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Περίληψη  
Τις τελευταίες δεκαετίες υπάρχει µια αναπτυσσόµενη εκτίµηση ότι το 

οργανωσιακό (σχολικό) κλίµα κάθε σχολείου-η ποιότητα κι η προσωπικότητα της 

σχολικής ζωής-διαµορφώνεται µέσα από τις αντιλήψεις των µελών του. Σκοπός της 

έρευνας αυτής είναι να συγκεντρώσει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης των ∆ηµοσίων Γενικών Λυκείων του Νοµού 

Μαγνησίας όσον αφορά το σχολικό κλίµα. Μέσα από ερωτηµατολόγια 

αυτοαναφοράς του ερευνητικού εργαλείου (ΟCDQ-RS), συλλέχθηκαν πρωτογενή 

στοιχεία από 404 εκπαιδευτικούς.  

Από τις συµπεριφορές που σχετίζονται µε τη διεύθυνση, επιλέχθηκε περισσότερο 

η Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, µε έµφαση στο πρότυπο του-ης 

∆ιευθυντή-τρίας που εργάζεται σκληρά. Αντίστοιχα, από τις συµπεριφορές για 

εκπαιδευτικούς, πρώτη σε προτιµήσεις αναδείχθηκε η Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά, µε την επικράτηση της ύπαρξης φιλικών σχέσεων ανάµεσα σε 

εκπαιδευτικούς και µαθητές.  

Ανάλογα στις υπόλοιπες αναδυόµενες συµπεριφορές αξιολογήθηκαν αρνητικά: α) 

στην Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά ο στενός έλεγχος, η παρακολούθηση 

κι η εποπτεία των εκπαιδευτικών από τον-την ∆ιευθυντή-τρία τους, β) στην 

Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά η ύπαρξη πολλαπλών υποχρεώσεων στο 

Σύλλογο κι η διοικητική γραφειοκρατία που επιβαρύνει τη σχολική µονάδα. 

Αντίθετα, στην Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά δόθηκε υψηλή προτίµηση από 

τους εκπαιδευτικούς  στη γνώση της οικογενειακής κατάστασης των (άλλων) µελών 

του συλλόγου διδασκόντων του σχολείου τους. 

Επιπρόσθετα, παρατηρήθηκαν οι ακόλουθες στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις 

αναδυόµενες συµπεριφορές των υποκειµένων του δείγµατός µας:  

1) στην Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά: µε βάση την ηλικιακή 

σύνθεση του δείγµατος, τα χρόνια προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση, τα 

χρόνια υπηρεσίας στο συγκεκριµένο σχολείο, την περιοχή που στεγάζεται 

η συγκεκριµένη σχολική µονάδα των υποκειµένων της έρευνάς µας. 

2) στην Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά: µε βάση το φύλο, τα 

χρόνια προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση  

3) στην Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά: µε βάση τη περιοχή που 

στεγάζεται η συγκεκριµένη σχολική µονάδα των υποκειµένων της έρευνάς 

µας. 
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Abstract  

 
During the last decades, there was a growing appreciation that the 

organisational (school) climate at each school,- that is the quality and personality of 

school life-, was shaped by the perceptions of its members. The purpose of this 

research is to gather the perceptions of teachers about the school climate at the State 

Secondary High Schools all over the Prefecture of Magnesia-Greece. Through out the 

self report questionnaires/inventories- based on the research instrument (OCDQ-RS)-, 

primary data was collected from 404 High School teachers.  

Supportive Principal Behaviour was the most chosen one among the 

behaviours which were associated with directory, emphasizing on hard working 

principal. At the same time, among the behaviours concerning teachers, first in 

teachers’ preferences Engaged Teacher Behaviour was emerged, by the friendly 

relationship between teachers and students.  

According to other emerging behaviours there were negatively evaluated: a) 

the rigid and domineering teachers’ supervision by principal on Directive  Principal 

Behaviour, b) the existence of multiple faculty obligations and the administrative 

bureaucracy that burdens the school on Frustrated Teacher Behaviour. On the 

contrary, high preference was given by the teachers at the knowledge of the other 

faculty members’ family status on the option of Intimate Teacher Behaviour.  

In addition, the following statistically significant differences exist in our 

sample:   

1) on Supportive Directive Behaviour based on: the age group (composition),  

the years of experience in education, the years of service at this school, the school 

area where teachers work. 

2) on Engaged Teacher Behaviour based on: sex, the years of experience in 

education. 

3) on Frustrated Teacher Behaviour based on the school area where teachers 

work. 
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Εισαγωγή-∆ιατύπωση προβληµατισµού 
 

Oι αντιλήψεις και, ως εκ τούτου, οι συµπεριφορές των ατόµων επηρεάζονται 

και διαµορφώνονται µέσα στο περιβάλλον στο οποίο ζουν και κινούνται (Downey, 

Hellreigel, & Slocum, 1975� Pritchard & Karasick, 1973 � Shadur, Kienzle, & 

Rodwell, 1999). Η εκλαµβανόµενη ποιότητα του εσωτερικού περιβάλλοντος µιας 

οργάνωσης-οργανισµού από τα µέλη της-του θεωρείται ως το οργανωσιακό της 

κλίµα. (Rafferty, 2003). Η ατµόσφαιρα και το περιβάλλον ενός οργανισµού όπως 

είναι το σχολείο, αποτελεί αυτό που το διακρίνει και το κάνει να είναι διαφορετικό 

από τους υπόλοιπους οργανισµούς. Μέσα από ένα σύνολο εσωτερικών 

χαρακτηριστικών (Hoy & Miskel, 2005) του προσδίδεται µια ξεχωριστή ταυτότητα, η 

ύπαρξη της οποίας είναι συνυφασµένη µε το κλίµα του. Οι Hoy & Miskel (2005) 

υποστηρίζουν ότι το “σχολικό κλίµα αποτελεί τη σχετικά σταθερή ποιότητα του 

σχολείου ως συνόλου όπως βιώνεται από τα µέλη του (διοίκηση, εκπαιδευτικοί 

µαθητές). Περιγράφει τις συλλογικές αντιλήψεις των καθηµερινών συµπεριφορών 

των µελών του κι επηρεάζει τη στάση και τη συµπεριφορά τους, σχετικά µε τη 

διδασκαλία και την επίτευξη των στόχων του σχολείου”. Αν δεχθούµε ότι το σχολικό 

κλίµα διαδραµατίζει έναν άµεσο κι αποφασιστικό ρόλο για τον προσδιορισµό του τι 

είναι το σχολείο και τι θα µπορούσε να γίνει (Norton, 1984), τότε εύκολα κατανοούµε 

την αναγκαιότητα της µελέτης και διερεύνησης του.  

Μάλιστα, στη συγκεκριµένη έρευνα-εργασία εστιαζόµαστε στις συµπεριφορές 

που αναπτύσσονται από τις σχέσεις εκπαιδευτικών και διοίκησης. Η φύση  αυτών των 

σχέσεων µέσα σε ένα σχολείο επιδρά σηµαντικά στο επίτευγµα των µαθητών καθώς 

και στο χαρακτήρα και στην ποιότητά του, περισσότερο από οτιδήποτε άλλο. Αν οι 

σχέσεις-και κατ΄επέκταση οι συµπεριφορές-που αναπτύσσονται µεταξύ διοίκησης κι 

εκπαιδευτικών χαρακτηρίζονται από εµπιστοσύνη, γενναιοδωρία, βοήθεια και 

συνεργασία, τότε κι οι σχέσεις µεταξύ εκπαιδευτικών-µαθητών,  των µαθητών µεταξύ 

τους, αλλά και µεταξύ εκπαιδευτικών-γονέων θα έχουν την ίδια κατάληξη (ανάλογη 

αντιµετώπιση). Αντιθέτως, αν οι σχέσεις µεταξύ διοίκησης και εκπαιδευτικών 

καταβάλλονται από φόβο, ανταγωνισµό, καχυποψία αυτές θα διαδοθούν-εξαπλωθούν 

σε όλη τη σχολική κοινότητα (Barth, 2006), δηµιουργώντας ένα αρνητικό κλίµα 

(περιβάλλον) που δεν αποτελεί  σε καµία περίπτωση επιδίωξη της σχολικής µονάδας.  
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Σκοπός-Στόχοι της έρευνας 
 

Γενικός σκοπός της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι η καταγραφή των 

αντιλήψεων-απόψεων των εκπαιδευτικών της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης στο νοµό 

Μαγνησίας για το οργανωσιακό κλίµα που επικρατεί στο σχολικό περιβάλλον των 

δηµόσιων σχολείων του νοµού και ειδικότερα των Γενικών Λυκείων. 

Μέσα από την Κλίµακα Περιγραφής του Οργανωσιακού Κλίµατος στα 

Σχολεία ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης (ΟCDC-RS) την οποία χρησιµοποιήσαµε για 

την διεξαγωγή του ερευνητικού τµήµατος της εργασίας, αναδεικνύονται και 

οριοθετούνται πέντε διαφορετικοί άξονες συµπεριφορών (δύο για τον-ην ∆ιευθυντή-

τρια και τρεις για τον εκπαιδευτικό). Με τον τρόπο αυτό σκιαγραφείται βάσει των 

αντιλήψεων των εκπαιδευτικών, η υφιστάµενη κατάσταση του οργανωσιακού 

(σχολικού) κλίµατος των συγκεκριµένων εκπαιδευτικών µονάδων της 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Παράλληλα, αξιολογούνται οι αντιλήψεις των 

αλληλεπιδράσεων-σχέσεων  των εκπαιδευτικών µεταξύ τους ως µεµονωµένα άτοµα 

αλλά και ως µέλη του Συλλόγου ∆ιδασκόντων, καθώς και οι σχέσεις-συµπεριφορές-

στάσεις τους τόσο απέναντι στους µαθητές, αλλά και στον άµεσα διοικητικά 

προϊστάµενό τους, δηλ. στη συγκεκριµένη περίπτωση στον-την ∆ιευθυντή-ντριά τους. 

Επιπλέον, γίνεται προσπάθεια να εντοπισθούν διαφορές (εφόσον υπάρχουν) 

στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικούς για τις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές που 

πιθανόν να οφείλονται στο φύλο, στην ηλικία, στην εκπαιδευτική τους προϋπηρεσία, 

στην εµπειρία-ύπαρξη-υπηρεσία τους στη συγκεκριµένη σχολική µονάδα καθώς και 

στη περιοχή που βρίσκεται το Λύκειο στο οποίο εργάζονται. Συγκεκριµένα οι 

επιµέρους στόχοι της έρευνας είναι οι εξής: 

1) Να αναδειχθούν µέσω των ερευνητικών ερωτηµάτων οι αναδυόµενες ∆ιευθυντικές  

και Εκπαιδευτικές Συµπεριφορές βάσει των προτιµήσεων των υποκειµένων του 

δείγµατος. 

2) Να αναλυθούν και να επισηµανθούν οι παράµετροι των αναδεικνυόµενων 

συµπεριφορών που υπάγονται στο γενικότερο οργανωσιακό σχολικό κλίµα, τις οποίες 

οι εκπαιδευτικοί κρίνουν θετικά, λαµβάνοντας υψηλότερες προτιµήσεις µέσω των 

απαντήσεων τους ή εν αντιθέσει, ότι τυγχάνουν ιδιαίτερης προσοχής και βελτίωσης. 

3) Να παρουσιαστούν οι τυχόν (διαφυλικές) διαφορές στον τρόπο που 

αντιλαµβάνονται τις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές του σχολικού κλίµατος οι 

άνδρες και οι γυναίκες εκπαιδευτικοί.  
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4) Να παρουσιαστούν οι τυχόν διαφορές στον τρόπο που αντιλαµβάνονται τις 

αναδεικνυόµενες συµπεριφορές του σχολικού κλίµατος βάσει της ηλικιακής τους 

σύνθεσης οι εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας. 

5) Να παρουσιαστούν οι τυχόν διαφορές στον τρόπο που αντιλαµβάνονται τις 

αναδεικνυόµενες συµπεριφορές του σχολικού κλίµατος οι εκπαιδευτικοί ανάλογα µε 

την εκπαιδευτική τους προϋπηρεσία. 

6) Να παρουσιαστούν οι τυχόν διαφορές στον τρόπο που αντιλαµβάνονται τις 

αναδεικνυόµενες συµπεριφορές του σχολικού κλίµατος οι εκπαιδευτικοί ανάλογα µε 

το χρόνο υπηρεσίας στη συγκεκριµένη σχολική µονάδα. 

7) Να παρουσιαστούν οι τυχόν διαφορές στον τρόπο που αντιλαµβάνονται τις 

αναδεικνυόµενες συµπεριφορές του σχολικού κλίµατος οι εκπαιδευτικοί ανάλογα µε 

την περιοχή υπαγωγής της σχολικής µονάδας. 
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Σηµαντικότητα  έρευνας 
 

Η συγκεκριµένη ερευνητική προσπάθεια αποτελεί την πρώτη απόπειρα 

καταγραφής και µέτρησης µιας όψης του οργανωσιακού σχολικού κλίµατος των 

Γενικών Λυκείων της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του Νοµού Μαγνησίας. ∆ίνει 

έµφαση στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε συµπεριφορές που 

αναδεικνύονται µέσα στον εργασιακό τους χώρο κι αφορούν τόσο την ηγεσία-

διοίκηση του σχολικού οργανισµού αλλά και τους ίδιους ως άτοµα άµεσα 

εµπλεκόµενα µε το κλίµα που δηµιουργείται στον οικείο σχολικό τους χώρο. 

Εποµένως, τα αποτελέσµατα της έρευνας µπορεί να αποτελέσουν µια σηµαντική πηγή 

πληροφοριών (πιθανή µελλοντική βάση δεδοµένων) τόσο για ερευνητές όσο και για 

εκπαιδευτικούς που κατέχουν ή όχι µια ιεραρχικά θέση στη διοίκηση στους 

σχολικούς οργανισµούς. Επιπρόσθετα, θα ήταν χρήσιµη η ανάδειξη των 

αποτελεσµάτων σε αυτούς που προγραµµατίζουν κι έχουν την ευθύνη της 

δηµιουργίας εκπαιδευτικής πολιτικής τόσο σε εθνικό όσο και τοπικό επίπεδο, µε 

απώτερο στόχο την καλυτέρευση και βελτίωση του ήδη υπάρχοντος εκπαιδευτικού 

συστήµατος. Θα θέλαµε να τονίσουµε ότι αντίστοιχη έρευνα σε επίπεδο 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης σε Γενικά Λύκεια στην Ελλάδα, (στο σηµείο που 

µπορούµε να γνωρίζουµε) δεν έχει διεξαχθεί ή δηµοσιευθεί σε έγκυρα επιστηµονικά 

περιοδικά ή ανακοινωθεί σε ανάλογα επιστηµονικά συνέδρια, γεγονός που ενισχύει 

περισσότερο τη σηµαντικότητα της εν λόγω έρευνας. Τέλος, η έρευνα µας µπορεί να 

αποτελέσει το έναυσµα µιας σειράς άλλων ερευνών µε την ίδια θεµατολογία στην 

ελληνική επικράτεια ώστε να µπορεί να διεξαχθεί µια ενδιαφέρουσα σειρά 

συγκρίσεων και αποτελεσµάτων του συγκεκριµένου ερευνητικού εργαλείου.     
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Περιορισµοί της έρευνας – Κατευθύνσεις για µελλοντικές έρευνες 
 

Η παρούσα έρευνα παρουσιάζει κάποιους περιορισµούς που είναι σηµαντικό 

να ληφθούν υπόψη: 

 

α) Για την έρευνά µας χρησιµοποιήθηκαν ερωτηµατολόγια αυτοαναφοράς, τα οποία 

εκφράζουν υποκειµενικές κρίσεις των συµµετεχόντων στην έρευνα και µπορεί ίσως 

να επηρεάσει τη γενίκευση και την αντικειµενικότητα των αποτελεσµάτων. Θα 

µπορούσε µελλοντικά να υπάρχει άλλη εναλλακτική ή συνδυαστική µεθοδολογική 

προσέγγιση  µε την ήδη υπάρχουσα, ώστε να αποδοθεί και µε διαφορετική ανάλυση 

το οργανωσιακό κλίµα των συγκεκριµένων σχολικών µονάδων. 

 

β) Για την εµπειρική προσέγγιση της έρευνάς µας χρησιµοποιήθηκε ένα 

συγκεκριµένο ερευνητικό εργαλείο (OCDQ-RS) που προσπαθεί να σκιαγραφήσει 

κύρια τις συµπεριφορές των διευθυντών-τριών και εκπαιδευτικών όπως αυτές 

εκλαµβάνονται από τους τελευταίους. Θα ήταν ενδιαφέρον να επεκταθεί αυτή η 

εξέταση και υπό το οπτικό πεδίο του µαθητικού πληθυσµού, µιας και αυτό αποτελεί 

αναπόσπαστο δυναµικό τµήµα του σχολικού οργανισµού και κατ’επέκταση λόγο 

ύπαρξής του.   

 

γ) Το OCDQ-RS ως ερευνητικό εργαλείο, παρέχει επίσης την δυνατότητα σύγκρισης 

(εφόσον το επιδιώκουµε) στο κατά “το πόσο ανοικτό ή κλειστό θεωρείται ένα 

συγκεκριµένο σχολείο σε σχέση µε κάποιο άλλο ή µε το µέσο όρο των σχολείων µιας 

περιοχής”. Παρόλα αυτά, δεν επιδιώξαµε να ορίσουµε ένα συγκεκριµένο σχολείο ως 

πρότυπο-µέτρο σύγκρισης µε κάποιο άλλο για λόγους ευνόητους (µέγεθος-περιοχή 

σχολείου, αριθµός διδακτικού προσωπικού, κοινωνικοοικονοµικοί παράγοντες κ.ά). 

Αυτό έγινε µε κύριο γνώµονα: α) στο να διατηρηθεί η ανωνυµία των σχολικών 

µονάδων που συµµετείχαν στην έρευνα β) στο να µη υπάρχει περίπτωση 

“στιγµατισµού“  κάποιας σχολικής µονάδας σε ότι αφορά το συγκεκριµένο ζήτηµα.              

 

δ) Οι αντιλήψεις κι οι αξιολογήσεις των συµµετεχόντων αφορούσαν τη συγκεκριµένη 

χρονική στιγµή-περίοδο (Νοέµβριος-∆εκέµβριος 2009). Πιθανόν η συλλογή 

πληροφοριών σε µακροχρόνια βάση να επιτρέπει σωστότερη ερµηνεία επιδράσεων 
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και σχέσεων αλλά σύγκριση στοιχείων κάτω όµως υπό το πρίσµα κάποιων 

προϋποθέσεων (π.χ. σύνθεση δείγµατος κ.λ.π)   

 

ε) Η επιλογή του δείγµατος. Συγκεκριµένα η έρευνά µας απευθύνθηκε στα µέλη του 

διδακτικού προσωπικού των ∆ηµόσιων Γενικών Λυκείων της ∆ευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης του Νοµού Μαγνησίας. Από το σύνολο των Γενικών Λυκείων του 

Νοµού εξαιρέθηκαν 4 Γενικά Λύκεια (όπως εξηγούµε στο Μέρος Β’ της εµπειρικής 

προσέγγισης της εργασίας στην ενότητα “Περιγραφή ∆είγµατος”). Αν συµµετείχαν 

και αυτά στη διεξαγωγή της έρευνας πιθανότατα να είχαµε πιο πλήρη εικόνα σχετικά 

µε το την οργάνωση του σχολικού κλίµατος στο Νοµό Μαγνησίας. Επιπρόσθετα, θα 

µπορούσε να γίνει έρευνα και στα Λύκεια Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης (ΕΠΑ.Λ) 

του Νοµού, (αν και υπάρχει διαφορετικό οργανωτικό πλαίσιο λειτουργίας αυτών) 

ώστε να έχουµε µια ακόµα ευρύτερη εικόνα.  

 

στ)  Ο νοµός διεξαγωγής της έρευνας. Η πιθανότητα παρουσίας οµοιογένειας σε 

χαρακτηριστικά κλίµατος-κουλτούρας κι αντιλήψεων-απόψεων ή στάσεων, µπορεί να 

επηρεάζει µονοµερώς τον τρόπο αντίληψης των αναδεικνυόµενων συµπεριφορών 

µέσα στο εργασιακό τους περιβάλλον.  
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ΜΕΡΟΣ Α΄ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
 

1. Από τη διοίκηση στη σχολική διοίκηση και η σηµασία της για την εκπαίδευση 
 

Οι άνθρωποι ως εκ φύσεως κοινωνικά όντα σχηµατίζουν οµάδες-οργανώσεις 

για να επιτύχουν στόχους που δεν είναι εύκολο να τους πραγµατοποιήσουν από µόνοι 

τους ατοµικά (µεµονωµένα). ∆ηµιουργούν οργανώσεις, δηλαδή διακριτές κοινωνικές 

οντότητες (ενώσεις ή σύνολα ανθρώπων) οι οποίες χρήζουν επιτακτικά την ανάγκη 

ενός κατάλληλου συστήµατος συντονισµού και διοίκησης των προσπαθειών τους. 

Σύµφωνα µε το Θεοφανίδη (1985) η  διοίκηση “αποτελεί εξειδικευµένη ανθρώπινη 

δραστηριότητα που γίνεται στα πλαίσιο µιας οργανωµένης συλλογικής προσπάθειας, 

η οποία επιδιώκει µε την αξιοποίηση των διαθέσιµων µέσων την πραγµατοποίηση, 

στον καλύτερο δυνατό βαθµό, κάποιου κοινού σκοπού µέσα από λειτουργίες όπως ο 

προγραµµατισµός, η οργάνωση, η διεύθυνση, ο συντονισµός και ο έλεγχος”.  

Βασική οργάνωση κάθε κοινωνίας αποτελεί το εκπαιδευτικό της σύστηµα, 

τµήµα του οποίου είναι οι εκπαιδευτικές σχολικές µονάδες. Παρ' όλεs τιs 

διαφοροποιήσείs τουs από τουs υπόλοιπουs κερδοσκοπικούs ή κοινωφελείς 

οργανισµούs, δεν απαλλάσσονται από την υποχρέωση να λειτουργούν και να 

διοικούνται αποτελεσµατικά (Παρασκευόπουλος, 2008). Οι εκπαιδευτικές µονάδες 

ως οργανώσεις (οργανωτικές οντότητες) δηµιουργούνται για την εξυπηρέτηση 

συγκεκριµένων σκοπών και για την επίτευξη ορισµένων επιθυµητών αποτελεσµάτων 

που θα ανταποκρίνονται στην ολοένα και πιο έντονη απαίτηση της κοινωνίας για 

ποιοτική και αποτελεσµατική λειτουργία τους µέσα από την ορθολογική και 

αποδοτική διαχείριση των διατιθέµενων πόρων τους. Μέσα από επιβαλλόµενες 

τυπικές δοµές και στηριζόµενες στην αλληλεπίδραση των µελών τους προσπαθούν να 

συντονίσουν και να οργανώσουν το ανθρώπινο δυναµικό τους, τις λειτουργίες και τα 

µέσα που διαθέτουν (Davies, 1981) παρέχοντας συστηµατική εκπαίδευση. 

Επιπρόσθετα, διαθέτουν έντονα γραφειοκρατικά χαρακτηριστικά αφού αποτελούν 

αποκεντρωµένες υπηρεσίες, µε την οργανωτική δοµή τους να ακολουθεί το ιεραρχικό 

πρότυπο, στηριζόµενη στην ύπαρξη σχετικής νοµοθεσίας και κανόνων, που 

διαµορφώνει θέσεις και ρόλους µε συγκεκριµένα καθήκοντα (Κατσαρός, 2008). 

Σύµφωνα µε τους Ανδρέου και Παπακωνσταντίνου (1994), η σχολική µονάδα ως  

τελικός αποδέκτης και εκτελεστής της εκάστοτε εκπαιδευτικής πολιτικής δεν έχει 

εµπειρία στη λήψη αποφάσεων ζητηµάτων εκπαιδευτικής πολιτικής και κατ’ 
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επέκταση διοίκησης. Παράλληλα, η πολυνοµία και η πληθώρα των εγκυκλίων 

περιορίζουν σηµαντικά τα περιθώρια άσκησης ουσιαστικής διοίκησης στην ελληνική 

δηµόσια εκπαίδευση (Κουτούζης, 1999), µε αποτέλεσµα την αποµόνωση του 

εκπαιδευτικού στην αίθουσά του, την τυπική διεκπεραίωση της ύλης, τη µετάθεση 

ευθυνών προς τα πάνω, τον κλειστό χαρακτήρα του σχολείου και τον περιορισµένο 

ρόλο του συλλόγου διδασκόντων.  

Από τα παραπάνω γίνεται σαφές ότι η εισαγωγή, η “µεταφορά” και η 

εφαρµογή των αρχών της επιστήµης της και διοίκησης µπορούν να συνεισφέρουν  

καθοριστικά στο χώρο της εκπαίδευσης, φυσικά πάντα κάτω από το πρίσµα της 

κατάλληλης προσαρµογής που σχετίζεται µε τις ιδιαιτερότητες του χώρου της  

εκπαίδευσης. Η σηµαντικότητα της οργάνωσης και διοίκησης στον χώρο της 

εκπαίδευσης είναι µεγάλη. Αποτελεί κυρίαρχο στοιχείο της ποιότητας της 

παρεχόµενης εκπαίδευσης και βασικό συντελεστή για την πραγµατοποίηση των 

στόχων ενός εκπαιδευτικού συστήµατος δια µέσω των παραγωγικών µονάδων του, 

δηλαδή των σχολείων (Σαΐτης,1994). Η ύπαρξη οργάνωσης και διοίκησης ως 

λειτουργία στο εκπαιδευτικό-σχολικό σύστηµα σκοπεύει στη δηµιουργία όλων των 

κατάλληλων προϋποθέσεων για τη διευκόλυνση της διεξαγωγή της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και της µεγιστοποίησης της απόδοσης των εµπλεκόµενων σ’αυτή 

(Θεοφανίδης,1989). Εµπλεκόµενοι, οι οποίοι στην ουσία συνδέονται µε την έννοια 

του σχολείου ως “ανοικτού συστήµατος”, δηλαδή ενός “συνόλου µερών, που 

διακρίνεται από σχέσεις αλληλεπίδρασης συνιστώντας µια διακριτή ολότητα, η οποία 

µε τη σειρά της αποτελεί µέρος-τµήµα ενός ευρύτερου συστήµατος-περιβάλλοντος, 

εντός του οποίου ανταλλάσσει εισροές και εκροές, εκπληρώνοντας ένα συγκεκριµένο 

σκοπό–λειτουργία”.  (Hall, 1999� Hoy & Miskel, 2005 �Κανελλόπουλος, 1991� Katz & 

Kahn,1978�
 
Parsons,1951� Scott, 1995

.
). Άρα, η σχολική διοίκηση είναι “µια συνεχής 

δυναµική διαδικασία προγραµµατισµού, οργάνωσης, διεύθυνσης, συντονισµού κι 

ελέγχου όλων των παραγωγικών πόρων που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική 

προσπάθεια, ώστε οι αποφάσεις, οι ενέργειες και τα προϊόντα της γνώσης να είναι 

αποτελεσµατικά”. (Πετρίδου, 2005).     

Τέλος, από τη δεκαετία του ’80 και µετέπειτα διατυπώθηκε από πολλούς ότι 

για να υπάρξει βελτίωση στην εκπαίδευση, πρέπει το ενδιαφέρον να µετακινηθεί από 

τη σχολική τάξη και τη διδακτική διαδικασία στο επίπεδο σχολικής οργάνωσης και 

διοίκησης. (Χατζηπαναγιώτου, 2005). Αυτή η αναγκαιότητα ύπαρξης αρχών 
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διοίκησης στην εκπαίδευση ενισχύθηκε από πορίσµατά ερευνών που 

πραγµατοποιήθηκαν µετά τη δεκαετία του’60, τα οποία έδειξαν ότι το πρότυπο 

ηγετικής συµπεριφοράς, η συµµετοχική διοίκηση, η ενδυνάµωση των εµπλεκοµένων 

κι άλλες παράµετροι που σχετίζονται µε διοικητικές λειτουργίες συµβάλλουν 

καθοριστικά στη δηµιουργία ενός αποτελεσµατικού σχολείου, (Κατσαρός, 2008), 

όπου παράγοντας της ταυτότητάς του αποτελεί και το σχολικό κλίµα.  

 

2. Το σχολικό κλίµα 
Ορισµός 

Το σχολείο, ένας θεµελιώδης οργανισµός για την κάθε κοινωνία, 

χαρακτηρίζεται από τα άτοµα που το απαρτίζουν και διαµορφώνουν αντίστοιχα το 

κλίµα του, το οποίο αποτελεί απόσταγµα και οµαδική συντεταγµένη των εµπειριών 

των µελών του αντικατοπτρίζοντας κανόνες, στόχους, διαπροσωπικές σχέσεις, 

εκπαίδευση-µάθηση καθώς κι οργανωτικές δοµές.  

Το κλίµα που επικρατεί σε ένα οργανισµό-µε εννοιολογικές καταβολές από 

την κοινωνική και βιοµηχανική ψυχολογία (Hoy & Miskel, 2005)-, αποδίδεται όπως 

βλέπουµε στον παρακάτω πίνακα µε διάφορους τρόπους από συγγραφείς-ερευνητές.  

 

Πίνακας Α: Ορισµοί οργανωσιακού κλίµατος 

 
Χρονολογία Συγγραφέας-Ερευνητής  Ορισµός οργανωσιακού κλίµατος 

1967 Halpin “Η προσωπικότητα ενός οργανισµού”. 

1968 Litwin & Stringer “Τα αντιλαµβανόµενα υποκειµενικά 

αποτελέσµατα της επίσηµης οργάνωσης, 

του ανεπίσηµου στιλ των διευθυντών, 

καθώς και άλλων σηµαντικών 

περιβαλλοντικών παραγόντων που 

επηρεάζουν τη συµπεριφορά, τις 

πεποιθήσεις, τις αξίες και τα κίνητρα των 

ανθρώπων που εργάζονται σε ένα 

συγκεκριµένο οργανισµό”. 

1982 Hall, Bowen, Lewicki & 

Hall 

“Oι γενικευµένες αντιλήψεις που 

χρησιµοποιούν οι άνθρωποι όταν 

σκέφτονται και περιγράφουν τις 
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οργανώσεις στις οποίες εργάζονται”. 

1989 James & James “Το αποτέλεσµα των εκτιµήσεων ή των 

γνωστικών εκτιµήσεων των παραγόντων 

του περιβάλλοντος που αφορά την 

απόκτηση (επιµέρους) νοηµάτων για τους 

µεµονωµένους-άτοµα” 

1992 Schneider, Wheeler & 

Cox 

“Οι αντιλήψεις των εργαζοµένων για τις 

εκδηλώσεις, τις πρακτικές τις διαδικασίες, 

και τις συµπεριφορές που επιβραβεύονται, 

υποστηρίζονται κι αναµένονται εντός ενός 

οργανισµού”. 

1997 Luthar, DiBattista & 

Gauttschi 

“Μια εκτίµηση των µελών του οργανισµού 

στο τι πιστεύουν ότι ο οργανισµός θα 

(έ)πρέπει (ήθελαν) να είναι, αλλά µάλλον 

(περισσότερο ως) ως µια αξιολόγηση της 

κοινής αντίληψης του τι το είναι 

πραγµατικά ο οργανισµός” 

1998 Spencer, Pelote & 

Seymour 

“H ατµόσφαιρα του χώρου εργασίας, που 

περιλαµβάνει ένα σύνθετο µείγµα 

κανόνων, αξιών, προσδοκιών, πολιτικών 

και διαδικασιών που επηρεάζουν την 

ατοµική και την οµαδική συµπεριφορά”. 

 

Σύµφωνα µε τους παραπάνω ορισµούς, το οργανωσιακό κλίµα ή “η 

προσωπικότητα ενός οργανισµού” (Halpin, 1967), περιλαµβάνει τις αντιλήψεις 

(Litwin & Stringer, 1968 ; Hall, Bowen, Lewicki & Hall, 1987; Schneider, 

Wheeler & Cox, 1992) ή τις εκτιµήσεις των εργαζοµένων για τον οργανισµό στον 

οποίο απασχολούνται (James & James, 1989; Luthar, DiBattista & Gauttschi, 

1997) οι οποίες µε τη σειρά επηρεάζουν τη συµπεριφορά τους (Litwin & Stringer, 

1968; Spencer, Pelote & Seymour, 1998).  

  Άρα, οι αντιλήψεις των µελών του κάθε οργανισµού είναι σηµαντικές 

αφού διαµορφώνουν την οργανωσιακή συµπεριφορά τους, ενώ παράλληλα 

δηµιουργούν το κλίµα του.  
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Σε κάθε οργανισµό και κατ’ επέκταση εκπαιδευτικό, υπάρχει ένα κλίµα που 

το διακρίνει-διαφοροποιεί από τους άλλους οργανισµούς (σχολεία),  το οποίο 

επηρεάζει τη συµπεριφορά και τα συναισθήµατα, τόσο των εκπαιδευτικών όσο 

και των µαθητών γι’αυτόν (Sergiovanni & Starratt, 1988). 

Κάνοντας µια βιβλιογραφική έρευνα σχετικά µε το πώς ορίζουν οι διάφοροι 

συγγραφείς το σχολικό κλίµα βλέπουµε µια πλειάδα ορισµών, που κάποιους από 

αυτούς παραθέτουµε παρακάτω:   

Πίνακας Β: Ορισµοί σχολικού κλίµατος 

Χρονολογία Συγγραφέας-Ερευνητής  Ορισµός σχολικού κλίµατος 

1978 Brookover et al. “Κοινωνικό σύστηµα κοινών προτύπων και 

προσδοκιών”. 

 1979 Moos “Συνδέει το σχολικό κλίµα µε την 

κοινωνική ατµόσφαιρα του µαθησιακού 

περιβάλλοντος στο οποίο οι µαθητές 

αποκτούν διαφορετικές εµπειρίες, ανάλογα 

µε τις κατευθύνσεις που δίνονται από τους 

δασκάλους και τη διεύθυνση”. 

1985 West “Σύνολο  κανόνων και των προσδοκιών 

που οι άλλοι έχουν για τους µαθητές”. 

 1989 

 

 

 

Beare, Caldwell & 

Millikan 

 

στο Πασιαρδής (2004) 

“Tο σχολικό κλίµα καθορίζεται από την 

κοινωνική και φαινοµενολογική 

µοναδικότητα µιας συγκεκριµένης 

κοινότητας, η οποία περιλαµβάνει αόρατα, 

συµβολικά στοιχεία όπως είναι οι αξίες, οι 

φιλοσοφίες και οι ιδεολογίες αλλά και 

ορατά στοιχεία όπως είναι τα 

προγράµµατα, οι σκοποί του οργανισµού 

και η δοµή του”. 

1990 Fisher & Fraser “Ψυχοκοινωνικό πλαίσιο στο οποίο οι 

εκπαιδευτικοί εργάζονται και διδάσκουν” 

1992  Brown & Henry “Hθικό των εκπαιδευτικών”. 

1992 Short & Rinehart “Επίπεδο ενδυνάµωσης των 

εκπαιδευτικών”. 
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1992 Bernstein “Περιβάλλον για τους µαθητές, όπως 

προκύπτει από το ποσοστό της αρνητικής 

µαθητικής συµπεριφοράς στο σχολείο”. 

1993 Oliva “Αντικατοπτρίζει τη συµπεριφορά των 

µαθητών όπως αυτή επηρεάζεται από το 

κλίµα µέσα στην τάξη”. 

1994 

 

 

Hayes 

 

στο Sergiovanni & 

Starrat (2002) 

 

“Σύνολο δυναµικών αλληλεπιδράσεων 

ψυχολογικών, ακαδηµαϊκών και φυσικών 

παραµέτρων του σχολικού περιβάλλοντος, 

που επηρεάζει σε µεγάλο βαθµό τη ψυχική 

διάθεση των εκπαιδευτικών για την 

εκτέλεση του εκπαιδευτικού τους έργου 

(ψυχολογικό κλίµα), τον ενθουσιασµό τους 

(συναισθήµατα, στάσεις), την 

παραγωγικότητά τους (διεκπεραίωση µιας 

εργασίας σε καθορισµένο χρόνο), την 

επίτευξη των στόχων τους κατά τρόπο 

αποτελεσµατικό και γενικά την όλη 

απόδοση στο εκπαιδευτικό τους έργο”. 

1996 Johnson, Johnson, & 

Zimmerman 

“Αντιλήψεις των µαθητών για την 

''προσωπικότητα ενός σχολείου''”. 

