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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης για το πώς αντιλαμβάνονται την έννοια της επαγγελματικής 

ταυτότητας, της δέσμευσης και της ηγεσίας και να αναλύσει πώς η σχολική ηγεσία διασυνδέεται 

με τις έννοιες αυτές. Η  διεθνής  βιβλιογραφία  έχει  μελετήσει  κατά καιρούς την επίδραση της 

ηγεσίας τόσο στην έννοια της επαγγελματικής ταυτότητας, όσο και στην έννοια της δέσμευσης 

του εκπαιδευτικού. Ωστόσο, λίγες είναι οι αντίστοιχες έρευνες που έχουν διεξαχθεί στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα και  για  αυτό  το  λόγο  η  συγκεκριμένη  έρευνα  επικεντρώνεται  ακριβώς  

στη διερεύνηση  της  σχέσης  αυτής. Η έρευνα έλαβε χώρα σε δημόσια σχολεία των ν. Μαγνησίας 

και Εύβοιας. Στην έρευνα συμμετείχαν 10 εκπαιδευτικοί και χρησιμοποιήθηκε η τεχνική της 

συνέντευξης. Τα πορίσματα της έρευνας φανερώνουν ότι οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ότι επιτελούν 

λειτούργημα που είχαν επιλέξει συνειδητά και όχι επάγγελμα. Πλέον δεν είναι οι μοναδικοί 

μεταδότες γνώσεων και επιθυμούν και να επιμορφώνονται και να συμμετέχουν στη λήψη 

αποφάσεων. Νιώθουν κομμάτι της σχολικής μονάδας και βιώνουν τις περισσότερες φορές θετικά 

συναισθήματα. Είναι σημαντικό ότι είναι ενεργά μέλη του συλλόγου διδασκόντων και επίσης ότι 

προσπαθούν και έχουν καλή σχέση με τους μαθητές τους. Είναι θετικοί στην ανάληψη και 

εξωσχολικών δραστηριοτήτων αφού το σχολείο αποτελεί χώρο ενθουσιασμού και έμπνευσης. 

Ωστόσο, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δε νιώθουν δέσμευση προς τη σχολική μονάδα είτε λόγω 

των συχνών μετακινήσεων για συμπλήρωση ωραρίου είτε λόγω του διευθυντή που προκρίνει τον 

εαυτό του ή τους φιλικά προσκείμενους σ’ αυτόν. Αναμφίβολα, ο ρόλος της σχολικής ηγεσίας 

είναι καταλυτικός στη δημιουργία μιας συνεργατικής κουλτούρας και ενός θετικού κλίματος στο 

σχολείο. Ο διευθυντής μπορεί να λειτουργεί ως συντονιστής, εμπνευστής και ρυθμιστής των 

διαδικασιών που λαμβάνουν χώρα σε μια σχολική μονάδα και τότε οι εκπαιδευτικοί αρέσκονται 

με την αναγνώριση που λαμβάνουν από αυτόν. Όμως, υπάρχουν και περιπτώσεις ο διευθυντής να 

λειτουργεί εντελώς ατομιστικά και τότε οι εκπαιδευτικοί της σχολικής μονάδας δεν επιζητούν την 

αναγνώριση ή την υποστήριξη του προϊσταμένου τους. Τέλος, αναγνωρίζεται ότι η σχέση τους με 

τον διευθυντή είναι σημαντική και ασκεί επίδραση σ’ αυτούς. Όταν, όμως, ο διευθυντής της 

σχολικής μονάδας δεν ασκεί τα καθήκοντα του με αμεροληψία και γνώμονα το γενικό καλό του 

σχολείου, αλλά λειτουργεί προς ίδιον όφελος, τότε οι εκπαιδευτικοί του δεν επιτρέπουν η σχέση 

τους μαζί του να επηρεάσει τους ίδιους στο δικό τους έργο. Στο μέλλον, θα ήταν  χρήσιμο  να  

διεξαχθούν  περισσότερες  αντίστοιχες  έρευνες  στον  ελληνικό εκπαιδευτικό χώρο, ώστε ο 

διευθυντής να αναπτύσσει δεξιότητες άσκησης αποτελεσματικής ηγεσίας και οι εκπαιδευτικοί να 

γίνουν πιο αποδοτικοί και πιο αποτελεσματικοί. 

 

Λέξεις κλειδιά: σχολική ηγεσία, επαγγελματική ταυτότητα εκπαιδευτικού, δέσμευση 

εκπαιδευτικού. 
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ABSTRACT 

The  purpose of  this study is to investigate the perceptions  of Secondary school teachers on  

issues  related to how they understand professional identity, commitment and leadership and 

analyze how school leadership is connected with them. The  international bibliography has studied 

from time to time the influence of leadership both on the concept of professional identity and on 

the concept of the teacher's commitment. However, few are the corresponding surveys that have 

been conducted in the Greek educational system and that is why this particular research focuses 

precisely on the investigation of this relationship. The survey took place in public schools in the 

Prefecture of Magnesia and in the Prefecture of Evia. 10 teachers participated in the survey and the 

co-integration technique was used. The findings of the research reveal that teachers feel they have 

a function that they have chosen consciously rather than a profession. They are no longer the only 

knowledge transmitters and they want both being trained and involved in decision-making. They 

feel part of the school and they have most of the time positive emotions. It is important that they 

are active members of the Teachers' society and also that they try and have a good relationship 

with their students. They are positive in taking extra-curricular activities since school is a place of 

excitement and inspiration. However, most teachers do not feel bound to the school unit either 

because of frequent travel to fill hours or because of the manager who qualifies himself or his 

friendly ones. Undoubtedly, the role of school leadership is catalytic in creating a collaborative 

culture and a positive climate in school. The manager can act as a co-ordinator, initiator and 

regulator of the processes taking place in a school unit and then teachers like the recognition they 

receive from him. Nevertheless, there are occasions when the manager works completely atomic 

and then the school teachers do not seek the recognition or support of their supervisor. Finally, it is 

recognized that their relationship with the manager is significant and has an effect on them. 

However, when the school principal does not perform his/her duties impartially and guided by the 

general good of the school but works for his/her own benefit then his/her teachers do not allow 

their relationship with them to influence themselves in their own work. In the future, it would be 

useful to carry out more relevant research in the Greek educational area so that the manager 

develops effective leadership skills and teachers become more efficient and more effective. 

 

Key words: school leadership, professional teacher identity, teacher commitment.
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ζούμε στην εποχή της παγκοσμιοποίησης, της οποίας οι προεκτάσεις επιδρούν σημαντικά στο 

οικονομικό, τεχνολογικό, πολιτικό, πολιτιστικό και κοινωνικό γίγνεσθαι. Το σχολείο ως 

μικρογραφία της κάθε κοινωνίας στην  οποία  εντάσσεται  αντανακλά πλήρως τα χαρακτηριστικά 

της γνωρίσματα. Οι απαιτήσεις που αναπτύσσονται από όλες τις πλευρές είναι ιδιαίτερα 

αυξημένες καθώς η συνολική εξέλιξη και πρόοδος των κοινωνιών αλλά και της επιστήμης, έχει 

δημιουργήσει νέες απαιτήσεις σχετικά με  τη  γνώση  και  τα  μέσα  απόκτησης  της. Οι σχολικές 

μονάδες δεν προετοιμάζουν απλώς τους αυριανούς πολίτες με τα αναγκαία γνωστικά εφόδια για 

να  ανταποκριθούν  σε  συγκεκριμένους  ρόλους  και  καθήκοντα,  αλλά διαμορφώνουν το αύριο 

μέσω αυτών των πολιτών. Η  θέση  και  ο  ρόλος  του  διευθυντή,  στο σύγχρονο  σχολείο  έχει  

πλέον μεταβληθεί  σε  πολύ  μεγάλο  βαθμό  σε  σχέση  με  τα  προηγούμενα  χρόνια.  Καταλυτικό  

ρόλο, βέβαια, οργανωτικό και διεκπεραιωτικό παίζει ο διευθυντής της σχολικής μονάδας 

(Πασιαρδής, 2004).  

 

Η επιταγή για βελτίωση  της  παρεχόμενης  εκπαίδευσης  συνάδει με την ευρύτερη  βελτίωση  της  

ακαδημαϊκής  επίδοσης  των  μαθητών,  κάτι  που  προκύπτει εύλογα  μέσα  από  την  εξέλιξη  του  

ευρύτερου  ρόλου  του  διευθυντή  στο  σύγχρονο σχολείο  και  της  διασφάλισης  μιας  

κουλτούρας  που  προωθεί  τη  μάθηση  και  τη συνεργασία στο σχολείο (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 

2013). Ο επιτυχημένος ηγέτης, κατά τους Green (2001),  Leithwood  και  Riehl  (2003)  και  Day  

(2004),  έχει χαρακτηριστικά που  σχετίζονται  με  τη δημιουργία και μετάδοση οράματος, τη 

μετασχηματιστική ηγεσία, τη δημιουργία συλλογικής κουλτούρας, την κατανόηση και 

επαγγελματική ανάπτυξη του προσωπικού, τη δημιουργία γόνιμων σχέσεων με γονείς και το 

ευρύτερο εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου αλλά και με στοιχεία  προσωπικότητας,  που  

περιλαμβάνουν, γόνιμη  και παραγωγική σκέψη με χαρακτηριστικά συνεχούς μάθησης,  

καινοτομίας,  ευελιξίας,  συνέργειας  και  αλλαγής (Αριστοτέλους   Αγγελίδης, 200    Παπαλόη, 

2012). 

 

Δεδομένου ότι: α) η Εκπαιδευτική Ηγεσία κατέχει πρωταρχική θέση στην ομαλή λειτουργία της 

σχολικής μονάδας, ενισχύοντας τη συνεργασία μεταξύ των ανθρώπων και συμβάλλοντας στην 

εξέλιξη του σχολικού οργανισμού μέσω σωστών επιλογών, β) χαρακτηριστικά της εργασίας, όπως 

στήριξη του εργαζομένου από το περιβάλλον, ηγετική ικανότητα και συγκεκριμένα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του ατόμου (π.χ. ευσυνειδησία) φαίνεται να συνιστούν 

προϋποθέσεις της εργασιακής δέσμευσης (Sulea, Virga, Maricutoiu, Schaufeli, Dumitru, & Sava,  

2012), θεωρούμε ότι έχει μεγάλο ενδιαφέρον να εξετάσουμε την επίδρασή της στη διαμόρφωση 

της επαγγελματικής ταυτότητας και της δέσμευσης του εκπαιδευτικού. Η έρευνα καταδεικνύει ότι, 

όταν οι διευθυντές των σχολείων θεωρούνται υποστηρικτικοί από τους εκπαιδευτικούς, τα επίπεδα 

εργασιακής δέσμευσης των εκπαιδευτικών αυξάνουν σημαντικά (Bogler & Nir, 2015). 
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1.1 ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΟΥ ΘΕΜΑΤΟΣ 

Σε  μια  ραγδαία μεταβαλλόμενη  παγκόσμια  κοινωνία  οι  εκπαιδευτικοί  επαναδιατυπώνουν  

τους ρόλους τους και τις επαγγελματικές τους ταυτότητες αναφορικά με τα πλαίσια όπου 

λειτουργούν (Hargreaves A., 1994). Η  επαγγελματική  ταυτότητα  επικεντρώνεται  στην αντίληψη  

του  εκπαιδευτικού  για  τον  ίδιο  του  τον  εαυτό  ως  εκπαιδευτικό.  Η διαμόρφωση  της  

αντίληψης  αυτής  θεμελιώνεται  στη  συνύπαρξη  και  την αλληλεπίδραση  ποικίλων  

παραγόντων,  όπως  κοινωνιολογικών,  προσωπικών, ψυχολογικών  κ.ά.   Σύμφωνα  με  τους 

Cooper  και  Olson  (1996),  «η  διαμόρφωση  της ταυτότητας ορίζεται  ως  μια  συνεχιζόμενη  και  

διαρκής  διαδικασία  που  περιλαμβάνει  την ερμηνεία  και  την  επανερμηνεία  των  εμπειριών  

που  βιώνουμε».  Οι ερευνητές αυτοί υποστηρίζουν ότι  «η  ταυτότητα  του  εκπαιδευτικού  τελεί  

σε  πλαίσιο  διαρκούς πληροφόρησης, σχηματισμού και ανασχηματισμού, καθώς τα άτομα 

εξελίσσονται με το πέρασμα του χρόνου και διαμέσου της αλληλεπίδρασης με τους άλλους» 

(ό.π.). 

 

H  οργανωσιακή  δέσμευση  τους λειτουργεί  ως  μία  εσωτερική δύναμη  που  προέρχεται  από  

την ανάγκη  για  περισσότερες  προκλήσεις,  μεγαλύτερη συμμετοχή  και  ποικιλία  στην  εργασία.  

Στον  τομέα  της  εκπαίδευσης,  η  δέσμευση  του εκπαιδευτικού προσωπικού αποτελεί βασική 

παράμετρο για την επίτευξη του οράματος και της αποστολής του εκπαιδευτικού οργανισμού 

(Park, 2005). Σημαντική επίδραση  στον  επαγγελματισμό  του  εκπαιδευτικού διαδραματίζει  ο  

διευθυντής  του  σχολείου  ιδίως  σε  περιόδους  αστάθειας  και αλλαγών.  Η  επιρροή  που  

ασκείται  από  το  διευθυντή  μπορεί  να  είναι  θετική  ή αρνητική,  άμεση  ή  έμμεση  και  

σχετίζεται  με  θέματα  εργασιακής  ικανοποίησης, κινητικότητας,  καθήκοντος,  σχολικών  

πρακτικών  κ.λπ.  (Day, Kington, Stobart, Sammons, & Gu, 2007). Η επαγγελματική ταυτότητα  

του εκπαιδευτικού διασυνδέεται με στοιχεία τόσο  των  προσωπικών  εμπειριών  των  

εκπαιδευτικών  όσο  και  του κοινωνικού,  πολιτιστικού  και  θεσμικού  περιβάλλοντος,  στο  

πλαίσιο  του  οποίου λειτουργούν σε καθημερινή βάση (Hargreaves A., 1994). Η έρευνα  

υποδεικνύει  ως  βασικά  δοµικά  στοιχεία  της επαγγελµατικής  ταυτότητας  την  παρακίνηση  και  

τη δέσµευση,  τις  πεποιθήσεις,  τις  ιδεολογίες και  τις  προσωπικές  και  επαγγελµατικές  αξίες,  

την  αποτελεσµατικότητα  και  την επαγγελµατική  ικανοποίηση (Sammons, Day, Kington, Gu, 

Stobart, & Smees, 2007).  

 

Για την επίτευξη του οράματος και της αποστολής του εκπαιδευτικού οργανισμού η  δέσμευση  

του εκπαιδευτικού προσωπικού αποτελεί βασική παράμετρο (Park, 2005). Εκείνοι που  έχουν  

υψηλό  βαθμό  οργανωσιακής  δέσμευσης  καταβάλλουν συνήθως  μεγαλύτερη  προσπάθεια  για  

τη  βελτίωση  της  σχολικής  μονάδας  και  έχουν μεγαλύτερες  πιθανότητες  να  παραμείνουν  

μέλη  της  (Park,  2005).    
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Αναγνωρίζοντας ότι η εκπαίδευση είναι ένα ανοιχτό κοινωνικό σύστημα που παρουσιάζει 

αυξανόμενες απαιτήσεις εξαιτίας των οικονομικών, κοινωνικών και πολιτικών μεταβολών, η 

εκπαιδευτική ηγεσία, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της και το ηγετικό στυλ που ακολουθείται, 

αναδεικνύονται από τους περισσότερους μελετητές καθοριστικά για την κατανόηση και τη 

βελτίωση του εκπαιδευτικού οργανισμού (Μιχόπουλος, 199 α). 

 

1.2 ΣΚΟΠΟΣ & ΣΤΟΧΟΙ 

Σκοπός της συγκεκριμένης έρευνας είναι να διερευνήσει τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται την έννοια της επαγγελματικής ταυτότητας, της δέσμευσης και της ηγεσίας και 

να αναλύσει πώς η σχολική ηγεσία διασυνδέεται με την επαγγελματική ταυτότητα και τη 

δέσμευση του εκπαιδευτικού. Ο διευθυντής του σχολείου φροντίζει να επικοινωνεί με όλα τα μέλη 

της σχολικής μονάδας κάνοντας γνωστούς τους στόχους  και επιδιώκοντας αυτοί να γίνουν 

αποδεκτοί από όλους τους εμπλεκόμενους στη λειτουργία του σχολείου. Επομένως, η 

αποτελεσματική επικοινωνία και η συνεργασία οδηγούν στην ανάπτυξη συλλογικότητας και την 

επίτευξη των στόχων του σχολείου (Σαΐτη, 2005). Σε ένα σχολείο με υγιές σχολικό κλίμα, ο 

διευθυντής προστατεύει τους εκπαιδευτικούς από κάθε εξωτερική πίεση, κερδίζει το σεβασμό τους 

αλλά και των ανωτέρων του, αναλαμβάνει ηγετικό ρόλο αλλά αφήνει περιθώρια αυτονομίας και 

τους αντιμετωπίζει ως συναδέλφους. Σημαντικό είναι να σημειωθεί πως σε σχολεία με υγιές 

σχολικό κλίμα οι επιδόσεις των μαθητών παρουσιάζονται υψηλές (Pashiardis, 2000). Η ποιότητα 

της ζωής των εκπαιδευτικών στο χώρο εργασίας τους αποτελεί δείκτη υγιούς και γι’ αυτό 

αποτελεσματικού σχολείου. 

 

1.3 ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΊΑ 

Επιλέγουμε την ποιοτική έρευνα γιατί θέλουμε να κατανοήσουμε  με  ποιο  τρόπο  τα  άτομα  

βιώνουν  και  αλληλεπιδρούν  με  τον  κοινωνικό τους περίγυρο και τι αντιπροσωπεύουν  γι’ 

αυτούς οι υπό μελέτη έννοιες της έρευνας. 

 

1.4 ΔΟΜΗ ΤΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

Η  παρούσα  έρευνα  ξεκινά  με  το  κεφάλαιο  της  εισαγωγής όπου αναφέρεται η σημασία του 

θέματος καθώς και ο σκοπός με τους επιμέρους στόχους της. Στο δεύτερο  κεφάλαιο, 

πραγματοποιείται  θεωρητική  επισκόπηση  των  στοιχείων  που  διερευνώνται. Πιο συγκεκριμένα, 

εξετάζεται πώς διαμορφώνεται η έννοια της επαγγελματικής ταυτότητας του εκπαιδευτικού από 

τους ίδιους καθώς και αν νιώθουν δέσμευση προς τη σχολική τους μονάδα και  παρουσιάζονται οι 

τύποι ηγεσίας στην εκπαίδευση. Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζονται οι τύποι της  ηγεσίας στην 

εκπαίδευση. Στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται αναφορά πώς διασυνδέεται η σχολική ηγεσία με την 

επαγγελματική ταυτότητα και τη δέσμευση του εκπαιδευτικού. Στο πέμπτο κεφάλαιο 
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παρουσιάζεται η μεθολογία που ακολουθήθηκε. Στο έκτο κεφάλαιο γίνεται ανάλυση των 

αποτελεσμάτων, που προέκυψαν από την επεξεργασία των δεδομένων. Στο  έβδομο  κεφάλαιο 

πραγματοποιείται  συζήτηση  επί  των  αποτελεσμάτων. Στο όγδοο κεφάλαιο αναφέρονται 

μελλοντικές προτάσεις για έρευνες που μπορούν να  πραγματοποιηθούν  και  να  προσφέρουν  

επιπλέον  γνώσεις στον  συγκεκριμένο  τομέα. 

 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ & 

ΔΕΣΜΕΥΣΗ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

2.1. Η ΣΥΓΚΡΟΤΗΣΗ ΤΗΣ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑΣ 

ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

2.1.1. ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑΣ 

 

Η έννοια της ταυτότητας δεν μπορεί να νοηθεί ανεξάρτητα από τις έννοιες του εαυτού (self), του 

εγώ, της αυτοαντίληψης και της αυτοσυνείδησης. Η πρώτη αναφορά του ατόμου στον εαυτό του, 

στην πορεία της ανάπτυξής του σε οποιοδήποτε πλαίσιο αλληλεπιδράσεων, γίνεται με τη χρήση 

του πρώτου προσώπου της προσωπικής αντωνυμίας (     είναι κάτι που δεν είναι  σύ ή αυτός). Η 

χρήση του εγώ συνιστά μια πρώτη μορφή εικόνας του εαυτού (self-image), επομένως μια πρώτη 

μορφή αυτοαντίληψης. Η αυτοαντίληψη: α) αποτελεί τη βασική  μονάδα του αναστοχασμού: το 

υποκείμενο κάνει τον εαυτό του αντικείμενο παρατήρησης, β) θεμελιώνει την αυτοσυν ίδηση: το 

υποκείμενο μπορεί να περιγράψει τον εαυτό του, να τον αξιολογήσει και να αισθανθεί 

υπερηφάνεια, αμηχανία, ντροπή ή δυσφορία σε σχέση μ’ αυτόν, γ) γίνεται μια αφετηρία 

αυτοπροσδιορισμού: το υποκείμενο θέλει να σταθεροποιήσει μια επιθυμητή σ’ αυτό  ικόνα του 

 αυτού, επιθυμώντας να αναγνωρίζεται και από τους άλλους ως τέτοιου είδους υποκείμενο ή 

αντίστροφα, το υποκείμενο κατανοεί ότι η επιθυμητή  ικόνα του  αυτού θα γίνει και πραγματική, 

όταν αναγνωριστεί και από τους άλλους ως τέτοια (Φρυδάκη, 2015, 32-33). 

 

Η  ταυτότητα  αποτελεί  πηγή  νοήµατος  για  τα  δρώντα  υποκείµενα  και διαµορφώνεται  δια  

µέσου  της  διαδικασίας  της  ατοµίκευσης  και  της  αναστοχαστικής  και συναισθηµατικής  

διαπραγµάτευσης  της  υποκειµενικότητας (O’Connor,  2008). 

 

Οι  Day     Kington  (200 )  τεκμηριώνουν  ότι  ο  όρος  ταυτότητα  είναι  στην ουσία  µια  έννοια  

σύνθετη,  αποτέλεσµα  προσωπικών,  επαγγελµατικών  και  περιβαλλοντικών παραγόντων.  Έτσι,  

κάθε  ταυτότητα  αποτελείται  από  υπό-ταυτότητες  ή  αντικρουόµενες ταυτότητες: 

 

 Προσωπική  ταυτότητα   
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Ο  όρος  «ταυτότητα» φανερώνει  τον  τρόπο  µε  τον  οποίο  οι ίδιοι κατανοούμε  τον  εαυτό  µας  

και  πώς εμείς παρουσιάζουμε  τον εαυτό μας στους  άλλους.  Κατά τον Stets (1995), η προσωπική 

ταυτότητα είναι το σύνολο των νοημάτων που συγκροτούν τον ατομικό εαυτό και διατηρούν τη 

συνοχή του. Αυτή  η  διάσταση  εντοπίζεται  στη  ζωή  του  εκπαιδευτικού  έξω  από  το  σχολικό  

περιβάλλον και συνδέεται  µε  τους  οικογενειακούς  και  κοινωνικούς  ρόλους. Τα ανταγωνιστικά 

στοιχεία που θα µπορούσε να περιλαµβάνει είναι οι διαφορετικοί ρόλοι ως π.χ. πατέρας, γιος,  

σύντροφος  κτλ.  Επίσης  σε  αυτήν  την  περίπτωση,  η  ανατροφοδότηση προέρχεται  από  την  

οικογένεια  και  τους  φίλους,  οι  οποίοι  συχνά  µπορούν  να  γίνουν  και  πηγή άγχους  και  

έντασης (Day   Kington, 200 , σελ.11).  Άτομα με ισχυρή προσωπική ταυτότητα προσαρμόζουν 

ευκολότερα τις κοινωνικές προσδοκίες στις δικές τους επιλογές ή μπορούν και να τις αγνοήσουν.  

 

 Κοινωνική  ταυτότητα   

Η κοινωνική ταυτότητα συγκροτείται από ηθικές, κοινωνικές και πολιτικές παραμέτρους και 

παραπέμπει στον προσδιορισμό του υποκειμένου που προκύπτει από την ένταξή του σε 

συλλογικότητες, σε κοινωνικές κατηγορίες ενεργές και αναγνωρίσιμες στην κοινωνία του 

(Goffman όπως αναφ. στο Γκότοβος, 2001, 50).  Επειδή οι συλλογικότητες στις οποίες εντάσσεται 

το υποκείμενο είναι πολλές, η κοινωνική ταυτότητα ορίζεται και πληθυντικά: κοινωνικές 

ταυτότητες
1
. Άτομα με ισχυρές κοινωνικές ταυτότητες προσαρμόζουν, σε μεγαλύτερο βαθμό, την 

προσωπική τους ταυτότητα στα προτάγματα των κοινωνικών τους ταυτοτήτων, στις κοινωνικές 

δηλαδή προσδοκίες ή απαιτήσεις από τον ρόλο τους (Φρυδάκη, 2015, 34). Είναι διάχυτη η άποψη 

ότι η προσωπική ταυτότητα και η κοινωνική ταυτότητα δεν μπορούν να διαχωριστούν εύκολα 

(Strauss όπως αναφ. στο Γκότοβος, 2001)
2
.  

 

 Επαγγελματική ταυτότητα 

Η επαγγελματική ταυτότητα είναι ένα μη καθορισμένο ή σταθερό γνώρισμα του ατόμου, είναι 

δυναμική, μεταβάλλεται σε συνάρτηση με το χρόνο και δέχεται επιρροές από ένα φάσμα 

εσωτερικών παραγόντων (π.χ. συναισθήματα) και εξωτερικών παραγόντων (π.χ. εμπειρίες που 

αφορούν στα προσωπικά ή επαγγελματικά βιώματα του καθενός ( Beauchamp & Thomas, 2009   

Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004). Είναι κοινός τόπος πως η επαγγελµατική  διάσταση  

αντανακλά  τις  προσδοκίες  της κοινωνίας  σχετικά  µε  το  τι  συνιστά  έναν  καλό  εκπαιδευτικό  

και  είναι  ανοιχτή  σε  επιρροές από  τη  βραχυπρόθεσµη  πολιτική  και  τις  δεδοµένες  

κοινωνικές  τάσεις  σχετικά  µε  το  ποιος είναι  ο  αποτελεσµατικός «δάσκαλος»,  ο  

επαγγελµατίας  της  τάξης  κ.α.  επιπρόσθετα, μπορεί  να διαµορφώνεται  κάτω  από  έναν  αριθµό  

ανταγωνιστικών  και  αντικρουόµενων  στοιχείων,  όπως η  τοπική  ή  εθνική  πολιτική,  η  δια  

                                                 
1 Οι πιο αναγνωρίσιμες κατηγορίες κοινωνικών ταυτοτήτων είναι οι αμιγώς συλλογικές ταυτότητες (θρησκευτικές, 

εθνικές, πολιτικές) και οι ταυτότητες ρόλων (σύζυγος, πατέρας, μηχανικός, πρωταθλητής, συγγραφέας, 

εκπαιδευτικός). 
2 Βλ. Strauss, A. (1969). Mirrors and Masks. The search for Identity. San Fransisco: The Sociology Press. Στο 

Γκότοβος, 2001. 
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βίου  µάθηση,  ο  φόρτος  εργασίας,  οι  ρόλοι  και  οι  ευθύνες κ.α. (Day & Kington, 2008, 

σελ.11).  

 

Οι  Cooper  και  Olson  (1996)  διαπίστωσαν  ότι  η  επαγγελματική  ταυτότητα  είναι  μια έννοια  

με  διάφορες  εκφάνσεις,  όπου  πλείστοι  παράγοντες,  ιστορικοί, κοινωνιολογικοί,  ψυχολογικοί  

και  πολιτισμικοί,  συνδράμουν  στην  αντίληψη  του εκπαιδευτικού για τον ίδιο του τον εαυτό ως 

εκπαιδευτικό (Cooper     Olson, 1996, στο: Chong   Low, 2009, σ. 60). Στο ίδιο μήκος κύματος 

ο Sachs (2005) υποστηρίζει ότι η επαγγελματική ταυτότητα δεν είναι πάγια ούτε μπορεί να 

επιβληθεί από τρίτους   είναι κάτι μάλλον διαπραγματεύσιμο μέσα από την εμπειρία και την ίδια 

την αίσθηση ότι φτιάχνεται από αυτή την εμπειρία.    

 

2.1.2. ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ & ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣ ΡΟΛΟΣ 

Η διάκριση των όρων ταυτότητα και κοινωνικός ρόλος κρίνεται βασική και αναγκαία. Η 

ταυτότητα αναφέρεται όχι τόσο σε ενδιάθετες ιδιότητες που κάποιος φέρει μονίμως και 

ανεξαρτήτως αλληλεπιδράσεων, αλλά στον τρόπο που εκδηλώνει τον εαυτό του αλληλεπιδρώντας, 

με τους άλλους σε συγκεκριμένα πλαίσια (Gee, όπως αναφέρεται στη Φρυδάκη, 2015:37).  

 

Επομένως, η έννοια «ρόλος» ευθυγραμμίζεται με την τεχνική-ορθολογική αντίληψη για τη 

διδασκαλία, ενώ η «ταυτότητα» είναι μια έννοια σύνθετη, δυναμική και όχι στατική ή εύκολα 

μετρήσιμη και ελεγχόμενη.  

 

Συμπερασματικά, οι ταυτότητες δεν ταυτίζονται με τους κοινωνικούς ρόλους, οι οποίοι είναι δοτοί 

και μη διαπραγματεύσιμοι. Αποτελούν ένα πιο συγκεχυμένο δίκτυο όρων αυτοπροσδιορισμού 

αλλά και πολύ πιο δραστικό στο να νοηματοδοτεί τον εαυτό και τη δράση του υποκειμένου 

(Castells, 1997). Οι ρόλοι αποτελούν τη συμπεριφορά των ατόμων στις κοινωνικές τους θέσεις 

καθώς περιορίζονται από τις προσδοκίες, από τις  θεσμικά  ορισμένες  σχέσεις  που  

διαμορφώνονται  από  τις  αξίες  και  από  τις εσωτερικευμένες  νόρμες  που  είναι  μέρος  της  

προσωπικότητας  τους (Holmwood, 1996).  Η συμμόρφωση στις προσδοκίες του ρόλου 

ανταμείβεται, ενώ η αποτυχία συμμόρφωσης κυρώνεται, και έτσι διατηρείται μια ισορροπία στην 

αλληλεπίδραση. 

 

2.1.3. Η ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

Η  έννοια της επαγγελματικής  ταυτότητας  του  εκπαιδευτικού  έχει προσελκύσει τα τελευταία 

χρόνια το ενδιαφέρον πολλών και σημαντικών ερευνητών (βλ. π.χ.:  Beijaard et al., 2004   Day  & 

Kington, 2008   Flores & Day, 2006   O’Connor, 2008   Zembylas, 2003, 2005) και, κυρίως, 

αποβλέπει  στην  επαγγελματική  ανάπτυξη  του  εκπαιδευτικού  και  την  κατανόηση και  

προώθηση της εκπαίδευσης ως διακριτού επαγγελματικού χώρου (Anteliz, Coombes, & Danaher, 

2006   Beijaard  et  al.,  2004   Cochran-Smith  &  Lytle,  1998   Darling-Hammond, Wise, & Klein, 
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1999   Gaudelli  &  Ousley,  2009   Hamman, Gosselin, Romano, & Bunuan,  2010   Sachs,  2001,  

2005   Soreide,  2006). 

 

Πρόκειται για μια σύνθετη έννοια με  ποικίλους παράγοντες να  παρεμβαίνουν και να ασκούν 

επιρροή, με πολλές  διαστάσεις και ποικίλες ερμηνείες και νοήματα (Beijaard  et  al., 2004,  σ.  

10    Gee,  2000,  σ. 99). Αυτό κάνει την έννοια της επαγγελματικής ταυτότητας δύσκολο να 

οριστεί, αλλά παράλληλα διαπιστώνεται και η σημαντικότητά της. Αποτελεί το πλαίσιο, για να 

οικοδομούν οι εκπαιδευτικοί τις απόψεις  τους σχετικά με το πώς «να είναι», πώς «να ενεργούν» 

και πώς «να κατανοούν» τη δουλειά τους και τη θέση τους στην κοινωνία.  

 

Ο Beijaard  (1995, σσ. 2 2-2 4), στηριζόμενος στην  εργασία των  Sikes και των συνεργατών του 

(1991), διατυπώνει τρία γνωρίσματα της επαγγελματικής  ταυτότητας  του  εκπαιδευτικού:   

α)  το  θέμα  που  διδάσκει
3
,   

β)  τη σχέση του με τους μαθητές
4
  

γ) το ρόλο του εκπαιδευτικού ή την αντίληψή του για το  ρόλο  του
5
.   

 

Σε μια  προσπάθεια  να οριστεί η έννοια  της  ταυτότητας  του εκπαιδευτικού,  οι  Beijaard,  

Verloop, & Vermunt, (2000, σ. 751)  διέκριναν  τρία  γνωρίσματα,  με ιδιαίτερη  σημασία  το  

καθένα,  στα  οποία  έχουν  αναφερθεί  και  άλλες ερευνητικές  μελέτες  (βλ.  π.χ.:  Day, Kington, 

Stobart,  & Sammons, (2006). Συγκεκριμένα,  παρουσιάζεται  ο εκπαιδευτικός:  i)  ως  γνώστης  

του  αντικειμένου  του  (subject  matter  expert),  ii) ειδικός  σε  θέματα  παιδαγωγικής  

(pedagogical  expert)  και  iii)  ειδικός  σε  θέματα διδακτικής  (didactical  expert)
6
.   

                                                 
3 Ειδικότερα,  για  τους  εκπαιδευτικούς  κυρίως  της  δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  η  επαγγελματική  ταυτότητα  

παρουσιάζεται  στενά  συνδεμένη  με  το πρώτο γνώρισμα δηλ. το αντικείμενο το οποίο διδάσκουν, ενώ, η περίπτωση 

της αλλαγής ή  της  τροποποίησης  του  αντικειμένου  τους  μπορεί  να  οδηγήσει  σε  αισθήματα ανασφάλειας  ή  και  

αρνητισμού  σχετικά  με  την  επαγγελματική  τους  ταυτότητα 
4
 Ο James-Wilson (2001, σ.29)  υποστήριξε  ότι ο  τρόπος με  τον  οποίο  ο εκπαιδευτικός διαμορφώνει την 

επαγγελματική του ταυτότητα τείνει να επηρεάζεται εξίσου από το πώς αισθάνεται για τον εαυτό του και για τους 

μαθητές τους. Αυτή η επαγγελματική ταυτότητα λειτουργεί  διευκολυντικά  ως  προς  την  τοποθέτηση  και  την  

οριοθέτηση του ίδιου του εκπαιδευτικού απέναντι στους μαθητές του, καθώς και ως προς την αξιοποίηση  

κατάλληλων  και  αποτελεσματικών  μέσων  στις  πρακτικές  του,  ως  προς τις πεποιθήσεις του και τη σχέση του με 

τους μαθητές (ό.π.). 
5 Οι  ρόλοι  που  καλείται  ο  εκπαιδευτικός  να  διαδραματίσει  συχνά παρουσιάζονται ασαφείς και αόριστοι και 

εφαρμόζονται με πολλαπλούς τρόπους. 
6
 Το  πρώτο  γνώρισμα  του  εκπαιδευτικού  αναφέρεται πρωτίστως  στο  επιστημονικό  του  υπόβαθρο,  που,  μέχρι  
πριν  κάποιες  δεκαετίες επαρκούσε για να χαρακτηριστεί κάποιος καλός εκπαιδευτικός (Hoyle    John, 1995, στο: 

Beijaard et al., 2000, σ. 751).Σήμερα όμως η πολυπλοκότητα που διακρίνει τη διδακτική πράξη αλλά και οι νέες 

τάσεις που απαιτούν από τον εκπαιδευτικό να έχει περισσότερες  αρμοδιότητες,  όπως,  για  παράδειγμα,  

διευκολυντής  της  διαδικασίας της μάθησης, κάνουν την διδασκαλία κάτι περισσότερο από απλή μεταφορά γνώσης 

στους μαθητές (Beijaard et al., 2000, ό.π.). 

Το δεύτερο στοιχείο που συνθέτει κατά τους  Beijaard  et  al. (2000, σσ. 751-752) την  επαγγελματική  ταυτότητα  του  

εκπαιδευτικού  αναφέρεται  στον  εκπαιδευτικό που  δίνει  έμφαση  σε  θέματα  κοινωνικής,  συναισθηματικής  και  

ηθικής  ανάπτυξης του  μαθητή.  Η  παιδαγωγική  αυτή  διάσταση  εμπεριέχει  στοιχεία  ηθικής  και δεοντολογίας,  τα  

οποία  καθημερινά  αντιμετωπίζει  ο  εκπαιδευτικός.  Η σημαντικότητα της διάστασης αυτής ενισχύεται από το 

γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί έρχονται  πλέον  αντιμέτωποι  με  ηθικά,  κοινωνικά  και  συναισθηματικά  διλήμματα, 

που  σχετίζονται  με  τρέχοντα  ζητήματα  όπως  είναι  η  εκπαίδευση  παιδιών  που προέρχονται από ποικίλα 

πολιτισμικά και κοινωνικά περιβάλλοντα, οι αποκλίνουσες  συμπεριφορές  μαθητών,  η  είσοδος  των  νέων  

τεχνολογιών  στη  ζωή  μας  και  η διαχείριση της παρεχόμενης εξ αυτών πληροφόρησης κ.ά. 
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Από την πλευρά της, η Sachs  (2001)  υποστηρίζει  ότι  δυο  βασικές,  και  ανταγωνιστικές  µεταξύ  

τους, τοποθετήσεις  διαµορφώνουν  την  επαγγελµατική  ταυτότητα  των  εκπαιδευτικών, 

προτείνοντας τον ακόλουθο διαχωρισµό:  

 η επιχειρηµατική (entrepreneurial) ταυτότητα: προκύπτει  µέσα  σε  συνθήκες  ελεύθερης  

αγοράς  και  λογοδοσίας,  ενώ παράλληλα  η  οικονοµία  και  τα  θέµατα  περί  

αποδοτικότητας  και  αποτελεσµατικότητας  είναι αυτά  που  καθορίζουν  τον  τρόπο  µε  

τον  οποίο  οι  εκπαιδευτικοί  διαµορφώνουν  την επαγγελµατική  τους  ταυτότητα,  τόσο  

συλλογικά  όσο  και  ατοµικά.   

 Η µαχητική/ακτιβιστική (activist) ταυτότητα: στον αντίποδα, οι δηµοκρατικοί  

προβληµατισµοί  φέρνουν  στην  επιφάνεια  τη  λεγόµενη  µαχητική/ακτιβιστική (activist)  

ταυτότητα,  της  οποίας  αναπόσπαστο  κοµµάτι  αποτελεί  η συµµετοχικότητα  στις  

καθηµερινές  πρακτικές  των  εκπαιδευτικών.  Μια  τέτοιου  είδους ταυτότητα  είναι  βαθιά  

ριζωµένη  στις  αρχές  της  ισότητας  και  της  κοινωνικής  δικαιοσύνης (Sachs, 2001). 

 

Σημαντική θέση  στο ζήτημα της επαγγελµατικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών είναι αυτή του 

Kelchtermans (1993, σσ. 443–456), ο οποίος υποστηρίζει ότι ο  επαγγελµατικός  εαυτός,  όπως  

και  η  προσωπικότητα,  εξελίσσεται  µε  το  πέρασµα  των χρόνων και αποτελείται από πέντε 

αλληλένδετα µέρη:  

•  την αυτο-εικόνα: πώς οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν τους εαυτούς τους,  

•  την  αυτο-εκτίµηση: πώς  ο  ίδιος  ο  εκπαιδευτικός  αξιολογεί  τον  εαυτό  του  ως εκπαιδευτικό,  

•  την  επαγγελµατική  παρακίνηση:  τι  ωθεί  τους  εκπαιδευτικούς  να  επιλέξουν,  να 

παραµείνουν ή να αφήσουν το επάγγελµα,  

•  την αντίληψη του έργου τους: πώς οι εκπαιδευτικοί προσδιορίζουν το έργο τους και 

•  τις  µελλοντικές  προοπτικές: οι  προσδοκίες  των  εκπαιδευτικών  για  τη  µελλοντική εξέλιξη 

του επαγγέλµατος τους.  

 

Η επαγγελματική ταυτότητα του εκπαιδευτικού είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τη συνεχή 

βελτίωση του εκπαιδευτικού (επαγγελματική ανάπτυξη)  καθώς διαμέσου αυτής μπορεί να 

προσαρμόζει αποτελεσματικότερα τη διδασκαλία του σύμφωνα με τις απαιτήσεις των μαθητών 

του αλλά ταυτόχρονα και να βελτιώνει αέναα τις προσωπικές του ικανότητες-δεξιότητες (Υφαντή, 

Α.Α.,   Φωτοπούλου, Β.Σ. 2010) 

 

Η ταυτότητα των εκπαιδευτικών είναι στενά συνδεδεµένη µε τις επαγγελµατικές και προσωπικές 

αξίες και φιλοδοξίες τους (Day, 2002). Συγκεκριμένα, έρευνα των Sammons et al., (2007)  

                                                                                                                                                                
Τέλος, η  τρίτη  διάσταση  της  επαγγελματικής  ταυτότητας  αναφέρεται  στον εκπαιδευτικό,  που  δίνει  βαρύτητα  

στη  μάθηση  και  λιγότερο  στη  διδασκαλία  (υπό την  έννοια  του  τρίπτυχου:  σχεδίαση-εκτέλεση-εκτίμηση  του  

μαθήματος). Ο εκπαιδευτικός εμφανίζεται να λειτουργεί ως διευκολυντής της μάθησης και λιγότερο ως  μεταφορέας  

της  γνώσης. Η  οπτική  αυτή  έχει  επιπτώσεις  στην  αντίληψη  του εκπαιδευτικού  σχετικά  με  την  επαγγελματική  

του ταυτότητα,  καθώς  μέλημά  του αποτελεί η κινητοποίηση και η ενεργοποίηση της σκέψης του μαθητή.  
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υποδεικνύει  ως  βασικά  δοµικά  στοιχεία  της επαγγελµατικής  ταυτότητας  την  παρακίνηση  και 

τη  δέσµευση,  τις  πεποιθήσεις,  τις  ιδεολογίες και  τις  προσωπικές  και  επαγγελµατικές  αξίες,  

την  αποτελεσµατικότητα  και  την επαγγελµατική  ικανοποίηση
7
.   

 

Η  επαγγελµατική  ταυτότητα  του  εκπαιδευτικού  σε  µεγάλο  βαθµό  καθορίζεται  και γίνεται  

κατανοητή  από  τις  εµπειρίες  που  κάποιος  αποκοµίζει  κατά  τη  διάρκεια  της  καριέρας του 

(Kelchtermans,  1993).  Η Feiman–Nemser  (2001,  σελ.  1029)  αναφέρει  ότι  οι εκπαιδευτικοί  

κατά  τα  πρώτα  χρόνια  υπηρεσίας  αναπτύσσουν  την  επαγγελµατική  τους ταυτότητα 

«συνδυάζοντας  κοµµάτια  του  παρελθόντος,  συµπεριλαµβανοµένης  και  της  δικής τους  

εµπειρίας  στο  σχολείο  και  στις  σπουδές  τους,  µε  κοµµάτια  του  παρόντος», ενώ  η  Acker 

(1999, αναφορά  σε Day, 2002) αναφέρεται στις  σηµαντικές  πιέσεις  των  εκπαιδευτικών  που  

δεν οφείλονται  µόνο  στη  δουλειά  τους,  αλλά  και  στην  προσωπική  τους  ζωή
8
.   

 

Χρόνια υπηρεσίας Χαρακτηριστικά 

0-3 χρόνια Υψηλή δέσμευση, στήριξη και πρόκληση. Παράγοντας-

κλειδί: στήριξη της ηγεσίας του σχολείου. Αρνητική 

επίδραση: η συμπεριφορά των μαθητών 

4-7 χρόνια Ταυτότητα   αποδοτικότητα στην τάξη. Αυξημένη 

αυτοπεποίθηση ως προς την αποτελεσματικότητα 

8-15 χρόνια Διευθέτηση των αλλαγών στους ρόλους και την ταυτότητα: 

αυξανόμενες εντάσεις και μεταβατικές περίοδοι. 

Αποφασιστική καμπή στην επαγγ. εξέλιξη των εκπαιδευτικών 

16-23 χρόνια Σύγκρουση εργασίας-οικογένειας: πρόκληση για την 

κινητοποίηση και τη δέσμευση, προσπάθεια εξισορρόπησης. 

Αίσθηση στειρότητας, εξαιτίας της έλλειψης στήριξης στο 

σχολείο   των αρνητικών αντιλήψεων των μαθητών 

24-30 χρόνια Προσπάθεια διατήρησης της παρώθησης, παρά τις εξωτερικά 

εφαρμοζόμενες πολιτικές   πρωτοβουλίες που κρίνονται 

αρνητικά 

31+ χρόνια Διατήρηση/μείωση της δέσμευσης, συνταξιοδότηση 

                                                 
7
 Στο σημείο αυτό, ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι σημαντική αρνητική επιρροή στην επαγγελματική 
ταυτότητα του εκπαιδευτικού ασκούν οι εκπαιδευτικές αλλαγές που αποφασίζονται χωρίς τη συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών, αλλά είναι αυτοί  που καλούνται να τις υλοποιήσουν είτε συμφωνούν είτε όχι, βάζοντας σε ρίσκο τη 

συναισθηματική τους αφοσίωση στο επάγγελμά τους (Skodra, Eliofotou-Menon, & Reppa, 2012). 
 
8
 Προβλήµατα  στην προσωπική  ζωή (προβλήµατα  υγείας,  οικογενειακές  υποχρεώσεις  και  έλλειψη  στήριξης  από  
το  οικογενειακό  περιβάλλον)  µπορεί  να  προκαλέσουν  επιπλοκές  στη  δουλειά  στο  σχολείο.  

Αλλά,  και  η  ηλικία  µπορεί  να  επηρεάσει  την  ταυτότητα,  καθώς  όσο  µεγαλώνει  ο εκπαιδευτικός,  τόσο  

φαίνεται  να  µειώνεται  η  αφοσίωση  του  και  η  δέσµευση  του  απέναντι στους µαθητές του (Beijaard et al, 2000), 

µαζί µε τα χρόνια υπηρεσίας του. 
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Πίνακας 1. Οι φάσ ις της  πα   λματικής ζωής του  κπαιδ υτικού & τα χαρακτηριστικά τους (Day, 

C.,  Elliot, B. & Kington, A. 2005) 

 

O Zembylas (2003) υποστηρίζει ότι και τα συναισθήµατα κατέχουν  σημαντικό  ρόλο  στη δόµηση  

της  ταυτότητας.  Είναι κοινός τόπος πως  το  επάγγελµα  του  εκπαιδευτικού απαιτεί  σηµαντική  

προσωπική  επένδυση,  υπάρχει, επομένως, αναπόφευκτη  συσχέτιση  µεταξύ  της γνωστικής  και  

συναισθηµατικής ταυτότητας  (Day   Kington, 200 ).  Τα  συναισθήµατα διαµεσολαβούν  

ανάµεσα  στο  κοινωνικό  πλαίσιο  στο  οποίο  εργάζονται  οι  εκπαιδευτικοί  και στον  τρόπο  µε  

τον  οποίο  τελικά  ενεργούν.   

 

Επομένως,  αυτή  η  προσωπική  επένδυση  του  εκπαιδευτικού  στο  έργο  του  συχνά οδηγεί  στην  

ταύτιση  της  επαγγελµατικής και της  προσωπικής του ταυτότητας,  µε αποτέλεσµα το σχολείο  

να  αποτελεί  τον  κυριότερο  χώρο  από  τον  οποίο  ο  εκπαιδευτικός αντλεί  την  αυτο-εκτίµηση  

του  και  µια  αίσθηση ολοκλήρωσης (Nias, 1996). Όταν  οι  εκπαιδευτικοί  αισθάνονται  ότι  είναι  

αποτελεσµατικοί,  ότι διευκολύνουν  τη  µάθηση  των  µαθητών  τους  και  ικανοποιούν  τις  

ανάγκες  τους,  ότι διαχειρίζονται  τις  πολλαπλές  απαιτήσεις  της  δουλειάς  τους,  τότε  βιώνουν  

συναισθήµατα χαράς  και  βαθιάς (επαγγελµατικής)  ικανοποίησης (Nias,  1996)  ή  αισθάνονται  

αυτό  που  οι Rex   Nelson (2004, σελ. 1317) ονοµάζουν «αίσθηση αποστολής».  

 

Ωστόσο,  η  ταυτότητα  των  εκπαιδευτικών  δε  διαµορφώνεται  µόνο  από  τις τεχνικές (π.χ.  

διαχείριση  τάξης,  γνώση  του  γνωστικού  αντικειµένου,  γνώση  του  αναλυτικού προγράµµατος,  

αποτελέσµατα  των  µαθητών,  σχέση  µε  τους  µαθητές,  τους  γονείς  και  τους συναδέλφους)  

και  τις  συναισθηµατικές  πλευρές  της  διδασκαλίας  τους  που  προαναφέρθηκαν και  την  

προσωπική  τους  ζωή,  αλλά  είναι  και «αποτέλεσµα  της  αλληλεπίδρασης  µεταξύ  των 

προσωπικών  τους  εµπειριών,  του  κοινωνικού,  πολιτισµικού  και  θεσµικού  περιβάλλοντος 

µέσα στο οποίο δραστηριοποιούνται σε καθηµερινή βάση» (Sleegers and Kelchtermans, 1999, 

σελ.  579,  αναφορά  σε Day  &  Kington,  200    Van  den  Berg,  2002).   

