  

  ∆ιδακτορικό N Mean Rank 

Όχι 280 142,20 

Ναι 2 44,00 

Παράγοντας 1 

Total 282   

Όχι 280 142,15 

Ναι 2 50,00 

Παράγοντας 2 

Total 282   

Όχι 280 141,92 

Ναι 2 82,50 

Παράγοντας 3 

Total 282   

Όχι 280 141,13 

Ναι 2 193,00 

Παράγοντας 4 

Total 282   

Όχι 280 141,65 

Ναι 2 120,50 

Παράγοντας 5 

Total 282   

Όχι 280 142,39 

Ναι 2 17,00 

Παράγοντας 6 

Total 282   

Όχι 280 141,84 

Ναι 2 93,50 

Παράγοντας 7 

Total 282   
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Πίνακας 12.9β: Test Statistics(a,b) 

 

  

Παράγοντας 

1 

Παράγοντας 

2 

Παράγοντας 

3 

Παράγοντας 

4 

Παράγοντας 

5 

Παράγοντας 

6 

Παράγοντας 

7 

Chi-

Square 
2,879 2,536 1,054 ,803 ,134 4,695 ,698 

df 1 1 1 1 1 1 1 

Asymp. 

Sig. 
,090 ,111 ,305 ,370 ,715 ,030 ,404 

 

a  Kruskal Wallis Test 

b  Grouping Variable: ∆ιδακτορικό 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6
ο
: ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ   

 

 

           Ένα από τα σηµαντικότερα προβλήµατα της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας είναι η 

ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης. Απόψεις, όπως ότι οι εκπαιδευτικοί είναι δηµόσιοι 

υπάλληλοι που δεν ενδιαφέρονται να διδάξουν και έχουν χαµηλό µορφωτικό επίπεδο ή ότι οι 

µαθητές αδιαφορούν και δεν είναι πρόθυµοι να µορφωθούν, σε κάθε περίπτωση 

χαρακτηρίζονται ως απόλυτα λανθασµένες. Η εκπαίδευση αποτελεί πολυσύνθετο φαινόµενο και 

τα προβλήµατά της ασφαλώς δε µπορεί να είναι τόσο επιφανειακά. 

  

Η σύγχρονη έρευνα παραδέχεται ότι η καλή εκπαίδευση προϋποθέτει καλούς 

εκπαιδευτικούς, οι οποίοι µε την σειρά τους έχουν ανάγκη από ικανούς σχολικούς ηγέτες. Όπως 

διαπιστώθηκε στο θεωρητικό µέρος της παρούσας µελέτης, καλός εκπαιδευτικός είναι ο 

ικανοποιηµένος εκπαιδευτικός και στο ζήτηµα αυτό σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζει ο σχολικός 

ηγέτης, ο οποίος θα διαµορφώσει την κατάλληλη στρατηγική κινήτρων, ώστε µε ευελιξία να 

εµπνεύσει και να κινητοποιήσει τον καλύτερο εαυτό των εκπαιδευτικών. Οι δεξιότητες που 

χρειάζεται να διαθέτει ο αποτελεσµατικός σχολικός ηγέτης είναι ποικίλες, ωστόσο, θα 

µπορούσαν να συνοψιστούν στο ότι ο σχολικός ηγέτης οφείλει να διαθέτει υψηλού βαθµού 

συναισθηµατική νοηµοσύνη, να είναι δίπλα στο εκπαιδευτικό προσωπικό και τους µαθητές  

αναπτύσσοντας και εδραιώνοντας διαπροσωπικές σχέσεις βασισµένες στην αµοιβαία 

εµπιστοσύνη και τον σεβασµό, να κινητοποιεί µε το παράδειγµά του, να εξασφαλίζει ευχάριστο 

σχολικό κλίµα και επαγγελµατική ικανοποίηση, καθώς και να διαθέτει όραµα.  