1999 Everard & Morris “Ο χαρακτήρας του σχολείου, που 

προσδιορίζεται από το σύστηµα αξιών στο 

οποίο αποτιµώνται οι διαπροσωπικές 

σχέσεις, οι συνθήκες, οι άγραφοι κανόνες 

διαγωγής και το σύστηµα αξιολόγησης των 

µαθητών”. 

1999 Freiberg & Stein “H καρδιά και η ψυχή ενός σχολείου, µε 

την έννοια της ποιότητας του, που βοηθά 

το κάθε άτοµο να βιώνει την αίσθηση της 

προσωπικής αξίας, αξιοπρέπειας και 

σηµαντικότητας και συντελεί στη 

δηµιουργία της αίσθησης του “ανήκειν” σε 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
19/05/2024 11:43:06 EEST - 18.220.234.169



  

 18

κάτι, πέρα από τους εαυτούς µας”. 

1999 McBeath “Oι παγιωµένες αντιλήψεις και πρακτικές 

για το ήθος (ηθική) των µελών µιας 

σχολικής κοινότητας” 

2002 Sergiovanni & Starratt “H ατµόσφαιρα που επικρατεί σε κάθε 

εκπαιδευτήριο και σχετίζεται άµεσα µε τα 

άτοµα που εµπλέκονται σε αυτό αφού 

αποτελεί τη βάση για τις προβλέψεις των 

εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων”. 

2002 Emmons  

στους Snowden & 

Gorton 

“H ποιότητα και η συχνότητα των 

αλληλεπιδράσεων µεταξύ των µελών του 

προσωπικού του σχολείου και των 

µαθητών, των µαθητών µεταξύ τους, 

µεταξύ των µελών του διδακτικού 

προσωπικού καθώς και µεταξύ των µελών 

του προσωπικού του σχολείου, των γονέων 

και της κοινότητας (κοινωνίας)”. 

2003 Ζαβλανός  “Σύνολο αξιών, πιστεύω, προτύπων, 

υποθέσεων και τρόπου σκέψης που 

αποδέχονται συνειδητά ή ασυνείδητα όλα 

τα µέλη του οργανισµού”. 

2005 Hoy & Miskel “Σύνολο από εσωτερικά χαρακτηριστικά 

που διακρίνουν έναν οργανισµό από έναν 

άλλο και επηρεάζουν τη συµπεριφορά των 

µελών του οργανισµού. To σχολικό κλίµα 

παρέχει µια σχετικά σταθερή ποιότητα του 

σχολείου στο σύνολό του, που βιώνεται 

από τους συµµετέχοντες, περιγράφοντας 

τις συλλογικές τους αντιλήψεις για τη 

συµπεριφορά και επηρεάζοντας τη στάση 

και συµπεριφορά τους στο σχολείο. 

 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
19/05/2024 11:43:06 EEST - 18.220.234.169



  

 19

Από ότι παρατηρούµε εφόσον δεν υπάρχει ένα κοινά αποδεκτός ορισµός για 

το σχολικό κλίµα θα επιχειρήσουµε να τους οµαδοποιήσουµε µε βάση κάποια κοινά 

χαρακτηριστικά. Έτσι το σχολικό κλίµα αναφέρεται: α) σε πρότυπα, προσδοκίες ή 

κανόνες (Brookover et al., 1978 · Ζαβλανός, 2003 · West, 1985), β) σε συµβολικά 

στοιχεία (αξίες-ιδεολογίες) και άγραφους κανόνες (Beare, Caldwell & Millikan, 1989 

στο Πασιαρδής, 2004 ·  Everard & Morris, 1999), γ) σε θέµατα ψυχολογίας, ηθικού, 

και ενδυνάµωσης της διάθεσης των εκπαιδευτικών (Brown & Henry, 1992· Fisher & 

Fraser,1990 · Hayes, 1994 στο Sergiovanni & Starrat (2002) · Short & Rinehart, 

1992), δ) στο σχολικό περιβάλλον (Bernstein, 1992 · Hayes, 1994 στο Sergiovanni & 

Starrat (2002) ) ή στην ατµόσφαιρά του (Sergiovanni & Starratt, 2002), ε) σε 

συµπεριφορές που δηµιουργούνται µέσα στο σχολικό οργανισµό (Bernstein, 1992 · 

Hoy & Miskel, 2005· Oliva, 1993), στ) σε αντιλήψεις (Freiberg & Stein, 1999  · 

Johnson, Johnson, & Zimmerman, 1996, Hoy & Miskel, 2005 · McBeath,1999), ζ) σε 

αλληλεπιδράσεις µεταξύ των µελών του σχολικού οργανισµού (Emmons στους 

Snowden & Gorton, 2002 · Hayes, 1994 στο Sergiovanni & Starrat (2002) ),  η) σε 

σύνολο εσωτερικών χαρακτηριστικών που διακρίνουν τον κάθε οργανισµό (Hoy & 

Miskel, 2005) και θ) στο χαρακτήρα (Everard & Morris, 1999) ή στην καρδιά-ψυχή 

του οργανισµού που συµβάλλει στην αίσθηση του “ανήκειν” σε κάτι (Freiberg & 

Stein, 1999).          

Άρα, θα µπορούσαµε να συµπεράνουµε και µόνο από την πληθώρα των 

ορισµών που υπάρχουν για το σχολικό κλίµα το αιτιολογηµένο ενδιαφέρον γι’αυτό, 

αφού ενισχύει ή υπονοµεύει την ποιότητα και το χαρακτήρα της σχολικής ζωής, της 

ανάπτυξης, της µάθησης όπως και του επιτεύγµατος των παιδιών. Επιπρόσθετα, το 

σχολικό κλίµα αποτελεί κύριο σηµείο µόχλευσης για την κουλτούρά του. Ιδιαίτερα  

αν ο-η σχολικός-η ηγέτης θέλει να διαµορφώσει µια νέα κουλτούρα στη σχολική 

µονάδα, οφείλει πρωταρχικά να εκτιµήσει το ήδη υπάρχον σχολικό κλίµα (Gruenert, 

2008), γεγονός που αποδεικνύει τη στενή (άρρηκτη) σχέση µεταξύ σχολικού κλίµατος 

και σχολικής κουλτούρας.  
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3. Εννοιολογικές διαφορές  σχολικού κλίµατος-σχολικής κουλτούρας 
 

Η έννοια του σχολικού κλίµατος πολλές φορές θεωρείται ταυτόσηµη µε την 

έννοια της σχολικής κουλτούρας αν και στην ουσία διαφοροποιούνται. Οι Hoy & 

Miskel (2005), θέλοντας να αποδώσουν την περιγραφή της εικόνας ενός σχολείου 

έχουν χρησιµοποιήσει ποικίλες ονοµασίες, όπως “χαρακτήρας του οργανισµού”, 

“περιβάλλον”, “ ατµόσφαιρα”, “ ιδεολογία”, “ κουλτούρα”. Όµως, η έννοια της 

σχολικής κουλτούρας είναι ευρύτερη από αυτή του σχολικού κλίµατος. Με το κλίµα 

περιγράφονται οι κοινές αντιλήψεις των ανθρώπων µιας οργάνωσης-οργανισµού ή 

µιας εργασιακής µονάδας, ενώ η κουλτούρα δεν περιλαµβάνει µόνο το πώς οι 

άνθρωποι αισθάνονται για την οργάνωσή τους, αλλά και τις παραδοχές, τις αξίες, τις 

πεποιθήσεις που δίνουν ταυτότητα στον οργανισµό. Η κουλτούρα καθορίζει τα 

πρότυπα συµπεριφοράς. Όταν συζητάµε για το κλίµα, αναφερόµαστε στις 

εντυπώσεις, στα συναισθήµατα και στις προσδοκίες που κατέχουν τα µέλη του 

σχολικού οργανισµού. Οι αντιλήψεις αυτές προκαλούνται από την εκάστοτε 

οργανωτική δοµή, καθώς και από τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις µεταξύ εκείνων 

που εργάζονται και µαθαίνουν µαζί στον ίδιο εργασιακό χώρο. Ο Κeefe (1993) όπως 

και άλλοι ερευνητές εκφράζουν την άποψη ότι πρακτικά το κλίµα µπορεί να νοηθεί 

ως ένα τµήµα της κουλτούρας, η οποία µε τη σειρά της επηρεάζει το κλίµα 

(Πασιαρδή, 2001). Η κουλτούρα αφορά κοινές παραδοχές και αξίες, ενώ το κλίµα 

κοινές αντιλήψεις για τη συµπεριφορά. Οι Stolp & Smith (1995) διακρίνουν την 

σχολική κουλτούρα από το σχολικό κλίµα σε σχέση µε το χρόνο, αφού η πρώτη 

συνιστά προϊόν της ιστορίας των σχέσεων σε ένα σχολείο, ενώ το δεύτερο 

αναφέρεται στον τρόπο µε τον οποίο οι άνθρωποι αντιλαµβάνονται αυτές τις σχέσεις 

στο παρόν. Παράλληλα κάνουν λόγο για  σχέσεις εσωτερίκευσης έναντι επιφανειακές 

καθώς η κουλτούρα έχει να κάνει µε τις αξίες και τις υποθέσεις στις οποίες βασίζεται 

η συµπεριφορά, ενώ το κλίµα βασίζεται στις αντιλήψεις των ανθρώπων για την ίδια 

συµπεριφορά. Επιπρόσθετα, οι αξίες που διέπουν ένα σχολείο δεν µπορούν να 

ανιχνευθούν εύκολα, ενώ η αντίληψη των ανθρώπων που συµβιώνουν σε κάποιο 

σχολικό οργανισµό για το κλίµα που επικρατεί σε αυτόν είναι άµεσα ορατή. Τέλος, η 

έννοια του κλίµατος είναι στενά “συνδεµένη” µε την έννοια της κουλτούρας, γιατί το 

σχολικό κλίµα είναι ουσιαστικά η ερµηνεία της κουλτούρας της (Kowalski & 

Reitzug, 1993) η οποία αποτελεί σύµφωνα µε τους Bylach, Lunenberg & McCallon 
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(1995) τις ψυχολογικές παραµέτρους ενός εκπαιδευτικού οργανισµού ενώ το σχολικό 

κλίµα τις οργανωτικές παραµέτρους που χαρακτηρίζουν την προσωπικότητα του. 

Καταλήγοντας θα µπορούσαµε να πούµε ότι επειδή πολλές φορές οι έννοιες 

του σχολικού κλίµατος και της σχολικής κουλτούρας είναι άρρηκτα συνδεδεµένες 

µεταξύ τους χρησιµοποιούνται από κάποιους συγγραφείς-ερευνητές είτε ως 

ξεχωριστές έννοιες-διαφοροποιηµένες, σε κάποιες άλλες περιπτώσεις τόσο σε 

δοκίµια-άρθρα ως συνώνυµες, ενώ σε πιο ακραίες παραλείπεται η µια από την άλλη 

(χωρίς να υπάρχει η ανάλογη εξήγηση, και στη συνέχεια να εµφανίζεται χωρίς 

σαφήνεια ή ξεκάθαρη τοποθέτηση ή αιτιολόγηση), ανάλογα µε το σκεπτικό του κάθε 

επιστήµονα ή τη θεώρηση στην οποία βασίζεται για να τις υποστηρίξει επαρκώς 

εννοιολογικά.  Για να φανεί και για να γίνει πιο κατανοητή η διαφορά του σχολικού 

κλίµατος µε τη σχολική κουλτούρα χρησιµοποιούµε τον παρακάτω πίνακα (Gruenert, 

2008).   

Πίνακας Γ: ∆ιαφορές σχολικού κλίµατος και σχολικής κουλτούρας 

Σχολικό κλίµα                                              Σχολική κουλτούρα 
∆ευτέρα έναντι Παρασκευή ∆ίνει την αίσθηση ότι η ∆ευτέρα είναι 

άθλια 
Στάση ή διάθεση της οµάδας Προσωπικότητα της οµάδας 
Παρέχει µια νοητική κατάσταση Παρέχει ένα περιορισµένο τρόπο σκέψης 
Ευέλικτο, εύκολο να αλλάξει Για τη δηµιουργία-ανάπτυξη και εξέλιξη 

της χρειάζονται  αρκετά χρόνια 
Βασίζεται στις αντιλήψεις Βασίζεται σε αξίες και πεποιθήσεις 
Το νοιώθεις µε την είσοδό σου στο χώρο ∆εν µπορεί να την αισθανθούν τα µέλη 
Είναι όλα γύρω µας. Είναι  µέρος της ζωής µας 
Πως αισθανόµαστε εδώ Πως κάνουµε τα πράγµατα εδώ 
Το πρώτο βήµα για τη βελτίωση Καθορίζει τη δυνατότητα βελτίωσης δηλ. 

αν η βελτίωση είναι δυνατή 
Είναι στο µυαλό µας Είναι στο µυαλό µας 
 

         (Πηγή: Gruenert, 2008, Προσαρµογή στα Ελληνικά: Ιωάννης Γ. Τσολακίδης)  

 

4. Παράγοντες και Συνιστώσες του Σχολικού Κλίµατος 

∆ιάφοροι ερευνητές, (όπως φαίνεται από τον παρακάτω πίνακα) 

αναφέρθηκαν σε παράγοντες που προσδιορίζουν κι επηρεάζουν το σχολικό κλίµα 

πέρα από τους παράγοντες του περιβάλλοντος (κτίρια, τάξεις, υλικοτεχνική 

υποδοµή που χρησιµοποιείται για τη διδασκαλία). 
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Πίνακας ∆: Παράγοντες επιρροής σχολικού κλίµατος 

Χρονολογία  Συγγραφέας-Ερευνητής Παράγοντες επιρροής σχολικού κλίµατος 

1971 George & Bishop Το µέγεθος της σχολικής µονάδας. “Στις 

µικρότερες σχολικές µονάδες το κλίµα 

είναι ευνοϊκότερο και πιο ανοικτό”. 

1972 Payne & Pheysey Ο βαθµός τυποποίησης της εργασίας που 

ανατίθεται ο οργανισµός σε ένα άτοµο. 

“Όσο µεγαλύτερος είναι ο βαθµός 

τυποποίησης της εργασίας, τόσο πιο 

απειλητικό κι αυστηρό γίνεται το κλίµα 

εργασίας. Απεναντίας, το εργασιακό 

περιβάλλον του-ης εκπαιδευτικού είναι πιο 

ευνοϊκό όταν παρέχεται ατοµική 

αυτονοµία, ελευθερία βούλησης και η 

διοίκηση επιδεικνύει ενδιαφέρον για τις 

ανάγκες του”.  

1981 Handy Το µέγεθος της σχολικής µονάδας.  

1996 Johnson, Johnson, & 

Zimmerman  

Οι αντιλήψεις των µαθητών και των 

εκπαιδευτικών για το περιβάλλον ή την 

προσωπικότητα του σχολείου τους 

1996 Manning & Saddlemire Τα αισθήµατα εµπιστοσύνης και σεβασµού 

µεταξύ µαθητών και δασκάλων 

1998 Freiberg  Το αίσθηµα ασφάλειας και µεγέθους 

σχολείου 

2001 Kuperminc, Leadbeater 

& Blatt   

Ο αριθµός κι η ποιότητα των 

αλληλεπιδράσεων µεταξύ των ενηλίκων 

και των µαθητών. 

2002 Σαΐτης  Οι ατοµικές διαφορές και οι ψυχικές 

διαθέσεις των εκπαιδευτικών που σε 
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συνδυασµό µε το επικρατών  σχολικό 

επιδρούν στην ικανοποίηση και στην 

τόνωση του ηθικού τους. 

 

Έτσι, ανάλογα µε τη διαφορετική θεώρηση των συγγραφέων 

παρατηρούµε το σχολικό κλίµα επηρεάζεται από: α) το µέγεθος της σχολικής 

µονάδας (Freiberg, 1998 · George & Bishop, 1971 · Handy, 1981), β) το βαθµό 

τυποποίησης της εργασίας (Payne & Pheysey, 1972), γ) τις αντιλήψεις και τις 

αλληλεπιδράσεις αισθηµάτων εµπιστοσύνης, σεβασµού κι ασφάλειας µεταξύ 

µαθητών και εκπαιδευτικών (Freiberg, 1998 · Johnson, Johnson, & Zimmerman, 

1996 · Kuperminc, Leadbeater & Blatt, 2001 · Manning & Saddlemire, 1996) δ) 

τις ατοµικές διαφορές και τις ψυχικές διαθέσεις των εκπαιδευτικών που επιδρούν 

στην ικανοποίηση και στην τόνωση του ηθικού τους  (Σαΐτης, 2002). 

Επίσης, κατά τη διάρκεια των τελευταίων δύο δεκαετιών, εκπαιδευτικοί 

και ερευνητές αναγνώρισαν ότι υπάρχουν πολύπλοκα σύνολα στοιχείων που 

συνθέτουν το κλίµα του σχολείου. Αν και δεν υπάρχει µία κοινώς αποδεκτή 

«λίστα» των βασικών διαστάσεων -πτυχών-παραµέτρων του σχολικού κλίµατος, 

η ανασκόπηση της έρευνας δείχνει ότι υπάρχουν κάποιες οι οποίες το 

χρωµατίζουν και το σχηµατίζουν βάσει της υποκειµενικής εµπειρίας µας στα 

σχολεία. Αυτές σύµφωνα µε τους παρακάτω συγγραφείς, ερευνητές ή φορείς 

είναι:  

Πίνακας Ε: Συνιστώσες-Πτυχές-∆ιαστάσεις του σχολικού κλίµατος 

Χρονολογία  Συγγραφέας-Ερευνητής Συνιστώσες-Πτυχές-∆ιαστάσεις του 

σχολικού κλίµατος 

1990 National Association of 

Elementary School 

Principals  

Η ατµόσφαιρα φροντίδας που διακατέχει 

το σχολείο, ο σεβασµός των ατοµικών 

διαφορών, το υψηλό επίπεδο 

εµπιστοσύνης κι ηθικού των δασκάλων, 

καθώς κι η έµφαση στην ακαδηµαϊκή και 

κοινωνική ανάπτυξη  

1996 Manning & Saddlemire Η εµπιστοσύνη, ο σεβασµός, η αµοιβαία 

υποχρέωση κι ανησυχία για την ευηµερία 
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του άλλου που µπορεί να έχουν ισχυρές 

επιπτώσεις στους εκπαιδευτικούς, στις 

διαπροσωπικές σχέσεις των µαθητών, 

στην ακαδηµαϊκή επίδοση των µαθητών 

και στη συνολική  σχολική πρόοδο.  

1999 Freiberg Το περιβάλλον, η δοµή-διάρθρωση του 

σχολείου, η ασφάλεια, η διδασκαλία και 

η µάθηση, οι κοινότητες µάθησης, οι 

σχέσεις, η αίσθηση της σχολικής 

κοινότητας, το ηθικό, οι νόρµες µεταξύ 

σχολείου-σπιτιού-συνεργασίας µε την 

κοινότητα, η αµοιβαία υποστήριξη, η 

συνεχής επικοινωνία 

2000 Οι Ματθαίου κ.α., (2000) 

στην πρότασή τους για την 

“Αποτίµηση του 

σχεδιασµού του 

εκπαιδευτικού έργου στη 

σχολική µονάδα” 

αναλύουν τη θεµατική 

περιοχή “σχέσεις-κλίµα”  

Η φυσιογνωµία της σχολικής µονάδας, οι 

σχέσεις µεταξύ εκπαιδευτικών, οι σχέσεις 

εκπαιδευτικών-µαθητών, οι σχέσεις 

µεταξύ µαθητών, οι σχέσεις σχολείου-

γονέων, και οι σχέσεις σχολείου-

θεσµικού περιβάλλοντος 

2001 Πασιαρδή Η επικοινωνία, η συνεργασία, η 

οργάνωση και διοίκηση του οργανισµού 

και οι µαθητές 

2004 BRIEF Η εµφάνιση του φυσικού χώρου, οι 

σχέσεις µεταξύ του προσωπικού, οι 

αλληλεπιδράσεις των µαθητών, η ηγεσία 

µέσα από τη διαδικασία λήψης 

αποφάσεων, η πειθαρχία, το περιβάλλον 

µάθησης, η νοοτροπία κι η κουλτούρα 

καθώς και οι σχέσεις του σχολείου µε την 
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τοπική κοινωνία 

2006 Cohen Όπως Freiberg (1999) 

 

Από τον προηγούµενο πίνακα βλέπουµε οι διαφορετικοί ερευνητές και 

συγγραφείς συγκλίνουν ανάλογα στην ύπαρξη των ακόλουθων διαστάσεων-

πτυχών του σχολικού κλίµατος: α) του περιβάλλοντος-φυσικού χώρου (BRIEF, 

2004 · Cohen, 2006· Freiberg , 1999), β) της δοµής-διάρθρωσης-φυσιογνωµίας 

του σχολείου (Cohen, 2006· Freiberg , 1999· Ματθαίου, 2000), γ) της ασφάλειας, 

της αµοιβαίας υποστήριξης-φροντίδας, της εµπιστοσύνης, του σεβασµού (Cohen, 

2006· Freiberg , 1999· Manning & Saddlemire, 1996 · National Association of 

Elementary School Principals, 1990), δ) των διαφόρων σχέσεων µεταξύ των 

µελών της σχολικής κοινότητας (µεµονωµένα αλλά και διαπροσωπικά) µε τους 

γονείς αλλά και την τοπική κοινωνία (Cohen, 2006· Freiberg , 1999· Manning & 

Saddlemire, 1996 · Ματθαίου, 2000 · Πασιαρδή, 2001), ε) της διδασκαλίας, της 

µάθησης, των κοινοτήτων µάθησης, της ακαδηµαϊκής επίδοσης και κοινωνικής 

ανάπτυξης (Cohen, 2006· Freiberg , 1999· Manning & Saddlemire, 1996 · 

National Association of Elementary School Principals, 1990), στ) της 

επικοινωνίας, της συνεργασίας, της οργάνωσης και διοίκησης καθώς και της 

ηγεσίας του σχολικού οργανισµού (BRIEF, 2004 · Πασιαρδή, 2001).  

 Τέλος, θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι το πολυδιάστατο σχολικό κλίµα 

αφορά όλους όσους συνδέονται µε αυτό, συµπεριλαµβανοµένων των µαθητικού 

πληθυσµού, του διδακτικού προσωπικού, των γονέων καθώς και της κοινότητας 

(Marshall, 2007). Στη συνέχεια της εργασίας µας θα ασχοληθούµε µε τις µεταβλητές 

οι οποίες συµβάλλουν στη δηµιουργία του σχολικού κλίµατος.    

 

5. Η δηµιουργία του σχολικού κλίµατος  

 

Το σχολικό κλίµα του κάθε εκπαιδευτικού οργανισµού δηµιουργείται µέσα 

από τη δυναµική αλληλεπίδραση τεσσάρων µεταβλητών: της οικολογίας ή αλλιώς 

του φυσικού περιβάλλοντος (ecology), του κοινωνικού περιβάλλοντος-περίγυρου 

(milleu), της οργάνωσης (organization) και της κουλτούρας (culture) (Οwens, 2004).  

Αναλυτικότερα: 
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α) Η µεταβλητή της οικολογίας η οποία είναι ορατή σε κάθε σχολική µονάδα και 

τάξη. Αναφέρεται τόσο στις φυσικές όψεις/πλευρές όσο και στην χρήση της 

υπάρχουσας τεχνολογίας στο σχολείο ή αλλιώς στην υλικοτεχνική υποδοµή της.   

 Περιλαµβάνει:  

� τους χώρους δηλαδή τις κτιριακές εγκαταστάσεις (κύριες, βοηθητικές, 

αίθουσες πολλαπλών χρήσεων π.χ. εκδηλώσεων, συναντήσεων, γυµναστήρια, 

βιβλιοθήκες κ.τ.λ.) καθώς και την κατάστασή τους (ηλικία οικοδοµήµατος, 

µέγεθος, σχεδιασµός, λειτουργικότητα, ανέσεις, εξοπλισµός κ.ά) . 

Αναλυτικότερα  αναφέρεται:   

� στις αίθουσες  (άνετες, ελκυστικές), στα εργαστήρια και στον εξοπλισµό τους  

� στα έπιπλα, στα θρανία και την διάταξή-τοποθέτησή τους 

� στα εποπτικά µέσα που υπάρχουν στην αίθουσα διδασκαλίας όπως και άλλες 

πηγές µάθησης 

� στο φωτισµό, στον κλιµατισµό του κτιρίου και της τάξης κτλ. 

β) Η µεταβλητή του κοινωνικού περιβάλλοντος-περίγυρου. Σχετίζεται µε το 

ανθρώπινο δυναµικό του οργανισµού, τη σύσταση και τα χαρακτηριστικά του (τόσο 

των ατόµων όσο και των οµάδων που λειτουργούν σε αυτόν).   

Περιλαµβάνει: 

� θέµατα εθνότητας και φυλής 

� ζητήµατα κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο των µαθητών 

� επίπεδα εκπαιδευτικής επίτευξης από τους εκπαιδευτικούς 

� τις δεξιότητες, το ηθικό-παρακίνηση καθώς και τα επίπεδα εργασιακής 

ικανοποίησης-ανταµοιβής των ανθρώπων του σχολικού οργανισµού 

γ) Η µεταβλητή της οργανωτικής και διοικητικής δοµής η οποία συνδέεται µε την 

έννοια του κοινωνικού συστήµατος του σχολικού οργανισµού όπως την προσδιορίζει  

αρχικά ο Tagiuri (1968).  

Περιλαµβάνει θέµατα σχετικά µε:   

� σχολική διοίκηση, εποπτεία και καθοδήγηση 

� µοντέλα ιεραρχίας-τυπικής δοµής/ συναδελφικότητας  

� πρακτικές προγραµµατισµού  και συµµετοχής στη λήψη αποφάσεων   

� κοινωνική συνοχή (Schmuck, 1977) 

� µηχανισµούς ελέγχου της µαθητικής προόδου-επίτευξης µέσα από τακτές 

διαδικασίες παρακολούθησης, αξιολόγησης και ανατροφοδότησης 
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� επικοινωνιακά σχήµατα τυπικών και άτυπων κανόνων που καθορίζουν τις 

διαπροσωπικές σχέσεις σε µίκρο (τάξη) ή µάκρο (σχολείο) σχολικό επίπεδο 

όπως π .χ . (σχέσεις µαθητών-εκπαιδευτικών, σχέσεις µεταξύ µαθητών καθώς 

και µαθητικές ατοµικές δραστηριότητες-υπευθυνότητες αλλά και µέσα από 

την σχολική κοινότητα, σχέσεις σχολείου µε γονείς κλπ), δίκτυα (Hargreaves, 

2001) 

δ) Η µεταβλητή της κουλτούρας η οποία είναι φορέας των ψυχοκοινωνικών 

χαρακτηριστικών των ανθρώπων που απαρτίζουν τον σχολικό οργανισµό 

Περιλαµβάνει:   

� τις παραδοχές, τις αξίες, τις  πεποιθήσεις, τις νόρµες-συµπεριφορές, τους  

τρόπους σκέψης, καθώς και  

� την ιστορία του οργανισµού που µπορεί να συνδέεται µε µύθους ή ινδάλµατα-

πρότυπα µελών του οργανισµού  

� η ένδειξη (κοινής-αµοιβαίας) εµπιστοσύνης εκπαιδευτικών-µαθητών, κ.ά 

(Goddard et al., 2001) 

Παρόλο ότι οι παραπάνω µεταβλητές έχουν άµεση επιρροή στο σχηµατισµό του 

οργανωσιακού κλίµατος, η συνεισφορά τους δεν είναι ισάξια. Εντούτοις, η 

δυναµικότητά τους εκδηλώνεται µέσα από τις αλλαγές που µπορεί να επέλθουν σε 

αυτές, αφού η µια θα συµπαρασύρει µε τον τρόπο της τις άλλες, είτε µεµονωµένα είτε 

συνολικά. (Οwens, 2004).      

 

6. Κατηγορίες-Τύποι σχολικού κλίµατος  

Αναµφισβήτητα, το σχολικό κλίµα αποτελεί καθοριστικό παράγοντα στην 

αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού έργου αφού αποτελεί για έναν οργανισµό ότι 

η προσωπικότητα στον άνθρωπο (Roueche & Baker, 1986). Παρόλο που έχει τεθεί ως 

αντικείµενο έρευνας για πολλές δεκαετίες και συνεχίζει να εξετάζεται και να 

επαναπροσδιορίζεται εξαιτίας των σηµαντικών επιδράσεών του, υπάρχει ασυµφωνία 

µεταξύ των µελετητών σχετικά µε τους διαφορετικούς τρόπους µελέτης και 

περιγραφής ως προς τις διαστάσεις του.    

Οι  Halpin & Croft (1963) κατόπιν αποτελεσµάτων πολυετής έρευνάς τους, 

προτείνουν τις ακόλουθες διακρίσεις για το κλίµα που επικρατεί στα σχολεία: α) Το 

ανοιχτό κλίµα. Σε αυτόν τον τύπο σχολικού κλίµατος ο διευθυντής και οι 

εκπαιδευτικοί συνεργάζονται στενά και αρµονικά, ενώ οι αµφότερες σχέσεις τους 

χαρακτηρίζονται από ειλικρίνεια και ελευθερία. β) Το αυτόνοµο κλίµα. Το υψηλό 
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πνεύµα οµαδικότητας που απορρέει περισσότερο από την ικανοποίηση των 

κοινωνικών αναγκών των µελών του σχολείου και λιγότερο από την εκτέλεση των 

εκπαιδευτικών τους καθηκόντων καθώς και η άσκηση µικρού ελέγχου από το 

διευθυντή στους εκπαιδευτικούς αποτελούν χαρακτηριστικά του συγκεκριµένου 

τύπου σχολικού κλίµατος. γ) Το ελεγχόµενο κλίµα. Σ’αυτήν την κατηγορία σχολικού 

κλίµατος κυριαρχεί ο προσανατολισµός αποκλειστικά της εκτέλεσης του καθήκοντος 

και η έλλειψη ενδιαφέροντος για την ικανοποίηση των κοινωνικών αναγκών των 

µελών της σχολικής µονάδας. δ) Το οικείο κλίµα. Σε σχολεία µε τέτοιο κλίµα 

κυριαρχούν φιλικές σχέσεις µεταξύ των µελών τα οποία δίνουν µικρή σηµασία στον 

κοινωνικό έλεγχο σχετικά µε την άσκηση των καθηκόντων τους. ε) Το 

πατερναλιστικό κλίµα. Το κλίµα αυτό αναφέρεται σε σχολεία όπου ο διευθυντής 

λειτουργεί εγωκεντρικά, θεωρώντας το σχολείο δική του υπόθεση µε αποτέλεσµα την 

έλλειψη του οµαδικού πνεύµατος και τη µη ικανοποίηση των κοινωνικών σχέσεων. 

στ) Το κλειστό κλίµα. Οι ψυχρές και τυπικές επαγγελµατικές σχέσεις µεταξύ των 

µελών του σχολείου διακρίνουν αυτή την κατηγορία του σχολικού κλίµατος (Σαΐτης, 

2002).  

Οι Hoy & Clover (1986), αναθεωρώντας το ερωτηµατολόγιο των Halpin & 

Croft µε σκοπό να εντοπίσουν την κοινωνική αλληλεπίδραση των εκπαιδευτικών 

µεταξύ τους και µε το διευθυντή µιας σχολικής µονάδας, κάνουν λόγο για κλειστό 

(σχολικό) κλίµα, όταν οι εκπαιδευτικοί αδιαφορούν στην κατευθυντήρια στάση του 

ηγέτη τους, για ανοιχτό κλίµα, όταν υπάρχει αµοιβαία συνεργασία µεταξύ των µελών  

της σχολικής κοινότητας και παροχή υποστήριξης από έναν δηµοκρατικό ηγέτη, για 

κλίµα αποστασιοποίησης, όταν ο διευθυντής και το προσωπικό απλά συµβιώνουν 

χωρίς ενδιαφέρον για επαφή και συνεργασία, και τέλος για κλίµα ενεργούς εµπλοκής, 

όταν οι εκπαιδευτικοί αναλαµβάνουν πρωτοβουλία για δράση προκειµένου να 

δηµιουργήσουν, αγνοώντας την κλειστή στάση των διευθυντών. Αντίστοιχα, έρευνες 

των Sergiovanni & Starratt (2002) εντοπίζουν και άλλες διαστάσεις του σχολικού 

κλίµατος που επεκτείνονται από την κατηγορία του ανθρώπινου-δηµοκρατικού στην 

κατηγορία του κηδεµονικού-αυστηρού ελέγχου των µαθητών από τους 

εκπαιδευτικούς .  

Ο Πασιαρδής (2004), υπό το πρίσµα των σχέσεων διευθυντή και σχολείου, 

προσδιορίζει τρία είδη σχολικού κλίµατος: Το τυπικό-απρόσωπο κλίµα στο οποίο η 

προσωπική επικοινωνία και η συνεργασία µεταξύ των µελών του οργανισµού 

υπονοµεύονται από τις τυπικές σχέσεις και από τις γραφειοκρατικές δοµές.  Το άτονο 
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κλίµα όπου η σχολική µάθηση και γενικά η όλη σχολική δραστηριότητα 

παραµελείται, αφού τα µέλη του δεν έχουν επίγνωση των αρµοδιοτήτων και των 

ρόλων που καλούνται να ασκήσουν µε αποτέλεσµα να υπάρχει αδυναµία εκτέλεσης 

της πολύπλευρης αποστολής του σχολείου, γεγονός, που αποβαίνει σε βάρος των 

µαθητών και στις γνώσεις και ικανότητες που πρέπει να αποκτήσουν. Τέλος, το 

τυπικό-προσωπικό κλίµα χαρακτηρίζει τα σχολεία που είναι δηµοκρατικά 

οργανωµένα, στα οποία επικρατεί ισορροπία µεταξύ εξωτερικού και εσωτερικού 

συστήµατος µε αποτέλεσµα την προαγωγή της συνεργασίας και την ανάδειξη ηγετών 

που θα συµβάλλουν στον εκσυγχρονισµό της εκπαίδευσης. 

Από τις προηγούµενες παρουσιάσεις των διαφόρων ειδών σχολικού κλίµατος 

διαπιστώνουµε την ανάγκη για προσεκτική αντιµετώπιση και ανάλογη διαµόρφωσή 

του, αφού επηρεάζει  άµεσα την ποιότητα των εργασιών στη σχολική µονάδα καθώς 

και την αποδοτικότητα των εκπαιδευτικών λειτουργών (Menon & Christou, 2002).  

 

7. Η σηµασία του σχολικού κλίµατος 

 

Ο Holt (2005) θέλοντας να παρουσιάσει την κατάσταση στα σχολεία τα είχε 

χαρακτηρίσει ως “µέρη που τα παιδιά νοιώθουν δυσάρεστα’’. Η παραπάνω θεώρηση 

γνωρίζουµε ότι είναι εν µέρει σωστή, αφού µπορεί να ισχύει για συγκεκριµένα παιδιά 

και σχολεία τα οποία διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους όσον αφορά τη δυνατότητά 

τους να µεγιστοποιήσουν τη µάθηση. Παρόλα αυτά, θα ήταν παράλειψη να µη 

σκεφτούµε και να αναλογιστούµε το πώς ο µαθητικός πληθυσµός ή ορθότερα ένα 

τµήµα του, σκέφτεται κι αισθάνεται για την ατµόσφαιρα του οργανισµού που του 

παρέχει τα απαραίτητα (πνευµατικά) εφόδια για τη µετέπειτα ζωή του και παράλληλα  

είναι αρωγός στην ένταξή του στην κοινωνία. Οι Breunlin, Mann, Kelly, Cimmarusti, 

Dunne, & Lieber (2005) υποστήριξαν: “ότι αυτό που διδάσκεται συχνά δεν είναι τόσο 

σηµαντικό, όσο η διαµόρφωση του περιβάλλοντος στο οποίο η διδασκαλία και η 

µάθηση λαµβάνουν χώρα, η οποία ενισχύει τα κίνητρα των µαθητών, αυξάνει την 

προσήλωση στην ατοµική τους κλίση και βοηθά στη βελτίωση του επιτεύγµατός τους 

(ειδικά όταν οι µαθητές είναι λιγότερο επιτυχείς ή αισθάνονται πιο αποξενωµένοι)”. 

Εφόσον, το σχολείο είναι ένας χώρος στον οποίο ο (κάθε) άνθρωπος περνά 

αρκετά χρόνια της ζωής του, οι αλλαγές στη λειτουργία του ώστε να ανταποκρίνονται 

στα νέα εκπαιδευτικά δεδοµένα, στις επιστηµονικές, τεχνολογικές και κοινωνικές 

προκλήσεις είναι απαραίτητες. Νέοι θεσµοί και στόχοι θέτονται έτσι ώστε το σχολείο 
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να παραµένει ελκυστικό στους µαθητές, να διασφαλίζει σε διδάσκοντες και 

διδασκόµενους ένα περιβάλλον χαράς, µάθησης και δηµιουργίας  ενώ παράλληλα να 

εφοδιάζεται µε µηχανισµούς αντιµετώπισης ιδιαίτερων προβληµάτων όπως η 

υποεπίδοση, η σχολική εγκατάλειψη ή η νεανική παραβατικότητα (Ανδρέου, 2001).  