 

Η  επαγγελµατική ταυτότητα  των  εκπαιδευτικών  στην  ουσία  διαµορφώνεται  από  τις  

κοινωνικό-οικονοµικές δυνάµεις,  τάσεις  και  δοµές  που  ενυπάρχουν  µέσα  στο  πλαίσιο  στο  

οποίο  οι  εκπαιδευτικοί δρουν  και  εργάζονται.   

 

Συμπερασματικά, η  ταυτότητα  προσδιορίζεται  ως  μια  τρέχουσα  και δυναμική  διαδικασία,  η  

οποία  εμπεριέχει  την  απόκτηση  νοήματος  και  τον επαναπροσδιορισμό των αξιών και των 

εμπειριών του ατόμου (Flores     Day, 2006, σ.220). Δεν είναι ούτε σταθερή, αλλά ούτε και 

κατακερματισμένη, αλλά µπορεί  να  είναι  περισσότερο  ή  λιγότερο  σταθερή  σε συγκεκριµένες  
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στιγµές  και  µε  διαφορετικούς  τρόπους
9
.  Καθώς ουσιαστικά η επαγγελµατική ταυτότητα 

διαµορφώνεται σε αλληλεπίδραση µε τους άλλους και τα ποιοτικά χαρακτηριστικά  της  

αντανακλούν  µια  έννοια  συνοχής  εντός  κάποιου  συγκεκριµένου επαγγελµατικού  κλάδου,  

διασφαλίζεται  και  η αποτελεσµατικότητα  του οργανισµού (Larsson, Aldegarmann, & Aarts, 

2009).  

 

Συνεπώς, η  κατανόηση της ταυτοτικής συγκρότησης του εκπαιδευτικού  συντελεί  στην  ενίσχυση 

της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού, στην κινητοποίησή του, στη δέσμευσή του  απέναντι  

στο  επάγγελμα  και  στην  ικανοποίηση  που  αντλεί  μέσα  από  αυτό (Flores     Day,  2006).  

Στο ίδιο μήκος κύματος,  οι  Beijaard  et al. (2004) υποστηρίζουν  ότι  η  μελέτη  για  την  

επαγγελματική  ταυτότητα  του  εκπαιδευτικού συμβάλλει στην απόκτηση  βαθύτερης και 

ουσιαστικότερης γνώσης σχετικά με το πώς  νιώθουν  οι  εκπαιδευτικοί  στη  σημερινή  εποχή,  η  

οποία  διακρίνεται  από τεράστιες αλλαγές και πώς οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να αναπεξέλθουν 

σ’ αυτές. 

 

2.1.4.  ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΡΟΛΟΣ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Στο χώρο της εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί  ζουν και εργάζονται σε ένα σχολικό περιβάλλον 

όπου προσωπικά στοιχεία της ζωής τους, εμπειρίες και πρακτικές είναι αλληλένδετα μεταξύ τους 

και άλλοτε λειτουργούν αρμονικά, άλλοτε προκαλούνται προστριβές με άμεσο αντίκτυπο στην 

αντίληψη που έχουν για τον εαυτό τους και επομένως και στην ταυτότητά τους.  

 

Είναι αναγκαίο να τονιστεί ότι η  επαγγελµατική  ταυτότητα  δε  θα  πρέπει  να  συγχέεται  µε  το  

ρόλο.  Οι  ρόλοι καθορίζονται  από  κανόνες  που  κατασκευάζονται  από  κοινωνικούς  θεσµούς  

και  οργανισµούς και  είναι  αποτέλεσµα  κοινωνικής  αλληλεπίδρασης. Το  βάρος  της  επίδρασής  

τους  στην ανθρώπινη  συµπεριφορά  εξαρτάται  από  το  βαθµό  συµφωνίας,  τις  αµοιβαίες  

υποχωρήσεις και τους  συµβιβασµούς ανάµεσα στα  άτοµα, τους  θεσµούς  και  τους  

οργανισµούς.  Κατά  αυτήν την  έννοια,  οι  ρόλοι  δεν  έχουν  κάποια  εγγενή  χαρακτηριστικά,  

αλλά  το  ποιο  είδος συµπεριφοράς  απαιτείται  κάθε  φορά  είναι  κάτι  που  µαθαίνεται  στην  

πορεία  της κοινωνικοποίησης  και  αποτελεί  αντικείµενο  επαναδιαπραγµάτευσης, ώστε το  

άτοµο να  ταιριάξει  στον  κοινωνικό  του  ρόλο (Cohen,  200 ).  Η  λειτουργία  των  ρόλων  είναι 

ουσιαστική,  καθώς µόνο  έτσι  το  άτοµο  µπορεί  να  αντιληφθεί  τη  θέση  του  στο  κοινωνικό 

σύνολο  (Hogg, Terry,   White, 1995),  να  αντλήσει  αναγνώριση  και  θετική  ανατροφοδότηση 

από τους γύρω του, αλλά και να  ανταµειφθεί όταν εκπληρώνει τις απαιτήσεις του κοινωνικού του 

ρόλου µε επιτυχία (Cohen, 200 ). Επιπρόσθετα,  γεγονότα  και εµπειρίες  της  προσωπικής  ζωής  

                                                 
9 Το παραπάνω  προκύπτει από  την  ικανότητα των  εκπαιδευτικών  να  διαχειρίζονται  την  ταυτότητα  τους  µέσα  σε  

να  πλήθος  περιστάσεων (Day     Kington,  200 )  και  ανάµεσα  σ’ ένα  πλήθος  συνεργατών.   
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των  εκπαιδευτικών  συνδέονται  στενά  µε  τον  επαγγελµατικό τους  ρόλο  και  τις  

επαγγελµατικές  ευθύνες  που  αυτοί  αναλαµβάνουν (Bolivar  &  Domingo, 2006).   

 

Συμπερασματικά, η επαγγελματική ταυτότητα πραγματώνεται από όλους τους αναμενόμενους 

ρόλους. Οι  εκπαιδευτικοί  στον εργασιακό τους χώρο «υποδύονται»  µια  σειρά  από  ρόλους, 

δηλ. ουσιαστικά  υιοθετούν  και  µια  σειρά  από  υπό-ταυτότητες (θεωρία  του «διαλογικού  

εαυτού (dialogical self)» (Hermans, 2003),  αντί  για  µια  ενιαία  επαγγελµατική  ταυτότητα. Ο 

ρόλος μεταβάλλεται καθώς αλλάζουν οι συνθήκες και οι ανάγκες κάθε εποχής, και επομένως 

επηρεάζεται και η ταυτότητα. 

 

Η Mayer (1999) υποστηρίζει ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού περιλαμβάνει  αυτά που πράττει  ο 

εκπαιδευτικός, επιτελώντας τις απαιτούμενες από εκείνον λειτουργίες, ενώ η εκπαιδευτική 

ταυτότητα είναι κάτι πιο προσωπικό, που δείχνει το πώς αναγνωρίζει κάποιος τον εαυτό του ως 

εκπαιδευτικό και το πώς αισθάνεται ως εκπαιδευτικός. Πολύ συχνά οι προσδοκίες των άλλων 

(συναδέλφων, μαθητών, γονέων) επηρεάζουν την εικόνα που σχηματίζει ο εκπαιδευτικός για τον 

εαυτό του. Παράλληλα, όπως υποστηρίζεται, οι ερμηνείες αυτές συχνά  λειτουργούν  συνδυαστικά  

μεταξύ  τους  και  δεν  έχουν  χαρακτήρα αμοιβαία αποκλειόμενο (Biddle, 19 5, στο Beijaard, 

1995, σ. 2 3). Η  Nias  (19 9, σ. 193)  μάλιστα  επικεντρώνει  το  ενδιαφέρον  της  σε  

παρατηρούμενες  τάσεις  και αντιφάσεις, που εντοπίζονται  στο  ρόλο  του εκπαιδευτικού και  

κυρίως  προκύπτουν ως  αποτέλεσμα  αντίθεσης  μεταξύ  της  ώθησης  και  της  απαίτησης  για 

εξατομικευμένη μάθηση του μαθητή καθώς και της ώθησης και της απαίτησης για την  εφαρμογή  

των  θεσμικών  απαιτήσεων,  την  ομαδική  διδασκαλία  των  μαθητών, την  εφαρμογή  των  

έξωθεν  επιβαλλόμενων  μέτρων  και  τη  λειτουργία  των προγραμμάτων σπουδών. Οι 

εκπαιδευτικοί, συμπεραίνει η Nias (ό.π.), αναπόφευκτα αποτυγχάνουν να ικανοποιήσουν πλήρως 

τις επιταγές που υπαγορεύει η συνείδησή τους, καθώς και αυτές που προέρχονται από ευρύτερα 

πλαίσια, με αποτέλεσμα να βιώνουν εξίσου δυσάρεστα αισθήματα (πίεση, ενοχή). Πολλές φορές 

μπορεί οι εκπαιδευτικοί  να νιώσουν ανεπαρκείς. Τέλος, ο Mockler (2011) τονίζει ότι αναφορικά 

με τους εκπαιδευτικούς, οι νεο-φιλελεύθερες πολιτικές προτιμούν να αναφέρονται στην έννοια του 

ρόλου παρά της ταυτότητας. 

 

Ανακεφαλαιωτικά, παλαιότερα ο κύριος ρόλος των εκπαιδευτικών ήταν να παρέχει γνώσεις, όμως 

στη σύγχρονη εποχή ο ρόλος τους είναι πια πολυσχιδής. Σήμερα ο εκπαιδευτικός δεν αποτελεί τη 

μοναδική και αδιαμφισβήτητη πηγή νέας  γνώσης, δεν είναι ο λόγος του, λόγος μιας αυθεντίας.  Οι  

νέες  τεχνολογίες  της  επικοινωνίας  και  της  πληροφορίας επιβεβαιώνουν το γεγονός ότι 

πρόσβαση στη γνώση μπορεί να υπάρχει και εκτός τάξης, μακριά από την καθοδήγηση του 

δασκάλου. Η  έµφαση  µετατοπίζεται  από  τα  προσωπικά  ποιοτικά  χαρακτηριστικά  του 

εκπαιδευτικού (personal qualities),  όπως  τα  ονόµασε  ο Broadhead (19 7),  στις  ικανότητες/ 

δεξιότητες (competences)  του (Woods, Jeffrey,  Troman,  &  Boyle,  1997,  αναφορά  σε Woods  
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   Jeffrey,  2002), στοιχεία  που  έχουν  να  κάνουν  περισσότερο  µε  διαχειριστικές (managerial)  

και  εµπορεύσιµες (marketable) πλευρές του ρόλου του. Τώρα πια ένας εκπαιδευτικός θα πρέπει 

να ξέρει πώς να ενσαρκώνει  διαφορετικούς  ρόλους,  όχι  µόνο  ως  πάροχος  γνώσης,  αλλά  και  

ως επόπτης,  σύµβουλος,  δάσκαλος, και  συνάδελφος  σε  έναν γραφειοκρατικό  µηχανισµό,  

ρόλοι-δεξιότητες  που  τελικά  θα  διαµορφώσουν  την  ταυτότητά του  ως  εκπαιδευτικού.  Η  

πολυπλοκότητα  των  ρόλων  του εκπαιδευτικού  συνδέεται  µε  ιστορικούς,  κοινωνιολογικούς,  

ψυχολογικούς  και  πολιτιστικούς παράγοντες,  οι  οποίοι  επιδρούν  στην  έννοια  του  εαυτού 

(Beijaard, Meijer   Verloop, 2004) και  φαίνεται  να  απαιτούν  µια  δραστική  αλλαγή  της  

ταυτότητάς  του,  γεγονός  που  δεν  είναι αποδεκτό  από  πολλούς.  Πολύ συχνά η  αβεβαιότητα  

και  οι αντιφάσεις  στους  ρόλους δηµιουργούν  µια  αίσθηση  απώλειας  του  ελέγχου (locus of 

control) (Nyberg, Bernin, Theorell, 2005) με αποτέλεσμα να προκαλείται  µείωση  της  

αυτοπεποίθησης  στη  συγκεκριµένη  επαγγελµατική  οµάδα (Larsson et  al.,  2009   King  &  Ross, 

2003),  υπονόµευση  του  έργου,  των  πρακτικών  και  των προσωπικών  τους  φιλοσοφιών  που  

µπορεί  να  τους  συνόδευαν  σε  όλη  τη  διάρκεια  της επαγγελµατικής τους ζωής (Woods   

Jeffrey, 2002).  

 

2.2. Η ΔΕΣΜΕΥΣΗ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ  

2.2.1. Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΔΕΣΜΕΥΣΗΣ – ΔΙΑΣΤΑΣΕΙΣ  

 

Η  έννοια της  δέσμευσης  του εργαζομένου αποτελεί  σημαντικό αντικείμενο  μελέτης  των 

κοινωνικών επιστημών και συναντάται  από  τη  σύσταση  του  τομέα διαχείρισης  ανθρωπίνου  

δυναμικού.  

 

Αρχικά, ο όρος  δέσμευση  χρησιμοποιούταν  για  να  ορίσει  τη  σχέση  και  τα αισθήματα των 

εργαζομένων προς τον οργανισμό. Συγκεκριμένα, οριζόταν ως το επίπεδο της θετικής και 

συναισθηματικής του σύνδεσης (linkage) με τον οργανισμό (Mathieu & Zajac, 1990  

Παπαοικονόμου, 2011). Αναλυόταν  σε  τρεις συνιστώσες,  τη  συναισθηματική  δέσμευση,  τη  

δέσμευση  συμφέροντος  και  το αίσθημα  υποχρέωσης. Επομένως, η  έννοια  της  δέσμευσης 

χρησιμοποιούταν  κάπως αόριστα  και  αναφερόταν  πέρα  από  τη  σχέση  με  τον οργανισμό και 

στις σχέσεις με τους προϊσταμένους, τους συναδέλφους, την ίδια την εργασία, (Wiener, 1982    

Porter,  Steers,  Mowday & Boulian, 1974. 

 

Αρκετοί ήταν οι  μελετητές που συνέβαλαν καίρια  στον  προσδιορισμό  των  τύπων δέσμευσης  

των  εργαζομένων  ως  κρίσιμα  κατασκευάσματα,  στην  κατανόηση  της συμπεριφοράς των 

εργαζομένων  σε ένα  οργανισμό. Οι Meyer, Paunonen, Gellatly, Goffin, & Jackson, D. N. (19 9)  

Mathieu & Zajac,  (1990),  διαπιστώνουν  περισσότερες  από 25 μορφές και μετρήσεις της 

δέσμευσης εργαζομένων και τις  ομαδοποιούν σε τρεις εστιάσεις: 

- οργανωσιακή δέσμευση 
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- δέσμευση στην εργασία 

- δέσμευση στην καριέρα 

  

Στη διαδοχή των ετών,  η  δέσμευση,  εξαιτίας των  διαφορετικών  μορφών  που μπορούσε να 

πάρει  αλλά και των μεταβλητών από τις οποίες δεχόταν επίδραση και ασκούσε επίδραση, 

καθοριζόταν  με  πολλούς  τρόπους,  ώστε γινόταν αντιληπτή ως  μία έννοια σύνθετη  και 

πολυδιάστατη. Πιο συγκεκριμένα,  η  δέσμευση  μπορεί  να  αναφέρεται στη  σχέση  του  

εργαζόμενου  με  τον  οργανισμό  –  αυτό  που  ονομάζεται  ως  «οργανωσιακή δέσμευση» και που 

αποτελεί αντικείμενο της εν λόγω εργασίας –  αλλά είναι αποδεκτό ότι στα άτομα μπορεί να 

αναγνωρίζονται και  άλλοι τύποι δέσμευσης (Meyer,  Allen     Smith, 1993   Meyer,  Becker  & 

van  Dick, 2006). Πρόσφατα (2012), οι  Kinnie  και  Swart  υποστηρίζουν ότι είναι εφικτό  να  

εντοπίσει  κάποιος τη  δέσμευση  και εκτός  οργανωσιακών  πλαισίων,  όπως  μεταξύ  του 

εργαζόμενου με τον πελάτη, με τη φύση του επαγγέλματος που ασκεί ή με την καριέρα του. Ο 

εργαζόμενος ο οποίος δεν φεύγει μόλις  καλύψει μόνο το ωράριό του ούτε απουσιάζει συχνά από 

τη δουλειά του παρουσιάζεται να νιώθει πολύ καλά στον εργασιακό του χώρο. 

 

2.2.2. Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΗΣ ΔΕΣΜΕΥΣΗΣ  

Έχοντας πια αποτελέσει σημαντικό πεδίο έρευνας στην πορεία των ετών έχουν διατυπωθεί  πολλοί 

ορισμοί της έννοιας με πιο σημαντικούς τους εξής: 

Α) Η οργανωσιακή δέσμευση είναι  η σχετική ισχύς της ταύτισης  ενός ατόμου με  έναν 

συγκεκριμένο  οργανισμό  και  η  συμμετοχή  του  σε  αυτόν.  Μπορεί  να  χαρακτηριστεί  από 

τουλάχιστον τρεις παράγοντες:  

α) μια ισχυρή πίστη και αποδοχή των στόχων και των αξιών του οργανισμού  

β) την προθυμία να ασκήσει σημαντική προσπάθεια για χάρη του οργανισμού και  

γ) μια ισχυρή επιθυμία να παραμείνει μέλος του οργανισμού (Mowday, Porter, & Steers, 1982, 

σελ. 27). 

Β) Η  οργανωσιακή  δέσμευση  «είναι  μια  ψυχολογική  κατάσταση  η  οποία  

α) χαρακτηρίζει τη σχέση του εργαζόμενου με τον οργανισμό  

β)  εμπλέκεται με την απόφαση να συνεχιστεί ή να διακοπεί η συμμετοχή στον οργανισμό» 

(Meyer   Allen, 1991, σελ. 67). 

Γ)  «Η οργανωσιακή δέσμευση αντανακλά το εύρος στο οποίο ένα άτομο ταυτίζεται με τον 

οργανισμό και δεσμεύεται με τους οργανωσιακούς στόχους » (Pool   Pool, 2007, σελ. 353). 

 

Ανακεφαλαιωτικά, σε αδρές γραμμές οι παραπάνω ορισμοί συγκλίνουν στην προσέγγιση της 

οργανωσιακής δέσμευσης ως εκείνης της ψυχολογικής κατάστασης, η οποία οδηγεί τον 

εργαζόμενο στη συναισθηματική ταύτιση με τον οργανισμό και περιλαμβάνει μια ενεργητική 

σχέση μ’ αυτόν και όχι μια παθητικού τύπου αφοσίωση. Επιπρόσθετα, διαφαίνονται  τρεις  
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παράγοντες  που  παίζουν καθοριστικό ρόλο, και εμπίπτουν στον συναισθηματικό 

προσανατολισμό:  

α) ισχυρή πίστη και αποδοχή των στόχων  και των αξιών του οργανισμού,   

β) προθυμία για καταβολή αξιόλογης προσπάθειας για τον οργανισμό και   

γ) σαφή επιθυμία για παραμονή στο εργατικό δυναμικό του οργανισμού. Ορισμένοι ερευνητές 

μάλιστα θεωρούν ότι το δέσιμο αυτό μπορεί να πάρει διαφορετικές  μορφές  όπως  της  ταύτισης,  

της  εσωτερίκευσης  ή  της  συμμόρφωσης  (Polat, 2011). 

 

Έχει καταδειχθεί πως η οργανωσιακή  δέσμευση  συνδέει μεταξύ τους  τον  εργαζόμενο,  τον  

οργανισμό  και  την κοινωνία.  Από  την  πλευρά  του  εργαζόμενου,  η  συμμετοχή  και  παραμονή  

του  σε  έναν οργανισμό τον εξασφαλίζει οικονομικά και παρέχει κίνητρα για μελλοντικές υλικές 

και άυλες απολαβές, χωρίς όμως αυτό να θεωρείται δεδομένο. Όσον αφορά τον οργανισμό,  η  

δέσμευση  των  υπαλλήλων  μειώνει  τις πιθανότητες αποχωρήσεων ή αποχής από τα καθήκοντα, 

οδηγεί σε μεγαλύτερη επίτευξη των στόχων, σε αυξημένη αποτελεσματικότητα και σε 

περισσότερο παραγωγικούς εργαζόμενους (Mowday  et  al., 19 2). Ωφελείται και  η ίδια η 

κοινωνία στο σύνολο της, καθώς  διαμέσου αυτών των διεργασιών,  διαμορφώνονται  άτομα  με  

αναπτυγμένη  την  αίσθηση του ανήκειν, ενώ,  παράλληλα διασφαλίζεται  η  εύρυθμη οικονομική 

λειτουργία, η παραγωγικότητα και η ανάπτυξή της (ό.π.). 

 

Στον αντίποδα συναντούμε την άποψη του Becker (1960), ο οποίος υποστηρίζει πως ο 

εργαζόμενος παραμένει στον οργανισμό λόγω ορισμένων θετικών  στοιχείων και συμφερόντων  

που  απολαμβάνει  και  πως αν διακοπτόταν η συνεργασία θα τα έχανε (side-bet).  Ο εργαζόμενος 

αναγνωρίζει τα αποτελέσματα των προθέσεων του. Συγκεκριμένα,  αναφέρει  πως  όταν  ο 

εργαζόμενος  συντονίζει  τα  ενδιαφέροντα,  τις  ενέργειες  και  τη  συμπεριφορά  του  για  τη 

διεκπεραίωση ενός έργου, θα έχει να χάσει περισσότερα αν εγκαταλείψει τον οργανισμό  (π.χ.  

εύρεση  νέας  εργασίας  ισάξιας  με  την  προηγούμενη)  παρά  αν  συνεχίσει  σε αυτόν (π.χ. 

δυνατότητες ανέλιξης).  Το άτομο, δηλαδή, αντιλαμβάνεται το κόστος αποδέσμευσης από μια 

κοινωνική θέση και της ταυτότητας της. Η εργασία του είναι μια επένδυση τόσο χρόνου, όσο και 

προσπάθειας που έχει καταβάλει στο πέρασμα του χρόνου.  

 

Στο ίδιο μήκος κύματος, οι Hrebiniak  και  Alluto  (1972),  οι  οποίοι χαρακτηρίζουν ως δέσμευση   

την  απροθυμία  του  εργαζόμενου  να  αποχωρήσει  για  μια εναλλακτική  επιλογή,  που ίσως  να  

του  απέφερε  μικρότερα υλικά οφέλη,  μια ιεραρχικά  κατώτερη θέση  εργασίας  και  αμφίβολες  

σχέσεις με  τους συναδέλφους. Επιπλέον, υποστηρίζουν πως βασικοί διαμορφωτές της 

οργανωσιακής δέσμευσης είναι το πόσο εργάζεται στον οργανισμό και ποιες είναι οι ευκαιρίες 

ανέλιξης που του παρέχονται.  

 

Σε ενδυνάμωση των παραπάνω, και ο  Kanter  (196 ), υποστηρίζει  πως η δέσμευση σχετίζεται με 

τη θέληση του εργαζόμενου να αφιερώσει την ενέργεια και την πίστη του στον  οργανισμό  και  τη  
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διακρίνει  σε  δέσμευση  συνέχειας  (continuance  commitment), δέσμευση  συνεκτικότητας  

(cohesion  commitment)  και  δέσμευση  ελέγχου  (control commitment), που σχετίζεται με εκείνες  

τις  εργασιακές  νόρμες  που ακολουθεί για να συντονίζει τις ενέργειές του. 

 

Είναι ευρέως αποδεκτή η διάκριση ανάμεσα στη δέσμευση στάσεων (attitudinal  commitment)  

και  στη συμπεριφορική  δέσμευση  (behavioral  commitment).  Συγκεκριμένα,  οι  Mowday  et al. 

(19 2) περιγράφουν αυτές τις δύο προσεγγίσεις ως εξής: Η  δέσμευση  στάσεων  (attitudinal  

commitment)  επικεντρώνεται  στη  διαδικασία  με  την οποία τα άτομα καλούνται να 

αναλογιστούν τη σχέση τους με τον οργανισμό. Από πολλές απόψεις, μπορεί να θεωρηθεί ως ένα 

νοητικό σύνολο, στο οποίο τα άτομα υπολογίζουν το εύρος στο οποίο οι δικές τους αξίες και 

στόχοι συγκλίνουν με αυτούς του οργανισμού. Η συμπεριφορική δέσμευση (behavioral  

commitment), από την άλλη μεριά, σχετίζεται με τη διαδικασία με την οποία τα άτομα γίνονται 

δέσμια σε έναν συγκεκριμένο οργανισμό και πώς αντιμετωπίζουν αυτό το πρόβλημα (Mowday et 

al., 19 2, σελ. 26). Όπως  υποστηρίζει  μάλιστα  και  ο  Scholl  (19 1),  ενώ  η  προσέγγιση  

στάσεων  ασχολείται  περισσότερο  με  την  απόδοση  και  την  εμπλοκή  των  ατόμων,  η 

συμπεριφορική  εστιάζει  σε  εκείνες  τις  αποφάσεις  που  αφορούν  τη  συμμετοχή  των 

εργαζομένων.  

 

Οι Mottaz  (19 9) και Pollat (2011) υποστηρίζουν πως  η μελέτη της οργανωσιακής δέσμευσης 

πρέπει να γίνεται με συνδυασμό των δυο αυτών προσεγγίσεων. Η  δέσμευση,  αυτή  λοιπόν,  

αφορά  εκείνη  την  ψυχολογική κατάσταση  που  συνδέει  τον  εργαζόμενο  με  τον  οργανισμό  

και  που  αναπτύσσεται  κατά  τη διάρκεια της εργασίας σ’ αυτόν.  

 

Σύμφωνα με τους  Meyer  και  Allen  (1997) η οργανωσιακή δέσμευση συνδέεται ιδίως με τον 

κλάδο της ψυχολογίας και την οργανωσιακή συμπεριφορά, καθώς πρόκειται για εκείνη την 

ψυχολογική κατάσταση, που χαρακτηρίζει τη σχέση του εργαζόμενου με τον οργανισμό, και  

συμβάλλει αυτός να επιτύχει τους στόχους του. Επιπλέον,  η  οργανωσιακή  δέσμευση επιδιώκει  

την  εμφάνιση  της  φιλότιμης  εργασιακής  συμπεριφοράς  του  εργαζόμενου,  ενώ φαίνεται  πως  

σχετίζεται  άμεσα  με  τις  εργασιακές  στάσεις  (Βακόλα     Νικολάου,  2012), δηλαδή  τις  

θετικές  ή  αρνητικές  εκτιμήσεις  που  διαμορφώνουν  οι  υπάλληλοι  για  τις διαφορετικές  πτυχές  

του  εργασιακού  τους  περιβάλλοντος.  Η  οργανωσιακή  δέσμευση,  σε συνάρτηση  με  την  

εργασιακή  ικανοποίηση  (job  satisfaction)  και  την εμπλοκή  στην  εργασία  (job involvement), 

αποτελούν τις κυριότερες εργασιακές στάσεις (Robbins   Judge, 2011). Στο σημείο αυτό, συχνά, 

η οργανωσιακή δέσμευση συναντάται στη βιβλιογραφία ως οργανωσιακή ταύτιση (organizational 

identification)
10

.  

                                                 
10

 Συγκεκριμένα ο Lee (1969) στην έρευνα εστιάζει στο ρόλο που διαδραματίζει το κύρος τους εργαζόμενου στον 

οργανισμό, καθώς και το εν γένει επαγγελματικό του κύρος, στα επίπεδα της οργανωσιακής του δέσμευσης. 

Αποδεικνύει πως το επαγγελματικό κύρος του εργαζομένου όπως και το κύρος-σεβασμός εντός του οργανισμού όπου 

εργάζεται, ασκούν θετική επίδραση στην οργανωσιακή του δέσμευση. 
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Συμπερασματικά, η  έννοια «οργανωσιακή  δέσμευση» γενικά  ορίζεται  ως  ο  βαθμός  στον  

οποίο  ένα  άτομο δέχεται, ενστερνίζεται και βλέπει τον ρόλο του μέσα στον οργανισμό (Jans, 

1989). Τα στάδια της  δέσμευσης  στον  οργανισμό  περιλαμβάνουν  από τη μια μεριά το να  

ενστερνιστεί  ένας εργαζόμενος  τις  αξίες  και  τους  στόχους  του  οργανισμού,  και  από την 

άλλη  μεριά την  επιθυμία  να παραμείνει  μέλος  του  οργανισμού  (Hunt     Morgan,  1994   Jans,  

19 9   Mowday, Steers &  Porter, 1982). Καθώς οι κοινωνίες εξελίσσονται, και η έννοια αυτή 

ολοένα και διερευνάται ώστε να βρεθεί το καταλληλότερο  μοντέλο που  να  την  αντιπροσωπεύει    

(Hunt  &  Morgan,  1994).   

 

 

 

Πηγή: Steers, 1977, σελ. 47 

 

2.2.2.1. ΘΕΩΡΗΤΙΚΑ ΜΟΝΤΕΛΑ ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΗΣ ΔΕΣΜΕΥΣΗΣ 

Το πρώτο  μοντέλο  οργανωσιακής  δέσμευσης  αναπτύχθηκε  από  τους  Porter et al. (1974), που 

όρισαν εννοιολογικά τη  σύνδεση του ατόμου με τον οργανισμό, και τη συμπεριφοριστική 

δέσμευση, ή τη σύνδεση των αξιών του εργαζομένου με αυτές του οργανισμού (Mowday et al., 

1982). 

 

Ο Porter  και  οι συνάδελφοι του (1974)  διατύπωσαν τη δέσμευση της στάσης, η οποία 

αναφέρεται στους τρόπους  με  τους  οποίους  σχετίζονται  οι  αξίες  του  εργαζομένου  με  αυτές  

του οργανισμού, και τη συμπεριφοριστική δέσμευση, η οποία αναφέρεται στους τρόπους  με τους 

οποίους ένας εργαζόμενος “είναι κλειδωμένος’’ στον οργανισμό (Mowday et al., 19 2).  Ωστόσο, 

ενώ  σκοπός  τους  ήταν  να  καθιερώσουν  καθημερινές  συνδέσεις  που  αφορούν  την  δέσμευση  

στάσης,  δεν  μπορούσαν  να καθιερώσουν και να ελέγξουν την αιτία αυτών των συνδέσεων 

(Meyer & Allen, 1997).  

 

2.2.2.2. ΜΟΝΤΕΛΑ ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΗΣ ΔΕΣΜΕΥΣΗΣ 
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προαιρετική 
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Επιπτώσεις 
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στάσεις ομάδων, 
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αξιοπιστία 

προσωπική 

σημασία  
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Στόχος κάθε οργανισμού είναι η αποτελεσματικότητά του, οπότε η οργανωσιακή δέσμευση 

θεωρείται αναμφίβολα ένα από τα σημαντικότερα στοιχεία του,  καθώς  οι  εργαζόμενοι  είναι  η  

κύρια  πηγή  της  επιτυχίας  και  της απόδοσής του (Hanaysha, 2016). Καθώς είναι μια 

πολυπαραγοντική έννοια, η διεθνής βιβλιογραφία καταλήγει στο συμπέρασμα ότι υπάρχει  

σημαντική δυσκολία  να υιοθετηθεί ένας  καθολικά  αποδεκτός όρος (Bakan, Büyükbeşe  &  

Erşahan, 2011). Είναι, επομένως, κοινώς αποδεκτό ότι η δέσμευση στους οργανισμούς μπορεί να 

πάρει πολλές διαφορετικές μορφές και κατευθύνσεις (Meyer & Parfyonova, 2010).  

Η πληθώρα μελετών έχει οδηγήσει σε τρία μοντέλα κατηγοριοποίησης της οργανωσιακής 

δέσμευσης. 

 

 Δισδιάστατο μοντέλο οργανωσιακής δέσμευσης 

Πολλοί μελετητές της οργανωσιακής δέσμευσης συμπεραίνουν πως η έννοια αυτή έχει δύο 

διαστάσεις. Αρχικά, οι March και Simon (195 , όπως αναφέρεται στο Polat, 2011) πρεσβεύουν 

πως το άτομο σε σχέση με τον οργανισμό καλείται να πάρει δύο ειδών αποφάσεις, α) να 

συμμετάσχει (participate) και β) να συνεισφέρει και να παράγει (perform or/and produce).  Τα 

κίνητρα για το τι θα αποφασίσουν τελικά οι εργαζόμενοι είναι διαφορετικά. Από τη μια μεριά, οι 

εργαζόμενοι που τάσσονται υπέρ της συμμετοχής στηρίζονται στην ιδέα του συναλλάσσειν, ενώ 

από την άλλη μεριά, οι άλλοι ταυτίζονται με τις αξίες του οργανισμού της εργασίας τους. 

Aργότερα, οι Angle και Perry (19 1) και Mayer και Schoorman (1992) υιοθέτησαν το μοντέλο 

των δύο διαστάσεων. Συγκεκριμένα, οι Angle και Perry ξεκινώντας από την ιδέα του Porter και 

των συνεργατών του αναγνώρισαν τη «δέσμευση στην αξία» (value commitment) και τη 

«δέσμευση στην παραμονή» (commitment to stay). Στο  πρώτο είδος οι εργαζόμενοι  υιοθετούν  

τις  αξίες  του οργανισμού και έτσι προσπαθούν  ακούραστα να συνδράμουν τόσο για την ομαλή 

λειτουργία όσο και για την επίτευξη των στόχων του. Από  την  άλλη  πλευρά,  οι εργαζόμενοι  

που  χαρακτηρίζονται  από  δέσμευση παραμονής  ενεργούν με βάση τα κίνητρά τους για 

συμμετοχή. Επομένως, οι σχέσεις των εργαζομένων με τους οργανισμούς είτε έχουν το στοιχείο 

της συναισθηματικής και ψυχολογικής ταύτισης είτε την αίσθηση του κέρδους και της 

συναλλαγής. 

 

Πιο πρόσφατα (199 ), οι  Mayer  και  Schoorman  όρισαν  ξανά  τη  «δέσμευση  στη παραμονή»  

ως  «δέσμευση  στη  συνέχεια» (continuance commitment)  ή  δέσμευση συμφέροντος, και 

συσχέτισαν τη σύνδεση μεταξύ της ιδέας των Angle και Perry και της  ιδέας  των  March     

Simon’s  (195 )   η  οποία  αφορά  τις  αποφάσεις  των εργαζομένων να παράγουν (δέσμευση 

αξίας) και να συμμετέχουν (συνεχής δέσμευση). Το μοντέλο αυτό των δύο παραγόντων είχε τη 

δυνατότητα να προβλέπει σημαντικά  συμπεριφοριστικά  αποτελέσματα  και  αντιπροσώπευε  δύο  

καθαρά ορισμένες διαστάσεις (Mayer   Schoorman, 199 ). 

 

 Τρισδιάστατο μοντέλο οργανωσιακής δέσμευσης 
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Στην προσπάθεια τους να προσδιορίσουν την οργανωσιακή δέσμευση πληρέστερα οι Etzioni 

(1961) και Kanter (196 ) έκαναν λόγο για τρεις διαστάσεις της. Το 1961 ο Etzioni (όπως 

αναφέρεται στο Polat, 2011) υποστηρίζει πως κάθε  μια  διάσταση αναπαριστά  την  αντίδραση  

των εργαζομένων  στην  οργανωσιακή  δύναμη:  α)  ηθική  εμπλοκή  (moral  involvement),  β) 

υπολογιστική  εμπλοκή  (calculative  involvement)  και  γ)  εμπλοκή  αποξένωσης  (alienative 

involvement). Ως  ηθική  εμπλοκή  χαρακτηρίζεται η υιοθέτηση των στόχων ενός οργανισμού. Ο 

εργαζόμενος με τη θέληση λειτουργεί προς την επίτευξη των στόχων του οργανισμού. Η 

υπολογιστική εμπλοκή παρατηρείται όταν ο εργαζόμενος πρώτα εξετάζει τα κίνητρα που του 

παρέχονται και έπειτα προχωρά στην πράξη. Η τελευταία διάσταση έχει εντελώς αρνητική 

διάσταση επειδή στην ουσία δημιουργούνται σχέσεις εκμετάλλευσης. Στο ίδιο μήκος κύματος 

συναντούμε  και τον Zangaro (2001, όπως αναφέρεται στο Polat, 2011)), ο οποίος διαπιστώνει ότι 

οι εργαζόμενοι παραμένουν σ’ έναν οργανισμό όταν διαπιστώνουν ότι δεν έχουν εναλλακτικές 

επιλογές. 

 

Το 196  ο Kanter μιλά για τρεις μορφές: 1) συνέχιση (continuance), 2)  συνεκτικότητα  (cohesion)  

και 3) έλεγχος (control). Στην πρώτη μορφή ανήκουν οι εργαζόμενοι που  έχουν επενδύσει στον 

οργανισμό, μ’ αποτέλεσμα να  θεωρούν ότι έχουν να χάσουν πολλά εάν φύγουν  από αυτόν.  Στη 

δεύτερη μορφή τονίζονται οι σχέσεις  που  αναπτύσσουν  οι  εργαζόμενοι  με  άλλες  κοινωνικές  

ομάδες,  ενώ  η δέσμευση ελέγχου απαντάται όταν οι εργαζόμενοι νιώθουν ότι οι αξίες και οι 

πολιτικές του οργανισμού έχουν μεγάλη αξία και γι’ αυτό επηρεάζονται και οι δικές τους 

συμπεριφορές  εν γένει.  

 

Βασική  διαφορά των δύο μελετητών είναι ότι ο Etzioni, (1961, όπως αναφέρεται στο Polat, 2011) 

διακήρυττε ότι η οργανωσιακή δέσμευση μπορεί να ενταχθεί αποκλειστικά σε μια κατηγορία, ενώ 

ο Kanter υποστήριξε, πως όλα τα παραπάνω χαρακτηριστικά συνυπάρχουν στον εργαζόμενο. 

 

Στο ίδιο μήκος κύματος βρίσκονται  και  οι  Penley  και  Gould  (19  ) που έβγαλαν τα 

συμπεράσματά τους στηριζόμενοι σε εμπειρικές έρευνες. Αυτοί έκαναν λόγο για δυο 

επικρατέστερες οπτικές της οργανωσιακής δέσμευσης:  α) την  οργανική  (instrumental)  και  β)  

τη  συναισθηματική  (affective).  Η  οργανική  δέσμευση αναφέρεται στις  αμοιβές  που  δέχονται  

οι  εργαζόμενοι  ως αντάλλαγμα  των  υπηρεσιών  που  προσφέρουν στον οργανισμό.  Η  

συναισθηματική  δέσμευση,  από την άλλη μεριά,  συνδέεται  με την αφοσίωση των ατόμων στον 

οργανισμό και πώς οι ίδιοι νιώθουν υπεύθυνοι για την πραγμάτωση των υποχρεώσεων που έχουν 

αναλάβει. Στηριζόμενοι σ’ αυτή τη θεώρηση, η υπολογιστική δέσμευση  αντιστοιχεί  στην  

οργανική  προσέγγιση  και  η δέσμευση ηθικής και αποξένωσης αποτελούν εκφάνσεις της 

συναισθηματικής προσέγγισης. 

 

Το 19 6 οι O’Reilly  και Chatman  βασίστηκαν στο μοντέλο των τριών διαστάσεων και διέκριναν  

την  οργανωσιακή  δέσμευση  σε  1)  συμμόρφωση  (compliance),  2)  ταύτιση (identification),  
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και  3)  εσωτερίκευση  (internalization).  Τόνισαν  ότι  κάθε  διάσταση έχει διαφορετική ένταση 

και επιρροή και παράλληλα ότι δείχνει με ποια κίνητρα ως εφαλτήριο  ο εργαζόμενος  προχωρά 

στην  αναγνώριση  και  συμμόρφωση  με  τις αξίες του οργανισμού. Πιο συγκεκριμένα,  η  

συμμόρφωση  προς τις στάσεις και συμπεριφορές του οργανισμού  για να επιτευχθεί μια αμοιβή ή 

να αποφευχθεί μια ποινή έχει τη μικρότερη ένταση. Η ταύτιση συγκροτείται από περισσότερα 

κίνητρα και συναντάται όταν οι εργαζόμενοι  αποδέχονται την επίδραση του οργανισμού για να 

συνάψουν και να κρατήσουν ικανοποιητικές κοινωνικές σχέσεις. Τέλος, ο τελευταίος τύπος 

δέσμευσης, ο οποίος χαρακτηρίζεται την πιο δυνατή κινητροδότηση, είναι η εσωτερίκευση που 

πραγματώνεται, όταν οι εργαζόμενοι υιοθετούν  τις  αξίες  και  την  ηθική  του  οργανισμού,  διότι  

αυτά  συμφωνούν  με  το προσωπικό τους σύστημα αξιών. Ωστόσο, όπως αναφέρει ο Polat (2011), 

η θέση των  O’Reilly και Chatman έχει δεχθεί έντονη κριτική. 

 

 

Το μοντέλο τρι ν συνιστωσ ν της ορ ανωτικής δέσμ υσης βασισμένο στους Meyer και Allen (1991, 

1997). 

 

 Μοντέλο των τριών συνιστωσών 

Ορόσημο για τη μελέτη της οργανωσιακής δέσμευσης αποτέλεσε το έτος 1991. Τότε  

διατυπώθηκε ένα νέο μοντέλο της οργανωσιακής δέσμευσης στηριζόμενο σε τρεις συνιστώσες 

από τους Meyer και Allen. Αρχικά, διαχώρισαν το μοντέλο σε δυο συνιστώσες, τη 

συναισθηματική δέσμευση (affective commitment) και τη δέσμευση συνέχισης (continuance  

commitment).  Ωστόσο,  ύστερα  από  τη  διεξαγωγή  ερευνών προσέθεσαν  και  άλλο  ένα  
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στοιχείο  στη  θεωρία  τους,  την  υποχρεωτική  ή  κανονιστική δέσμευση (normative  

commitment), αποδίδοντας μια τρισδιάστατη φύση στην οργανωσιακή δέσμευση. Βέβαια, οι 

Meyer και Allen δεν θεωρούν αυτά τα τρία συστατικά ως αυτόνομους τύπους δέσμευσης, αλλά τα 

θεωρούν διασυνδεδεμένα με τέτοιον τρόπο ώστε να αντανακλούν τόσο τη φύση όσο και το 

επίπεδο δέσμευσης του ατόμου στον οργανισμό (Meyer   Allen, 1997). Κάθε εργαζόμενος μπορεί 

να εμφανίζει  και  τα  τρία  είδη δέσμευσης στον ίδιο χρόνο, όμως, με διαφορετική ένταση το 

καθένα. 

 

Α) Συναισθηματική δέσμευση (επιθυμία) 

Οι  Bakan  et  al.  (2011)  χαρακτηρίζουν ως συναισθηματική δέσμευση του εργαζόμενου την 

συναισθηματική του προσκόλληση, την ταύτιση του αλλά  και  την  εμπλοκή  του  σε  έναν  

οργανισμό. Όταν ένας εργαζόμενος ενστερνίζεται την ίδια στοχοθεσία με τον οργανισμό στον 

οποίο εργάζεται τότε η συναισθηματική δέσμευση ενυπάρχει στον ύψιστο βαθμό και δε σκέφτεται 

την επιλογή της αποχώρησης από αυτόν.  

 

Οι  Meyer  και  Allen  (1991,  όπως  αναφέρεται  στους  Ogunnaike,  Oyewunmi    Famuwagun,  

2016)  σημειώνουν  ότι  οι  εργαζόμενοι  συνειδητοποιημένα επιλέγουν και παράλληλα επιθυμούν 

να διατηρήσουν τη θέση τους στον οργανισμό, χωρίς να νιώθουν κάποια μορφή υποχρέωσης. Οι  

Porter  et  al. (1974)  μάλιστα  διατυπώνουν τρεις  παράγοντες  που  παίζουν  καθοριστικό  ρόλο  

στη συναισθηματική  δέσμευση:  η  αποδοχή  των  στόχων  που  ορίζονται  από  τον  οργανισμό,  

η ετοιμότητα  για  καταβολή  προσπάθειας  με  σκοπό  την  πραγμάτωση των  στόχων  αυτών  και  

η ανάγκη  για  συνέχιση  συμμετοχής.  Εν συντομία,  οι  εργαζόμενοι  δεσμεύονται  σε  έναν 

οργανισμό επειδή το επιθυμούν οι ίδιοι και γι’ αυτό και οι ίδιοι γίνονται πιο παραγωγικοί και ο 

οργανισμός καθίσταται πιο αποτελεσματικός. Ορισμένοι μελετητές επικεντρώνονται στην 

αίσθηση του ανήκειν και την πίστη των εργαζομένων, ενώ άλλοι στην ταύτιση και την έντονη  

ενασχόληση  με  τον  οργανισμό  (Polat,  2011). Ο Mowday (19 2)  εισάγει με τις μελέτες του 

τέσσερις παράγοντες που επηρεάζουν το επίπεδο  της συναισθηματικής δέσμευσης και πιο 

συγκεκριμένα εντοπίζει  τα  προσωπικά χαρακτηριστικά, τα δομικά χαρακτηριστικά του 

οργανισμού, τα χαρακτηριστικά που σχετίζονται με το είδος της εργασίας και την εμπειρία. 

 

Επομένως, η  συναισθηματική  δέσμευση χαρακτηρίζεται  ως  μια  φυσική  παρόρμηση  και  για  

αυτό  συμβάλλει σε υψηλά  επίπεδα παραγωγικότητας.  Όταν  οι  εργαζόμενοι  νιώθουν  ικανοί  να 

ανταποκριθούν  στις  απαιτήσεις  της  εργασίας  τους  και  αισθάνονται ικανοποίηση   ως  μέλη  

του  συγκεκριμένου  οργανισμού  διακατέχονται  από  αυτήν  την  αφοσίωση, πιστεύουν  στους  

στόχους  του  οργανισμού  και  επιθυμούν  να  παραμείνουν  σε  αυτόν  για  να  δουν τους στόχους 

να πραγματοποιούνται (Kiesler 1971  Salancik 1977). Οι  Mowday  et  al.  (1979)  δίνουν  έμφαση  

στα  θετικά συναισθήματα που μπορούν να οδηγήσουν σε  αυτό το  δέσιμο, τα οποία ενδέχεται να 
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είναι αποτέλεσμα πολιτικών, δράσεων ή γεγονότων, που προκύπτουν από τον οργανισμό με στόχο 

την επίτευξη της οργανωσιακής δέσμευσης των εργαζομένων. 

 

Συμπερασματικά, κάθε εργαζόμενος σ’ έναν οργανισμό είναι δυνατόν να εμφανίσει και τα τρία 

είδη δέσμευσης παράλληλα, όμως, σε διαφορετικό βαθμό. Επομένως, στόχος του κάθε 

οργανισμού θα πρέπει να είναι η δημιουργία των συνθηκών που προάγουν τις επιθυμητές 

εμπειρίες για τους  εργαζόμενους,  ώστε συνειδητά να  δεσμεύονται συναισθηματικά  στον  

οργανισμό.   

 

Β) Δέσμευση λόγω συνέχειας (ανάγκη) 

Η δέσμευση συνέχισης αναφέρεται στη συνειδητή επιλογή του εργαζόμενου να παραμείνει στον 

οργανισμό γιατί διαβλέπει πως μια τυχόν αποχώρηση του θα του επιφέρει πολλές ζημίες (απώλεια 

μισθού, κοινωνικής θέσης). Οτιδήποτε προκαλεί στον εργαζόμενο την αίσθηση του πιθανού  

κόστους,  που  μπορεί  να  έχει  εγκαταλείποντας  τον οργανισμό,  ενισχύει  τη δέσμευση  

συνέχειας  προς  αυτόν  (Meyer     Allen,  1991).  Οι  εργαζόμενοι παραμένουν,  γιατί  νιώθουν 

ότι είναι  ανάγκη  να ενεργήσουν κατά αυτόν τον τρόπο,  καθώς  εκτιμούν  ότι  η  αποχώρησή  

τους  θα είναι  περισσότερο  επιζήμια  (Bakan  et  al.,  2011).  Εν συντομία, αυτό το  είδος  της  

δέσμευσης  αναφέρεται στην επιθυμία των εργαζομένων να συνεχίσουν την εργασία τους σε έναν 

οργανισμό έχοντας στο νου τους τις επενδύσεις που έχουν κάνει (Ogunnaike et al., 2016). Πολλές 

φορές οι εργαζόμενοι δεν έχουν επενδύσει μόνο οικονομικά σ’ έναν οργανισμό αλλά και ψυχικά, 

όπως η δυνατότητα ανέλιξης σ’ αυτόν. Πολλές φορές οι εργαζόμενοι μπορούν να συμμετέχουν σε 

διαδικασίες επιμόρφωσης με τη  συμβολή της διεύθυνσης του οργανισμού, με την προϋπόθεση να 

βοηθήσουν τον οργανισμό στην επίτευξη των στόχων του. 

 

Ο  Polat  (2011),  αναφέρει ότι οι θεωρίες των  Etzioni  και  Becker έχουν ασκήσει σημαντική  

επίδραση  στη  δέσμευση  συνέχισης. Συγκεκριμένα, ο  Etzioni  (1961, όπως αναφέρεται στο 

Polat, 2011) τονίζει ότι οι εργαζόμενοι νιώθουν ότι είναι δίκαιη και συνάμα ωφέλιμη η σχέση 

συναλλαγής που έχουν με τον οργανισμό. Όμως, δεν είναι κάτι αντικειμενικά μετρήσιμο καθώς 

μιλούμε για την πρόθεση του εργαζομένου να δεσμευτεί σε μια προσπάθεια. Τα άτομα πιστεύουν 

ότι η επένδυσή τους τόσο σε χρόνο όσο και σε προσπάθεια θα αποδώσει, επομένως δεν 

προχωρούν σε αναζήτηση κάποιας εναλλακτικής εργασίας. Παράλληλα και ο  Becker  (1960) 

υποστήριξε ότι η πιθανότητα παραμονής των εργαζομένων είναι ανάλογη με τη σημασία και τον 

αριθμό των παράπλευρων οφελών που οι ίδιοι αναγνωρίζουν.  