           

Το θεωρητικό συµπέρασµα για την σηµασία του σχολικού ηγέτη ως προς την 

επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών επιβεβαιώθηκε και στο δεύτερο, το  εµπειρικό 

µέρος της εργασίας. 

            

Η διερεύνηση του ρόλου που διαδραµατίζει ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας στην 

επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στηρίχτηκε στις 

απόψεις των εκπαιδευτικών ενός αντιπροσωπευτικού δείγµατος της Α’ ∆ιεύθυνσης 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Αθηνών. Συνοψίζοντας τα επιµέρους ευρήµατα, από την ανάλυση 

των ερευνητικών δεδοµένων, διαπιστώνουµε ότι, µέσω της ανάλυσης παραγόντων βασικών 
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συστατικών που πραγµατοποιήσαµε, εξαγάγαµε επτά παράγοντες αναλόγως µε την αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών για το ρόλο που διαδραµατίζει ο ∆ιευθυντής στην επαγγελµατική τους 

ικανοποίηση. Οι παράγοντες αυτοί είναι: 

 1. η δηµιουργία ευχάριστου σχολικού κλίµατος, ευνοϊκού για την απρόσκοπτη προσφορά του 

εκπαιδευτικού, µε υψηλότερες φορτίσεις στη διατήρηση του ήρεµου κλίµατος και το δηµόσιο 

έπαινο του εκπαιδευτικού από τον ∆ιευθυντή, όπου στην κατηγορία των 12/θέσιων σχολείων, 

όσων έχουν περισσότερα χρόνια υπηρεσίας συνολικά και έχουν οργανική θέση, προκύπτουν 

µεγαλύτερα ποσοστά εκπαιδευτικών που απαντούν θετικά, 

 2. η συµβολή στην καταξίωση του λειτουργήµατος του εκπαιδευτικού, µε µεγαλύτερες 

φορτίσεις στην αναγνώριση της σηµαντικότητας του δασκάλου, την αναγνώριση της 

σπουδαιότητας της παρεχόµενης εργασίας του και την ενίσχυση του συναισθήµατος ότι κατέχει 

υψηλή θέση στην κοινωνία,  

3. η ενθάρρυνση για εφαρµογή καινοτοµιών στο σχολείο,  µε µεγαλύτερη φόρτιση στις 

ευκαιρίες που δίνει ο ∆ιευθυντής για εφαρµογή πρωτοτυπιών και νέων ιδεών όσον αφορά στη 

διδασκαλία, και η οποία φαίνεται να επηρεάζει ως επί το πλείστον τη νεότερη ηλικιακά οµάδα 

εκπαιδευτικών, καθώς και όσων υπηρετούν στο σχολείο µε απόσπαση, 

4. η υποστήριξη της κτηριακής υποδοµής του σχολείου, µε υψηλότερα φορτισµένη µεταβλητή 

την φροντίδα εκ µέρους του ∆ιευθυντή για τη θέρµανση, το φωτισµό και τον εξαερισµό της 

εκπαιδευτικής µονάδας, 

 5. η ενίσχυση της συναδελφικότητας, µε πρώτες την ενίσχυση του φιλικού κλίµατος και της 

καλής συµπεριφοράς, και η οποία φαίνεται να επηρεάζει θετικά ως επί το πλείστον τη νεότερη 

ηλικιακά οµάδα εκπαιδευτικών και, ειδικότερα, όσους εργάζονται ως αναπληρωτές, ενώ 

µικρότερα ποσοστά θετικών απαντήσεων έχουµε από τους εκπαιδευτικούς µε τίτλο 

µεταπτυχιακών σπουδών, 

6. η επιτυχής άσκηση διοικητικού έργου, µε µεγαλύτερη φόρτιση στη σαφήνεια  ως προς την 

ενηµέρωση των εκπαιδευτικών, µα και ως προς τους σκοπούς και στόχους του σχολείου, όπου 

στην κατηγορία όσων κατέχουν διδακτορικό τίτλο σπουδών έχουµε µικρότερα ποσοστά θετικών 

απαντήσεων  και  

7. η αξιοποίηση των ικανοτήτων του εκπαιδευτικού, µε υψηλότερα φορτισµένη την ανάθεση 

ατοµικών εργασιών που ταιριάζουν και αρµόζουν στις ικανότητες του καθενός, όπου στην 

κατηγορία των αναπληρωτών έχουµε τις λιγότερες θετικές απαντήσεις. 