Στην επίτευξη των προηγουµένων καθοριστικό ρόλο παίζει ένα θετικό, ανοιχτό, και 

καλλιεργήσιµο σχολικό κλίµα  το οποίο είναι κάτι που δεν µπορεί κανείς να το δει ή 

να το αγγίξει, παρά µόνο το αισθανθεί. Αρχιτέκτονές του ο διευθυντής και οι 

εκπαιδευτικοί µε τους µαθητές συνοδοιπόρους στην δηµιουργία ενός φιλικού, 

υποστηρικτικού, συλλογικού περιβάλλοντος προαγωγής υγιών ανθρώπινων σχέσεων-

αλληλεπιδράσεων και προώθησης των επιτευγµάτων όλων όσων εµπλέκονται στον 

σχολικό οργανισµό.  

Από τα παραπάνω µπορούµε να ισχυριστούµε και να θεωρήσουµε ότι το 

σχολικό κλίµα κάθε σχολικού οργανισµού παίζει σηµαντικό ρόλο και συσχετίζει 

άµεσα ή έµµεσα: α) µε την αποτελεσµατικότητά του, β) την άσκηση ηγεσίας-

διεύθυνσης του και γ) µε την ύπαρξη σωστού επικοινωνιακού συστήµατος.   

Ασπαζόµενοι την άποψη των Reynolds & Creemers (1990) ότι “τα σχολεία 

κάνουν τη διαφορά διαδραµατίζοντας σηµαντικό ρόλο επίδρασης στην ανάπτυξη των 

παιδιών”, θεωρούµε ότι µια εκπαιδευτική µονάδα οφείλει να συνδυάζει την ποιότητα 

της εκπαίδευσης και την παροχή ίσων ευκαιριών για όλους τους µαθητές, µέσα σε 

ένα σχολικό κλίµα που θα συµβάλλει  ουσιαστικά στην αποτελεσµατικότητά της.  

Το  σχολείο σύµφωνα µε τη συστηµική θεωρία είναι ένα κοινωνικό σύστηµα 

το οποίο αποτελείται από διάφορα υποσυστήµατα που λειτουργούν το καθένα 

ξεχωριστά αλλά όλα µαζί αλληλεπιδρούν και συνεισφέρουν στην πραγµάτωση των 

στόχων του και συντελούν στην αποτελεσµατικότητά του. Η ύπαρξη ξεκάθαρων, 

σαφών κοινά αποδεκτών στόχων, η κάθετη και οριζόντια επικοινωνία, η 

συνεκτικότητα µεταξύ των µελών του σχολείου, το υψηλό ηθικό, η αυτονοµία, η 

προσαρµογή στις συνθήκες του περιβάλλοντος, η ικανότητα και ευελιξία επίλυσης 

προβληµάτων θεωρούνται απαραίτητα στην διευκόλυνση της αποδοτικής 

λειτουργίας, της παραγωγικότητας και της αποτελεσµατικότητάς της  σχολικής 

µονάδας (Sergiovanni & Starratt, 2002). 

Το σχολικό κλίµα σε ένα αποτελεσµατικό σχολείο δίνει έµφαση στη 

διδασκαλία και στη µάθηση µε έντονη την κυριαρχία του πνεύµατος 

συναδελφικότητας και συνεργασίας  µεταξύ των µελών διδακτικού προσωπικού αλλά 
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και µε το διευθυντή του σχολείου (Sergiovanni, 1990) που προσφέρει ικανοποίηση 

στους εκπαιδευτικούς κατά την εκτέλεση του έργου τους. (Hoy & Miskel, 2005).    

Το σχολικό κλίµα που προάγει την αποτελεσµατικότητα σε µια σχολική 

µονάδα διακρίνεται από τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: α) ανάληψη ηγετικού ρόλου 

στη σχολική διδασκαλία από το διευθυντή µε ταυτόχρονη παροχή ελευθερίας στους 

εκπαιδευτικούς για την πραγµάτωση του έργου τους, β) αποδοχή αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών τόσο από άτοµα βρισκόµενα σε ανώτερη κλίµακα της (εκπαιδευτικής) 

ιεραρχίας όσο και από οµότιµους και γ) άνοιγµα του σχολείου “προς τα έξω” και 

αποδοχή του από τη ευρύτερη κοινωνία µέσα από πρωτοβουλίες–εκδηλώσεις-έργα 

που αναλαµβάνει να πραγµατοποιήσει µόνο του ή συνεργαζόµενο µε άλλους φορείς. 

(Πασιαρδή, 2001). 

Το σχολικό κλίµα ενός αποτελεσµατικού σχολείου εξαρτάται συγχρόνως από 

την οργάνωση και τον τρόπο διοίκησής του, όπου µέσα από µια σειρά σαφών 

οδηγιών και δίκαιων κανονισµών επιτυγχάνει τους στόχους που έχουν τεθεί, 

παράγοντας αισθήµατα ικανοποίησης και υπευθυνότητας  στα µέλη του.  Έτσι, 

δηµιουργείται µια ταυτότητα στο σχολείο που µετατρέπεται σε “ένα αποτελεσµατικό 

χώρο έµπνευσης και θέλησης για µάθηση από τους µαθητές αφού διακρίνεται από 

πειθαρχία, κοινό όραµα και συνοχή” (Roueche & Baker, 1986). Παράλληλα, 

εγκαθίσταται ένα “πλάνο-πρόγραµµα δράσης” των αναλυτικών σκοπών και στόχων 

του, διαµορφώνοντας µε αυτό τον τρόπο επιθυµητές συµπεριφορές των µελών που 

απαρτίζουν την κάθε σχολική κοινότητα (Wynne, 1981) και χαρακτηρίζονται από 

αµοιβαία εµπιστοσύνη, αλληλοκατανόηση, αισιοδοξία, υψηλές προσδοκίες, και 

µαθητοκεντρικές ορθολογικά σχεδιασµένες και προγραµµατισµένες διδακτικές 

προσεγγίσεις µε έµφαση στις ατοµικές ανάγκες του κάθε µαθητή οι οποίες επιφέρουν 

θετικά αποτελέσµατα στην  σχολική του επίδοση.    

Τα τελευταία 30 έτη ένας µεγάλος αριθµός ερευνητών (Joyce & Showers, 

1988� Muijs et al., 2004� Leithwood et al., 2006� Reynolds, 1995� Sammons et al., 

1997� Stoll & Fink, 1996� Teddlie & Reynolds, 2000) έχει εντοπίσει κοινά 

χαρακτηριστικά σε µελέτες τους σχετικά µε τις διαδικασίες και τα γνωρίσµατα των 

αποτελεσµατικών σχολείων. Αυτά περιλαµβάνουν: εκπαιδευτικούς µε  υψηλές 

προσδοκίες και εστίαση στην επίδοση, άρτια-αποτελεσµατική-καθοδηγητική 

εκπαιδευτική ηγεσία, ευρεία συναίνεση-συναδελφικότητα-συνοχή-σταθερότητα στη 

σχολική µονάδα, υψηλής ποιότητας αναλυτικό πρόγραµµα, δυνατότητες αξιολόγησης 

στο σχολείο, αποτελεσµατικό χρόνο µάθησης µέσω άριστης διαχείρισης της τάξης, 
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δοµηµένη διδασκαλία, ενθάρρυνση αυτόνοµης µάθησης και της διαφοροποιηµένης 

(προσαρµοσµένης) διδασκαλίας, συχνή σαφή κι επαρκή ανατροφοδότηση στους 

µαθητές σχετικά µε τα επιτεύγµατά τους, υψηλού βαθµού σχέσεις  αλληλεπίδρασης 

µε τη συµµετοχή των γονέων στις δραστηριότητες της σχολικής µονάδας και τέλος 

την ύπαρξη ευνοϊκού, ασφαλούς κι ευχάριστου σχολικού κλίµατος.  

Ιδιαίτερα η σηµασία ενός θετικού σχολικού κλίµατος έχει επισηµανθεί ως 

βασικό χαρακτηριστικό καλύτερων αποτελεσµάτων κι αυξηµένης σχολικής 

αποτελεσµατικότητας µε βασικούς άξονες: α) τη µεθοδική συµπεριφορά, πολιτική και 

πρακτική, β) την έµφαση στον ακαδηµαϊσµό, και γ) τη µαθητοκεντρική προσέγγιση 

(Sammons, Thomas & Mortimore, 1997). 

Παρόλο που οι παράγοντες που οδηγούν στην αποτελεσµατικότητα µιας 

σχολικής µονάδας είναι πολλοί (Reynolds, 1995), κοινό χαρακτηριστικό γνώρισµα 

των  επιτυχηµένων σχολείων αποτελεί “η αποτελεσµατική ποιοτική ηγεσία και το 

κλίµα που ενθαρρύνει την ανάπτυξη” (DES, 1977). H Fullan (2003) αναφέρει ότι η 

οργάνωση µιας σχολικής µονάδας και η λειτουργία της στο µέγιστο των ικανοτήτων 

της, διαφαίνεται σε µεγάλο βαθµό µέσα από την προσωπικότητα του επικεφαλή της 

και την άσκηση αποτελεσµατικής ηγεσίας από αυτόν. Αυτό µπορεί να το πετύχει 

αξιοποιώντας µε επιδεξιότητα τις ικανότητες του: α) στο να αντιλαµβάνεται την 

παρακίνηση διαφοροποιηµένα ανάλογα µε τις συγκυρίες (περιστάσεις και 

καταστάσεις) και τη διάρθρωση-σύσταση των µελών του οργανισµού, β) στο να 

εµπνέει και να πείθει τους συναδέλφους-υφισταµένους του για εθελοντική πρόθυµη 

συνεργασία στην υλοποίηση των στόχων του σχολείου (Μπουραντάς, 2005) και γ) 

στο να ενεργεί και να διαµορφώνει κατάλληλο κλίµα για την εκπλήρωση της 

αποστολής και του οράµατος της σχολικής µονάδας µέσα από κατάλληλη 

καθοδήγηση.   

Αναµφίβολα, ο διευθυντής κατέχοντας ηγετική θέση στο σχολείο είναι το 

κλειδί για την επιτυχία ενός σχολείου, αφού είναι αυτός που υποστηρίζει τις εντολές, 

το σκοπό, την κατεύθυνση και τη συνοχή µεταξύ των συµµετεχόντων (Roueche & 

Baker, 1986).  

Επίσης, καλλιεργεί ενεργά ένα θετικό σχολικό περιβάλλον που παρέχει ζεστό 

κλίµα για µάθηση βοηθώντας στη θετική αυτοεικόνα του σχολείου που είναι στενά 

συνυφασµένη µε την αυτoεικόνα του βάσει των ικανοτήτων του ως ηγέτης της 

σχολικής µονάδας που διοικεί (ΝΑSSP,1986). 
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Επιπρόσθετα, ο διευθυντής-ηγέτης της σχολικής µονάδας µέσα από 

κατάλληλες δράσεις και υιοθέτηση θετικής συµπεριφοράς συµβάλλει στη θεµελίωση  

ανθρωπίνων σχέσεων που στηρίζονται στη διατήρηση της συνοχής και συνεργασίας 

του προσωπικού και των µαθητών, στην παροχή ευκαιριών συµµετοχής των 

εκπαιδευτικών µέσα από δηµοκρατικές διαδικασίες στη λήψη αποφάσεων για το 

κοινό συµφέρον, στην ανάπτυξη αισθηµάτων αµοιβαίας εµπιστοσύνης και ανοικτής 

αποτελεσµατικής επικοινωνίας, καθώς και στην εφαρµογή καινοτοµιών και 

απαραίτητων αλλαγών στη σχολική µονάδα φυσικά µε την απαραίτητη 

συµπαράσταση και συνεισφορά του ανθρώπινου δυναµικού του σχολείου.  

Έτσι όπως αναφέρουν οι Sergiovanni & Starrat (2002), ο αποτελεσµατικός 

ηγέτης λειτουργεί αποκεντρωτικά αντιµετωπίζοντας το προσωπικό του ως 

συµβούλους του, παρέχοντας τους εµπιστοσύνη αφού δεν τους θεωρεί µόνο ως 

εκτελεστές των εντολών του. Με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνεται ένα ανοιχτό 

υποστηριχτικό κλίµα  που ενθαρρύνεται, ενδυναµώνεται και διαχέεται το οµαδικό 

πνεύµα ανάµεσα στα µέλη του σχολικού οργανισµού όπου οι πολιτικές, οι 

διαδικασίες, οι κανόνες και οι κανονισµοί του είναι σαφείς και γνωστές σε όλους έτσι 

ώστε να αισθάνονται (συν)υπεύθυνοι για την τήρηση και υλοποίησή τους µε συνέπεια 

για το κοινό συµφέρον.   

 

8.Έρευνες στο διεθνή και ελληνικό χώρο για το σχολικό κλίµα 

 

8.1 ∆ιεθνείς έρευνες 

Ο πρώτος εκπαιδευτικός ηγέτης ο οποίος έγραψε για το πώς επηρεάζει το 

σχολικό κλίµα τους µαθητές και τη διαδικασία της µάθησης ήταν ο Perry (Perry, 

1908). Ιστορικά η πρώτη σηµαντική έρευνα που έγινε στον τοµέα αυτό είναι των 

Halpin & Croft το 1963, η οποία οδήγησε στη δηµιουργία ενός δηµοφιλούς εργαλείου 

µέτρησης (The Organizational Climate Descriptive Questionnaire OCDQ) δίνοντας το 

έναυσµα για µια σειρά νέων ερευνών από άλλους επιστήµονες του χώρου. Μέσα από 

64 ερωτήσεις εξέτασαν: α) τη συµπεριφορά των εκπαιδευτικών και β) του ηγέτη µιας 

σχολικής µονάδας, όπως αυτή γίνεται αντιληπτή από τους πρώτους. Έτσι προέκυψαν 

οκτώ διαστάσεις-εκ των οποίων τέσσερις αναφέρονται στη συµπεριφορά των 

εκπαιδευτικών κι αντίστοιχα άλλες τέσσερις στη συµπεριφορά του ηγέτη µιας 

σχολικής µονάδας-που περιγράφουν την ατµόσφαιρα ενός σχολικού περιβάλλοντος. 

Συγκεκριµένα όσον αφορά τη συµπεριφορά των εκπαιδευτικών οι Halpin & Croft 
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προσπάθησαν να εντοπίσουν: α) την ύπαρξη οικειότητας µεταξύ των συναδέλφων 

(intimacy) β) το βαθµό αφοσίωσης των εκπαιδευτικών στην επίτευξη του έργου τους 

αλλά και των στόχων του σχολείου (disengagement), γ) τη βίωση ευχαρίστησης-

(ηθικής) ικανοποίησης  από την εργασία τους (esprit) και δ) την αίσθηση περιορισµού 

του ρόλος τους λόγω της γραφειοκρατίας και του ιεραρχικού ελέγχου (hindrance),. 

Αντίστοιχα, όσον αφορά τη συµπεριφορά του ηγέτη µιας σχολικής µονάδας 

προσπάθησαν να εντοπίσουν: α) τη ύπαρξη υποδειγµατικής συµπεριφοράς του 

διευθυντή µέσα από προσωπική σκληρή εργασία (thrust), β) την προσπάθεια κάλυψης 

των αναγκών του διδακτικού προσωπικού (consideration), γ) το βαθµό απόστασης 

που διατηρεί ο διευθυντής από το προσωπικό (alloofness) και δ) την εµµονή του στο 

παραγόµενο έργο (production emphasis) (Hoy & Clover, 1986). Οι ίδιοι 

κατατάσσουν-διαβαθµίζουν το σχολικό κλίµα σε έξι τύπους, ανάλογα µε το πόσο 

ανοικτό ή κλειστό είναι. Έτσι, έχουµε: α) ανοιχτό, β) αυτόνοµο, γ) ελεγχόµενο, δ) 

οικείο, ε) πατερναλιστικό και στ) κλειστό σχολικό κλίµα. Μάλιστα ο Halpin (1963) 

διαπίστωσε ότι η συµπεριφορά των διευθυντών σχολείων πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης 

καθορίζει σε µεγάλο βαθµό το κλίµα στο σχολείο (Halpin & Croft, 1963). 

Το 1986, οι Hoy & Clover έχοντας διαπιστώσει την ύπαρξη ασαφειών και 

αναξιοπιστίας ορισµένων στοιχείων του ερευνητικού εργαλείου των Halpin & Croft 

προχωρούν στην αναπροσαρµογή του, επεκτείνοντας την έρευνά τους και στον τοµέα 

της συµπεριφοράς των µαθητών, του ελέγχου της από τους εκπαιδευτικούς και της 

ακαδηµαϊκής πίεσης που αισθάνονται οι εκπαιδευόµενοι. Κατά συνέπεια προκύπτουν 

τα αναπροσαρµοσµένα εργαλεία OCDQ-RE (The Organizational Climate Descriptive 

Questionnaire OCDQ for Elementary Schools) για την Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση και 

OSDQ-SE (The Organizational Climate Descriptive Questionnaire OCDQ for 

Secondary Schools) για τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Η περαιτέρω αναθεώρηση 

των κλιµάκων του OCDQ από τους Kottkamp & Hoy παρήγαγε το OCDQ-RS, ένα 

ερωτηµατολόγιο 34 θέσεων που  µέτρα σε πέντε διαστάσεις το κλίµα στα σχολεία της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Οι δύο από αυτές κατέχοντας 14 ερωτήµατα-θέσεις 

αναφέρονται στην διευθυντική συµπεριφορά (υποστηρικτική και καθοδηγητική) ενώ 

τα υπόλοιπα ερωτήµατα αναφέρονται στις άλλες τρεις διαστάσεις που είναι σχετικές 

µε τις συµπεριφορές των εκπαιδευτικών (εµπλεκόµενες, αποθαρρυντικές και οικείες). 

Το OCDQ-RS ουσιαστικά αξιολογεί τις αντιλήψεις των αλληλεπιδράσεων των 

εκπαιδευτικών του Συλλόγου ∆ιδασκόντων, καθώς και τις συµπεριφορές των 

εκπαιδευτικών και τη στάσή τους απέναντι στους µαθητές  
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Οι Litwin & Stringer το 1968 ανέπτυξαν στο ερευνητικό κέντρο (ινστιτούτο) 

του Harvard Business School ένα άλλο εργαλείο-µέσο πρόβλεψης της οργανωτικής 

απόδοσης προσδιορίζοντας και περιγράφοντας τη µέσα από έξι οργανωτικές 

διαστάσεις του κλίµατος που περιλαµβάνουν: α) την ευελιξία, β) την ευθύνη, γ) τα  

πρότυπα, δ) τις επιβραβεύσεις, ε) τη σαφήνεια και στ) τη δέσµευση της οµάδας. Σε 

µια έρευνά τους για τη συµπεριφορά του ηγέτη και του οργανωσιακού κλίµατος, 

διαπίστωσαν ότι η διαφοροποίηση του στυλ ηγεσίας από γραφειοκρατικό σε αυτό των 

ανθρωπίνων σχέσεων (ουµανιστικό), δηµιουργεί τρία διαφορετικά είδη κλίµατος: 

(κλειστό, ζεστό-φιλικό-υποστηρικτικό, υποστηρικτικά προσανατολισµένο στον 

στόχο), το καθένα µε ξεχωριστές συνέπειες στις επιδόσεις και την ικανοποίηση των 

ατόµων 

Οι Keefe, Kelley, & Miller, (1985) υποστηρίζουν για την καλύτερη 

απεικόνιση  του σχολικού κλίµατος χρειάζεται συνδυασµός πολλών οπτικών γωνιών 

και συγκέντρωση πληροφοριών από διαφορετικές οµάδες ενδιαφέροντος γύρω από το 

φυσικό, οργανωτικό, κοινωνικό και µαθησιακό περιβάλλον της σχολικής µονάδας 

Στο πλαίσιο της παραπάνω αιτιολόγησης έχουν διεξαχθεί πολυάριθµες µελέτες για το 

οργανωτικό σχολικό κλίµα και σε ιδιαίτερες ερευνητικές εκπαιδευτικές περιοχές 

εκτιµώντας κατά πόσο µπορεί αυτό να επηρεάσει διαφορετικούς τοµείς και άτοµα 

µέσα στα σχολεία. Ειδική έρευνα για το κλίµα σε σχολείο χαρακτηριζόµενο ως 

“υψηλού κινδύνου” σε αστικό περιβάλλον έδειξε ότι το θετικό, υποστηρικτικό και 

πολιτισµικά συνειδητό σχολικό κλίµα µπορεί να διαµορφώσει σηµαντικά το βαθµό 

ακαδηµαϊκής επιτυχίας των µαθητών των πόλεων (Haynes & Comer, 1993). 

Ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι θετικές αντιλήψεις για το σχολικό κλίµα θεωρούνται 

προστατευτικοί παράγοντες για τα αγόρια και µπορεί να παρέχουν σε µαθητές -

χαρακτηριζόµενους ως “υψηλού κινδύνου”-, υποστηρικτικό περιβάλλον µάθησης, 

υγιή ανάπτυξη, καθώς και πρόληψη από αντικοινωνική συµπεριφορά (Haynes, 1998; 

Kuperminc et al., 1997). Οι Kuperminc et al. (1997) συσχετίζουν το θετικό κλίµα 

σχολείο µε τη µείωση προβληµάτων συναισθήµατος και µαθητικής συµπεριφοράς 

ενώ το κοινωνικοσυναισθηµατικό σχολικό κλίµα θεωρείται προβλεπτικός παράγοντας 

σύµφωνα µε τις εκθέσεις-αναφορές µητέρων των παιδιών που πάνε στο σχολείο και 

κάνουν χρήση αλκοόλ κι έχουν ψυχιατρικά προβλήµατα (Kasen, Johnson & Cohen, 

1990). Έρευνες δείχνουν ότι το θετικό κλίµα στο σχολείο συνδέεται µε την 

αποτελεσµατική πρόληψη των κινδύνων και των προσπαθειών προαγωγής της υγείας 

καθώς και µε τη διδασκαλία και τη µάθηση (Cohen, 2001� Najaka, et. Al., 2002� 
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Wang, et. al., 1993). Επίσης, συσχετίζεται µε την παροχή ασφάλειας, φροντίδας, 

συµµετοχής και ανταπόκρισης (Berkowitz & Bier, 2005�; Catalano, et. Al. 2002� 

Greenberg, et. Al. 2003) και την παροχή θεµελίων για κοινωνική, συναισθηµατική 

και ακαδηµαϊκή µάθηση (Blum, et. al., 2002� Osterman, 2000). 

Μία από τις σηµαντικότερες διαστάσεις του σχολικού κλίµατος βασίζεται στο 

κατά πόσο "συνδεδεµένοι" αισθάνονται οι άνθρωποι µεταξύ τους στο σχολείο. Ο  

Weber (1995) διαπίστωσε ότι ο βαθµός διαφοράς στο κλίµα όσον αφορά τη 

δεοντολογία-ηθική µεταξύ των οργανωτικών µονάδων εξαρτάται από το πόσο 

"µονωµένοι" ήταν οι εργαζόµενοι στο εν λόγω τµήµα-υπηρεσία, µε τον πυρήνα των 

τεχνικών (ειδικοτήτων) υπαλλήλων να έχουν περισσότερο ατοµικό ή τοπικό (θα 

µπορούσαµε να πούµε κλειστό) κλίµα, ενώ οι εργαζόµενοι µεταξύ διαφορετικών 

τµηµάτων-υπηρεσιών να έχουν περισσότερο κοσµοπολίτικη (ανοικτή) ηθική του 

κλίµατος. Αυτό, µπορούµε να θεωρήσουµε ότι διαδραµατίζεται συχνά σε σχολεία µε 

τοµείς ή ειδικότητες όπου κατά βάση οι συναναστροφές των εκπαιδευτικών γίνονται 

µεταξύ της ίδιας ή παρεµφερών ειδικοτήτων (π.χ οι µηχανολόγοι µεταξύ τους όπως 

αντίστοιχα οι φιλόλογοι, οι θετικών επιστηµών κ.ό.κ). Την τελευταία δεκαετία, ένα 

αυξανόµενο τµήµα (σώµα) ερευνών αναδεικνύει ότι η συνεκτικότητα (συνοχή) 

αποτελεί ισχυρό προγνωστικός δείκτη της εφηβικής υγείας και των ακαδηµαϊκών 

αποτελεσµάτων (McNeely, et. al., 2002 �Whitlock, 2006), της πρόληψης της βίας 

(Karcher, 2002α, 2002β) και λειτουργεί ως προστατευτικός παράγοντας σε 

συµπεριφορές υψηλού κινδύνου, σεξουαλικές, βίαιες και χρήσης ναρκωτικών 

(Catalano, et. al, 2004� Kirby, 2001).  

Ακόµη, ο Freiberg (1999) στο βιβλίο του “School Climate Measuring, 

Improving and Sustaining Healthy Learning Environments” προσπάθησε να 

συγκεντρώσει διαφορετικά εργαλεία και έρευνες που αφορούν εκπαιδευτικούς ή 

αποκλειστικά µαθητές και µεθόδους που κυµαίνονται από απλές συνεντεύξεις, από 

κύκλους µελέτης, βιντεοσκοπηµένες συζητήσεις, διαλογικές συνευρέσεις µελών 

εσωτερικά και εξωτερικά µιας σχολικής κοινότητας, συλλογή φωτογραφικού υλικού, 

παρατηρήσεων και συλλογή και ανάλυση ζωγραφικής έκφρασης των παιδιών. Στο 

βιβλίο αυτό, παρουσιάζεται και η πρώτη προσπάθεια αποτύπωσης της σχολικής 

ατµόσφαιρας µέσω ενός ζωγραφικού πίνακα του Steen που χρονολογείται στο 1670 

και έχει τον τίτλο “Ένα σχολείο για αγόρια και κορίτσια”. Ο ίδιος (1998) αναφέρει 

ότι η αλληλεπίδραση των διαφόρων παραγόντων του κλίµατος των σχολείων και των 

τάξεων, δύναται να δηµιουργήσουν ένα υποστηρικτικό ιστό που επιτρέπει σε όλα τα 
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µέλη της σχολικής κοινότητας να διδάξουν και να µάθουν (διδαχθούν) σε βέλτιστα 

επίπεδα. Τέλος, οι προοπτικές των µαθητών είναι σηµαντικές κατά τη µετάβαση από 

το ένα σχολικό επίπεδο στο άλλο. Η φοίτηση σε ένα νέο σχολείο, σε ένα νέο σχολικό 

περιβάλλον πιθανόν να είναι τροµακτική για τους µαθητές και µπορεί να επηρεάσει 

αρνητικά τις µαθητικές αντιλήψεις για το σχολικό κλίµα και τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα. Η επιστηµονική έρευνα έχει αποδείξει ότι η παροχή ενός θετικού και 

υποστηρικτικού σχολικού κλίµατος για τους µαθητές είναι σηµαντική για την οµαλή 

και εύκολη µετάβαση σε ένα νέο σχολείο ή µαθησιακό περιβάλλον  (Freiberg, 1998). 

Η συστηµατική µελέτη του σχολικού κλίµατος γεννήθηκε µέσα από τις 

οργανωσιακές έρευνες και µελέτες για τη σχολική αποτελεσµατικότητα (Anderson, 

1982�  Creemers & Reezigt, 1999� Kreft, 1993� Miller & Fredericks, 1990� Purkey & 

Smith, 1983). Μια σειρά µελετών έχει δείξει ότι το σχολικό κλίµα συνδέεται άµεσα 

µε την ακαδηµαϊκή επιτυχία (Brookover, et. al, 1977� Brookover, 1978� Brookover & 

Lezotte, 1979� Edmonds, 1979� Freiberg, 1999� Good & Weinstein, 1986� 

Gottfredson & Gottfredson, 1989� Griffith, 1995� Madaus, Airasian, & Kellaghan, 

1980� Rutter, 1983� Rutter, et al 1979� Shipman, 1981). Επιπρόσθετα, έχει βαθύτατες 

επιπτώσεις στην απόκτηση ατοµικής εµπειρίας, αφού η προσήλωση για το σχολείο 

και τα θετικά σχόλια κι ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών έχουν αποδειχθεί 

ερευνητικά ότι επηρεάζουν την αυτοεκτίµηση των µαθητών (Hoge, et. al, 1990) και 

την αυτοαντίληψη τους (Cairns, 1987�  Heal, 1978� Reynolds, et al.,1980� Rutter, et 

al, 1979). Επιπλέον, µια σειρά από µελέτες έχουν δείξει τη σχέση µεταξύ του 

σχολικού κλίµατος και των απουσιών των µαθητών (deJung & Duckworth, 1986� 

Purkey & Smith, 1983� Reid, 1983� Rumberger, 1987� Sommmer, 1985) αλλά και της 

ύπαρξης του ως προβλεπτικός παράγοντας στο ποσοστό ανέλιξης των µαθητών(Wu, 

Pink, Crain, & Moles, 1982).  

 Στο βαθµό που οι µαθητές αισθάνονται ασφαλείς, φροντίδα, και έχουν 

κατάλληλη υποστήριξη και στοργική «ώθηση» για µάθηση, οι ακαδηµαϊκές επιτυχίες 

θα πρέπει να αυξηθούν. Το θετικό κλίµα στο σχολείο προωθεί τη συνεργατική 

µάθηση, τη συνοχή της οµάδας, το σεβασµό, την αµοιβαία εµπιστοσύνη και τη 

µάθηση (Ghaith, 2003, Kerr, 2004 · Finnan, et. al, 2003). Το σχολικό κλίµα προωθεί 

την ουσιαστική µάθηση των µαθητών µέσα από δραστηριότητες όπως κοινές 

εργασίες-συζητήσεις οι οποίες ενισχύουν το περιβάλλον µάθησης και παρέχουν στους 

µαθητές ευκαιρίες στο να συµµετέχουν ενεργά στη µαθησιακή διαδικασία και να 

κατασκευάσουν τη δική τους γνώση για τα κοινωνικά και πολιτικά ζητήµατα 
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(Torney-Purta, 2002� Youniss et al., 2002). Επιπλέον, όταν οι εν λόγω 

δραστηριότητες παρουσιάζονται σε υποστηρικτικό, συνεργατικό περιβάλλον, 

ενθαρρύνονται οι µαθητές να οικοδοµήσουν ο ένας επί τις ιδέες του άλλου (Wentzel 

& Watkins, 2002). Αυτή η ρεαλιστική-πραγµατική τους εµπειρία αντιπροσωπεύει µια 

κοινωνική κατάσταση στην οποία θα βρεθούν οι ίδιοι µελλοντικά ως µέλη της 

ευρύτερης κοινωνίας των πολιτών (Bandura, 2001, Torney-Purta et al., 2001). Άρα,  

επί της ουσίας ένα θετικό σχολικό κλίµα συµβάλλει στην εκπαίδευση και αγωγή των 

µαθητών ως µελλοντικών πολιτών της κοινωνίας. (Carnegie Corporation of New 

York & Center for Information and Research on Civic Learninbg, 2003 · Wentzel, 

1997) 

Τέλος, οι Taylor & Tashakkori (1995) ερευνώντας τη σχέση των εκπαιδευτικών και 

της σχολικής διοίκησης-ηγεσίας, διαπίστωσαν ότι το θετικό σχολικό κλίµα σχετίζεται 

µε την αυξηµένη εργασιακή ικανοποίηση για το προσωπικό του σχολείου. Μάλιστα, 

το τελευταίο θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντικό κι ενισχύεται όταν οι µελλοντικοί 

σχολικοί ηγέτες και οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια της προετοιµασίας και της  

κατάρτισης-εκπαίδευσης τους κατανοήσουν τον κρίσιµο ρόλο ενός σχολικού 

κλίµατος που προάγει την συνεργασία και τις κοινότητες µάθησης (Chauncey, 2005� 

Fulton & Lee, 2005). 

 

8.2 Έρευνες στον Ελλαδικό χώρο (Ελλάδα και Κύπρο) 

 

Στην χώρα µας, η πρώτη προσπάθεια αποτύπωσης του σχολικού κλίµατος 

έγινε από την Καβούρη (1998) σε µια έρευνα που συµπεριλάµβανε 42 πολυθέσια 

δηµοτικά σχολεία της Αττικής , όπου στα περισσότερα εντοπίζεται η ύπαρξη σχεδόν 

απαθούς ή σχεδόν κλειστού ή κλειστού κλίµατος. Από τα συµπεράσµατα της έρευνάς 

της διαφαίνεται η σύγχυση που διακρίνει τους διευθυντές σχετικά µε το ρόλο και τη 

συµπεριφορά τους καθώς και η απάθεια των εκπαιδευτικών που επικρατεί στις 

σχολικές µονάδες της έρευνας. Η κατάσταση αυτή σύµφωνα µε την ερευνήτρια,  

οφείλεται στην έλλειψη σωστού κρατικού προγραµµατισµού καθώς και στην επιλογή 

ηγετικών στελεχών των σχολείων ουσιαστικά χωρίς αρµοδιότητες. Επίσης, η ελλιπής 

και συχνά υποβαθµισµένη επιµόρφωση, η απουσία κινήτρων, η έλλειψη καινοτοµίας 

και δηµιουργικότητας καθώς και η απαξίωση πολλές φορές του εκπαιδευτικού έργου 

ευθύνεται για  την κατάσταση απάθειας και στασιµότητας που επικρατεί στα σχολεία. 
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Αξιόλογες είναι επίσης οι έρευνες της Πασιαρδή στην Κύπρο. Η πρώτη 

έρευνα είχε στόχο τη διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών και των 

διευθυντών σχετικά µε το σχολικό κλίµα που επικρατεί στα σχολεία τους  και 

συµµετείχαν 765 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 

(Πασιαρδή, 2001).  Η δεύτερη στόχευε στη διερεύνηση των απόψεων των µαθητών 

της έκτης τάξης ∆ηµοτικών σχολείων της επαρχίας της Λευκωσίας σχετικά µε το 

σχολικό κλίµα µε ερωτήµατα που αναφέρονταν στο φυσικό, κοινωνικό και 

µαθησιακό περιβάλλον και στη διεξαγωγή συµπερασµάτων για την κατάσταση που 

επικρατεί στα σχολεία “υπό το φακό των παιδιών” (Pasiardis, 2008). 

Από τις έρευνες που αναφέρθηκαν µπορεί να δικαιολογηθεί το ενδιαφέρον 

των ερευνητών-επιστηµόνων για τη διερεύνηση του πολυδιάστατου χαρακτήρα του 

σχολικού κλίµατος και όλων εκείνων των παραγόντων που σχετίζονται µε τη 

δηµιουργία ευνοϊκού σχολικού κλίµατος καθώς και των αλληλεπιδράσεών τους. Τα 

αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα των ερευνών αποτελούν µια σηµαντική βάση 

δεδοµένων που µπορεί να λειτουργήσει ως πηγή πληροφόρησης για κάθε νέα µελέτη 

του σχολικού κλίµατος, µε σκοπό την ανίχνευση πεδίων τα οποία χρήζουν βελτίωσης 

και αλλαγής και απώτερο στόχο την απόδοση και ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου.  

 

Συµπερασµατικά, θα λέγαµε ότι το σχολικό κλίµα δηλαδή το οργανωσιακό 

κλίµα της κάθε σχολικής µονάδας είναι άµεσα συνυφασµένο µε τις αντιλήψεις των 

µελών που την απαρτίζουν. Η διατύπωση ενός και µοναδικού ορισµού στο τι είναι ή 

το τι θεωρείται ως σχολικό κλίµα φαντάζει αρκετά δύσκολη. Ωστόσο, θα θέλαµε να 

συγκλίνουµε και να υιοθετήσουµε τη θεωρία-άποψη-διατύπωση των Hoy & Miskel 

(2005). Σύµφωνα µ’αυτούς: “το σχολικό κλίµα αποτελεί τη σχετικά σταθερή 

ποιότητα του σχολείου ως συνόλου όπως βιώνεται από τα µέλη του (διοίκηση, 

εκπαιδευτικοί µαθητές). Περιγράφει τις συλλογικές αντιλήψεις των καθηµερινών 

συµπεριφορών των µελών του κι επηρεάζει τη στάση και τη συµπεριφορά τους, 

σχετικά µε τη διδασκαλία και την επίτευξη των στόχων του σχολείου”. Ακόµα, 

αρκετές φορές το σχολικό κλίµα το οποίο ασχολείται µε τις συµπεριφορές των µελών 

του, συνδέται ή συγχέεται βιβλιογραφικά µε τη κουλτούρά του, δηλαδή µε τις αξίες 

και τα πρότυπα του (Heck & Marcoulides, 1996). Παραταύτα, η διαφορά των εννοιών 

τους είναι σηµαντική, καθώς οι συνολικές αντιλήψεις των συµπεριφορών των µελών 

ενός σχολείου, µπορούν πιο εύκολα να µετρηθούν από τις κοινές τους αξίες (Hoy & 

Feldman,1999). Η δηµιουργία ευχάριστων ή δυσάρεστων συναισθηµάτων που 
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προβάλλουν µέσα από το σχολικό κλίµα επηρεάζει ανάλογα τις ψυχικές διαθέσεις και 

συµπεριφορές των µελών του. Τέλος, µεγάλο τµήµα ερευνών υπογραµµίζει τη 

σηµασία του θετικού σχολικού κλίµατος που προωθεί τη µάθηση, τα ακαδηµαϊκά 

επιτεύγµατα, τη σχολική επιτυχία, την υγιή θετική νεανική ανάπτυξη, καθώς και την 

αποτελεσµατική πρόληψη ενδο και εξωσχολικών κινδύνων. (National School Climate 

Council, 2007). 
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ΜΕΡΟΣ Β' – ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο: ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
1. Εισαγωγή-Επιλογή ερευνητικής Μεθόδου 

 
Μετά το θεωρητικό ή εννοιολογικό πλαίσιο της εργασίας µας το οποίο 

αναπτύχθηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο και στηρίχθηκε στην ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας, σειρά έχει ο ερευνητικός-µεθοδολογικός σχεδιασµός της έρευνας µας. 