 

Έρευνες που έχουν  πραγματοποιηθεί  καταδεικνύουν  δυο  διαστάσεις  της δέσμευσης  συνέχισης:  

α) συνέχιση  λόγω  του  χαμηλού  αριθμού  εναλλακτικών  και  β) συνέχιση λόγω  των υψηλών  

προσωπικών  θυσιών.  Η  πρώτη  διάσταση  αναφέρεται  στην  απουσία  ευκαιριών  για εργασία σε 

άλλον οργανισμό. Ιδιαίτερα, η αναζήτηση μιας εναλλακτικής εργασίας στη σύγχρονη εποχή με 

την γενικευμένη οικονομική δυσκαμψία αποθαρρύνει την εθελούσια αποχώρηση από έναν 
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οργανισμό. Η δεύτερη διάσταση σχετίζεται με την απώλεια  των  επενδύσεων  των  εργαζομένων,  

επενδύσεις  όπως είναι η αφιέρωση χρόνου, η καταβολή προσπάθειας και η απολαβή οικονομικών 

οφελών (Polat, 2011). Όταν ο εργαζόμενος νιώθει ότι αναγνωρίζεται από τους συναδέλφους του 

για τις  ικανότητες  που  διαθέτει  στον συγκεκριμένο οργανισμό,  το  αίσθημα  αυτό  της  από  

κοινού αποδοχής  του  κόπου  και του χρόνου  που  έχει  δαπανήσει αποτελεί  παράγοντα  

ενίσχυσης  της δέσμευσης συνέχειας, αφού ο ίδιος δεν επιθυμεί να το χάσει (Meyer   Allen, 

1991). 

 

Γ) Κανονιστική δέσμευση (υποχρέωση) 

Στη θεωρία τους οι  Meyer  et al. (1993) υποστήριξαν ότι άλλο θέμα είναι η  επιθυμία  για  

δέσμευση και άλλο η υποχρέωση για δέσμευση. Έτσι διαμορφώνεται ένα τρίτο συστατικό, η 

κανονιστική δέσμευση, όπου οι εργαζόμενοι νιώθουν την υποχρέωση να παραμείνουν πιστοί σ’ 

έναν οργανισμό. Όπως αναφέρουν οι  Bakan  et al. (2011),  στην κανονιστική δέσμευση οι 

εργαζόμενοι νιώθουν την υποχρέωση να συνεχίσουν να εργάζονται για τον οργανισμό, καθώς 

θεωρούν ότι αυτό που τους ζητείται να κάνουν είναι σύμφωνο με τους ηθικούς κανόνες.  

 

Οι  Meyer  και  Parfyonova  (2010), υποστηρίζουν πως  η  ηθική  εμπλοκή  των  ατόμων,  που τα 

ενώνει  με  τον  οργανισμό  μέσω  της  έννοιας του  καθήκοντος,  επιδρά εντονότερα από τη 

δέσμευση συνέχισης. Παράλληλα, έχει τονισθεί, ότι οι εργαζόμενοι που έχουν το αίσθημα ηθικής 

για την παραμονή τους σε έναν  οργανισμό, παραμένουν σ’ αυτόν χωρίς να επηρεάζονται από  το  

κύρος  ή  την  ικανοποίηση  που τους παρέχει αυτός.  Ο  Wiener  (19 2,  όπως  αναφέρεται  στο  

Meyer    Parfyonova,  2010)  σε  έρευνά  του  παρατήρησε  ότι  ορισμένα  άτομα  δεν  δίσταζαν  

να  προχωρήσουν σε  προσωπικές θυσίες για τον οργανισμό, καθώς θεωρούσαν ότι έτσι ήταν 

ηθικό και σωστό να πράξουν. Στο ίδιο μήκος κύματος και ο  Polat  (2011) αναφέρεται στην αξία 

που δίνουν τα άτομα στην πίστη, την αφοσίωση και την έννοια του καθήκοντος.  

 

Εν κατακλείδι,  η  οργανωσιακή  δέσμευση  παίρνει  τη  μορφή  ηθικής  υποχρέωσης, καθώς οι 

εργαζόμενοι ασκούν συγκεκριμένες συμπεριφορές επειδή νιώθουν ότι αυτό που πράττουν στον 

οργανισμό είναι το πρέπον και όχι γιατί επιθυμούν να αποκομίσουν οφέλη για τον εαυτό τους. 

Πολύ συχνά  η κανονιστική  δέσμευση  αναπτύσσεται και από τον ίδιο τον οργανισμό ο οποίος 

προχωρά σε  σημαντικές επενδύσεις προς όφελος των υπαλλήλων του. Τέτοιες επενδύσεις είναι 

οικονομικές παροχές για περαιτέρω διδασκαλία που παρέχονται από τον οργανισμό ή η υιοθέτηση 

μιας πολιτικής προσλήψεων που θα ευνοεί τα μέλη της οικογένειας των εργαζομένων,  

αυξάνοντας  έτσι  την  αίσθηση  υποχρέωσης  να παραμείνουν  στο  συγκεκριμένο  εργασιακό  

περιβάλλον (Polat, 2011). Ο οργανισμός δεν είναι πια η εργασία του, αλλά ξεκινά να μοιάζει με 

οικογένεια, την οποία ο εργαζόμενος δε θέλει να προδώσει. Ένας οργανισμός που προσφέρει 

παροχές (υποτροφίες, εκπαιδεύσεις) στους εργαζόμενούς του αυξάνει την κανονιστική δέσμευσή 

του προς αυτόν (Meyer   Allen, 1991).  
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Ανακεφαλαιωτικά, τόσο η συναισθηματική όσο και η κανονιστική δέσμευση εμπλέκουν 

περισσότερη συναισθηματική εξάρτηση είτε αυτή εκλαμβάνεται ως ταύτιση με τις αξίες και τις 

αρχές του οργανισμού είτε ως ηθικό χρέος απέναντί του. Από την άλλη μεριά, η δέσμευση  

συνέχισης  εδράζεται σε υλικά οφέλη. Παράλληλα,  όταν  γίνεται  σύγκριση  της συναισθηματικής  

και  της  δέσμευσης  συνέχισης,  διαφαίνεται  ότι  η  πρώτη  αποτελεί  μια  πιο θετική μορφή 

δεσμού καθώς αντανακλά γνήσια συναισθήματα για παραμονή στον οργανισμό σε αντίθεση με τα 

οικονομικά οφέλη (Polat, 2011). Επομένως, στην πρώτη  περίπτωση  οι  εργαζόμενοι  παραμένουν  

σε  έναν  οργανισμό,  επειδή  είναι προσωπική  τους  βούληση,  ενώ  στη  δεύτερη  απαντάται  η  

ανάγκη  για  παραμονή.  Η συναισθηματική  δέσμευση  υπερισχύει  και  είναι  ποιοτικότερη  της  

κανονιστικής  δέσμευσης, καθώς  ο εργαζόμενος διακατέχεται από την εκούσια επιθυμία να 

συνδράμει στην ανάπτυξη και  βιωσιμότητα  του  οργανισμού,  σε  αντίθεση  με  την  κανονιστική  

δέσμευση που  προκύπτει  ως υποχρέωση, καθώς αν το άτομο νιώσει ότι έχει ξεπληρώσει το χρέος 

του μπορεί να αποχωρήσει (Meyer   Allen, 1991). 

 

2.2.3. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΗ 

ΔΕΣΜΕΥΣΗ 

 

Πολλοί είναι οι παράγοντες που επηρεάζουν την οργανωσιακή δέσμευση του εργαζόμενου σε έναν 

οργανισμό.  Τα  προσωπικά  χαρακτηριστικά,  το  εργασιακό  κλίμα,  τα χαρακτηριστικά  της  

εργασίας  και  η  εκπαίδευση  είναι  σημαντικά  για  τη  δημιουργία εργασιακής ικανοποίησης και 

οργανωσιακής δέσμευσης (Mowday et al. 19 2). Επίσης, το στυλ  ηγεσίας  και  επικοινωνίας  σε  

έναν  οργανισμό  δύναται να επηρεάσει θετικά  ή  αρνητικά  την οργανωσιακή δέσμευση 

(DeCottis & Summers, 1987). Δέκα χρόνια αργότερα (1997),  οι Allen και Meyer κατέδειξαν ότι 

υπάρχει θετική σχέση μεταξύ της ηλικίας του εργαζόμενου και του χρόνου υπηρεσίας του στο  

συγκεκριμένο  οργανισμό με το επίπεδο της δέσμευσης. 

 

Αναφορικά, με τη δέσμευση λόγω συνέχειας (continuance), οι μελέτες  εστίασαν  σε  δύο  

στοιχεία,  στις  επενδύσεις  και  στις εναλλακτικές  επιλογές.  Οι  Florkowsi  και  Schuster  (1992)  

βρήκαν  ότι  υπάρχει  θετική  σχέση μεταξύ της διανομής κερδών (profit sharing),  της εργασιακής  

ικανοποίησης και της οργανωσιακής δέσμευσης. Οι Meyer και Allen (1997), υποστήριξαν ότι ο  

εργαζόμενος  πρέπει να  αναγνωρίζει  ποιες εναλλακτικές επιλογές έχει για να έχει οργανωσιακή 

δέσμευση προς τον οργανισμό. Παράλληλα, διαπίστωσαν  ότι  οι  εργαζόμενοι  του  δημοσίου  

τομέα έχουν υψηλότερα επίπεδα οργανωσιακής δέσμευσης λόγω συνέχειας και αυτό 

δικαιολογείται από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά  του, όπως είναι  η  δεοντολογία  και  η  

εργασιακή  ασφάλεια. Επομένως, η  οργανωσιακή  δέσμευση  και  ικανοποίηση  των εργαζομένων 

ποικίλει και διαφοροποιείται ανάλογα με το πλαίσιο και τις συνθήκες του κάθε εργασιακού τομέα 

(Μουρκογιάννη   Αντωνίου, 2014). 
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2.2.4. ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΗ ΔΕΣΜΕΥΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

Το σύγχρονο περιβάλλον της εκπαίδευσης έχει δημιουργήσει τέτοιες συνθήκες, κατά τις οποίες ο 

εκπαιδευτικός που θέλει να προσφέρει, εμπλέκεται συνεχώς σε μια διαδικασία προσωπικής 

προσαρμογής και επαγγελματικής ανάπτυξης (Day, 2000, σ.125), που συνεπάγεται την επένδυση 

χρόνου και ενέργειας προκειμένου να «μεταφράσει» τις τρέχουσες αλλαγές σε αποτελεσματική 

πρακτική και να ανταποκριθεί στις αυξανόμενες προσδοκίες του κοινωνικού συνόλου για την 

επαγγελματική του αποστολή. 

 

Ο Becker (1960) υποστηρίζει ότι η δέσμευση αποτελεί μια επένδυση ενέργειας που παράγει μια 

συνεπή ανθρώπινη συμπεριφορά. Πιο πρόσφατα (2012), οι Newman  και Sheikh  υποστηρίζουν 

ότι η οργανωσιακή  δέσμευση  επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από εξωτερικά κίνητρα, όπως είναι 

οι ανταμοιβές, οι οποίες  δημιουργούν  αίσθημα  υποχρέωσης  στους  εργαζομένους,  ώστε  οι ίδιοι 

να μοχθούν όσο περισσότερο μπορούν για τη μέγιστη απόδοσή τους. Ο εκπαιδευτικός εκείνος που 

έχει μόνο εξωτερικά κίνητρα θεωρεί ότι το επάγγελμα του παρέχει τα αναγκαία προς το ζην που 

του επιτρέπουν να δεσμευτεί σε άλλους ρόλους (έρευνα, ασχολίες ελεύθερου χρόνου, ενασχόληση 

με τα κοινά) από τους οποίους και αντλεί περισσότερη ικανοποίηση. Στον αντίποδα, ο Stebbins 

(1970) ορίζει την εσωτερική δέσμευση ως δέσμευση αξιών (value commitment), δηλαδή ότι το 

άτομο συνειδητοποιεί τις αμοιβές που λαμβάνει από την εκτέλεση μιας ταυτότητας, γεγονός που 

συμβάλλει στην ταύτιση του ατόμου με την ταυτότητα ρόλου του (Παπαοικονόμου, 2011:65). 

 

Μέσα από την προσπάθεια να οριστεί η οργανωσιακή  δέσμευση έχουν διατυπωθεί πολλοί 

ορισμοί. Ανεξαρτήτως από την οπτική γωνία θέασης του όρου κοινός παρανομαστής όλων είναι η 

ψυχολογική, συναισθηματική προσκόλληση του εργαζόμενου στον οργανισμό που εργάζεται. 

Αυτή, λοιπόν, συνιστά  μια εσωτερική δύναμη που πηγάζει από την ανάγκη για περισσότερες 

ευθύνες, προκλήσεις και συμμετοχή στην εργασία. Ο άνθρωπος είναι ένα ενεργητικό πλάσμα που 

ικανοποιείται όταν φέρνει εις πέρας μια πρόκληση (Csikszentmihalyi, 1975). Η αναμόρφωση και η 

ανάπτυξη που λαμβάνουν χώρα στην εκπαίδευση, εξαρτάται από τον  συνδυασμό  των  

προσπαθειών  κάθε  εκπαιδευτικού  χωριστά  (Park,  2005).  Η  δέσμευση, επομένως, 

αντιπροσωπεύει μια κατάσταση σύμφωνα με την οποία το άτομο ταυτίζεται με τους στόχους που 

έχει ένας οργανισμός  και  θέλει  να  είναι  μέλος  του  για  να  τους  πετύχει. Η στενή δέσμευση 

ενδυναμώνει την αίσθηση του υπαλλήλου-εργαζόμενου ότι ανήκει, κάπου, τον διευκολύνει να 

αντιμετωπίζει αγχωτικές καταστάσεις (Weick, 1995), τον βοηθά ώστε να προσδίδει νόημα στο 

έργο του και να αποκτά σαφή προσανατολισμό στη δουλειά του (Kobasa, 1982).  

 

Επιπρόσθετα, συνδράμει ώστε να αποδέχεται τις αξίες και τους στόχους της υπηρεσίας-εταιρίας-

οργανισμού του, ενισχύει την αποφασιστικότητα και τη θέλησή του να καταβάλλει προσπάθειες 

για την επίτευξη των εργασιακών στόχων, ενδυναμώνει την επιθυμία του να συνεχίσει να 

εργάζεται στον ίδιο χώρο (Legge, 1995, Mowday, Porter & Steers, 1982). Μ’ αυτόν τον τρόπο  ο 
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εργαζόμενος δε σκέφτεται ούτε την αποχώρηση (withdrawal cognition), ούτε να προσπαθήσει 

λιγότερο για την επίτευξη του στόχου. 

 

Συγκεκριμένα, στο χώρο της εκπαίδευσης ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες για την 

επιτυχία της τυπικά θεσμοθετημένης εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι το επίπεδο της δέσμευσης 

του εκπαιδευτικού στον επαγγελματικό του ρόλο. Πληθώρα ερευνών έχει καταδείξει ότι υπάρχει 

άμεση σύνδεση της αποτελεσματικότητάς της εργασίας του εκπαιδευτικού  με τη διατήρηση της 

ενέργειας και του ενθουσιασμού του, με την ικανότητα του να καινοτομεί και να ενσωματώνει 

νέες ιδέες στην καθημερινή πρακτική του και με την επιρροή που μπορεί να ασκεί στην πρόοδο 

των μαθητών και τη στάση τους προς το σχολείο (Day, 2000   Firestone, 1996   Elliott & Crosswell, 

2001    Fried, 1995   Graham, 1996   Huberman, 1993   Raheem, 2009   Rasak, 2009   Singh & 

Billinnsgley, 1998   Sparks, 1979   Tsui & Tseng, 1999). Από όλα τα παραπάνω συμπεραίνεται ότι 

η δέσμευση του εκπαιδευτικού προσωπικού αποτελεί βασική παράμετρο για την επίτευξη του 

οράματος και της αποστολής του εκπαιδευτικού οργανισμού (Park, 2005). Είναι η εσωτερική 

εκείνη δύναμη που οπλίζει τον εκπαιδευτικό με υπευθυνότητα και δύναμη για να αντιμετωπίζει τις 

προκλήσεις του επαγγέλματος του. Το σχολικό περιβάλλον επηρεάζει διττά τον εκπαιδευτικό. Από 

τη μια μεριά, επηρεάζει  άμεσα τα κίνητρα των εκπαιδευτικών και τη δέσμευση τους απέναντι 

στην εργασία τους και από την άλλη μεριά, έμμεσα την απόδοση και την ποιότητα της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης. Το σχολείο έχοντας ως κύρια αποστολή τη δημιουργία των αυριανών 

πολιτών στηρίζεται σε μεγάλο ποσοστό στην εργασία των εκπαιδευτικών του. Όταν ο 

εκπαιδευτικός νιώθει δέσμευση στον οργανισμό, νιώθει κομμάτι του οργανισμού και δουλεύει 

περισσότερο επίμονα προκειμένου να αντεπεξέλθει με επιτυχία στο πολύπλευρο έργο του. Ο 

ρόλος του δε σταματά μέσα στη σχολική αίθουσα, ούτε μέσα στο ωράριό του. Σύμφωνα  με  τους  

Firestone  και  Rosenblum  (19  ,  όπως αναφέρεται στο Huang, 2011), ένας οργανωσιακά 

δεσμευμένος εκπαιδευτικός βοηθάει όλους τους  μαθητές  ακόμη  και  αυτούς  που  

δυσκολεύονται,  εντός  και  εκτός  τάξης  και  προσφέρει πρόσθετη  υποστήριξη. 

 

Εν κατακλείδι, η δέσμευση των εκπαιδευτικών είναι μία έννοια πολύπλευρη. Ο  Firestone  (1996) 

υποστηρίζει ότι το κοινό  στοιχείο  που  διαπερνά  όλους  τους  ορισμούς  είναι  η  παρουσία  ενός  

ψυχολογικού δεσμού ανάμεσα στο άτομο και το αντικείμενο της δέσμευσης του (Collie,  Shapka,  

   Perry, 2011).  Ειδικότερα, στον  κλάδο  των  εκπαιδευτικών  υπάρχουν  ορισμένες  βασικές  

μορφές  δέσμευσης·  η δέσμευση  στη  διδασκαλία  ως  επάγγελμα  (επαγγελματική  δέσμευση),  η  

δέσμευση  στη σχολική  μονάδα  (οργανωσιακή  δέσμευση),  η  δέσμευση  απέναντι  στους  

ακαδημαϊκούς στόχους του  σχολείου, αλλά και η δέσμευση απέναντι στους μαθητές.  

Πιο συγκεκριμένα:  

 Δέσμευση στο σχολείο 

Οι Mowday et al., (19 2) υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί  που  είναι  δεσμευμένοι  στο  

σχολείο, καταβάλλουν μεγαλύτερες προσπάθειες και αναπτύσσουν τέτοια συμπεριφορά που 
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είναι έξω και πάνω από  την αναμενόμενη  και  συνηθισμένη  για  να  συνδράμουν  το  σχολείο  

τους να  επιτύχει  τους σκοπούς του. 

 

 Δέσμευση στους μαθητές 

Η  δέσμευση στους μαθητές και η προσπάθεια για μάθηση είναι ταυτόσημες  έννοιες  με  τη  

συμπεριφορά  που  δείχνουν  οι  δεσμευμένοι  εκπαιδευτικοί  και συνδέονται με την 

αποτελεσματικότητα και αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού (Kushman,1992). Ο  Louis  (199 ) 

κατέδειξε  ότι  αυτή η μορφή δέσμευσης συμβάλλει στην κινητοποίηση  των  εκπαιδευτικών  

να  αντιμετωπίσουν θετικά τις  προσωπικές  κρίσεις  και  να  μάθουν  καλύτερα  τους  μαθητές  

τους,  να  είναι  πιο  ευαίσθητοι  και ενήμεροι  για  ζητήματα  που  επιδρούν στην  πορεία  της  

μάθησης  αλλά και των όποιων προβλημάτων σχετίζονται με τους μαθητές τους.  Οι Firestone 

& Pennell  (1993) υποστήριξαν πως οι εκπαιδευτικοί με χαμηλότερα επίπεδα αυτής της 

δέσμευσης έβλεπαν οι μαθητές τους να μην μπορούν να πετύχουν καλές επιδόσεις. 

 

   Δέσμευση στη διδασκαλία 

Η επαγγελματική δέσμευση αναφέρεται στο βαθμό ψυχολογικής δέσμευσης που έχει ο 

εκπαιδευτικός  απέναντι  στη  διδασκαλία  γενικότερα  (Coladarci     Breton,  1997). Αυτοί οι 

εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο αποτελεσματικοί και περισσότερο αποδοτικοί στη  

διδασκαλία   δείχνουν  μεγαλύτερο  ενθουσιασμό για  το διδακτικό τους αντικείμενο και  

αφιερώνουν περισσότερο χρόνο και στο μαθητή  τους και στο αντικείμενο στο οποίο 

διδάσκουν (Tyree, 1996). 

 

 Δέσμευση στην καριέρα και στο επάγγελμα. 

Σύμφωνα με τους  Meyer,  Allen και  Topolyntsky  (199 ) τα  άτομα  προσπαθούν  να  

αποδείξουν τις  ικανότητες, τις δεξιότητες και τις γνώσεις  που  έχουν  για  να  είναι  

περισσότερο αποτελεσματικοί  και  ποιοτικοί  στην  εργασία τους.  Οι ίδιοι προσαρμόζουν τα 

συναισθήματά τους ανάλογα με τις ανάγκες του επαγγέλματός τους. Στο ίδιο μήκος κύματος,  

οι Coladarci     Breton,  (1997) υποστήριξαν ότι η επαγγελματική δέσμευση αναφέρεται στο 

βαθμό ψυχολογικής δέσμευσης που έχει ο εκπαιδευτικός  απέναντι  στη  διδασκαλία  

γενικότερα.  Πιο πρόσφατα (2002), οι  Somech  και  Bogler  έδειξαν  ότι  η  δέσμευση  στο  

επάγγελμα  και  την  καριέρα συνδέεται  με  ένα  συναισθηματικό  δέσιμο  με  την  προσωπική  

αναγνώριση,  την επιτυχία  και την ικανοποίηση  που  προέρχεται  από  το  να  εξασκεί 

κάποιος το επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Ο  εκπαιδευτικός προσπαθεί να αναπτύσσει τις 

αναγκαίες δραστηριότητες, δεξιότητες και  σχέσεις  για να έχει μια όσο το δυνατόν πιο  

επιτυχημένη καριέρα στο  σχολείο ή  στον  οργανισμό στον οποίο εργάζεται. 

 

Επομένως, η δέσμευση είναι ένα πολύπλευρο φαινόμενο που περικλείει όλα τα παραπάνω 

χαρακτηριστικά, τα οποία αλληλοσυμπληρώνονται και συντίθενται (Meyer & Allen, 1991). Οι  

Somech  και  Bogler (2002)  έδειξαν ότι η  δέσμευση των εκπαιδευτικών σχετίζεται με την  
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εργασιακή  ικανοποίηση  καθώς  και  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  με  μεγαλύτερη  δέσμευση  είχαν 

μεγαλύτερη  εμπλοκή  στα  εκπαιδευτικά  και  διοικητικά  θέματα  του  σχολείου. Η  οργανωσιακή 

δέσμευση αναφέρεται στο βαθμό ταύτισης και εμπλοκής που ένα άτομο  δείχνει  απέναντι  στον  

οργανισμό  στον  οποίο  εργάζεται  (Mowday  et al., 1979). Η οργανωσιακή δέσμευση βασίζεται, 

ακόμα,  στην υποστήριξη,  από την πλευρά του εργαζόμενου, των στόχων και των αξιών του 

οργανισμού, την υποκίνηση και τη  διάθεσή του να  καταβάλλει  προσπάθεια  για  τη  στήριξη  του  

οργανισμού,  αλλά  και  την  επιθυμία  του  να παραμείνει μέλος του (ό.π.). Οι  εκπαιδευτικοί  που  

έχουν  υψηλό  βαθμό  οργανωσιακής  δέσμευσης  προσπαθούν ολοένα και περισσότερο  για  τη  

βελτίωση  της  σχολικής  μονάδας  και  έχουν μεγαλύτερες  πιθανότητες  να  παραμείνουν  μέλη  

της  (Park, 2005). Επιπρόσθετα,  η  οργανωσιακή δέσμευση των εκπαιδευτικών είναι ένας 

παράγοντας που μπορεί να προβλέψει τη φθορά των εργασιακών δυνάμεων του  εκπαιδευτικού,  

την  πιθανότητα  εγκατάλειψης  της  σχολικής  μονάδας  στην οποία  εργάζεται  (turnover),  ή  την  

πραγματοποίηση  πολλών  απουσιών  σε αυτήν (absenteeism) ή την ψυχική εξουθένωση (burn-

out) (Day, 200 ). Οι Chugtai  και  Zafar  (2006), στηριζόμενοι στα αποτελέσματα της έρευνας 

τους υποστηρίζουν πως η οργανωσιακή δέσμευση των εκπαιδευτικών και  η λήψη μέτρων για την 

ενίσχυσή της οδηγεί σε μεγαλύτερη παραμονή στον οργανισμό, άρα και σταθερότητα για την 

εκπαιδευτική μονάδα,  καλύτερη  απόδοση  των  εργαζομένων  και  λιγότερο  συχνές  απουσίες  

(Meyer    Herscovitch,  2001).  Από την άλλη μεριά, οι  εκπαιδευτικοί  που  παρουσιάζουν  

μικρότερη  οργανωσιακή δέσμευση  πραγματοποιούν  και  λιγότερα  σχέδια  βελτίωσης  του  

τρόπου  διδασκαλίας  τους (Firestone,  1996),  σε  αντίθεση  με  τους  εκπαιδευτικούς  με  υψηλή  

δέσμευση, οι οποίοι κινητοποιούνται, ώστε να αναζητήσουν αποτελεσματικότερες μεθόδους 

διδασκαλίας, ακόμα κι  όταν  οι  μαθητές  τους  επιδεικνύουν  αρνητική  στάση  ή  συμπεριφορά  

(Hopkins  &  Stern, 1996). 

 

Ανακεφαλαιωτικά, η  οργανωσιακή δέσμευση των εκπαιδευτικών έχει χαρακτηριστεί ως ο πιο 

αποτελεσματικός δρόμος για την επιτυχία της σχολικής μονάδας (Park, 2005). Σε μια κοινωνία 

που συνεχώς εξελίσσεται οι σχολικές μονάδες δεν μπορούν να παραμείνουν ανεπηρέαστες. Νέες 

πολιτικές ζητούνται να εφαρμοστούν και αυτό γίνεται με τη συμβολή των εκπαιδευτικών. Έτσι,  η  

οργανωσιακή  δέσμευση  των εκπαιδευτικών  μπορεί  να  συμβάλλει  σημαντικά  στην  επιτυχία  

της  εκπαίδευσης  (Hamid, Nordin,  Adnan     Sirun, 2013). Επίσης, ενισχύει  τη συμμόρφωση με 

τους κανονισμούς του οργανισμού, καθώς ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να συνεργαστούν για 

να πετύχουν τους στόχους του οργανισμού, σε αντίθεση με την επαγγελματική δέσμευση, η οποία 

τείνει να ευνοεί πιο  ατομικιστικές μορφές εργασίας (Nagar, 2012).  

 

2.2.5. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΗΣ ΔΕΣΜΕΥΣΗΣ 

Κατά κύριο λόγο οι έρευνες για την οργανωσιακή δέσμευση αναφέρονται ως επί το πλείστον στο 

χώρο των επιχειρήσεων και όχι στο χώρο της εκπαίδευσης. Η έρευνα για τα αποτελέσματα της 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 37 

οργανωσιακής δέσμευσης εξετάζει κατά πόσον τα διαφορετικά συστατικά της οργανωσιακής 

δέσμευσης έχουν ορισμένες συνέπειες. Έννοιες  που διασυνδέονται μ’ αυτήν είναι η διατήρηση  

εργασιακής  θέσης  (employee  retention), η  συμμετοχή  (attendance), η θετική οργανωσιακή  

συμπεριφορά  (organizational  citizenship), η  εργασιακή  απόδοση  (job performance) και η 

φιλότιμη οργανωσιακή συμπεριφορά ή αλλιώς οργανωσιακή συμπεριφορά του πολίτη 

(Organizational Citizenship Behavior – OCB).  

 

Αρχικά, οι  Chughtai  και  Zafar  (2006), υποστηρίζουν πως η οργανωσιακή δέσμευση των 

εκπαιδευτικών και η λήψη μέτρων για την ενίσχυσή της ωθεί σε μεγαλύτερη παραμονή στον 

οργανισμό (Meyer     Herscovitch, 2001), άρα και σταθερότητα για τη σχολική μονάδα, καλύτερη 

απόδοση των εργαζομένων και λιγότερο συχνές  απουσίες.  Θετική  σύνδεση  ανάμεσα  στην  

οργανωσιακή  δέσμευση  και  την αδιάλειπτη  παρουσία  στην  εργασία  παρατηρούν  και  οι  

Balfour  και  Wechsler  (1996)  και  οι Porter et al. (1974). Και ο Gellatlly (1995), έδειξε ότι η  

δέσμευση συνέχειας σχετίζεται με το πόσο συχνά ένας εργαζόμενος απουσίαζε από τον 

οργανισμό. Στο ίδιο μήκος κύματος, οι Blau and Boal (19 7) κατέδειξαν ότι η οργανωσιακή 

δέσμευση συνδέεται με τη σκέψη  του εργαζόμενου να αποχωρήσει  (withdrawal  cognitions),  

κάτι  το  οποίο  φανερώνει  σκέψεις  για  λιγότερη προσπάθεια,  μείωση  του  επιπέδου  

εργασιακής  ενασχόλησης  (job  involvement), σαμποτάζ, σκέψεις παραίτησης και κατά 

εξακολούθηση αδικαιολόγητες απουσίες από την εργασία (absenteeism). Πρόσφατα (2012), οι  

Βακόλα και Νικολάου  συνέδεσαν την  οργανωσιακή  δέσμευση   των  εργαζομένων  με  την  

υψηλή απόδοση  στην  εργασία,  αλλά  και  με  την επιθυμία  για  συνεχή  βελτίωση  τόσο  των  

ίδιων  των ατόμων, όσο και της σχολικής μονάδας ως σύνολο. Επομένως, το οργανωσιακά 

δεσμευμένο  άτομο  τείνει  να  αναπτύσσει  οργανωσιακή συμπεριφορά που δεν περιορίζεται στην 

απόδοση κατά την εκτέλεση ή ολοκλήρωση των καθηκόντων του, αλλά εξελίσσεται σε ένα άλλο 

επίπεδο, όπως  στο να  βοηθάει  τους  συναδέλφους  του,  να  εμψυχώνει  την  ομάδα,  να 

υποστηρίζει,  να  υπερασπίζει  και  να  προωθεί  τους  οργανωσιακούς  στόχους  (Ιορδάνογλου, 

2008). 

 

Τέλος,  η φιλότιμη  οργανωσιακή  συμπεριφορά  (ΟCB)  αναφέρεται  στις  διακριτικές  εκείνες 

συμπεριφορές  του  εργαζόμενου  που  ξεπερνούν  τις  τυπικές  προδιαγραφές  και  προσδοκίες 

συμπεριφοράς  στο  πλαίσιο  του  οργανισμού  για  την  επίτευξη  των  οργανωσιακών  στόχων 

(Organ, 19  ). Οι συμπεριφορές αυτές μπορεί να είναι  πολυδιάστατες και εκτείνονται  από τη 

στάση του απέναντι  στους  μαθητές  (π.χ. διάθεση  να επιμορφωθεί και να βελτιωθεί,  ώστε  να  

είναι  περισσότερο αποτελεσματικός στην εκπαιδευτική πράξη), τη στάση του απέναντι στους 

συναδέλφους (π.χ. προθυμία να βοηθήσει κάποιο νέο συνάδελφο, ή σε κάποια περίπτωση 

ανάγκης), αλλά και απέναντι στον  οργανισμό  εν γένει  (π.χ. προτάσεις  για  τη  βελτίωση  του  

σχολείου,  παροχή εθελοντικής  βοήθειας)  (Somech     Bogler,  2002).  Ιδιαίτερα,  οι  Rioux  και  

Penner  (2001) υποστήριξαν  πως  οι  εργαζόμενοι  που  επιδεικνύουν  φιλότιμη  εργασιακή  
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συμπεριφορά,  το κάνουν,  όχι  μόνο  επειδή επιθυμούν  να  βοηθήσουν  τον  οργανισμό,  αλλά  

και  επειδή  νιώθουν περήφανοι με τη συμμετοχή τους σε αυτόν.  

 

Ανακεφαλαιωτικά, είναι αντιληπτό πως πολλά από τα προαναφερθέντα αποτελέσματα είναι 

ταυτόχρονα και  τρόποι  ενίσχυσης  της  οργανωσιακής  δέσμευσης  των  εκπαιδευτικών,  καθώς 

διαμορφώνουν ένα θετικό οργανωσιακό κλίμα, που τους ωθεί σε μια πιο αφοσιωμένη και πιστή 

στάση απέναντι στον οργανισμό. Οι εργαζόμενοι με  υψηλή  οργανωσιακή  δέσμευση 

συμμετέχουν σε διοικητικές λειτουργίες του οργανισμού πιο συχνά και πιο αποτελεσματικά.  Μ’ 

αυτόν τον τρόπο διευρύνεται η εστίαση των εκπαιδευτικών από το μικρόκοσμο της τάξης τους στο 

σύνολο της σχολικής  μονάδας  (Somech     Bogler,  2002) και ενισχύεται η  δέσμευσή  τους  

απέναντι  στις οργανωσιακές  αποφάσεις  και  μακροπρόθεσμα  σε  ολόκληρο  τον  οργανισμό  

(Firestone  & Pennell, 1993).  

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: Η ΗΓΕΣΙΑ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

3.1. Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΗΓΕΣΙΑΣ 

 

Η ηγεσία είναι  μια από τις βασικότερες έννοιες στη θεωρία της Διοικητικής Επιστήμης. Είναι 

κοινώς αποδεκτό πως συμβάλλει καταλυτικά στην επιτυχία ή  στην αποτυχία  των  κοινωνικών  

οργανώσεων - ιδιαίτερα των εκπαιδευτικών οργανισμών. Ο τρόπος με τον οποίο ένα άτομο 

λειτουργεί μέσα σ’ έναν οργανισμό καθορίζεται, εν μέρει, από τη φύση του ατόμου και εν μέρει 

από το οργανωσιακό πλαίσιο
11

.  

 

Μέσα στη μακρά πορεία αποκρυστάλλωσης του ορισμού της γίνεται φανερό ότι κάθε ορισμός 

αντανακλά μια  συγκεκριμένη  θεώρηση της έννοιας. Ο  Yukl  υποστηρίζει  ότι  «όπως  όλες  οι 

εννοιολογικές κατασκευές στις κοινωνικές  επιστήμες, ο ορισμός της ηγεσίας είναι αυθαίρετος  

και  πολύ  υποκειμενικός.  Κάποιοι  ορισμοί  είναι  πιο  χρήσιμοι  από άλλους, αλλά δεν υπάρχει 

«σωστός» ορισμός» (1994: 4-5). Σε ορισμένες  περιπτώσεις  ορίζεται  ως  διεργασία  (process),  

ενώ  σε  άλλες  με  βάση  τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα, την ποιότητα και τη συμπεριφορά 

του/της ηγέτη/τιδας προς τους υφισταμένους τους. Κατά τους Koontz και O’ Donnell (1983, σ. 91) 

ηγεσία θεωρείται η επιρροή, η τέχνη ή η διαδικασία επηρεασμού των ατόμων έτσι ώστε να 

αγωνιστούν πρόθυμα για την  επίτευξη  των  ομαδικών  στόχων.  

 

Συμπερασματικά, η ηγεσία ορίζεται ως μια σχέση δυναμική η οποία βασίζεται  σε  αμοιβαία  

επιρροή  και  κοινούς  στόχους  μεταξύ  ηγετών/τιδών  και συνεργατών/τιδών.   Μέσω αυτής  όλοι 

ανεξαιρέτως κινούνται  σε  υψηλότερα  επίπεδα κινήτρων  και  ηθικότητας  καθώς  αφοσιώνονται  

σε  μια  σκόπιμη  αλλαγή (Leithwood,1990  Leithwood  & Jantzi,1990  Sergiovanni, 1990, 1996). 

                                                 
11 Ως πλαίσιο του οργανισμού οριοθετείται το περιβάλλον, η κουλτούρα, η ατμόσφαιρα που διαμορφώνεται από το 

επίσημο σύστημα και το ανεπίσημο «στυλ» του Διευθυντή της σχολικής μονάδας. 
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Εισάγεται, λοιπόν, σε αυτόν  τον  ορισμό  η  δυναμικότητα  της  σχέσης  και  η  αμοιβαιότητα  της 

επιρροής μεταξύ ηγετών/τιδών (προϊσταμένων) και συνεργατών/τιδών (υφισταμένων) σε έναν 

οργανισμό. Οι Hersey, Blanchard και Johnson (2000) εισάγουν την έννοια της περίστασης στον  

ορισμό. Η ηγεσία ορίζεται ως  διαδικασία  επηρεασμού  ενός  ατόμου  ή μιας ομάδας  με σκοπό  

να  πραγματοποιηθούν  στόχοι  σε  συγκεκριμένες  περιστάσεις.  Συνεπώς  η ηγεσία  ποικίλει  

ανάλογα  με  τις  περιστάσεις. Γι’ αυτό και δεν  υπάρχει  ένα  συγκεκριμένο μοντέλο επιτυχημένης 

ηγεσίας, αλλά όπως διαφοροποιούνται οι συνθήκες έτσι διαφοροποιείται και το μοντέλο της 

ηγεσίας που ακολουθείται.  

 

Ο Μπουραντάς (2005) εκλαμβάνει την ηγεσία ως άσκηση επιρροής  ενός  υποκειμένου  πάνω  σε  

άλλα  άτομα  που  τα  κάνει  εθελοντικά  και πρόθυμα  να  τον/την  ακολουθήσουν. Κοινός  

παρανομαστής όλων των  παραπάνω  ορισμών αποτελεί η ικανότητα διαπροσωπικής επιρροής με 

στόχο την επίτευξη των  σκοπών μιας ομάδας. 

 

Κοινή βάση σε πολλούς ορισμούς είναι η θεώρηση της ηγεσίας ως διαδικασίας άσκησης επιρροής, 

όπου ως επιρροή ορίζεται η ικανότητα επίδρασης  πάνω  στη  συμπεριφορά  των  άλλων.  Η  

επιρροή  αποτελεί  τη  δυναμική, άτυπη,  αμφίδρομη,  αλληλεπιδραστική  και  ακαθόριστη  όψη  

της  δύναμης  που προκαλεί  την  εθελοντική  συμμόρφωση  της  συμπεριφοράς   και  διακρίνεται  

σαφώς από την εξουσία, που  αποτελεί τη δομική και τυπική όψη της δύναμης (Bush, 2005: 97    

Μπουραντάς, 2002: 311). 

 

Επίσης, η έννοια της ενδυνάμωσης επηρεάζει τους ορισμούς περί ηγεσίας. Ορίζεται ως η  

διαδικασία  αύξησης  συναισθημάτων  της δύναμης,  της αποτελεσματικότητας  και της 

σημαντικότητας  του  εαυτού  ανάμεσα  στα  μέλη  του  οργανισμού  για  να  κερδηθεί συλλογικά 

έλεγχος επί των πόρων για το κοινό καλό (Taylor & Rosenbach, 1989).  

 

Στο ίδιο μήκος κύματος και ο Hunt  (2004),  ο οποίος υποστηρίζει ότι η ηγεσία  είναι  η  διεργασία  

επιρροής  μεταξύ  ηγετών  και συνεργατών και κάποιες φορές οι ρόλοι μεταξύ τους αλλάζουν, 

καθώς μπορεί και οι συνεργάτες να ασκούν επιρροή στον ηγέτη. Έτσι δεν είναι πάντα μια 

διεργασία που κατευθύνεται  από  πάνω  προς  τα  κάτω, αλλά,  μπορεί  να  ασκείται   πλαγίως,  

διαγωνίως  και από κάτω προς τα πάνω μέσα σε μια οργανωτική ιεραρχία (Antonakis, 2006).  

 

Ένας  πληρέστερος ορισμός  της  ηγεσίας θα μπορούσε να είναι  «η  φύση  της διεργασίας 

επιρροής - που συντελείται ανάμεσα στον ηγέτη και τους συνεργάτες -και τα αποτελέσματά της 

καθώς και ο τρόπος με τον οποίο αυτή η επιρροή εξηγείται από τα  χαρακτηριστικά  και  τη  

συμπεριφορά  του  ηγέτη,  την  αποδιδόμενη  σε  αυτόν αντίληψη  των  συνεργατών  και  το  

πλαίσιο  μέσα  στο όποιο η  επιρροή  αυτή συντελείται. Απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεσματικής 

και αυθεντικής ηγεσίας είναι η ενδυνάμωση των συνεργατών στην επιδίωξη ηθικού σκοπού που 
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οδηγεί σε ηθικά αποτελέσματα  επιδιωκόμενα  με  ηθικά  μέσα» (Antonakis,  Cianciol, &  

Sternberg,  2004,  σ.5).  

 

Κατά συνέπεια,  ο  ορισμός  της  ηγεσίας  συνίσταται  από  τα  χαρακτηριστικά  και  τη 

συμπεριφορά  του  ηγέτη,  αλλά  και  την  αντίληψη  των  συνεργατών  περί  αυτής  σε 

συγκεκριμένο  πλαίσιο.  Το  πλαίσιο  είναι  σημαντικό  ως  διαμορφωτής  των  σχέσεων μεταξύ  

των  χαρακτηριστικών  του  ηγέτη  και  των  αποτελεσμάτων,  καθότι  οι συγκείμενοι  παράγοντες  

(για  παράδειγμα  περίοδοι  κρίσης  έναντι  της  σταθερότητας του  συστήματος)  επηρεάζουν  το  

είδος  των  χαρακτηριστικών  ή  των  συμπεριφορών που αναδύονται και πως αυτά συνδέονται με 

τα αποτελέσματα της ηγεσίας (Zaccaro,  Kemp,  &  Bader, 2004   Zaccaro & Klimoski, 2001).  

 

ΤΥΠΟΙ ΤΗΣ ΗΓΕΣΙΑΣ 

Η μετατόπιση της εστίασης από το ερώτημα «ποιοι είναι οι ηγέτες και τι χαρακτηριστικά 

διαθέτουν;»  στο  ερώτημα  «τι  κάνουν  και  πώς  το  κάνουν;» , οδήγησε  στις «προσεγγίσεις των  

προτύπων ηγετικής συμπεριφοράς». Πρόκειται για προσεγγίσεις οι οποίες μελετούν τη  σχέση  

αλληλεξάρτησης  των  ηγετών και των ατόμων ή ομάδων των  οποίων  ηγούνται (Κατσαρός, 2008, 

σελ. 88).  

 

Οι πρώτες αναζητήσεις προς αυτή την κατεύθυνση έλαβαν χώρα τη δεκαετία του ’30 (Lewin, 

Lippit, & White,  1939). Χρησιμοποιώντας τη  μέθοδο του κοινωνικού πειράματος διερευνήθηκε η 

στάση του ηγέτη  προς την  ομάδα  και  έγινε  προσπάθεια  να  προσδιοριστεί  το πιο 

αποτελεσματικό  (στιλ)  ηγετικής  συμπεριφοράς ανάμεσα  στα  πιο βασικά  πρότυπα  έχοντας ως 

γνώμονα  το  πόσο συμμετέχει η ομάδα στη  διαδικασία  της  λήψης  των αποφάσεων. 

Οδηγήθηκαν σε τρία βασικά πρότυπα ηγεσίας:  

1. το αυταρχικό,  στο οποίο οι υφιστάμενοι δε συμμετέχουν στη διαδικασία λήψης 

αποφάσεων. Ο  ηγέτης  αποφασίζει μόνος του,  δεν χρειάζεται να επιχειρηματολογήσει για 

τις αποφάσεις του  και τις επιβάλλει με τη δύναμη της εξουσίας που του παρέχει η θέση 

του. 

2. το  εξουσιοδοτικό  (laissez  faire),  στο  οποίο  ο ηγέτης μην έχοντας εμπιστοσύνη στις 

δυνατότητές του ή απλά επειδή αδιαφορεί, εκχωρεί τον ηγετικό ρόλο του στα μέλη. Έτσι, 

οι  υφιστάμενοι  του παίρνουν  τις αποφάσεις με γνώμονα τα  προσωπικά τους κριτήρια. 

Με μια ηγεσία αυτού του τύπου ο οργανισμός χάνει τον προσανατολισμό και τη συνοχή 

του και καθίσταται μη αποτελεσματικός (Spillane, 2006, σελ. 103-125). 

3. το  δημοκρατικό,  στο  οποίο  οι αποφάσεις λαμβάνονται είτε συμμετοχικά  –  δημοκρατικά  

είτε από  τον  ίδιο τον ηγέτη,  που όμως έχει  λάβει υπόψη του τις απόψεις των άλλων ή 

έχει συμβουλευτεί τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας (ό.π.).  
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Στο ίδιο μήκος κύματος συναντάται και ο  Likert  (1961, 1969)  με  τους συνεργάτες  του  στο  

πανεπιστήμιο  του  Michigan  ύστερα  από  μακροχρόνιες  έρευνες και πειραματισμούς. Με 

βασικό κριτήριο τη συμμετοχή των εργαζομένων στη λήψη των αποφάσεων, διέκρινε τέσσερα  

στιλ  ηγεσίας:  

α) το «αυταρχικό εκμεταλλευτικό», όπου  οι  αποφάσεις  λαμβάνονται  από  την  ηγεσία  και  

επιβάλλονται  στους εργαζόμενους,   

β)  το  «καλοπροαίρετο  αυταρχικό»,  όπου  ο  ηγέτης  λαμβάνει  τις αποφάσεις, αλλά προσπαθεί 

να πείσει τους εργαζόμενους ότι αυτές είναι προς το συμφέρον όλων,   

γ)  το  «συμβουλευτικό», όπου  ο  ηγέτης λαμβάνει  τις  πιο σημαντικές αποφάσεις,  παράλληλα 

όμως,  συμβουλεύεται  τους  εργαζόμενους  του και  τους δίνει τη δυνατότητα να αποφασίσουν για 

μικρότερα ζητήματα και  

δ) το «συμμετοχικό», όπου οι αποφάσεις λαμβάνονται από όλους όσους εμπλέκονται στην  

υλοποίησή  τους.   

Στηριζόμενος στις έρευνες του  υποστήριξε  ότι  το  «δημοκρατικό  -  συμμετοχικό  σύστημα  

ηγεσίας» είναι το πιο αποτελεσματικό,  και η  συμμετοχή των εργαζομένων στον προγραμματισμό 

και  στη λήψη των αποφάσεων μπορεί να επιτύχει επίδοση κατά 20-40% υψηλότερη από μια μέση 

κατάσταση. 

 

Κατά τα μέσα της δεκαετίας του ’ 0, διαφαίνεται μια διαφοροποίηση στην έρευνα αναφορικά με 

το ζήτημα της ηγεσίας. Σ’ αυτό συνέβαλε και το γεγονός ότι  οι  προηγούμενες  προσεγγίσεις 

είχαν  δεχτεί  κριτική κυρίως  λόγω  της αντιφατικότητας  των  πορισμάτων  σχετικών  ερευνών.  

Πολλές μελέτες κινήθηκαν στο πλαίσιο της παράδοσης  των λειτουργικών προσεγγίσεων  και 

αποτέλεσαν  μια  τάση  που  ονομάστηκε  «νέα  ηγεσία»  (Bryman,  1992).  Στην  τάση αυτή  

συναντώνται  προσεγγίσεις  όπως  αυτές  της  «οραματικής  ηγεσίας» (visionary),  της  

«μετασχηματιστικής  ηγεσίας»  ή  της  «χαρισματικής  ηγεσίας» (charismatic),  οι  οποίες,  

σύμφωνα  με  τον  Bryman  (1992:146-8),  περιέχουν αρκετά  κοινά  στοιχεία  τόσο στη  

θεματολογία και στη  μεθοδολογία,  όσο και στην  οπτική  τους απέναντι στην ηγεσία: 

 το «όραμα» (vision) είτε με την έννοια της έμπνευσης, είτε με την έννοια της  

αποστολής, 

  η «επικοινωνία του οράματος», ώστε να είναι πλήρως κατανοητό , 

  η σύνδεση του οράματος με την «ενδυνάμωση των μελών της οργάνωσης», 

 ο ρόλος του ηγέτη για τη διαμόρφωση της κουλτούρας του οργανισμού και 

  η  «εμπιστοσύνη»  των  μελών  προς  τον  ηγέτη  ως  προϋπόθεση  για  την  

επίτευξη του οράματος. 

 

3.1.2. ΗΓΕΣΙΑ ΚΑΙ ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
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Πρώτα απ’ όλα είναι αναγκαία η διάκριση των όρων ηγεσία και διοίκηση. Οι περισσότεροι 

μελετητές υιοθετούν την άποψη ότι πρόκειται για δύο διακριτούς ρόλους που όμως σε μεγάλο 

βαθμό επικαλύπτονται και αλληλοσυμπληρώνονται. Από τη μια μεριά, στη διοίκηση αποδίδεται ο 

ρόλος να εφαρμοστεί αυτό που έχει αποφασιστεί και ο οργανισμός να είναι λειτουργικός και 

αποτελεσματικός στις καθημερινές λειτουργίες του. Ενώ, από την άλλη μεριά,  στην  ηγεσία 

αποδίδεται  ο  ρόλος  της  χάραξης  πολιτικής,  της  αντιμετώπισης  των  αλλαγών  και γενικά  

υψηλών  στόχων  που  σχετίζονται  με  τη  βελτίωση  του  προσωπικού,  των μαθητών και του 

σχολικού έργου (Dimmock, 1999, σελ. 442   Leithwood & Duke, 1999, σελ.53).  Συμπερασματικά, 

η  ηγεσία  συνδέεται  με  την  ανάπτυξη  των  ανθρώπων  και  με  τη  διαμόρφωση αξιών και 

οράματος (Bush, 2005, σελ.  )  και  «μεταβάλλει τον τρόπο που σκέπτονται οι άνθρωποι για το τι 

είναι επιθυμητό, δυνατό και αναγκαίο» (Zaleznick, 1977, σελ. 71).  