          

 Θα πρέπει, ασφαλώς, να σηµειωθεί ότι η σχολική ηγεσία είναι ένας µόνο από τους 

παράγοντες που επηρεάζουν την ικανοποίηση που αντλούν οι εκπαιδευτικοί από το επάγγελµά 

τους. Ωστόσο, η εκπαιδευτική ηγεσία αποτελεί ιδιαίτερα ισχυρό παράγοντα προς την 
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κατεύθυνση αυτή, και έχει αναµφίβολα τη δυνατότητα να βελτιώσει το αίσθηµα ικανοποίησης 

των εκπαιδευτικών και να µειώσει την όποια έκφραση και αίσθηση δυσαρέσκειας απορρέει από 

την άσκηση της εργασίας τους. Πιο συγκεκριµένα, αν οι εκπαιδευτικοί – όπως και κάθε 

εργαζόµενος, άλλωστε –  αισθάνονται βέβαιοι ότι έχουν αρωγό και συµπαραστάτη τους το 

∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας ως Ηγέτη που τους οργανώνει, τους καθοδηγεί, τους 

υποστηρίζει, τους ενθαρρύνει και προωθεί την αυτοβελτίωσή τους, είναι επόµενο να εµπνέονται 

από εκείνον, να κινητοποιούνται και να προσφέρουν µε προθυµία και ζήλο τις υπηρεσίες τους µε 

αποδοτικότερο τρόπο και µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητα ώστε, συνεκδοχικά, να 

διασφαλίζεται η υψηλού βαθµού άντληση ικανοποίησης από την άσκηση του επαγγέλµατός 

τους.   
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ  

 
             Σκοπός αυτού του ερωτηµατολογίου είναι να συγκεντρώσει τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών για το ρόλο που διαδραµατίζει ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας στην 

επαγγελµατική τους ικανοποίηση. Συµπληρώνεται από εκπαιδευτικούς σχολικών µονάδων 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, είναι ανώνυµο και θα χρησιµοποιηθεί µόνο για ερευνητικούς 

σκοπούς. 

                         Ηµεροµηνία …/…/2010 

 

Γενικά στοιχεία 

Οργανικότητα του σχολείου: ....../θέσιο 

 

∆ηµογραφικά στοιχεία 

Ηλικία:                                                                          Φύλο: 
                                                                                       

22-30                                                                            Άντρας      

 

31-40                                                                            Γυναίκα        

 

41-50   

 

50+   

 

Οικογενειακή κατάσταση: 

 

Έγγαµος:                                   Άγαµος:                                    

 

Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά: .............. 

 

Χρόνια υπηρεσίας στο σχολείο που υπηρετείτε τώρα: ............. 

 

Θέση υπηρεσίας στη σχολική µονάδα: 

 

Οργανική θέση:                          Απόσπαση:                         Αναπληρωτής:    

 

Τίτλοι σπουδών:(εκτός του βασικού πτυχίου)     

Μετεκπαίδευση:            ∆εύτερο Πτυχίο:             Μεταπτυχιακό:             ∆ιδακτορικό:   

 

Επαγγελµατική ικανοποίηση: 
 

Σηµειώνουµε σε κάθε στήλη τον αριθµό που εκφράζει κάθε φορά την ικανοποίηση. 