Αυτός “αποτελεί το σταυροδρόµι της µεθόδου, της θεωρίας και της επιστηµολογίας 

όπου συναντώνται µε σκοπό τον προσδιορισµό των διαδικασιών που χρειάζονται για 

τη γνωσιµότητα του κοινωνικού κόσµου” (Mακράκης, 2005). Ειδικότερα, οι 

ερευνητικές µέθοδοι προϋποθέτουν συγκεκριµένες θέσεις για τη µορφή της 

κοινωνικής πραγµατικότητας και για τον τρόπο µε τον οποίο µπορεί να µελετηθεί, 

καθώς και την ύπαρξη συγκεκριµένης θεωρίας από την οποία συνάγονται 

συγκεκριµένες υποθέσεις ή ερωτήµατα που τίθενται σε έλεγχο µε τα στοιχεία της 

έρευνας (Κυριαζή, 2003). 

Οι µέθοδοι έρευνας διακρίνονται-ταξινοµούνται σε δύο µεγάλες κατηγορίες 

ανάλογα µε τους στόχους και τις επιδιώξεις της κάθε ερευνητικής µεθοδολογίας: α) 

σε ποσοτικές και β) σε ποιοτικές (Αθανασίου, 2003).  

Η ποσοτική έρευνα βασίζεται κατεξοχήν στην παρουσίαση των δεδοµένων 

αριθµητικά χρησιµοποιώντας στατιστικές αναλύσεις, περιγραφικές κι επαγωγικές 

(Παρασκευόπουλος, 1993). Πρωταρχικά, ο ερευνητής επιδιώκει να συλλέξει 

αντικειµενικά και γενικά δεδοµένα για κάποιο φαινόµενο (θέµα). Στη συνέχεια τα 

µετατρέπει σε µετρήσιµα αριθµητικά ή στατιστικά στοιχεία, για να προβεί σε 

συγκρίσεις µεταξύ των διαφόρων µεταβλητών ώστε να παράσχει αντικειµενικές 

επεξηγήσεις για τα αίτια ή τις σχέσεις µεταξύ των µεταβλητών. Τα ερωτήµατα στην 

ποσοτική έρευνα αφορούν: α) την εκτίµηση συγκεκριµένων χαρακτηριστικών του 

υπό µελέτη πληθυσµού σε οµαδικό επίπεδο, και β) την αναζήτηση σχέσεων µεταξύ 

τους (Robson, 2007). Επιπρόσθετα, τα ευρήµατα µιας ποσοτικής  έρευνας µπορούν 

να αποτελέσουν µια αντικειµενική και γενική θεωρία για το φαινόµενο της έρευνας, 

αν τηρηθούν οι όροι της τυχαίας δειγµατοληψίας και της αντιπροσωπευτικότητας του 

δείγµατος (Mακράκης, 2005). Τα σηµαντικότερα είδη που συναντώνται στην 

ποσοτικής έρευνα είναι οι περιγραφικές, οι εργαστηριακές, οι πειραµατικές και οι 

δηµοσκοπικές ή δειγµατοληπτικές (Αθανασίου, 2003 · Κυριαζή, 203)  
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Αντίθετα, µε την ποιοτική έρευνα επιδίωξη του ερευνητή είναι η σε βάθος 

εξερεύνηση και κατανόηση υποκειµενικών αντιλήψεων, πεποιθήσεων κι εµπειριών 

συγκεκριµένων προσώπων αναφορικά µε κάποιο φαινόµενο. Στηρίζεται σε µελέτες 

ειδικών περιπτώσεων ή σε πληροφορίες που έχουν προκύψει από µεµονωµένα άτοµα 

ή καταστάσεις. ∆ιερευνά τις διαδικασίες που βρίσκονται πίσω από τις 

παρατηρούµενες συσχετίσεις µεταξύ παραγόντων, χαρτογραφεί ατοµικές απαντήσεις 

κι αναζητά τη σηµασία και το πλαίσιο µέσα στο οποίο εκδηλώνεται η συµπεριφορά. 

(Robson, 2007). Έτσι, δηµιουργείται µια περισσότερο επεξεργασµένη γνώση για το 

υπό έρευνα φαινόµενο, η οποία εµπεριέχει µια ολιστική ερµηνεία για τους 

συµµετέχοντες στην έρευνα και το περιβάλλον τους σε σχέση µε το φαινόµενο της 

έρευνας. Επίσης, οι πληροφορίες στην ποιοτική έρευνα τυγχάνουν σχολιασµού και 

αξιοποίησης ως λεκτικού συνόλου και στοχεύουν στην ερµηνεία της κοινωνικής 

πραγµατικότητας από τη σκοπιά των υποκειµένων κι όχι του ερευνητή.  (Cohen & 

Manion, 2000). Στις ποιοτικές έρευνες εντάσσονται οι: µελέτη περίπτωσης, ανάλυσης 

περιεχοµένου, έρευνα δράσης, ιστορική έρευνα, εθνογραφική κ.τ.λ. (Αθανασίου, 

2003 · Κυριαζή, 2003) . 

 
Επιλογή της µεθόδου έρευνας  

 

Για τη εργασία µας θεωρήσαµε ως πιο κατάλληλη την ποσοτική έρευνα, αφού 

τα χαρακτηριστικά της [απαγωγή, επιµερισµός, αξιοπιστία, ελεγχόµενες συνθήκες, 

εστίαση στα µετρούµενα χαρακτηριστικά-µεταβλητές, αποστασιοποίηση-

αντικειµενικότητα ερευνητή, δυνατότητα προσέγγισης µεγάλου µέρος πληθυσµού, 

µέτρηση µέσω ερωτηµατολογίου, (πιθανή επιδίωξη γενίκευσης), στατιστική  

επεξεργασία  κι ανάλυση των δεδοµένων] (Robson, 2007) προσάγουν (ταιριάζουν) 

πιο πολύ προς εκείνη.   
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2. Περιγραφή του ∆είγµατος  
 

Η έρευνά µας απευθύνθηκε στα µέλη του διδακτικού προσωπικού 

(εκπαιδευτικούς και διευθυντές) των δηµόσιων σχολείων της ∆ευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης του Νοµού Μαγνησίας και ειδικότερα στα Γενικά Λύκεια, µε στόχο την 

καταγραφή των αντιλήψεων-απόψεών τους σχετικά µε το σχολικό κλίµα που 

επικρατεί στις σχολικές µονάδες που υπηρετούν. Ο πληθυσµός-στόχος ήταν οι 

εκπαιδευτικοί (κάθε ειδικότητας) που εργάζονται σε σχολικές µονάδες δηµόσια 

Γενικά Λύκεια  του Νοµού Μαγνησίας.  

Το πλήθος των εκπαιδευτικών που υπηρετούσαν στα δηµόσια Γενικά Λύκεια 

του νοµού Μαγνησίας που συνέθεσαν τον πληθυσµό στόχο ήταν 600 άτοµα σύµφωνα 

µε τη ∆ιεύθυνση της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Μαγνησίας. Το παραπάνω 

εκπαιδευτικό δυναµικό ήταν κατανεµηµένο σε σχολικές µονάδες, οι οποίες υπάγονται 

στη ∆ιεύθυνση και σε δύο Γραφεία ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης (ανάλογα µε την 

περιοχή που βρίσκονται). Επιλέχθηκαν 25 σχολικές µονάδες από τις 29, που 

αντιστοιχούν σε ποσοστό κάλυψης 86,2% των συνολικών σχολικών µονάδων 

Γενικών Λυκείων του νοµού Μαγνησίας. Από την έρευνά µας θεωρήσαµε σκόπιµο να 

εξαιρέσουµε τέσσερις σχολικές µονάδες λόγω της οργανωτικής ιδιαιτερότητας ή του 

τρόπου λειτουργίας τους (Μουσικό Σχολείο, Εσπερινό, Εκκλησιαστικό Λύκειο) ή του 

ιδιοκτησιακού καθεστώτος τους ([Ιδιωτικό]Μορφωτικό και Εκπαιδευτικό Ίδρυµα 

Άγιος Απόστολος). Στις προαναφερόµενες µονάδες ο πληθυσµός των εκπαιδευτικών 

ανέρχεται σε 61. Τέλος, έγινε τυχαία δειγµατοληψία εκπαιδευτικών ανά επιλεγµένη 

σχολική µονάδα. Το τελικό µέγεθος δείγµατος αποτέλεσαν 404 ερωτηµατολόγια 

εκπαιδευτικών, ποσοστό κάλυψης 67,3%. 
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3. Μέσα Συλλογής ∆εδοµένων 

Μία από τις βασικότερες µεθόδους έρευνας που χρησιµοποιείται στο χώρο 

των κοινωνικών επιστηµών γενικά, αλλά και στο χώρο της παιδαγωγικής επιστήµης 

πιο ειδικά, είναι η επισκόπηση µέσω της οποίας ο ερευνητής µπορεί να συγκεντρώσει 

δεδοµένα, τα οποία αναφέρονται σε θέσεις, απόψεις, στάσεις ή ακόµη και σε 

περιγραφή καταστάσεων, πραγµάτων κ.ά. Το βασικότερο γραπτό µέσο για τη 

συλλογή αυτών των δεδοµένων είναι το ερωτηµατολόγιο (∆ηµητρόπουλος, 2002). 

Η χρησιµοποίηση του ερωτηµατολογίου είναι χρήσιµη µέθοδος δεδοµένου ότι 

µας δίνει τη δυνατότητα να καλύψουµε µεγάλα δείγµατα υποκειµένων, είναι το ίδιο 

όργανο για όλα τα υποκείµενα, µπορεί να αποδελτιωθεί άµεσα, µπορεί να µας 

διασφαλίσει την εγκυρότητα των αποτελεσµάτων µε τη σωστή επιλογή του δείγµατος 

και τη σωστή επεξεργασία των δεδοµένων και απαιτεί µικρότερη δαπάνη χρόνου και 

χρήµατος. Βέβαια είναι σκόπιµο να αναφέρουµε ότι το ερωτηµατολόγιο έχει και 

κάποια µειονεκτήµατα, όπως είναι ο κίνδυνος της παρερµηνείας ή µη κατανόησης 

κάποιων ερωτήσεων µε συνέπεια τη διεξαγωγή λανθασµένων συµπερασµάτων, ή ο 

µη επαρκής αριθµός των ερωτηµατολογίων που επιστρέφονται (∆ηµητρόπουλος, 

2002˙ Borg & Gall, 1989). 

Στην παρούσα έρευνα επιλέξαµε το ερωτηµατολόγιο, ως µέσο για τη 

συγκέντρωση των δεδοµένων λόγω του περιορισµένου χρόνου διεξαγωγής της 

έρευνας και της αναγκαιότητας εφαρµογής της σε όσο το δυνατόν µεγαλύτερο 

δείγµα. 

3.1 Ερωτηµατολόγιο 

Το ερωτηµατολόγιο που αποφασίσαµε να χρησιµοποιήσουµε µετά από 

προσαρµογή στην Ελληνική γλώσσα είναι του καθηγητή Wayne Hoy, του Τµήµατος 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής και Ηγεσίας του Πανεπιστηµίου του Οχάιο, λόγω του ότι 

ανταποκρινόταν καλύτερα στους στόχους της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας. 

Το συγκεκριµένο ερευνητικό εργαλείο θεωρούµε ότι θα µας βοηθήσει στην 

κατανόηση του οργανωσιακού σχολικού κλίµατος που επικρατεί στα Γενικά Λύκεια 

του Νοµού Μαγνησίας.   

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για το σχολικό κλίµα, εξετάστηκαν µέσα από 

ένα ερωτηµατολόγιο 34 θέσεων που µετρά σε πέντε άξονες-διαστάσεις το 

οργανωσιακό κλίµα στα σχολεία της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Οι δύο από αυτές 

αναφέρονται στην διευθυντική συµπεριφορά, ενώ οι άλλοι τρεις σχετίζονται (είναι 

σχετικές µε τις συµπεριφορές των εκπαιδευτικών.  
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Συγκεκριµένα η περιγραφή των αξόνων-διαστάσεων που αναφέρονται στην 

διευθυντική συµπεριφορά είναι η εξής:  

α) Η Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά (Supportive principal 

behaviour) η οποία χαρακτηρίζεται από τις προσπάθειες του ∆ιευθυντή να 

παρακινήσει τους εκπαιδευτικούς χρησιµοποιώντας εποικοδοµητική κριτική και 

θέτοντας εαυτόν ως υπόδειγµα µέσα από σκληρή δουλειά. Ταυτόχρονα όµως, ο 

∆ιευθυντής είναι χρήσιµος βοηθός και ενδιαφέρεται αληθινά για την προσωπική και 

επαγγελµατική ευηµερία των εκπαιδευτικών. Η υποστηρικτική συµπεριφορά 

απευθύνεται άµεσα τόσο στις κοινωνικές ανάγκες όσο και  την επίτευξη έργου του 

συλλόγου διδασκόντων.  

β) Η Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά (Directive principal 

behaviour) περιλαµβάνει την άκαµπτη και τυραννική εποπτεία και επίβλεψη. Ο 

∆ιευθυντής διατηρεί στενή και συνεχή έλεγχο στους εκπαιδευτικούς και στις 

σχολικές δραστηριότητες ακόµα και στις µικρότερες λεπτοµέρειες. 

 Αντίστοιχα, οι άξονες-διαστάσεις που αναφέρονται στη συµπεριφορά των 

εκπαιδευτικών περιγράφονται ως εξής: 

α) Η Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά (Engaged teacher 

behaviour) η οποία αντανακλάται µέσω του υψηλού ηθικού του συλλόγου 

διδασκόντων. Οι εκπαιδευτικοί είναι περήφανοι για το σχολείο τους, απολαµβάνουν 

την συνεργασία και αλληλοϋποστηρίζονται ο ένας µε τον άλλο. Οι εκπαιδευτικοί δεν 

ενδιαφέρονται µόνο ο ένας για τον άλλο, αλλά στοχεύουν στην επιτυχία των µαθητών 

τους. Είναι φιλικοί µε τους µαθητές, τους εµπιστεύονται και είναι αισιόδοξοι για µε 

την ικανότητα των µαθητών να πετύχουν.  

β) Η Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά (Frustrated teacher 

behaviour) αναφέρεται σε ένα γενικό δείγµα παρεµβολής τόσο από τη διοίκηση όσο 

και από τους συναδέλφους που παρεκκλίνουν από το βασικό αντικείµενο της 

διδασκαλίας. Τα καθηµερινά καθήκοντα, η διοικητική γραφειοκρατία και τα 

καθορισµένα εξωδιδακτικά καθήκοντα είναι υπερβολικά. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί 

ειρωνεύονται, ενοχλούν και διακόπτουν ο ένας τον άλλο. 

γ) Η Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά (Intimate teacher behavior) όπου 

αντανακλά ένα δυνατό και συνεκτικό δίκτυο κοινωνικών σχέσεων µεταξύ του 

συλλόγου διδασκόντων. Οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν ο ένας τον άλλο καλά, είναι 

προσωπικοί φίλοι κι έχουν συχνές κοινωνικές σχέσεις.  
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Το  συγκεκριµένο ερευνητικό εργαλείο ουσιαστικά αξιολογεί τις αντιλήψεις 

των αλληλεπιδράσεων-σχέσεων των εκπαιδευτικών µεταξύ τους ως µεµονωµένα 

άτοµα αλλά και ως µέλη του Συλλόγου ∆ιδασκόντων, καθώς και τις σχέσεις, τις 

συµπεριφορές και τις στάσεις τους τόσο απέναντι στους µαθητές αλλά και στον 

άµεσα διοικητικά προϊστάµενό τους, δηλ. στη συγκεκριµένη περίπτωση στον-την 

∆ιευθυντή-ντριά τους. Κοινώς, περιλαµβάνει τη διερεύνηση των ακόλουθων δύο 

κατηγοριών συµπεριφορών: α) του διευθυντικού-ηγετικού στελέχους του σχολείου 

και β) του εκπαιδευτικού που εργάζεται στη συγκεκριµένη σχολική µονάδα. Φυσικά, 

οι παραπάνω συµπεριφορές είναι προϊόντα παραγωγής προερχόµενα από τις 

αντιλήψεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί τόσο για τον εαυτό τους, όσο και για το άτοµο 

που σχετίζεται µε την οργάνωση και διοίκηση-διεύθυνση του σχολείου στο οποίο 

υπηρετούν. Επίσης, θα θέλαµε να τονίσουµε ότι στο συγκεκριµένο εργαλείο 

µέτρησης δηλώνεται και εστιάζεται η υφιστάµενη κατάσταση, δηλαδή σε ποιο βαθµό 

είναι ικανοποιηµένοι σήµερα οι εκπαιδευτικοί από τη συγκεκριµένη ερώτηση-

δήλωση για το κλίµα που επικρατεί στα σχολεία τους το οποίο διαφαίνεται µέσα από 

τις απαντήσεις τους. 

Το ερωτηµατολόγιο περιείχε τριάντα τέσσερις ερωτήσεις που αφορούσαν το 

σχολικό οργανωτικό κλίµα. Για κάθε ερώτησή-δήλωση-θέση του υπήρχε µια κλίµακα 

µέτρησης η οποία φέρει απαντήσεις που διαφέρουν κατά µήκος τεσσάρων 

διαστάσεων και ορίζεται από τις κατηγορίες: "συµβαίνει σπάνια", "συµβαίνει µερικές 

φορές", "συµβαίνει συχνά", και "συµβαίνει πολύ συχνά" (1 έως 4 αντίστοιχα). 

Επιπρόσθετα υπήρχαν και άλλες πέντε ερωτήσεις, εκ των οποίων τέσσερις 

αναφέρονταν στα ατοµικά χαρακτηριστικά (φύλο, ηλικία, χρόνια συνολικής 

προϋπηρεσίας, χρόνια υπηρεσίας στο σχολείο) και µια στα δηµογραφικά (περιοχή του 

σχολείου στο οποίο υπηρετούσαν κατά τη διάρκεια της έρευνας) των υποκειµένων 

που έλαβαν µέρος στην έρευνα.  

3. 2 Έλεγχος εγκυρότητας και αξιοπιστίας του ερωτηµατολογίου 

Η επιλογή ορισµένων προσδιοριστικών µεταβλητών µέτρησης µιας έννοιας δε 

σηµαίνει ότι αυτές µετρούν αυτό που πραγµατικά θέλουµε να µετρήσουµε. Για το 

λόγο αυτό, χρειάζεται να ελεγχθεί τόσο η εγκυρότητα όσο και η αξιοπιστία του 

εργαλείου µέτρησης που χρησιµοποιείται σε κάθε έρευνα.  

Στη πράξη για την εγκυρότητα του εργαλείου µέτρησης δηλ. του 

ερωτηµατολογίου χρησιµοποιείται ο συνδυασµός της “φαινοµενικής ή επιφανειακής” 

εγκυρότητας [η οποία αναφέρεται στο βαθµό που το ερωτηµατολόγιο µετρά αυτό που 
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θεωρείται (πρέπει) να µετρά] και της “εγκυρότητας περιεχοµένου” [ δηλ. σε ποιο 

βαθµό το σύνολο των επιµέρους στοιχείων µιας κλίµακας αντιπροσωπεύει όλες τις 

εκφάνσεις του χαρακτηριστικού ή της ιδιότητας που µελετάται]. Ο συνδυασµός αυτός 

γίνεται έτσι ώστε να µειωθεί (κατά το δυνατόν) η υποκειµενική κρίση των 

υποκειµένων για το τι φαίνεται να µετρά µία κλίµακα. Για την εκτίµηση της 

εγκυρότητας συγκροτείται  µια οµάδα ειδικών [κυρίως πάνω στο θέµα] (Μακράκης, 

2005; Βάµβουκας 1991) οι οποίοι αποφαίνονται από κοινού για την εγκυρότητα των 

µεταβλητών και των κλιµάκων µέτρησής τους 

Η ανάλυση αξιοπιστίας επιτρέπει να µελετηθούν οι ιδιότητες των κλιµάκων 

µέτρησης και των στοιχείων που τους αποτελούν και οι οποίες χρησιµοποιούνται 

προκειµένου να υπολογισθεί κάποιο χαρακτηριστικό της έρευνας. Αναφέρεται στο 

βαθµό κατά τον οποίο τα αποτελέσµατα µιας µέτρησης αντιπροσωπεύουν µε ακρίβεια 

το πραγµατικό µέγεθος ή την ποιότητα που µετράνε. Εφαρµόζεται σε ένα πλήθος 

µεταβλητών και εκτιµά τη σταθερότητα ή τη συνέπεια της µέτρησης των µεταβλητών 

αυτών στην καταµέτρηση του ίδιου χαρακτηριστικού, ώστε µια ακριβής µέτρηση να  

οφείλει την επανάληψή της σε διαφορετικό χρόνο ή µε  ταυτόσηµη µέθοδο.   

Η αξιοπιστία είναι προϋπόθεση της εγκυρότητας, δηλαδή ένα µέτρο που δεν 

είναι αξιόπιστο δεν µπορεί να είναι έγκυρο αλλά η αξιοπιστία δεν επαρκεί για να 

εξασφαλίσει την εγκυρότητα. Είναι δυνατόν µία κλίµακα να έχει ικανοποιητική 

αξιοπιστία αλλά όχι επαρκή εγκυρότητα.  

Εγκυρότητα  και αξιοπιστία του πρότυπου ερωτηµατολογίου (Ηοy)  

Η ανάλυση παραγόντων που έχει γίνει στο πρότυπο ερωτηµατολόγιο του 

καθηγητή Hoy σε πολλαπλά δείγµατα έδωσε 5 παράγοντες (συµπεριφορές) µε 

ιδιοτιµές από 8.61 έως 1.94 που εξηγούν το 63,1% της διακύµανσης των τιµών  

ενισχύοντας την “κατασκευαστική” εγκυρότητα του εργαλείου (Hoy, Tarter, & 

Kottkamp, 1991; Hoy & Tarter, 1997) καθώς και την “προβλέψιµη” εγκυρότητα του, 

η οποία έχει υποστηριχθεί σε άλλες εργασίες (Hoy, Tarter, and Kottkamp, 1991). 

Στο παρόν ερωτηµατολόγιο υπάρχουν σαφείς ενότητες ερωτήσεων που 

χρησιµοποιούν κοινή κλίµακα µέτρησης κι οδηγούν στη µέτρηση ενός 

χαρακτηριστικού.  

Οι περιπτώσεις όπου χρησιµοποιείται κοινή κλίµακα στις παραµέτρους-

άξονες του οργανωσιακού σχολικού κλίµατος που προσδιορίζουν κάποιο 

συγκεκριµένο χαρακτηριστικό είναι οι εξής: 

� Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά  
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� Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά 

� Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά  

� Παρακλίνουσα/ Αποθαρρυντική Συµπεριφορά 

� Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά  

Η αξιοπιστία για τις παραπάνω περιπτώσεις στο πρότυπο εργαλείο του 

καθηγητή Hoy είναι η ακόλουθη:     

�   Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά    ,91 

�   Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά      ,87 

�   Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά         ,85 

�  Παρακλίνουσα/ Αποθαρρυντική Συµπεριφορά   ,85 

�   Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά  ,71 

Εγκυρότητα  και αξιοπιστία του ελληνικού  ερωτηµατολογίου 

 Ως προς την εγκυρότητα του ερωτηµατολογίου δεχθήκαµε την ήδη 

υπάρχουσα από το πρότυπο ερωτηµατολόγιο του καθηγητή Hoy. Εφαρµόζοντας 

ανάλυση αξιοπιστίας (alpha Cronpach) στις προαναφερθείσες παραµέτρους-άξονες 

ερωτήσεων, προκύπτουν οι ακόλουθες τιµές: 

�   Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά    ,8527 

�   Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά      ,7378 

�   Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά         ,7270 

�  Παρακλίνουσα/ Αποθαρρυντική Συµπεριφορά   ,6001 

�  Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά  ,6067  

Παρατηρούµε ότι η κλίµακα των περισσότερων στοιχείων διαθέτει καλή 

αξιοπιστία καθώς ο συντελεστής Alpha, ο οποίος βρίσκεται κοντά στην τιµή 0,7 και 

άνω (εκτός από δυο περιπτώσεις), κρίνεται ικανοποιητικός σε σχέση µε την 

αξιοπιστία του πρότυπου ερωτηµατολογίου.   
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2.4 ∆ιαδικασία διεξαγωγής της έρευνας 

Για την επίτευξη των στόχων της έρευνας θεωρήθηκε απαραίτητος ο 

προκαταρκτικός έλεγχος του ερευνητικού εργαλείου. Για το λόγο αυτό, δόθηκε για 

συµπλήρωση σε µικρή οµάδα εκπαιδευτικών της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 

δειγµατοληπτικά, έτσι ώστε να διαπιστωθούν πιθανές δυσκολίες κατανόησης της 

διατύπωσης των ερωτηµάτων. Στη συνέχεια αφού διαµορφώθηκε το τελικό 

ερωτηµατολόγιο, δόθηκε (κατά πλειοψηφία) ιδιοχείρως στους εκπαιδευτικούς 

συνοδευόµενο από επιστολή του ερευνητή  µε πληροφορίες σχετικά µε την έρευνα.  

Πριν την αποστολή των ερωτηµατολογίων στις επιλεγµένες σχολικές µονάδες, 

πραγµατοποιήθηκε τηλεφωνική επικοινωνία µε τους διευθυντές των µονάδων και 

υπήρξε έγκρισή τους για τη διανοµή ή αποστολή (στις περιπτώσεις των µονάδων που 

βρίσκονται στα νησιά Αλόννησος, Σκιάθος, Σκόπελος που υπάγονται στη Νοµαρχία 

Μαγνησίας) των ερωτηµατολογίων στους εκπαιδευτικούς κάθε µονάδας. 

∆ιανεµήθηκε για συµπλήρωσή του στο χρονικό διάστηµα Νοεµβρίου-∆εκεµβρίου 

2009. Στη συνέχεια, ο ερευνητής συνέλεξε τα ερωτηµατολόγια είτε στο τέλος της 

ίδιας ηµέρας εφόσον ήταν δυνατό, είτε µετά από  µελλοντική επίσκεψή του στις 

σχολικές µονάδες. Στο σηµείο αυτό θα θέλαµε να τονίσουµε ότι επειδή ο σκοπός της 

έρευνας ήταν η όσον το δυνατόν µεγαλύτερη γεωγραφική κάλυψη του νοµού, (στην 

πλειοψηφία) έγιναν επιτόπιες επισκέψεις του ερευνητή, γεγονός που εκτιµήθηκε από 

τα υποκείµενα της έρευνας, αφού ο νοµός Μαγνησίας περιλαµβάνει και αρκετές 

σχολικές µονάδες που είναι σε ηµιαστικές ή αγροτικές περιοχές που είναι διάσπαρτες 

σε ολόκληρη την περιφέρεια του νοµού.  Στην περίπτωση των µονάδων που ανήκουν 

στην νησιωτική περιοχή του νοµού έγινε ταχυδροµική αποστολή των 

ερωτηµατολογίων µε εσώκλειστο απαντητικό φάκελο µε προπληρωµένα τα 

ταχυδροµικά έξοδα.   

Συνολικά απεστάλησαν-δόθηκαν 600 ερωτηµατολόγια από τα οποία 

επιστράφηκαν 404 ποσοστό 67,3%. Η ανταπόκριση κρίνεται ικανοποιητική 

(δεδοµένης της διαδικασίας συλλογής (οµαδική παράδοση ερωτηµατολογίων και 

συλλογή µετά τη συµπλήρωσή τους σε διαφορετική χρονική στιγµή από την ηµέρα 

παράδοσης στην περίπτωση των σχολικών µονάδων του νησιωτικού πληθυσµού του 

νοµού-αυθηµερόν για τις µονάδες της στερεάς γεωγραφικής έκτασης του νοµού) και 

της διαδικασίας συµπλήρωσης (εφαρµογή ερωτηµατολογίου αυτοαναφοράς µε 

συµπλήρωση χωρίς παρουσία συνεντευκτή για την περίπτωση  των νησιωτικών 

σχολικών µονάδων ενώ µε την παρουσία του συνεντευκτή άλλες φορές στον ίδιο 
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χώρο είτε σε όµορο ανάλογα µε την ευρυχωρία της εκάστοτε σχολικής µονάδας). Ο 

µέσος χρόνος συµπλήρωσης κάθε ερωτηµατολογίου εκτιµάται ότι ήταν περίπου 

15min.  

Ακολούθησε η κωδικοποίηση των απαντήσεων και η εισαγωγή των 

δεδοµένων στον ηλεκτρονικό υπολογιστή. Για τη στατιστική επεξεργασία των 

δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο “SPSS”. Για την παρουσίαση των 

κύριων ευρηµάτων της έρευνας χρησιµοποιήθηκαν κυρίως τα ακόλουθα στατιστικά 

κριτήρια: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις, συχνότητες, όπως και η στατιστική 

διαδικασία της Ανάλυσης της ∆ιακύµανσης (ANOVA).  

Στο επόµενο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα του εµπειρικού 

µέρους της εργασίας αυτής. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο: ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Παρουσίαση των αποτελεσµάτων 

Γενικός σκοπός της έρευνας αυτής ήταν να συγκεντρώσει τις αντιλήψεις-

στάσεις των εκπαιδευτικών της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης των ∆ηµοσίων 

Γενικών Λυκείων του Νοµού Μαγνησίας για το σχολικό κλίµα που επικρατεί στις 

εκπαιδευτικές αυτές µονάδες. Οι απόψεις που επιχειρήθηκαν να καταγραφούν και να 

διερευνηθούν µέσω της ανάλυσης των δεδοµένων επικεντρώθηκαν στις 

παραµέτρους-άξονες και στους επιµέρους στόχους της έρευνας. Η στατιστική 

ανάλυση αξιοποιεί το σύνολο των 34 ερωτήσεων. 

Το κεφάλαιο αυτό της ανάλυσης και συζήτησης των δεδοµένων αποτελείται 

από δύο υποκεφάλαια, όπου το καθένα από αυτά αναφέρεται σε διαφορετικό στόχο. 

 Στο πρώτο υποκεφάλαιο παρουσιάζονται οι µέσες τιµές των µεταβλητών των   

αξόνων-κατευθύνσεων του ερωτηµατολογίου µέσω των οποίων προκύπτουν οι 

συµπεριφορές για τους-ις ∆ιευθυντές-τριές (Υποστηρικτική, Κατευθυντική) και για 

τους-ις εκπαιδευτικούς (Εµπλεκόµενη, Αποθαρρυντική, Οικεία). Κατόπιν γίνεται 

ανάλυση των παραµέτρων των αναδεικνυόµενων συµπεριφορών .   

Στο δεύτερο υποκεφάλαιο γίνονται περαιτέρω αναλύσεις, για να διερευνηθούν 

τα δεδοµένα µε περισσότερες λεπτοµέρειες (ANOVA). Αποτελείται κι αυτό από 

πέντε επιµέρους υποκεφάλαια, τα οποία σχετίζονται άµεσα µε τους υπόλοιπους 

στόχους της έρευνας. Στο πρώτο απ’ αυτά διερευνώνται οι απόψεις των υποκειµένων 

του δείγµατος µε σκοπό την αναζήτηση διαφορετικών συµπεριφορών ανά φύλο.  Στο 

δεύτερο διερευνώνται οι απόψεις των υποκειµένων του δείγµατος µε σκοπό την 

αναζήτηση διαφορετικών συµπεριφορών ανάλογα µε την ηλικιακή τους σύνθεση, στο 

τρίτο  ανάλογα µε την εκπαιδευτική τους εµπειρία (προϋπηρεσία), στο τέταρτο 

ανάλογα µε τα χρόνια υπηρεσίας τους στη συγκεκριµένη σχολική µονάδα και τέλος 

στο πέµπτο υποκεφάλαιο διερευνώνται οι απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

µε σκοπό την αναζήτηση διαφορετικών συµπεριφορών ανάλογη µε την περιοχή 

υπαγωγής των σχολικών µονάδων των εκπαιδευτικών. 

Στο τέλος του κεφαλαίου αυτού γίνεται και µία περίληψη των κυριοτέρων 

αποτελεσµάτων της έρευνας.   
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∆ηµογραφικά στοιχεία δείγµατος  

 
Από το δείγµα της έρευνας µας (404 άτοµα), 186 ήταν άνδρες εκπαιδευτικοί 

(ποσοστό 46%) και 218 γυναίκες (ποσοστό 54%). Το ποσοστό των γυναικών που 

απάντησε είναι σαφώς υψηλότερο από το ποσοστό των ανδρών. 

Πίνακας 1: Ανάλυση δείγµατος µε βάση το φύλο  
Φύλο Συχνότητα Ποσοστό  

Άνδρας 186 46,0 % 

Γυναίκα 218 54,0 % 

Σύνολο 404 100,0 % 

 

 Όσον αφορά την ηλικιακή σύνθεση του δείγµατος παρατηρούµε ότι η κύρια 

ηλικιακή οµάδα του δείγµατος είναι η [40-49] µε ποσοστό εµφάνισης 38,6%. 

Ακολουθεί η ηλικιακή οµάδα [50-59] µε ποσοστό εµφάνισης 33,7%, η [30-39] µε 

ποσοστό 21,5%, η [µέχρι 29 χρόνων] µε ποσοστό 3,7% και τέλος η ηλικιακή οµάδα 

µε το µικρότερο ποσοστό (2,5%) εκπροσώπησης του δείγµατος  είναι η [60 και 

πάνω]. 

Πίνακας 2: Ηλικία µελών του δείγµατος  
Κατηγορίες ηλικίας Συχνότητα Ποσοστό  

29 ή λιγότερο 15 3,7 % 

30-39 87 21,5 % 

40-49 156 38,6 % 

50-59 136 33,7 % 

60 ή περισσότερο 10 2,5 % 

Σύνολο 404 100,0 %  

 

Όσον αφορά τα χρόνια προϋπηρεσίας των υποκειµένων του δείγµατος οι 

εκπαιδευτικοί µε πάνω από 20 χρόνια υπηρεσίας καλύπτουν το 33,9% του δείγµατος.  

Ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί µε 5-9 χρόνια υπηρεσίας µε ποσοστό 23,5.  Τέλος οι 

εκπαιδευτικοί µε 10-14, 15-19 και 0-4 χρόνια υπηρεσίας καλύπτουν το 16,6%, το 

15,6% και 10,4% του δείγµατος αντίστοιχα. 
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Πίνακας 3: Συνολική Υπηρεσία  
Συνολική Υπηρεσία Συχνότητα Ποσοστό 

0-4 χρόνια  42 10,4 % 

5-9 χρόνια 95 23,5 % 

10-14 χρόνια 67 16,6 % 

15-19 χρόνια 63 15,6 % 

20 ή περισσότερα χρόνια 137 33,9 % 

Σύνολο 404 100,0 % 

 

Σχετικά µε το χρόνο υπηρεσίας στο συγκεκριµένο σχολείο προκύπτει ότι το 

µεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών (56,4%) κατανέµονται στην κατηγορία 0-4 

χρόνια, µε σηµαντική διαφορά από τις επόµενες κατηγορίες [10-14 χρόνια, 15,1%],  

[5-9 χρόνια, 13,6%] , [ 15-19 χρόνια, 6,9%], [20 και περισσότερα, 7,9% ].  