 

Στο ίδιο μήκος κύματος βρίσκεται και  ο Πασιαρδής  (2004)  ο οποίος διαχωρίζει τη  διεύθυνση 

από την ηγεσία. Συγκεκριμένα, υποστηρίζει ότι ο όρος διεύθυνση έχει να κάνει με την 

καθημερινή, διοικητική διεκπεραίωση των καθημερινών εργασιών για τη λειτουργία του 

οργανισμού. Κάτω  από  τον  όρο  ηγεσία  τοποθετούνται  το  όραμα  και  η κατεύθυνση  για  το  

που  οδεύει  ο  οργανισμός  μακροπρόθεσμα,  δίνοντας  του  έναν στρατηγικό προσανατολισμό. 

Έτσι η ηγεσία είναι το υπερσύνολο, ένας όρος-ομπρέλα .  

 

Σχετικά με τη σχολική ηγεσία και διοίκηση (μάνατζμεντ), τα τελευταία χρόνια υπάρχει  τάση  

μετακίνησης  από  την  έννοια  της  διοίκησης  στην  έννοια  της  ηγεσίας, καθώς η διοίκηση 

φαίνεται πιο περιορισμένη έννοια, επικεντρωμένη στο σύστημα, σε αντίθεση με την ηγεσία που 

επικεντρώνεται στους ανθρώπους. Σε  έναν  μανθάνοντα οργανισμό όπως θα πρέπει να είναι αυτός 

του σύγχρονου συνεργατικού σχολείου, του οποίου  όλα  τα  μέλη  μαθαίνουν  από  κοινού οι  

διευθυντές/ντριες  θα  πρέπει  να  είναι σχεδιαστές/στριες, δάσκαλοι/ες και αρωγοί. Οι συγγραφείς 

του βιβλίου που στη ελληνική τιτλοφορείται «Ο Νέος Ηγέτης» (Goleman, Boyatzis, & McKee, 

2002) δηλώνουν ότι το 50 με 70 τοις εκατό σχετικά με την εκτίμηση  των  υπαλλήλων  για  το  

οργανωτικό  κλίμα  χαράσσεται  από  ένα  πρόσωπο: τον  ηγέτη.  Tο  κλίμα  δεν είναι μονομερές, 

αλλά αποτελεί το σύνολο  των δυναμικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ των ψυχολογικών, γνωστικών 

και φυσικών παραμέτρων του οργανισμού και συνιστά έναν από τους παράγοντες της 

αποτελεσματικότητας ενός οργανισμού, διαμορφώνει το χαρακτήρα του οργανισμού και 

επηρεάζει τον τρόπο σκέψης  των μελών του.   

 

Πρακτικά, η διάκριση των δύο εννοιών μπορεί να γίνει περισσότερο κατανοητή μέσα από τη 

διαπίστωση ότι  κάθε  προϊστάμενος,  δεν  αποτελεί  εξ ορισμού έναν ηγέτη, αν και για να είναι 

αποτελεσματικός, θα πρέπει να μπορεί να ασκεί ηγεσία. Το διοικητικό στέλεχος (προϊστάμενος) 

έχει τη δυνατότητα να επηρεάσει τη συμπεριφορά των άλλων, χάρη στην επίσημη εξουσία που του 

παρέχει η θέση του. Ωστόσο, αυτό από μόνο του δεν είναι αρκετό για να είναι ηγέτης, καθώς η  
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ηγεσία εξαρτάται από την ικανότητα να μπορέσει να επηρεάσει τους άλλους γύρω του και δεν 

εξασφαλίζεται μόνο από την κατοχή μιας θέσης. Αντίθετα, ένας ηγέτης μπορεί να αναδυθεί μέσα 

από τη δυναμική μιας ομάδας,  έστω και  αν  δεν  κατέχει  επίσημη  εξουσία.  Μοιάζουν, λοιπόν,   

οι έννοιες αυτές να είναι οι δύο όψεις του ίδιου νομίσματος. «Το μάνατζμεντ  αντιμετωπίζει,  

κυρίως,  την  πολυπλοκότητα  στις σύγχρονες  οργανώσεις,  ενώ  η  ηγεσία  αντιμετωπίζει  τις  

αλλαγές  του  σύγχρονου κόσμου» (Kotter, 19  , όπως παρατίθεται στο Μπουραντάς, 2002: 313). 

Το ωφελιμότερο θα ήταν να συνδυάζονται με επιτυχία αυτές οι δύο αυτές έννοιες για να είναι ο 

κάθε οργανισμός περισσότερο αποτελεσματικός. 

 

Μάνατζερ Προϊστάμενος  Ηγέτης 

Διορίζεται Αναδεικνύεται 

Χρησιμοποιεί νόμιμη-δοτή δύναμη 

(εξουσία).   

Χρησιμοποιεί προσωπική δύναμη. 

 

Δίνει οδηγίες – εντολές, ανταμοιβές – 

τιμωρίες 

Περνά όραμα, εμπνέει, πείθει. 

Ελέγχει Κερδίζει την εμπιστοσύνη. 

Δίνει έμφαση σε διαδικασίες, συστήματα, 

λογική-μυαλό 

Δίνει έμφαση στους ανθρώπους, στα 

συναισθήματα. 

Κινείται σε προκαθορισμένα τυπικά 

πλαίσια.   

Ανοίγει ορίζοντες, διευρύνει τα πλαίσια.  

 

Δέχεται και διαχειρίζεται την 

κατεστημένη κατάσταση. 

Προκαλεί το κατεστημένο, κάνει αλλαγές, 

καινοτομεί. 

Αποδέχεται την πραγματικότητα Ερευνά την πραγματικότητα 

Βραχυπρόθεσμη προοπτική Μακροπρόθεσμη προοπτική. 

Κάνει τα πράγματα σωστά Κάνει τα σωστά πράγματα. 

 

Βασικές διαφορές μ ταξύ μάνατζ ρ και η  τ ν, όπως αυτές προκύπτουν από την  πισκόπηση της 

βιβλιο ραφίας (Μπουραντάς, 2002, σ λ.315). 

 

3.2. Η ΗΓΕΣΙΑ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Πολλοί θεωρητικοί της οργανωτικής και διοικητικής  επιστήμης,  τονίζουν πως οι  αρχές  της  

διοίκησης  συμπλέουν  σε  μεγάλο  βαθμό  στην εκπαίδευση, ώστε να μην μπορεί  να θεωρηθεί η 

εκπαιδευτική διοίκηση  αυθύπαρκτο και ξέχωρο  επιστημονικό πεδίο. Ιδιαίτερα στο χώρο της 

εκπαίδευσης τίθεται  συχνά το θέμα του ελέγχου της εγκυρότητας  και  της  επιμελημένης  

προσαρμογής  γενικών  αρχών  διοίκησης,  της  εισαγωγής καλών  πρακτικών  και  της  ανάπτυξης  

νέων  προσεγγίσεων  (Bush,  1999).  Είναι κοινός τόπος ότι  η  σχολική  ηγεσία  έχει  έναν  

κεντρικό  ρόλο στην  ανάπτυξη  του  σχολείου  (Huber,  2004b)  και  ότι  μπορεί  να  επηρεάσει  
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την αποτελεσματικότητά του (Early & Weindling, 2004  Gold & Evans, 199   Harris, 2005). 

Συναντάται,  επίσης,  η  κοινή  αντίληψη  ότι  η  σχολική  ηγεσία  μπορεί  να  διδαχθεί  (Huber, 

2004b   Su, Gamage  &  Mininberg,  2003).  Ο ρόλος του διευθυντή στη σχολική μονάδα είναι 

πολύπτυχος καθώς  οργανώνει  και  διοικεί,  αναμορφώνει  και  αναβαθμίζει  το  έργο  της  

σχολικής μονάδας  καθοδηγεί  και  συντονίζει  μια  ομάδα  ανθρώπων  με  διαφορετικά 

χαρακτηριστικά.  Άρα,  καλείται  να  συγκεράσει  διαφορετικές  παραμέτρους  που αφορούν  

όλους  τους  συμμετέχοντες  στην  εκπαιδευτική  διαδικασία  προκείμενου  να φέρει το επιθυμητό 

αποτέλεσμα. Είναι αυτός που προσπαθεί να ενεργοποιήσει τους εκπαιδευτικούς στην υλοποίηση 

των στόχων (ηγεσία), να διαχειριστεί τις τρέχουσες λειτουργίες της μονάδας του 

(διοίκηση/διεύθυνση) και να αντεπεξέλθει  στις υπόλοιπες αρμοδιότητές του (οργάνωση).  

Επιπρόσθετα, η κοινωνία περιμένει από τον διευθυντή να επιτελεί το έργο του σωστά καθώς 

υπάρχει και λειτουργεί με τα χρήματα του φορολογούμενου πολίτη. Τα  τελευταία  χρόνια  

απαντάται ένας ιδεολογικός  μετασχηματισμός  που  θεωρεί τις σχολικές μονάδες  ως παραγωγικές 

μονάδες, τους διευθύνοντες ως ηγετικά στελέχη, τους διδασκόμενους και τους γονείς ως 

καταναλωτές (Grace, 1995, σελ. 21). Έτσι, η εκπαίδευση υπόκειται σε έλεγχο ποιότητας και 

ενδίδει σε μια ολοένα πιο τεχνοκρατική εικόνα της ηγεσίας.  

 

Είναι σημαντικό ο διευθυντής να έχει την ικανότητα να εμπνεύσει τους υφιστάμενούς - τους 

εκπαιδευτικούς του να συνδράμουν στην υλοποίηση του οράματός του, δηλαδή να γίνει κοινό 

όραμα όλων. Δηλαδή, καταλυτικός είναι ο ρόλος της διαχείρισης του περιβάλλοντος (Κατσαρός, 

2008, σελ.163-16 ). Συγκεκριμένα, ο διευθυντής πρέπει να κάνει το όραμά του κοινό όραμα όλων 

των εμπλεκομένων στη σχολική μονάδα μέσω της κινητοποίησης και της εμπιστοσύνης προς το 

πρόσωπό του. Να ενισχύσει τη συνεργατική κουλτούρα, να καθοδηγεί, να ιεραρχεί τις 

προτεραιότητές του. Να έχει μεγάλο αίσθημα ευθύνης, να είναι ανοιχτός στην επικοινωνία με την 

κοινωνία και να παίρνει ανατροφοδότηση απ’ αυτήν (ό.π., 120-121). Όταν η διοικητική 

συμπεριφορά στηρίζεται και εμπλουτίζεται από αξίες τότε επιτυγχάνεται η εξουσία με την ηθική 

και τη δικαιοσύνη. 

 

Είναι απαραίτητη συνθήκη ότι εκείνοι που αναζητούν ποιότητα στην εκπαίδευση πρέπει να 

εξασφαλίσουν την παρουσία της στην εκπαίδευση και ότι χρειάζεται να δοθεί υψηλή 

προτεραιότητα  στην  ανάπτυξη  ηγετών  στα  σχολεία  (Beare,  Caldwell     Millikan, 19 9/1992, 

σελ. 99).  Ο  ρόλος  του  εκπαιδευτικού  ηγέτη  προσάγει  ένα  νέο,  αναβαθμισμένο πρόσωπο και 

η προσδοκία περί αποτελεσματικότητας συνταυτίζεται  με την υπόθεση  ότι υπάρχει  ανάγκη  για  

ευέλικτα  διοικητικά  πρότυπα,  που  ενορχηστρώνουν  τους  μετόχους του διοικητικού πράττειν 

προς συντονισμένη δράση (Καραγιάννης, 2014). 

 

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, βέβαια, - λόγω του συγκεντρωτικού χαρακτήρα του  - ο 

ηγετικός ρόλος του διευθυντή είναι περιορισμένος. Τις περισσότερες φορές ο ρόλος τους 
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συνίσταται σε βραχυχρόνιους στόχους, όπως είναι η διεκπεραίωση θεμάτων της καθημερινότητας 

και όχι σε μακροχρόνιους στόχους όπως είναι η βελτίωση των αποτελεσμάτων. Και οι ίδιοι οι 

διευθυντές νιώθουν περισσότερο ως διαχειριστές και όχι ως ηγέτες. Επιπρόσθετα, τα περιθώρια 

αυτονομίας  τους είναι ελάχιστα και οι πόροι σχεδόν μηδαμινοί. Κατά τον Bush (2003: 33) ο 

τύπος ηγεσίας αντιστοιχίζεται με τη συναλλακτική ηγεσία. Ο συναλλακτικός ηγέτης αναζητά την 

ελάττωση της αβεβαιότητας και τη σύζευξη εισδοχών και αποτελεσμάτων. Η επιδίωξη των 

στόχων στηρίζεται σε μια εθελοντική ανταλλακτική σχέση ανάμεσα στον ηγέτη και τα μέλη ή 

ανάμεσα στις ομάδες. 

 

Επιπλέον, οι  Goldring  και  Greenfield  (2002)  επισημαίνουν  ότι  «οι  σχολικοί ηγέτες κατέχουν 

προεξέχουσα θέση στη συζήτηση διότι αποτελούν τους φορείς της ενημέρωσης  και  της  

εκπαίδευσης  του  κοινού  για  τη  σημασία  και  την  ανάγκη υποστήριξης  του  σχολικού  θεσμού  

τονίζοντας  την  ισχυρή  σύνδεση  που  υπάρχει μεταξύ του σχολείου και του ‘κοινωνικού 

καλού’». Οι εκπαιδευτικοί ηγέτες μπορούν να ενισχύσουν την κοινωνική υποστήριξη της 

δημόσιας εκπαίδευσης και να δώσουν  μαθησιακές  ευκαιρίες  σε  όλα  τα  παιδιά  χωρίς να 

λαμβάνουν υπόψη  τις  προηγούμενες εμπειρίες τους αρνητικές ή θετικές. Παράλληλα, οι  

Reynolds και Teddlie (2000  στο Gunter, 2001 σ. 33) υποστηρίζουν  ότι  δεν  έχουν εξετάσει  

καμία  έρευνα  που  να  μην  φανερώνει ότι τα αποτελεσματικά σχολεία λειτουργούν με ηγεσία. Οι 

διευθυντές των σχολείων ασκούν σημαντική επιρροή στους εκπαιδευτικούς  και  ιδιαίτερα  στη  

δέσμευσή  τους  προς την  εργασία, (Menzies,  1995),  η οποία κατ’ επέκταση έχει αντίκτυπο στην 

αποτελεσματικότητα του σχολείου (Leithwood,  Jantzi, Steinbach, 1999· Muncey & McQuillan, 

1996· Datnow & Castellano, 2001). Τέλος, ο Blase  (1993)  υπερθεματίζει ότι  αποτελεσματικές  

ηγετικές  στρατηγικές  (ελέγχου  ή ενδυνάμωσης) παράγουν θετικά συναισθήματα (εκτίμηση, 

περηφάνια, ικανοποίηση) αλλά και διαφορά στη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών,  τονίζοντας τη 

σημασία της εναρμόνισης των στόχων και των στρατηγικών του διευθυντή με τις επαγγελματικές 

συνθήκες και τις αξίες των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας.  

 

3.3. ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΚΑΙ ΤΥΠΟΙ ΗΓΕΣΙΑΣ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  

 

Η ηγεσία σε ένα σχολείο είναι το λίκνο ενός επιτυχημένου σχολείου. Ιδιαίτερα, η ηγεσία στην 

εκπαίδευση προσδιορίζεται ως η εξειδικευμένη ανθρώπινη δραστηριότητα που επιδιώκει την 

πραγματοποίηση των σκοπών της εκπαίδευσης με την αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων, 

ανθρώπινων και υλικών, μέσα από τις λειτουργίες όπως είναι ο προγραμματισμός, η οργάνωση, η 

διεύθυνση, ο συντονισμός και ο έλεγχος (Σαϊτης, 2000, σελ. 24).  

 

Ιδιαίτερα μετά τη δεκαετία του ’ 0 ακολουθώντας τη γενικότερη τάση της εποχής αναφορικά με 

τη Διοικητική Επιστήμη έχουμε πολλές προσεγγίσεις στο ζήτημα της ηγεσίας.  Πολλοί  ερευνητές   
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προσπάθησαν  να  τις ταξινομήσουν  σε  έναν  περιορισμένο  αριθμό μοντέλων  –  τύπων ηγεσίας. 

Μια  από τις πιο σημαντικές ταξινομήσεις είναι αυτή των Leithwood     Duke  (1999),  η  οποία  

προέκυψε  από  τη  λεπτομερή  ανάλυση  ενός αντιπροσωπευτικού  δείγματος  αποτελούμενου  

από  121  επιστημονικά  άρθρα σχετικά  με  την  εκπαιδευτική  ηγεσία,  δημοσιευμένα  τη  

δεκαετία  19   -199 .  Στη συγκεκριμένη  ταξινόμηση περιγράφονται  έξι,  επικαλυπτόμενοι  σε 

κάποια  σημεία,  τύποι  ηγεσίας: η  «εκπαιδευτική» (instruc tional), η «διοικητική ή διαχειριστική»  

(managerial),  η  «μετασχηματιστική»  (transformational),  η  «ηθική» (moral),  η  «συμμετοχική»  

(participative)  και  η  «ενδεχομενική»  (contingent) ηγεσία (Bush, 200 , σελ. 2 0). 

Αντιστοίχιση μοντέλων εκπαιδευτικής διοίκησης και ηγεσίας  

Μοντέλα Εκπαιδευτικής Ηγεσίας  Μοντέλα Εκπαιδευτικής Διοίκησης  

Συναλλακτική Ηγεσία  

Διοκητική Ηγεσία 

Πολιτικά  

Τυπικά 

Συμμετοχική Ηγεσία  

Μετασχηματική Ηγεσία  

Συμμετοχικά 

Ηθική Ηγεσία 

Παιδαγωγική Ηγεσία 

Πολιτιστικά 

Μεταμοντέρνα Ηγεσία Υποκειμενικά  

Διαπροσωπική Ηγεσία Διφορούμενα  

                                                                                        (Bush, 200 , σελ.271-288) 

3.3.1. Η «ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ» ΗΓΕΣΙΑ 

 

Η  «εκπαιδευτική»  ηγεσία  αποτελεί  ξεχωριστή  περίπτωση  ενός  ιδιαίτερου  τύπου ηγεσίας που 

εμφανίζεται στον χώρο της εκπαίδευσης, όπου ο ρόλος της διοίκησης και της ηγεσίας θεωρείται 

ότι είναι να στηρίζουν, να υποβοηθούν και να διευκολύνουν το βασικό έργο των εκπαιδευτικών 

οργανισμών, δηλαδή τη διδασκαλία και τη μάθηση (Bryman, 1996). Σε μια προσπάθεια 

οριοθέτησης του όρου, ως εκπαιδευτική ηγεσία θα μπορούσε να οριστεί ο προσδιορισμός, η 

απόκτηση, η κατανομή, ο  συντονισμός  και  η  χρήση  κοινωνικών  στοιχείων  και  πολιτισμικών  

πόρων που είναι σημαντικοί  για  την  καθιέρωση  ικανών  συνθηκών  διδασκαλίας  και  μάθησης. 
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Αυτός ο τύπος ηγεσίας κατά κύριο λόγο θεωρείται ότι  «εστιάζει  στις  συμπεριφορές  των  

εκπαιδευτικών  κατά  την  εμπλοκή  τους  σε δραστηριότητες  οι  οποίες  επηρεάζουν  άμεσα  την  

ανάπτυξη  των  μαθητών» (Leithwood     Duke,  1999, σελ.  47).  Μολονότι,  η  βασική  εστίασή  

της  είναι στην κατεύθυνση της επιρροής και όχι στη φύση και στην πηγή της (Bush, 2005, σελ. 

15), οι  περισσότερες  προσεγγίσεις  αυτού  του  τύπου  κρίνουν  ότι  οι  ηγέτες  αντλούν  τη 

δύναμη  εξουσίας  και  επιρροής  τους  όχι μόνο από  τη διοικητική τους θέση,  αλλά  και  από  την 

εξειδικευμένη γνώση την οποία κατέχουν, δεδομένου ότι επιλέγονται για τις θέσεις αυτές  και  με  

βάση  τις  εξειδικευμένες  σπουδές  τους
12
. Οι  Hallinger & Murphy (1986) στηριζόμενοι σε 

εμπειρική τους έρευνα κατέδειξαν ότι  η «εκπαιδευτική» ηγεσία συνίσταται  σε  τρεις  κατηγορίες  

πρακτικών,  που αναβαθμίζουν  τις προσπάθειες  των  μαθητών:  α)  τον  ορισμό  της  αποστολής  

του σχολείου, β) τη διαχείριση του εκπαιδευτικού προγράμματος και γ) τη βελτίωση του σχολικού  

κλίματος. Είναι κοινός τόπος ότι κύριος διαμορφωτής όλων των παραπάνω είναι ο Διευθυντής. 

Παράλληλα,  και ο  Southworth  (2002)  αναφέρεται  σε  τρεις αποτελεσματικές στρατηγικές της 

«εκπαιδευτικής» ηγεσίας: α) παροχή προτύπων, β) παρακολούθηση και γ) ανταλλαγή απόψεων 

για επαγγελματικά θέματα. 

  

Εν κατακλείδι, η εκπαιδευτική ηγεσία αναδύεται  ως  ένας  από  τους  σημαντικούς  παράγοντες  

που  συντελεί  στη  σχολική αποτελεσματικότητα.  Στόχος της δεν είναι η απλή εφαρμογή των 

νόμων και κανόνων, αλλά η κινητοποίηση όλων των εμπλεκόμενων φορέων για να βελτιωθεί η 

εκπαιδευτική διαδικασία. Οι  Spillane,  Halverson  και  Diamond  (2001)  παρέχουν  έναν ευρύ - 

κατά  την  άποψη  μας  - ορισμό  της  εκπαιδευτικής  ηγεσίας  υπό  την  έννοια  της ηγεσίας ως 

περιουσία και διεργασία του οργανισμού και όχι συγκεκριμένων ατόμων. Αυτή η μορφή ηγεσίας  

υποστηρίζει,  αναπτύσσει  και  βελτιώνει  την  ποιότητα  των σχέσεων  και  της  διδασκαλίας  σε  

ένα  σχολείο,  επομένως  και  τις  ακαδημαϊκές επιδόσεις  των  μαθητών  (Silns,  Mulford,  2003  

στο Harris,  2004· Lieberman, Saxl, & Miles, 2000)  ενώ, μάλιστα  δίνεται  μεγάλη  έμφαση  στον  

τρόπο  με  τον  οποίο  οι  διευθυντές διευκολύνουν  τον  προγραμματισμό,  τη  θέσπιση  στόχων  

και  προάγουν  την αυτοεκτίμηση  των  εκπαιδευτικών  του  σχολείου  (Hallinger & Heck,  2003).   

 

Ο  όρος «εκπαιδευτική  ηγεσία»  υποδηλώνει  την  επιρροή  των  εκπαιδευτικών  στη  σχολική 

ενδυνάμωση,  μέσα  από  τη  δυνατότητα  που  τους  προσφέρει  η  συμμετοχική  άσκηση 

σχολικής ηγεσίας να ενισχύσουν την παρουσία τους στον καθορισμό εκπαιδευτικής πολιτικής  και  

πρακτικών  (York-Barr     Duke,  2004).  Η  επιρροή  αποτελεί  τη δυναμική,  άτυπη,  αμφίδρομη,  

αλληλεπιδραστική  και  ακαθόριστη  όψη  της  δύναμης (διακρίνεται  σαφώς  από  την  εξουσία,  

που  αποτελεί  τη  δομική  και  τυπική  όψη  της δύναμης),  που  προκαλεί  την  εθελοντική  

συμμόρφωση  της  συμπεριφοράς  και  τη θεληματική συνεργασία τους. Συνεργασία που μπορεί 

                                                 
12

 Ωστόσο,  υπάρχουν  και προσεγγίσεις που θεωρούν ότι «εκπαιδευτικοί» ηγέτες δεν είναι μόνο οι Διευθυντές και  τα  
τοπικά  στελέχη  της  εκπαίδευσης,  αλλά  και  πολλοί  εκπαιδευτικοί  των σχολείων. 
 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 48 

να οδηγήσει στην επίτευξη του καλύτερου  δυνατού  αποτελέσματος  προς  όφελος  της  

εκπαιδευτικής  κοινότητας (Bush, 2005   Μπουραντάς, 2002    Σαΐτης, 200 ). Ο Θεοφιλίδης (2012) 

υποστηρίζει πως, η εκπαιδευτική ηγεσία στοχεύει στην εύρυθμη και αποτελεσματική  λειτουργία 

της σχολικής μονάδας. Αυτή  η ηγεσία  «ασκείται  σε συγκεκριμένο  συγκείμενο,  το  οποίο  

ορίζουν,  σε  μικροεπίπεδο,  το  νομικό  και οργανωτικό  πλαίσιο  λειτουργίας  των  σχολικών  

μονάδων  και  σε  μακροεπίπεδο,  η κοινωνία της γνώσης, η παγκοσμιοποίηση και η ευρωπαϊκή 

διάσταση της εκπαίδευσης» (σ.33). 

 

Συμπερασματικά, επειδή η ηγεσία είναι πολυδιάστατη, επηρεάζεται από μεταβλητές τόσο 

ανθρώπινες όσο και περιβαλλοντικές, οδηγούμαστε στο συμπέρασμα ότι δεν μπορεί να υπάρξει  

μία ενιαία  συνταγή  για  τον  τρόπο  άσκησης  ηγεσίας  σε  κάθε  οργανισμό,  πόσο μάλλον  σε  

ένα  θεσμό  τόσο  περίπλοκο  όπως  το  σχολείο,  το  οποίο  έχει  ιδιαίτερα χαρακτηριστικά ως 

οργάνωση (Everard   Morris, 1999  Smith & Piele, 2006). 

 

3.3.2. ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 

Πολλές έρευνες  σχεδόν ταυτίζουν τις διάφορες εκδοχές της ηγεσίας με τη διοίκηση (μάνατζμεντ) 

ή με συγκεκριμένες λειτουργίες της. Αυτός ο τύπος ηγεσίας εστιάζει «στις λειτουργίες, στους 

σκοπούς ή στις συμπεριφορές του ηγέτη  και  υποθέτει  ότι,  αν  αυτές  οι  λειτουργίες  

διεκπεραιωθούν  ικανοποιητικά,  η εργασία  των  υπόλοιπων  μελών  του  οργανισμού  θα  

διευκολυνθεί»  (Leithwood  & Duke,  1999: 52-3).  Ιδιαίτερα, ο  Caldwell (1992) κάνει λόγο για 

μια κυκλική διαδικασία  επτά λειτουργιών,  στις  οποίες  οι ηγέτες των εκπαιδευτικών οργανισμών 

πρέπει  να  αντεπεξέρχονται ικανοποιητικά: α) καθορισμός στόχων, β)  εντοπισμός  αναγκών,  γ)  

ιεράρχηση  προτεραιοτήτων,  δ)  σχεδιασμός,  ε) χρηματοδότηση, στ) εφαρμογή, ζ) αξιολόγηση 

(1992, σελ. 16 -17).  

 

Λίγο αργότερα (1995:14), οι Myers  & Murphy  επικεντρώνονται ιδιαίτερα στη λειτουργία του 

ελέγχου και εντοπίζουν έξι ηγετικές  πρακτικές:  α)  εποπτεία,  β)  έλεγχο  των  εισροών  (π.χ.  

μετακινήσεις εκπαιδευτικών  γ)  έλεγχο  συμπεριφορών  (π.χ.  περιγραφή  καθηκόντων),  δ)  

έλεγχο εκροών  (π.χ.  μαθητικές  εξετάσεις),  ε)  επιλογή  –  κοινωνικοποίηση  και  στ)  έλεγχο του 

περιβάλλοντος (π.χ. ανταπόκριση της κοινωνίας).  Είναι εμφανές ότι  ιδιαίτερα οι τέσσερις πρώτες 

λειτουργίες ιεραρχικού τύπου, φαίνεται να περιγράφουν καλύτερα τον  ηγετικό  προσανατολισμό  

των  Διευθυντών  σχολείων  και  των  Προϊσταμένων Διευθύνσεων  και  Γραφείων  του  ελληνικού  

εκπαιδευτικού  συστήματος,  αφού σύμφωνα με το θεσμικό πλαίσιο βασική πτυχή του έργου τους 

είναι η εποπτεία και ο  έλεγχος.   

 

Στο ίδιο μήκος κύματος βρίσκεται  και  ο  Ιορδανίδης  (2002:  232 -3),  ο  οποίος αναφέρει  ότι  τα  

στελέχη  επιθυμούν  την  αναβάθμιση  του  ηγετικού  ρόλου  τους  με την  ενίσχυση  της  

αρμοδιότητάς  τους  για  «άσκηση  ελέγχου  από  μέρους  τους  του διοικητικού  και  
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παιδαγωγικού  έργου  των  διευθυντών  των  σχολικών μονάδων,  του διδακτικού  έργου  των  

εκπαιδευτικών,  ακόμα  και  του  συμβουλευτικού  – καθοδηγητικού  έργου  των  σχολικών  

συμβούλων  της  περιφέρειάς  τους».  Επιπρόσθετα, οι  Σαΐτης, Τσιαμάσης  και Χατζής (1997, 

σελ. 75),  με  βάση  ερωτηματολόγιο διερεύνησης  των  αντιλήψεων  των  διευθυντών  για  τον  

ρόλο  τους,  οδηγούνται  στο συμπέρασμα  ότι  ο  διευθυντής  δε  φαίνεται  να  αποτελεί  πρότυπο  

του  μάνατζερ  – ηγέτη,  αλλά του παραδοσιακού γραφειοκράτη,  αφού περιορίζεται στο  πλαίσιο  

ενός νόμου που τον θέλει κυρίως εκτελεστικό όργανο της σχολικής διοίκησης (Ανδρέου, 2004, 

σελ. 17). 

 

3.3.3. ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΤΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 

 

Οι  απόψεις  του  Burns  και  του  Bass έχουν επηρεάσει αυτή την  προσέγγιση  της  ηγεσίας  

στους  εκπαιδευτικούς  οργανισμούς. Σύμφωνα  με  αυτήν  «οι  ηγέτες  είναι  άνθρωποι  που  

προπορεύονται και είναι γενικά αφοσιωμένοι στη βαθιά αλλαγή του εαυτού τους και των 

οργανώσεων που  ηγούνται.  Ηγούνται  μέσα  από  την  ανάπτυξη  νέων  ικανοτήτων,  δεξιοτήτων, 

αντιλήψεων,  και  μπορούν  να  προέλθουν  από  οποιαδήποτε  θέση  του  οργανισμού» 

(Leithwood,  Jantzi     Steinbach,  1999:  9).  Αυτός  ο  τύπος  ηγεσίας  εστιάζει  στην επιρροή  ως  

προς  «τις  δεσμεύσεις  και  τις  ικανότητες  των  μελών  του  οργανισμού. Υψηλότερα  επίπεδα  

προσωπικής  δέσμευσης  στους  στόχους  του  οργανισμού  και μεγαλύτερες  ικανότητες  για  

πραγματοποίηση  αυτών  των  στόχων  υποτίθεται  ότι οδηγούν  σε  μεγαλύτερη  προσπάθεια  και  

παραγωγικότητα»  (Leithwood     Duke, 1999: 4 -9).  

 

Η δύναμη επιρροής αυτών των ηγετών δεν προέρχεται από τη διοικητική τους θέση όσο  από την 

εμπιστοσύνη από τα  ίδια  τα  μέλη,  τα  οποία  αποδίδουν  τη  δύναμη  σε  αυτούς  που  έχουν  τις 

ικανότητες να τους εμπνεύσουν, ώστε να πορευτούν μαζί τους στην επιδίωξη των κοινών στόχων, 

αξιοποιώντας τις προσωπικές και συλλογικές ικανότητές τους.  

 

Ο  Leithwood  (1994)  εντοπίζει  οκτώ  διαστάσεις  της  μετασχηματιστικής  

ηγετικής πρακτικής στην εκπαίδευση:  

 

 

 

 

 

οκιών υψηλής απόδοσης, 
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Είναι  αντιληπτό  ότι  πρόκειται  για  έναν  τύπο  ηγεσίας  που  ταιριάζει καλύτερα σε 

εκπαιδευτικούς οργανισμούς που επιδιώκουν την καινοτομία και την αλλαγή  διαθέτουν όμως και    

την  απαραίτητη  αυτονομία. Το  δικό μας εκπαιδευτικό  σύστημα,  ωστόσο,  απαιτεί  ηγέτες  που  

πρωτίστως  φροντίζουν  για  την πιστή εφαρμογή αποφάσεων που λαμβάνονται σε κεντρικό 

επίπεδο
13
. Αλλά  και  η  Χατζηπαναγιώτου  (2001: 150)  συμπεραίνει  ότι  οι εκπαιδευτικοί  και  οι  

διευθυντές  βρίσκονται  σε ένα  τέλμα, πολλοί  λίγοι  έχουν  ή  προωθούν  ένα  εκπαιδευτικό  

όραμα  για  τη  σχολική  μονάδα όπου  εργάζονται,  και  επαφίενται  στην  αλλαγή  που  θα  έρθει  

από  έξω.  Στο ίδιο μήκος κύματος,  οι Φρειδερίκου και Τσερούλη – Φολέρου (1991, σελ. 167-

176) παρουσιάζουν στοιχεία που δείχνουν ότι ο τυπικός διευθυντής σχολείου εμφανίζει αρκετά 

χαρακτηριστικά που αντιστοιχούν  σε  συναλλακτική  (transactional)  ηγετική  συμπεριφορά,  και  

ιδιαίτερα στη συνιστώσα του «μάνατζμεντ των εξαιρέσεων».  

 

3.3.4. ΗΘΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 

Ο τύπος αυτός της  ηγεσίας  εδράζεται  «στις  αξίες  και  τον  ηθικό  κώδικα  του ηγέτη,  και  έτσι  

εξουσία  και  επιρροή  πρέπει  να  προέρχονται  από  τις  ισχύουσες αντιλήψεις σχετικά με το τι 

είναι σωστό ή λάθος»  (Leithwood   Duke, 1999, σελ. 50-1). 

 

Κύριο ζήτημα διερεύνησης είναι  οι  αξίες  και  οι  ηθικοί κώδικες που χρησιμοποιούνται από τους 

ηγέτες κατά τη λήψη των αποφάσεων και ο τρόπος  με  τον  οποίο  διευθετούνται  οι  συγκρούσεις  

μεταξύ  αξιών.  Ιδιαίτερα, ο  Bush (2005, σελ. 171)  αναφέρεται  στο διαχωρισμό  μεταξύ  

«πνευματικής»  ηγεσίας,  στην οποία  οι ηγέτες ενεργούν βάσει αρχών «υψηλής τάξης» (π.χ. 

θρησκευτικές πεποιθήσεις), και «ηθικής  αυτοπεποίθησης»,  στην οποία  οι  ηγέτες  ενεργούν  με  

τρόπο  διαχρονικά  συνεπή προς ένα ηθικό σύστημα (West-Burnham, 1997, σελ. 239-241). Οι 

Evers & Lakomski  (1991: 186) τονίζουν ότι  καθώς οι διοικητικές δομές δεν είναι ηθικά 

ουδέτερες, στην εκπαίδευση  κρίνεται αναγκαίο να υπάρχουν μορφές  ηγεσίας  που  θα  

βασίζονται  στην  αρχή  ότι  οι αποφάσεις και η δράση πρέπει να έχουν εκπαιδευτικό χαρακτήρα, 

ότι δηλαδή θα βοηθήσουν  στην ανάπτυξη  της γνώσης, της «οργανωσιακής μάθησης». Ο Slater 

(1994) επικεντρώνεται στον τρόπο που επιλύονται οι συγκρούσεις γύρω από τις αξίες, τις 

πεποιθήσεις  και  την  κουλτούρα  του  οργανισμού  και  υποστηρίζει  ότι η διαδικασία είναι στην 

ουσία πολιτική, καθώς πρόκειται για τη διαπραγμάτευση μεταξύ αυτών που βρίσκονται στο 

εσωτερικό  του  οργανισμού  και  εκείνων του εξωτερικού περιβάλλοντος , οι οποίοι  εμπλέκονται 

στη λειτουργία του.  

 

Η ηθική ηγεσία στην εκπαίδευση χαρακτηρίζεται από τη δημιουργία ξεκάθαρου οράματος, την 

παρακίνηση, την έμπνευση, την ηθική, τις αξίες, την επικοινωνία, την επιβράβευση της ηθικής 

                                                 
13 Όπως αναφέρει ο Ιορδανίδης, η πολύπλοκη εκπαιδευτική νομοθεσία, το δύσκαμπτο συγκεντρωτικό σύστημα  και  ο  

επιτακτικός  χαρακτήρας  των  καθημερινών  προβλημάτων αλλοτριώνουν  τη  σκέψη  και  το  όραμα  των  στελεχών  

και  δεν  τους  αφήνουν  τα περιθώρια  και  τη  δύναμη  να  αναπτύξουν  το  εκπαιδευτικό  έργο  που  έχουν 

οραματιστεί  (2002: 234-6).   
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συμπεριφοράς των εργαζομένων, ενώ παράλληλα επιπλήττει τους εργαζόμενους που 

καταστρατηγούν τα ηθικά στάνταρτ (Bryman, 1996). Καθώς η ηγεσία ορίζεται ως μια σχέση 

επιρροής, αυτόματα καθίσταται ένα διαδραστικό γεγονός που συμβαίνει ανάμεσα στον ηγέτη και 

στους ακόλουθους τους (Northouse, 2010, 2017· Yukl, 2005). Οι ηγέτες μεθοδεύουν τις ενέργειές 

τους με σκοπό να επηρεάσουν τους ακόλουθους για να υλοποιήσουν έναν κοινό στόχο. Η 

προσήλωση, αυτή, σε κοινούς στόχους προσδίδει στην ηγεσία μία ηθική διάσταση.  

 

Αν και υπάρχουν αντιφατικά στοιχεία από  σχετικές  έρευνες,  θα  μπορούσε  να  υποστηριχτεί  ότι  

οι  αρχές  αυτές υιοθετήθηκαν και προβλήθηκαν ιδιαίτερα από τον ν.1566/1985 (Φ.Ε.Κ. 167, 

Τ.Α΄) και αποτελούν βασικές αξίες και για πολλά από τα στελέχη της εκπαίδευσης και για τους 

εκπαιδευτικούς στο  ελληνικό  εκπαιδευτικό  σύστημα
14

.   

 

3.3.5. ΣΥΜΜΕΤΟΧΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ  

Κεντρική θέση σ’ αυτόν τον τύπο ηγεσίας είναι η παρακίνηση της ομαδικής – συνεργατικής λήψης 

των αποφάσεων στον εκπαιδευτικό οργανισμό
15
. Σύμφωνα  με  τον  Sergiovanni  (19 4:13),  

αυτός  ο  τύπος  ηγεσίας  μπορεί  να συμβάλει  στο  «δέσιμο»  του  προσωπικού  και  στη  μείωση  

της  πίεσης  στους προϊστάμενους: «Τα βάρη της ηγεσίας μπορούν να μειωθούν, αν οι λειτουργίες 

και ο ρόλος της ηγεσίας μοιράζονται».  

 

Η εργασία των ηγετών ενός οργανισμού είναι πολύπλευρη, και εκ των πραγμάτων, ένα άτομο δεν 

είναι δυνατό να κατέχει όλες τις δεξιότητες και τις ιδιότητες που απαιτούνται
16
. Ο Gronn 

(2000),υποστηρίζει ότι η συμμετοχική ηγεσία, είναι το κέντρο ενός διαφορετικού προτύπου μέσα 

στο σχολείο, όπου οι διακρίσεις ανάμεσα σε ηγέτες και υφισταμένους, τείνουν να εκμηδενίζονται. 

Μπορεί να θεωρηθεί ως η σπονδυλική στήλη στη σχολική βελτίωση, ή όπως ο Elmore 

χαρακτηριστικά αναφέρει, η «κόλλα» ενός κοινού σκοπού και το κοινό πλαίσιο αξιών για την 

επίτευξή του (Harris, 2005).  

 

                                                 
14

 Άλλες  βασικές  αξίες  φαίνεται  να  είναι  η ισότητα  των  ευκαιριών  πρόσβασης  στην  εκπαίδευση,  ο  δωρεάν  
και  δημόσιος χαρακτήρας  της  εκπαίδευσης,  η  ισοτιμία  μεταξύ  στελεχών  και  εκπαιδευτικών  στη βάση  της  

υψηλής  επιστημονικής  κατάρτισης  αμφότερων  των  πλευρών,  η αλληλεγγύη  στην  αντιμετώπιση  επαγγελματικών  

και  κοινωνικών  προβλημάτων,  η αυτονομία  στο  εκπαιδευτικό  έργο  (Χατζηπαναγιώτου, 2001:149   Φρειδερίκου  

  Φολερού – Τσερούλη, 1991:172-3, 182, 250   Ιορδανίδης, 2002: 194).  

 
15

 Πρόκειται  για  ένα κανονιστικό  μοντέλο  βασισμένο  σε  τρία  κριτήρια,  με  βάση  τα  οποία  διακρίνονται τρεις 
σχολές σκέψης: α) η συμμετοχή συμβάλλει στην αποτελεσματικότητα του οργανισμού, β) η συμμετοχή επιβάλλεται 

με βάση τις δημοκρατικές αρχές, κάτι που παραπέμπει στον τύπο της ηθικής ηγεσίας και γ) στο πλαίσιο  της  

αυτοδιοίκησης,  η  δύναμη  εξουσίας  και  επιρροής  είναι  δυνητικά διαθέσιμη  σε  οποιονδήποτε  εμπλεκόμενο  (π.χ.  

εκπαιδευτικούς,  γονείς,  μέλη  της τοπικής κοινωνίας), νομιμοποιημένο με βάση τις ειδικές γνώσεις του, το 

δημοκρατικό δικαίωμά  τους  της  επιλογής  και/ή  τον  κρίσιμο  ρόλο  του  στην  εφαρμογή  των αποφάσεων 

(Leithwood & Duke, 1999: 52-3). 

 
16

 Υπάρχουν πολλοί ηγέτες, όχι μόνο ένας, αφού η ηγεσία διαμοιράζεται. Δεν κατοικεί στην κορυφή, αλλά σε 

κάθε πρόσωπο  (Harris, 2005, σελ.22). 
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3.3.6.  ΕΝΔΕΧΟΜΕΝΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 

Ο τύπος αυτός επικεντρώνεται στην ικανότητα προσαρμογής του ηγέτη στις εκάστοτε 

οργανωτικές συνθήκες και προβλήματα. Εστιάζει  στο  «πώς  οι  ηγέτες  ανταποκρίνονται  στις 

ιδιαίτερες οργανωτικές συνθήκες ή στα ιδιαίτερα προβλήματα που αντιμετωπίζουν ως συνέπεια, 

για παράδειγμα, της ποιότητας και των προτιμήσεων των συνεργατών τους,  των  συνθηκών  

εργασίας  και  των  σκοπών  που  επιδιώκονται»  (Leithwood    Duke, 1999: 50-1). Θεμελιώνεται 

στην άποψη ότι κανένας τύπος ηγεσίας δεν ανταποκρίνεται πλήρως σε όλες τις καταστάσεις 

(Σαΐτης, 2000, σελ.77). Κανένα  στιλ  ηγεσίας  δε  μπορεί να  είναι  αποτελεσματικό  σε  όλες  τις  

καταστάσεις  και  οι  προϊστάμενοι - ηγέτες μπορούν  να  αλλάζουν  στιλ  ηγεσίας  και  να  

αξιοποιούν  ένα  μεγάλο  ρεπερτόριο ηγετικών πρακτικών, προσαρμοζόμενοι στις ιδιαίτερες 

καταστάσεις κάθε φορά. 

 

3.3.7 ΚΡΙΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΩΝ ΤΑΣΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 

Ο χώρος της εκπαίδευσης, όπως και ολόκληρη η κοινωνία, βιώνει ραγδαίους μετασχηματισμούς, 

συνεχείς «καινοτομίες» και έντονη ανταγωνιστικότητα με έμφαση στην απόδοση. Αποτελεί κοινή 

εκτίμηση ότι τα σχολεία  και  οι  επιχειρήσεις  μοιράζονται  κοινές  έννοιες  στο θέμα  της  ηγεσίας  

(Stewart, 2006). Σημαντική κοινή  αρχή  τους είναι  πως  και  οι  δύο  τύποι οργανώσεων -μέσα  

στην  κοινωνία  της  γνώσης- πρέπει  να  γίνουν  μανθάνοντες οργανισμοί  (Fullan,  2001),  

διαφορετικά  δεν  θα  επιβιώσουν.  Οι  ηγέτες  στις επιχειρήσεις  και  στα  σχολεία  

αντιμετωπίζουν  παρόμοιες  προκλήσεις,  όπως  πώς  να καλλιεργήσουν  και  να  στηρίξουν  τη  

μάθηση  σε  συνθήκες  πολύπλοκες  και  ραγδαία μεταβαλλόμενες. Είναι ευρέως γνωστό, ότι στην 

επιδίωξη της αύξησης της  αποτελεσματικότητας  και αποδοτικότητας  των  οργανισμών  η  

κοινωνία  μας  αντιμετωπίζει  τους  ηγέτες  με έντονη   κριτική  διάθεση.  Ιδιαίτερα, τα  

εκπαιδευτικά  συστήματα,  αν  και αποτελούν αντανάκλαση των κοινωνιών μέσα στις οποίες 

λειτουργούν, κατηγορούνται  για  πολλές  αδυναμίες  που  επηρεάζουν  τη  σύγχρονη  κοινωνία.  

Οι Foster  και  Young  (2004)  σημειώνουν  ότι  «όταν  οι  στόχοι  δεν  επιτυγχάνονται  οι 

άνθρωποι  χάνουν  την  εμπιστοσύνη  τους  και  τείνουν  να  κατηγορούν  την  ηγεσία  για την 

αποτυχία» (σ.29).  

 

Γενικά,  στα  μέσα  της  δεκαετίας  του  19 0  αξιοποιήθηκαν  οι  θεωρητικές  και ερευνητικές  

αναλύσεις  και  η  μετέπειτα  σύνθεση  των  αποτελεσμάτων  για  την αποτελεσματικότητα 

οδήγησαν σε δύο τάσεις στην εκπαιδευτική ηγεσία: την καθοδηγητική  και  τη  μετασχηματιστική.  

Από τη μια μεριά, οι  καθοδηγητικοί  εκπαιδευτικοί  ηγέτες επικεντρώνονται  στους  στόχους  του  

σχολείου,  στο  αναλυτικό  πρόγραμμα,  στη διδασκαλία  και  το  σχολικό  περιβάλλον.  Από την 

άλλη μεριά, οι  μετασχηματιστικοί  σχολικοί  ηγέτες επικεντρώνονται  στην  αναδόμηση  και  στη 
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βελτίωση  των  συνθηκών  του  σχολείου. Παράλληλα τονίζεται ότι η σχολική ηγεσία λειτουργεί 

ως κρίσιμος  σύνδεσμος  της  σχολικής  αποτελεσματικότητας.  

 

Το  μοντέλο  της  καθοδηγητικής  εκπαιδευτικής  ηγεσίας,  ασχολείται με τον τρόπο με τον οποίο 

η ηγεσία βελτιώνει τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Ουσιαστικά, ο ρόλος του διευθυντή εστιάζει 

στους εκπαιδευτικούς και αυτοί στην παροχή βοήθειας στους μαθητές. Στα  πλαίσια  αυτού του   

μοντέλου ο  Hallinger  (2003)  προτείνει  τρεις  διαστάσεις:  τον  προσδιορισμό  της  αποστολής  

του  σχολείου,  τη διευθέτηση  των  διδακτικών  προγραμμάτων  και  την  προώθηση  θετικού  

σχολικού-μαθησιακού κλίματος.  

 

Γρήγορα όμως μελετητές εγείρουν κριτική.  Τονίζεται ότι αυτού  του  τύπου  η ηγεσία βασίζεται 

στην ισχυρή γνώση των τεχνικών διδασκαλίας και μάθησης και στο σχεδιασμό,  την  ανάπτυξη  

και  αξιολόγηση  των  αναλυτικών  προγραμμάτων.  Ωστόσο, οι διευθυντές στην  πλειοψηφία  

τους  δεν  είναι  ειδικοί  στα  εκπαιδευτικά  θέματα. Ειδικότερα, στη  δευτεροβάθμια  εκπαίδευση  

όπου  υπάρχουν  πολλές  ειδικότητες  (φυσικοί, μαθηματικοί,  φιλόλογοι)  ο  διευθυντής  έχει  και  

αυτός  την  ειδικότητα  του και επομένως είναι «ξένος» προς τα άλλα  επιστημονικά  πεδία.  

Συνέπεια αυτού του γεγονότος είναι να  μη μπορεί  να  παρέμβει  στα  γνωστικά  θέματα  των    

άλλων  αντικειμένων  που διδάσκονται.  Επίσης  οι  διευθυντές,  αντιλαμβανόμενοι  το  ρόλο  τους  

περισσότερο ή μόνο  ως διοικητικό,  σκόπιμα  απομακρύνονται  από  το  περιβάλλον  της  τάξης.  