 

Κυκλώστε έναν αριθµό για κάθε ερώτηση που είναι πιο κοντά στην άποψή σας για αυτό: 

 

5= Συµφωνώ απόλυτα     4= Συµφωνώ      3= Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 

2= ∆ιαφωνώ     1= ∆ιαφωνώ απόλυτα 
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Άξονας 1
ος 

                  Κατά πόσο ο ∆ιευθυντής ενισχύει την υπευθυνότητα, τη δραστηριότητα, την 

ανεξαρτησία, τη δηµιουργικότητα, την αυτονοµία των εκπαιδευτικών στην άσκηση του 

εκπαιδευτικού τους έργου, ώστε να ενισχύεται η επαγγελµατική τους ικανοποίηση; 

 

1 
Μου δίνει την ευκαιρία να εφαρµόσω καινούριες 

ιδέες στη διδασκαλία µου. 
5 4 3 2 1 

2 
Με ενθαρρύνει να ασχοληθώ ιδιαίτερα µε τα 

αγαπηµένα µου θέµατα στην τάξη µου. 
5 4 3 2 1 

3 
Μου παρέχει την ευκαιρία να κάνω νέα και 

πρωτότυπα πράγµατα από µόνος µου. 
5 4 3 2 1 

4 
Επικροτεί το να κάνω διαφορετικά πράγµατα κατά 

διαστήµατα. 
5 4 3 2 1 

5 Μου δίνει τη δυνατότητα λήψης αποφάσεων. 5 4 3 2 1 

6 
Συναποφασίζει µαζί µου, όταν το ζητώ σε θέµατα 

που αφορούν στην τάξη µου. 
5 4 3 2 1 

7 
Μου δίνει την ευκαιρία να δοκιµάζω εναλλακτικές 

µεθόδους διδασκαλίας. 
5 4 3 2 1 

8 
Με ενθαρρύνει στο να νιώθω υπεύθυνος για τη 

δραστηριότητά µου. 
5 4 3 2 1 

 

 

 

Άξονας 2
ος

. 

                  Κατά πόσο ο ∆ιευθυντής ανιχνεύει και αξιοποιεί τις προσωπικές ικανότητες των 

εκπαιδευτικών, κατά την ανάθεση (κυρίως διοικητικών) εργασιών σε εκείνους, ώστε να 

ενισχύεται η επαγγελµατική τους ικανοποίηση; 

 

1 
Μου αναθέτει αρµοδιότητες που χαρακτηρίζονται 

από ποικιλία. 
5 4 3 2 1 

2 
Μου δίνει την ευκαιρία να νιώθω και να είµαι 

χρήσιµος, δραστήριος και ενεργός . 
5 4 3 2 1 

3 
Μου αναθέτει εργασίες που µου ταιριάζουν 

καλύτερα. 
5 4 3 2 1 

4 
Με βοηθά και µε ενθαρρύνει στο να αποκτώ 

διοικητικές ικανότητες.  
5 4 3 2 1 

5 
Με ενθαρρύνει στο να κάνω χρήση των καλύτερων 

δεξιοτήτων µου. 
5 4 3 2 1 

6 
Είναι δίκαιος και αποτελεσµατικός στον τρόπο 

ανάθεσης αρµοδιοτήτων στους εκπαιδευτικούς. 
5 4 3 2 1 

7 
Όταν µου αναθέτει εργασίες, τις διευκρινίζει πλήρως 

ώστε να είναι απόλυτα κατανοητές. 
5 4 3 2 1 

 

 

Άξονας 3
ος

  

                 Κατά πόσο ο ∆ιευθυντής επενδύει στον τοµέα των ανθρώπινων σχέσεων, 

συντελώντας στο αρµονικό κλίµα συνεργασίας και επικοινωνίας µεταξύ των εκπαιδευτικών του 

σχολείου, άρα και στην επαγγελµατική τους ικανοποίηση; 

 