Πίνακας 4: Ανάλυση σχετικά µε το χρόνο υπηρεσίας στη συγκεκριµένη 
σχολική µονάδα  

Χρόνια υπηρεσίας στο 

συγκεκριµένο σχολείο  

Συχνότητα Ποσοστό 

0-4 χρόνια  228 56,4 % 

5-9 χρόνια 55 13,6 % 

10-14 χρόνια 61 15,1 % 

15-19 χρόνια 28 6,9 %  

20 ή περισσότερα χρόνια 32 7,9 % 

Σύνολο 404 100,0 % 

 

Τέλος, όσον αφορά την περιοχή στην οποία υπάγονται τα σχολεία των 

ερωτώµενων εκπαιδευτικών το 53,7% απάντησε ότι υπηρετεί σε µη αστικές περιοχές,  

ενώ  το 46,3%  υπηρετεί σε αστικές εκπαιδευτικές µονάδες.  

Πίνακας 5: Ανάλυση σχετικά µε την περιοχή υπηρέτησης των υποκειµένων  
Περιοχή Σχολείου 

Έρευνας 
Συχνότητα Ποσοστιαία 

Κατανοµή 
Αθροιστικό 
Ποσοστό 

Αστική 187 46,3 46,3 
Μη αστική 217 53,7 100,0 

Σύνολο 404 100,0  
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Αναδεικνυόµενες διευθυντικές και εκπαιδευτικές Συµπεριφορές 

Με βάση τους άξονες-συµπεριφορές του ερωτηµατολογίου (όπως 

αναφέρθηκαν στο 1ο  κεφάλαιο της Μεθοδολογίας της Έρευνας στα Μέσα συλλογής 

δεδοµένων –Ερωτηµατολόγιο), και µετά από υπολογισµό των µέσων τιµών της κάθε 

µιας συµπεριφοράς  προέκυψαν τα ακόλουθα: 

Πίνακας 6: Ανάλυση των µέσων όρων των ∆ιευθυντικών και Εκπαιδευτικών 
συµπεριφορών  

 Minimum Maximum Mean Std. Deviation 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

,00 28,00 17,5074 5,3500 

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

,00 28,00 12,7475 4,0396 

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

7,00 37,00 24,6881 4,7006 

Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

4,00 22,00 10,8243 3,1198 

Οικεία 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

,00 16,00 8,4554 2,4967 

 

α) Όσον  αφορά τη συµπεριφορά του-της ∆ιευθυντή-τριας, η Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική Συµπεριφορά προβάλλει υψηλότερα στις προτιµήσεις των 

εκπαιδευτικών του δείγµατός µας (µέση τιµή 17,5074) κι ακολουθεί η  Κατευθυντική 

∆ιευθυντική Συµπεριφορά (µέση τιµή 12,7475)   

β) Αντίστοιχα, όπως προκύπτει µέσα από την καταγραφή των απόψεων-

αντιλήψεων του υπό µελέτη δείγµατος εκπαιδευτικών, εύκολα διαπιστώσουµε στις 

συµπεριφορές των εκπαιδευτικών την επικράτηση της Εµπλεκόµενης Εκπαιδευτικής 

Συµπεριφοράς (µέση τιµή 24,6881) στον υφιστάµενο εργασιακό χώρο στον οποίο 

υπηρετούν. Ακολουθούν η Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά (µέση τιµή 

10,8243) και η Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά (µέση τιµή 8,4554). 
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γ) Αν θέλαµε να εξετάσουµε συνολικά όλες τις συµπεριφορές (∆ιευθυντικές 

και Εκπαιδευτικές) και να τις ταξινοµήσουµε βάσει της µεγαλύτερης ανταπόκρισης 

των ερωτούµενων (βλέπε Παράρτηµα, Πίνακα 6Α) θα διαπιστώναµε ότι:  

i) η Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά υπερέχει όλων των άλλων 

συµπεριφορών (∆ιευθυντικών και Εκπαιδευτικών) καταλαµβάνοντας την πρώτη θέση 

(βάσει των µέσων όρων),  

ii) η Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά να καταλαµβάνει τη δεύτερη 

θέση και  

iii) ακολουθούν η Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, η Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά, η Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά οι οποίες 

κατατάσσονται στην τρίτη, τέταρτη και πέµπτη θέση ταξινόµησης αντίστοιχα.    

 

2.1.ΙΙ. Ανάλυση  Παραµέτρων των Αξόνων-Αναδεικνυόµενων Συµπεριφορών    

Μέσα από απλές στατιστικές αναλύσεις γίνεται µια προσπάθεια διαπίστωσης, 

ανάλυσης και επισήµανσης παραµέτρων των αναδεικνυόµενων διευθυντικών και 

εκπαιδευτικών συµπεριφορών που υπάγονται στο γενικότερο οργανωσιακό σχολικό 

κλίµα, τις οποίες οι εκπαιδευτικοί κρίνουν θετικά, λαµβάνοντας υψηλότερες 

προτιµήσεις µέσω των απαντήσεων τους ή εν αντιθέσει, ότι τυγχάνουν ιδιαίτερης 

προσοχής και βελτίωσης. 

Για την επίτευξη του σκοπού αυτού κρίθηκε σκόπιµο να παρουσιαστούν σε 

ξεχωριστούς στατιστικούς πίνακες οι  αναδεικνυόµενες συµπεριφορές σύµφωνα µε 

τις απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος. Στους πίνακες παρουσιάζονται οι 

ερωτήσεις (εξαρτηµένες µεταβλητές) του ερωτηµατολογίου που συνθέτουν την κάθε 

συµπεριφορά ταξινοµηµένες από τη µεγαλύτερη µέση τιµή απάντησης προς τη 

µικρότερη.       

 

α) Αναδεικνυόµενες ∆ιευθυντικές Συµπεριφορές(Υποστηρικτική- Κατευθυντική)   

Όπως φαίνεται από τα στοιχεία του Πίνακα 7 οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

της έρευνας µας, δηλ. αυτοί που υπηρετούν-εργάζονται σε Γενικά Λύκεια 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του Νοµού Μαγνησίας αποδίδουν ως κυρίαρχο 

προτέρηµα στον-ην  ∆ιευθυντή-τρια του σχολείου τους να αποτελεί το υπόδειγµα-

πρότυπο γι’αυτούς µέσα από σκληρή προσωπική εργασία, γεγονός που το κατατάσσει 

πρώτο ιεραρχικά ανάµεσα στα άλλα ερωτήµατα που συνθέτουν την Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική Συµπεριφορά. Στη δεύτερη θέση συναντάµε το ενδιαφέρον για την 
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προσωπική ευηµερία των µελών που απαρτίζουν το σύλλογο διδασκόντων από τον 

∆ιευθυντή-τρια, που ουσιαστικά αναδεικνύει ξανά τη προσωπική εµπλοκή του ηγέτη 

του σχολείου σε πιο προσωπικά θέµατα-ζητήµατα του διδακτικού προσωπικού του 

σχολείου όπως είναι η προσωπική ευηµερία ή αυτό που θα λέγαµε ίσως πιο απλοϊκά 

“το να είναι κάποιος καλά καθώς και να το διαισθάνεται” και έµµεσα να το µεταδίδει 

στους άλλους που συναναστρέφεται. Η τρίτη ιεραρχικά ερώτηση µε υψηλό µέσο όρο 

απάντησης “Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια είναι διαθέσιµος-η µετά το σχολείο να βοηθήσει 

τους εκπαιδευτικούς όταν χρειάζονται βοήθεια” µπορούµε να πούµε ότι έρχεται σε 

αντίθεση µε την ερώτηση 23 “Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια κάνει υπέρβαση από τα 

καθήκοντά του βοηθώντας τους εκπαιδευτικούς” η οποία ήρθε τελευταία στην 

κατάταξη της Υποστηρικτικής ∆ιευθυντικής Συµπεριφοράς, παρά το γεγονός ότι και 

οι δυο ερωτήσεις αναφέρονται σε θέµατα παροχής βοήθειας από τον-ην ∆ιευθυντή-

τρια στους  εκπαιδευτικούς. Η διαφορά των δύο προσεγγίσεων, βρίσκεται στο ότι η 

πρώτη περίπτωση αναφέρεται στη διάθεση (προσωπικού) χρόνου του-ης ∆ιευθυντή-

τριάς στους εκπαιδευτικούς που αξιολογείται θετικότερα από αυτούς, σε αντίθεση µε 

τη ερώτηση 23, η οποία ουσιαστικά αναδεικνύει τον τυπικό χαρακτήρα της ηγετικής  

θέσης και κατ’επέκταση συµπεριφοράς του-ης ∆ιευθυντή-τριάς βάσει της 

προδιαγραµµένης περιγραφής της εργασίας (job description) του αξιώµατός του µέσα 

στη σχολική µονάδα. Η χρήση της κριτικής από τον-την ∆ιευθυντή-τρια και 

ειδικότερα της εποικοδοµητικής, καταλαµβάνει την τέταρτη θέση στην ταξινόµηση 

των απόψεων των εκπαιδευτικών και την κατατάσσει λίγο υψηλότερο µε την 

ερώτηση 24 “Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια εξηγεί στους εκπαιδευτικούς τους λόγους για την 

κριτική που τους ασκεί (αν τους ασκεί)” µε την οποία έρχεται σε συµφωνία αφού 

αναφέρεται σε θέµατα κριτικής από τον-ην ∆ιευθυντή-τριά στους εκπαιδευτικούς, αν 

και παραµένει ένα µεγάλο και φλέγον θέµα κατά πόσο οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

εκλαµβάνουν την άσκηση κριτικής έναντι τους, ως θετικό στοιχείο της διαδικασίας 

της προσωπικής και επαγγελµατικής τους ανάπτυξης. Τέλος, η  ερώτηση 24 κατέχει 

τον ίδιο µέσο όρο µε την επιβράβευση των εκπαιδευτικών από τον-η ∆ιευθυντή-τρια  

καταλαµβάνοντας την πέµπτη θέση, γεγονός που πρέπει να µας προβληµατίσει γιατί 

λογικά θα περιµέναµε να βρίσκεται  υψηλότερα στις προτιµήσεις των υποκειµένων 

του δείγµατος, θεωρώντας ότι η επιβράβευση όπως και η αναγνώριση θεωρούνται 

βασικές κινητήριες δυνάµεις στην παρακίνηση-υποκίνηση των ατόµων και ειδικότερα 

στον εργασιακό-επαγγελµατικό χώρο. 
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Πίνακας 7: Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά 
 
 Ερωτήσεις Mean Std. Deviation 

5. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια δίνει 

το παράδειγµα εργαζόµενος 

ο-η ίδιος-α σκληρά 

3,05 1,00 

30. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια 

ενδιαφέρεται για την 

προσωπική ευηµερία του 

συλλόγου διδασκόντων 

2,54 1,08 

25.  Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια 

είναι διαθέσιµος-η µετά το 

σχολείο να βοηθήσει τους 

εκπαιδευτικούς όταν 

χρειάζονται βοήθεια 

2,52 1,14 

29. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια 

χρησιµοποιεί 

εποικοδοµητική κριτική 

2,51 ,98 

6. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια 

επιβραβεύει τους 

εκπαιδευτικούς 

2,42 1,06 

24. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια 

εξηγεί στους εκπαιδευτικούς 

τους λόγους για την κριτική 

που τους ασκεί (αν τους 

ασκεί) 

2,42 1,08 

23. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια 

κάνει υπέρβαση από τα 

καθήκοντά του βοηθώντας 

τους εκπαιδευτικούς 

2,04 ,99 

Από τον πίνακα 8 των ερωτήσεων που συνθέτουν την Κατευθυντική 

∆ιευθυντική Συµπεριφορά παρατηρούµε ότι οι τρίτες πρώτες ερωτήσεις (13η -18η -

31η ) σχετίζονται µε τον στενό έλεγχο, την παρακολούθηση και την εποπτεία των 

εκπαιδευτικών από τον-ην ∆ιευθυντή-τριά τους. Ανάλογα η 4η  και η 7η επιλογή  που 
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αναφέρονται στις ερωτήσεις 32 και 7 αντίστοιχα, επικεντρώνονται στην ικανότητα 

του-ης ∆ιευθυντή-τριάς να είναι καλός-ή ακροατή-τρια και να συµβάλει θετικά στη 

διεξαγωγή διαλόγου στις  εκπαιδευτικές συναντήσεις και όχι στην µονοπώληση από 

µέρους τους. Θετικό πάντως κρίνεται ότι αυτές οι επιλογές βρέθηκαν στις σχετικά 

χαµηλά προτιµήσεις των εκπαιδευτικών, γεγονός που υποστηρίζει την ύπαρξη 

δηµοκρατικού κλίµατος στα σχολεία που διεξήχθη η συγκεκριµένη έρευνα. Τέλος, 

ανάλογη αντιµετώπιση είχαν η ύπαρξη αυστηρών και απόλυτων κανόνων στο 

σχολικό περιβάλλον από την πλευρά της διεύθυνσης των σχολικών µονάδων.  

Πίνακας 8:  Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά 
Ερωτήσεις Mean Std. Deviation 

13. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια 

παρακολουθεί καθετί που 

κάνουν οι εκπαιδευτικοί 

2,21 ,98 

18. Οι εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες των 

εκπαιδευτικών ελέγχονται 

στενά από τον-την 

∆ιευθυντή-τρια 

2,04 ,96 

31. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια  

εποπτεύει στενά τους 

εκπαιδευτικούς 

1,91 ,92 

32. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια 

περισσότερο µιλά παρά 

ακούει 

1,74 ,97 

12. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια  

θέτει πολύ αυστηρούς 

κανόνες 

1,63 ,81 

19. Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια 

είναι απόλυτος 

1,61 ,94 

7. Οι συναντήσεις 

εκπαιδευτικών-∆ιευθυντή 

µονοπωλούνται από το-η 

∆ιευθυντή-τρια 

1,60 ,89 
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β) Αναδεικνυόµενες Εκπαιδευτικές Συµπεριφορές (Εµπλεκόµενη–

Αποθαρρυντική - Οικεία) 

 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος της έρευνας µας κατατάσσουν πρώτη 

ιεραρχικά ανάµεσα στα άλλα ερωτήµατα που συνθέτουν την Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά, την φιλικότητα ανάµεσα σε αυτούς και στους µαθητές 

τους, γεγονός ιδιαίτερα θετικό όσον αφορά τις σχέσεις εκπαιδευτικών-µαθητών. 

Εντούτοις, αν παρατηρήσουµε πιο προσεκτικά τον πίνακα 11 διακρίνουµε στην 

τελευταία θέση κατάταξης δηλαδή στη 10η τη δήλωση 3 “Οι εκπαιδευτικοί 

αφιερώνουν χρόνο µετά το σχολείο µε µαθητές που έχουν εξειδικευµένα ή ειδικά 

ατοµικά προβλήµατα” που θα έπρεπε να µας προβληµατίσουν γιατί έρχονται σε 

αντίθεση µε την πρώτη επιλογή τους. Πιθανώς αυτή η κατάταξη θα θέλαµε να 

πιστέψουµε ότι µπορεί να οφείλεται σε έλλειψη εξειδικευµένων γνώσεων και όχι 

στην άρνηση “σπατάλης προσωπικού χρόνου πέραν του ωραρίου διδασκαλίας τους”. 

Στη δεύτερη και τρίτη θέση τοποθετούνται ο (αλληλο)σεβασµός στις ικανότητες και 

δεξιότητες των συναδέλφων τους καθώς κι η αλληλοϋποστήριξη και η 

αλληλοβοήθεια. Την τέταρτη θέση µοιράζονται δύο ερωτήσεις (η 28η και η 4η) οι 

οποίες  αναφέρονται τόσο στη χαρά από την εργασία στο συγκεκριµένο χώρο όσο και 

από την αίσθηση υπερηφάνειας για το σχολείο που ουσιαστικά µπορεί να συνδεθεί µε 

την επόµενη επιλογή τους στην πέµπτη θέση που αναφέρεται στην ύπαρξη υψηλού 

ηθικού στους ίδιους ως µέλη του εκάστοτε σχολικού οργανισµού. Τέλος,  

αξιοσηµείωτο είναι ότι ερωτήσεις που αναφέρονται σε ζητήµατα και θέµατα που 

άπτονται του µαθητικού πληθυσµού-όπως η χρησιµοποίηση από τους µαθητές της 

λογικής ως µέσο επίλυσης διαφόρων προβληµάτων, η εµπιστοσύνη και η συνεργασία 

χωρίς την εποπτεία-παρουσία εκπαιδευτικών καθώς και ο ρόλος κι η επιρροή των 

µαθητικών συµβουλίων [του επονοµαζόµενου θεσµού στην Ελλάδα των “15µελών 

µαθητικών συµβουλίων της κάθε σχολικής µονάδας”] στη διαµόρφωση πολιτικής του 

σχολείου- σηµειώνουν χαµηλή προτίµηση από τους εκπαιδευτικούς και ίσως θα 

έπρεπε να προβληµατίσουν και να αποτελέσουν προτεραιότητες για πιθανή  βελτίωση 

στους σχολικούς οργανισµούς.      

 
 

Πίνακας 9:  Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά 
 
Ερωτήσεις  Mean Std. Deviation 
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11. Οι εκπαιδευτικοί είναι 

φιλικοί µε τους µαθητές 

3,31 ,74 

34. Οι εκπαιδευτικοί 

σέβονται τις ικανότητες και 

δεξιότητες των 

συναδέλφων τους 

2,96 ,90 

16. Οι εκπαιδευτικοί 

βοηθούνται και 

αλληλοϋποστηρίζονται 

2,88 ,90 

28. Οι εκπαιδευτικοί 

χαίρονται να εργάζονται σε 

αυτήν τη σχολική µονάδα 

2,75 ,93 

4. Οι εκπαιδευτικοί είναι 

περήφανοι για το σχολείο 

τους 

2,75 ,96 

20. Το ηθικό των 

εκπαιδευτικών είναι υψηλό 

2,63 ,93 

17. Οι µαθητές λύνουν τα 

προβλήµατά τους  

χρησιµοποιώντας τη λογική 

2,17 ,85 

33. Οι εκπαιδευτικοί 

εµπιστεύονται τους 

µαθητές να συνεργάζονται 

χωρίς την επίβλεψή τους 

1,90 ,82 

10. Τα µαθητικά 

συµβούλια επηρεάζουν την 

πολιτική του σχολείου 

1,81 ,84 

3. Οι εκπαιδευτικοί 

αφιερώνουν χρόνο µετά το 

σχολείο µε µαθητές που 

έχουν εξειδικευµένα ή 

ειδικά ατοµικά 

προβλήµατα 

1,53 ,84 
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Στην Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος µας προτάσσουν αρνητικά στις πρώτες θέσεις την ύπαρξη πολλαπλών 

υποχρεώσεων στο Σύλλογο καθώς και την διοικητική γραφειοκρατία που επιβαρύνει 

τη συγκεκριµένη σχολική µονάδα. Επιπρόσθετα, αν και πιστεύουν ότι τα 

εξωδιδακτικά καθήκοντα είναι υπερβολικά, παραταύτα θεωρούν ότι δεν 

παρεµποδίζουν το έργο της καθηµερινής διδασκαλίας. Επίσης, σηµαντικό θεωρείται 

το γεγονός ότι κατατάσσουν χαµηλά στις προτιµήσεις τους την ενόχλησή τους από τα 

άλλα µέλη του συλλόγου διδασκόντων του σχολείου τους, καθώς πιστεύουν ότι 

λειτουργούν µε επαγγελµατισµό που αποφέρει αποτελεσµατική λειτουργία στο 

σχολείο τους.  

Πίνακας 10:  Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά 
 

Ερωτήσεις Mean Std. Deviation 

2. Οι εκπαιδευτικοί έχουν 

πάρα πολλές υποχρεώσεις 

στο Σύλλογο 

2,12 ,89 

15. Η διοικητική 

γραφειοκρατία είναι 

επιβαρυντική σε αυτό το 

σχολείο 

1,94 1,02 

22. Τα εξωδιδακτικά 

καθήκοντα είναι υπερβολικά 

1,86 ,90 

9. Οι εκπαιδευτικοί 

διακόπτουν τα άλλα µέλη του 

συλλόγου 

1,67 ,86 

1. Η έλλειψη 

επαγγελµατισµού ορισµένων 

εκπαιδευτικών σε αυτό το 

σχολείο δηµιουργεί 

προβλήµατα 

1,65 ,85 
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8. Τα καθηµερινά 

εξωδιδακτικά καθήκοντα 

παρεµποδίζουν το έργο της 

διδασκαλίας 

1,58 ,87 

 Τέλος στις ερωτήσεις που συνθέτουν την Οικεία Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά τα υποκείµενα της έρευνας µας έδειξαν υψηλή προτίµηση στη γνώση 

της οικογενειακής κατάστασης των άλλων µελών του συλλόγου διδασκόντων του 

σχολείου τους. Η οικειότητα τους επίσης διαφαίνεται από τις τακτές κοινωνικές 

επαφές τους καθώς και από την ύπαρξη στενής φιλίας µεταξύ των εκπαιδευτικών που  

συνθέτουν το εκάστοτε σύλλογο διδασκόντων. Γεγονός όµως αποτελεί ότι αυτή η 

οικειότητα σταµατά µε την ύπαρξη κοινωνικών σχέσεων κυρίως σε “τρίτους 

ουδέτερους χώρους ανάπτυξης κοινωνικότητας” παρά σε ένα πιο ζεστό, πιο οικείο 

και φιλικό περιβάλλον το οποίο µπορεί να πραγµατοποιηθεί και να δηµιουργηθεί µε 

τις προσκλήσεις  µεταξύ των µελών του συλλόγου καθηγητών για επίσκεψη στο σπίτι 

τους.  

Πίνακας 11: Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά 
Ερωτήσεις Mean Std. Deviation 

21. Οι εκπαιδευτικοί 

γνωρίζουν τη οικογενειακή 

κατάσταση των άλλων µελών 

του συλλόγου διδασκόντων 

2,50 ,97 

27. Οι εκπαιδευτικοί έχουν 

κοινωνική επαφή σε τακτή 

βάση 

2,06 ,90 

14. Οι πιο στενοί φίλοι των 

εκπαιδευτικών είναι άλλα µέλη 

του συλλόγου διδασκόντων 

2,04 ,93 

26. Οι εκπαιδευτικοί 

προσκαλούν άλλα µέλη του 

συλλόγου καθηγητών να τους 

επισκεφθούν σπίτι τους 

1,85 ,88 
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2.2 ∆ιαφορές  των αναδεικνυόµενων συµπεριφορών µε βάση το φύλο, την ηλικία, 

την προϋπηρεσία στην εκπαίδευση, την εµπειρία-ύπαρξη-υπηρεσία τους στη 

συγκεκριµένη σχολική µονάδα καθώς και µε τη περιοχή που βρίσκεται το 

Λύκειο στο οποίο εργάζονται οι ερωτηθέντες 

Για τον έλεγχο πιθανής διαφοροποίησης των προτιµήσεων-αντιλήψεων-

στάσεων των εκπαιδευτικών, ως προς τις 5 αναδυόµενες συµπεριφορές που 

υπάγονται στην οργάνωση του σχολικού κλίµατος εφαρµόσθηκε έλεγχος ανάλυσης 

διασποράς  µε βάση το φύλο, την ηλικία, την προϋπηρεσία στην εκπαίδευση, την 

εµπειρία-ύπαρξη-υπηρεσία τους στη συγκεκριµένη σχολική µονάδα καθώς και µε τη 

περιοχή που βρίσκεται το Λύκειο στο οποίο εργάζονται, όπως αυτές που αφορά 

προέκυψαν  από το σύνολο των 34 µεταβλητών.  

Σε όλους τους ελέγχους παρατίθεται:  

α) πίνακας µέσων τιµών ανά µεταβλητή ξεχωριστά που εξετάζουµε (π.χ. 

ηλικία, φύλο κ.λ.π) (και) για κάθε επιµέρους συµπεριφορά,  

β) πίνακας ανάλυσης διασποράς, ο οποίος µας  βοηθά στο να κατανοήσουµε 

καλύτερα την περιγραφή των δεδοµένων.  

Ειδικότερα η τιµή σηµαντικότητας (Sig.) της παραµέτρου F του πίνακα της 

Ανάλυσης της ∆ιακύµανσης (ANOVA) είναι αυτή που µας δείχνει αν για τη 

συγκεκριµένη επιµέρους επίδραση η διαφορά µεταξύ των κατηγοριών της 

ανεξάρτητης µεταβλητής είναι στατιστικά σηµαντική ή όχι. Αν η τιµή 

σηµαντικότητας (Sig.) του κριτηρίου F [η οποία βρίσκεται στην τελευταία στήλη του 

πίνακα] είναι <0,05 µπορούµε να ισχυριστούµε, µε περιθώριο λάθους 5%, ότι οι 

διαφορές των τιµών επίδοσης στις διάφορες οµάδες της ανεξάρτητης µεταβλητής 

είναι στατιστικά σηµαντική ή αλλιώς εντοπίζεται στατιστικά σηµαντική 

διαφοροποίηση.  

 Όλοι οι πίνακες που αναφέρονται στις αναλύσεις διασποράς (ANOVA) 

παρατίθονται στο Παράτηµα. 
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2.2.1 ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση το φύλο των 

ερωτηθέντων 

Στους πίνακες 12Α και 12Β (βλέπε Παράρτηµα) παρουσιάζονται πιθανές 

διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα στα φύλα των εκπαιδευτικών και στον τρόπο που 

αντιµετωπίζουν τις πέντε διαφορετικές συµπεριφορές που προκύπτουν από την 

οργάνωση του κλίµατος στις σχολικές µονάδες τους. Συγκεκριµένα προκύπτουν τα 

ακόλουθα: 

Με βάση τα δεδοµένα από τον πίνακα  12Β που αναφέρεται στην Ανάλυση της 

∆ιακύµανσης (ANOVA), παρατηρώντας την τελευταία στήλη (Sig.) συµπεραίνουµε 

ότι διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά στην  Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά (0,026<0,05) µε βάση το φύλο. Ειδικότερα,  οι  µέσες τιµές (ή µέσοι 

όροι) των ανδρών εκπαιδευτικών (25,2527) του δείγµατος µας ήταν στατιστικά 

σηµαντικά υψηλότερα από αυτές των γυναικών συναδέλφων τους (24,2064).    

∆ηλαδή, οι άνδρες εκπαιδευτικοί δείχνουν µεγαλύτερη προτίµηση  και πιο 

ενεργητική-εµπλεκόµενη διάθεση στην εκπαιδευτική διαδικασία και πιθανό αυτό 

είναι που επιφέρει τη συγκεκριµένη διαφορά. Αυτοί ενδέχεται να αποτελούν τον 

πυρήνα του υψηλού ηθικού του συλλόγου διδασκόντων, αφού νοιώθουν περήφανοι 

για το σχολείο τους, απολαµβάνουν τη συνεργασία και την αλληλοϋποστήριξη, ενώ 

παράλληλα διατηρούν  φιλικές σχέσεις µε τους µαθητές και στοχεύουν στην επιτυχία 

των µαθητών τους.  

Όσον αφορά τις άλλες συµπεριφορές που αναδεικνύονται στην έρευνα µας, 

δηλαδή την Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, την Κατευθυντική 

∆ιευθυντική Συµπεριφορά, την Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά και την 

Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα σε άνδρες και γυναίκες, παρότι στην Υποστηρικτική ∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά το επίπεδο σηµαντικότητας (F Sig.) [0.051] βρισκόταν πολύ κοντά στο 

επίπεδο του 5%,  ώστε να µπορούµε να ισχυριστούµε ότι υπάρχει κάποια διαφυλική 

στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση.   

 

2.2.2 ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση την ηλικία των 

ερωτηθέντων 

Στους πίνακες 13Α και 13Β (βλέπε Παράρτηµα) παρουσιάζονται πιθανές 

διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα στη ηλικιακή σύνθεση των εκπαιδευτικών και στον 

τρόπο που αντιµετωπίζουν τις πέντε διαφορετικές συµπεριφορές που προκύπτουν από 
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την οργάνωση του κλίµατος στις σχολικές µονάδες τους. Συγκεκριµένα προκύπτουν 

τα ακόλουθα: 

Από τη µελέτη του 2ου πίνακα (13Β ) της ανάλυση διασποράς παρατηρούµε 

ότι, εκτός της περίπτωσης της  Υποστηρικτικής ∆ιευθυντικής Συµπεριφοράς όλες οι 

υπόλοιπες τιµές sig της τιµής F στον πίνακα ANOVA είναι µεγαλύτερες της τιµής 

0,05. Αυτό σηµαίνει ότι όποια διαφορά εµφανίζεται στον πρώτο πίνακα 13Α για την 

Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, την Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά, την Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά και την Οικεία 

Εκπαιδευτική δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Άρα οι διαφορετικές κατηγορίες 

ηλικιών έχουν όµοια συµπεριφορά ως προς τις παραπάνω συµπεριφορές.   

Αντίθετα, αναφορικά µε την Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, η 

ηλικία διαµορφώνει στατιστικά σηµαντική διαφορά. Συγκεκριµένα η τιµή sig είναι 

0,049 και κατά συνέπεια η διαφοροποίηση των µέσων τιµών του πρώτου πίνακα είναι 

σηµαντική. Από τον πρώτο πίνακα (13Α ), προκύπτει ότι στην αξιολόγηση του 

Υποστηρικτικής ∆ιευθυντικής Συµπεριφοράς οι µέσες τιµές (ή µέσοι όροι) των 

εκπαιδευτικών που βρίσκονται στην ηλικιακή κλάση των 30-39 ετών (18,9655) ήταν 

µεγαλύτεροι από τους µέσους όρους (ή µέσες τιµές) των άλλων ηλικιακών οµάδων. 

Αυτή η κατηγορία των εκπαιδευτικών ουσιαστικά βρίσκεται στην αρχή της 

επαγγελµατικής τους καριέρας. Το γεγονός αυτό, πιθανό να εξηγεί γιατί θεωρούν ότι 

ο-η ∆ιευθυντής-τρια πρέπει να έχει υποστηρικτική συµπεριφορά. ∆ηλαδή, να 

αποτελεί ουσιαστικά πρότυπο-υπόδειγµα-παράδειγµα γι’αυτούς, αφού τον-η θεωρούν 

αρωγό στον εργασιακό τους περιβάλλον, εφόσον αυτός-ή ενδιαφέρεται αληθινά για 

την προσωπική κι επαγγελµατική τους ευηµερία, χρησιµοποιώντας (εφόσον κρίνεται 

αναγκαία) εποικοδοµητική κριτική. 

Επιπρόσθετα, στην Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά (παρόλο που δεν είναι 

στατιστικά σηµαντική) το επίπεδο σηµαντικότητας (F Sig.) [0.051] βρισκόταν πολύ 

κοντά στο επίπεδο του 5% ώστε να µπορούµε να ισχυριστούµε ότι υπάρχει κάποια 

στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην ηλικιακή σύνθεση του δείγµατός µας.   
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2.2.3 ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση τα χρόνια 

προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση των ερωτηθέντων 

Στους πίνακες 14Α και  14Β (βλέπε Παράρτηµα), παρουσιάζονται πιθανές 

διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα στα χρόνια προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών και στον τρόπο που αντιµετωπίζουν τις πέντε διαφορετικές 

συµπεριφορές που προκύπτουν από την οργάνωση του κλίµατος στις σχολικές 

µονάδες τους. Προκύπτουν τα ακόλουθα:  

Από τον πίνακα 14Β της Ανάλυσης της ∆ιακύµανσης (ANOVA), 

παρατηρώντας την τελευταία στήλη (Sig.) διαπιστώνουµε ότι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές εντοπίστηκαν τόσο στην Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά 

(0,005<0,05) όσο και στην Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά διότι 

0,025<0,05. Υπάρχει διαφοροποίηση µε βάση τα χρόνια εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας 

τόσο στην Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά όσο και στην Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά.  

Όπως φαίνεται κι από τον Πίνακα 14Α αυτές οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές  εντοπίζονται: α) στην Υποστηρικτική ∆ιευθυντικής Συµπεριφορά γιατί οι 

µέσες τιµές (ή µέσοι όροι) των εκπαιδευτικών του δείγµατος µας µε 5-9  χρόνια  

προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση [18,5789] ήταν µεγαλύτερες (υψηλότερες) από τις 

µέσες τιµές (ή µέσους όρους) των εκπαιδευτικών των άλλων κατηγοριών χρόνων 

προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση. Εικάζουµε ότι λογικά οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

µας  που ανήκουν στη συγκεκριµένη κατηγορία ετών εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας, 

(95 άτοµα από τα 404-δεύτερη σε αριθµό εκπαιδευτικών στην συγκεκριµένη 

κατηγορία ετών εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας , µε πρώτη  σε αριθµό εκπαιδευτικών 

την κατηγορία 20+χρόνια, 137) έχουν την επιθυµία στο να υποστηρίζονται τόσο σο 

έργο του όσο και στις κοινωνικές τους ανάγκες από τον-η σχολικό-ή ∆ιευθυντή-τρια. 

β) αντίστοιχα, στην Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά όπου οι µέσες τιµές (ή 

µέσοι όροι) των εκπαιδευτικών του δείγµατος µας µε 10-14 χρόνια  προϋπηρεσίας 

στην εκπαίδευση [26,2388] ήταν µεγαλύτερες (υψηλότερες) από τις µέσες τιµές (ή 

µέσους όρους) των εκπαιδευτικών των άλλων κατηγοριών  χρόνων προϋπηρεσίας 

στην εκπαίδευση. Αυτή είναι µια µέση κατηγορία χρόνων προϋπηρεσίας στην 

εκπαίδευση ενός εκπαιδευτικού. Άρα ο εκπαιδευτικός βρίσκεται ίσως στη πιο 

“γόνιµη” περίοδο του ώστε να µπορεί να είναι σε θέση να εµπλακεί στο εκπαιδευτικό 

έργο. Κοινώς έχει ξεπεράσει το στάδιο του νεοεισερχόµενου, και αφού έχει διανύσει 
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κάποια χρόνια (ενεργής) εκπαιδευτικής δράσης, (βρίσκεται) είναι πιο κοντά στην 

καλύτερη φάση παροχής εκπαιδευτικού έργου, αφού ο κορεσµός (των πολλών ετών 

εργασίας) δεν τον έχει  ακόµα αγγίξει.  

Από τα παραπάνω συµπεραίνουµε ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος µας µε 

5-9 χρόνια προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση διαφοροποιούνται ως προς την  

Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, και αντίστοιχα αυτοί οι οποίοι έχουν 10-

14 χρόνια εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας διαφοροποιούνται ως προς την Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά.  

Όσον αφορά τις άλλες συµπεριφορές που αναδεικνύονται στην έρευνα µας, 

δηλαδή την Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, την Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά και την Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά δεν υπάρχουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές όσον αφορά τα χρόνια προϋπηρεσίας στην 

εκπαίδευση, ώστε να µπορούµε να ισχυριστούµε ότι υπάρχει κάποια στατιστικά 

σηµαντική διαφοροποίηση.   

 

2.2.4 ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση την προϋπηρεσία 

στη συγκεκριµένη σχολική µονάδα των ερωτηθέντων 

Στους πίνακες 15Α και 15Β  (βλέπε Παράρτηµα) παρουσιάζονται πιθανές 

διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα στα χρόνια υπηρεσίας στη συγκεκριµένη σχολική 

µονάδα (που υπηρετούν σήµερα) των εκπαιδευτικών και στον τρόπο που 

αντιµετωπίζουν τις πέντε διαφορετικές συµπεριφορές που προκύπτουν από την 

οργάνωση του κλίµατος στις σχολικές µονάδες τους. Προκύπτουν τα ακόλουθα: 

Από την µελέτη του 2ου πίνακα (15Β) της ανάλυσης διασποράς παρατηρούµε 

ότι εκτός της περίπτωσης της Υποστηρικτικής ∆ιευθυντικής Συµπεριφοράς όλες οι 

υπόλοιπες τιµές sig της τιµής F στον πίνακα ANOVA είναι µεγαλύτερες της τιµής 

0,05. Αυτό σηµαίνει ότι όποια διαφορά εµφανίζεται στον πρώτο πίνακα, για την 

Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, την Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά, την Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά και την Οικεία 

Εκπαιδευτική δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Άρα οι διαφορετικές κατηγορίες ετών 

υπηρεσίας στο συγκεκριµένο σχολείο των εκπαιδευτικών του δείγµατός µας  έχουν 

όµοια συµπεριφορά ως προς τις προαναφερθείσες συµπεριφορές.   