Επομένως,  σε πολλές  περιπτώσεις  οι διευθυντές είναι  πολύ  λιγότερο  ειδικοί  από  αυτούς  που 

εποπτεύουν (Hallinger, 2003).  Ιδιαίτερα, στην  ελληνική  πραγματικότητα  το  ζήτημα αυτό   

περιπλέκεται  ακόμη περισσότερο. Οι διευθυντές  έχουν  περιορισμένη  εξουσία  διαχείρισης  των 

εκπαιδευτικών  θεμάτων  του  σχολείου  τους  αφού  ούτε  αξιολογούν  τους  καθηγητές αλλά  

ούτε  τους  επιλέγουν,  δεν  διαμορφώνουν  το  αναλυτικό  πρόγραμμα  και ουσιαστικά  οι 

σημαντικότερες αποφάσεις ανακοινώνονται από το Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και 

Θρησκευμάτων. Έτσι, ο διευθυντής μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα βρίσκεται ανάμεσα στις 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών,  στις  απαιτήσεις  των  γονέων  και της  κοινωνίας  και  στις  

εντολές  της ανώτερης  και  ανώτατης  διοίκησης.  Πρόκληση  επομένως  για  τους  διευθυντές  

των σχολείων  αποτελεί  η  διατήρηση  των  ισορροπιών. Σύμφωνα  με  τους  Κουτούζη, 

Αθανασούλα-Ρέππα, Μαυρογιώργος, Χαλκιώτης,   Νιτσόπουλος, (1999)  αναφορικά  με  το  

ρόλο  του  διευθυντή μιας  σχολικής  μονάδας,  αυτός  μπορεί  να  χαρακτηριστεί  τουλάχιστον  ως 

περιορισμένος,  καθώς  φαίνεται  ότι βρίσκεται  στο  κατώτερο  επίπεδο  της διοικητικής   

πυραμίδας,  και  οι  αρμοδιότητές   του  είναι  κυρίως  εκτελεστικής μορφής. Ο διευθυντής 

προσπαθεί να διεκπεραιώσει τις ανάγκες της καθημερινής   λειτουργίας   της   σχολικής  μονάδας  

για να επιτευχθεί η εύρυθμη λειτουργία της. 

 

Ο  Dimmock  (1995)  θεωρώντας ότι τα  σχολεία  διέπονται  από  μια  χαλαρή  σύζευξη  και  

αυτονομία  (loose  coupling  and autonomy),  σημειώνει ότι η  καλύτερη  στρατηγική  προσέγγιση  
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θα  ήταν  αυτή  με  κατεύθυνση  από κάτω  προς  τα  πάνω.  Έτσι  προτείνει  την  «ανάποδη  

χαρτογράφηση» κατά την οποία  τα  μαθητικά  αποτελέσματα  θα  προσδιορίσουν  τις  μαθησιακές 

διαδικασίες και τις διδακτικές στρατηγικές, τη σχολική δομή και οργάνωση που στη  συνέχεια  θα  

προσδιορίσουν τους ηγετικούς και διοικητικούς πόρους. Αυτοί με  τη σειρά τους θα 

προσδιορίσουν την  κουλτούρα και το κλίμα του σχολείου. Δηλώνει, επίσης, ότι η από πάνω προς 

τα κάτω ηγεσία και διοίκηση είναι πλέον ακατάλληλες.  Άλλωστε, επισημαίνει  ότι  μόνο  η  

μειοψηφία  των  διευθυντών  θεωρεί  ότι  η  κατευθυντική εκπαιδευτική ηγεσία μπορεί να 

αποτελέσει εφικτή πραγματικότητα.  

 

Έτσι, νέοι όροι εμφανίζονται  όπως επιμεριστική  ηγεσία, ηγεσία  των  δασκάλων,  διαμοιρασμένη  

ηγεσία  και μετασχηματιστική ηγεσία. Η εμφάνιση αυτών των μοντέλων φανερώνει ότι το μοντέλο 

της καθοδηγητικής  εκπαιδευτικής  ηγεσίας, στο οποίο  ο διευθυντής αποτελούσε το κέντρο της 

εμπειρογνωμοσύνης, της δύναμης και της εξουσίας δεν ήταν αποτελεσματικό. 

 

Αναδύεται, λοιπόν, το μοντέλο της μετασχηματιστικής εκπαιδευτικής ηγεσίας το οποίο 

απαρτίζεται από επτά διαστάσεις: οικοδόμηση οράματος και διαμόρφωση των σχολικών στόχων, 

παροχή διανοητικής διέγερσης, παροχή ατομικής υποστήριξης  στον  καθένα,  διαμόρφωση  

βέλτιστων  πρακτικών  και  σημαντικών οργανωσιακών  αξιών,  κατάδειξη  προσδοκιών  υψηλής  

απόδοσης,  δημιουργία αποδοτικής σχολικής κουλτούρας, ανάπτυξη δομών που ενδυναμώνουν τη 

συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων (Leithwood, 1994 στο Leithwood & Jantzi, 2000). Στο ίδιο 

μήκος κύματος και ο Hallinger (2003)  αντιλαμβάνεται  τη  μετασχηματιστική  εκπαιδευτική  

ηγεσία  ως  αυτοτελή οργανωσιακή ολότητα παρά σαν καθήκοντα μεμονωμένων ατόμων.  

 

Παράλληλα, και οι  Leithwood  et  al. (1999) στηριζόμενοι σε μια σειρά μελετών πάνω στη  

μετασχηματιστική  εκπαιδευτική  ηγεσία  και  των  επιδράσεων  της,  καταδεικνύουν την 

επενέργειά  της  πάνω  στους  μαθητές,  στη  συμπεριφορά  και  στην ψυχολογική  κατάσταση του  

προσωπικού.  Ιδιαίτερα  η  επίδραση στον οργανισμό βρέθηκε να είναι μεγαλύτερη απ’ ότι στους 

άλλους παράγοντες που εξετάστηκαν, διαπιστώθηκε δηλαδή  ότι η εκπαιδευτική  ηγεσία συντελεί 

στη δημιουργία  βελτιώσεων  και  συμβάλλει  στη  διαμόρφωση  της  επιθυμητής  σχολικής 

κουλτούρας  και  κλίματος.  Η αδυναμία της είναι ότι προϋποθέτει οργανισμούς με διοικητική 

αυτονομία (Harris, 2005, σελ.31-34). 

 

Πολλές   έρευνες  αλλά  και  μετα-αναλύσεις ερευνών (Lowe,  Kroeck & Sivasubramaniam, 

(1996)  Dummdum,  Lowe,  &  Avolio  (2002)  φανερώνουν ότι  υπάρχει  μεγάλη συσχέτιση  

ανάμεσα στη μετασχηματιστική  ηγεσία  και  στην  αποτελεσματικότητα  και στην ικανοποίηση  

των  συνεργατών. Είναι γνωστό ότι και στη  συναλλακτική  ηγεσία  διαπιστώνονται  θετικές 

συσχετίσεις  όχι  όμως  τόσο  ισχυρές  όσο  αυτές  που  εντοπίζονται στην μετασχηματιστική  

ηγεσία.  Βέβαια, στην αδιάφορη ηγεσία (Laissez-Faire) δεν εντοπίζεται κάτι παρόμοιο. 
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Επομένως, είναι φανερό ότι και στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς απαιτείται  ένας  άριστος  

συνδυασμός  ικανοτήτων  και τεχνικών για να επιτευχθεί η αποστολή της διεύθυνσης και της 

σχολικής μονάδας. Αν και δεν παραβλέπουμε το γεγονός ότι εγείρονται κριτικές φωνές από 

διάφορους μελετητές,  Evers & Lakomski (1996), Marks & Printy (2003), και αναγνωρίζουμε  ότι 

χρειάζονται περισσότερες έρευνες για την ενίσχυση της κατανόησης μας  πάνω  στην  

εκπαιδευτική  ηγεσία  και  την  επίδρασή  της,  μπορούμε να πούμε πως έχουμε  αποκομίσει  ήδη 

αρκετή  και  ουσιαστική  γνώση  στο  συγκεκριμένο  πεδίο.  Έτσι, λοιπόν, με τις έως τώρα γνώσεις 

μας  θεωρούμε πως μπορούμε  να  επιχειρήσουμε  τις  αλλαγές  που  έχει  ανάγκη  η σχολική 

μονάδα. 

 

Συμπερασματικά, οι  περισσότερες  θεωρητικές  προσεγγίσεις συνήθως καταλήγουν σε πρακτικές 

προτάσεις για την ενδεδειγμένη ηγετική συμπεριφορά. Αυτές, όμως, καθώς αντιπροσωπεύουν 

κάθε φορά τη συγκεκριμένη θεωρία στην οποία βασίζονται,  διαπνέονται και οι ίδιες από τους 

ίδιους περιορισμούς με εκείνη. Περισσότερο προσεγγίζουν συγκεκριμένες πτυχές του  φαινομένου  

της ηγεσίας  οπότε κρίνεται αναγκαίο να λειτουργούν συμπληρωματικά. Βέβαια, κάθε προσπάθεια 

προς αυτή την κατεύθυνση περικλείει τον κίνδυνο της απλούστευσης τόσο των θεωρητικών 

απόψεων στις οποίες βασίζονται όσο και του ίδιου του πολυσύνθετου φαινομένου της ηγεσίας. 

Είναι, όμως, πολύ σημαντικό να γίνονται γιατί όλα στόχο έχουν τη δυνατότητα υλοποίησης δηλ. 

το πόσο εύκολο και δυνατό είναι κάτι να πραγματωθεί. 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: Η ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΤΗΣ ΔΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗΣ 

 

Στις αρχές της δεκαετίας του  ’90  ξεκινούν πολλά σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήματα να 

αναζητούν τρόπο να επιτευχθεί η ποιότητα  και η αποτελεσματικότητα  των  εκπαιδευτικών  

οργανισμών  (Leithwood   Jantzi, 1990).  Προς αυτήν την κατεύθυνση οι  ερευνητές  

χρησιμοποιούν  μια  σειρά κριτηρίων  ή  μεθόδων  ανάλογα  από τη σκοπιά που εξετάζουν το θέμα 

προσδιορίζοντας  ένα  σύνολο  χαρακτηριστικών,  που  επηρεάζουν  τη  βελτίωση  της ποιότητας  

της  εκπαίδευσης.  Ένα  από  αυτά  είναι:  «Η  διοίκηση  του  σχολείου  να λειτουργεί  με  τη  

συνεργασία  του  διευθυντή  και  του  συλλόγου  των  διδασκόντων. Ειδικά, ο διευθυντής πρέπει 

να φέρεται σαν ένας προπονητής, ένας συνεργάτης, ένας εμψυχωτής»  (Παμουκτσόγλου  2001).  

Η ηγεσία  στην  εκπαιδευτική διοίκηση θεωρείται ότι συνδέεται άμεσα με την ποιότητα και την 

αποτελεσματικότητα της  εκπαίδευσης,  αφού  αυτή εμπνέει,  κινητοποιεί  και κατευθύνει  τους  

ανθρώπινους  πόρους  προς  την  εκπλήρωση  των  στόχων  και  της αποστολής  της σχολικής 

μονάδας.  Όλοι οι οργανισμοί  - και όχι μόνο οι εκπαιδευτικοί - οι οποίοι  στερούνται  

αποτελεσματικής  ηγεσίας  οδηγούνται σε δύσκολες καταστάσεις.  Έχοντας στο μυαλό μας ότι τα 

σχολεία έχουν στόχους και το κύριο ζήτημα είναι η εκπλήρωσή τους,  πρέπει  οπωσδήποτε  να  
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εξασφαλίζουμε  εκείνη τη  σχολική ηγεσία  που θα συμβάλλει καταλυτικά προς αυτή την 

κατεύθυνση. 

 

Στη χώρα μας, η κατάσταση δεν είναι ευοίωνη. Δυστυχώς  διανύουμε  ακόμη  την  περίοδο  της  

«ευμενούς αδιαφορίας»,  όπως  παρατηρεί  ο  Πέτρος  Πασιαρδής  (2004)  αφού  η 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών οργανισμών δεν επιδιώκεται ουσιαστικά. Το  

εκπαιδευτικό  σύστημα  είναι  από  τα  πλέον  συγκεντρωτικά,  οι  αρμοδιότητες  των 

διευθυντών/ντριών  είναι  στενά  καθορισμένες  - όπως  σε  κάθε  γραφειοκρατικό σύστημα-  και 

οι ίδιοι αποτελούν εκτελεστικά όργανα της κεντρικής διοίκησης παρά μάνατζερ  ή  ηγέτες. Τέλος,  

τα  κριτήρια  επιλογής  των διευθυντών    βασίζονται  περισσότερο στα χρόνια  προϋπηρεσίας  

τους  στην  εκπαίδευση  παρά  στα  ακαδημαϊκά,  παιδαγωγικά  και διοικητικά  τους  προσόντα  

(Ν.3467/2006,  Φ.Ε.Κ.  12 /21-6-2006,  τ.Α’).   

 

Πράγματι, οι  διευθυντές/ντριες  στο  ελληνικό  σχολείο  περισσότερο ασκούν  διοίκηση  δηλαδή 

προγραμματίζουν, οργανώνουν, διευθύνουν και ελέγχουν πόρους - οικονομικούς  και ανθρώπινους 

- στα στενά πλαίσια που προσδιορίζονται νομικά και παράλληλα ασκούν ηγεσία. Έχει θεωρητικά 

τεκμηριωθεί ότι η ηγεσία μπορεί να επηρεάσει τόσο στη δομική όσο και στην πολιτισμική 

διάσταση του  σχολείου.  Παράλληλα,   οι  πολλές   και  συχνά  αντικρουόμενες  απαιτήσεις  από  

το σχολείο  κάνουν  το  ρόλο  της  διεύθυνσής  του  περισσότερο  πολύπλοκο,  ώστε  να 

μετασχηματίζεται  από  «διαχειριστικός»  των  σχολικών  παραμέτρων  σε  «ηγετικό». Η  

εκπαιδευτική  μας πολιτική  είναι  ουσιαστικά  κυβερνητική  πολιτική  και ενίοτε  υπουργική  

επιλογή,  πολιτική  επιλογή  παρά  εθνική  υπόθεση (Μαυρογιώργος, 1999).  Κάθε κυβέρνηση 

θέλοντας να αφήσει τη δική της σφραγίδα στην εκπαιδευτική πολιτική αφήνει  έκθετους τους  

εκπαιδευτικούς  και  τους  αναγκάζει  να  εφαρµόζουν  πολιτικές  µε  τις  οποίες  µπορεί  να  µην  

είναι  σύµφωνοι  και  σίγουρα δε  συµµετείχαν στο  σχεδιασµό  τους.  Κατά  συνέπεια,  οι 

περισσότερες  εκπαιδευτικές  µεταρρυθµίσεις  φαίνονται  να  είναι  αποσπασµατικές,  χωρίς 

προσεκτικό  και  επαρκή  σχεδιασµό,  και  κυρίως  χωρίς  την  εξασφάλιση  της  συναίνεσης  του 

εκπαιδευτικού  κόσµου (Van  Veen     Sleegers,  2006)  γεγονός  που  µπορεί  να  επιφέρει 

αισθήµατα  ανασφάλειας  και  αβεβαιότητας. Μπορεί  οι  εκπαιδευτικές  πολιτικές  να  

εφαρµόζονται  με την επιδίωξη  να  επιφέρουν βελτίωση  στα  εκπαιδευτικά  πράγµατα,   αλλά  

στην  ουσία  πολλές  από  αυτές  εφαρµόζονται χωρίς  να  υπάρχουν  επαρκείς  ενδείξεις  ότι  θα  

έχουν  θετικά  αποτελέσµατα,   µε  στόχους  και σκοπούς  που  είναι  πολύ  ευρείς  ή  πολύ  

ασαφείς  (Van  Veen  &  Sleegers,  2006). 

 

Επίσης,  έρευνες  υποστηρίζουν  ότι  η  αποτελεσματική  ηγεσία  παίζει  σημαντικό ρόλο  στη  

δέσμευση  και  αφοσίωση  των  συνεργατών,  τα  επίπεδα  στρες   και  την παραμονή  τους  στον  
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οργανισμό  (Nowack,  2006)
17
. Η  ηγεσία λοιπόν  κρίνεται  για  το  αν  κινητοποιεί  τη  δέσμευση  

των  εργαζομένων  θέτοντας  την ενέργειά τους σε δράσεις που έχουν σχεδιαστεί για τη βελτίωση 

των πραγμάτων και κρίνεται ως αποτελεσματική όταν κινητοποιεί την εσωτερική έναντι της 

εξωτερικής δέσμευσης αλλά και την εξωτερική έναντι της «τυφλής» δέσμευσης Fullan (2001,σ. ). 

Πρόσφατες έρευνες, επίσης, καταδεικνύουν  ότι  επιδεικνυόμενες  πρακτικές δικαιοσύνης  από  

τον  ηγέτη  συνδέονται  ισχυρά  με  μείωση  των  απουσιών  από  την εργασία (Nowack, 1999· 

Elovainio, Kivmaki & Vaherta, 2002).  

 

Η  ηγεσία  είναι  απαραίτητη  στους  οργανισμούς  ειδικά  όταν προκύπτουν προβλήματα  που  δεν  

έχουν  εύκολες  λύσεις.  Μάλιστα  τα  μεγάλα  προβλήματα  των ημερών  μας  είναι  περίπλοκα,  

γεμάτα  παράδοξα  και  διλήμματα.  Για  τέτοιου  είδους προβλήματα δεν υπάρχει αποκλειστικά 

μια λύση που να θεραπεύει τα πάντα
18

.  

 

4.1 ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΟ ΡΟΛΟ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

Σε μια συνεχώς εξελισσόμενη κοινωνία ο ρόλος του σχολείου διαφοροποιείται. Ο  εκπαιδευτικός, 

ως βασικό στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Neave,199 ), επιφορτίζεται με το ρόλο του 

φορέα της αλλαγής όχι μόνο του περιβάλλοντός του αλλά και του ίδιου του εαυτού του. Οι  

εκπαιδευτικοί  καλούνται  να  εργαστούν  και  να  αποδώσουν  «σ  χρόνια  που  έχουν   κλ ίψ ι  ή  

δοκιµάζονται  οι  αξί ς  της  ζωής  και  η  πν υµατική  πτ ση  ίναι   µφανής», ενώ, βρίσκονται  

αντιµέτωποι  µε  το  εκπαιδευτικό  σύστηµα  το  οποίο  χαρακτηρίζεται  από  έντονη  

γραφειοκρατία (Kelchtermans, 1996   Esteve, 2000    Παπαναούµ, 2005   Popa & Acedo, 2006    Ρες  

και άλλοι, 2007),  υπο-χρηµατοδοτείται (Ο.Ο.Σ.Α., 1997)  και  δε  φηµίζεται για  τις  ουσιαστικές  

αλλαγές  και  γενναίες  τοµές  στην  εκπαιδευτική  πολιτική (Ρες  κ. συν., 2007   Müller, , 

Hernández, Sancho, Larraín, & Creus, (2007).   

 

Σήμερα, το  επάγγελµα  του  εκπαιδευτικού  δεν  χαίρει  πλέον  της κοινωνικής  σηµασίας, του 

κύρους  και  της  εξέχουσας  θέσης  που  είχε  παλαιότερα,  ενώ  φθίνει  και  η  ίδια  η αυτό-

εκτίµηση  του  ατόµου.  Μέσα  σε  αυτή  τη  δίνη  οι  εκπαιδευτικοί  συχνά  αισθάνονται 

ανίσχυροι,  απειλούµενοι  και  αµφισβητούµενοι. Πολύ συχνά δεν είναι  σε  θέση  να 

υπερασπιστούν τον ίδιο τους τον εαυτό. Βέβαια, οι εκπαιδευτικοί  βλέπουν το έργο τους 

περισσότερο σαν λειτούργημα παρά σαν επάγγελμα. Νιώθουν ότι προσφέρουν. Στη σύγχρονη 

                                                 
17Σχετικά  με  τη  δέσμευση  και αφοσίωση των ανθρώπων στην εργασία ο Argyris (2000) διακρίνει την εσωτερική 

και εξωτερική  δέσμευση.  Η  εξωτερική  δέσμευση  εξασφαλίζεται  από  τις  πολιτικές  και πρακτικές  του  

μάνατζμεντ  οι  οποίες  δίνουν  στους  εργαζόμενους  τη  δυνατότητα  να φέρουν σε πέρας τα καθήκοντά τους. Η 

εσωτερική δέσμευση δημιουργείται από την εσωτερική  ενέργεια  των  ανθρώπων  που  ενεργοποιείται  επειδή  

κατάφεραν  να πετύχουν  τη  δουλειά  τους  και  αποτελεί  ένα  είδος  εγγενούς  ανταμοιβής.    
18

 Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Fullan (2001 σ.3) «η ηγεσία δεν κινητοποιεί τους άλλους στη λύση  
προβλημάτων  που  ήδη  γνωρίζουν  πώς  να  τα  λύσουν  αλλά  βοηθά  στην αντιμετώπιση προβλημάτων που ποτέ 

πριν δεν αντιμετωπίστηκαν με επιτυχία». 
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εποχή, ο ρόλος τους δεν είναι αποκλειστικά του κοινωνού γνώσης, αλλά είναι περισσότερο 

συμβουλευτικός, καθοδηγητικός.  

 

Είναι ευρέως αποδεκτό ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό  σύστηµα  έχει  γενικότερα  έναν  βαθύτατο  

εξεταστικό  χαρακτήρα. Ο εκπαιδευτικός, πολλές φορές νιώθει ισχυρός  όταν οι  επιδόσεις  των  

µαθητών του στις εξετάσεις είναι καλές. Για το λόγο αυτό, οι περισσότεροι εναρµονίζονται µε 

αυτή την άτυπη επιταγή, µε  αποτέλεσµα  να  διδάσκουν  µε  γνώµονα  τις  εξετάσεις  και  έτσι  η  

διδασκαλία  να  καταλήγει µια  τεχνική  δραστηριότητα (Hodgkinson     Hodgkinson,  2005)  και  

οι  ίδιοι  απλοί διεκπεραιωτές  του  διδακτικού  έργου  µε  µειωµένη  αίσθηση  επίτευξης,  

αυτοεκτίµησης  και  µε διάχυτη,  αναπόφευκτα,  την  αίσθηση  ότι  δεν  µπορούν  να  επιτελέσουν  

στο  έπακρο  τον εκπαιδευτικό  και  µορφωτικό  τους  ρόλο  και  την  αποστολή  που  έχουν  

αναλάβει. Συνεπώς,  οδηγούνται  σε  παθητική  στάση  και  πνευµατική  στασιµότητα  

αναγκαζόµενοι  να  ενδώσουν στις επιταγές του περιβάλλοντος.  Αυτό,  όµως,  επιδρά αρνητικά 

στην  παρώθηση,  την απόδοση  και  τη  δέσµευση  των  εκπαιδευτικών,  σύµφωνα  µε  τους 

Hodgkinson  and Hodgkinson  (2005),  καθώς  περιορίζεται  σε  σηµαντικό  βαθµό  η  

επαγγελµατική  τους αυτονοµία  και  ταυτόχρονα  ο  ενθουσιασµός  και  το  ενδιαφέρον  τους  για  

την  ουσία  της διδασκαλίας,  ενώ  αποδοµείται  και  η  αυτό-εικόνα  τους.  Παράλληλα, όμως,  και  

οι  ίδιοι  οι  µαθητές  χάνουν το ενδιαφέρον για το σχολείο και υποβαθµίζεται η ποιότητα της 

δηµόσιας εκπαίδευσης.   

 

Αναφορικά με την οργανωσιακή δέσμευση των εκπαιδευτικών, οι  συνθήκες  που  υπάρχουν  στις  

εκάστοτε  χρονικές  περιόδους την επηρεάζουν  σοβαρά καθώς οι νεοεισερχόμενοι  εκπαιδευτικοί 

ιδιαίτερα  στο  δημόσιο  τομέα  επιδεικνύουν  μεγαλύτερα  ποσοστά ικανοποίησης και δέσμευσης 

λόγω συνέχειας, καθώς οι ομόλογοί τους παραμένουν άνεργοι ή βρίσκονται σε χειρότερες 

εργασιακές συνθήκες (Markovits, Davi, Fay  & Van Dick, 2010). Ιδιαίτερα, τα τελευταία χρόνια, 

τα χρόνια της οικονομικής κρίσης με την έντονη οικονομική δυσπραγία μια θέση στη δημόσια 

εκπαίδευση είναι στόχος πολλών νέων εκπαιδευτικών. Έτσι,  λοιπόν,  βλέπουμε  πως  οι  

συγκυρίες   των κοινωνικοπολιτικών  και  οικονομικών   συνθηκών  που  επικρατούν  μπορούν  να  

επηρεάσουν διαφορετικά  τα  επίπεδα  δέσμευσης  και  ικανοποίησης  των  εργαζομένων,  μιας  

και  οι απαιτήσεις τους προσαρμόζονται στο υπάρχον πλαίσιο (Μουρκογιάννη   Αντωνίου, 

2014). Όταν ο διευθυντής είναι υποστηρικτικός προς αυτούς η δέσμευση τους απέναντι στη 

σχολική μονάδα είναι αυξημένη. Στις περιπτώσεις, όμως, που ο διευθυντής λειτουργεί 

αποκλειστικά προς ίδιον όφελος, οι εκπαιδευτικοί δεν αφήνουν να επηρεαστούν από αυτόν. 

Ασχολούνται με τη διδακτική πράξη και η δέσμευση τους ενισχύεται από την αναγνώριση από 

τους μαθητές και τους γονείς αυτών. 

 

4.2. ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΟ ΡΟΛΟ ΤΟΥ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ 
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Είναι κοινός τόπος πως η ηγεσία στα σχολεία δεν θεωρείται πλέον ως θέμα ανάπτυξης ενός 

συνόλου ξεχωριστών ικανοτήτων και απόκτησης γνώσεων, αλλά μάλλον ο συνδυασμός διάφορων 

στιλ ηγεσίας ανάλογα με την περίσταση , όπως κατέδειξαν και τα αποτελέσματα του Διεθνούς 

Προγράμματος Επιτυχημένης Σχολικής Ηγεσίας-Διεύθυνσης (Πασιαρδής, 2012). Σύμφωνα  με  

τον  Prawat  (1991), «το  κλειδί  για  την  ενδυνάμωση  είναι  η ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών να 

είναι ανοικτοί σε νέους και πιο αποτελεσματικούς τρόπους  για  τη διαχείριση  της  τάξης  και  του  

περιβάλλοντος  του   χώρου  εργασίας» (σελ. 739),  ενώ  ο  ίδιος  προσθέτει  ότι «η  έλλειψη  

αυτονομίας  και  ελέγχου  από  την πλευρά  των  εκπαιδευτικών  είναι  προβληματική,  διότι  

επηρεάζει  την  παραγωγικότητα και τη δέσμευσή τους στο χώρο εργασίας» (σελ.749). 

 

Πιο πρόσφατα ο Freire (2004) υποστηρίζει ότι ο διευθυντής  ο οποίος  προάγει  την  ενδυνάμωση  

δίνει  έμφαση  στην  επικοινωνία  με  τους εκπαιδευτικούς, και αυτό βοηθά στην οικοδόμηση και 

την καλλιέργεια σχέσεων, αφού η εξουσία μεταφέρεται/μεταβιβάζεται μεταξύ διευθυντή και 

εκπαιδευτικού. Μέσω της  επικοινωνίας  ένας  διευθυντής αναπτύσσει  μια  συλλογική  

ατμόσφαιρα, ενώ  παράλληλα  ενθαρρύνει την  ανταλλαγή  σκέψεων  και  την  ανάπτυξη  

διασυνδεσιμότητας  μεταξύ  των εκπαιδευτικών. Όταν αυτοί είναι ενωμένοι, γίνονται μέρος της 

διαδικασίας λήψης αποφάσεων  που οι ίδιοι καλούνται να υλοποιήσουν.  Οι διευθυντές  πρέπει  να  

εστιάσουν  πρώτα  τις  προσπάθειές  τους  για  την  καθιέρωση σχέσεων επικοινωνίας και 

εμπιστοσύνης μέσω της μεγιστοποίησης της ικανότητας να πείσουν, να  εμπνεύσουν,  να  

καθοδηγήσουν  και  να  ενδυναμώσουν  τους εκπαιδευτικούς τους (Freire, 2004   Moye, Henkin, & 

Egley, 2004). Ιδιαίτερα στη χώρα μας, ωστόσο, δε συναντούμε καθ’ ολοκληρία τη συνεργασία, 

την  αλληλοϋποστήριξη  ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, αλλά ούτε ανάμεσα στους διευθυντές και 

τους εκπαιδευτικούς. 

 

Οι  Bubb και Earley (2009)  αναφέρουν  ότι  ο  ηγέτης-διευθυντής  ενισχύει  το  επαγγελματικό  

κύρος  των εκπαιδευτικών,  δεδομένου  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  έχουν  ανάγκη  να  αισθάνονται  ότι  

η δουλειά  τους  αναγνωρίζεται  εντός  και  εκτός  της  σχολικής  κοινότητας.  Η κινητοποίηση  και  

η  ενδυνάμωση  των  εκπαιδευτικών  εκ  μέρους  της  ηγεσίας συνδέονται  επίσης  με  την  

εσωτερική  τους  ικανοποίηση.  Είναι κοινή παραδοχή, ότι η αναγνώριση που δέχονται οι 

εκπαιδευτικοί τους παροτρύνει περισσότερο στην επίτευξη των στόχων τους. Δηλαδή, όσο  

υψηλότερη είναι  η  ενδυνάμωση και  κινητοποίηση  των  εκπαιδευτικών  τόσο  πιο  

ικανοποιημένοι νιώθουν από την εργασία τους και προσπαθούν με περισσότερο ζήλο. 

 

Για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα οι  Kavouri     Ellis  (199 )  αναφέρουν ότι το κράτος  θα  

πρέπει  να  προχωρήσει  σε  αναδόμηση  της  σχολικής  οργάνωσης.  Λιγότερη πολυπλοκότητα,  

τυπολατρία  και  συγκέντρωση  του  συστήματος  και  πιο  διευρυμένος επαγγελματισμός  και  

αυτονομία  των  εκπαιδευτικών  και  των  διευθυντών  θα  ήταν ευεργετικός  (Κατσαρός,  200 , 

σελ.35).  Οι συμπεριφορές και οι τακτικές που θεσπίζονται άνωθεν έχουν τη μορφή 
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προσταγμάτων και γι’ αυτό και η επίτευξή τους δεν είναι εύκολη υπόθεση.  Ο  συγκεντρωτισμός  

διαπλέκεται στενά  με  την  πελατειακή  παράδοση  του  πολιτικού  συστήματος  και  έχει  την  

τάση  να αποδυναμώνει  τις  επιτελικές  λειτουργίες  και  τις  αντίστοιχες  διοικητικές  μονάδες, 

ενισχύοντας  το  πολιτικό  επίπεδο  και  τις  εξωθεσμικές  διαδικασίες  (Σπανού, 1996, σελ. 41   

Σπανού, 2001, σελ. 170, 172, 1 4).  Οι  παραμορφώσεις  και  οι  αντινομίες  του  διοικητικού 

μηχανισμού της εκπαίδευσης συναρτώνται εκ των ανωτέρω με το  πολιτικό πλαίσιο, τις αδυναμίες 

και την κουλτούρα του. Η  παρωχημένη  διοικητική  κουλτούρα  εμφανίζει  έντονα αμυντική  

στάση  και  παγιώνει  δυσλειτουργικά  φαινόμενα.  Μέσα  στην  κρίση  της διοικητικής  

ικανότητας  της  εκπαίδευσης  και  στο  ανορθόδοξο  διοικητικό  πράττειν,  η εμμονή  στην  

ομοιομορφία  των  ρυθμίσεων  και  των  ακολουθούμενων  πολιτικών υποδηλώνει έλλειψη 

διαβάθμισης ποιότητας (Καραγιάννης, 2014, σελ. 68-69, 71). 

 

Είναι  πράγματι  σημαντικό  ο  Διευθυντής  να  ενεργεί  ως  επαγγελματίας  της εκπαίδευσης  και  

της  διοίκησης,  κατανοώντας  τη  θεωρία  και  εφαρμόζοντάς  την  στην πράξη,  με  στόχο  να  

εξασφαλίσει  τη  μέγιστη  αποτελεσματικότητα  της  σχολικής του μονάδας. Η θεωρία πρέπει να  

αξιοποιείται πρακτικά. Ο   Διευθυντής, λοιπόν, έχοντας τις θεωρητικές  γνώσεις  οφείλει και  να  

τις  αξιοποιεί, προκειμένου  να  καθοδηγεί,  να  συντονίζει,  να  οργανώνει τις αρμοδιότητες των  

υφισταμένων  του,  να  τους  εμπνέει  και  συμβάλλει με το παράδειγμά του  στη  βελτίωση  της  

συνεργασίας και στην ομαλή επίλυση  των  όποιων διαφορών  δύνανται να προκύψουν  μέσα  σε 

μια σχολική μονάδα.  Παράλληλα,  μέσα  στο  πλαίσιο  του  ηγετικού  ρόλου  του  ο  Διευθυντής 

καλείται να αναλάβει πρωτοβουλίες για την επαγγελματική ανάπτυξη και βελτίωση των 

εργαζομένων,  αλλά  και  για  την  ανάπτυξη  θετικού  εργασιακού  κλίματος  (Κατσαρός, 200 , 

σελ. 77). Ένας διευθυντής που αναγνωρίζει τη σημασία της διά βίου μάθησης βοηθά ενεργητικά 

στην επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών του. 

 

Σε  γενικές  γραμμές,  σημαντικό  παράγοντα  για  την  ενδυνάμωση  του σύγχρονου σχολείου 

στην ολότητά του δεν αποτελεί τόσο η αποτελεσματική άσκηση σχολικής ηγεσίας αλλά η άσκηση 

βιώσιμης αποτελεσματικής ηγεσίας, μιας ηγεσίας δηλαδή, που δίνει έμφαση  στη  διαδοχή  της  

(Tam   Cheng, 2007). Η βιωσιμότητα της ηγεσίας εξαρτάται από πολλούς ηγέτες και η ποιότητα 

της  ηγεσίας  πρέπει  να  επιτυγχάνεται  από  πολλούς  εμπλεκόμενους  φορείς  (Fullan, 2002). Η 

σχολική μονάδα αποτελεί ένα ζωντανό κύτταρο που αποτελείται από μικρότερα μέρη όμως εξίσου 

σημαντικά. Επομένως,  τα  σχολεία  χρειάζονται  πολλούς  ηγέτες  σε  όλα  τα  επίπεδα. Είναι 

ευρέως γνωστό, ότι η σχολική  ηγεσία  έχει  μεγαλύτερη  επιρροή,  όταν  είναι κατανεμημένη  

μεταξύ του ενδυναμωμένου εκπαιδευτικού προσωπικού (Hartley, 2007). Υπάρχει ανταλλαγή 

απόψεων και ανατροφοδότηση, στοιχεία που ενδυναμώνουν τη σχολική μονάδα. 

 

4.3 ΣΥΝΑΦΕΙΣ ΕΡΕΥΝΕΣ 
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4.3.1. ΕΡΕΥΝΕΣ ΣΤΟΝ ΔΙΕΘΝΗ ΧΩΡΟ 

 

Αρκετοί μελετητές έχουν διαπιστώσει πως ο τύπος ηγεσίας επηρεάζει σημαντικά τη συμπεριφορά 

των εργαζομένων, την προσπάθεια που καταβάλλει, την επαγγελματική του ικανοποίηση, καθώς 

επίσης και την οργανωσιακή του δέσμευση (Nguni, Sleegers & Denessen, 2006). Επιπλέον, οι 

Bycio, Hackett   Allen (1995) κατέδειξαν πως η μετασχηματιστική ηγεσία σχετίζεται σε 

μεγαλύτερο βαθμό με την οργανωσιακή δέσμευση σε σχέση με τη συναλλακτική ηγεσία. Οι Bono 

& Judge (2004) καταδεικνύουν ότι η μετασχηματιστική ηγεσία επηρεάζει θετικά την οργανωσιακή 

δέσμευση, ενώ τα χρόνια που εργάζεται κάποιος σε έναν οργανισμό, η ηλικία, το επίπεδο 

μόρφωσης και η διάρκεια της ηγεσίας αποτελούν επίσης παράγοντες που μπορεί να επιδρούν στην 

οργανωσιακή δέσμευση (Chen & Francesco, 2000· Mathieu & Zajac,1990· Salancik,1977). Είναι 

σημαντική παράμετρος η σχέση ανάμεσα στον εργαζόμενο και τον διευθυντή του. Όταν ο 

εργαζόμενος λαμβάνει αναγνώριση από τον διευθυντή του, τότε λειτουργεί περισσότερο πρόθυμα 

στην επίτευξη των στόχων της σχολικής μονάδας. Αν οι σχέσεις μεταξύ τους δεν είναι καλές, 

μειώνεται η παραγωγικότητα του εργαζόμενου ενώ αυξάνεται η επιθυμία να εγκαταλείψει τον 

χώρο που εργάζεται και να αναζητήσει αλλού εργασία (Ribelin, 2003). Παράλληλα σημαντική 

εξίσου είναι και η αναγνώριση του εργαζόμενου από τους συναδέλφους του. Εθνική  έρευνα  στην  

οποία  πήραν μέρος 1.210 διευθυντές σχολικών μονάδων έδειξε ότι, όταν οι εκπαιδευτικοί έχουν 

την ευκαιρία να  συνεργάζονται  εποικοδομητικά  και  ουσιαστικά  με  τους  συναδέλφους  τους, 

βελτιώνουν  και  εξελίσσουν  την  επαγγελματική  τους  ταυτότητα  και αποτελεσματικότητα  

(Berry, Daughtrey,  &  Wieder,  2010a).  

 

4.3.2. EΡΕΥΝΕΣ ΣΤΗΝ ΕΛΛAΔΑ 

Λιγοστές  είναι  οι  μελέτες  της  οργανωσιακής  δέσμευσης  στο  χώρο  της  εκπαίδευσης 

παγκοσμίως,  αλλά  και  στη  χώρα  μας.  Έρευνα των Mani  και  Devi (2011,  όπως  αναφέρεται  

στο  άρθρο  του Kumari,  2013)  για  την  οργανωσιακή  δέσμευση εκπαιδευτικών  στην  πόλη  

Madurai  της  Ινδίας  καταδεικνύει  μια  μέτριου  επιπέδου  οργανωσιακή δέσμευση, με την 

κανονιστική δέσμευση να υπερτερεί. Επίσης, σχετική έρευνα των  Νούση, Πανάγος  και  

Χατζημπεκιάρης  (2015)  σε  εκπαιδευτικό  προσωπικό  του  Α.Τ.Ε.Ι  Καλαμάτας εμφανίζει τα 

εκπαιδευτικά μέλη με μέτριο βαθμό οργανωσιακής δέσμευσης συνολικά, και με τη 

συναισθηματική αυτή τη φορά δέσμευση να εντοπίζεται σε υψηλότερα επίπεδα σε σχέση με τις 

δυο άλλες συνιστώσες. 

 

Μηδαμινές  είναι  οι  έρευνες  που  μελετούν  την  οργανωσιακή  δέσμευση  στο  χώρο  της 

εκπαίδευσης και ιδίως των εκπαιδευτικών στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 

πόσο  μάλλον  στην  Ελλάδα  και  ιδιαίτερα  κατά  την  περίοδο  οικονομικής  κρίσης  που  είναι 

ανύπαρκτες  (Χρηστίδης,  2014).   

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 62 

ΚΕΦAΛΑΙΟ 5: ΜEΘΟΔΟΣ EΡΕΥΝΑΣ 

 

Καθώς μας ενδιαφέρει η κατανόηση εκφάνσεων της κοινωνικής ζωής των δρώντων προσώπων για   

την  αποτελεσματικότερη  διεξαγωγή  της  συγκεκριμένης  έρευνας  επιλέξαμε την  ποιοτική  

προσέγγιση,  ακριβώς διότι θεωρήθηκε ως  η πιο  κατάλληλη  για  να  αποκαλύψει  τις  εμπειρίες,  

τις  απόψεις  και  τις  αντιλήψεις  των ερωτώμενων (Τσουρβάκας, 1997) γύρω από τα ερευνητικά 

ερωτήματα που έχουμε θέσει και γενικότερα τις ανησυχίες και τους προβληματισμούς τους για την 

ηγεσία στη δευτεροβάθμια  εκπαίδευση,  όπως  τη  βιώνουν  στην  πράξη,  ως  εκπαιδευτικοί  

σχολικών  μονάδων.  Ως   καταλληλότερη  μέθοδος  προτιμήθηκε η  τεχνική  της  συνέντευξης.   

 

Η  χρήση  αυτής της μεθόδου  δίνει τη δυνατότητα  στον  ερευνητή  να  είναι  άμεσος,  να  

κατανοεί πληρέστερα  κοινωνικές  αντιλήψεις  και  να  αντλεί  πληροφορίες  σε  βάθος  

(Ιωσηφίδης, 2003). Η ερευνητική συνέντευξη ορίζεται  ως συζήτηση δύο ατόμων, που αρχίζει από 

τον συνεντευκτή, με ειδικό σκοπό την απόκτηση σχετικών με την έρευνα πληροφοριών, και 

επικεντρώνεται από αυτόν {…} σε περιεχόμενο καθορισμένο από τους στόχους της έρευνας  με  

συστηματική  περιγραφή,  πρόβλεψη  ή  ερμηνεία  (Cannell     Kahn,  196 ).  

 

Μέσω της ερώτησης και της απάντησης συλλέγονται οι απόψεις που είναι τα αποτελέσματα της 

έρευνας. Ο  Oppenheim  (1992)  υποστηρίζει  ότι  οι  συνεντεύξεις  παρουσιάζουν μεγαλύτερο  

ποσοστό  απαντήσεων  σε  σύγκριση  με  τα  ερωτηματολόγια,  επειδή  οι συνεντευξιαζόμενοι  

εμπλέκονται  περισσότερο κατά τη διάρκειά τους και καθώς είναι πιο κινητοποιημένοι, δίνουν  τη  

δυνατότητα  για  συλλογή  περισσότερων πληροφοριών και μεγαλύτερης εμβάθυνσης.  Τέλος,  

μέσω  των  συνεντεύξεων μπορεί  να  γίνει  καλύτερος  χειρισμός  δυσκολότερων  και  ανοιχτού  

τύπου  ερωτήσεων (Cohen, Manion   Morrison, 2007, σελ. 452-453). Με τη φυσική παρουσία 

του ερευνητή  που  πραγματοποιεί  τη συνέντευξη είναι δυνατή η διευκρίνηση ερωτήσεων που δεν 

γίνονται αμέσως  αντιληπτές  από  κάποια  από  τα  υποκείμενα  της  έρευνας  και επίσης, μπορεί  

να  δοθεί  ενθάρρυνση  και  βοήθεια  στα  υποκείμενα  έρευνας  για  να εκφράσουν τις απόψεις 

τους. 

 

Η μέθοδος αυτή ενδείκνυται για τη συγκεκριμένη περίπτωση  της παρούσας έρευνας, όπου  

διερευνώνται  απόψεις  στελεχών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με την ηγεσία στην 

εκπαίδευση, για πολλούς λόγους. Αρχικά, εξασφαλίζει ταχύτερη  και  ασφαλέστερη  συγκέντρωση  

εμπειρικών  πληροφοριών  και επιτρέπει να δοθούν τυχόν διευκρινήσεις  και  να λυθούν κάποιες 

απορίες των συνεντευξιαζόμενων. Επίσης, βοηθά να κατατεθούν απόψεις και μαρτυρίες  ποιοτικής 

φύσης για συμπεριφορικά χαρακτηριστικά της διοικητικής πράξης. Οι Υφαντόπουλος   

Νικολαΐδου, υποστηρίζουν ότι  η  συλλογή  στοιχείων  με  συνέντευξη  διασφαλίζει  μεγαλύτερη 

εγκυρότητα (200 , σελ. 44). 
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5.1. ΓΙΑΤΙ ΠΟΙΟΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ; 

 

Η  κοινωνιολογική  έρευνα  προσπαθεί να αναπαραστήσει την κοινωνική πραγματικότητα με  την  

εφαρμογή  συστηματικών  μεθόδων  συλλογής  και  ανάλυσης εμπειρικών στοιχείων (Κυριαζή, 

2002). Κύριος στόχος της ανεξαρτήτως της μεθόδου που ακολουθείται, είναι η σύνδεση του 

εμπειρικού υλικού που συλλέγεται με τις θεωρητικές ιδέες για την πραγματικότητα. Οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις που κατασκευάζονται είναι κατά συνέπεια, εδραιωμένες στη διαπλοκή  

εμπειρικών  δεδομένων  και  θεωρίας  μέσω  των ερευνητικών  μεθόδων  που  εφαρμόζονται  

(ό.π.).  Οι  μέθοδοι  και  οι  τεχνικές  της κοινωνιολογικής έρευνας δεν είναι ουδέτερα εργαλεία, 

καθώς είναι εργαλεία που δημιουργούνται από ένα υποκείμενο που έχει επηρεαστεί από την 

κοινωνική πραγματικότητα. 

 

Μια έρευνα είναι δυνατό να προσεγγιστεί  με δύο τρόπους, μέσω μιας ποσοτικής ή μέσω  μιας  

ποιοτικής  μελέτης  ανάλογα  με  το  είδος  του  προβλήματος  που  τίθεται προς διερεύνηση.   

Βέβαια, είναι απαραίτητο πριν ξεκινήσει ο ερευνητής την έρευνα να κατανοήσει  τις  διαφορές  

ανάμεσα  στην  ποσοτική  και  την  ποιοτική  έρευνα  και  έπειτα  με  γνώμονα  τον  τρόπο,  με  

τον  οποίο  θέτει  το  πλαίσιο  του  ερευνητικού  της προβλήματος  να  επιλέξει  σωστά  την  

ποσοτική  ή  την  ποιοτική  προσέγγιση  που  θα χρησιμοποιήσει στη μελέτη της (Creswell. J., 

2011:65). 

 

Με την ποσοτική  έρευνα  (quantitative  research)  ο ερευνητής θέτει  συγκεκριμένα  ερωτήματα  

μικρού εύρους. Συγκεντρώνει  από  τους  συμμετέχοντες δεδομένα  που  μπορούν  να  εκφραστούν 

ποσοτικά. Στη συνέχεια, αναλύει αυτά τα αριθμητικά δεδομένα με τη βοήθεια της στατιστικής.  Η 

έρευνα διεξάγεται αντικειμενικά και αμερόληπτα. Οι ποσοτικές έρευνες είναι οι παλαιότερες στον  

χώρο  της  επιστήμης  και  αρκετά  προσφιλείς.  Ως  και  τα  τέλη  της  δεκαετίας  του  1960 

κυριαρχούσαν σχεδόν αποκλειστικά.  Ονομάζονται  «ποσοτικές» γιατί βασίζονται κατεξοχήν στη 

συλλογή  ερευνητικών  δεδομένων,  τα  οποία  μπορούν  να  ποσοτικοποιηθούν  και να 

παρουσιάσουν τα δεδομένα τους με αριθμούς σε πίνακες συχνοτήτων και να συγκριθούν με άλλα 

μέσω πολύπλοκων στατιστικών αναλύσεων, περιγραφικών και  επαγωγικών (Παρασκευόπουλος, 

1993). Όπως αναφέρει και ο  Leddy,  P. (1993), οι ποσοτικές έρευνες δεν  είναι  πάντα  εύκολες, 

επειδή απαιτούν  συστηματικό  σχεδιασμό  και  οργάνωση,  σαφή καθορισμό του θέματος ή του 

προβλήματος, προσδιορισμό των εξαρτημένων και ανεξάρτητων μεταβλητών,  διατύπωση  σαφών  

υποθέσεων  για  τις  σχέσεις  μεταξύ  των  μεταβλητών  και μετατροπή όλων των πληροφοριών 

που συλλέγουν σε αριθμούς. Επειδή, κατά γενική ομολογία, οι άνθρωποι θεωρούν τους  αριθμούς  

«ψυχρούς»  και  καθώς  η  επεξεργασία  δεδομένων  στις  ποσοτικές  έρευνες βασίζεται  σε  

κανόνες,  που  επιβάλλουν  οι  αριθμοί,  οι  ποσοτικές  έρευνες αποκαλούνται  συνήθως  «ψυχρές»  

έρευνες  σε  αντίθεση με  τις  ποιοτικές  που  αποκαλούνται «ζεστές». 
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Η ποιοτική έρευνα (qualitative research) είναι ένα είδος εκπαιδευτικής έρευνας, στην οποία ο 

ερευνητής στηρίζεται στις απόψεις των συμμετεχόντων. Οι  ερωτήσεις είναι γενικές, μεγάλου 

εύρους και οι απαντήσεις είναι λέξεις, προτάσεις, κείμενο. Στη συνέχεια, περιγράφει και  αναλύει 

αυτές τις λέξεις αναδεικνύοντας θέματα. (Creswell, 2011, σελ. 66).  Σύμφωνα  με  τον  Γκότοβο  

(19 3) αυτού του  είδους  η  έρευνα αποκαλείται  ποιοτική,  γιατί  οι  πληροφορίες  ή  τα  

δεδομένα  τους  δεν  μετατρέπονται  σε αριθμούς.  Οι απαντήσεις, τα δεδομένα που λαμβάνονται 

αξιοποιούνται  ως  λεκτικά  σύνολα.  Η  ποιοτική  έρευνα  όπως επισημαίνει  χαρακτηριστικά  ο  

Leddy, (1993)  δεν  είναι  «ξέφραγο  αμπέλι»  αλλά δημιουργικό  μέσο  διερεύνησης,  μια  

δημιουργική  διαδικασία,  η  οποία  για  να  ολοκληρωθεί απαιτεί  χρόνο,  κριτική  σκέψη  και  μια  

αυξημένη  διανοητική  και  συναισθηματική ενεργητικότητα. Έργο της ποιοτικής έρευνας είναι 

πρώτα η ανάλυση και έπειτα η προσεκτική σύνθεση, ώστε να έχουν νόημα και να ανταποκριθούν 

στους στόχους της έρευνας. Κατά τον Eisner (1991) η ποιοτική έρευνα έχει τα ακόλουθα 

γνωρίσματα:  

1.  Επικεντρώνεται, κάθε φορά, σε συγκεκριμένους χώρους. 

2.  Μελετάει και προσπαθεί να κατανοήσει σε βάθος τα θέματα της. Δεν απαιτεί, για το σκοπό 

αυτό, αναγκαστικά ένα αυστηρά προσδιορισμένο πρόγραμμα έρευνας. 

3.  Αποδίδει ιδιαίτερη προσοχή σε ειδικά γεγονότα, πληροφορίες, συμπεριφορές κ.λπ. 

4.  Για την παρουσίαση των ευρημάτων χρησιμοποιεί μια εκφραστική γλώσσα, έτσι ώστε να 

υπάρχει και «φωνή» στα κείμενα. 