1 Ενθαρρύνει το πνεύµα συνεργασίας στο σχολείο. 5 4 3 2 1 

2 Ενθαρρύνει την ανάπτυξη στενών φιλικών δεσµών. 5 4 3 2 1 

3 Ενισχύει και διατηρεί το φιλικό κλίµα στο σχολείο. 5 4 3 2 1 
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4 
Είναι συναδελφικός όταν µας εκπαιδεύει και µας 

συµβουλεύει.  
5 4 3 2 1 

5 Ενισχύει την καλή συµπεριφορά µεταξύ όλων µας.  5 4 3 2 1 

6 
Με κάνει να νιώθω όµορφα µαζί του και µε τους 

συναδέλφους µου. 
5 4 3 2 1 

7 
Συντελεί πολύ στην καλή επικοινωνία µεταξύ όλων 

µας στο σχολείο. 
5 4 3 2 1 

8 
∆είχνει µεγάλο ενδιαφέρον για τα συναισθήµατα των 

εκπαιδευτικών του σχολείου.  
5 4 3 2 1 

9 
∆ιατηρεί ήρεµο κλίµα µεταξύ όλων µας, χωρίς 

διαπληκτισµούς και καυγάδες. 
5 4 3 2 1 

 

 

Άξονας 4
ος

  

                  Κατά πόσο ο ∆ιευθυντής µεριµνά ώστε οι συνθήκες εργασίας στο σχολείο 

(περιβάλλων χώρος, θέρµανση, καθαριότητα, υγιεινή κτλ) να ενισχύουν την επαγγελµατική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών του; 

 

1 
Φροντίζει ώστε η θέρµανση, ο φωτισµός, ο 

εξαερισµός κλπ να ικανοποιούν τους εκπαιδευτικούς. 
5 4 3 2 1 

2 
Προσπαθεί ώστε το φυσικό περιβάλλον να είναι όσο 

το δυνατόν πιο όµορφο. 
5 4 3 2 1 

3 
Καταβάλλει κάθε προσπάθεια ώστε να νιώθουµε 

όλοι ευχάριστα µε τις συνθήκες εργασίας µας. 
5 4 3 2 1 

4 
Βρίσκει τρόπους ώστε να δηµιουργεί καλές 

εργασιακές συνθήκες. 
5 4 3 2 1 

5 

Με κάνει να νιώθω ότι οι προσπάθειές µου να κάνω 

καλύτερη τη δουλειά µου σπάνια παρεµποδίζονται 

από τη γραφειοκρατία. 

5 4 3 2 1 

 

 

Άξονας 5
ος

  

                 Κατά πόσο κάνει τους εκπαιδευτικούς της σχολικής του µονάδας να αισθάνονται 

ασφάλεια και εµπιστοσύνη στη σχέση τους µαζί του, ώστε να ενισχύεται η επαγγελµατική τους 

ικανοποίηση; 

 

1 
∆ιαθέτει τη γνώση της διευθέτησης διοικητικών, 

διδακτικών, παιδαγωγικών θεµάτων. 
5 4 3 2 1 

2 
Xειρίζεται µε τον καταλληλότερο τρόπο τυχόν 

διαµαρτυρίες εκπαιδευτικών. 
5 4 3 2 1 

3 
Μου παρέχει ασφάλεια και εµπιστοσύνη το ότι είναι 

δεδοµένη η βοήθειά του σε κάθε δύσκολη περίσταση. 
5 4 3 2 1 

4 Είναι ικανός στη δουλειά του. 5 4 3 2 1 

 

 

 

 

Άξονας 6
ος

  

                 Κατά πόσο ο ∆ιευθυντής συντελεί στην επαγγελµατική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών καλλιεργώντας κλίµα επίτευξης και εκτίµησης, αναγνωρίζοντας και 

επιβραβεύοντας την προσφορά τους; 
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1 
Το παρατηρεί όταν καταφέρνω κάτι καλά στη 