Αντίθετα, παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά µε βάση τις 

κατηγορίες ετών υπηρέτησης στη συγκεκριµένη (ίδια) σχολική µονάδα στην 

Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά. Συγκεκριµένα η τιµή sig είναι 0,009 και 

κατά συνέπεια η διαφοροποίηση των µέσων τιµών του πρώτου πίνακα είναι 
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σηµαντική. Έτσι, ανατρέχοντας στον πρώτο πίνακα 15Α και συγκεκριµένα στην 

Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, προκύπτει ότι οι µέσες τιµές (µέσοι όροι) 

των υποκειµένων του δείγµατος µας µε 5-9 χρόνια υπηρεσίας στην ίδια σχολική 

µονάδα (18,3636)  ήταν µεγαλύτερες από τις µέσες τιµές (µέσους όρους) των 

εκπαιδευτικών µε διαφορετικό χρόνο υπηρεσίας-παραµονής στην ίδια σχολική 

µονάδα. Εικάζουµε ότι αυτοί οι εκπαιδευτικοί, έχοντας ήδη µια µικρή εµπειρία 

ύπαρξης τους στο συγκεκριµένο σχολείο, θεωρούν ότι η υποστηρικτική συµπεριφορά 

του διευθυντή-τριας θα τους βοηθήσει πιο πολύ στην ανάπτυξη του διδακτικού τους 

έργου. Στην κατηγορία (η οποία κατατάχθηκε τρίτη βάσει των δηµογραφικών 

στοιχείων) αυτή ανήκαν 55 εκπαιδευτικοί [1η 0-4χρόνια µε 228 εκπαιδευτικούς, 2η  

10-14 µε 61 άτοµα κ.ο.κ)      

 

2.2.5 ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση την περιοχή που 

υπάγονται οι σχολικές µονάδες των ερωτηθέντων 

Στους πίνακες 16Α και 16Β (βλέπε Παράρτηµα) παρουσιάζονται πιθανές 

διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα στην περιοχή που υπάγονται οι σχολικές µονάδες 

που υπηρετούν σήµερα οι εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας και στον τρόπο που 

αντιµετωπίζουν τις πέντε διαφορετικές συµπεριφορές που προκύπτουν από την 

οργάνωση του κλίµατος στις σχολικές µονάδες τους. Προκύπτουν τα ακόλουθα: 

Από τον πίνακα 16Β της Ανάλυσης της ∆ιακύµανσης (ANOVA), 

παρατηρώντας την τελευταία στήλη (Sig.) διαπιστώνουµε ότι στατιστικά σηµαντικές 

είναι οι διαφορές που υπάρχουν τόσο στην Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά 

(0,000<0,05) όσο και στην Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά (0,025<0,05). 

Όπως  φαίνεται στον Πίνακα 16Α υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση 

µεταξύ των περιοχών που υπάγονται οι σχολικές µονάδες που υπηρετούν τα 

υποκείµενα του δείγµατός µας και αφορά την εκτίµηση δυο συµπεριφορών, της 

Υποστηρικτικής ∆ιευθυντικής Συµπεριφοράς και της Αποθαρρυντικής Εκπαιδευτικής 

Συµπεριφοράς. ∆ηλαδή στην Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά οι µέσες 

τιµές (µέσοι όροι) των υποκειµένων του δείγµατος µας  που υπηρετούν σε σχολικές 

µονάδες µη αστικών περιοχών (18,5668)  ήταν µεγαλύτερες από τις µέσες τιµές 

(µέσους όρους) των εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε σχολεία αστικών περιοχών. 

Θεωρούµε, ότι η διαφοροποίηση αυτή οφείλεται στο γεγονός ότι τα µη αστικά 

περιβάλλοντα είναι πιο “ανοικτά” και πιο πρόθυµα να υιοθετήσουν Υποστηρικτική 

συµπεριφορά εκ µέρους της διοίκησης του σχολείου. Στα σχολεία που είναι στη 

περιφέρεια είναι πιο λογικό να υπάρχουν (πιο) θετικές, υποστηρικτικές σχέσεις 
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µεταξύ όλων των µελών της σχολικής κοινότητας. Τέλος,  ενδέχεται (αυτά τα 

σχολεία) να απαρτίζονται από εκπαιδευτικής νεαρής ηλικίας.  

  Ανάλογα, διαφορές υπάρχουν στην Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά όπου οι µέσες τιµές (µέσοι όροι) των υποκειµένων του δείγµατος µας 

που υπηρετούν σε σχολικές µονάδες αστικών περιοχών (11,1979) ήταν µεγαλύτερες 

από τις µέσες τιµές (µέσους όρους) των εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε σχολεία µη 

αστικών περιοχών. Η συγκεκριµένη διαφοροποίηση µας φαίνεται λογική, αφού  κατά 

κύριο λόγο τα χαρακτηριστικά της αποθαρρυντικής εκπαιδευτικής συµπεριφοράς 

όπως ορίζονται από το συγκεκριµένο  ερευνητικό εργαλείο (διοικητική 

γραφειοκρατία,  υπερβολικά καθορισµένα εξωδιδακτικά καθήκοντα πέρα από τα 

καθηµερινά, “έλλειψη επαγγελµατισµού”, ενοχλήσεις -ειρωνείες- έλλειψη σεβασµού 

µεταξύ των εκπαιδευτικών) είναι πιο έντονα και συναντώνται κατά πλειοψηφία στα 

αστικά σχολικά περιβάλλοντα στα οποία διδάσκουν  187 από τους 404 

εκπαιδευτικούς του δείγµατός µας.    

Όσον αφορά τις άλλες συµπεριφορές που αναδεικνύονται στην έρευνά µας, 

δηλαδή την Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, την Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά και την Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά δεν υπάρχουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές µε βάση την περιοχή που υπάγονται οι σχολικές 

µονάδες των εκπαιδευτικών που αποτέλεσαν το δείγµα µας, ώστε να µπορούµε να 

ισχυριστούµε ότι υπάρχει κάποια στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση.   

 

Συνοπτική παρουσίαση των κυριοτέρων αποτελεσµάτων της έρευνας 

Τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από την ανάλυση των δεδοµένων της 

έρευνας µπορούν να συνοψιστούν παρακάτω: 

• Από τις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές-άξονες της έρευνας που σχετίζονται 

µε την διευθυντική συµπεριφορά οι εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας επέλεξαν 

περισσότερο την Υποστηρικτική παρά την Κατευθυντική ∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά. Αντίστοιχα, από τις συµπεριφορές που σχετίζονται µε τους 

εκπαιδευτικούς, πρώτη σε προτιµήσεις αναδείχθηκε η Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά µε την Αποθαρρυντική και την Οικεία 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά να ακολουθούν. 

• Το υπόδειγµα-πρότυπο του-ης ∆ιευθυντή-τρίας  που εργάζεται σκληρά 

(προσωπική εργασία) κατατάσσεται πρώτο ιεραρχικά ανάµεσα στα άλλα 

ερωτήµατα που συνθέτουν την Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, 
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ενώ αντίστοιχα στην Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά  κυριάρχησε η 

ύπαρξη φιλικών σχέσεων ανάµεσα σε εκπαιδευτικούς και µαθητές τους.  

• Ανάλογα στις υπόλοιπες αναδυόµενες συµπεριφορές αξιολογήθηκαν 

αρνητικά: α) στην Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά ο στενός έλεγχος, 

η παρακολούθηση και η εποπτεία των εκπαιδευτικών από τον-την ∆ιευθυντή-

τρία τους, β) στην Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά η ύπαρξη 

πολλαπλών υποχρεώσεων στο Σύλλογο και η διοικητική γραφειοκρατία που 

επιβαρύνει τη σχολική µονάδα. Αντίθετα, στην Οικεία Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά δόθηκε υψηλή προτίµηση από τους εκπαιδευτικούς  στη γνώση 

της οικογενειακής κατάστασης των (άλλων) µελών του συλλόγου 

διδασκόντων του σχολείου τους. 

• Παρατηρήθηκαν οι ακόλουθες στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις 

αναδυόµενες συµπεριφορές των υποκειµένων του δείγµατος µας:   

α) µε βάση το φύλο: στην Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά, στους 

άνδρες. 

β) µε βάση την ηλικιακή σύνθεση του δείγµατος: στην Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική Συµπεριφορά, στην ηλικιακή κατηγορία των 30-39 ετών.  

γ) µε βάση τα χρόνια προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση: στην Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική Συµπεριφορά [5-9 χρόνια] και στην Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά [10-14 χρόνια]. 

δ) µε βάση στα χρόνια υπηρεσίας στο συγκεκριµένο σχολείο: στην 

Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά [5-9 χρόνια].   

ε) µε βάση τη περιοχή που στεγάζεται η συγκεκριµένη σχολική µονάδα των  

υποκειµένων της έρευνας µας: στην Υποστηρικτική ∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά [µη αστική] και στην Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά [αστική]  

• Τέλος, δεν εντοπίσθηκαν διαφοροποιήσεις ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς της 

έρευνάς µας, όσον αφορά την Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά και 

την Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3Ο ΣΥΖΗΤΗΣΗ- ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΕΠΙΛΟΓΟΣ 
 
1. Συζήτηση – Συµπεράσµατα 

Η παρούσα εργασία είχε σκοπό να διερευνήσει το οργανωσιακό κλίµα που 

επικρατεί στο σχολικό περιβάλλον των δηµόσιων Γενικών Λυκείων του νοµού 

Μαγνησίας.  

Η ανάλυση των δεδοµένων του ερωτηµατολογίου για το οργανωσιακό κλίµα 

στις σχολικές µονάδες της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του Νοµού Μαγνησίας 

επικεντρώθηκε στη διερεύνηση των απόψεων-αντιλήψεων των εκπαιδευτικών της 

συγκεκριµένης εκπαιδευτικής βαθµίδας κι ειδικότερα αυτών που υπηρετούν σε 

∆ηµόσια Γενικά Λύκεια. Από το σύνολο των απαντήσεων των µελών για τη 

συµπεριφορά στο εσωτερικό της οργάνωσης, δηλαδή το οργανωσιακό κλίµα 

προέκυψαν επιµέρους ευρήµατα στα ερωτήµατα που είχαν τεθεί τόσο στο σκοπό όσο 

και στους επιµέρους στόχους της παρούσας έρευνας.  

Στη συνέχεια, θα αναλύσουµε-συζητήσουµε τα ευρήµατα µε γνώµονα τους 

άξονες-αναδυόµενες συµπεριφορές, τόσο σε επίπεδο σχολικής διεύθυνσης-ηγεσίας 

όσο και εκπαιδευτικού ως ατόµου-µέλους του διδακτικού προσωπικού του σχολείου.      

1.1 ∆ιευθυντικές Συµπεριφορές 

1.1.1 Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά. 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας ανέδειξαν την Υποστηρικτική ως 

επικρατέστερη ∆ιευθυντική συµπεριφορά. Αυτή χαρακτηρίζεται από τις προσπάθειες 

του-ης ∆ιευθυντή-τριας να παρακινήσει τους εκπαιδευτικούς, χρησιµοποιώντας 

εποικοδοµητική κριτική και θέτοντας εαυτόν ως υπόδειγµα µέσα από σκληρή 

δουλειά, προσόν το οποίο αξιολόγησαν υψηλότερα στις προτιµήσεις τους. Όπως κάθε 

ηγέτης έτσι και ο-η ∆ιευθυντής-τρια πρέπει να αποτελεί ο ίδιος-ια παράδειγµα προς 

µίµηση προς τα υπόλοιπα µέλη της σχολικής µονάδας δηµιουργώντας ένα κατάλληλο 

παιδαγωγικό κλίµα στο οποίο θα προάγονται µε θετικό τρόπο οι ανθρώπινες σχέσεις 

και θα διατηρείται η συνοχή µεταξύ όλων των µελών του διδακτικού προσωπικού. 

Αυτό υποστηρίζεται κι από τον Μπουραντά (2005), ο οποίος αναφέρει ότι ο-η 

σχολικός-ή ηγέτης πρέπει να εµπνέει και να πείθει τους συναδέλφους-υφισταµένους 

του, αποτελώντας πρότυπο για εθελοντική πρόθυµη συνεργασία στην υλοποίηση των 

στόχων του σχολείου. Ως ηγέτης της σχολικής µονάδας θα πρέπει να µετουσιώνει-

πραγµατώνει την έννοια του “πρώτου µεταξύ ίσων (πολλών)-µέλους µιας οµάδας 

επαγγελµατιών εκπαιδευτικών” (Sizer, 1984).  Για να θεωρείται αποτελεσµατικός-ή, 
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πέρα από την ικανότητα του-ης ως ηγετικό στέλεχος και την ακεραιότητα-τιµιότητα 

του-ης, πρέπει να είναι εφοδιασµένος-η µε φιλοπονία, η οποία αποτελεί σηµαντικό 

προσόν για την επιθυµία του για σκληρή και συστηµατική εργασία. (Κανελλόπουλος, 

1995). Επιπλέον, µε τη στάση, τη συµπεριφορά και την αφοσίωση του-της στην 

αποστολή του σχολείου, πραγµατώνει κι υλοποιεί τόσο έµµεσα όσο και άµεσα το 

όραµά του-ης γι’ αυτό. Ακολουθώντας το δηµοκρατικό τρόπο άσκησης εξουσίας, για 

να µπορέσει να καταστήσει το όραµά του-ης ως κοινό µεταξύ των µελών της 

σχολικής µονάδας, απαραίτητη είναι η αρωγή, η συνεργασία κι η συµπαράσταση των 

εκπαιδευτικών του σχολείου οι οποίοι θα εµπλέκονται ενεργά µε τη συµµετοχή τους 

στη λήψη αποφάσεων της σχολικής µονάδας. Τα παραπάνω έρχονται σε συµφωνία µε 

αυτά που αναφέρονται από τους Roueche & Baker (1986) για το όραµα και τη 

συνοχή που πρέπει να υπάρχουν µέσα  σε ένα σχολείο, καθώς και από το BRIEF 

(2004) στο οποίο τονίζεται η ηγεσία µέσα από τη  συλλογική διαδικασία λήψης 

αποφάσεων των µελών του σχολικού οργανισµού. 

Ταυτόχρονα τα υποκείµενα του δείγµατος µας θεωρούν σηµαντικό ότι ο-η 

∆ιευθυντής-τρια είναι χρήσιµος βοηθός και αληθινά ενδιαφέρεται για την προσωπική 

και επαγγελµατική ευηµερία των εκπαιδευτικών. Είναι γεγονός, ότι η προσωπική 

επαφή µεταξύ του ∆ιευθυντή και των εκπαιδευτικών αποτελεί έναν από τους 

απλούστερους τρόπους για αποδοτική επικοινωνία, η οποία θα επιτευχθεί εφόσον 

τηρούνται οι κατάλληλες προϋποθέσεις συνεργασίας και κατανόησης και από τα δύο 

µέρη. Το να ενδιαφέρεται ο ηγέτης του σχολείου για την προσωπική ευηµερία των 

µελών του διδακτικού του προσωπικού αξιολογήθηκε ιδιαίτερα θετικά από τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατός µας. Η διαπίστωση αυτή υποδηλώνει προσωπική 

φροντίδα κι ενασχόληση του ιδίου γι’αυτούς  µεταφέροντας τους τη συµπάθεια αλλά 

προπάντων την έγνοια του που έχει ως άνθρωπος προς συνάνθρωπο. Επιπρόσθετα, η 

ιδιαίτερη αντιµετώπιση του καθενός, η εξασφάλιση καλών συνθηκών εργασίας στους 

εκπαιδευτικούς, καθώς και η αντικειµενικότητα κι η ύπαρξη δικαιοσύνης προς όλους 

(Ζάχαρης, 1985) ενδυναµώνουν και ενισχύουν θετικά το σχολικό περιβάλλον και 

κατ΄επέκταση το οργανωσιακό σχολικό κλίµα.    

Είναι ιδιαίτερα σηµαντικό σε επίπεδο σχολικής µονάδας, ο-η διευθυντής-τρια  

να µπορεί να διαµορφώσει και να αναπτύξει σχέσεις αµοιβαίας εµπιστοσύνης µε το 

διδακτικό προσωπικό προβάλλοντας την διαθεσιµότητα του-ης όσο πιο συχνά γίνεται 

(φυσικά πάντα µέσα σε λογικά όρια, λόγω των πολλαπλών υποχρεώσεων κι 

απαιτήσεων της συγκεκριµένης διοικητικής θέσης στη σχολική µονάδα). Ο-η 
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διευθυντής-τρια ως ποµπός και δέκτης µηνυµάτων στο επικοινωνιακό πλαίσιο 

καλείται να δηµιουργήσει το κατάλληλο (επικοινωνιακό) κλίµα, ενθαρρύνοντας το 

συνοµιλητή του-ης να εκφραστεί ελεύθερα, κατανοώντας τον και προσφέροντάς του 

ανατροφοδότηση, η χρήση της οποίας σύµφωνα µε επισηµάνσεις των Christie & 

Kurpius (1978) καθορίζει την καλή επικοινωνία, είναι σηµαντική στη λήψη 

αποφάσεων κι επηρεάζει το σχολικό κλίµα. Η σωστή επικοινωνία όπως κι η 

συνεργασία κι η οργάνωση και διοίκηση του οργανισµού που είναι απαραίτητα 

συστατικά για την ύπαρξη ενός θετικού αποτελεσµατικού σχολικού σχολείου 

έρχονται σε συµφωνία µε αυτά που ερεύνησε η Πασιαρδή (2001). 

Επίσης, η διαφορά στη ψυχοσύνθεση, στις αντιλήψεις, στις φιλοδοξίες και 

στον τρόπο συµπεριφοράς των εκπαιδευτικών ως διαφορετικά άτοµα που απαρτίζουν 

τον εργασιακό πυρήνα του κάθε σχολείου, καθιστά πολλές φορές δύσκολη την 

ύπαρξη ήρεµων, γαλήνιων κι αρµονικών σχέσεων. Έτσι, µπορεί να προκληθούν 

δυσάρεστες καταστάσεις (π.χ. εµπάθειες, ανταγωνισµό, δηµιουργία “κλίκων” κ.ά.) τις 

οποίες καλείται να εξαλείψει ο-η ∆ιευθυντής-τριά ως ηγέτης του σχολείου, 

ενεργώντας έγκαιρα φυσικά µε τη συµπαράσταση και τη συµβολή όλου του 

διδακτικού προσωπικού. 

Επιπρόσθετα, η υποστηρικτική διευθυντική συµπεριφορά απευθύνεται άµεσα 

τόσο στις κοινωνικές ανάγκες όσο και  την επίτευξη έργου του συλλόγου 

διδασκόντων. Καθηµερινά, ο-η διευθυντής-τρια οφείλει να παρέχει υποστήριξη στα 

µέλη του διδακτικού προσωπικού, να τους ενθαρρύνει, να τους καθοδηγεί και να 

εξασφαλίζει ένα κατάλληλο εργασιακό περιβάλλον στο οποίο θα ενισχύεται η 

αυτοπεποίθηση καθώς κι οι επιδόσείς τους. Οι εκπαιδευτικοί µε υποστηρικτικούς 

διευθυντές, συναδελφικό σύλλογο διδασκόντων και συστηµατικό-οργανωµένο 

περιβάλλον δείχνουν υψηλότερη επαγγελµατική δέσµευση (Reihl & Sipple, 1996).  Η 

ατοµική υποστήριξη του κάθε εκπαιδευτικού από τον-ην διευθυντή-τρια, τον-ην 

κάνει να αισθάνεται αξιόλογος-η και µοναδικός-ή, ενώ η οποιαδήποτε καλοπροαίρετη 

κριτική που µπορεί να του γίνει από µέρους του-ης προϊστάµενου του-ης, ενδέχεται 

να τον επηρεάσει (κατά βάση) θετικά στη συµπεριφορά του-ης.  

Ένα από τα ευρήµατα της έρευνάς το οποίο µας προβληµάτισε, είναι ότι η 

επιβράβευση του έργου των εκπαιδευτικών από τον-ην ∆ιευθυντή-τρια δεν κατείχε 

υψηλή θέση προτίµησης από τα υποκείµενα της έρευνάς µας. Ο-η ηγέτης του 

σχολείου οφείλει να είναι γενναιόδωρος-η αναγνωρίζοντας δηµόσια την προσφορά 

προς το κοινωνικό σύνολο. Επαινώντας την απόδοση και την επιτυχία ενός-µιας 
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εκπαιδευτικού (ή µιας οµάδας εκπαιδευτικών) δηµιουργείται κίνητρο για τους 

υπόλοιπους συναδέλφους-εκπαιδευτικούς, καθώς κι υπόδειγµα µίµησης, 

ευσυνειδησίας κι εργατικότητας. Με τη γνωστοποίηση από το-η σχολικό-ή ηγέτη της 

επίτευξης µιας καλής-αξιόλογης δουλειάς του-ης εκπαιδευτικού, ο-η τελευταίος-α 

αισθάνεται εκτιµητέος, διαφορετικός, ιδιαίτερος. Έτσι, ο-η διευθυντής-τρια 

λειτουργεί ως προωθητής-τρια του έργου των εκπαιδευτικών του-ης, ενισχύοντας κι 

εγκαθιστώντας θετικό ηθικό (οµαδικό πνεύµα) στη µονάδα του-ης (Vail, 2005). Η 

ύπαρξη ευκαιριών για ενεργό ανάµειξη των διδασκόντων στα δρώµενα του 

οργανισµού, η ενίσχυση της ανάληψης πρωτοβουλιών και η επιβράβευσή τους, 

καθώς κι η ισχυροποίηση της θέσης τους, οδηγούν στην αφύπνισή τους και στην 

οµαλότερη και αποτελεσµατικότερη λειτουργία ολόκληρης της σχολικής µονάδας 

(Carr & Kemmis, 1997� Ανδρέου, 1999). Κοινώς, δεν αρκεί µόνο η υπακοή στο 

πρόσωπο του-ης διευθυντή-τριας της σχολικής µονάδας, αλλά και η ένδειξη 

εκτίµησης και σεβασµού η οποία κατακτάται µέσα από την ύπαρξη ειλικρίνειας, 

δικαιοσύνης και δηµοκρατικού πνεύµατος, έτσι ώστε όλοι µέσα στην σχολική µονάδα 

να νοιώθουν µε τον τρόπο τους κερδισµένοι.    

Επίσης, ένα ακόµα εύρηµα της έρευνάς µας που χαίρει προσοχής και 

βελτίωσης είναι η παροχή βοήθειας-συµβουλευτικής από τον-η διευθυντή-τρια  στους 

εκπαιδευτικούς που µπορεί να εκληφθεί (λανθασµένα) ως υπέρβαση καθηκόντων 

του-ης σχολικού ηγέτη. Θεωρείται σηµαντικό να διακρίνεται, ο-η ∆ιευθυντή-τρια από 

την ύπαρξη ενσυναισθηµατικής στάσης και συµπεριφοράς προς τους εκπαιδευτικούς 

της µονάδας του-ης. Μεταφερόµενος-η στη θέση (κατάσταση) του-ης εκπαιδευτικού 

που αντιµετωπίζει κάποιο πρόβληµα και βιώνοντάς το ο-η ίδιος-ιά από την σκοπιά ή 

την οπτική γωνία του εκπαιδευτικού-σεβόµενος κι αναγνωρίζοντας την 

προσωπικότητα του-, κερδίζει µε τη συµπεριφορά του-ης τον εκπαιδευτικό. Ο-η 

τελευταίος-α αισθάνεται ότι αντιµετωπίζεται ανθρώπινα για το λόγο ότι ο-η 

προϊστάµενος του-ης αντιµετωπίζει τα ατοµικά θέµατα-ζητήµατα-προβλήµατα-

υποθέσεις ως δικά του-ης προβλήµατα. (Mπουραντάς, 2005). Έτσι αποδεικνύεται κι 

έµπρακτα ότι η θετική εµπλοκή και παρέµβαση του-της σε κάτι που απασχολεί-

αφορά µέλος της σχολικής του µονάδας-συνάδελφο του-ης, δε συνεπάγεται υπέρβαση 

των καθηκόντων του-της ως διευθυντής-τρια. 

(Εν κατακλείδι), η ύπαρξη υποστηρικτικού κλίµατος οδηγεί σε “ανοικτές” 

οργανωτικές συµπεριφορές µε συστατικά: την εµπιστοσύνη, την ανάληψη κινδύνων, 

τη µέριµνα-υπευθυνότητα, την ενέργεια, την ωριµότητα και την ανάπτυξη (Winslow, 
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1986). Για την ενίσχυση των παραπάνω, απαραίτητη είναι η αποδοτική κι 

αποτελεσµατική επικοινωνία µέσα στον εκπαιδευτικό οργανισµό. Ως θετική δύναµη 

στα µέλη του, τους παρέχει την αίσθηση ασφάλειας, της ελευθερίας ενεργειών, της 

ανταλλαγής ιδεών, πληροφοριών, αισθηµάτων. Παράλληλα, προάγει την 

αλληλοκατανόηση, τη συνεργασία, την ικανοποίηση κι ευχαρίστηση από την εργασία 

και συµβάλλει στην προώθηση της ανάπτυξής του οργανισµού (Αθανασούλα-Ρέππα, 

2008).  

1.1.2 Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά 

Στον αντίποδα της Υποστηρικτικής ∆ιευθυντικής Συµπεριφοράς βρίσκεται η 

Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά. Σε αυτήν επικρατεί η τυραννική εποπτεία 

κι επίβλεψη από τον-η διευθυντή-τρια,  µε τον-ην τελευταία να ελέγχει συνέχεια και 

λεπτοµερώς τους εκπαιδευτικούς του-ης. Ουσιαστικά είναι ένα µείγµα τύπων 

σχολικών κλιµάτων (ελεγχόµενου, κλειστού και εν µέρει πατερναλισικού) όπως είχε 

οριστεί από τους Halpin & Croft (1963).  Η Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά 

κατέλαβε τη δεύτερη θέση των προτιµήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατός µας 

στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές που σχετίζονται µε την διεύθυνση-διοίκηση-

ηγεσία του σχολείου. Από τα δεδοµένα της έρευνάς µας διαπιστώνεται ότι η 

(άκαµπτη) εποπτεία (επίβλεψη), ο στενός και συνεχής έλεγχος στους εκπαιδευτικούς 

και στις σχολικές δραστηριότητες ακόµα και στις µικρότερες λεπτοµέρειες από το-η 

διευθυντή-τρια, φαίνεται ότι επηρεάζουν αρνητικά τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατός µας.  

Ο έλεγχος (και κατ΄ επέκταση η αξιολόγηση) βοηθά στην διερεύνηση του 

βαθµού αποτελεσµατικότητας ενός οργανισµού (Τύπας, 2002). Για να λειτουργήσει 

ικανοποιητικά προϋποθέτει ακριβή προγραµµατισµό, σωστή οργάνωση κι άριστη 

διεύθυνση του ανθρώπινου δυναµικού. Η αποτελεσµατικότητα του ελέγχου της 

διοικητικής προσπάθειας (υπο)δηλώνει την ποιοτική στάθµη της διοίκησης του 

οργανισµού. Ο τρόπος άσκησης ελέγχου από τον-ην ∆ιευθυντή-τρια προς το 

διδακτικό προσωπικό αποτελεί καθήκον που απορρέει από την ιδιότητα του-ης ως 

προϊσταµένού τους. Όµως, αρκετές φορές προκαλεί την αντίδραση αυτών που 

πρόκειται να ελεγχθούν, ιδιαίτερα όταν ο έλεγχος εµφανίζει στοιχεία υποκειµενικής 

εκτίµησης, κατάχρησης εξουσίας κι άσκησης πιέσεων µε άδικες και βαριές 

επιπτώσεις (Σαΐτης, 2005). Σε αυτές τις περιπτώσεις ο έλεγχος χάνει το στόχο του. 

Μετατρέπεται σε µια στείρα διαδικασία που δηµιουργεί εντάσεις κι αρνητικά 

αποτελέσµατα. Αντίθετα, ο έλεγχος ή η εποπτεία για να συµβάλει θετικά κι 
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ουσιαστικά στην αποτελεσµατικότητα πρέπει να πραγµατοποιείται µε συστηµατικό 

αµιγές παιδαγωγικό τρόπο, αξιολογώντας αντικειµενικά τη συνολική συµπεριφορά 

των εκπαιδευτικών µε πρόθεση την ενίσχυση της αυτοαξιολόγησής τους .  

Η εποπτεία µπορεί να λάβει είτε τη µορφή ελέγχου ή (πιο ακραία) 

επιθεώρησης, είτε να εξελιχθεί σε µια σχέση αµοιβαίου σεβασµού µεταξύ 

διοικούντος και διοικούµενου (Click, 2005). Το ποια µορφή τελικά θα υπερισχύσει, 

εξαρτάται τόσο από το βαθµό ασφάλειας που αισθάνεται ο-η διευθυντής-τρια σχετικά 

µε την εργασία που επιτελούν οι συνεργάτες του-ης, αλλά κι από το επίπεδο (βαθµό) 

ωριµότητας των υφισταµένων εκπαιδευτικών.  

Ο-η διευθυντής-τρια επιδέξια χρησιµοποιώντας την αµφίδροµη επικοινωνία 

και το διάλογο, πρέπει να αποφεύγει τη στενή επίβλεψη που εµπεριέχει υπερβολικά 

λεπτοµερείς οδηγίες και συνεχή παρακολούθηση στο παραµικρό. Έρευνες έδειξαν ότι 

υπάρχει µια αντιστρόφως ανάλογη σχέση µεταξύ αποδοτικότητας και στενής 

επίβλεψης (εποπτείας-ελέγχου) (Sisk & Williams,1981). Όσο πιο στενή η επίβλεψη 

του-ης προϊσταµένου στους υφιστάµενους τόσο χαµηλότερη η αποδοτικότητά τους. 

Παράλληλα, οι εργαζόµενοι που δεν υφίστανται στενό έλεγχο δηλώνουν πιο 

ικανοποιηµένοι κατά την εκτέλεση της δουλείας τους, από αυτούς που εποπτεύονται 

στενά.  

Με ελάχιστες εξαιρέσεις, ο έλεγχος έτυχε ανάλογης αποδοχής στη χώρα µας. 

Πρακτικά, οι διευθυντές-τριες των σχολικών µονάδων στερούνται (προς το παρόν) 

της δυνατότητας ελέγχου κι αξιολόγησης του έργου των υφισταµένων τους (αν κι έχει 

ήδη ανακοινωθεί η εφαρµογή νοµοσχεδίου-από το επόµενο σχολικό έτος 2010-11- 

που αφορά την αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας). Εντούτοις, τόσο ο έλεγχος 

όσο κι η κάθε είδους εποπτεία, χρησιµοποιήθηκε πολλές φορές στο παρελθόν 

λανθασµένα κι αναποτελεσµατικά από ηγετικά στελέχη της εκπαίδευσης, -όπως 

επιθεωρητές ή διευθυντές σχολικών µονάδων-µε την επιβολή των δικών τους και 

µόνο (αποκλειστικά) απόψεων, καθώς και την επισήµανση µόνο των αρνητικών 

στοιχείων του-ης εκπαιδευτικού (π.χ. σφαλµάτων ή παραλείψεων) (Ευαγγελόπουλος, 

1987).         

Ο-Η διευθυντής-τρια τόσο στις εκπαιδευτικές συναντήσεις στο σύλλογο 

διδασκόντων  όσο και σε κατ’ ίδία συναντήσεις-συζητήσεις των εκπαιδευτικών µε 

αυτόν-ή, πέρα από υποµονή, καλή διάθεση, αντικειµενικότητα κι ανεκτικότητα 

πρέπει να σέβεται και να κατανοεί τις γνώµες των συναδέλφων του, κι όχι να 

επιβάλλει την δική του άποψη µε απόλυτο κι αυστηρό τρόπο, ουσιαστικά 
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διαπράττοντας µονόλογο. Στην έρευνά µας, διαπιστώσαµε ευτυχώς, ότι τέτοιες 

καταστάσεις δεν επικρατούν στα σχολεία των εκπαιδευτικών του δείγµατός µας. Ο-η 

σχολικός ηγέτης οφείλει να διαδραµατίζει ρόλο υποµονετικού ακροατή-τριας παρά 

οµιλητή-τριας, που αποτελεί για το διοικητικό στέλεχος ύψιστο προσόν 

επικοινωνιακής ικανότητας. ∆ίνοντας έτσι βήµα έκφρασης στο προσωπικό του-ης, 

εδραιώνει µε τη συµπεριφορά και της στάση του-ης σχέσεις αλληλοεκτίµησης, 

εµπιστοσύνης αλλά και διακριτικότητας (εφόσον-κι αν-το απαιτεί η περίσταση) 

(Σαΐτης, 2002).  

Επιπρόσθετα, η παροχή ελευθερίας πρωτοβουλιών από το-η διευθυντή-τρια 

στους εκπαιδευτικούς δηµιουργεί στους τελευταίους µια αίσθηση αυτενέργειας, 

ανάληψης δράσης στηριζόµενη στη δική τους κρίση. Παράλληλα, ενισχύεται το 

αίσθηµα της ευθύνης µέσα από εκχώρηση αρµοδιοτήτων που συµβάλλουν σηµαντικά 

στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων και ικανοτήτων τους. Έτσι, τηρώντας θετική στάση 

απέναντι στους συναδέλφους του-ης, (ο-η διευθυντής-τρια) συµβάλλει στη 

δηµιουργία ενός κλίµατος όπου οι εκπαιδευτικοί είναι αφοσιωµένοι στην εργασία 

τους. Με τη βοήθεια του-ης επιτυγχάνουν µέσω αποτελεσµατικής επικοινωνίας τους 

(γενικούς) στόχους της σχολικής µονάδας τους, ακολουθώντας τη θεωρία Ψ (Υ) του 

McGregor. Αντίθετα, ο καθηµερινός λεπτοµερής και στενά επιβλεπόµενος έλεγχος 

των εκπαιδευτικών από τον-η διευθυντή-τρια, ο-η οποίος-α επιτυγχάνει 

αποτελέσµατα βασιζόµενος-η στη δύναµη και στην εξουσία της διευθυντικής-

ηγετικής του θέσης προσεγγίζει τη θεωρία Χ του McGregor. Εξάλλου, είναι 

εξαιρετικά σηµαντικό να µπορεί να δηµιουργήσει ένα κλίµα όπου θα κυριαρχεί η 

δηµοκρατική πολυφωνία κι ο διάλογος. 

1.2 Εκπαιδευτικές  Συµπεριφορές 

1.2.1 Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά 
Από τις αναδυόµενες εκπαιδευτικές συµπεριφορές της έρευνας µας, αυτή που 

υπερίσχυσε στις προτιµήσεις των εκπαιδευτικών του δείγµατός µας ήταν η  

Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά. Κύρια χαρακτηριστικά αυτής: το υψηλό 

ηθικό κι η υπερηφάνεια των εκπαιδευτικών, η συνεργασία κι η αλληλοϋποστήριξη 

τους, το ενδιαφέρον τους για την επιτυχία των µαθητών  καθώς κι η ύπαρξη 

εµπιστοσύνης και φιλικών σχέσεων µεταξύ διδασκόντων και διδασκοµένων. Τα 

υποκείµενα της έρευνας µας αξιολόγησαν πολύ υψηλά την ύπαρξη φιλικότητας 

µεταξύ αυτών και των µαθητών τους. Σχολείο και µάθηση δεν νοούνται χωρίς να 

λάβουµε υπόψη τον εµπλεκόµενο ενεργό εκπαιδευτικό. Μέσα από τη θετική φιλική 
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τους στάση για αµφίδροµη επικοινωνία, τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο κι ο-η διευθυντής-

τρια µε το µαθητικό δυναµικό- η οποία εκφράζεται µε το ειλικρινές ενδιαφέρον, την 

αγάπη, τη δικαιοσύνη και το σεβασµό στην προσωπικότητα του καθενός- 

επιτυγχάνουν την «δέσµευση» των µαθητών για οµαλή συνεργασία. Ακόµα, 

εξασφαλίζουν µε τις κατάλληλες παιδαγωγικές προσεγγίσεις και γνώσεις τη 

διαµόρφωση ενός θετικού σχολικού κλίµατος (Σαΐτης, 2002). Η ύπαρξη θετικού 

κλίµατος καθιστά ένα σχολείο, έναν τόπο όπου τόσο το προσωπικό όσο και οι 

µαθητές θέλουν να περάσουν ένα σηµαντικό τµήµα του χρόνου τους, αφού το 

αντιλαµβάνονται αµφότεροι ως ένα καλό µέρος συν-ύπαρξης " (Howard, et al., 1987).  

Ο σεβασµός των ικανοτήτων και δεξιοτήτων των συναδέλφων τους από τους 

εκπαιδευτικούς, η αλληλοϋποστήριξη, η αλληλοβοήθεια κι η συνεργασία µεταξύ τους 

που χαρακτηρίζουν την Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά έτυχαν υψηλής 

προτίµησης από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατός µας. Τα παραπάνω  αποτελούν 

επιβεβαίωση των όσων είχε αναφέρει ο Sergiovanni (1990) για την ύπαρξη  

συναδελφικότητας και συνεργασίας τόσο µεταξύ των µελών διδακτικού προσωπικού 

όσο και µε τη διοίκηση του σχολείου (Sergiovanni, 1990).    