5.  Διακρίνεται για τη συνοχή της, την ενόραση και την αμεσότητα που, κατά κανόνα, έχει η 

συλλογή των δεδομένων. 

6.  Ερμηνεύει τα δεδομένα, υπολογίζοντας πολύ αυτό στο οποίο έχει αποδώσει ιδιαίτερη σημασία. 

Προσπαθεί να επισημάνει τις σχέσεις, που υποκρύπτονται σε μια συμπεριφορά, καθώς και το 

νόημα που έχουν οι διάφορες πληροφορίες γι’ αυτούς που τις παρέχουν. 

 

Ωστόσο, και στην ποιοτική έρευνα απαντώνται αρκετά  προβλήματα  ιδιαίτερα σε σχέση με την 

εγκυρότητα του περιεχομένου, την αξιοπιστία και την αντικειμενικότητα. Οι συνεντευξιαζόμενοι 

απαντούν με βάση τις δικές τους εμπειρίες και ο συνεντευκτής «κουβαλά» τη δική του κουλτούρα, 

τον δικό του πολιτισμό. Όλα περνάνε από το δικό του «χωνί». Ο ερευνητής  στην πορεία 

προσπαθεί  να  ερμηνεύσει  τα  δεδομένα  που  έχουν  συλλεχθεί  και  να  αναδείξει  τα τελικά 

συμπεράσματα, χρησιμοποιώντας τις παρατηρήσεις του. Όπως υποστηρίζει και ο Eisner (1991) , 

καθώς η ερμηνεία δεν προκύπτει από μία μηχανή αλλά από έναν άνθρωπο μερικές φορές ίσως 

είναι  ανειλικρινές,  υποκριτικό το  ότι  καλύπτεται  πίσω  από  το  πρώτο πληθυντικό  πρόσωπο  ή  

το  τρίτο  ενικό  (π.χ.  εμείς  ή  ο  ερευνητής).  Εκείνο  λοιπόν  που  έχει βαρύτητα στις ποιοτικές 

μεθόδους είναι η κρίση του ερευνητή και όσων θα διαβάσουν την έρευνα (ό.π.). Είναι γενικά 

παραδεκτό, ότι τα αποτελέσματα μιας έρευνας αποτελούν εφαλτήριο για μια σειρά ποιοτικών και 
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ποσοτικών μεθοδολογικών προσπαθειών, καθώς οι συνθήκες μεταβάλλονται ραγδαία και τα 

ζητήματα προς μελέτη πολύ συχνά εγείρουν νέους προβληματισμούς  στους  ερευνητές.   

 

Αφού  λοιπόν  διατυπώθηκε  το  κεντρικό  ερευνητικό πρόβλημα της παρούσας εργασίας 

αποφασίσαμε, ότι η ποιοτική μελέτη είναι η καταλληλότερη σε σχέση με την ποσοτική μελέτη 

ακριβώς λόγω της θεματολογίας του προβλήματος. 

 

Είναι σημαντικό επίσης το γεγονός, ότι μέσω της προσωπικής συνέντευξης, δίνεται η δυνατότητα 

της παρατήρησης του τρόπου που ο ερωτώμενος απαντά, του τόνου της φωνής, της έκφρασης του 

προσώπου, της στάσης  του  σώματος  κ.λπ.  και  της  άντλησης  πληροφοριών  που δεν θα  

αποκάλυπτε  μια  γραπτή απάντηση (Bell, 2007, σελ. 206). 

 

Οι  συνεντεύξεις  ποικίλουν  ως  προς  το  περιεχόμενο  κι  ως  προς  τη  δομή  τους.  Στην 

παρούσα  έρευνα  χρησιμοποιείται  η  ημιδομημένη  συνέντευξη,  η  οποία  δομείται από  ανοιχτές 

ερωτήσεις  με  στόχο  ο  ερωτώμενος  να  προβεί  στις  δικές  του  ερμηνείες  και  περιγραφές.  

Μια  ημιδομημένη  συνέντευξη  αποτελείται  από  ένα  σύνολο  προκαθορισμένων  ερωτήσεων,  

τις οποίες  διακρίνει  

α.  η  ευελιξία  ως  προς  τη  σειρά  που  θα  τεθούν  στον  ερωτώμενο,   

β.  η εμβάθυνση  και  η  δυνατότητα  παράθεσης  διευκρινήσεων  σε  τυχόν  παρανοήσεις,   

γ.  η δυνατότητα τροποποίησης του περιεχομένου των ερωτήσεων ανάλογα με τον ερωτώμενο και 

της προσθαφαίρεσης ερωτήσεων (Robson, C., 2007:327).  

 

Ο  Kerlinger (όπως αναφέρεται στο Cohen, L., Manion, L., 1997, σελ. 381) υποστηρίζει ότι «οι 

ανοιχτές ερωτήσεις που χρησιμοποιούμε παρέχουν ένα πλαίσιο αναφοράς για τις απαντήσεις των 

ερωτώμενων, αλλά βάζουν ελάχιστους περιορισμούς στις απαντήσεις και στην έκφρασή τους». 

 

Ο  οδηγός  συνέντευξης  της  παρούσας  έρευνας  αποτελείται  από  τρία μέρη,  τα  οποία 

αποτελούν και τους ερευνητικούς άξονες της εργασίας. Τίθενται προκαθορισμένες ερωτήσεις που 

στοχεύουν σε αντικειμενικές απαντήσεις αλλά και ανοιχτού τύπου ερωτήσεις, στις οποίες οι 

ερωτώμενοι απαντούν με βάση τις εμπειρίες και τις απόψεις τους. 

 

Συμπερασματικά,  μέσα  από  την  ανάλυση  των  δεδομένων  μας,  στόχος  μας  είναι  να 

διαπιστωθεί σε ποιο βαθμό  επιδρά η ηγεσία στην επαγγελματική ταυτότητα και τη δέσμευση του 

εκπαιδευτικού. 

 

5.2. ΔΕΟΝΤΟΛΟΓΙΑ ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΗ ΜΕΘΟΔΟ ΤΗΣ 

ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ 

Όπως  χαρακτηριστικά  αναφέρει  και  ο  Creswell  (2011:269),  όταν  ένας  ερευνητής 

συγκεντρώνει  δεδομένα  για  μια  ποιοτική  έρευνα,  αναζητά   μια  σε  βάθος  περιγραφή  των 
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φαινομένων.  Αυτό  σημαίνει,  ότι  μπορεί  να  ζητηθεί  από  τους  συνεντευξιαζόμενους   να  

αναφέρουν λεπτομέρειες των εμπειριών της ζωής τους για κάποια χρονική περίοδο, άρα είναι 

σημαντικό να  έχει αναπτυχθεί  ένα  επαρκές  επίπεδο  εμπιστοσύνης  που  στηρίζεται  σε  ένα  

υψηλό  επίπεδο προσωπικής ανακάλυψης των συμμετεχόντων προς τον συνεντευκτή. Πάντοτε, 

βέβαια, είναι στη δικαιοδοσία του συνεντευξιαζόμενου να αρνηθεί να απαντήσει σε μια ερώτηση 

που του προκαλεί κάποια αμηχανία. Τότε, ο συνεντευκτής δεν επιμένει στην ίδια ερώτηση ή 

προσπαθεί να την μεταπλάσει ώστε να δοθεί η πολυπόθητη απάντηση χωρίς ο συνεντευξιαζόμενος 

να νιώσει άσχημα. 

 

Γι’  αυτόν  ακριβώς  το  λόγο  ο  συνεντευκτής  πρέπει  πριν από όλα   να ενημερώσει για το 

σκοπό της μελέτης του, βεβαιώνοντας ότι κάθε συμμετέχων διατηρεί την ανωνυμία του και να  

φροντίσει  για  το  σεβασμό  απέναντι  στον  τόπο  έρευνας,  για  την αμοιβαιότητα, για τη  

διατήρηση της εμπιστευτικότητας και για τη συνεργασία του μαζί τους. Πρώτα απ’όλα, η  

εμπιστευτικότητα  απέναντι  στους συμμετέχοντες είναι ύψιστης σημασίας. Οι βιογραφίες και οι 

εμπειρίες των συμμετεχόντων πρέπει να αναφέρονται, όμως τα άτομα, από τα οποία 

σταχυολογήθηκαν οι πληροφορίες πρέπει να κρύβονται (Patton, 2002). Η  δεοντολογική  διάσταση  

της  συνέντευξης  πρέπει  να  βρίσκεται   πάντα στο μυαλό του ερευνητή διασφαλίζοντας τη 

συνειδητή συναίνεση, τις εγγυήσεις εμπιστευτικότητας, την  ωφέλεια  και  τη  μη  βλάβη,  δηλαδή  

ότι  η  συνέντευξη  μπορεί  να  ωφελήσει  τον απαντώντα και ότι δε θα τον βλάψει (Cohen, 

Manion & Morrison, 2007, σελ. 471).  

 

Πρόσφατα, ο Αθανασίου  (2007, σελ. 231), υποστήριξε ότι  στη συνέντευξη δεν υπάρχει ανωνυμία 

και η ειλικρίνεια εξαρτάται από τη σχέση ερευνητή – υποκειμένου και το κλίμα που αυτός 

δημιουργεί. 

 

Σεβόμενοι την αρχή της δεοντολογίας και αφού διαλέξαμε τα άτομα που επιθυμούσαμε να 

συμπεριληφθούν στο δείγμα μας, αρχικά επικοινωνήσαμε τηλεφωνικά μαζί τους για να τους 

ενημερώσουμε για το αντικείμενο της έρευνας μας, να τους  ζητήσουμε  τη  συμβολή  τους  σε  

αυτή  και  μετά  την  αποδοχή  τους  να  τους  δώσουμε πληροφορίες για τη μέθοδο συμμετοχής 

(ημιδομημένη συνέντευξη με χρήση κινητού τηλεφώνου και μέσω Skype) και για το χρόνο που 

απαιτείται να μας αφιερώσουν. Φυσικά τους εγγυηθήκαμε την ανωνυμία και την εμπιστευτικότητα 

των δεδομένων που θα συλλεχθούν. 

 

5.3. Η ΑΝΑΛΥΣΗ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 

 

Η ανάλυση περιεχομένου είναι ένα βασικό εργαλείο έρευνας που εφαρμόζεται για τη διεξαγωγή  

έρευνας  υπό  το  πρίσμα  διαφόρων  επιστήμων  όπως  για  παράδειγμα  η κοινωνιολογία,  η  

ανθρωπολογία,  η  ιστορία,  η  φιλοσοφία,  η  θεολογία,  η  ψυχολογία,  οι πολιτικές επιστήμες.  
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Σκοπός  της ανάλυσης περιεχομένου  είναι,  όπως και  όλων  των επιστημονικών  ερευνητικών 

τεχνικών, να παράγει νέα γνώση, να δώσει νέες προοπτικές στην υπάρχουσα γνώση και να 

παρουσιάσει  τα  στοιχεία  κάτω  από  ένα  άλλο  πρίσμα.  Ακόμα  είναι δυνατό τα  αποτελέσματα 

της  ανάλυσης  περιεχομένου  να τύχουν νέας ανάλυσης  από  άλλους  ερευνητές,  σε μια  

διαφορετική  χρονική  περίοδο,  αν  κάτω  από  παρόμοιες  συνθήκες  εφαρμοσθεί  η  ίδια τεχνική 

στα ίδια στοιχεία (Miles & Huberman, 1994). 

 

Ο Krippendorff  (2004)  όρισε  την  ανάλυση  περιεχομένου  ως  μια  ερευνητική  τεχνική  που 

επιτρέπει  την  επαναληπτικότητα  και  την  έγκυρη  εξαγωγή  συμπερασμάτων  για  το 

περιεχόμενο  των  υπό  μελέτη  στοιχείων,  η  οποία  επικεντρώνεται  στην  διερεύνηση  των 

συμβολικών  εννοιών  που  κρύβονται  μέσα  στα  μηνύματα,  είτε  αυτά  προέρχονται  από  τα 

γραπτό είτε τον προφορικό λόγο. Αυτή ως επιστημονική μέθοδος διέπεται από καθορισμένους 

κανόνες και έχει τρεις κύριες προϋποθέσεις: αντικειμενικότητα, συστηματικότητα και γενικότητα 

σε όλες τις φάσεις διεξαγωγής της. 

 

5.4. ΠΟΤΕ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΕΙΤΑΙ Η ΑΝΑΛΥΣΗ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ; 

 

Η  ανάλυση  περιεχομένου  είναι  μια  ερευνητική  μέθοδος  πολύ  χρήσιμη  όταν τα  στοιχεία  του  

ερευνητή περιορίζονται σε δεδομένα που προκύπτουν κυρίως από έγγραφα. Υπάρχουν όμως και 

περιπτώσεις που μπορεί ο ερευνητής να έχει άμεση πρόσβαση στα υποκείμενα  έρευνας  του  

θέλοντας να μετρήσει αξίες και στάσεις. Ιδιαίτερα ο ερευνητής πιστεύει ότι  η αλληλεπίδραση 

μεταξύ αυτού  και των υποκειμένων έρευνας συμβάλλει στην εμβάθυνση της έρευνας του. Μια  

άλλη  περίπτωση  χρησιμοποίησης  της  ανάλυσης  περιεχομένου  είναι  όταν  ο  ερευνητής έχει 

χρησιμοποιήσει ανοικτές ερωτήσεις στο ερωτηματολόγιο του ή στις συνεντεύξεις του. Είναι οι 

ερωτήσεις που ίσως απαιτούν κάποια διευκρίνιση, η οποία είναι σημαντικό να δοθεί άμεσα για να 

συνεχιστεί η συνέντευξη. 

 

5.5. Η ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΙΚΟΤΗΤΑ  

 

Για να εξασφαλιστεί η αντικειμενικότητα ο ερευνητής οφείλει να ακολουθεί τους σαφώς 

διατυπωμένους κανόνες σε κάθε στάδιο της ερευνητικής διαδικασίας και να χρησιμοποιεί την 

κρίση του στη λήψη αποφάσεων για τα στοιχεία του όπως: 

α) Ποιες κατηγορίες θα χρησιμοποιηθούν για την ανάλυση των στοιχείων; 

β) Πώς θα να γίνει διάκριση μεταξύ της κατηγορίας α΄ από την κατηγορία β΄; 

γ) Ποια κριτήρια θα χρησιμοποιηθούν για να αποφασισθεί ότι μια μονάδα ανάλυσης περιεχομένου 

(λέξη, υποκείμενο έρευνας, ιστορία, κτλ) πρέπει να τοποθετηθεί σε μια κατηγορία και όχι σε μια 

άλλη; 
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Μόλις  παραχθούν  τα  συμπεράσματα  από τα δεδομένα των συνεντεύξεων ο ερευνητής θα πρέπει 

πάλι να αναλογισθεί, ποιος ήταν ο συλλογισμός εκείνος που οδήγησε στο α΄ συμπέρασμα και όχι 

στο β΄ συμπέρασμα. Ωστόσο, είναι αυτονόητο πως ο ερευνητής θα επικεντρωθεί στις απαντήσεις 

που έχει συγκεντρώσει χωρίς να εμπλέκει τις δικές του εμπειρίες.  

 

Συστηματικότητα  σημαίνει  ότι  τα δείγματα γίνονται αποδεκτά σε κατηγορίες για να αναλυθούν 

ή αποκλείονται σύμφωνα με τους διατυπωμένους κανόνες. Οι κατηγορίες ανάλυσης  καθορίζονται  

με  έναν  συγκεκριμένο  τρόπο,  ο  οποίος  παρέχει  τη δυνατότητα οι κατηγορίες αυτές να 

χρησιμοποιηθούν σύμφωνα με τους ρητά διατυπωμένους κανόνες. 

 

Η γενικότητα, απαιτεί τα συμπεράσματα που εξάγονται από αυτήν να έχουν θεωρητική 

σχετικότητα. Οι καθαρά περιγραφικές πληροφορίες για  το  περιεχόμενο είναι μηδαμινής αξίας. 

Ένα μεμονωμένο στοιχείο για το περιεχόμενο μιας  επικοινωνίας  είναι  χωρίς  νόημα  μέχρι να 

επιτευχθεί συσχέτιση με  ένα  τουλάχιστον  άλλο στοιχείο.  Η  σύνδεση  των στοιχείων  με  κάποια  

θεωρία  αντιπροσωπεύει  τη  σύνδεση μεταξύ στοιχείων. Κατά συνέπεια η ανάλυση περιεχομένου 

ενδιαφέρεται για τη  σύγκριση  και  τον τύπο της σύγκρισης που υπαγορεύεται από τη θεωρία του 

ερευνητή. 

 

Οι παραπάνω προϋποθέσεις της αντικειμενικότητας, της συστηματικότητας και της γενικότητας 

δεν είναι μοναδικές για την ανάλυση περιεχομένου αλλά είναι  θεμελιώδεις για όλο το φάσμα της 

επιστημονικής έρευνας. Συμπερασματικά, η ανάλυση περιεχομένου είναι η εφαρμογή  

επιστημονικών  μεθόδων  πάνω  στα  αποδεικτικά  στοιχεία.   

 

 

5.6. ΚΩΔΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

 

Κωδικοποίηση είναι η διαδικασία κατά την οποία τα δεδομένα επεξεργάζονται συστηματικά  και  

εντάσσονται σε  μονάδες  που  επιτρέπουν  την  ακριβή  περιγραφή  των περιεχομένων στα 

στοιχεία χαρακτηριστικών. Οι κανόνες με τους οποίους ολοκληρώνεται αυτός ο μετασχηματισμός, 

εξυπηρετούν ως λειτουργική σύνδεση μεταξύ των στοιχείων του ερευνητή, της θεωρίας και των 

υποθέσεών του.  

 

Δεν υπάρχει μία "καλύτερη" μέθοδος κωδικοποίησης που μπορεί να εφαρμοστεί σε όλες τις 

ερευνητικές  ερωτήσεις.  Βέβαια,  είναι αυτονόητο ότι ο ερευνητής πρέπει να έχει υπόψη τους τις 

γενικές αρχές κωδικοποίησης. 

1. Αρχικά, κάθε μέθοδος κωδικοποίησης στην ανάλυση περιεχομένου ενσωματώνει  ορισμένες  

συμπερασματικές  προϋποθέσεις  για  τα  στοιχεία  και  τα συμπεράσματα που μπορούν να 

εξαχθούν από αυτά.  
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2. Οι αποφάσεις για τις μεθόδους κωδικοποίησης πρέπει να καθοδηγούνται από τη θεωρία  και  τις  

υποθέσεις  του  ερευνητή. Μόνο  αν  η  θεωρία  και  η  τεχνική  που χρησιμοποιείται για την 

κωδικοποίηση είναι στενά συνδεδεμένες μεταξύ τους μπορεί να επιτευχθεί  η  εγκυρότητα  των  

αποτελεσμάτων.   

 

Όλες οι κατηγορίες ανάλυσης πρέπει να απεικονίζουν τους σκοπούς της έρευνας και οφείλουν να 

είναι: 

α) εξαντλητικές, 

β) αμοιβαία αποκλειόμενες, 

γ) ανεξάρτητες, και 

δ) να έχουν παραχθεί από έναν ενιαίο κανόνα ταξινόμησης. 

 

Είναι εξαιρετικά σημαντικό ο ερευνητής να έχει αποκτήσει οικειότητα με τα δεδομένα του. Μόνο 

με αυτόν τον τρόπο επιτυγχάνονται έγκυρες και αξιόπιστες κατηγορίες. Βέβαια, και ο πιο έμπειρος 

ερευνητής είναι χρήσιμο να κάνει μια πιλοτική μελέτη. Θα εντοπίσει προτάσεις-απαντήσεις που 

επαναλαμβάνονται  και θα βοηθηθεί στην κωδικοποίηση του μεγάλου υλικού που καλείται να 

επεξεργαστεί.  

 

Ανακεφαλαιωτικά, η  ποιοτική  έρευνα  έχει  σκοπό  να  διερευνήσει  τα  ποικίλα  νοήματα  της  

συμπεριφοράς  και επιτρέπει  την  ανάλυση  των  απόψεων  των  συμμετεχόντων  μέσα  από  τα  

προσωπικές, επαγγελματικές και  κοινωνικές τους  εμπειρίες. Η  επιλογή  μικρού δείγματος  

συμβαδίζει  με  την  επιλεγόμενη  ερμηνευτική  προσέγγιση  καθώς  σκοπός  είναι  να βρεθούν 

πλούσια και με νόημα δεδομένα μετά την εις βάθος ανάλυση από το δείγμα που έχει 

χρησιμοποιηθεί (Hale, Treharne, & Kitas, 2008). 

 

Σ’ αυτήν την κατηγορία έρευνας  η  συνέντευξη  είναι  μια  από  τις  πιο  συχνές  μεθόδους  που 

χρησιμοποιούνται για την συλλογή και ανάλυση δεδομένων. Άλλες μέθοδοι που μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν  στις  ποιοτικές  μελέτες  είναι  η  τήρηση  ημερολογίων,  η  παρατήρηση  και 

άλλες  μορφές  κειμένου  (King & Horrocks,  2010).  Η  συνέντευξη  προσφέρει  τη  δυνατότητα  

στον ερευνητή να ανακαλύψει εμπειρίες και θέματα τα οποία δεν είναι εφικτό να προσεγγιστούν 

μέσα από αυστηρά δομημένα ερωτηματολόγια. Οι  συνεντεύξεις  διεξάγονται βάσει  μιας χαλαρής  

δομής  που  αποτελείται  από  ανοιχτές  ερωτήσεις  που  καθορίζουν  την  περιοχή  που πρέπει να 

διερευνηθεί,  τουλάχιστον αρχικά,  και  από  την οποία  ο  ερευνητής  ή  ερωτώμενος μπορεί να 

αποκλίνουν, προκειμένου να ακολουθήσει  μια  ιδέα  με περισσότερες λεπτομέρειες (Britten,  

1995).   

 

Η προστασία των συμμετεχόντων σε κάθε έρευνα είναι υποχρεωτική (Orb, Eisenhauer, & 

Wynaden, (2001). Ο ερευνητής δεν αναφέρει στα αποτελέσματα κανένα αναγνωρίσιμο 

χαρακτηριστικό το οποία πιθανόν έχει αναφερθεί στη συνέντευξη. 

 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 70 

5.7. ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΟΥ ΥΛΙΚΟΥ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Η ανάλυση ποιοτικών δεδομένων είναι μια διαδικασία που περιλαμβάνει όλες τις διαδικασίες 

νοηματοδότησης,  κατηγοριοποίησης  και  θεωρητικοποίησης  του  ποιοτικού  υλικού  με  στόχο 

την  απάντηση  στα  ερευνητικά  ερωτήματα,  τον  έλεγχο  των  ερευνητικών  υποθέσεων  ή  την 

ερμηνεία και κατανόηση φαινομένων, διαδικασιών και συμπεριφορών (Ιωσηφίδης, 2003).  

 

Πρώτον οι  συνεντεύξεις   απομαγνητοφωνήθηκαν  αυτολεξεί  και   κατεγράφησαν  σε πρόγραμμα 

Word σε υπολογιστή. Δεύτερον  έγινε  επαναληπτική  ακρόαση  των   συνεντεύξεων  για  να  

δημιουργηθεί  σαφής πεποίθηση   ότι  δεν  έχουν  γίνει  εκ  παραδρομής  παραλείψεις  που  θα  

μπορούσαν  να αλλοιώσουν το  αποτέλεσμα. Στη συνέχεια οι απομαγνητοφωνημένες  

συνεντεύξεις διαβάστηκαν πολλές φορές, για να υπάρξει εξοικείωση της ερευνήτριας με το υπό 

ανάλυση υλικό. Στη συνέχεια αναλύθηκαν με το πρόγραμμα Atlas.ti. Μετά  από  επανειλημμένους  

ελέγχους, αρχικές κατηγορίες και υποκατηγορίες ομαδοποιήθηκαν με βάση τα κοινά 

χαρακτηριστικά τους. Το είδος της κωδικοποίησης που επιλέξαμε για την ανάλυση των στοιχείων 

που συλλέξαμε από τις απαντήσεις  των  εκπαιδευτικών  είναι  η  Θεματική  κωδικοποίηση,  στην  

οποία  οι κωδικοί που χρησιμοποιούνται αντιστοιχούν σε ευρείες ή πιο περιορισμένες θεματικές 

κατηγορίες,  οι  οποίες  είναι  κοινές  για  κάθε  περίπτωση  και  μας  επιτρέπουν  να περιγράψουμε 

και να αναλύσουμε όλες τις θεματικές κατηγορίες που αναφέρονται σε κάθε  περίπτωση  καθώς  

και  να  αναλύσουμε  συγκριτικά  όλες  τις  περιπτώσεις  κατά θεματικές  κατηγορίες  (Ιωσηφίδης, 

2003, σ. 1). Στο τέλος  ξαναδιαβάστηκαν οι απομαγνητοφωνημένες συνεντεύξεις έτσι ώστε να 

ελεγχθεί ότι δεν έχει γίνει κάποια παράλειψη όσων είχαν ειπωθεί από τους συμμετέχοντες στην 

έρευνα.  

 

5.8. ΟΔΗΓΟΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ - ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ 

 

Το  ερευνητικό  εργαλείο,  αφού  έλαβε  υπόψη  τους  στόχους  και  τα  ερευνητικά ερωτήματα της 

έρευνας, στηρίχθηκε σ’ έναν οδηγό συνέντευξης που κατασκευάστηκε με βάση τους ερευνητικούς 

άξονες. Οι άξονες της συνέντευξης έχουν ως εξής: 

1.  Επαγγελματική ταυτότητα εκπαιδευτικού: σημασία και χαρακτηριστικά.  

2. Οργανωσιακή δέσμευση του εκπαιδευτικού: σημασία του όρου και ανίχνευση των 

χαρακτηριστικών του. 

3.  Απόψεις  των εκπαιδευτικών για  το  ρόλο  της  ηγεσίας  στην επαγγελματική τους ταυτότητα 

και τη δέσμευσή τους απέναντι στη σχολική μονάδα.  

 

Οι  παραπάνω  άξονες  αποτέλεσαν  τις  κατευθυντήριες  γραμμές,  αλλά  δεν γνωστοποιούνταν 

στους συμμετέχοντες της έρευνας. Ο οδηγός συνέντευξης δομήθηκε με ερωτήσεις ανοιχτού τύπου 

(open  questions), δηλαδή προτιμήθηκαν εκείνες που παρείχαν ένα  πλαίσιο  αναφοράς  για  τις  
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απαντήσεις  των  ερωτώμενων,  αλλά  έθεταν  ελάχιστους περιορισμούς  στις  απαντήσεις  και  

στην  έκφρασή  τους  (Κerlinger,  1970  στο  Cohen    Manion, 1997, σελ.  3 1).  Αν εξαιρέσουμε 

το θέμα των  ερωτήσεων, το οποίο καθορίζεται από τη  φύση  του  προβλήματος  που  μελετάται,  

δεν   υπήρξαν  άλλοι  περιορισμοί  στο περιεχόμενο ή στον τρόπο απάντησης των ερωτώμενων. 

 

Βασική  μονάδα  ανάλυσης  ήταν  ο εκπαιδευτικός της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Το  δείγμα  

συγκροτήθηκε  από  δέκα εκπαιδευτικούς.  Η  αρχιτεκτονική  του  δείγματος εξυπηρετεί τις 

ανάγκες της έρευνας και τις τεθείσες ερωτήσεις. Το μέγεθος του δείγματος είναι σχετικά  μικρό, 

όπως συμβαίνει συνήθως σε ποιοτικές έρευνες, αλλά και απολύτως κατάλληλο.  Εξαιτίας της 

ποιοτικής μεθοδολογίας οργάνωσης του ερευνητικού πλαισίου, μεγαλύτερο μέγεθος δείγματος θα 

μπορούσε  να αποβεί δυσκίνητο και να καταλήξει σε ρηχή προοπτική (Creswell, 2005. σελ. 207). 

 

5.9. ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΣΥΛΛΟΓΗΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

 

Η έρευνα διεξήχθη από το Δεκέμβριο 201  έως τον Ιανουάριο 2019.  Η συνέντευξη είναι μια 

κοινωνική, διαπροσωπική συνάντηση και όχι απλά και μόνο μια άσκηση συλλογής δεδομένων.  

Σύμφωνα με τον Φίλια (1997:  1), η συνέντευξη για να είναι έγκυρη θα πρέπει να είναι σύστοιχη 

με το αντικείμενο της έρευνας, να ακολουθεί τις ανάγκες των ερωτώμενων, να είναι στο επίπεδό 

τους, να τους ενδιαφέρει, να μην τους προσβάλλει και να δημιουργεί μια ατμόσφαιρα ευνοϊκή. 

 

Ο  Kvale  (1996)  υποστηρίζει ότι μια συνέντευξη ακολουθεί ένα άγραφο σενάριο για τις  

αλληλεπιδράσεις,  οι  νόμοι  του  οποίου  αναδύονται  μόνο  στην  περίπτωση  που παραβιαστούν. 

Συνεπώς, ο συνεντευκτής πρέπει να είναι σε εγρήγορση ώστε να διεξάγει τη συνέντευξη  

προσεκτικά  και  με  ευαισθησία.  Προσθέτει,  επίσης,  ότι  καθώς  ο συνεντευκτής είναι ο ίδιος το 

ερευνητικό όργανο, ο αποτελεσματικός συνεντευκτής δεν είναι  μόνο  γνώστης  του  αντικειμένου  

αλλά  και  ειδήμων  στην  αλληλεπίδραση  και  την επικοινωνία.  Ο  συνεντευκτής  θα  πρέπει  να  

δημιουργήσει  την  κατάλληλη  ατμόσφαιρα, ώστε ο συμμετέχων να νιώσει ασφάλεια και να 

μιλήσει με ελευθερία (Cohen,  Manion    Morrison, 2007, σελ. 470). Στις επαφές με  τα στελέχη 

της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης τηρήθηκε πρωτόκολλο ανωνυμίας, έτσι ώστε να εξασφαλιστεί 

από την πλευρά των αποκρινόμενων ένα αίσθημα άνεσης και ελευθερίας για τη συμμετοχή τους 

και κατευνάστηκε η ανησυχία τους για τις διατυπώσεις εμπιστευτικότητας.  

 

 

Τα  ηλεκτρονικά  ηχητικά  αρχεία  καταγραφής  των  συνεντεύξεων  (τύπου  mp3),  οι σημειώσεις, 

καθώς και οι συμπληρωμένες φόρμες παρατηρήσεων αποτέλεσαν το υλικό της έρευνας. Επίσης 

κατά τη διάρκεια της κάθε συνέντευξης χρησιμοποιήθηκε και ένα πρωτόκολλο συνέντευξης  

(interview  protocol),  το  οποίο  περιλάμβανε  οδηγίες  για  τη  διαδικασία συνέντευξης,  τις  

ερωτήσεις  και  φυσικά  χώρο  για  σημειώσεις  από  τις απαντήσεις του κάθε ερωτηθέντος. 
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Όπως επισημαίνει και ο Creswell  (2011, σελ. 264) οι ποιοτικοί ερευνητές πρέπει εκτός των άλλων 

κατά τη διάρκεια μια συνέντευξης να χρησιμοποιούν ειδικά σχεδιασμένα πρωτόκολλα. Τα 

πρωτόκολλα καταγραφής δεδομένων (data  recording  protocols) είναι μορφές σχεδιασμένες, τα 

οποία χρησιμοποιούνται για την καταγραφή πληροφοριών κατά τη διάρκεια συνεντεύξεων από 

τον συνεντευκτή. Εκτός δηλαδή από την μαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων, η οποία αποτελεί τη 

λεπτομερή καταγραφή τους, καλό είναι ο συνεντευκτής να κρατά σημειώσεις κατά τη διάρκεια της 

συνέντευξης και να έχει έτοιμες τις ερωτήσεις που θέτει καθώς και χώρο για σημειώσεις από τις 

απαντήσεις του κάθε ερωτηθέντα. Οι δύο εμπλεκόμενοι στη διαδικασία επικοινωνούν   όχι μόνο 

λεκτικά αλλά και μέσω  της  γλώσσας  του σώματος. Μ’ αυτόν τον τρόπο αναδεικνύονται  οι  

διαπροσωπικές, αλληλεπιδραστικές,  επικοινωνιακές  και  συναισθηματικές  πλευρές  της  

συνέντευξης. 

 

Η παρούσα έρευνα στηρίχθηκε σε ημιδομημένες  συνεντεύξεις  που  έγιναν  σε  10 εκπαιδευτικούς 

που υπηρετούν σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στον ν.Μαγνησίας και στον ν.Ευβοίας 

κατά τα το σχολικό έτος 201 -2019. Από τους δέκα εκπαιδευτικούς του δείγματος οι 3 είναι 

άντρες και οι 7 γυναίκες. Η πλειοψηφία των γυναικών έγκειται στο γεγονός ότι το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού γυναικοκρατείται. 

 

Εκπαιδευτικοί  Άντρες Γυναίκες  

Σύνολο  3 7 

 

Σχολική μονάδα Άντρες Γυναίκες  

Γυμνάσιο 2 4 

Λύκειο  2 

Ε.Π.Α.Λ. 1 1 

 

Περιοχή  Άντρες Γυναίκες  

Αστική  1 3 

Ημιαστική  2 4 

 

Έτη προϋπηρεσίας Άντρες Γυναίκες  

0-4 1 1 

5-10 1 2 

11-20  3 

21
+
 1 1 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  

 

6.1 ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ 

 

Πώς οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται το ρόλο του εκπαιδευτικού; 

 

Η πλειονότητα των ερωτώμενων βλέπει τον πολύπλευρο ρόλο του εκπαιδευτικού να είναι 

εξαιρετικά ενδιαφέρων μα ταυτόχρονα και δύσκολος. Η μετάδοση γνώσεων και η απόκτηση 

δεξιοτήτων που μέχρι πρότινος αποτελούσαν κύριο μέλημα των εκπαιδευτικών στη νέα εποχή 

έχουν αντικατασταθεί από άλλλες πηγές γνώσης και βασική μέριμνά τους είναι η διάπλαση 

χαρακτήρων και νοοτροπιών. Η κοινωνία περιμένει από τους εκπαιδευτικούς να προετοιμάσουν το 

νέο  πρότυπο  εργαζόμενου  και  πολίτη  για  την «κοινωνία  της  γνώσης  και  της πληροφορίας», 

για την παγκόσμια αγορά εργασίας και να συμβάλλουν στην επίλυση μείζονος σημασίας 

προβλημάτων ενός σύγχρονου κράτους, όπως είναι  η ανοχή στη διαφορά, η άμβλυνση  

ανισοτήτων, η καλλιέργεια δημοκρατικών πεποιθήσεων. Συγκεκριμένα: 

«(Ο εκπαιδευτικός) πρέπει να μεταδώσει γνώσεις, να ανοίξει δρόμους αναζήτησης, να δείξει πώς 

κυνηγάμε τα όνειρά μας, να διαπλάθει προσωπικότητες, χαρακτήρες». (Υ1) 

 «O ρόλος του εκπαιδευτικού σήμερα είναι αρκετά σύνθετος. Πλέον στη σύγχρονη εποχή είναι 

πρώτα απ’ όλα βοηθητικός, καθώς ο εκπαιδευτικός λειτουργεί βοηθητικά στους μαθητές για να 

κατακτήσουν τη γνώση και να αποκτήσουν δεξιότητες. Το διαδίκτυο έχει πάρει μεγάλο κομμάτι 

στην εύρεση της γνώσης. Πολλές φορές ο μαθητής σε όποια απορία του πρώτα θα συμβουλευτεί 

το διαδίκτυο και έπειτα τον καθηγητή. Έτσι, ο εκπαιδευτικός έχει ρόλο συμβουλευτικό, 

συνεργατικό και καθοδηγητικό». (Υ2) 

 «Διαμορφώνει χαρακτήρες και μεταδίδει γνώσεις και αξίες, ώστε να ενταχθούν ομαλά τα παιδιά 

στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο  χωρίς να απομονωθούν και να αισθανθούν παρίες». (Υ3) 

«Ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να μεταλαμπαδεύσει τις γνώσεις και τα παιδιά προσπαθούν να 

μάθουν». (Υ4) 

«Δύσκολος μα και ενδιαφέρων. Έχεις απέναντι σου παιδιά που σε λίγο καιρό θα βγουν έξω στην 

κοινωνία και προσπαθείς να τα κάνεις χρήσιμους πολίτες. Θέλεις να τους βοηθήσεις να 

πραγματοποιήσουν τα όνειρά τους, να τους δείξεις ότι κάτι μπορούν να γίνουν ή τουλάχιστον να 

προσπαθήσουν». (Υ5) 

 «Κατά τη γνώμη μου, είναι παρεξηγημένος ο ρόλος μας. Πρέπει να διαχειριζόμαστε το 

απρόσμενο, να μην έχουμε σταθερή βάση ή ωράριο, να μετακινούμαστε από σχολείο σε σχολείο, 

αλλά παράλληλα να παραμένουμε συνεπείς, ευέλικτοι και ευπροσάρμοστοι. Η κοινωνία είναι 

συνήθως απέναντί μας αφού μας χαρακτηρίζει ως τεμπέληδες ή βολεμένους». (Υ6) 

«Σήμερα ο εκπαιδευτικός δε μένει στη στείρα γνώση κάποιων γραμματικών φαινομένων, 

μαθηματικών τύπων ή φυσικών νόμων αλλά πρώτα απ’ όλα πρέπει και είναι δίπλα στο μαθητή για 
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κάθε του ανησυχία, κάθε δύσκολη στιγμή. Ο καθηγητής επιτελεί και αυτόν τον ρόλο… του 

συμβούλου και αυτό γίνεται μόνο αν πραγματικά αγαπάς τα παιδιά» (Y7) 

«Είναι σημαντικός καθώς έρχεσαι σε επαφή με τη νέα γενιά, ακούς τους προβληματισμούς τους, 

προσπαθείς να δώσεις λύσεις, απαντήσεις σ’ αυτούς» (Υ ) 

«Έχεις στα χέρια σου τους αυριανούς πολίτες και κατά ένα μέρος συμβάλλεις στη διαμόρφωση 

του χαρακτήρα τους» (Υ9) 

«Είναι ένας ιδιαίτερα απαιτητικός ρόλος, ο οποίος στηρίζεται τόσο σε γνώσεις όσο και σε 

δεξιότητες. Γνωρίζεις κάποια πράγματα και προσπαθείς να μεταλαμπαδεύσεις γνώσεις στους 

μαθητές σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα ταυτόχρονα όμως και να τους κάνεις χρήσιμους 

πολίτες στην κοινωνία» (Υ10) 

 

Θεωρούν πως εκτελούν ένα λειτούργημα καθώς ο όρος «επάγγελμα» περισσότερο συνάδει με 

υλικά οφέλη όπως χρήματα, κοινωνική αναγνώριση, κύρος. Επιπρόσθετα, ένα σημαντικό εμπόδιο 

για τον επαγγελματισμό είναι ότι με νομικούς όρους οι εκπαιδευτικοί δεν θεωρούνται 

επαγγελματίες· χαρακτηρίζονται ως δημόσιοι υπάλληλοι και όχι ως δημόσιοι λειτουργοί, ώστε δεν 

διαθέτουν αυτονομία και ελευθερία. Κατά το σύνταγμα και τους νομοθέτες, δημόσιοι λειτουργοί 

και «επαγγελματίες» είναι μόνο οι πανεπιστημιακοί (άρθρο16, παρ.6 του Συντάγματος της 

Ελλάδος). Ειδικότερα:  

«Αποτελεί λειτούργημα. Σήμερα ο μαθητής δε χρειάζεται έναν εκπαιδευτικό καθ’ έδρας αλλά 

έναν εκπαιδευτικό που θα προσπαθήσει να κατανοήσει τις ανησυχίες του, τους φόβους του, τους 

προβληματισμούς του» (Υ3) 

 «Το βλέπω σαν λειτούργημα και όχι σαν επάγγελμα. Για μένα ο επαγγελματίας είναι αυτός που 

ό,τι κάνει … το κάνει για το υλικό αντάλλαγμα, την αμοιβή … που δε νομίζω πως όποιος θέλει μια 

οικονομική άνεση μπαίνει στο δημόσιο σχολείο» (Υ4) 

 

Ωστόσο, είναι διάχυτη η εικόνα πως ο ρόλος του εκπαιδευτικού έχει απαξιωθεί σημαντικά. 

«Άλλωστε πολύ συχνά και από μεγάλο μέρος της κοινωνίας το έργο μας δεν αναγνωρίζεται 

ικανοποιητικά. Υπάρχουν στερεότυπες αντιλήψεις πως οι καθηγητές είναι αργόμισθοι. Και τα 

τελευταία χρόνια και οι ίδιοι μαθητές δείχνουν απαξίωση και για το δημόσιο σχολείο και για το 

ρόλο των καθηγητών… ιδιαίτερα στο Λύκειο» (Υ3) 

 « … πια τα παιδιά έχουν μια απαξιωτική εικόνα για το σχολείο που πηγάζει τόσο από το σπίτι 

όσο και από την κοινωνία γενικότερα» (Υ5) 

« Όμως πια έχει χαθεί ο σεβασμός στο πρόσωπο του εκπαιδευτικού. Σχεδόν όλη η κοινωνία είναι 

απέναντι μας. Μας θεωρούν τεμπέληδες, αργόσχολους» (Υ ) 

Η υποβάθμιση αυτή πηγάζει από τους γονείς, τα Μ.Μ.Ε., τους μαθητές, την κοινωνία εν γένει και 

πολλές φορές από τους ίδιους τους συναδέλφους. Στο ίδιο μήκος κύματος βρίσκονται και οι 

εργασίες των Esteve, 2000  Kelchtermans, 2005   Παπά, 2006  Popa   Acedo, 2006   Ρες, κ.συν.  

(2007). Διαπιστώνουν  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  νιώθουν  ότι αµφισβητούνται,  βιώνουν  την  έλλειψη  
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εµπιστοσύνης  από  γονείς, Μ.Μ.Ε. και άλλους κοινωνικούς φορείς, παράλληλα, όμως, αδυνατούν 

να   προασπίσουν  τους  την  επαγγελµατική  τους  υπόσταση  εξαιτίας ότι  δεν έχουν υποστήριξη 

από τον κοινωνικό περίγυρο. Αναμφίβολα, η κατάσταση αυτή επηρεάζει την επαγγελµατική  

ταυτότητα  του  εκπαιδευτικού,  καθώς  όπως  αναφέρεται  και  στη βιβλιογραφία,  ο  τρόπος  που  

σε  βλέπουν  οι  άλλοι,  αλλά  και  η  απόδοση  των  µαθητών  σου  είναι  παράγοντες  που  

επηρεάζουν  την  ουσία  της  επαγγελµατικής  ταυτότητας (Kelchtermans,1993, 1996   Bolivar  &  

Donimgo, 2006). 

Εν κατακλείδι, η συνθετότητα του ρόλου εδράζεται στο γεγονός ότι πλέον ο εκπαιδευτικός 

λειτουργεί παράλληλα και ως σύμβουλος, ως πλάστης συνειδήσεων, προσωπικοτήτων. Είναι 

λειτούργημα με πολλαπλές εκφάνσεις. Μπορεί η έκρηξη της τεχνολογίας να συνδράμει στην 

απόκτηση γνώσεων, αλλά  από μόνη της δεν είναι πανάκεια. 

 

Αν ξεκινούσατε από την αρχή, θα επιλέγατε την ίδια δουλειά; 

Η επιλογή της δουλειάς του εκπαιδευτικού φαίνεται ότι είναι καθολική και ενσυνείδητη τόσο από 

τους άνδρες εκπαιδευτικούς όσο και από τις γυναίκες. Πιο συγκεκριμένα: 

«Βέβαια. Η εργασία μου αποτελεί ενσυνείδητη επιλογή μου» (Υ1) 

«Ναι, αν ξεκινούσα από την αρχή και πάλι την ίδια δουλειά θα επέλεγα» (Υ2) 

«Πάντα « (Υ3) 

«Αναμφίβολα» (Υ4) 

«Σίγουρα ναι» (Υ5) 

«Παραδόξως ναι» (Υ6) 

«Χωρίς δεύτερη σκέψη» (Υ7) 

«Σίγουρα ναι!» (Υ ) 

«Ναι» (Υ9) 

«Βέβαια» (Υ10) 

Βασικοί παράγοντες για την επιλογή τους αυτή είναι η αγάπη για το συγκεκριμένο επάγγελμα και 

η αγάπη για τα παιδιά μέσω των οποίων οι εκπαιδευτικοί επιτυγχάνουν μια ανανέωση. Η 

δημιουργική διάσταση του επαγγέλματος υπογραμμίζεται από την επικοινωνία αυτή με τους νέους 

ανθρώπους. 

« … επειδή με γεμίζει πολύ ο ρόλος του εκπαιδευτικού» (Υ2) 

«…δεν είναι δουλειά με την καταναγκαστική έννοια, αλλά κάτι που με ικανοποιεί ψυχικά και 

θέλω να συνεχίζω να προσφέρω στο μέγιστο των δυνατοτήτων και αντοχών μου» (Υ3) 

«Είναι η αγάπη για το αντικείμενο, είναι η αγάπη για τα παιδιά … είναι για όλα αυτά που σου 

δίνουν» (Υ4) 

«Η ηθική ικανοποίηση που παίρνεις κάποιες λίγες φορές είναι ανεκτίμητη…» (Υ6) 

«Μου προσφέρει πολύ περισσότερα από απλή βιοποριστική κάλυψη. Γίνεται η καθημερινότητά 

μου πιο γεμάτη» (Υ ) 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 76 

«Μέσα απ’ αυτό το επάγγελμα μέσω της επαφής με τα  παιδιά ανανεώνομαι και εγώ ο ίδιος» (Υ9) 

Διακριτή είναι η άποψη πως η επιλογή αυτή αποτέλεσε παιδικό όνειρο και ούτε για μια στιγμή δε 

σκέφτηκε να αλλάξει επαγγελματικό προσανατολισμό. 

«Ήθελα από μικρή να το ακολουθήσω και ούτε μια στιγμή δεν το μετάνιωσα» (Υ10) 

Ανακεφαλαιωτικά, οι εσωτερικές αμοιβές πηγάζουν από το ίδιο το άτομο. Αναφέρονται σε 

συναισθήματα προσωπικής ικανοποίησης, επίτευξης προσωπικών στόχων, αναγνώρισης, όπως και 

σε ευκαιρίες ανέλιξης (Ball, 2001). Παράλληλα, έρευνα της Κοντέλλη (2006, αναφορά σε 

Κοντέλλη, 200 ) τονίζεται πως οι εκπαιδευτικοί παρακινήθηκαν σ’ αυτήν την επιλογή τους από 

την παιδαγωγική αγάπη, την κοινωνική προσφορά και το κύρος. Εξέχουσα θέση  στην επιλογή του 

επαγγέλματος κατέχει και  η αγάπη για τα παιδιά (Fontana, 1996, όπως αναφ. σε Κοντέλλη, 200 ). 

 

 

Πώς βλέπετε τη δουλειά σας; (Ποια είναι τα βασικά χαρακτηριστικά της δουλειάς ενός 

εκπαιδευτικού;) 

Οι εκπαιδευτικοί χωρίς να υποτιμούν τον πρωταρχικό τους ρόλο δηλ. τη μετάδοση γνώσεων 

προσπαθούν να δώσουν στους μαθητές μια ανθρωπιστική, σφαιρική παιδεία. Πλήθος ερευνών 

καταδεικνύουν ότι  η  προσπάθεια  του  εκπαιδευτικού  να συμβάλει  αποδοτικά  και  στο  μέγιστο  

βαθμό  στη  σχολική  επίδοση  του  μαθητή αποτελεί  σημείο  αναφοράς  για  τον  προσδιορισμό  

της  επαγγελματικής  του ανάπτυξης (Antoniou  & Kyriakides, 2013  Bredeson  & Johansson, 2000   

Day, 1999   Garet, Porter,  Desimone, Birman, & Yoon, (2001). 

«Πέρα από καλός γνώστης του αντικειμένου του οφείλει να ενισχύει την συνεργασία και να δίνει 

κίνητρα για να αναπτύσσουν οι μαθητές τις δεξιότητές τους» (Υ1) 

«Πέρα από το γνωστικό κομμάτι είμαι κοντά τους σε καθετί που τους προβληματίζει, τους 

αγχώνει ή τους ενθουσιάζει. Βρίσκουμε μαζί δεξιότητες που μπορεί να ενυπάρχουν …» (Υ2) 

«…να διαμορφώσεις ένα σύστημα αξιών που θα διαπλάσει το χαρακτήρα των μελλοντικών 

πολιτών. Όσο καλός και να είσαι στο γνωστικό σου αντικείμενο – που αναμφίβολα πρέπει – 

απέναντι σου έχεις παιδιά που θέλουν ιδιαίτερο χειρισμό, ιδιαίτερη προσέγγιση» (Υ3) 

«Θέλει καλή   προσεχτική προετοιμασία του γνωστικού σου αντικειμένου, ψυχική 

ανθεκτικότητα» (Υ4) 

«Πρώτα απ’ όλα χρειάζεται καλή προετοιμασία καθώς ο δάσκαλος πια δεν είναι ο μοναδικός 

μεταδότης γνώσεων. Έπειτα, συνεχής ενημέρωση σε νέες διδακτικές πρακτικές» (Υ5)  

«Θέλει πέρα από την καλή γνώση του αντικειμένου σου, να είσαι και καλός ακροατής … γιατί 

πολλά παιδιά έχουν την ανάγκη να ακουστούν, να τους ακούσεις και αν γίνεται να τους 

βοηθήσεις» (Υ6) 

«Δεν περιορίζομαι μόνο στη διδασκαλία, αλλά αναλαμβάνω και παράλληλες δράσεις προκειμένου 

από τη μια οι μαθητές να αναπτυχθούν ολόπλευρα και από την άλλη να ενταχθούν ομαλά στην 

κοινωνία» (Υ7) 
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«… μπορώ να έρχομαι σε επαφή με τους μαθητές, μια διαφορετική από εμένα γενιά, και να 

προσπαθώ να διαπλάσω χαρακτήρες ή να διαμορφώσω συνειδήσεις» (Υ ) 

«… πρώτα η διαπαιδαγώγηση των μαθητών και έπειτα οι γνώσεις. Βλέπουν πως νοιάζεσαι για 

κάτι παραπάνω, να τους βελτιώσεις την αυτό-εικόνα τους, να τους βοηθήσεις, να τους 

προστατεύσεις … να τους ετοιμάσεις για την κοινωνία» (Υ9) 

«Χωρίς να υποτιμώ τη γνώση,…προσδοκία μου είναι όταν τα παιδιά φύγουν από τα χέρια μου να 

είναι λίγο πιο ευτυχισμένα και χρήσιμα στην κοινωνία» (Υ10) 

Βέβαια, δεν αποκαλύπτουν για ποιο σύστημα αξιών κάνουν λόγο. Δεν τις συγκεκριμενοποιούν 

αλλά μιλούν γενικόλογα. Ωστόσο, κοινός παρανομαστής όλων των απαντήσεων είναι η αγάπη για 

τα παιδιά και το ενδιαφέρον για τους προβληματισμούς τους. 