δουλειά µου. 
5 4 3 2 1 

2 
Με κάνει να νιώθω ότι είµαι ιδιαίτερα σηµαντικό 

µέλος της κοινωνίας. 
5 4 3 2 1 

3 
Μου δίνει την αίσθηση ότι η δουλειά µου είναι πολύ 

σπουδαία. 
5 4 3 2 1 

4 
Με κάνει να νιώθω περήφανος όταν βλέπω 

αποτέλεσµα στη δουλειά µου. 
5 4 3 2 1 

5 
Με ενθαρρύνει το ότι µε υποστηρίζει µε το 

διοικητικό του έργο. 
5 4 3 2 1 

6 Αναγνωρίζει την καλή δουλειά που κάνω. 5 4 3 2 1 

7 
Μου δίνει την ευκαιρία να νιώθω σηµαντικός για την 

προσφορά µου στο σχολείο. 
5 4 3 2 1 

8 Με επαινεί δηµόσια για τη δουλειά µου. 5 4 3 2 1 

 

 

Άξονας 7
ος

   

                 Κατά πόσο ο ∆ιευθυντής διαµορφώνει την πολιτική και την κουλτούρα του σχολείου 

ως οργανισµού παροχής κοινωνικής υπηρεσίας, έτσι ώστε να ενισχύεται η επαγγελµατική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών; 

 

1 
Με βοηθά στο να διακρίνω τα αποτελέσµατα της 

δουλειάς µου. 
5 4 3 2 1 

2 
Με κάνει να αισθάνοµαι όµορφα για το ότι είµαι 

στην υπηρεσία των µαθητών µου. 
5 4 3 2 1 

3 
Είναι σαφής στην ενηµέρωση όλων µας για την 

πολιτική και την κουλτούρα του σχολείου. 
5 4 3 2 1 

4 
Προσπαθεί ώστε οι αρχές της σχολικής µας 

κουλτούρας να υλοποιούνται από όλους µας. 
5 4 3 2 1 

5 
Με εµπνέει να καταβάλλω συνεχώς προσπάθειες για 

να προσφέρω ό,τι καλύτερο µπορώ. 
5 4 3 2 1 

6 
Με κάνει να νιώθω ότι έχω επάξια κερδίσει µια 

υψηλή θέση στην κοινωνία. 
5 4 3 2 1 

7 
Συντελεί στην αίσθηση πληρότητας που παίρνω από 

τη δουλειά µου στο σχολείο. 
5 4 3 2 1 

8 
Συνεισφέρει µε την πολιτική του στην ικανοποίηση 

που παίρνω από τη δουλειά µου. 
5 4 3 2 1 

9 
Με κάνει να νιώθω ότι η δουλειά µου είναι πολύ 

ενδιαφέρουσα και καθόλου ανιαρή. 
5 4 3 2 1 

10 
Μου έχει καταστήσει απολύτως σαφείς τους σκοπούς 

και τις αρχές του σχολείου µου. 
5 4 3 2 1 

11 
Συντελεί στο να είναι το σχολείο µου φιλικό και 

κοινωνικό. 
5 4 3 2 1 

12 
Με βοηθά ώστε πάντα να γνωρίζω καλά τι ακριβώς 

συµβαίνει στο σχολείο µου. 
5 4 3 2 1 
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Component Transformation Matrix 
 

Component 1 2 3 4 5 6 7 

1 ,436 ,403 ,394 ,365 ,375 ,364 ,294 

2 ,647 ,420 -,331 -,469 -,248 -,098 -,070 

3 ,395 -,499 -,576 ,318 ,331 ,168 -,156 

4 ,262 -,153 ,048 ,494 -,481 -,520 ,400 

5 -,134 -,096 -,247 -,070 -,454 ,673 ,497 

6 ,307 -,590 ,430 -,519 ,141 -,035 ,286 

7 -,234 ,176 -,394 -,166 ,480 -,324 ,629 

 
 
Extraction Method: Principal Component Analysis.   
 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 
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