 Αποτελεί γεγονός, ότι µε την αλληλοαναγνώριση και το αλληλοσεβασµό στις 

ικανότητες και στις δεξιότητες των εκπαιδευτικών, επικεντρωνόµαστε στην 

πνευµατική (διανοούµενη) πλευρά τους. Οι εκπαιδευτικοί που φροντίζουν για το 

µέλλον νέων ανθρώπων-των µαθητών, θέλουν να ξέρουν ότι έχουν αυτή την 

πνευµατική αντοχή και την ευφυΐα που κάνει τη διαφορά. Επιπρόσθετα, η διδασκαλία 

µπορεί να µετατραπεί (αρκετές φορές) σε ένα πολύ µοναχικό επάγγελµα. Οι 

εκπαιδευτικοί δουλεύοντας µε τους συναδέλφούς τους τονώνονται διανοητικά καθώς 

η µεταξύ τους συνεργασία (σ’ ένα µάθηµα ή σ’ ένα project-εργασία-µελέτη) αποτελεί 

έναν επιπρόσθετο άλλο λόγο για να παραµείνουν ενεργοί στις θέσεις εργασίας τους 

(Vail, 2005).    

Μια σχολική µονάδα ως τυπική οργάνωση για να λειτουργεί αποτελεσµατικά 

οφείλει να εµπεριέχει το αίσθηµα της αλληλεγγύης µεταξύ των µελών της το οποίο 

αυξανόµενο προκαλεί ανάλογα το βαθµό υπευθυνότητας όλων όσων εµπλέκονται σε 

αυτή. Άρα, η κατανόηση από όλους ότι µέσα από τη συλλογική προσπάθεια και την 

αρµονική συνεργασία επιτυγχάνεται η αποτελεσµατική λειτουργία του σχολικού 

οργανισµού, βοηθά στην επίτευξη των κοινών στόχων του σχολείου. Μάλιστα οι 

Vyskocil & Goens (1979) υποστήριξαν ότι η φροντίδα, η εµπιστοσύνη και ο 
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σεβασµός είναι αναγκαία για ένα θετικό κλίµα που είναι αποτέλεσµα καλής οµαδικής 

επικοινωνίας στους οργανισµούς.  

  Επιπρόσθετα, στην Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική Συµπεριφορά οι 

εκπαιδευτικοί είναι περήφανοι για το σχολείο τους  και αυτό αντανακλάται µέσω του 

υψηλού ηθικού του συλλόγου διδασκόντων, το οποίο επιβεβαιώνεται τόσο στους Hoy 

& Miskel (2005) όσο και στους McBeath (1999), Brown & Henry, (1992) και Short 

& Rinehar (1992). Το σχολικό κλίµα επηρεάζει σηµαντικά το φρόνηµα, το ηθικό και 

το οµαδικό πνεύµα των εκπαιδευτικών (Vail, 2005). Μια µελέτη διαπίστωσε ότι η 

συλλογικότητα και το ηθικό των εκπαιδευτικών είχαν το µεγαλύτερο αντίκτυπο από 

οποιοδήποτε άλλο παράγοντα στην ποιότητα, στην ενδυνάµωση και στην διαχείριση 

της σχολικής τάξης (Zigarelli,1996).  Επίσης, σε  σχολεία που κυριαρχούν κοινές 

αντιλήψεις για την ισότητα, τη δικαιοσύνη, το σεβασµό, τη συνεργασία 

παρατηρήθηκε θετική αίσθηση της κοινότητας (συλλογικότητας), της υποστήριξης 

και της παρακίνησης τόσο στους εκπαιδευτικούς όσο και στους µαθητές (Bushnell, 

2001� Keiser & Schulte, 2007� Osher & Fleischman, 2005� Schulte et al.,2002� 

Schulte, Shanahan, Anderson, & Sides, 2003). 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας δεν ενδιαφέρονται µόνο ο ένας για τον 

άλλο, αλλά στοχεύουν στην επιτυχία των µαθητών τους.  Η σηµαντική επίδραση του 

σχολικού κλίµατος στη µάθηση και στην επίτευξη (επίτευγµα) έχει αναγνωριστεί εδώ 

και πολύ καιρό (Anderson, 1982� Brookover & Lezotte, 1979� Bulach, Malone & 

Castleman, 1995� Fraser, 1994�Lezotte, Hathaway, Miler, Passalacqua, & Brookover, 

1980� Stronge & Jones, 1991). Έρευνες αναφέρουν ότι το θετικό κλίµα στο σχολείο 

συνδέεται ευθέως µε τους δείκτες σχολικής επιτυχίας στα τυποποιηµένα τεστ 

αποτελεσµάτων, στις ετήσιες µετρήσεις προόδου (A.Y.P), και στην έκθεση σχολικών 

δεδοµένων (Distefano et al. 2007� Greenberg, 2004� Sebring, Allensworth, Bryk, 

Easton & Luppescu, 2006). Κατά κοινή οµολογία, τα χαρακτηριστικά των 

εκπαιδευτικών και των σχολείων, είναι εκείνα που διαµορφώνουν τη γνωστική και 

συναισθηµατική λειτουργία των µαθητών (Hofman et al., 2001, σ.172). Μάλιστα, οι 

Hoyle et al. (1985) αναφέρουν ότι: "Χωρίς ένα κλίµα που δηµιουργεί µια αρµονική κι 

εύρυθµη λειτουργία στο σχολείο, ο υψηλός βαθµός ακαδηµαϊκής επιτυχίας είναι 

δύσκολο, αν όχι εντελώς αδύνατο να πραγµατοποιηθεί”. 

Παρατηρήσαµε επίσης, ότι η ύπαρξη εµπιστοσύνης των εκπαιδευτικών προς 

τους µαθητές ως προς τη συνεργασία των τελευταίων µεταξύ τους δίχως την 

επίβλεψη των πρώτων έτυχε µέσης προτίµησης, γεγονός που πρέπει να µας 
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προβληµατίσει. Αυτή η µη παροχή εµπιστοσύνης, θεωρούµε ότι έρχεται σε αντίθεση 

µε αυτά που πρεσβεύονται από µια πλειάδα επιστηµόνων-συγγραφέων (Ghaith, 2003, 

Finnan, et. al, 2003� Kerr et al., 2004 · Kuperminc, Leadbeater & Blatt, 

2001�Manning & Saddlemire, 1996� National Association of Elementary School 

Principals (1990).  Ειδικότερα, θα λέγαµε ότι στόχος κάθε σχολικής µονάδας είναι η 

δηµιουργία ενός κλίµατος, µέσα στο οποίο οι διάφορες οµάδες θα µπορούν να 

συνεργάζονται αρµονικά για την επίτευξη συγκεκριµένων σκοπών. Η αρµονική 

συνεργασία στις σχολικές µονάδες προϋποθέτει ότι τα µέλη της σχολικής κοινότητας 

µπορούν να χαρακτηρίζονται από υψηλό βαθµό ωριµότητας, από µια σταθερή και 

καλά δοµηµένη σειρά καθηκόντων κι ένα κανονικό-σταθερό περιβάλλον 

(Κανελλόπουλος, 1995: 453). Από τα παραπάνω υποθέτουµε, ότι, οι εκπαιδευτικοί 

του δείγµατός µας ίσως να µη θεωρούν τους µαθητές τους ώριµους και επαρκείς για 

να αναπτύξουν συνεργατικό κι οµαδικό πνεύµα χωρίς την παρουσία των 

εκπαιδευτικών. Υποστηρίζουµε, ότι η µετάδοση πνεύµατος συνεργασίας ανάµεσα 

στους µαθητές δύναται να επιτευχθεί µέσω διαφόρων οµαδικών δραστηριοτήτων. 

Μέσω αυτών, οι εκπαιδευτικοί προβάλλουν έµπρακτα την εµπιστοσύνη απέναντι στο 

µαθητικό πληθυσµό, ενώ παράλληλα βοηθούν στην ανάπτυξη της κοινωνικότητάς 

τους και κατ’επέκταση στην κοινωνικοποίησή τους. Μάλιστα, τα τελευταία χρόνια 

γίνεται µια προσπάθεια µε την εισαγωγή κάποιων καινοτοµιών-µερικές από τις οποίες 

λειτουργούν σε προαιρετική βάση-να γίνει αναβάθµιση του κοινωνικού και 

πολιτιστικού ρόλου του σχολείου και τη σύνδεσή του µε την καθηµερινή ζωή. Ο 

στόχος αυτών διττός: α) εξοικείωση των εκπαιδευτικών σε εναλλακτικές µεθόδους 

διδασκαλίας και µάθησης, ώστε να διαφοροποιηθεί ο ρόλος τους από 

µεταλαµπαδευτές γνώσεων και να µετατραπεί σε εµψυχωτές της µαθησιακής 

διαδικασίας, και β) αναβάθµιση του ρόλου του µαθητή/τριας, από παθητικό-ή δέκτη 

σε ενεργό µέλος µιας συνεργατικής οµάδας στη διαδικασία οικοδόµησης της γνώσης 

(Κουλουµπαρίτση, 2002. Σπυροπούλου, 2004) και της ανάπτυξης της κριτικής 

σκέψης του µαθητή (Κανάκης,1987 � Χρυσαφίδης, 1994). Στο ίδιο πλαίσιο κινούνται 

και τα προαιρετικά προγράµµατα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Πολιτιστικών 

Θεµάτων και Αγωγής Υγείας, µέσω των οποίων επιδιώκεται η ενηµέρωση και 

ευαισθητοποίηση των µαθητών/τριών στις αντίστοιχες θεµατικές. Παράλληλα µε τη 

συµµετοχή των µαθητών σ’αυτά, καλλιεργούνται θετικές αξίες, στάσεις, 

συµπεριφορές κι αντιλήψεις για ζητήµατα προστασίας του περιβάλλοντος, ποιότητας 

ζωής, ανάδειξης και προώθησης του πολιτισµού και σύνδεσης της παιδείας µε τις 
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τέχνες. Εν κατακλείδι, θεωρούµε ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να παρέχουν κίνητρα 

στους-ις µαθητές-τριές τους ώστε για να λαµβάνουν πρωτοβουλίες, να έχουν 

ενεργητική συµµετοχή και στάση και να συµβάλλουν στη δηµιουργία συνεργατικής 

νοοτροπίας. 

Επίσης, διαπιστώσαµε από τις απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος µας 

ότι τα µαθητικά συµβούλια δεν παίζουν ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο στην πολιτική του 

σχολείου. Οι µαθητικές κοινότητες ή συµβούλια είναι απαραίτητα για την υλοποίηση 

των σκοπών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, καθώς µε τον τρόπο αυτό οι µαθητές 

συµµετέχουν πιο ενεργά στην οργάνωση της σχολικής ζωής. Επιπρόσθετα οι µαθητές 

αποκτούν υπευθυνότητα, αντίληψη για τη ύπαρξη δηµοκρατικού πνεύµατος και 

διαλόγου και διαµορφώνουν δική τους άποψη στα πλαίσια σύνδεσης σχολείου και 

κοινωνίας ώστε να αντεπεξέλθουν κατάλληλα εφοδιασµένοι για την παραπέρα πορεία 

και εξέλιξή τους (Σαΐτης, 2002). Έτσι, η σηµασία του θετικού σχολικού κλίµατος  κι 

η  συµβολή του στην εκπαίδευση και στην αγωγή των µαθητών ως µελλοντικών 

πολιτών της κοινωνίας έρχεται σε απόλυτη συµφωνία µε τις απόψεις πολλών 

επιστηµόνων και επιστηµονικών ενώσεων (Carnegie Corporation of New York & 

Center for Information and Research on Civic Learning, 2003� Bandura, 2001, 

Torney-Purta et al., 2001· Wentzel, 1997). 

 Τέλος, η µη αφιέρωση χρόνου µετά από το σχολείο των εκπαιδευτικών σε 

µαθητές που να χρήζουν εξατοµικευµένης βοήθειας και µάλιστα η κατάταξη στην 

τελευταία θέση των προτιµήσεων του µας έφερε στο µυαλό κάποια ερωτήµατα. 

Μήπως θεωρούν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας ότι η παροχή διδασκαλίας και 

µαθησιακής βοήθειας στους µαθητές σταµατά µε το ωράριο εργασίας τους; Ή µήπως 

µπορεί να υπάρχει η διάθεση εκ µέρους τους, αλλά δεν διαθέτουν ειδικές- 

εξειδικευµένες γνώσεις που µπορεί να τους παρέχονται µέσω ειδικής κατάρτισης ή 

επιµόρφωσης;  Όποια και να είναι η απάντηση στα ερωτήµατά µας, θεωρούµε ότι στο 

σύγχρονο σχολείο ο ρόλος των εκπαιδευτικών εξελίσσεται και γίνεται πιο 

πολύπλοκος, πιο πολυδιάστατος. Με αφετηρία τα εξειδικευµένα-εξατοµικευµένα 

προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές, ο ρόλος τους µετατρέπεται σε 

συµβουλευτικό, συνεργατικό και παρωθητικό στην κοινωνικογνωστική περιπέτεια 

των µαθητών (Κοσσυβάκη, 1997�Παπάς, 1994-5). Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

στραφούν στην ανεύρεση τρόπων παρώθησης-υποκίνησης, που θα επιτρέψουν την 

ανάπτυξη στο µέγιστο βαθµό (όλων) των δυνατοτήτων των µαθητών. Καλούνται να 

προσαρµόσουν τα περιεχόµενα της µάθησης ώστε γίνουν πιο ελκυστικά κι 
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ενδιαφέροντα βασιζόµενοι στις ιδιαίτερες ανάγκες της τάξης, του γνωστικού 

αντικειµένου και στα ενδιαφέροντα του µαθητικού πληθυσµού. Με τη συµπεριφορά 

τους, πρέπει να δηµιουργήσουν συνθήκες ανάπτυξης θετικής αυτοαντίληψης, 

ενθάρρυνσης των µαθητών, αµοιβαίου σεβασµού και αναγνώρισης του άλλου ως 

ξεχωριστής οντότητας. Οφείλουν να γνωρίζουν καλά ότι κάθε µαθητής-τρια χαίρει 

ιδιαίτερης µεταχείρισης, καθώς έχει τη δική του-ης προσωπικότητα. Άρα, απαραίτητη 

προϋπόθεση για µια αποτελεσµατική µάθηση αποτελεί η παιδαγωγική ατµόσφαιρα 

της σχολικής τάξης και του σχολείου γενικότερα, όπου οι µαθητές-τριες θα 

προσαρµόζονται πιο οµαλά µέσα σε ένα ευχάριστο και άνετο περιβάλλον, το οποίο 

θα συµβάλλει θετικά στην ενίσχυση της  µάθησης και την αγωγής. Εξάλλου αυτό  

έχει τεκµηριωθεί και από µεγάλο αριθµό ερευνητών (Joyce & Showers, 1988� Muijs 

et al., 2004� Leithwood et al., 2006� Reynolds, 1995� Sammons et al., 1997� Stoll & 

Fink, 1996� Teddlie & Reynolds, 2000). Μάλιστα σ’ένα εγχειρίδιο για διευθυντές 

σχολείων, ο Sweeney (1988) αναφέρει: "ένα νικηφόρο σχολικό κλίµα παρέχει το ίδιο, 

το θεµέλιο για ένα υγιή εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Όταν το κλίµα είναι σωστό, οι 

άνθρωποι είναι εµπνευσµένοι να κάνουν το καλύτερό τους. Οι εκπαιδευτικοί κι οι 

µαθητές…κάνουν ότι χρειάζεται να γίνει για να τονωθεί η γνώση, ενώ παράλληλα, 

αυξάνεται η  επίτευξη”.  

Επίσης,, διαπιστώσαµε ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας στα ερωτήµατα-

θέσεις που συγκροτούν τη συγκεκριµένη συµπεριφορά, εκτός από την πρώτη 

προτίµηση τους που ανήκε στην ένδειξη φιλικότητας προς τους µαθητές τους,  στις 

υπόλοιπες που αφορούσαν τις σχέσεις του µε τους µαθητές έδειξαν µεσαία ή χαµηλή 

συγκριτικά προτίµηση που ίσως τυγχάνει µεγαλύτερης διερεύνησης και 

προβληµατισµού.  

  

1.2.2 Αποθαρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά 

Η  δεύτερη από τις συµπεριφορές που αφορούσαν τους εκπαιδευτικούς κι 

αναδύθηκε µέσα από τις προτιµήσεις του δείγµατός µας, ήταν η Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά. Σε αυτήν τα καθηµερινά καθορισµένα εξωδιδακτικά 

καθήκοντα είναι υπερβολικά όπως κι η διοικητική γραφειοκρατία, ενώ παράλληλα 

επικρατεί έλλειψη σεβασµού µεταξύ των εκπαιδευτικών. Εν µέρει θα µπορούσαµε να 

πούµε ότι κατέχει τα χαρακτηριστικά ενός τυπικού-απρόσωπου κλίµατος όπως 

προσδιορίζεται από τον Πασιαρδή (2004) µε την ύπαρξη τυπικών σχέσεων και 

γραφειοκρατικών δοµών.   
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Οι πολλές υποχρεώσεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί στο Σύλλογο διδασκόντων 

αξιολογήθηκαν αρνητικά και µάλιστα κατέκτησαν την πρώτη προτίµησή τους. Σε 

κάθε σχολική µονάδα ο σύλλογος διδασκόντων ως συλλογικό όργανο της στοχεύει 

στη χάραξη κατευθυντήριων γραµµών για την καλύτερη εφαρµογή της εκπαιδευτικής 

πολιτικής καθώς και την καλύτερη λειτουργία του σχολείου. Για τη διασφάλιση της 

αποτελεσµατικότητας του συλλόγου διδασκόντων στο σχολείο πρέπει να υπάρχουν 

όλες εκείνες οι προϋποθέσεις που καθιστούν µια οµάδα (έστω κι εν δυνάµει µικρή) 

ως αποτελεσµατική. Το µέγεθος του συλλόγου διδασκόντων ως οµάδα, τα 

χαρακτηριστικά των µελών του, η ηγεσία του, η συνοχή και το κλίµα του (αξίες, 

ηθικό, διαθέσεις κ.ά των µελών του) περιλαµβάνονται ανάµεσα στους παράγοντες 

επιρροής της αποτελεσµατικής λειτουργίας του (Ξηροτύρη-Κουφίδου, 1992, 

Μπουραντάς, 2001). Έρευνες έδειξαν ότι οι συµµετέχοντες στις συνεδριάσεις του 

Συλλόγου ∆ιδασκόντων λειτουργούν κατά κανόνα εποικοδοµητικά και συµβάλουν 

θετικά στη λήψη των καλύτερων δυνατών αποφάσεων (Σαΐτης, 2001). Αυτό έρχεται 

σε συµφωνία µε τις αντιλήψεις του δείγµατός µας, αφού θεωρούν ότι οι εκπαιδευτικοί 

δεν ειρωνεύονται, δεν ενοχλούν και δεν διακόπτουν τα άλλα µέλη του συλλόγου. Στο 

σηµείο αυτό θα θέλαµε να τονίσουµε ότι, ο χειρισµός του ανθρώπινου δυναµικού της 

κάθε σχολικής µονάδας από τον-ην ∆ιευθυντή-τρια ανάγεται σε µέγιστης δυσκολίας 

έργο. Κι’αυτό, διότι σχετίζεται άµεσα µε ζητήµατα υποκίνησης κι ενεργοποίησης των 

εκπαιδευτικών, αποτελεσµατικής επικοινωνίας κι αντιµετώπισης συγκρούσεων και 

προβληµάτων που αφορούν τόσο το διδακτικό προσωπικό όσο και το µαθητικό 

πληθυσµό. Άρα, η γνώση τεχνικών και θεωριών που αφορούν την ανθρώπινη 

συµπεριφορά στον εργασιακό χώρο (που στη συγκεκριµένη περίπτωση είναι η 

σχολική µονάδα) είναι αναµφισβήτητα ιδιαίτερα χρήσιµη στους-ις  ∆ιευθυντές-τριες 

στην άσκηση διοίκησης στα σχολεία τους και µάλιστα αποτελεσµατικής. (Σαΐτης, 

2005). Έτσι, ο-η ∆ιευθυντής-τρια συµβάλλει  ενεργά στη δηµιουργία κλίµατος 

δηµοκρατικής συµπεριφοράς, στην τήρηση της πειθαρχίας απευθύνοντας (εφόσον 

κρίνεται απαραίτητο) στους διδάσκοντες συστάσεις για την ύπαρξη πνεύµατος 

συναδελφικής αλληλεγγύης, ώστε να αποφεύγονται δυσάρεστες καταστάσεις 

(διαπληκτισµοί λεκτικοί και µη, ύβρεις, χειροδικίες, κ.ά)  µεταξύ του προσωπικού. 

Κοινώς, η συµπεριφορά αλλά και η δράση (δραστηριότητα) των εκπαιδευτικών-

µελών της σχολικής µονάδας δεν πρέπει να αφήνει αδιάφορο το-η ∆ιευθυντή-τρια. 

(Σαΐτης, 2005). 
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 Η ύπαρξη επιβαρυντικής διοικητικής γραφειοκρατίας και καθορισµένων 

υπερβολικών εξωδιδακτικών  καθηκόντων χαρακτηρίζει επίσης την Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική Συµπεριφορά. Είναι γενικά κάτι που δεν βιώνεται ευχάριστα από τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος µας.  Θεωρούµε ότι  η σωστή κατανοµή-ανάθεση του 

έργου του σχολείου (διδακτικού και εξωδιδακτικού) από τον-ην ∆ιευθυντή-τρια 

µεταξύ των εκπαιδευτικών πρέπει να γίνεται σύµφωνα µε τα προσόντα που κατέχει ο 

καθένας πάντα κάτω από δηµοκρατικές διαδικασίες. Αυτό, µπορεί να επιτευχθεί εάν 

ο σχολικός ηγέτης γνωρίζει τις ιδιαίτερες κλίσεις και ικανότητες των εκπαιδευτικών 

που αποτελούν αναπόσπαστο κοµµάτι της προσωπικότητάς του κάθε εκπαιδευτικού. 

Έτσι, µε τη αίσθηση του δικαίου και την αντικειµενικότητα να κυριαρχεί µεταξύ των 

µελών της σχολικής µονάδας δηµιουργούνται οι κατάλληλες προδιαγραφές για την 

ύπαρξη ενός θετικού σχολικού κλίµατος. Επιπλέον, το µέγεθος της γραφειοκρατίας 

ως αποτέλεσµα ενός ισχυρά συγκεντρωτικού διοικητικού συστήµατος όπως το 

ελληνικό, προκαλεί προβλήµατα κι προσδίδει απογοήτευση-αποθάρρυνση στην 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Αυτά έχουν εντοπιστεί παγκοσµίως και συνδέονται 

µε την ικανοποίηση  των εκπαιδευτικών (Menon & Christou, 2002� Scott et al., 2003� 

Zembylas & Papanastasiou, 2004).  

Αυτή η ικανοποίηση στο χώρο εργασίας µπορεί να αποτελεί τµήµα της 

επαγγελµατικής ταυτότητας του εκπαιδευτικού. Από τη στιγµή όπου κάποιοι 

εκπαιδευτικοί έχουν την αντίληψη ότι ορισµένοι συνάδελφοι τους δεν λειτουργούν µε 

επαγγελµατισµό, τότε αρχίζει να υφίσταται πρόβληµα στο κλίµα της σχολικής 

µονάδας, κάτι που ευτυχώς δεν έτυχε µεγάλης προτίµησης από τους εκπαιδευτικούς 

του δείγµατός µας. Γενικά, οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται επαγγελµατική ανάπτυξη και 

χρόνο για να συνεργαστούν µε τους συναδέλφους τους. Εφόσον γνωρίζουν ότι είναι 

“δια βίου µαθητές” όπως κι οι µαθητές τους, τότε βλέπουν τον εαυτό τους ως 

επαγγελµατίες." Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται να δουν µια επαγγελµατική 

σταδιοδροµία-εξέλιξη (πορεία) που τους επιτρέπει να µεγαλώνουν (ωριµάζουν), να 

αναγνωρίζονται,  και να ανταµείβονται για τα κατορθώµατά τους". (Vail, 2005). Σε 

αυτό, απαραίτητη είναι κι η συµβολή του-ης ∆ιευθυντή-τριας του σχολείου όπου 

πρέπει να καταφέρει να διεγείρει το ενδιαφέρον των συναδέλφων του εκπαιδευτικών 

για την εκτέλεση των καθηκόντών τους. Όπως αναφέρει ο Μπουραντάς (2005): “η 

πλειοψηφία των ανθρώπων νοιώθει ικανοποίηση και παρακίνηση από την εργασία 

τους, όταν µέσα από αυτή αναπτύσσουν τις γνώσεις, τις ικανότητες και την 

προσωπικότητα τους. Με αυτό τον τρόπο συµβάλλουν στην (ικανοποίηση και) 
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εκπλήρωση της (αυτό)ολοκλήρωσης και της αυτοεκτίµησης, παράλληλα µε την 

επαγγελµατική τους ανέλιξη και πρόοδο.” Κοινώς, ο-η σχολικός ηγέτης που έχει 

καταλάβει, διαισθανθεί και κατανοήσει πλήρως την ηγετική θεωρία, βελτιώνει τις 

ικανότητές του-ης για να ηγηθεί αφού είναι ικανός-ή (σε θέση) να µειώσει-ελαττώσει 

την αποθαρρυντική συµπεριφορά των εργαζοµένων (στη συγκεκριµένη περίπτωση 

των εκπαιδευτικών) και τις αρνητικές συµπεριφορές στον εργασιακό χώρο (Blake & 

Mouton, 1985). Αυτό είναι ιδιαίτερα σηµαντικό, αφού η ατµόσφαιρα, το κλίµα του 

σχολείου µπορεί να µεταβληθεί (άµεσα ή σταδιακά) σε τοξικό, στο οποίο οι 

εχθρότητες, οι αντιπαλότητες, οι διαφωνίες, οι διαµάχες κι οι διαξιφισµοί να 

λαµβάνουν χώρα σε καθηµερινή βάση. Έτσι το θετικό σχολικό κλίµα µπορεί να 

µετατραπεί σε τοξικό (ή στην περίπτωση µας αποθαρρυντικό-απογοητευτικό), αν ο-η 

ηγέτης του σχολείου δεν επαγρυπνεί και δε δίνει την αρµόζουσα-κατάλληλη προσοχή 

σ’αυτό (Vail, 2005).    

1.2.3 Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά 

  Τέλος, η εκπαιδευτική συµπεριφορά που συµπλήρωσε τις λιγότερες 

προτιµήσεις του δείγµατος µας ήταν η Οικεία Εκπαιδευτική Συµπεριφορά η οποία 

χαρακτηρίζεται από την ύπαρξη στενών, προσωπικών κοινωνικών σχέσεων µεταξύ 

του συλλόγου διδασκόντων. Παρόλο που οι αντιλήψεις της σχολικής κοινότητας 

ποικίλλουν µεταξύ των ατόµων που την απαρτίζουν- λόγω ταύτισης τους ή όχι µε το 

σχολείο και του ρόλου που διαδραµατίζουν στην κουλτούρα και στο κλίµα του-

εντούτοις, τα κοινά χαρακτηριστικά  τους ως  οµάδα είναι προφανή (Griffith, 2000� 

Royal & Rossi, 1999).  Η οικειότητα των εκπαιδευτικών, ως µια από γενικές 

διαστάσεις του σχολικού κλίµατος της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης του εργαλείου 

που χρησιµοποιήσαµε στην έρευνά µας (OCDQ-RS), αντανακλά ένα δυνατό και 

συνεκτικό δίκτυο κοινωνικών σχέσεων µεταξύ του συλλόγου διδασκόντων. Οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος µας δηλώνουν ότι γνωρίζουν ο ένας τον άλλο καλά 

καθώς και την οικογενειακή κατάστασή τους. Αυτό µπορεί να αποδίδεται και να 

συνδέεται στην έρευνά µας και µε το µέγεθος των σχολικών µονάδων, όπως 

αναφέρεται βιβλιογραφικά στους Handy (1981) όσο και στους George & Bishop 

(1971)  

Επίσης, εξέφρασαν µεσαία προτίµηση για την πραγµατοποίηση τακτών 

κοινωνικών επαφών, την ύπαρξη  στενών προσωπικών φιλιών µεταξύ τους και τις 

αλληλοπροσκλήσεις-επισκέψεις στους οικείους χώρους (σπίτια) τους. Παρότι οι 

φιλικές κοινωνικές αλληλεπιδράσεις είναι η ουσία αυτής της διάστασης ωστόσο, 
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είναι περιορισµένες σε επίπεδο κοινωνικών αναγκών. Αυτό συµβαίνει γιατί ένα 

“ανοικτό” σχολικό κλίµα ενδέχεται να µην έχει οικείες αλληλεπιδράσεις µεταξύ των 

εκπαιδευτικών. Η οικειότητα δεν είναι ούτε επαρκής ούτε αναγκαία προϋπόθεση για 

τo πόσο “ανοικτό” είναι ένα σχολείο. Στην πραγµατικότητα, σχολεία µε “κλειστά 

κλίµατα” µπορεί να χαρακτηρίζονται από (πιο) στενές-οικείες σχέσεις µεταξύ των 

εκπαιδευτικών. Σ’ αυτά τα σχολεία, οι εκπαιδευτικοί αποτελούν µια συνεκτική οµάδα 

που αντιτίθεται στη καταπιεστική διοίκηση κι ενδιαφέρεται κυρίως για κοινωνικά 

θέµατα. Από την άλλη πλευρά, ορισµένα σχολεία µε “κλειστά κλίµατα” δεν έχουν 

στενές-οικείες αλληλεπιδράσεις µεταξύ των εκπαιδευτικών. Οι σχέσεις µεταξύ των 

εκπαιδευτικών θα είναι εξίσου καταστροφικές και ψυχρές όπως και µε τη διοίκηση 

του σχολείου.  Παροµοίως, ορισµένα “ανοιχτά” σχολικά κλίµατα θα έχουν πιο οικείες 

εκπαιδευτικές σχέσεις κι άλλα όχι. Σε ορισµένα σχολεία, ένας φιλικός, µε συνοχή 

σύλλογος διδασκόντων συµπληρώνει την αυθεντική, στόχο-κατευθυντική κι 

υποστηρικτική συµπεριφορά του διδακτικού προσωπικού και της διοίκησης. Σε άλλα 

όµως, oι στενές προσωπικές φιλίες και τακτικές κοινωνικές δραστηριότητες 

συµβαίνουν, κατά κανόνα έξω από το κοινωνικό δίκτυο του  σχολείου. (Hoy, Tarter 

& Kottkamp, 1991).  

Θεωρούµε ότι για την ανάπτυξη αυτού του συνεκτικού δικτύου κοινωνικών 

σχέσεων µεταξύ των εκπαιδευτικών, απαιτείται η χρήση κι υλοποίηση 

αποτελεσµατικών επικοινωνιακών ενεργειών µέσα από κοινωνικές ανεπίσηµες 

φιλικές συγκεντρώσεις του προσωπικού (συνεστιάσεις, γιορτές, εκδροµές, 

(αλληλο)επισκέψεις-προσκλήσεις στα σπίτια των εκπαιδευτικών κ.λ.π.) κι όχι µόνο 

από βαρετές και ανούσιες, τακτικές ή έκτακτες, τυπικές-προκαθορισµένες 

συναντήσεις της οµάδας (που όµως αρκετές φορές είναι αναπόφευκτες για την τυπική 

τήρηση της υλοποίησης του έργου). Οι συχνές κοινωνικές σχέσεις βοηθούν τους 

ανθρώπους της οµάδας (στην περίπτωση µας το σύλλογο εκπαιδευτικών) να 

επικοινωνούν ανοιχτά, ειλικρινά, να αισθάνονται ελευθερία έκφρασης µέσω διαλόγου 

σε προσωπική-φιλική βάση. Επίσης, µειώνουν τις πιθανές εντάσεις των µεταξύ τους 

σχέσεων τηρώντας τους κανόνες της αρνητικής (φιλικής) κριτικής-ανατροφοδότησης, 

µε κατανόηση και σεβασµό της διαφορετικότητας των χαρακτήρων και των 

προσωπικοτήτων των ατόµων που απαρτίζουν την οµάδα. (Μπουραντάς, 2005). 

Σύµφωνα µε τον Pallas (1988), οι διαφορές στο σχολικό κλίµα εµφανίζονται πιο 

συχνά µεταξύ των εκπαιδευτικών εντός του σχολείου, κι όχι  µεταξύ  διαφορετικών 

σχολείων.  
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Τέλος, ιδιαίτερα σηµαντική πρακτική που ενισχύει το θετικό κλίµα αλλά και 

παράλληλα βοηθά στο δέσιµο της οµάδας και την ανάγκη του “ανήκειν” η οποία 

θεωρείται θεµελιώδης παρακινητική ανάγκη µε κρίσιµες συνέπειες στην ανθρώπινη 

ανάπτυξη (Baumeister &Leary, 1995), είναι ο εορτασµός-πανηγυρισµός επιτυχιών ή 

νικών. Αυτές µπορεί να σχετίζονται µε την επίτευξη στόχων, µε την ολοκλήρωση 

ενός δύσκολου ή επίπονου έργου ή µε µια απροσδόκητη-µη αναµενόµενη επιτυχία 

τόσο του (σχολικού) οργανισµού όσο και κάποιων εµπλεκόµενων µελών του (στην 

περίπτωση µας µεµονωµένων εκπαιδευτικών ή οµάδας αυτών) (Μπουραντάς, 2005). 

Εξάλλου, είναι ιδιαίτερα σηµαντικό όπως υποστηρίζεται κι από τους Freiberg & Stein 

(1999) να βιώνεται από τα µέλη της σχολικής µονάδας η αίσθησης του “ανήκειν” σε 

κάτι, πέρα από τους εαυτούς µας”.  

2. Επίλογος  

Η ερευνητική µας προσπάθεια αποτελεί την πρώτη απόπειρα καταγραφής και 

µέτρησης-αποτίµησης µιας όψης του οργανωσιακού σχολικού κλίµατος των Γενικών 

Λυκείων της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του Νοµού Μαγνησίας. Συγκεκριµένα, 

εστιάζεται-δίνει έµφαση στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε συµπεριφορές 

που αναδεικνύονται µέσα στον εργασιακό τους χώρο. Αυτές αφορούν τόσο την 

ηγεσία-διοίκηση του σχολικού οργανισµού, αλλά και τους ίδιους ως άτοµα άµεσα 

εµπλεκόµενα µε το κλίµα που δηµιουργείται στον οικείο σχολικό τους χώρο.  

 Ο χώρος στον οποίο δραστηριοποιούνται τα υποκείµενα της έρευνάς µας δηλ. 

οι εκπαιδευτικοί των Γενικών δηµόσιων Λυκείων της ∆ευτεροβάθµιας, 

διαφοροποιείται (ως προς το σχολικό κλίµα) από το χώρο στον οποίο εργάζονται 

(αντίστοιχα) οι εκπαιδευτικοί της  Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης.  

Μια από τις διαφορές τους, µπορεί να εστιάζεται στον αριθµό των 

διδασκόντων. Κατά βάση, τα Λύκεια απαρτίζονται από µεγαλύτερο αριθµό 

εκπαιδευτικών. Αυτό (µπορεί-ενδέχεται να) έχει επίπτωση στην έλλειψη δηµιουργίας 

διαπροσωπικών (φιλικών-οικείων) σχέσεων µεταξύ του συλλόγου διδασκόντων. Εν 

αντιθέσει, στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση η πλειοψηφία των δασκάλων περνά 

αρκετό χρόνο µαζί στο εργασιακό τους περιβάλλον. Ακόµα, το ίδιο µπορεί να 

συµβαίνει και στις σχέσεις προσωπικού-διεύθυνσης. Για παράδειγµα, σε ένα Γενικό 

Λύκειο µε αρκετούς καθηγητές-ιδιαίτερα σε αστικές περιοχές-η καθηµερινή 

επικοινωνία µεταξύ εκπαιδευτικού και ∆ιευθυντη-τρίας δεν είναι πάντα εφικτή. Άρα, 

η πιθανότητα ανάπτυξης οικειότητας και δηµιουργίας προσωπικών σχέσεων 

(ενδέχεται να) είναι πιο περιορισµένη.  
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Επίσης, στα σχολεία της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης οι δάσκαλοι διδάσκουν 

την πλειοψηφία των µαθηµάτων οι ίδιοί τους (ανεξάρτητα αν έχουν κάποια ειδική 

γνώση του αντικειµένου), ενώ τα τελευταία χρόνια υπάρχουν και καθηγητές 

ειδικοτήτων που αναλαµβάνουν τη διδασκαλία συγκεκριµένων µαθηµάτων (π.χ 

Ξένων Γλωσσών, Φυσικής Αγωγής, Μουσικών, Καλλιτεχνικών κ.ά). Εν αντιθέσει,  η 

∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση συγκροτείται-στελεχώνεται από εκπαιδευτικούς 

εξειδικευµένους σε γνωστικά αντικείµενα (ειδικότητες). Έτσι, τα δηµοτικά σχολεία, 

συγκριτικά αποτελούνται από εκπαιδευτικούς µαθητοκεντρικών γενικών γνωστικών 

αντικειµένων που ασχολούνται µε τη συνολική ανάπτυξη του παιδιού. Μάλιστα οι 

Hoy, Tarter & Kottkamp (1991) αναφέρουν ότι  οι διαφορές αυτές συχνά αγνοήθηκαν  

από προηγούµενους ερευνητές (Carver & Sergiovanni, 1969�, Mulhern, & Hoy, 1987� 

Waldman, 1971) που ασχολήθηκαν µε τη διερεύνηση του σχολικού κλίµατος διεθνώς. 