 

 Βέβαια, πολλοί επιστούν την προσοχή πως οι εκπαιδευτικοί και άθελα τους μπορούν να 

λειτουργήσουν ως παράδειγμα στους μαθητές τους. Μπορούν να επηρεάσουν τόσο μέσα όσο και 

έξω από την τάξη. Όπως  επισημαίνεται,  οι  εκπαιδευτικοί  δεν  περιορίζονται  σε  έναν 

διεκπεραιωτικό ρόλο  στον εργασιακό  τους  χώρο,  ο οποίος  εξαντλείται  -κατά κύριο λόγο-  στη 

μετάδοση των γνώσεων, αλλά ταυτόχρονα ενυπάρχουν σε μια αμφίδρομη σχέση  μεταξύ  

εκπαιδευτικού  και  μαθητή  (James-Wilson,  2001).  Διαπιστώνεται, επιπλέον,  ότι  οι  

εκπαιδευτικοί  επιδιώκουν  να  λειτουργούν  αρμονικά  με  τους μαθητές και να προβαίνουν σε 

βελτίωση των σχέσεων, όταν αυτές διαταράσσονται (Beauchamp     Thomas,  2009).  Μέσα  από  

την  επιδίωξη  αυτή  των  εκπαιδευτικών γίνεται φανερή η διάδραση εκπαιδευτικού-μαθητή, ενώ 

συγχρόνως προβάλλεται και η  ανάγκη  της  συναισθηματικής  αποφόρτισης  στο  σχολικό  χώρο,  

με  στόχο  την εύρυθμη και ομαλή λειτουργία (Zembylas, 2003). Καθίσταται φανερό ότι η 

βελτίωση των  εργασιακών  σχέσεων  με  τα  άτομα  του  σχολικού  χώρου  και  κυρίως  με  τους 

μαθητές αποτελεί βασικό παράγοντα,  που ασκεί επιρροή στον εκπαιδευτικό και στο έργο  του  και  

κατά  συνέπεια  διαμορφώνει  και  επηρεάζει  την  επαγγελματική  του ταυτότητα (Nias, 19 9, 

1996).  

 

Ο  εκπαιδευτικός ενδιαφέρεται  για  τη  σύνδεση  θεωρίας  και  πράξης,  διερωτάται  για  τα 

ποικίλα  εκπαιδευτικά  ζητήματα  που  προκύπτουν  καθημερινά,  τα θέτει  σε  δοκιμασία,  

καθοδηγεί  την  ερευνητική  διαδικασία  στην  τάξη και  έχει  την  ευθύνη  για  την  υλοποίηση  

της  και  την  τεκμηρίωση  των αποτελεσμάτων  της (Κακανά,  200 β,  σ.1 ). Άλλωστε, όλοι οι 

μαθητές έχουν δικαίωμα να διδάσκονται από καλούς εκπαιδευτικούς που «έχουν τυπικά, και 

ουσιαστικά προσόντα να διδάσκουν, που θέλουν να διδάσκουν, που χαίρονται να διδάσκουν και 

που επιθυμούν να αναπτύσσονται επαγγελματικά» (Κακανά, 200 β, σελ.22). 

 

Η  στάση  τους αυτή εναρμονίζεται με  τη μελέτη των  Beijaard  et  al. (2000),  που υποστηρίζουν 

ότι η διαμόρφωση της επαγγελματικής ταυτότητας του εκπαιδευτικού οραματίζεται έναν 

εκπαιδευτικό  που  δίδει  έμφαση,  εκτός  των  άλλων,  και  σε  ζητήματα  ηθικής ανάπτυξης  του  
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μαθητή.  Παρομοίως,  η  Malm  (2009)  προβαίνει  σε  σχετική επισήμανση  για  το  περιεχόμενο  

της  κατάρτισης  των  εκπαιδευτικών,  το  οποίο αναγνωρίζεται  ως  πολυδιάστατο  και  μία  από  

τις  διαστάσεις  του  είναι  η  ηθική  στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού. 

«Επειδή στις περισσότερες περιπτώσεις ο καθηγητής αποτελεί πρότυπο και οι μαθητές, 

ενσυνείδητα ή ασυνείδητα, αντιγράφουν πολλά από τα στοιχεία του χαρακτήρα του και της 

συμπεριφοράς του, πρέπει να είναι προσεχτικός με την εικόνα που βγαίνει παρά έξω. Ο 

εκπαιδευτικός με το παράδειγμά του μεταφέρει πάρα πολλά πράγματα» (Υ1) 

«Και οι μαθητές το εκτιμούν γιατί νιώθουν πως δεν είσαι ο άτεγκτος καθηγητής που κοιτά μόνο το 

μάθημα, το πρόγραμμα, την ύλη» (Υ9) 

 «Θέλω να τους δείξω πως πάντοτε θέτουμε στόχους και πάντοτε προσπαθούμε να τους 

πετύχουμε. Οι αποτυχίες υπάρχουν και τα λάθη υπάρχουν για όλους .. το θέμα είναι από αυτά να 

μαθαίνουμε και να ξαναπροσπαθούμε» (Υ10) 

Οι εκπαιδευτικοί πολλές φορές γίνονται οι ίδιοι παράδειγμα καθώς δεν μένουν στα κεκτημένα 

δηλ. σε ένα πτυχίο που τους αποκατέστησε επαγγελματικά, αλλά προσπαθούν να ακολουθούν τις 

εξελίξεις για να είναι πιο κατάλληλα προετοιμασμένοι και να κάνουν το μάθημά τους με 

σύγχρονες μορφές διδασκαλίας. Η  έμφαση  για ενίσχυση  του  γνωστικού  υπόβαθρου  του  

εκπαιδευτικού  συνεισφέρει  ακολούθως στην  πρόοδο  των  μαθητών,  που  παραμένει  κυρίαρχο  

μέλημα  των  εκπαιδευτικών (Bolam, 2000  Feiman-Nemser, 2001).  

 

Σας ενδιαφέρει η επαγγελματική σας εξέλιξη; Συμμετέχετε σε επιμορφώσεις και άλλες 

εκπαιδευτικές δράσεις; 

Η  έννοια  της  επαγγελματικής  ανάπτυξης, επαγγελματικής εξέλιξης  θεωρείται  σύνθετη, καθώς  

συνδέεται  με  διαφορετικούς  στόχους  οι  οποίοι  τίθενται  από τους  εκπαιδευτικούς. Ορίζεται  

ως  «τη  διαδικασία  ανανέωσης,  βελτίωσης  του σκέπτεσθαι  και  του  πράττειν»  (Day,  2003,  

σ.22),  ως  «την  απόκτηση  ή τη  διερεύνηση  των  γνώσεων  γύρω  από  ένα  θέμα  ή  την  

απόκτηση δεξιοτήτων  γύρω  από  τη  διδασκαλία»  (Joyce     Showers,  19  , σ.37 ).  Ο  

εκπαιδευτικός,  θα  μπορούσε  να επιδιώξει  την  επαγγελματική  του  ανάπτυξη,  για  απόκτηση 

καλύτερης  ποιότητας  γνώσεων  και  δεξιοτήτων,  για  αλλαγή  «του τυπικού  status  quo  στο  

χώρο  της  εκπαίδευσης  και  για  επιδίωξη ανέλιξης  στην  εκπαιδευτική  ιεραρχία,  ή  και  για  

αλλαγή  του  δικού του  status  του  εκτός  σχολείου,  με  επιδίωξη  το  κοινωνικό  κύρος  και την  

αλλαγή  επαγγέλματος» (Φωκιάλη,  Κουρουτσίδου,  Λέφας,  2005, σ.133).  Η  ίδια  η  φύση  και  η  

πολυπλοκότητα  της διδακτικής  διαδικασίας,  προϋποθέτουν  υψηλό  επίπεδο επαγγελματικής  

γνώσης,  αυτοκριτικής,  υπευθυνότητας  και  διαρκείς επιμορφωτικές  προσπάθειες  σε  όλη  τη  

διάρκεια  της  σταδιοδρομίας των  εκπαιδευτικών  (Altrichter,  Posch     Somekh,  2001). 

 

Σε ενδυνάμωση των παραπάνω  η  διεθνής  βιβλιογραφία υποστηρίζει ότι η  βελτίωση  και  η  

απόκτηση  δεξιοτήτων  απ’ τους  μαθητές,  στηρίζεται  κατά  πολύ  σε  ενημερωμένους 

εκπαιδευτικούς  (Barth,  1990     Joyce  &  Showers,  19  ),  σε εκπαιδευτικούς  συνεργάτες  που  

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 79 

«θα  τους  δημιουργήσουν  ερεθίσματα και  ευκαιρίες  και  θα  τους  υποκινήσουν  όλες  της  

πλευρές  της ανάπτυξής  τους»  (Κακανά,  200 β,  σ.  20). 

 

O  Day  (2003)  όμως  θεωρεί  ότι  το  είδος  και  η  ποιότητα  της επαγγελματικής  ανάπτυξης  των  

εκπαιδευτικών  θα  πρέπει  να  είναι τέτοια  ώστε  «να  μπορέσουν  οι  εκπαιδευτικοί  να  

προετοιμάσουν  τους μαθητές  στην  επίτευξη  του  οράματος  της  κοινωνίας  της  μάθησης»  

(σελ. 447).  Κι  όταν  μιλάμε  για  μάθηση,  δεν  εννοούμε  απλά  την ικανότητα  των  μαθητών  να  

γράφουν  και  να  διαβάζουν,  αλλά  την ικανότητα  να  σκέφτονται  κριτικά  και  δημιουργικά,  να  

μαθαίνουν δια  βίου,  να  είναι  προετοιμασμένοι  για  την  κοινωνία  του μέλλοντος.  Αυτά  

επιτυγχάνονται  με  την  ενεργή  εμπλοκή  των μαθητών  στην  διαδικασία  της  μάθησης  (Day,  

2003).  Για  να  γίνει όμως  αυτό,  θα  πρέπει  και  οι  εκπαιδευτικοί  να  γνωρίζουν  πως  θα 

μπορέσουν  οι  μαθητές  να  εμπλακούν  σ' αυτή  την  διαδικασία.  Οι παλιοί  τρόποι  εκπαίδευσης  

εκπαιδευτικών  φαίνεται  ότι  δεν μπορούν  να  ανταποκριθούν  σ' αυτές  τις  ανάγκες.  Επομένως, 

απαιτείται  ενεργή  συμμετοχή  των  ίδιων  στις  επιμορφωτικές διαδικασίες,  ώστε  να  

κατανοήσουν  τη  διαδικασία  της  μάθησης  και να  εμπλέξουν με τη  σειρά  τους  μαθητές  τους. 

 

Επιπρόσθετα,  σε  κείμενο  της  Ευρωπαϊκής  Ένωσης  με  τίτλο: « Κοινές  Ευρωπαϊκές  Αρχές  για  

τα  προσόντα  και  τις  ικανότητες  των εκπαιδευτικών»  (European  Commission  2005)  τονίζεται  

η  ύπαρξη εκπαιδευτικών  με  υψηλά  προσόντα  που  επιδιώκουν  την  συνεχή επαγγελματική  

εξέλιξη  και  βελτίωση. 

 

Είναι  εμφανές  λοιπόν  για  όλους  τους  παραπάνω  λόγους,  πως οι  εκπαιδευτικοί,  ως  βασικοί  

συντελεστές  της  εκπαιδευτικής διαδικασίας,  καλούνται  να  ανταποκριθούν  στις  νέες  εξελίξεις  

και απαιτήσεις  της  εποχής  και  να  επιδιώξουν  την  επαγγελματική  τους ανάπτυξη.  Η  

συνεχιζόμενη  επαγγελματική  ανάπτυξη  θεωρείται απαραίτητη  σ'  όλους  τους  εκπαιδευτικούς,  

προκειμένου  να μπορούν  να  παρακολουθούν  τις  αλλαγές,  να  αναθεωρούν  τις γνώσεις  τους  

και  να  βελτιώνονται  (Hargreaves,  1994).   

 

Είναι καθολικό το ενδιαφέρον του δείγματος για επαγγελματική εξέλιξη.  Είναι  έντονη η επιθυμία 

των εκπαιδευτικών για εμπλοκή σε  διαδικασίες επιμόρφωσης και κατάρτισης  αναγνωρίζοντας  

ότι,  μέσα  από  τη  συμμετοχή  τους  σε  εκπαιδευτικά προγράμματα  και  δραστηριότητες,  θα  

μπορέσουν  να  ενισχύσουν  τον επαγγελματισμό  τους  και  την  επαγγελματική  τους  ανάπτυξη.  

Η  θέση  αυτή ενισχύεται  από  τα  ευρήματα  άλλων  μελετών  (Βεργίδης,  2012   Μπαγάκης,  

2005). Οι   εκπαιδευτικοί  όχι  μόνον  αντιλαμβάνονται  τον  ξεχωριστό  ρόλο της  επαγγελματικής  

γνώσης  στην  επαγγελματική  τους  ανάπτυξη  και  εν  γένει  στον επαγγελματισμό τους, αλλά 

ταυτόχρονα κατανοούν ότι, για να ανταποκρίνονται στις τρέχουσες  απαιτήσεις  του  έργου  τους,  

η  γνώση  αυτή  πρέπει  διαρκώς  να εμπλουτίζεται και να ενισχύεται. Οι συνθήκες αλλάζουν 

συνεχώς και οι απαιτήσεις προς το εκπαιδευτικό σύστημα και ειδικότερα προς τους 

εκπαιδευτικούς ανανεώνονται και αυξάνονται.  
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Η δύναμη της δια βίου μάθησης του εκπαιδευτικού για την ενίσχυση του επαγγελματισμού τους, 

της επαγγελματικής ανάπτυξης και της ταυτότητάς τους αναδεικνύει τον τρόπο με τον οποίο 

αντιλαμβάνονται την οικοδόμηση της επαγγελματικής τους ταυτότητας  και  την  ανάπτυξή  τους  

στο  σχολικό  πλαίσιο  καθώς  και  την  άμεση συσχέτισή τους με το ατομικό και προσωπικό 

στοιχείο (Day, 1999). Πρόκειται για μια διαπίστωση  που  έχει  θεωρηθεί  ως  ιδιαίτερα  

σημαντική,  καθώς  συσχετίζει  το προσωπικό  ενδιαφέρον  των  εκπαιδευτικών  με  την  

επαγγελματική  τους  γνώση  και κατάρτιση (ό.π.). Η προσωπική επίσης διάσταση σε συνδυασμό 

με το επαγγελματικό στοιχείο υποστηρίζεται ότι διαδραματίζει έναν ξεχωριστό ρόλο στη 

διαμόρφωση  της επαγγελματικής  ταυτότητας  του  εκπαιδευτικού  (Beauchamp     Thomas,  

2009   Beijaard et al., 2004   Day, 2004   Day et al., 2006b   Goodson & Cole, 1994   Nias, 1989). 

 

Στα  βασικά  γνωρίσματα  της επαγγελματικής ανάπτυξης, όπως  παρουσιάζονται στην  κείμενη  

βιβλιογραφία,  συγκαταλέγονται  οι  ποικίλες  ευκαιρίες  μάθησης  που προσφέρονται  στον  

εκπαιδευτικό,  με  απώτερο  στόχο  να  εμβαθύνει  στο  γνωστικό του  αντικείμενο  και  να  

αναπτύξει  περαιτέρω  εκπαιδευτικές  πρακτικές  (Bredeson, 2003   Desimone, Porter,  Garet,  

Yoon,  &  Birman, 2002   Kelchtermans,  2004).  Τέτοιες ενέργειες είναι η συμμετοχή σε 

επιστημονικές ημερίδες, επιμορφώσεις, σεμινάρια διά ζώσης ή εξ αποστάσεως.  

 

Οι θέσεις αυτές, που  εναρμονίζονται  με  τα  ευρήματα  άλλων  μελετών,  αποτελούν  

αξιοσημείωτη διαπίστωση, η οποία αποκαλύπτει τη διάθεση των εκπαιδευτικών να ενισχύσουν 

την επαγγελματική  τους  υπόσταση  και  την  επαγγελματική  τους  ταυτότητα  και  να 

ανταποκριθούν με επάρκεια στις απαιτήσεις ενός σύγχρονου σχολείου (Borko,  Elliot,  &  

Uchiyama, 2002   Υφαντή, 2011   Clarke & Fournillier, 2012). Συγκεκριμένα, όλοι οι εκπαιδευτικοί 

του δείγματος μας αναγνωρίζουν τη σημασία της διά βίου μάθησης.  

«Βέβαια» (Υ1) 

«Ναι με ενδιαφέρει η επαγγελματική μου εξέλιξη» (Υ2) 

«Αναμφίβολα …» (Υ3) 

«Συμμετέχω σε όλες τις προβλεπόμενες επιμορφώσεις» (Υ4) 

«Βέβαια» (Υ5) 

«Με ενδιαφέρει να είμαι πάντα επίκαιρη και να φρεσκάρω το ενδιαφέρον μου» (Υ6) 

«Είμαι υπέρμαχος της δια βίου μάθησης» (Υ7) 

«Συνεχώς» (Υ ) 

«Ναι» (Υ9) 

«Με ενδιαφέρει η επαγγελματική μου εξέλιξη και γι’ αυτόν τον λόγο έχω παρακολουθήσει  πολλές 

επιμορφώσεις, ιδιαίτερα αυτές που έχουν σχέση με τις Νέες Τεχνολογίες» (Υ10) 
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Τμήμα του δείγματός μας δεν έχει επαναπαυτεί σε έναν τίτλο ΑΕΙ, αλλά έχει προχωρήσει και στην 

απόκτηση επιπρόσθετων προσόντων. Ένας συνεντευξιαζόμενος έχει μεταπτυχιακό τίτλο και 

διδακτορικό, ενώ δύο άλλοι μεταπτυχιακό τίτλο.  

«Μετά από έναν μεταπτυχιακό τίτλο πρόσφατα ολοκλήρωσα και το διδακτορικό μου» (Υ1) 

«προσφάτως τελείωσα το μεταπτυχιακό στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση» (Υ2) 

«Αλίμονο αν επαναπαυόμουν σε ένα πτυχίο και σε ένα μεταπτυχιακό» (Υ7) 

 

Όλοι, εν γένει, υποστηρίζουν τη διά βίου μάθηση κυρίως μέσω σεμιναρίων και επιμορφώσεων 

πρωτίστως διαδικτυακά. Η συνεχιζόμενη  επαγγελματική  ανάπτυξη  των  εκπαιδευτικών,  αφ’  

ενός διασφαλίζει  την  ανανέωση  των  γνώσεων  και  δεξιοτήτων τους ώστε να ενισχυθεί  η  

αυτοεκτίμηση  τους  και  να  συγκροτήσουν αποτελεσματικό  εκπαιδευτικό  λόγο,  αλλά  και  αφ’ 

ετέρου  μέσω  του παραδείγματος  που  δίνουν  στους  μαθητές,  τους  εμφυσούν  τη διάθεση  για  

συνεχή  μάθηση  στη  ζωή  τους.  Κυρίως  τα  τελευταία χρόνια,  όπου  οι  εκπαιδευτικοί  

βρίσκονται  στο  στόχαστρο  της κοινής  γνώμης,  καθώς  θεωρούνται  οι  αίτιοι  όλων  των  

αποτυχιών  του εκπαιδευτικού  συστήματος,  θεωρούνται  απαραίτητες  οι  συνεχείς 

επιμορφωτικές  προσπάθειες  που  θα  ενισχύσουν  το  κύρος  του κλάδου  τους  (Hargreaves     

Fullan,  1998).  

«…προσπαθώ να επιμορφώνομαι κυρίως διαδικτυακά» (Υ1) 

«…όταν μπορώ παρακολουθώ επιμορφωτικά σεμινάρια για εκπαιδευτικούς» (Υ2) 

«Προσπαθώ να επιμορφώνομαι διαδικτυακά λόγω οικογενειακών υποχρεώσεων» (Υ3) 

«επιμορφώσεις που υλοποιούνται από το αρμόδιο υπουργείο και το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής για τον κλάδο μου, αλλά και σε επιμορφώσεις που υλοποιούνται από μη δημόσιους 

φορείς» (Υ4) 

«συμμετέχω πρωτίστως σε διαδικτυακά σεμινάρια λόγω αδυναμίας να παρευρεθώ σε δια ζώσης» 

(Υ5) 

«Με ενδιαφέρει να είμαι πάντα επίκαιρη και να φρεσκάρω το ενδιαφέρον μου» (Υ6) 

«Είμαι υπέρμαχος της δια βίου μάθησης» (Υ7) 

«Ο άνθρωπος είναι ζωντανός οργανισμός και καθώς γύρω του ο κόσμος εξελίσσεται, οφείλει να 

εξελίσσεται και ο ίδιος» (Υ ) 

«Προσπαθώ όσο το επιτρέπει ο χρόνος να συμμετέχω σε επιμορφώσεις και σεμινάρια, κυρίως 

διαδικτυακά. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι μια ιστορία που πονάει… καθώς τα διά 

ζώσης γίνονται μόνο σε μεγάλες πόλεις» (Υ9) 

«Η κοινωνία αλλάζει και μαζί της η μικρογραφία της, δηλαδή το σχολείο. Δεν μπορώ να είμαι 

κολλημένη στο βιβλίο και το μολύβι … αυτή την εποχή» (Υ10) 

 

Στο  σημείο  αυτό,  θα  πρέπει  να  αναφερθεί  πως  καθοριστικής  σημασίας στοιχεία για τη 

διαρκή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελούν η σταθερότητα και ο  διαθέσιμος  χρόνος  τους  

(Bubb     Earley,  2009).  Πολύ  συχνά,  η  προσπάθεια  για σχολική  ενδυνάμωση  εμποδίζεται  
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τόσο  εξαιτίας  της  συχνής  αλλαγής  του εκπαιδευτικού  προσωπικού  των  σχολείων,  όπως  

άλλωστε  συμβαίνει  και  στη  χώρα μας,  όσο  εξαιτίας  της  έλλειψης  χρόνου,  λόγω  της  πίεσης  

που  ασκείται  στους εκπαιδευτικούς από το αναλυτικό πρόγραμμα και τις εθνικές εκπαιδευτικές 

αλλαγές που οφείλουν αυτοί να εφαρμόζουν (Reezigt   Creemers, 2005). 

 

Πώς θα χαρακτηρίζατε τις σχέσεις με τους συναδέλφους σας; (Συνήθως οι συνάδελφοι σας 

προσφέρουν βοήθεια και χωρίς να τους ζητηθεί;) 

 

Οι εργασιακές συνθήκες, τις οποίες καθημερινά  αντιμετωπίζουν  οι  εκπαιδευτικοί  του  δείγματος  

φαίνεται  να  ασκούν ιδιαίτερα  σημαντικό  ρόλο  στη  διαμόρφωση  των  αντιλήψεών  τους  για  

τον επαγγελματισμό, την  επαγγελματική  ταυτότητα  και την επαγγελματική  ανάπτυξη. Η 

διαπίστωση  αυτή  εναρμονίζεται  με  τα  ευρήματα  άλλων  ερευνών  (Day, 2000,  2002    

Hargreaves  D.,  1994    Webb  et  al.,  2004). Αναφορικά με τις σχέσεις των εκπαιδευτικών στο 

σχολείο, όπως αναφέρει ο Hoyle  (19 0), ο  κάθε  «διευρυμένος  επαγγελματίας  εκπαιδευτικός»,  

σε  αντίθεση  με  τον  «περιορισμένο επαγγελματία»  ενδιαφέρεται  να  βγει  από  τον  

απομονωτισμό  του,  να συνεργαστεί  με  τους  συναδέλφους  του  και  να  συγκρίνει  το  έργο  του 

με  το  έργο  των  άλλων  εκπαιδευτικών  (Day,  2003,  σελ.  31).  Με  τη συνεργασία  η  ιδιότυπη  

απομόνωση  του  καταργείται,  καθώς καλλιεργούνται  αξίες,  όπως  της  αλληλεγγύης,  της  

συνεργασίας,  του ανοίγματος  προς  τον  άλλον  και  αναπτύσσονται  συλλογικές  δράσεις για  τη  

διάγνωση,  αντιμετώπιση  και  επίλυση  των  προβλημάτων (Κακανά, 200 α    Κοτσιφάκης  &  

Παυλινέρη,  2006).   

 

Είναι  απαραίτητο,  σ'  αυτό  το σημείο,  να  τονιστεί  η  διαφορά  ανάμεσα  στη συνεργασία  των  

εκπαιδευτικών  και  τη  συναδελφικότητα,  όροι  οι οποίοι  συχνά  συγχέονται  (Fullan,  1992, σελ. 

109). Η συναδελφικότητα, αναφέρεται μόνο στις  φιλικές  σχέσεις των  εκπαιδευτικών  και  

χαρακτηρίζεται  από  συζητήσεις  κοινωνικού περιεχομένου,  όχι  όμως  για  θέματα  του  

σχολείου.  Η  συνεργασία αντίθετα  χαρακτηρίζεται  από  αμοιβαίο  σεβασμό,  κοινές  αξίες, 

συνεργατικότητα  και  συμπεριλαμβάνει  συζητήσεις  για  τη διδασκαλία  και  μάθηση  με  σκοπό  

τη  βελτίωσή  τους.  Η συναδελφικότητα  θα  μπορούσε  να  οδηγήσει  σε  συνεργασία,  «όμως 

από  μόνη  της  δεν  εξασφαλίζει  την  αλλαγή  και  τη  βελτίωση» (Sergiovanni     Starratt,  19 3,  

σελ. 331).  Στην  πραγματική συνεργατική  κουλτούρα,  «οι  εργασιακές  σχέσεις  είναι  

αυθόρμητες, εθελοντικές,  μπορούν  να  επεκταθούν  σε  αλληλοπαρατήρηση  και εστιασμένη  

διεύρυνση  βάσει  προβληματισμού,  με  τρόπους  οι  οποίοι διερευνούν  την  πρακτική,  κριτικά  

ψάχνοντας  για  καλύτερες εναλλακτικές, σε μία διαρκή  αναζήτηση  της βελτίωσης»  (Hargreaves, 

1994, σελ.195).  Mέσω  αυτής  της  διαδικασίας,  ο  οργανισμός  αλλάζει και  αλλάζει  επειδή  

μαθαίνει.  Στις περιπτώσεις εκείνες που  η  συνεργασία  παραμείνει σε  επίπεδο  συζήτησης  γύρω  

από  τη  διδασκαλία,  εις  βάρος  της συστηματικής  κριτικής  διερεύνησης,  πρόκειται  για  

«απρόσκοπτη συνεργασία»  (Hargreaves  1994,  σελ. 21).  Όταν, όμως,  επιβάλλεται  εκ  των άνω  
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ως  διοικητικό  μέσο  και  οι  σχέσεις  παύουν  να  είναι  αυθόρμητες και  εθελοντικές,  η  

συνεργασία  θεωρείται  «τεχνική»,  και  πιθανώς  να έχει  αρνητικές  συνέπειες  (ό.π,  σ.  207). 

 

Ένα από τα σημαντικότερα εμπόδια που ανακύπτει στη συνεργασία των εκπαιδευτικών είναι ο 

χρόνος.  Ο  ελάχιστος  χρόνος  που  έχουν  στη  διάθεση  τους  οι  εκπαιδευτικοί  οδηγεί είτε  στη  

λήψη  βιαστικών  αποφάσεων  είτε  στη  διαιώνιση  προβλημάτων,  λόγω εφαρμογής  γρήγορων  

και  πρόχειρων  ιδεών.  Ακόμα  και  σε  σχολεία  που  η συνεργασία είναι μέρος της κουλτούρας οι 

εκπαιδευτικοί συμφωνούν σχετικά με το εμπόδιο  χρόνος (Cook   Friend, 1991).  Ανασταλτικός  

παράγοντας  επίσης  αποτελεί  ο  ατομικισμός  που  διακρίνει αρκετούς  εκπαιδευτικούς.  Η  μικρή  

έως  ανύπαρκτη  αλληλεπίδραση  που  ενίσχυε  η παραδοσιακή θεώρηση οδεύει τους 

εκπαιδευτικούς σε μια «μοναχική» προσέγγιση της  εκπαιδευτικής  διαδικασίας  (Laycock,  Gable  

   Korinek,  1991).  Ο  Darling-Hammond (1990) δηλώνει περίτρανα την έκταση της απομόνωσης 

των εκπαιδευτικών στηριζόμενος στη δήλωση ενός καθηγητή Γυμνασίου με 20 χρόνια εμπειρίας: 

«Έχω διδάξει σε 20.000 μαθητές,  έχω  αξιολογηθεί  30  φορές,  αλλά  δεν  έχω  δει  ποτέ  

διδασκαλία  άλλου δασκάλου». Επιπλέον,  ανασταλτικός  παράγοντας  αποτελεί  η  αναχρονιστική  

αντίληψη κάποιων  εκπαιδευτικών  και  η  άρνησή τους να δεχτούν τις ιδέες των  νεότερων 

συναδέλφων. Οι νέοι  εκπαιδευτικοί  διαθέτουν  γνώσεις  για  τις  σύγχρονες  μεθόδους  

διδασκαλίας, όμως οι «παλιοί» νιώθουν το αίσθημα της απειλής (Smith   Scott, 1990). Οι 

τελευταίοι δεν επιθυμούν να αλλάξουν κάτι στον τρόπο είτε διδασκαλίας, είτε προσέγγισης των 

μαθητών. Στηριζόμενοι στην πολυετή εμπειρία τους δεν είναι πρόθυμοι να μπουν σε 

«αχαρτογράφητα νερά». 

 

Η πλειονότητα του δείγματός μας υποστηρίζει ότι οι σχέσεις με τους συναδέλφους είναι πολύ 

καλές. 

«Πολύ καλές» (Υ1) 

«Πολύ καλές» (Υ2) 

 «Άριστες» (Υ4) 

«Στο συγκεκριμένο μικρό σχολικό περιβάλλον οι σχέσεις με τους συναδέλφους είναι άψογες» 

(Υ5) 

 «Τις περισσότερες φορές προσφέρονται χωρίς να χρειαστεί να το ζητήσω» (Υ ) 

 «Πολύ καλές… υπάρχει μεγάλη υποστήριξη από τους συναδέλφους με τους οποίους 

συνεργάζομαι» (Υ10) 

 

Πολύ συχνά παρέχεται βοήθεια από τους παλαιότερους στο σχολείο στους νεοφερμένους για 

πολλά θέματα, ιδιαίτερα σε σχέση με την κατάσταση που αντιμετωπίζει κάποιος μαθητής στο 

σπίτι (οικονομική ένδεια, δύσκολο οικογενειακό περιβάλλον κ.ά.). Περιστατικά προβληματικής 

συμπεριφοράς και διευθέτηση γραφειοκρατικών αγκυλώσεων βρίσκουν γρηγορότερα τη λύση 
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τους με τη συνδρομή πολλών συναδέλφων. Επίσης, η παλαιότητα σ’ ένα σχολείο συνδράμει να 

αναπτυχθούν και πιο δυνατές σχέσεις ανάμεσα στο σύλλογο διδασκόντων. 

«Υπάρχουν πάντοτε συνάδελφοι πρόθυμοι να σε βοηθήσουν και να σου ανταποδώσουν τη 

βοήθεια που τους παρέχεται… για παράδειγμα με ενημερώνουν για κάποιους μαθητές - που τους 

γνωρίζουν καλύτερα και μου λένε μεθόδους που χρησιμοποίησαν όταν προέκυψαν κάποια 

προβλήματα στο παρελθόν» (Υ1) 

«Πάντοτε στέκουν δίπλα μου σε όποια πιθανή ανάγκη μου και χωρίς να το ζητήσω. Καθώς είναι 

στην ίδια σχολική μονάδα περισσότερο καιρό από εμένα γνωρίζουν πρόσωπα και καταστάσεις που 

εγώ αγνοώ … όμως όταν τα μαθαίνω λειτουργώ και εγώ κάπως διαφορετικά δηλ. δείχνω 

μεγαλύτερη ανοχή και κατανόηση. Υπάρχουν παιδιά που πραγματικά το σχολείο αποτελεί για 

αυτά καταφύγιο» (Υ2) 

 «Οι συνάδελφοί μου είναι διακριτικοί, αλλά άμεσα διαθέσιμοι. Όποτε αντιλαμβάνονται ότι 

χρειάζομαι βοήθεια, μου την προσφέρουν» (Υ4) 

«Με βοηθούν ιδιαίτερα σε θέματα διαχείρισης προβληματικών συμπεριφορών μερικών μαθητών 

που και οι ίδιοι είχαν αντιμετωπίσει την πρώτη χρονιά που βρίσκονταν σ’ αυτό το σχολείο. Χωρίς 

να τους το αναφέρω μου μίλησαν για τις δικές τους δυσκολίες και πώς τις αντιμετώπισαν» (Υ5) 

«Πολλές φορές ο ένας συμπληρώνει –χωρίς δεύτερη σκέψη - τον άλλο σε κάτι γραφειοκρατικό 

π.χ. η ολοκλήρωση του πρακτικού για να πραγματοποιηθεί ένα ευρωπαϊκό  πρόγραμμα που 

έχουμε αναλάβει ή κάποιος αναλαμβάνει να πάει το πρακτικό στη Διεύθυνση για τις περαιτέρω 

ενέργειες» (Υ10) 

 

Όμως, υπάρχουν και περιπτώσεις οι σχέσεις μέσα στο σχολείο να είναι άκρως τυπικές.  

«Ο σύλλογος είναι ανομοιογενής και δεν είναι πάντα εφικτή η συνεργασία» (Υ3) 

«Όχι» (Υ6) 

«Τυπικές» (Υ7) 

«Οι σχέσεις με τους περισσότερους είναι άκρως τυπικές» (Υ9) 

 

Αυτό συμβαίνει κυρίως λόγω των πολλών υποχρεώσεων που έχουν οι εκπαιδευτικοί μέσα και έξω 

από το σχολείο. Βέβαια, συναντάται και η περίπτωση κάποιος να προσφέρει βοήθεια 

αποσκοπώντας σε ίδιον όφελος. Δεν είναι όμως λίγες και οι περιπτώσεις κάποιοι εκπαιδευτικοί να 

μην επιθυμούν τη σύναψη συναδελφικών σχέσεων. Κοιτούν αποκλειστικά το ωρολόγιο 

πρόγραμμά τους, την ύλη. 

«Η ύπαρξη υποχρεώσεων δεν επιτρέπει πάντοτε τη βοήθεια σε συναδελφικό επίπεδο, αν και 

υπάρχει η καλή θέληση και η αλληλεγγύη. Άλλωστε και οι εκπαιδευτικοί είναι άνθρωποι και 

έχουν υποχρεώσεις και εκτός σχολικού χώρου που τους ακολουθούν και φορτίζουν ψυχολογικά» 

(Υ3) 

 «πέρα από κάποιους συναδέλφους με τους οποίους έχουμε φιλικές σχέσεις ανεξαρτήτως 

σχολείου, στη συντριπτική τους πλειοψηφία είναι αδιάφοροι» (Υ6) 
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«Σπανίως προσφέρεται κάποιος να βοηθήσει χωρίς να του το ζητήσεις. Κι αν προσφερθεί, 

συνήθως γίνεται από ίδιον όφελος. Σπάνια να λάβεις κάποια υποστήριξη…» (Υ7) 

«…υπάρχουν όμως και περιπτώσεις συναδέλφων που αρνούνται να κάνουν οτιδήποτε πέραν των 

ρητών υποχρεώσεων τους. Είναι αυτοί που κοιτούν αποκλειστικά το ωράριό τους, τα μαθήματά 

τους» (Υ ) 

«Με ελάχιστους μπορείς να συνεργαστείς και να συνεννοηθείς…» (Υ9) 

 

Ωστόσο,  η  Lieberman (1992),  υποστηρίζει  ότι  ακόμη  και  η τεχνική  συνεργασία  μπορεί  να  

αποτελέσει  ένα  στάδιο  στην  πορεία από  την  ατομική  κουλτούρα  στη  συνεργατική.  Την  ίδια  

άποψη συμμερίζονται  και  οι  Hargreaves     Fullan  (1995),  λέγοντας  ότι  η τεχνική  

συνεργασία  κατευθυνόμενη  εκ  των  άνω,  είναι  απαραίτητη στο  αρχικό  στάδιο  και  οι  

εκπαιδευτικοί  καλούνται  να  συμμετέχουν, όμως  στην  πορεία  θα  παραχωρήσει  τη  θέση  της  

στην  ουσιαστική συνεργασία  που  θα  λειτουργεί  πέρα  από  κεντρικούς  σχεδιασμούς. 

 

Σας ενδιαφέρει να  συμμετέχετε ενεργά στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο σας; Η 

δυνατότητα ενεργής συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων πιστεύετε ότι επηρεάζει την εκτέλεση 

του εκπαιδευτικού σας έργου; 

 

Οι περισσότεροι συνεντευξιαζόμενοι του δείγματός μας (  στους 10) δείχνουν να ενδιαφέρονται 

για την ενεργή συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο και μάλιστα πάρα πολύ. 

Ωστόσο,  η τυπική  δομή  του  ελληνικού  σχολείου  δεν  επιτρέπει  σε  μεγάλο  βαθμό  στους 

εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων πάνω σε εκπαιδευτικά θέματα. Βέβαια,  οι  

τελευταίοι  συμμετέχουν  ενεργά  στο  μέτρο  του  δυνατού  στη  λήψη αποφάσεων  και  

συνεργάζονται  με  το  διευθυντή  πάνω  σε  θέματα  που  άπτονται  της διδακτέας  ύλης  και  της  

βελτίωσης  της  σχολικής  επίδοσης.  Ο  διευθυντής  και  οι εκπαιδευτικοί  έχουν  υψηλές  

προσδοκίες  και  μοιράζονται  την  ευθύνη  για  τη  σχολική επίδοση  των  μαθητών  τους.  Σε  

έρευνα  του  Σαΐτη (2001)  βρέθηκε  ότι  οι συμμετέχοντες  στις  συνεδριάσεις  του  συλλόγου  

διδασκόντων  κατά  κανόνα λειτουργούν  εποικοδομητικά  και  συμβάλλουν  στο  να  ληφθεί  η  

καλύτερη  δυνατή απόφαση.  Επιπρόσθετα,  σε  έρευνα  των  Κουσουλού,  Μπούνια,     

Καμπουρίδη  (2004) βρέθηκε  ότι  η  δέσμευση  των  εκπαιδευτικών  να  υλοποιήσουν  τις  

επιλογές  των στόχων  του  συλλόγου  είναι  υψηλή  και  πολλές  φορές  παραμερίζουν  τους 

προσωπικούς τους στόχους προς επίτευξη συλλογικών επιλογών. Ωστόσο, ενώ στα σχολεία του 

εξωτερικού ο προγραμματισμός των εργασιών,  οι ομάδες εργασίας, οι συναντήσεις  ομάδων  από  

διάφορα  επίπεδα  λειτουργίας  του  σχολείου  είναι  μια συνήθης πρακτική, στο ελληνικό σχολείο 

δε συμβαίνουν παρόμοιες κινήσεις ή και στο  βαθμό  που  συμβαίνουν  είναι  χωρίς  κάποιο  

σχεδιασμό  και  προγραμματισμό.  

 

Στην  έρευνα  τους  οι  Kougioumtzis     Patriksson  (2009)  εξετάζοντας  το  βαθμό συνεργατικής  

συμπεριφοράς  Σουηδών  και  Ελλήνων  εκπαιδευτικών  πρωτοβάθμιας και  δευτεροβάθμιας  
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εκπαίδευσης  κατέληξαν  ότι  υπάρχει  χαμηλό  επίπεδο θεσμοθετημένων  μορφών  συνεργασίας  

μέσα  στα  ελληνικά  σχολεία  και παρατηρήθηκε  μόνο  υψηλό  επίπεδο  προσωπικών  

αλληλεπιδράσεων  στους  Έλληνες καθηγητές του Γυμνασίου που συμμετείχαν στην έρευνα. 

 

Πράγματι, οι ομάδες προωθούν μεγαλύτερο αριθμό  προσεγγίσεων  και  είναι  ανοιχτές  σε  

εναλλακτικές  λύσεις  (Αθανασούλα-Ρέππα, 200 ). Αυτό  σημαίνει  και  μεγαλύτερη δέσμευση  

όλων  των  μελών  για  την  εκτέλεση  της  απόφασης.  Πέραν  τούτου,  ο συλλογικός  τρόπος  

λήψης  αποφάσεων  παρουσιάζει  πλεονεκτήματα  που  αφορούν στην  ποιότητα, στη  

δημιουργικότητα,  αλλά  και  στην  αποδοχή  και  κατανόηση  της απόφασης. Οι εκπαιδευτικοί 

είναι πιο πρόθυμοι να προχωρήσουν στην υλοποίηση μιας απόφασης που επηρεάζει το εργασιακό 

τους περιβάλλον, όταν και οι ίδιοι έχουν λάβει μέρος στη λήψη της.  Δεν τους νοιάζει τόσο 

κάποιος ηγετικός ρόλος, όσο θεωρούν δικαίωμά τους να συναποφασίζουν ό,τι τους επηρεάζει 

στην εργασία τους. 

Υπάρχουν, όμως και περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί να μην είναι θετικοί στη συμμετοχή τους στην 

άσκηση ηγεσίας, επειδή δεν επιθυμούν να εμπλακούν σε διοικητικές διαδικασίες. 

 

Μία από τις σημαντικότερες προκλήσεις για έναν διευθυντή-ηγέτη στο σχολείο είναι να καταφέρει 

να δημιουργήσει μια σταθερή οργανωσιακή εκπαιδευτική κουλτούρα, η οποία θα έχει ως στόχο τη 

συνεχή εξέλιξη των εκπαιδευτικών προγραμμάτων, την ανάπτυξη των ικανοτήτων και δεξιοτήτων 

των καθηγητών, αλλά και τη συνεχή εξέλιξη και βελτίωση της μάθησης (Alger, 200 ). Στις  μέρες  

μας,  οι  εκπαιδευτικοί  εκλαμβάνονται  ως  φορείς και  βασικότατος μοχλός  της  εκπαιδευτικής  

αλλαγής,  επειδή  κάθε  προσπάθεια  για  εκπαιδευτική μεταρρύθμιση διαδραματίζεται μέσα στις 

τάξεις και στις καθημερινές πρακτικές τους, συμπεριλαμβανομένων των εξειδικευμένων  γνώσεων  

που  αυτοί  κατέχουν  και  των ικανοτήτων τους -λόγω της θέσης τους- να μεταφέρουν αξίες 

(Archer, 19 1   Barton, 2003).  Εάν  επιθυμούν  να  είναι  αποτελεσματικοί,  θα  πρέπει  να  

αναθεωρήσουν το καθήκον τους και να επαναπροσδιορίσουν τις μεθόδους τους, 

συμπεριλαμβανομένων των σχέσεών τους με τους συναδέλφους τους, με τους γονείς των μαθητών 

τους και με την κοινωνία γενικότερα. Στο πλαίσιο αυτό, θα πρέπει να είναι ευπροσάρμοστοι και 

εύκαμπτοι, με κριτική και δημιουργική σκέψη, ικανοί να δουλεύουν συνεργατικά, να επιλύουν 

προβλήματα και να λαμβάνουν αποφάσεις, ακαδημαϊκά και τεχνολογικά μορφωμένοι, δια βίου 

μαθητές (Day,2000).   

Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί του δείγματός μας υποστήριξαν: 

«… θα με ενδιέφερε να συμμετέχω ενεργά» (Υ1) 

«Εμένα με ενδιαφέρει πάρα πολύ» (Υ2) 

«θα έλεγα, πως ναι … θέλω να συμμετέχω στις αποφάσεις τους σχολείου» (Υ3) 

«…πάρα πολύ» (Υ4) 

«Πάρα πολύ» (Υ5) 

«Θα με ενδιέφερε» (Υ7) 
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«Όλοι οφείλουμε να έχουμε ενεργή συμμετοχή στην λήψη αποφάσεων στο μέτρο που μας 

αναλογεί» (Υ9) 

«Με ενδιαφέρει να συμμετέχω ενεργά στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο μου» (Υ10) 

 

Είναι σημαντική η δυνατότητα εμπλοκής στη λήψη των αποφάσεων καθώς οι εκπαιδευτικοί είναι 

αυτοί που καλούνται να τις υλοποιήσουν. Επιπρόσθετα, η συμμετοχή τους στη λήψη των 

αποφάσεων τους κάνει να νιώθουν ότι είναι ισότιμοι με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς του 

σχολείου. Επίσης, μ’ αυτόν τον τρόπο ενισχύεται η αποτελεσματικότητά τους και η ευθύνη, η 

δέσμευσή τους απέναντι στο έργο τους. Όμως, όλα τα παραπάνω μπορούν να επιτευχθούν όταν 

και το κλίμα στο σχολείο είναι ζεστό και φιλικό. 

«Εάν οι αποφάσεις αφορούν, είτε άμεσα είτε έμμεσα, την εκτέλεση του εκπαιδευτικού έργου, τότε 

θα με ενδιέφερε να συμμετέχω ενεργά στη λήψη τους» (Υ1) 

«Ωστόσο, λόγω της μετακίνησης μου σε 2 σχολικές μονάδες αποφασίζονται πράγματα χωρίς να με 

ερωτούν … όχι όμως πως δεν το θέλουν. Ζητούν τη γνώμη μου και δεν είναι λίγες οι φορές που 

μπορούν να μου τηλεφωνήσουν για να με ενημερώσουν για κάτι. Νιώθω ισότιμη με τους 

συναδέλφους μου. Η αποσπασματικότητα μου … το ότι μετακινούμαι σε 2 ή και παραπάνω 

σχολεία είναι το πρόβλημα» (Υ2) 

«Πιστεύω, πως το να συμμετέχεις ενεργά στη λήψη αποφάσεων σημαίνει ότι έχεις επιλέξει 

συνειδητά και με πλήρη επίγνωση των συνεπειών ότι θα αφιερώσεις πολύ χρόνο στο κομμάτι 

αυτό, που πιθανόν θα το στερήσεις από κάπου αλλού … είτε από την οικογένεια σου είτε από το 

χρόνο προετοιμασίας - που απαιτείται – για την επόμενη μέρα στο σχολείο. Από την άλλη όμως, 

και η αποχή από τη λήψη αποφάσεων θεωρώ ότι δεν είναι η καλύτερη επιλογή, καθώς δείχνει ότι 

δεν επιθυμείς να αναπτύξεις στενούς δεσμούς με τα μέλη της  ομάδας. Οπότε, θα έλεγα, πως ναι 

… θέλω να συμμετέχω στις αποφάσεις τους σχολείου αφού εγώ και οι υπόλοιποι συνάδελφοι 

καλούμαστε να τις υλοποιήσουμε» (Υ3) 

«Ήδη συμμετέχω ενεργά στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο, όπως και οι άλλοι συνάδελφοί μου. 

Υπάρχει ισοτιμία. Θα ήθελα να συμμετέχω σε κάτι που αποφασίζεται για όλους τους 

εκπαιδευτικούς του σχολείου. Εμείς -κατά κύριο λόγο- εκτελούμε τις αποφάσεις» (Υ4) 

«Πιστεύω πως αυτό θα μας βοηθήσει στην καθημερινότητα στο σχολείο. Μ’ αυτόν τον τρόπο 

μπορούμε να γίνουμε πιο αποτελεσματικοί και θα ένιωθα μεγαλύτερη ευθύνη και δέσμευση 

απέναντι στο έργο μου» (Υ5) 

«Γενικά όμως πιστεύω ότι επηρεάζει θετικά η δυνατότητα ενεργής συμμετοχής στη λήψη 

αποφάσεων. Όταν είμαι σε σχολείο που το κλίμα είναι πιο ζεστό, επιδιώκω να έχω πιο ενεργό 

ρόλο» (Υ6) 

«… αλλά μπορώ να κάνω εξίσου καλά τη δουλειά μου και χωρίς να έχω συγκεκριμένη θέση. Αν οι 

αποφάσεις που παίρνονται επηρεάζουν το εκπαιδευτικό μου έργο θα το ήθελα οπωσδήποτε» (Υ7) 
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«… διότι την θεωρώ αναγκαία καθώς συμβάλει στην καλύτερη λειτουργία του. Τότε νιώθω πιο 

δεσμευμένη απέναντι στο σχολείο αφού πράττω κάτι που αποφάσισα και εγώ και δεν μου έχει 

επιβληθεί άνωθεν» (Υ10) 

 

Υπάρχουν όμως και φωνές που υποστηρίζουν ότι δεν επιθυμούν την εμπλοκή τους στη λήψη 

αποφάσεων.  

«Στο συγκεκριμένο σχολείο που είμαι φέτος, όχι» (Υ6) 

«Όχι» (Υ ) 

 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγματός μας, υποστηρίζουν πως είτε το εκπαιδευτικό τους έργο δεν 

επηρεάζεται, είτε αυτό οδηγεί στην αποποίηση των ευθυνών και άρα δημιουργούνται περισσότερα 

προβλήματα.  

«θα ήθελα να μπουν σαφή όρια ανάμεσα στο εκπαιδευτικό και το διοικητικό έργο σε ένα σχολείο. 