Από την άλλη, τα σχολεία της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και κυρίως τα 

Λύκεια (ειδικά στη χώρα µας) βρίσκονται καθηµερινά σε ένα αγώνα δρόµου για να 

αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών (που συχνά 

φαντάζουν εξωπραγµατικές, ουτοπικές, αντιφατικές καθώς κι ασύµβατες µε την 

καθηµερινότητα και την πραγµατικότητα της ελληνικής δηµόσιας [∆ευτεροβάθµιας] 

εκπαίδευσης). Σε πολλές περιπτώσεις µάλιστα, τα Γενικά Λύκεια έχουν µετατραπεί 

σε διαρκή “Εξεταστικά Κέντρα”, αφού η προσήλωση κι ο προσανατολισµός όλων-

από τον-η ∆ιευθυντή έως τους γονείς του µαθητικού πληθυσµού- εστιάζεται µε 

οποιοδήποτε τρόπο και µέσο (µόνο) στη µαθητική-ακαδηµαϊκή επίτευξη µε την 

εισαγωγή των µαθητών-τριων σε Ιδρύµατα Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης. Φυσικά, 

κανείς δεν αντιλέγει ότι το σχολείο πρέπει να διαδραµατίζει αυτό το ρόλο, αλλά να 

µη γίνεται εις βάρος των σχέσεων του ανθρώπινου δυναµικού που συγκροτεί την 

εκάστοτε σχολική µονάδα οι οποίες κατ’επέκταση επηρεάζουν αλλά και 

διαµορφώνουν ανάλογες συµπεριφορές µέσα στο πλαίσιο του οργανωτικού κλίµατος 

του σχολείου.  

Το συγκεκριµένο ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήσαµε στην έρευνα µας 

έχει  (OCDQ-RS) µια ιδιαίτερη σηµασία. Αξιολογεί την επιτυχία του διευθυντή ως 

σχολικό ηγέτη και παράλληλα την εµπλοκή-δέσµευση των εκπαιδευτικών των 

σχολικών µονάδων. Μέσα από τους άξονες του,  αναδεικνύει  δυο συµπεριφορές 

(Υποστηρικτική και Κατευθυντική) που αναφέρονται στον-η ∆ιευθυντή-τρια και 

άλλες τρεις για τους εκπαιδευτικούς (Εµπλεκόµενη, Αποθαρρυντική, Οικεία). 

Επιπρόσθετα, οι τέσσερις από τους πέντε άξονες (Υποστηρικτική ∆ιευθυντική 
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Συµπεριφορά, Κατευθυντική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά, Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά και Αποθαρρρυντική Εκπαιδευτική Συµπεριφορά) διαµορφώνουν µια 

γενική διάσταση του σχολικού κλίµατος της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, η οποία 

προσδιορίζει το πόσο “ανοικτό” ή όχι, είναι το κλίµα σε ένα σχολείο. Έτσι, σε ένα 

“ανοικτό” σχολικό κλίµα, οι συµπεριφορές τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των 

διευθυντών-τριών χαρακτηρίζονται ως (είναι) αυθεντικές, ενεργητικές, στόχο-

κατευθυνόµενες, υποστηρικτικές. Παράλληλα, υπάρχει ικανοποίηση από την 

εκπλήρωση των εργασιακών καθηκόντων και των κοινωνικών αναγκών. Από την 

άλλη, η οικειότητα που αποτελεί τη δεύτερη γενική διάσταση του σχολικού κλίµατος 

της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, προβάλλεται µέσα από την Οικεία Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά αντανακλώντας το ισχυρό και συνεκτικό δίκτυο κοινωνικών σχέσεων 

µεταξύ των διδασκόντων.     

Ουσιαστικά, ερευνήσαµε συµπεριφορές-διευθυντικές κι εκπαιδευτικές-που 

δηµιουργούνται µέσα στο σχολικό κλίµα των Λυκείων της ∆ευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης, υπό το πρίσµα των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε 

αυτά.  

Κυρίαρχη θέση στη διαµόρφωση του σχολικού κλίµατος έχουν οι ∆ιευθυντές-

τριες των σχολικών µονάδων. Αυτοί έχουν την ισχύ-δύναµη, την εξουσία και τη θέση 

να επηρεάσουν το σχολικό κλίµα µέσω της ηγεσίας που ασκούν στις σχολικές 

µονάδες. Κεντρική επιδίωξη της ηγεσίας στη σχολική µονάδα είναι η ενδυνάµωση 

των µαθητών και του προσωπικού  καθώς κι η παροχή της δυνατότητας µέσω της 

συµµετοχής και της συνεργασίας του αναλογισµού της ευθύνης που έχει το σχολείο 

ως σηµαντικός κοινωνικός θεσµός που συνεισφέρει στην επόµενη γενιά 

επανδρώνοντάς τη µε µορφωµένους, ενεργούς, συνειδητοποιηµένους πολίτες (Μοοs, 

2008).  Οι σχολικοί διευθυντές-τριες ως σχολικοί ηγέτες εφόσον διαθέτουν υψηλή 

εξειδίκευση, γνώσεις και κατάρτιση, οφείλουν και µπορούν να αναπτύξουν 

αισθήµατα εµπιστοσύνης, ανοικτή επικοινωνία, συλλογικότητα, προωθώντας 

αποτελεσµατικά την ανατροφοδότηση και την εποικοδοµητική κριτική στους 

υφιστάµενούς τους.  Είναι αυτοί που "καθορίζουν τo σχολικό κλίµα που ενθαρρύνει ή 

να καταπνίγει τις προσπάθειες των εκπαιδευτικών για να εισέλθουν στον κύκλο της 

ηγεσίας” (Blegen & Kennedy, 2000). Κατά συνέπεια, πρέπει να ενστερνίζονται 

σωστά τις ανάγκες των εκπαιδευτικών τους, να τους εξουσιοδοτούν και να 

µοιράζονται ένα κοινό όραµα που θα τους επιτρέψει να δηµιουργήσουν µαζί ένα 

σχολικό κλίµα που θα "αποτελεί βασικό παράγοντα για τη διαφορά µεταξύ 
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αποτελεσµατικών κι αναποτελεσµατικών σχολείων” (Webb & Horton, 1999). Έτσι, 

καθώς οι σχολικοί ηγέτες αναζητούν τρόπους βελτίωσης στα σχολεία τους, η 

δηµιουργία ενός θετικού σχολικού κλίµατος είναι απαραίτητη. Η ύπαρξη αυτού 

σχετίζεται µε την αυξανόµενη ακαδηµαϊκή επίδοση, την ενίσχυση των κοινωνικών 

και συναισθηµατικών δεξιοτήτων καθώς κι τη διατήρηση της ποιότητας των 

εκπαιδευτικών (Belenardo, 2001� Osher & Fleischman, 2005).  

Επιπρόσθετα, στο σύνθετο και δυναµικό σχολικό περιβάλλον οι διευθυντές 

έχοντας κατανοήσει την αποτελεσµατική ηγετική συµπεριφορά πρέπει να λαµβάνουν 

σοβαρά τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τους συµπεριφορές τους. Στα σχολεία 

όπου επικρατεί ένα θετικό υποστηρικτικό κλίµα οι εκπαιδευτικοί είναι συνεργατικοί, 

αφοσιωµένοι, εµπλεκόµενοι, δεσµευµένοι. Παράλληλα, οι µαθητές είναι 

ενθουσιώδεις, µε υψηλές προσδοκίες για επίτευξη κι οι σχέσεις όλων των µελών της 

σχολικής κοινότητας χαρακτηρίζονται από αισθήµατα αµοιβαίου σεβασµού, στήριξης 

κι εµπιστοσύνης. Αντιστρόφως, στα σχολεία µε ένα φτωχό-αρνητικό-αποθαρρυντικό 

σχολικό κλίµα οι µαθητές έχουν χαµηλές προσδοκίες, χαµηλή αυτοεκτίµηση, κι 

αισθάνονται αποξένωση. Αντίστοιχα, οι εκπαιδευτικοί είναι αποµονωµένοι κι 

εχθρικοί µεταξύ τους και µε τους µαθητές τους, ενώ το σχολείο αντιλαµβάνεται ως 

ένας κρύος-χωρίς παροχή φροντίδας τόπος "(Smey-Richman, 1991). Είναι σαφές ότι 

το σχολικό κλίµα αποτελεί τον απαραίτητο σύνδεσµο µεταξύ της οργανωτικής δοµής, 

του ύφους και των χαρακτηριστικών των ηγετών, καθώς επίσης της συµπεριφοράς, 

των στάσεων, των επιδόσεων και της ικανοποίησης των εκπαιδευτικών (Sergiovanni 

& Starratt, 1988). 

Το σχολικό κλίµα µιας σχολικής µονάδας για να είναι αποτελεσµατικό, 

αποδοτικό, παραγωγικό κι ικανοποιητικό οφείλει να αποτελεί σταυροδρόµι 

εκπλήρωσης  των βασικών αναγκών των µαθητών, των εκπαιδευτικών αλλά και της 

διοίκησης της. Κάθε σχολείο κατέχοντας µοναδικά γνωρίσµατα, δέχεται επιδράσεις 

από την εκάστοτε κοινωνία που λειτουργεί και επιδρά σε αυτή, εκπληρώνοντας τις 

εκπαιδευτικές προσδοκίες που έχει, προσαρµόζοντας ερευνητικά ευρήµατα-

πορίσµατα µελετών στις ιδιαίτερες απαιτήσεις και ανάγκες του (Davis & Thomas, όπ. 

αναφ. στο Πασιαρδής, 2004) ώστε να βελτιωθεί πάντα όµως κάτω από κατάλληλους 

χειρισµούς. Στις µέρες µας δεν τίθεται το ερώτηµα αν η σχολική αποτελεσµατικότητα 

επηρεάζει και συνδέεται µε τη σχολική επιτυχία, αφού είναι εκ των προτέρων 

αποδεκτό ότι µπορεί. Το ζητούµενο είναι να βρεθούν οι κατάλληλες εκπαιδευτικές 

πολιτικές ώστε τα µη αποτελεσµατικά σχολεία να αναβαθµιστούν και τα ήδη 
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αποτελεσµατικά να βελτιωθούν περισσότερο. Σε αυτό θα συντελέσουν: α) η ηγεσία 

του σχολείου εστιαζόµενη σε έναν περιορισµένο αριθµό ρεαλιστικών (εφικτών) 

στόχων, µε αρωγούς όλο το προσωπικό και γνώµονα την ποιότητα της διδασκαλίας 

και της µάθησης, καθώς και την παρακολούθηση-αξιολόγηση της προόδου, των 

κοινωνικών και συναισθηµατικών αποτελεσµάτων των µαθητών και β) η δυναµική 

επίδραση και ύπαρξη µιας ισχυρής σχολικής κουλτούρας και ενός θετικού σχολικού 

κλίµατος που είναι απαραίτητα συστατικά για την επίτευξη της πολυδιάστατης 

σχολικής αποτελεσµατικότητας.    

 Τέλος, µέσα από το συγκεκριµένο ερευνητικό εκπόνηµα διαπιστώσαµε 

ευχάριστα ότι στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών του δείγµατός µας υπερέχουν η 

Υποστηρικτική ∆ιευθυντική Συµπεριφορά κι η Εµπλεκόµενη Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά. Αυτό σηµαίνει ότι υπάρχει “ανοικτό” κλίµα στα σχολεία που 

ερευνήσαµε µε περιθώρια βελτίωσης του. Από την άλλη πλευρά, από τη διάσταση 

της οικειότητας-η οποία απεικονίζεται µέσα από την Οικεία Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά-θεωρούµε ότι πρέπει να καταβληθεί περισσότερη προσπάθεια για 

καλυτέρευσή της.     

Συµπερασµατικά θα λέγαµε ότι παρά την ύπαρξη κάποιων περιορισµών, η 

παρούσα έρευνα παρουσιάζει πρωτογενή δεδοµένα. Συνεισφέρει στην καλύτερη 

κατανόηση της επίδρασης του σχολικού κλίµατος στις συµπεριφορές των διευθυντών 

και των εκπαιδευτικών µε γνώµονα τις αντιλήψεις των τελευταίων. Αναµφισβήτητα, 

προτείνουµε τη µελέτη και την εξέταση διαφόρων πτυχών του σχολικού κλίµατος, 

κάτω από διαφορετικές οπτικές γωνίες µε όµοια, παραπλήσια, διαφορετικά ή 

συνδυαστικά ερευνητικά εργαλεία. Η συµβολή αυτών στη βελτίωση, στην 

αξιολόγηση κι ανατροφοδότηση του σχολικού περιβάλλοντος θα είναι αναγκαία,  

ώστε το κλίµα στις σχολικές µονάδες να παραµένει ελκυστικό, ευχάριστο, φιλικό κι 

υποστηρικτικό. Παράλληλα, η συνεισφορά του καθενός µας ως κοµµάτι της σχολικής 

πραγµατικότητας είναι απαραίτητη, αφού δεν πρέπει ποτέ να ξεχνάµε ότι το σχολικό 

κλίµα διαµορφώνεται, δηµιουργείται και τροποποιείται ανάλογα µε την ενέργεια που 

εκπέµπει θετικά σε εµάς η σχολική (µας) οµήγυρη.     
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Παράρτηµα 
 

 

 

Πίνακας 6Α: Ταξινοµηµένη Ανάλυση των µέσων όρων των ∆ιευθυντικών και 

Εκπαιδευτικών συµπεριφορών  

  Minimum Maximum Mean Std. Deviation 

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

7,00 37,00 24,6881 4,7006 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

,00 28,00 17,5074 5,3500 

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

,00 28,00 12,7475 4,0396 

Απαθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

4,00 22,00 10,8243 3,1198 

Οικεία 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

,00 16,00 8,4554 2,4967 
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Πίνακας 12 : ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση το φύλο των 

ερωτηθέντων 

Πίνακας 12Α  Φύλο  Ν Mean Std. 
Deviation 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική  

Συµπεριφορά 

'Ανδρας 186 18,0699 5,1874 

Γυναίκα 218 17,0275 5,4510 

Total 404 17,5074 5,3500 

Κατευθυντική  

∆ιευθυντική  

Συµπεριφορά 

'Ανδρας 186 12,6989 3,9845 

Γυναίκα 218 12,7890 4,0947 

Total 404 12,7475 4,0396 

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

'Ανδρας 186 25,2527 4,8608 

Γυναίκα 218 24,2064 4,5151 

Total 404 24,6881 4,7006 

Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

'Ανδρας 186 10,7903 3,0106 

Γυναίκα 218 10,8532 3,2167 

Total 404 10,8243 3,1198 

Οικεία  

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

'Ανδρας 186 8,3978 2,6000 

Γυναίκα 218 8,5046 2,4101 

Total 404 8,4554 2,4967 

 

Πίνακας 12Β Ανάλυση  της ∆ιακύµανσης (ΑNOVA) 
 
    Sum of 

Squares 

df Mean 

Square 

F Sig. 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά  

Between 

Groups 

109,051 1 109,051 3,837 ,051 

Within 

Groups 

11425,926 402 28,423     

Total 11534,978 403       

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά  

  

Between 

Groups 

,814 1 ,814 ,050 ,824 

Within 

Groups 

6575,433 402 16,357     
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Total 6576,248 403       

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

Between 

Groups 

109,868 1 109,868 5,022 ,026 

Within 

Groups 

8794,835 402 21,878     

Total 8904,703 403       

Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

  

  

Between 

Groups 

,397 1 ,397 ,041 ,840 

Within 

Groups 

3922,125 402 9,757     

Total 3922,522 403       

Οικεία 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

  

  

Between 

Groups 

1,143 1 1,143 ,183 ,669 

Within 

Groups 

2511,055 402 6,246     

Total 2512,198 403       

 

Πίνακας 13: ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση την ηλικία 

των ερωτηθέντων 

Πίνακας 13Α Ηλικία  N Mean Std. Deviation

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά  

  

  

<29 15 17,1333 4,8970

30-39 87 18,9655 5,3384

40-49 156 17,2372 5,2316

50-59 136 17,0882 5,4806

60+ 10 15,3000 4,4734

Total 404 17,5074 5,3500

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

<29 15 11,4000 3,2470

30-39 87 13,4023 4,2164

40-49 156 12,5064 4,1729
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50-59 136 12,6765 3,9004

60+ 10 13,8000 2,6162

Total 404 12,7475 4,0396

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

  

  

<29 15 23,8000 2,5128

30-39 87 24,6667 4,5716

40-49 156 24,6859 4,7039

50-59 136 24,8456 5,0272

60+ 10 24,1000 4,2019

Total 404 24,6881 4,7006

Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

<29 15 9,6000 3,7569

30-39 87 10,3448 3,0834

40-49 156 10,7692 3,2346

50-59 136 11,2721 2,9325

60+ 10 11,6000 2,3190

Total 404 10,8243 3,1198

Οικεία  

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

<29 15 8,4000 2,8234

30-39 87 9,1724 2,4314

40-49 156 8,3141 2,5063

50-59 136 8,1765 2,4156

60+ 10 8,3000 2,8304

Total 404 8,4554 2,4967

 

Πίνακας 13Β Ανάλυση  της ∆ιακύµανσης (ΑNOVA) 
   Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

  

Between 

Groups 

271,082 4 67,771 2,401 ,049 

Within 

Groups 

11263,895 399 28,230     

Total 11534,978 403       

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

Between 

Groups 

85,370 4 21,342 1,312 ,265 

Within 6490,878 399 16,268     
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  Groups 

Total 6576,248 403       

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

  

Between 

Groups 

18,703 4 4,676 ,210 ,933 

Within 

Groups 

8886,000 399 22,271     

Total 8904,703 403       

Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

  

Between 

Groups 

76,241 4 19,060 1,977 ,097 

Within 

Groups 

3846,281 399 9,640     

Total 3922,522 403       

Οικεία 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

  

  

Between 

Groups 

58,711 4 14,678 2,387 ,051 

Within 

Groups 

2453,487 399 6,149     

Total 2512,198 403       

 

Πίνακας 14: ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση την 

προϋπηρεσία στην εκπαίδευση των ερωτηθέντων 

 Πίνακας 14Α   N Mean Std. Deviation 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

0-4 42 18,5000 5,8529 

5-9 95 18,5789 4,9024 

10-14 67 18,4179 4,9609 

15-19 63 16,7778 5,2531 

20+ 137 16,3504 5,4995 

Total 404 17,5074 5,3500 

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

0-4 42 12,4762 4,9250 

5-9 95 13,1263 4,7068 

10-14 67 13,2985 3,5377 

15-19 63 12,2063 3,5703 

20+ 137 12,5474 3,6601 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
19/05/2024 11:43:06 EEST - 18.220.234.169



  

 112

Total 404 12,7475 4,0396 

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

0-4 42 24,7143 4,2443 

5-9 95 24,0000 4,0528 

10-14 67 26,2388 4,8370 

15-19 63 23,9206 5,0619 

20+ 137 24,7518 4,8851 

Total 404 24,6881 4,7006 

Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

0-4 42 10,0476 3,3199 

5-9 95 10,6842 2,9183 

10-14 67 10,7313 3,4491 

15-19 63 11,1111 3,2780 

20+ 137 11,0730 2,9422 

Total 404 10,8243 3,1198 

Οικεία 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

  

0-4 42 9,2143 2,6736 

5-9 95 8,6947 2,5183 

10-14 67 8,0746 2,0767 

15-19 63 8,3175 2,9883 

20+ 137 8,3066 2,3344 

Total 404 8,4554 2,4967 

 

Πίνακας 14Β Ανάλυση  της ∆ιακύµανσης (ΑNOVA) 
 
 
    Sum of 

Squares 

df Mean 

Square 

F Sig. 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

Between 

Groups 

422,950 4 105,737 3,797 ,005 

Within Groups 11112,028 399 27,850     

Total 11534,978 403       

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

Between 

Groups 

60,998 4 15,250 ,934 ,444 

Within Groups 6515,249 399 16,329     

Total 6576,248 403       
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Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

Between 

Groups 

243,787 4 60,947 2,808 ,025 

Within Groups 8660,916 399 21,707     

Total 8904,703 403       

Παρακλίνουσα 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

Between 

Groups 

41,435 4 10,359 1,065 ,374 

Within Groups 3881,088 399 9,727     

Total 3922,522 403       

Οικεία 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά  

Between 

Groups 

43,577 4 10,894 1,761 ,136 

Within Groups 2468,621 399 6,187     

Total 2512,198 403       

 

Πίνακας 15: ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση την 

προϋπηρεσία στη συγκεκριµένη σχολική µονάδα των ερωτηθέντων  

 Πίνακας 15Α   N Mean Std. Deviation 

Υποστηρικτική  

∆ιευθυντική  

Συµπεριφορά 

  

  

0-4 228 17,9956 5,2291 

5-9 55 18,3636 4,5800 

10-14 61 15,6721 5,8072 

15-19 28 17,7143 5,9058 

20+ 32 15,8750 5,2163 

Total 404 17,5074 5,3500 

Κατευθυντική  

∆ιευθυντική  

Συµπεριφορά 

  

0-4 228 12,7237 4,1373 

5-9 55 13,4727 3,6609 

10-14 61 12,3607 4,1755 

15-19 28 12,6786 3,9726 

20+ 32 12,4688 3,8268 

Total 404 12,7475 4,0396 

Εµπλεκόµενη  

Εκπαιδευτική  

Συµπεριφορά 

  

0-4 228 24,6886 4,6493 

5-9 55 25,9455 5,0384 

10-14 61 23,7377 4,6365 

15-19 28 24,5714 4,9921 
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  20+ 32 24,4375 4,0951 

Total 404 24,6881 4,7006 

Αποθαρρυντική  

Εκπαιδευτική  

Συµπεριφορά  

0-4 228 10,5219 3,2481 

5-9 55 11,6182 3,0822 

10-14 61 11,1311 2,8663 

15-19 28 11,0357 3,1562 

20+ 32 10,8438 2,4771 

Total 404 10,8243 3,1198 

Οικεία  

Εκπαιδευτική  

Συµπεριφορά 

0-4 228 8,4693 2,4663 

5-9 55 8,8182 2,4951 

10-14 61 8,0328 2,7986 

15-19 28 8,1786 2,2120 

20+ 32 8,7813 2,3381 

Total 404 8,4554 2,4967 

 

Πίνακας 15Β Ανάλυση  της ∆ιακύµανσης (ΑNOVA) 
 
 
    Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

Between 

Groups 

386,598 4 96,649 3,459 ,009 

Within 

Groups 

11148,380 399 27,941     

Total 11534,978 403       

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά  

Between 

Groups 

40,805 4 10,201 ,623 ,646 

Within 

Groups 

6535,443 399 16,380     

Total 6576,248 403       

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Between 

Groups 

144,441 4 36,110 1,645 ,162 
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Συµπεριφορά  

  

Within 

Groups 

8760,262 399 21,956     

Total 8904,703 403       

Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

Between 

Groups 

62,516 4 15,629 1,616 ,169 

Within 

Groups 

3860,006 399 9,674     

Total 3922,522 403       

Οικεία 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

  

Between 

Groups 

23,721 4 5,930 ,951 ,434 

Within 

Groups 

2488,477 399 6,237     

Total 2512,198 403       

 

Πίνακας 16: ∆ιαφορές στις αναδεικνυόµενες συµπεριφορές µε βάση την περιοχή 

που υπάγονται οι σχολικές µονάδες των ερωτηθέντων 

Πίνακας 16Α   N Mean Std. 
Deviation 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

Αστική 187 16,2781 5,1408 

Μη αστική 217 18,5668 5,3113 

Total 404 17,5074 5,3500 

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

Αστική 187 12,4225 3,5192 

Μη αστική 217 13,0276 4,4284 

Total 404 12,7475 4,0396 

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

Αστική 187 24,9626 4,4894 

Μη αστική 217 24,4516 4,8733 

Total 404 24,6881 4,7006 

Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

Αστική 187 11,1979 3,0512 

Μη αστική 217 10,5023 3,1493 

Total 404 10,8243 3,1198 

Οικεία 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

Αστική 187 8,5561 2,5125 

Μη αστική 217 8,3687 2,4856 

Total 404 8,4554 2,4967 
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Πίνακας 16Β Ανάλυση  της ∆ιακύµανσης (ΑNOVA) 
 
    Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Υποστηρικτική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

Between Groups 526,157 1 526,157 19,213 ,000 

Within Groups 11008,821 402 27,385     

Total 11534,978 403       

Κατευθυντική 

∆ιευθυντική 

Συµπεριφορά 

Between Groups 36,788 1 36,788 2,261 ,133 

Within Groups 6539,460 402 16,267     

Total 6576,248 403       

Εµπλεκόµενη 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

Between Groups 26,223 1 26,223 1,187 ,277 

Within Groups 8878,480 402 22,086     

Total 8904,703 403       

Αποθαρρυντική 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

Between Groups 48,594 1 48,594 5,043 ,025 

Within Groups 3873,928 402 9,637     

Total 3922,522 403       

Οικεία 

Εκπαιδευτική 

Συµπεριφορά 

Between Groups 3,531 1 3,531 ,566 ,452 

Within Groups 2508,667 402 6,240     

Total 2512,198 403       
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  ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ  ΘΕΣΣΑΛΙΑΣ 
   Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης 

Μεταπτυχιακό Πρόγραµµα Σπουδών 
 ‘Οργάνωση και ∆ιοίκηση της Εκπαίδευσης’ 

  

 Αγαπητέ/ή συνάδελφε, 
 
Αναπόσπαστο κοµµάτι της καθηµερινότητας του σχολικού περιβάλλοντος στο οποίο 
εργαζόµαστε αποτελεί το οργανωτικό πλαίσιο µέσα στο οποίο αναπτύσσεται το κλίµα 
ή η κουλτούρα της κάθε σχολικής µονάδας, το οποίο µεταβάλλεται, επιχειρώντας να 
αντεπεξέλθει στις προκλήσεις της εποχής. Η αναγκαιότητα συνεργασίας µεταξύ 
ηγεσίας, εκπαιδευτικών και µαθητών καθώς και οι αντιλήψεις, τα πιστεύω και οι 
απόψεις που υπάρχουν είναι µια σηµαντική περιοχή επιστηµονικής µελέτης στην 
προσπάθεια για ένα αποτελεσµατικότερο και ποιοτικότερο σχολείο.  

Το ερωτηµατολόγιο που ακολουθεί σχεδιάστηκε στα πλαίσια εκπόνησης 
διπλωµατικής εργασίας του Μεταπτυχιακού Προγράµµατος Σπουδών ‘Οργάνωση και 
∆ιοίκηση της Εκπαίδευσης’, κι αφορά αποκλειστικά εκπαιδευτικούς που υπηρετούν 
στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. 

Αναφορικά µε την συµπλήρωση αυτού του ερωτηµατολογίου, θα ήθελα να 
τονίσω ότι: α) µε ενδιαφέρει  η  προσωπική  σας άποψη, β) τα  ερωτηµατολόγια  είναι  
ανώνυµα - δεν  χρειάζεται  να  γράψετε  πουθενά  το  όνοµά  σας, δεν θα σας ζητηθεί 
να συµπληρώσετε κανένα στοιχείο από το οποίο να προκύπτει η ταυτότητά σας ούτε 
θα συµπληρωθεί κανένα τέτοιο στοιχείο αργότερα, γ) οι απαντήσεις είναι απολύτως 
εµπιστευτικές, δ) Οι  πληροφορίες που θα προκύψουν, θα αναλυθούν στατιστικά και 
θα χρησιµοποιηθούν για καθαρά εκπαιδευτικούς και ερευνητικούς σκοπούς. 
Ο  χρόνος  συµπλήρωσης  του  ερωτηµατολογίου  δεν  υπερβαίνει  τα  15  λεπτά  της  
ώρας.  
Είναι πολύ σηµαντικό να απαντήσετε σε  όλες  τις  ερωτήσεις. 
Η συµπλήρωση και η επιστροφή του ερωτηµατολογίου, αποτελεί την αποδοχή της 
συµµετοχής σας στην έρευνα. Αν έχετε οποιαδήποτε απορία αναφορικά µε αυτήν την 
έρευνα, µπορείτε να επικοινωνήσετε µαζί µου.   
Σας  ευχαριστώ  προκαταβολικά για  τη  συνεργασία  σας. 

 
 

Ο υπεύθυνος της έρευνας  
Τσολακίδης Ιωάννης, µεταπτυχιακός φοιτητής 

Πρόγραµµα “Οργάνωση και ∆ιοίκηση της Εκπαίδευσης” 
tsolakid@uth.gr 

Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης 
Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας 

Αργοναυτών & Φιλελλήνων 
382 21 Βόλος 
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Κωδικός ερωτηµατολογίου ���� 
 

ΦΥΛΟ: Άνδρας      �   

                        Γυναίκα     �   

ΗΛΙΚΙΑ: Α. 29 ή λιγότερο (ετών) 

  Β. 30-39 

  Γ. 40-49 

  ∆. 50-59 

  Ε. 60 ή περισσότερο 

ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ στην εκπαίδευση:  

       Α. 0-4 έτη  

  Β. 5-9  

  Γ. 10-14 

  ∆. 15-19 

  Ε. 20  ή περισσότερα 

ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ στο σχολείο που εργάζεστε τώρα:    

                                    Α. 0-4 έτη  

  Β. 5-9  

  Γ. 10-14 

  ∆. 15-19 

  Ε. 20  ή περισσότερα 

ΠΕΡΙΟΧΗ ΣΧΟΛΕΙΟΥ          

1. Αστική         � 

2. Ηµιαστική    � 

 
 
* Σηµείωση: 
            Εάν εργάζεστε σε περισσότερα από ένα σχολεία συµπληρώστε µόνο µια(1) φορά 
το ερωτηµατολόγιο αναφερόµενοι στο σχολείο στο οποίο έχετε τις περισσότερες ώρες ή 
σε αυτό στο οποίο έχετε οργανική θέση ή είστε λειτουργικά τοποθετηµένοι.  
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ΟCDQ-RS (The Organizational Climate Description For Secondary Schools) 

[Κλίµακα Περιγραφής του Οργανωσιακού Κλίµατος στα Σχολεία 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης ]1 

Οδηγίες: Οι παρακάτω είναι δηλώσεις που αφορούν το σχολείο σας. Παρακαλώ 
προσδιορίστε το βαθµό στον οποίο η κάθε δήλωση χαρακτηρίζει το σχολείο σας 
κυκλώνοντας την κατάλληλη απάντηση. 
 

 

                                                 
1 Προσαρµογή στην Ελληνική γλώσσα από την κλίµακα του W.K.Hoy, Καθηγητή στο Τµήµα 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής και Ηγεσίας στο Πανεπιστήµιο του Οχάϊο  

 1= συµβαίνει σπάνια  
2= συµβαίνει  µερικές φορές  
3= συµβαίνει συχνά 
4= συµβαίνει πολύ συχνά  σ

υµ
βα
ίν
ει

 
σ
π
ά
νι
α

 

σ
υµ
βα
ίν
ει

 
µ
ερ
ικ
ές

 
φ
ορ
ές

 

σ
υµ
βα
ίν
ει

  
σ
υχ
νά

   

σ
υµ
βα
ίν
ει

  
π
ολ
ύ 

σ
υχ
νά

 

1 
Η έλλειψη επαγγελµατισµού ορισµένων εκπαιδευτικών σε αυτό 
το σχολείο δηµιουργεί προβλήµατα 

1 2 3 4 

2 Οι εκπαιδευτικοί έχουν πάρα πολλές υποχρεώσεις στο Σύλλογο 1 2 3 4 

3 
Οι εκπαιδευτικοί αφιερώνουν χρόνο µετά το σχολείο µε µαθητές 
που έχουν εξειδικευµένα ή ειδικά ατοµικά προβλήµατα 

1 2 3 4 

4 Οι εκπαιδευτικοί είναι περήφανοι για το σχολείο τους 1 2 3 4 

5 
Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια δίνει το παράδειγµα εργαζόµενος ο-η 
ίδιος-α σκληρά 

1 2 3 4 

6 Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια επιβραβεύει τους εκπαιδευτικούς 1 2 3 4 

7 
Οι συναντήσεις εκπαιδευτικών-∆ιευθυντή µονοπωλούνται από 
το-η ∆ιευθυντή-τρια 

1 2 3 4 

8 
Τα καθηµερινά εξωδιδακτικά καθήκοντα παρεµποδίζουν το έργο 
της διδασκαλίας 

1 2 3 4 

9 
Οι εκπαιδευτικοί διακόπτουν τα άλλα µέλη του συλλόγου 
καθηγητών όταν µιλούν σε εκπαιδευτικές συναντήσεις 

1 2 3 4 

10 Τα µαθητικά συµβούλια επηρεάζουν την πολιτική του σχολείου 1 2 3 4 

11 Οι εκπαιδευτικοί είναι φιλικοί µε τους µαθητές 1 2 3 4 

12 Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια  θέτει πολύ αυστηρούς κανόνες  1 2 3 4 

13 
Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια παρακολουθεί καθετί που κάνουν οι 
εκπαιδευτικοί 

1 2 3 4 

14 
Οι πιο στενοί φίλοι των εκπαιδευτικών είναι άλλα µέλη του 
συλλόγου διδασκόντων 

1 2 3 4 

15 
Η διοικητική γραφειοκρατία είναι επιβαρυντική σε αυτό το 
σχολείο 

1 2 3 4 

16 Οι εκπαιδευτικοί βοηθούνται και αλληλοϋποστηρίζονται  1 2 3 4 

17 
Οι µαθητές λύνουν τα προβλήµατά τους  χρησιµοποιώντας τη 
λογική 

1 2 3 4 

18 
Οι εκπαιδευτικές δραστηριότητες των εκπαιδευτικών ελέγχονται 
στενά από το-η ∆ιευθυντή-τρια 

1 2 3 4 

19 Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια είναι απόλυτος 1 2 3 4 

20 Το ηθικό των εκπαιδευτικών είναι υψηλό 1 2 3 4 
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21 
Οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν τη οικογενειακή κατάσταση των 
άλλων µελών του συλλόγου διδασκόντων 

1 2 3 4 

22 Τα εξωδιδακτικά καθήκοντα είναι υπερβολικά 1 2 3 4 

23 
Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια κάνει υπέρβαση από τα καθήκοντά του  
βοηθώντας τους εκπαιδευτικούς 

1 2 3 4 

24 
Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια εξηγεί στους εκπαιδευτικούς τους λόγους 
για την κριτική που τους ασκεί (αν τους ασκεί) 

1 2 3 4 

25 
Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια είναι διαθέσιµος-η µετά το σχολείο να 
βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς όταν χρειάζονται βοήθεια 

1 2 3 4 

26 
Οι εκπαιδευτικοί προσκαλούν άλλα µέλη του συλλόγου 
καθηγητών να τους επισκεφθούν σπίτι τους 

1 2 3 4 

27 Οι εκπαιδευτικοί έχουν κοινωνική επαφή σε τακτή βάση 1 2 3 4 

28 
Οι εκπαιδευτικοί χαίρονται να εργάζονται σε αυτήν τη σχολική 
µονάδα 

1 2 3 4 

29 Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια χρησιµοποιεί εποικοδοµητική κριτική 1 2 3 4 

30 
Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια ενδιαφέρεται για την προσωπική ευηµερία 
του συλλόγου διδασκόντων 

1 2 3 4 

31 Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια  εποπτεύει στενά τους εκπαιδευτικούς 1 2 3 4 

32 Ο/Η ∆ιευθυντής-τρια περισσότερο µιλά παρά ακούει 1 2 3 4 

33 
Οι εκπαιδευτικοί εµπιστεύονται τους µαθητές να συνεργάζονται 
χωρίς την επίβλεψή τους  

1 2 3 4 

34 
Οι εκπαιδευτικοί σέβονται τις ικανότητες και δεξιότητες των 
συναδέλφων τους 

1 2 3 4 
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