Δεν πιστεύω πως βελτιώνεται μ’ αυτόν τον τρόπο η κατάσταση στα σχολεία… μάλλον 

δημιουργούνται περισσότερα προβλήματα και σίγουρα πολλοί αποποιούνται των ευθυνών τους» 

(Υ8) 

«Δεν νομίζω ότι η λήψη αποφάσεων να επηρεάζει το εκπαιδευτικό μου έργο» (Υ9) 

 

Ανακεφαλαιωτικά, βλέπουμε ότι οι εκπαιδευτικοί  κυρίως εμπνέονται  από  την  εκπαιδευτική  

τους  αποστολή. Προσπαθούν να  παρέχουν σε όλους τους μαθητές ένα περιβάλλον υψηλής 

μάθησης. Η κοινωνία αλλάζει και μαζί της και η σχολική μονάδα. 
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Πίκανας Α΄ άξονα 

Επαγγελματική 

Ταυτότητα 

Y1 Y2 Y3 Y4 Y5 Y6 Y7 Y8 Y9 Y10 

αντίληψη του 

ρόλου 

πολυσχιδής 

και 

δύσκολος  

 Σύνθετο

ς 

και 

βοηθητικ

ός 

λειτούργημα  λειτούργημα Δύσκολο

ς μα και 

ενδιαφέρ

ων 

Σύνθετος 

& 

παρεξηγη

μένος 

πολυσχιδής  Σημαντικό

ς  

λειτούργημα  Απαιτητικός 

  

επιλογή 

επαγγέλματος 

 ενσυνείδητη 

επιλογή 

με 

γεμίζει 

πολύ ο 

ρόλος 

του 

εκπαιδευ

τικού  

 με ικανοποιεί 

ψυχικά 

 η αγάπη για 

το 

αντικείμενο, 

είναι η αγάπη 

για τα παιδιά 

 Μου 

αρέσει να 

είμαι 

κοντά 

στη νέα 

γενιά 

 Η ηθική 

ικανοποί

ηση 

Συνειδητή 

επιλογή 

καθημεριν

ότητά μου 

πιο 

γεμάτη  

 ανανεώνομαι 

και εγώ ο 

ίδιος 

 Συνειδητή 

επιλογή 

χαρακτηριστικ

ά εργασίας 

Γνώσεις   

επαφή με τα 

παιδιά 

Γνώσεις 

  καλή 

επικοινω

νία με τα 

παιδιά 

 η αγάπη για τα 

παιδιά 

Γνωστικό 

αντικείμενο, 

ψυχ.ανθεκτικ

ότητα &  

αγάπη προς 

τα παιδιά 

 καλή 

προετοιμ

ασία, 

υπομονή 

& αγάπη 

με τα 

παιδιά. 

ετοιμότη

τα, 

ψυχική 

ανθεκτικ

ότητα 

 καθηγήτρια, 

σύμβουλος 

 να 

διαπλάθω 

χαρακτήρε

ς ή να 

διαμορφών

ω 

συνειδήσει

ς 

 πρώτα η 

διαπαιδαγώγ

ηση των 

μαθητών και 

έπειτα οι 

γνώσεις 

Γνώσεις   

διάπλαση 

συνειδήσεω

ν 

επαγγελματική 

εξέλιξη 

επιμορφώνομ

αι κυρίως 

μεταπτυχ

ιακό και 

Οι γνώσεις  

συνεχώς 

 επιμορφώσει

ς 

 διαδικτυ

ακά 

δράσεις 

και 

 Μεταπτυχια

κό    

να δίνουμε 

και το 

 επιμορφώσει

ς και 

επιμορφώσε

ις, ιδιαίτερα 
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διαδικτυακά επιμορφ

ωτικά 

σεμινάρι

α 

εμπλουτίζονται 

και 

ανανεώνονται 

σεμινάρι

α 

επιμορφ

ώσεις 

επιμορφώνομ

αι 

τακτικότατα 

πρωτίστως 

διαδικτυακά.. 

παράδειγμ

α στους 

μαθητές 

σεμινάρια με τις Νέες 

Τεχνολογίες 

σχέση με 

συναδέλφους 

 Πολύ καλές  Πολύ 

καλές 

 Καλές  Άριστες  άψογες  Τυπικές Τυπικές Σε γενικές 

γραμμές 

καλές 

 Με κάποιους 

καλές, με 

κάποιους 

τυπικές 

 Πολύ καλές 

συμμετοχή στη 

λήψη 

αποφάσεων 

 Ναι Ναι Ναι Ναι Ναι Όχι Μόνο αν 

επηρεάζουν 

το εκπ. έργο 

 Όχι   Ναι Ναι  

 

Τάσεις 

Με βάση τα παραπάνω δομείται η τάση του πολύπλευρου ρόλου και της σημαντικότητας αυτού. 

Η επιλογή του επαγγέλματος ήταν για όλους μια ενσυνείδητη επιλογή παρακινημένοι από την αγάπη για το διδακτικό αντικείμενο και την αγάπη για τα 

παιδιά. 

Κύρια χαρακτηριστικά της εργασίας τους είναι πρωτίστως η καλή επικοινωνία με τους μαθητές και έπειτα η μετάδοση γνώσεων.  

Σχετικά με την επαγγελματική τους εξέλιξη όλοι επιθυμούν και προσπαθούν να ενδυναμώσουν το ρόλο τους με επιμορφώσεις – κυρίως διαδικτυακά – 

σεμινάρια και όπου είναι εφικτό με την απόκτηση επιπλέον ακαδημαϊκού τίτλου (μεταπτυχιακό, διδακτορικό). 

Στο μεγαλύτερο ποσοστό του δείγματος οι σχέσεις με τους συναδέλφους χαρακτηρίζονται καλές έως πολύ καλές, αλλά υπάρχει και η περίπτωση να 

είναι απλά τυπικές. 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δείχνουν πως επιθυμούν να συμμετέχουν στη λήψη των αποφάσεων. Σε εκείνον, όμως, τον σύλλογο διδασκόντων που οι 

σχέσεις είναι τυπικές οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν  να το αποφύγουν. 
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6. 2 ΔΕΣΜΕΥΣΗ 

 

Αισθάνεστε κομμάτι της σχολικής μονάδας στην οποία υπηρετείτε; (μπορείτε να δώσετε ένα 

παράδειγμα;) 

 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αισθάνονται κομμάτι της σχολικής μονάδας λόγω της παραμονής 

τους στην ίδια σχολική μονάδα και του ενεργού τους ρόλου στο σύλλογο των διδασκόντων. 

Πιστεύουν ότι μπορούν να προσφέρουν στη σχολική μονάδα και είναι  ικανοποιημένοι  με  τον  

ρόλο  που επιτελούν  ως  μέλη  του  συγκεκριμένου  οργανισμού. Έχουν επενδύσει ποικιλόμορφα σ’ 

αυτόν τον οργανισμό και  θέλουν  να  παραμείνουν  σε  αυτόν  για  να  δούνε τους στόχους να 

πραγματοποιούνται (Kiesler 1971, Salancik 1977). 

«Ναι… Δεν είμαι εκεί μόνο για το γνωστικό αντικείμενο και όταν παραστεί ανάγκη διευθέτησης 

κάποιου σοβαρού θέματος κυρίως συμπεριφοράς  μου δίνουν πλήρη ελευθερία χειρισμών. (Υ1) 

«Προσπαθώ να είμαι κομμάτι της σχολικής μονάδας» (Υ2) 

«Αισθάνομαι αναπόσπαστο κομμάτι της σχολικής μονάδα χάρη στην ομαλή συνεργασία τόσο με 

τους μαθητές όσο και με τους συναδέλφους καθηγητές» (Υ3) 

«Όταν συμπλήρωνα όλες μου τις ώρες σε μία σχολική μονάδα- όπως πέρυσι- ένιωθα ως κομμάτι της 

σχολικής μονάδας» (Υ4) 

«Βεβαίως …ρωτούν πάντοτε τη γνώμη μου για κάθε ζήτημα που προκύπτει (μικρό ή μεγάλο) …» 

(Υ5) 

«Αν εννοούμε ότι βάζω ένα λιθαράκι στη δημιουργία ενός σχολικού κλίματος, τότε ναι… Είμαι 

ενεργό μέλος του συλλόγου διδασκόντων και χαίρομαι ιδιαίτερα που τις περισσότερες φορές η 

ψήφος μας συνοδεύεται και από επιχειρήματα» (Υ6) 

«Μετά από 10 χρόνια στην ίδια σχολική μονάδα, θαρρώ πως ναι» (Υ7) 

Επιπρόσθετα, θετικό στοιχείο είναι και η επαφή με τους μαθητές που υπερθεματίζεται. 

«Αισθάνομαι κομμάτι του σχολείου και της συγκεκριμένης μονάδας λόγω της επαφής μου με τους 

μαθητές. Αυτό είναι που με βοηθάει να παραβλέπω και τις τυχόν δυσκολίες και αντιξοότητες που 

υπάρχουν στη σχολική μονάδα» (Υ ) 

«Πολλές φορές είναι και οι μαθητές που βοηθούν σε αυτό το κομμάτι. Πολύ συχνά δεν είμαι γι’ 

αυτούς απλά ο γνώστης ενός γνωστικού αντικειμένου, αλλά κάποιος με τον οποίο μπορούν να 

συζητήσουν διάφορα θέματα τόσο σχολικά μα και εξωσχολικά» (Υ9) 

«Αισθάνομαι κομμάτι της σχολικής μονάδας, καθώς αποτελώ ενεργό μέλος ενός συλλόγου 

διδασκόντων και θεωρώ ότι συμβάλλω στην καλή λειτουργία του σχολείου» (Υ10) 

Ωστόσο, δεν μπορεί να παραβλεφθεί η άποψη ότι αν και υπάρχει η θέληση, η αποσπασματικότητα 

δηλαδή η συχνή μετακίνηση σε δύο ή και σε περισσότερες  σχολικές μονάδες λειτουργεί 

αποτρεπτικά στη δημιουργία αυτής της αίσθησης. 
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«… καθώς συμπληρώνω το ωράριό μου σε πάνω από μία σχολική μονάδα αυτό δεν είναι εφικτό 

100%» (Υ2) 

«Προσπαθώ να είμαι κομμάτι της σχολικής μονάδας. Όμως καθώς ανήκω σε πάνω από μία σχολική 

μονάδα αυτό δεν είναι εφικτό 100%» (Υ3) 

«Λόγω της διάθεσής μου σε τρεις άλλες σχολικές μονάδες πέραν της οργανικής μου, …δύσκολα δεν 

προλαβαίνω να αισθανθώ ότι ανήκω κάπου» (Υ4) 

 

Επομένως, οι   εργαζόμενοι  που δραστηριοποιούνται  σε  ένα  ασφαλές  εργασιακό  περιβάλλον  

στο  οποίο  υπάρχει  επικοινωνία, υπάρχει  συμμετοχή  στη διαδικασία λήψης αποφάσεων ή 

καθορισμού στόχων, είναι  χρόνια  στον  ίδιο  οργανισμό,  είναι πιο πιθανό να αισθάνονται 

περισσότερο αφοσιωμένοι στον οργανισμό που εργάζονται. 

 

Αντλείτε ικανοποίηση από τη δουλειά σας; 

 

Κανένας από  τους ερωτώμενους δεν υποστήριξε πως η δουλειά του δεν του γεννά αισθήματα 

ικανοποίησης. Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πολύ ικανοποιημένοι από τη φύση της εργασίας, και την 

ανάπτυξη ουσιαστικών σχέσεων με τους μαθητές τους, θεωρώντας ότι το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού είναι ιδιαίτερα σημαντικό, δημιουργικό, ευχάριστο και τους βοηθά στην προσωπική 

τους ανάπτυξη. Αυτό καταδεικνύει ότι οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται στο χώρο της εκπαίδευσης από 

εσωτερικά κίνητρα. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με αποτελέσματα άλλων ερευνών που 

διεξήχθησαν σε εκπαιδευτικούς διάφορων εκπαιδευτικών βαθμίδων (Koustelios, 2001   Platsidou & 

Agaliotis, 200    Κάντας, 1992   Ταρασιάδου   Πλατσίδου, 2009). Ήταν κατηγορηματικοί πως σε 

αντίθετη περίπτωση θα αναζητούσαν μια άλλη επαγγελματική διέξοδο. 

«Ναι για τώρα… διαφορετικά θα έψαχνα για μια άλλη δουλειά» (Υ1) 

«Για την ώρα ναι …φυσικά» (Υ2) 

«Ναι» ( Υ3) 

«Καθημερινά… διαφορετικά θα είχαν εξαντληθεί τα ψυχικά μου αποθέματα» (Υ4) 

«Βέβαια, διαφορετικά δεν θα ήμουν εδώ» (Υ5) 

«Ναι κάποιες φορές….. Όχι κάποιες άλλες φορές… αλλά εν κατακλείδι αντλώ ικανοποίηση 

διαφορετικά θα άλλαζα δουλειά» (Υ6) 

«Πολύ μεγάλη» (Υ7) 

«Συνήθως ναι» (Υ ) 

«Τις περισσότερες φορές ναι» (Υ9) 

«Και βέβαια αντλώ μεγάλη ικανοποίηση» (Υ10) 

Το αίσθημα της ικανοποίησης από την εργασία τους έγκειται στη σχέση που έχουν με τα παιδιά, 

τους μαθητές. Δεν είναι σπάνιο η σχέση αυτή να συμπληρώνει ή να καλύπτει τον γονεϊκό ρόλο. Η 

ευθύνη του εκπαιδευτικού για τη γνωστική και τη συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών, και η 
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δέσμευση του να τους ακούει, να τους σέβεται και να ενσκήπτει στις δυσκολίες τους παρουσιάζει 

ομοιότητες με αυτόν του γονεϊκού ρόλου (Van Manen, 2002 όπως αναφ. στη Φρυδάκη, 2015: 2 0) 

 

«…τους δίνεις ενέργεια και σου δίνουν ενέργεια» (Υ4) 

«βλέπω πως αυτό τους λείπει… να έχουν κάποιον δίπλα τους να τους εκμυστηρευτούν τις αγωνίες, 

τους φόβους τους. Πολύ συχνά νιώθω όχι φίλη τους αλλά να έχω γονεϊκή ιδιότητα απέναντί τους» 

(Υ7) 

«Δεν το κρύβω πως καμιά φορά νιώθω σαν “δεύτερος γονιός” τους» (Υ10) 

 

Σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγματός μας, ιδιαίτερα σημαντικός  παράγοντας  

σε  έναν  εργαζόμενο είναι η  επαγγελματική  ικανοποίηση, καθώς  μπορεί  να επηρεάσει  την  

επιθυμία  παραμονής  του εργαζόμενου στη  σχολική  μονάδα  που  εργάζεται  και  την απόδοσή  

του.  Η ικανοποίηση που αντλούν οι εκπαιδευτικοί από τη φύση της εργασίας και η αναγνώριση της 

προσπάθειας τους από τους μαθητές λειτουργούν ως θετικοί παράγοντες παραμονής τους στο 

επάγγελμα. Σύμφωνα  με  τον  Wallach  (19 3),  ένας  εργαζόμενος  μπορεί  να  είναι πολύ πιο 

αποτελεσματικός στην εργασία του, όταν η οργανωσιακή κουλτούρα είναι κατάλληλη  σε  σχέση  με  

την  εργασία  και  προωθεί  την  επαγγελματική  ικανοποίηση. Διαπίστωσε,  επομένως,  μία  ισχυρή  

συσχέτιση  ανάμεσα  στην  οργανωσιακή κουλτούρα και την  επαγγελματική  ικανοποίηση.  

Επιπλέον,  η  κουλτούρα  εκείνη η οποία  παρέχει  κίνητρα,  φαίνεται  πως  σχετίζεται  άμεσα  με  

την  επαγγελματική ικανοποίηση  των  εργαζομένων  (Tong, Tak & Wong,  2014). Επιπλέον,  οι  

Lok  & Crawford  (1999, 2001) παρατήρησαν πως  υπάρχει ισχυρή συσχέτιση μεταξύ των δύο 

αυτών  παραγόντων.  Τα  ευρήματα  της  παρούσας  έρευνας, συμβαδίζουν  σε μεγάλο βαθμό με την 

προαναφερθείσα βιβλιογραφία. Στην περίπτωση που οι εκπαιδευτικοί δε δέχονται την κατάλληλη 

παρακίνηση και ο  διευθυντής  διατηρεί  απόμακρες  σχέσεις οι εκπαιδευτικοί  είναι  αναμενόμενο  

να  μη  βιώνουν συχνά  το  συναίσθημα  της  επαγγελματικής ικανοποίησης.  

Κάποιοι προκρίνουν την επίτευξη των στόχων που βάζουν με τους μαθητές. Οι Sutton  και  Wheatly  

(2003) υποστηρίζουν  ότι οι ψυχολόγοι συνήθως χαρακτηρίζουν τα συναισθήματα ως θετικά, αν 

αυτά περιέχουν ευχαρίστηση ή  εμφανίζονται  όταν  κάποιος  πετυχαίνει ένα στόχο (π.χ. χαρά, 

ικανοποίηση). Συγκεκριμένα, στην περίπτωση  των  εκπαιδευτικών,  μιλούν για  τη  χαρά,  την  

ικανοποίηση  και  την ευχαρίστηση  που  σχετίζονται  με  τη  διδασκαλία  (Sutton,  2000).  Σύμφωνα  

με  τους Perry  και  Βall  (2007),  το  θετικό  συναίσθημα  που  αναφέρεται  συχνότερα  στη 

βιβλιογραφία  για  τους  εκπαιδευτικούς  είναι  η  αγάπη,  όπως  και  το  ενδιαφέρον (Lazarus, 1991· 

Hargreaves, 1998).    

 

Ένα  σημαντικό θετικό  συναίσθημα που εγείρεται στους εκπαιδευτικούς είναι  η  ικανοποίηση  από  

την  εργασία  (job  satisfaction).  Σύμφωνα  με  τους Bindhu     Sudheeshkumar  (2006), αν το 
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γενικό συναίσθημα που προκύπτει από τις συνθήκες εργασίας είναι ικανοποιητικό, το άτομο νιώθει 

επαγγελματική ικανοποίηση. Αυτή εδράζεται στην πρόοδο των μαθητών τους (Emmer, 1994· 

Hargreaves, 199    Sutton, 2000). Παράλληλα, οι  εκπαιδευτικοί απολαμβάνουν  να  περνούν  το  

χρόνο  τους  με  τους  μαθητές  τους  σε  εξωσχολικές δραστηριότητες  (π.χ.,  Erb,  2004· Golby, 

1996· Hargreaves, Α., 2000   Sutton, 2000). Επίσης,  βιώνουν  ικανοποίηση,  όταν  διαπιστώνουν  ότι  

έχουν  γίνει  όλες  οι  εργασίες (Hatch,  1993),  όταν  οι  συνάδελφοι  τους  είναι  υποστηρικτικοί  

(Erb,  2004),  ή  όταν πιστεύουν  ότι  οι  γονείς  είναι  υπεύθυνοι,  υποστηρίζουν τις  προσπάθειες  

των εκπαιδευτικών και σέβονται την κρίση των εκπαιδευτικών (Lasky, 2000). Παράλληλα, οι 

Bolman και Deal (200 ) παρατηρούν: «όταν τα άτομα βρίσκουν ικανοποίηση και νόημα στην 

εργασία, ο  οργανισμός  κερδίζει  από  την  αποτελεσματική  χρήση  του  ταλέντου  και  της 

ενέργειάς  τους» (σελ.  164). Συγκεκριμένα, οι συνεντευξιαζόμενοι υποστηρίζουν: 

«…ναι, εφόσον υπάρχει ανταπόκριση και αποτέλεσμα σε αυτό που κάνουμε» (Υ9) 

«Όταν οι στόχοι στέφονται με επιτυχία, η ικανοποίηση που αντλείς είναι απεριόριστη» (Υ3) 

Και η αυτονομία μέσα στην τάξη αποτελεί πηγή ικανοποίησης. Οι εκπαιδευτικοί  τονίζουν ότι  η  

δυνατότητα τους  να  εφαρμόζουν  με δική τους πρωτοβουλία κατάλληλες διδακτικές μεθόδους, για 

να ανταποκρίνονται στις  μαθησιακές  απαιτήσεις  των  μαθητών συμβάλλει στην έννοια της 

επαγγελματικής τους ταυτότητας.  Πολλές έρευνες συνηγορούν ότι   η αξιοποίηση  της  αυτονομίας  

του  εκπαιδευτικού  ως  μέσου  για  την  πρόοδο  των μαθητών  οδηγεί  αυτοδίκαια  σε  

επαγγελματισμό (Barton,  Barrett, Whitty, Miles, & Furlong, 1994   Furlong  et  al., 2000   

Hargreaves, 1994. 2000   Helsby,  1995   Leaton-Gray     Whitty  2010    Webb, Vulliamy, 

Hamalainen, Sarja, Kimonen, & Nevalainen,  2004).   

«Με ικανοποιεί η αυτονομία μου μέσα στην τάξη…Διαμορφώνουμε ένα συμβόλαιο σχέσης που και 

τα δύο μέρη προσπαθούμε να τηρήσουμε. Δεν με βλέπω σαν τον αρχηγό της ομάδας … περισσότερο 

με βλέπω σαν ενορχηστρωτή» (Υ ) 

   

Ποια συναισθήματα σας γεννά η άσκηση των καθηκόντων σας; 

Σύμφωνα  με  τον  Hargreaves Α.  (199 )  η  ανάλυση  για  τα συναισθήματα εκκινεί με δεδομένο 

ότι είναι πλήρως ενσωματωμένα στο άτομο και καθορίζονται από παράγοντες όπως, την ικανότητα 

του ατόμου να προσδιορίζει και να  πετυχαίνει  τους  στόχους  του  και  να  βιώνει  εξίσου  την  ισχύ  

και  την  αδυναμία καθώς  και  την  πληρότητα  ή  όχι  μέσα  από  τις  ανθρώπινες  συσχετίσεις  με  

τους άλλους.  Επομένως,  αρνητικά  συναισθήματα  μπορεί  να  προκληθούν  στις περιπτώσεις που ο 

εκπαιδευτικός αδυνατεί  -για ποικίλους λόγους-  να πετύχει τους στόχους  του  και  τις  επιδιώξεις  

του  (Hargreaves     Fullan,  199     Oatley  &  Jenkins, 1996).  Ένα  παράδειγμα  σχετίζεται  με  την  

αδυναμία  κάποιων  διευθυντών  των σχολείων  να  αξιοποιήσουν  τις  δυνατότητές  τους  σε  

θέματα  που  άπτονται  του κύρους  και  της  εξουσίας  τους  (Kemper,  197 ).  Ένα  άλλο  

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 95 

παράδειγμα  μπορεί  να προκύψει  από  τους  κλυδωνισμούς  των  σχέσεων  των  εκπαιδευτικών  στο  

σχολείο εξαιτίας της έλλειψης συναισθηματικής κατανόησης με τους άλλους (Denzin, 19 4). 

 

Οι εκπαιδευτικοί κατά την επιτέλεση των καθηκόντων τους βιώνουν θετικά και αρνητικά 

συναισθήματα. Πρώτα απ’ όλα νιώθουν αγάπη και στοργή για τους μαθητές. 

«Nιώθω μια πληρότητα … νιώθω πως κάτι έκανα  και σήμερα. Ο μαθητής κάτι μπόρεσε, ένιωσε 

καλύτερα με τον εαυτό του και έφυγε από την αίθουσα μας με χαμόγελο. Αυτό ενισχύει και την 

αυτό-εικόνα  μου» (Υ1) 

«Η άσκηση των καθηκόντων μου με κάνει να νιώθω πρώτα απ’ όλα στοργή για τους μαθητές…» 

(Υ5) 

«…στοργή για τους μαθητές…» (Υ3) 

Πρωταρχική θέση επίσης, καταλαμβάνει το αίσθημα της χαράς, η οποία διαμορφώνεται από την 

ικανοποίηση, την πληρότητα, όταν επιτυγχάνονται οι στόχοι. 

«Χαίρομαι, πρώτα απ’ όλα, όταν ολοκληρώνω το κομμάτι της ύλης μου»… (Υ2) 

«…Παράλληλα η ομαλή συνεργασία με το υπόλοιπο εκπαιδευτικό προσωπικό  και τους γονείς των 

μαθητών μου δημιουργεί μια εσωτερική ικανοποίηση και υπερηφάνεια…η προσωπική και στενή 

επαφή με τους μαθητές και η κατάκτηση κάποιου στόχου – έστω και μικρού – μετριάζει  κάθε 

δυσκολία και στο τέλος νιώθεις χαρά και αγαλλίαση (Υ3) 

«Ικανοποίηση, πληρότητα, χαρά, όταν οι στόχοι στέφονται με επιτυχία» (Υ4) 

«…ικανοποίηση με την επίτευξη των στόχων» (Υ5) 

«… χαρά και ικανοποίηση όταν πετυχαίνουμε τους στόχους μας…» (Υ6) 

«Γενικά με γεμίζει πολύ η δουλειά μου ακόμα κι όταν μιλάμε και για την άχαρη εκτέλεση 

διοικητικών καθηκόντων» (Υ7) 

«Με γεμίζει ηρεμία και χαρά, όταν βλέπω πως η προσφορά μου έχει ανταπόκριση. Δεν υπάρχει 

ομορφότερο συναίσθημα από το να βλέπεις χαρούμενα πρόσωπα και να ξέρεις πως εσύ έχεις 

βοηθήσει για να γίνει αυτό» (Υ ) 

«…αίσθηση αγαλλίασης ότι προσφέρω σε αυτό που μου έχει ανατεθεί» (Υ9) 

«Τα συναισθήματα ποικίλουν ανάλογα με τα τμήματα. Έχω τμήματα που είναι πολύ συνεργάσιμα 

και νιώθω μεγάλη ικανοποίηση διδάσκοντας…Οι μαθητές είναι –κατά κύριο λόγο- αυτοί που 

ρυθμίζουν τα συναισθήματά μου. Τις περισσότερες φορές νιώθω ικανοποίηση… ευχαρίστηση πως 

κάτι έκανα και αυτή τη μέρα … και νιώθω και εγώ πιο ολοκληρωμένη» (Υ10) 

 

Βέβαια, αναπτύσσονται και αρνητικά συναισθήματα, όπως είναι η απογοήτευση, η αγωνία, το 

άγχος. Συγκεκριμένα, 

«… χρειάζεται αρκετή εμπειρία για να μην εκτροχιαστεί το μάθημα και τότε νιώσεις ενοχή για το 

ρόλο σου και αγωνία, άγχος για το τι μέλλει γενέσθαι (Υ2) 
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«Οι γονείς μερικές φορές μπορεί να αποτελέσουν τροχοπέδη στο έργο του εκπαιδευτικού, αφού οι 

υπερβολικές απαιτήσεις που έχουν από τα παιδιά τους και κυρίως από τον εκπαιδευτικό ασκούν 

ψυχολογική πίεση στον διδάσκοντα και απορρυθμίζουν το έργο του» (Y3) 

«υπάρχει και η αγωνία, το άγχος για την ολοκλήρωση της ύλης» (Υ6) 

 «Υπάρχουν όμως και ¨φουρνιές¨ μαθητών που μου προκαλούν συναισθήματα απογοήτευσης και 

λύπης» (Υ10) 

 

Ωστόσο, ένας συνεντευξιαζόμενος  υποστήριξε πως το άγχος που βιώνει λειτουργεί θετικά, 

δημιουργικά. 

«Το όποιο άγχος που μπορεί να προκύψει, είναι δημιουργικό. Νιώθω ότι έχω μπροστά μια 

πρόκληση και προσπαθώ να την αντιμετωπίσω» (Υ7) 

 

Νιώθετε ότι ο χρόνος περνά γρήγορα όταν βρίσκεστε στο σχολείο ή βιώνετε κάποια πίεση που 

λειτουργεί ανασταλτικά στο έργο σας; 

 

Με πλήρη ομοφωνία το δείγμα μας υποστήριξε ότι ο χρόνος στη σχολική μονάδα περνά γρήγορα. 

«Μέσα στη σχολική μονάδα, βέβαια, ο χρόνος περνά γρήγορα» (Υ1) 

«Στο σχολείο ο χρόνος περνά αρκετά γρήγορα» (Υ2) 

«Η έννοια του χρόνου είναι σχετική … μα φεύγει γρήγορα» (Υ3) 

«Ο χρόνος περνά πολύ γρήγορα …» (Υ4) 

«Σίγουρα ο χρόνος περνά γρήγορα … καμιά φορά πολύ γρήγορα» Υ5) 

«Ο  χρόνος περνά γρήγορα πάντα!» (Υ6) 

«Ο χρόνος στο σχολείο...τρέχει…ποτέ δεν είναι αρκετός» (Υ7) 

«Πολλές φορές νιώθω πως η ώρα, ο χρόνος δε μου φτάνει» (Υ ) 

«Βέβαια, νιώθω ότι ο χρόνος τρέχει στο σχολείο» (Υ9) 

«Πάντοτε περνά ο χρόνος γρήγορα. Πότε μπαίνεις στην τάξη … και πότε βγαίνεις» (Υ10) 

 

Αναφορικά με τους παράγοντες πίεσης το μεγαλύτερο ποσοστό του δείγματός μας νιώθει πίεση να 

ολοκληρώσει την ύλη. 

«…αισθάνομαι κάποια πίεση ως προς την ολοκλήρωση της προβλεπόμενης διδακτέας ύλης» (Υ4)  

«Πίεση  αισθάνομαι κάποιες φορές από  το μέγεθος της ύλης … όταν δηλαδή με πιέζει ο χρόνος και 

αναγκάζομαι να παραλείψω πράγματα που τα θεωρώ σημαντικά π.χ. εκπαιδευτικές επισκέψεις, 

εκδρομές κ.τ.λ.» (Υ ) 

«Μόνη πίεση είναι ο ήχος του κουδουνιού που πολλές φορές χτυπά και δεν έχω προλάβει να 

ολοκληρώσω το σχέδιο μαθήματός μου … αλλά χαλάλι, γιατί οι μαθητές δεν παίρνουν  στο σχολείο 

μόνο γνώσεις και μάλιστα στατικές, αλλά και γνώσεις για τη ζωή … που είναι και σημαντικότερες» 

(Υ10) 
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Επίσης, σημαντικός στρεσογόνος παράγοντας είναι οι συχνές αλλαγές στα πλαίσια του διδακτικού 

έργου: 

«Η όποια πίεση που νιώθω δεν είναι από την εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά από τις συνεχείς 

αλλαγές και ασάφειες στο λειτουργικό πλαίσιο της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης … για 

παράδειγμα η γραφειοκρατία και οι χρονοβόρες διαδικασίες. Πολύ συχνά υπάρχουν αλλαγές πάνω 

στην αλλαγή» (Υ1) 

«Είναι η ιδιαίτερη  φύση του μαθήματος -ξένη γλώσσα- που επιτρέπει συνεχείς ανατροφοδοτήσεις» 

(Υ4) 

 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να νιώσουν κάποια πίεση ή από ορισμένους γονείς μαθητών ή από 

την ηγεσία του σχολείου. Υπάρχει, όμως, και η άλλη πλευρά. Ο θυμός και η  απογοήτευση είναι 

κοινά αρνητικά  αξιολογημένα  συναισθήματα  που  αισθάνονται  οι  εκπαιδευτικοί  (Sutton, 2000) 

και ιδιαίτερα το αίσθημα της απογοήτευσης που οδηγεί σε μείωση της ενεργητικότητας και της 

προσπάθειας. Τα παραπάνω συναισθήματα είναι ικανό να προκληθούν  από  αίτια  που  σχετίζονται  

με  ασυμφωνία στόχων (Sutton     Wheatley, 2003),  με  ανάρμοστες συμπεριφορές των μαθητών 

και παραβίαση των κανόνων (Emmer, 1994·  Erb, 2004·  Hargreaves, 2000·  Sutton, 2000) και  με  

παράγοντες μέσα στην τάξη που δυσκολεύουν την καλή διδασκαλία (Golby, 1996).  Επίσης, μη 

συνεργάσιμοι συναδέλφοι (Bullough, 2009) και γονείς που δεν ακολουθούν τα σημερινά πρότυπα 

της  κατάλληλης  γονικής  συμπεριφοράς  ή  θεωρούνται  αδιάφοροι  και  ανεύθυνοι  αποτελούν 

βασικές  πηγές  θυμού  και  απογοήτευσης (Lasky, 2000). 

 

Έρευνα των Reyna     Weiner (2001) καταδεικνύει, ότι οι  εκπαιδευτικοί  είναι,  επίσης,  πολύ 

πιθανό  να  θυμώνουν  όταν  πιστεύουν  ότι  η  κακή σχολική  επίδοση  των  μαθητών  οφείλεται  σε  

ελεγχόμενους  παράγοντες,  όπως  η τεμπελιά  ή  η  απροσεξία. Επιπρόσθετα, ο  θυμός  και  η  

απογοήτευση αυξάνονται από  την  κούραση  και  το  άγχος  (Bullough,  2009· Sutton,  2000).  Στις 

περιπτώσεις που ο εκπαιδευτικός διακατέχεται από ένα συναίσθημα απώλειας ενδιαφέροντος για τη  

διδασκαλία,  τότε,  σύμφωνα  με  τον  Hendrickson  (1979),  χαρακτηρίζεται  από επαγγελματική  

εξουθένωση  (burn out),  δηλαδή  από  σωματική,  συναισθηματική  και ψυχολογική  εξάντληση.  Ο  

εκπαιδευτικός  που  βιώνει  επαγγελματική  εξουθένωση αισθάνεται  ατονία,  έλλειψη  

ενθουσιασμού,  διακατέχεται  από  ένα  αίσθημα ανικανοποίητου,  δυσκολεύεται  να  συγκεντρωθεί,  

δεν  έχει  αυτοπεποίθηση  και  χάνει το  χιούμορ  του  (McGee-Cooper,  Trammell,   &  Lau,  1990).  

Ο Κάντας (2001) υποστηρίζει ότι η  επαγγελματική εξουθένωση στους εκπαιδευτικούς 

παρουσιάζεται με τρεις  διαστάσεις:  (1)  συναισθηματική  εξάντληση,  με  αισθήματα  κόπωσης  και 

μείωσης  της  ενεργητικότητας,  με  αποτέλεσμα  την  αδυναμία  του  εκπαιδευτικού  να προσφέρει  

ουσιαστικά  στους  μαθητές  του,  (2)  αποπροσωποποίηση,  με  αδιάφορη  ή αρνητική  στάση  

απέναντι  στους  μαθητές  και  τάση  ψυχολογικής  και  σωματικής απομάκρυνσης  από  αυτούς  και  
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(3)  μειωμένη  προσωπική  επίτευξη,  με  μειωμένο αίσθημα  ικανοποίησης  του  εκπαιδευτικού  από  

την  εργασία  του  και  αδυναμία  για εκπαιδευτική προσφορά. 

 

Σημαντικό ποσοστό του δείγματός μας έκανε λόγο ότι διακατέχεται από αίσθημα άγχους, στρες. Οι  

μελετητές Lazarus  &  Folkman  (19 4)  ορίζουν  το στρες  ως τη σχέση ανάμεσα  στον  άνθρωπο  

και  στο  περιβάλλον  η  οποία  αποτιμάται  από  το  άτομο  ότι  υπερβαίνει ή θέτει σε δοκιμασία 

τους διαθέσιμους πόρους του και βάζει σε κίνδυνο  την υγεία του. Αυτή η διαδικασία ‘αποτίμησης’ 

στην οποία αναφέρονται οι ερευνητές  πραγματοποιείται σε δυο γνωστικά στάδια: σε πρωταρχικό 

(primary appraisal) και σε  δευτερεύον  (secondary  appraisal).  Κατά  τη  διάρκεια  του  πρώτου, το  

άτομο  εκτιμά κατά πόσο  τα  ερεθίσματα  αποτελούν  ή  όχι  γι’  αυτόν  μια  απειλή  ενώ,  κατά  τη 

διάρκεια  του  δευτέρου,  το  άτομο  προβαίνει  σε  ανασκόπηση  των  επιλογών  του  (εφόσον 

αντιλαμβάνεται την απειλή). Ως προέκταση των παραπάνω,  το  άτομο  μπορεί  να  οδηγηθεί  σε  

ένα  από  τα  τρία  είδη  στρες:  στο  βλαβερό (harm), που σχετίζεται με τη ψυχολογική ‘απώλεια’ η 

την απώλεια που ήδη  συνέβη,  στο  απειλητικό  (threat)  που  σχετίζεται  με  τη  πρόβλεψη  του  

βλαβερού  που είναι αναμενόμενο και, στο στρες της πρόκλησης (challenge) το οποίο σχετίζεται με  

την   ανάγκη   του   ατόμου   να   αισθανθεί   αυτοπεποίθηση   ώστε   να   χειριστεί  μια  κατάσταση.   

Συγκεκριμένα: 

«Πιέσεις νιώθω καμιά φορά από ορισμένους γονείς» (Υ5) 

«Μόνο οι πιέσεις από τους ανωτέρους αυξάνονται διαρκώς, όμως, προσπαθώ να τις φέρω στα μέτρα 

μου. (Υ7) 

Υπάρχουν, όμως, και στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους όπως είναι το καλό σχολικό κλίμα, η 

συζήτηση και πολύ καλή οργάνωση. Ο  Selye  (1975)  τονίζει,  ωστόσο,  ότι  οι  εργαζόμενοι  

χρειάζονται  κάποια  πίεση  που  να  τους  ενθαρρύνει  να  δρουν  δημιουργικά,  αλλά  η  υπερβολική  

πίεση μπορεί να τους οδηγήσει στο στρες. Έτσι, διακρίνει το στρες  σε δυο κατηγορίες: α) σε 

δυσλειτουργικό (distress) και β) σε δημιουργικό (eustress). Το πρώτο  εμφανίζεται όταν  

προκαλούνται  αρνητικά  συναισθήματα  (απογοήτευση,  θυμός  κλπ.)  ενώ  το δεύτερο όταν κρατά 

το άτομο σε εγρήγορση και το κινητοποιεί για την επίτευξη των στόχων του. Ειδικότερα: 

«το καλό κλίμα στα πλαίσια του σχολικού συλλόγου βοηθά στην αποφόρτιση και στην εξάλειψη 

των αρνητικών συναισθημάτων» (Υ3) 

«Τις διαχειρίζομαι με τη συζήτηση μαζί τους και με τη συζήτηση με άλλους συναδέλφους» (Υ5) 

«Είμαι αρκετά οργανωτική και έτσι είμαι πάντα εντός των ορίων και των προθεσμιών» (Υ7) 

Η μειοψηφία του δείγματος υποστήριξε πως δε νιώθει καμία πίεση και από κανέναν. «Πιέσεις, 

όμως, όχι … δεν αισθάνομαι από κάπου» (Υ2) 

«Δεν νιώθω καμία πίεση και από κανέναν» (Υ6) 

«Γενικά δεν υπάρχει πίεση, προσπαθώ να κάνω  σωστή διαχείριση του χρόνου μου» (Υ9) 
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Έχετε τη διάθεση να αναλάβετε πρωτοβουλίες, ευθύνες & εθελοντικές εργασίες μέσα στο 

σχολικό πλαίσιο, ακόμα κι αν δεν σας έχουν ζητηθεί; 

Καθολική είναι η διάθεση των εκπαιδευτικών να αναλάβουν κάποια πρωτοβουλία ή εθελοντική 

εργασία εντός σχολικού πλαισίου – ακόμα και αν δεν τους έχει ζητηθεί-  δηλ. να προσφερθούν. 

Αυτοί είναι πιο παραγωγικοί και έχουν υψηλό φρόνημα (Locke, 1976). Ειδικότερα:  

«Και βέβαια … ο ρόλος μας δεν σταματά στην ύλη, στο γνωστικό αντικείμενο. ... όπου μπορώ να 

βοηθήσω το κάνω με χαρά. Είμαστε όλοι μαζί η εικόνα του σχολείου» (Υ1) 

«Φυσικά και έχω την διάθεση να αναλάβω κάποιες πρωτοβουλίες, ευθύνες και εθελοντικές εργασίες 

αρκεί να είναι εφικτό διότι υπηρετώ ως αναπληρώτρια σε δύο σχολικές μονάδες» (Υ2) 

«Αναμφίβολα., για να λειτουργήσει ομαλά η σχολική μονάδα, πρέπει όλοι οι εμπλεκόμενοι 

εκπαιδευτικοί να κατανοήσουν ότι οι ευθύνες τους δεν περιορίζονται και  δεν εξαντλούνται στα 

πλαίσια της εκπαιδευτικής διαδικασίας και τάξης» (Υ3) 

«Φυσικά. Το θεωρώ αυτονόητο να αναλαμβάνω οποιαδήποτε πρωτοβουλία προς όφελος της 

σχολικής μονάδας, πάντοτε βέβαια σε συνεννόηση με τη διεύθυνση του σχολείου και πάντοτε με 

σχετική άδεια» (Υ4) 

«Και βέβαια … δεν βρισκόμαστε εκεί μόνο για την ύλη» (Υ5) 

«Όταν νιώθω χαρούμενη και ικανοποιημένη από τη σχολική μου καθημερινότητα, ναι και μάλιστα 

μου βγαίνει φυσικά και αβίαστα. Μου δίνει χαρά!» (Υ6) 

«Ανά πάσα στιγμή…» (Υ7) 

«Και βέβαια και μάλιστα πολύ συχνά. Το έργο του εκπαιδευτικού δε σταματά στην ολοκλήρωση της 

ύλης» (Υ ) 

«Τις περισσότερες φορές ναι, εφόσον πρόκειται για κάτι που με ικανοποιεί χωρίς να μου έχει 

ζητηθεί» (Υ9) 

«Χμ…σίγουρα… θεωρώ μέρος της δουλειάς μου την ανάληψη πρωτοβουλιών και εθελοντικών 

εργασιών, αφού έχουν ως αποδέχτες τους μαθητές και μαθήτριές μου» (Υ10) 

 

Κατά κύριο λόγο προχωρούν στην υλοποίηση μιας σχολικής εορτής ή ενός αφιερώματος.  

«Για παράδειγμα, αν μπορώ να βοηθήσω σε μία σχολική εορτή εννοείται πως θα το κάνω» (Υ2) 

«Η μετάδοση γνώσεων δεν γίνεται μόνο στην τάξη μέσα από τα βιβλία και τις ασκήσεις. Τα παιδιά 

μαθαίνουν και δέχονται εμπειρίες και ερεθίσματα από κάθε είδους εκδηλώσεις είτε πρόκειται για 

σχολικές γιορτές είτε για εκπαιδευτικές εκδρομές ή δραστηριότητες εκτός των σχολικών ορίων» 

(Υ3) 

«Για παράδειγμα πρόσφατα κανονίσαμε με τη συνάδελφο της πρωτοβάθμιας να επισκεφθούν τα 

παιδιά της Στ’ τάξης του σχολείου της, το Γυμνάσιο μας για μια πρώτη επαφή του αντικειμένου στην 
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ακόλουθη βαθμίδα εκπαίδευσης. Να δουν οι μαθητές την αίθουσα του μαθήματος με τον 

διαδραστικό πίνακα, τον υπολογιστή, τον προτζέκτορα. Ξετρελάθηκαν …» (Υ4) 

«Μου αρέσει για παράδειγμα όταν αναλαμβάνω κάποια σχολική γιορτή – που για πολλούς είναι 

αγγαρεία – γιατί τότε με πλησιάζουν οι μαθητές. Θέλουν να βοηθήσουν … βρίσκουν μουσικά 

κομμάτια … ακόμα και ιστορικά κείμενα. Έχουν ιδέες, φρέσκιες ιδέες» (Υ5) 

«… την υλοποίηση κάποιου προγράμματος ευρωπαϊκού… και ας παραμείνω στο σχολείο, ενώ οι 

υπόλοιποι θα έχουν φύγει» (Υ7) 

«Το έργο του εκπαιδευτικού δε σταματά στην ολοκλήρωση της ύλης. Μια γιορτή, μια εκδήλωση-

αφιέρωμα σε μια παγκόσμια μέρα» (Υ ) 

Ιδιαίτερη σημασία έχει η άποψη που διατυπώθηκε:  

«Η δουλειά μας δε σταματά στο να μάθουν οι μαθητές την κλίση των ρημάτων κ.ά., αλλά να 

κάνουμε και μαζί πράγματα που τους ενδιαφέρουν. Πρέπει να δείξουμε ότι αυτά που μαθαίνονται 

στο σχολείο έχουν σχέση με την ζωή έξω, στην κοινωνία» (Υ10) 

Καταδεικνύεται ότι οι  εκπαιδευτικοί αντλούν σημαντική ικανοποίηση από την παιδαγωγική σχέση 

με το μαθητή. 

 

Πώς βλέπετε το σχολείο σας; (Νιώθετε ότι αποτελεί για εσάς χώρο ενθουσιασμού και 

έμπνευσης;) 

 

Για την πλειονότητα των συνεντευξιαζομένων η σχολική μονάδα αποτελεί χώρο ενθουσιασμού και 

έμπνευσης. 

«Είναι χώρος έκφρασης και σκληρής δουλειάς. Υπό συνθήκες μπορεί να αποτελέσει χώρο 

έμπνευσης από συναδέλφους, αλλά και παιδιά» (Υ1) 

«Και τα δύο σχολεία στα οποία υπηρετώ αυτή τη σχολική χρονιά τα βλέπω σαν το δεύτερό μου 

σπίτι» (Υ2) 

«Το σχολείο αποτελεί το δεύτερο σπίτι του εκπαιδευτικού, αφού οι ώρες που περνάει εκεί είναι 

ισόποσες και ισάξιες με αυτές της οικογενειακής του ζωής» (Υ3) 

«Τα σχολεία μου είναι ζωντανά κύτταρα που με εκπλήσσουν ευχάριστα και με συναρπάζουν με τη 

ζωντάνια τους, τον αυθορμητισμό τους, τη δημιουργικότητά τους» (Υ4) 

«Σίγουρα έμπνευσης» (Υ5) 

«Για να είμαι ειλικρινής….. όχι… δηλαδή δεν μπορώ να χρησιμοποιήσω τόσο θετικά «ακραίες» 

λέξεις….. Προσπαθώ να το δω έτσι…» (Υ6) 

«Δυστυχώς όχι» (Υ7) 

«Τις περισσότερες φορές η συμπεριφορά και ανταπόκριση των μαθητών είναι αυτή που με κάνει να 

ενθουσιάζομαι και να παραβλέπω τις πιθανές δυσκολίες» (Υ ) 
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«Είναι ο χώρος εργασίας μου και το περιβάλλον κρίνει κατά πόσο είναι πηγή έμπνευσης και 

ενθουσιασμού» (Υ9) 

«Αναμφίβολα, αποτελεί χώρο ενθουσιασμού και έμπνευσης, αφού συντελεί στο να βελτιώνομαι 

συνέχεια και να προσφέρω περισσότερα στους μαθητές και μαθήτριές μου» (Υ10) 

 

Καθώς το επάγγελμα του εκπαιδευτικού στηρίζεται στην αμφίδρομη σχέση δασκάλου-μαθητή καμιά 

μέρα δεν είναι επανάληψη της προηγούμενης. Κάθε μέρα κάτι νέο καλείται να αντιμετωπιστεί.  

«Κάθε μέρα η επαφή με τα παιδιά σου δίνει πράγματα που σε κάνουν πιο δυνατό για την επόμενη 

μέρα. Για παράδειγμα, μια συζήτηση που διόρθωσε μια αρνητική συμπεριφορά είναι κέρδος» (Υ1) 

«Είναι οι χώροι στους οποίους εξασκώ το ρόλο του εκπαιδευτικού ενός ρόλου που πάντα με 

ενθουσίαζε. Κάθε μέρα είναι μια διαφορετική μέρα… με τα καλά και τα άσχημα της … μα στο 

τέλος φεύγω πιο γεμάτη, πιο ώριμη» (Υ2) 

«Συχνά η δουλειά του δεν περιορίζεται στα σχολικά όρια ούτε τελειώνει με το χτύπημα του 

κουδουνιού, αφού δεν είναι λίγες οι φορές που η δουλειά του συνεχίζεται και στο σπίτι και μπορεί 

να επηρεάσει ενίοτε αρνητικά και την οικογενειακή του ζωή» (Υ3) 

«Κάθε μέρα είναι μια νέα μέρα … με τα καλά της και τις προκλήσεις της. Όμως, από το καθένα κάτι 

αποκομίζεις. Ιδιαίτερα από τις προκλήσεις … κάνεις αναπροσαρμογή των λύσεων που έδωσες και 

δεν τελεσφόρησαν. Προσπαθείς, “ζυμώνεσαι” σε κάτι νέο και αυτό είναι κέρδος» (Υ5) 

«Μέσα από την καθημερινή επαφή και τα καθημερινά προβλήματα πρέπει να αντιμετωπίσουμε νέες 

προκλήσεις και να δώσουμε νέες λύσεις» (Υ10) 

 

Υποστηρίζεται από μερίδα εκπαιδευτικών του δείγματός μας ότι βασικός παράγοντας για να 

αποτελέσει το σχολείο χώρο ενθουσιασμού και έμπνευσης είναι τα ίδια τα παιδιά. Δεν εμπνέονται, 

δεν κινητοποιούνται από τους άλλους συναδέλφους. 

«Νομίζω πως μόνο από τα ίδια τα παιδιά μπορώ να ενθουσιαστώ ή να εμπνευστώ…» (Υ6) 

«O σύλλογος διδασκόντων είναι ο ίδιος εδώ και αιώνες και έχει βαλτώσει σε όλους τους τομείς. 

Ίδιοι άνθρωποι σε ίδιες συνθήκες χωρίς κάτι να σπάει τη μονοτονία, να αλλάξει τον αέρα. Πηγή 

έμπνευσης αποτελούν οι αναπληρωτές συνάδερφοι που έρχονται στο σχολείο κάθε χρόνο και ο 

εαυτός μου… μα πάνω από όλα οι μαθητές μου.  Αυτοί θα σε προσεγγίσουν και θα σου ζητήσουν 

κάτι, μια συμβουλή, ένα χέρι βοηθείας, θα σε προβληματίσουν με κάτι… και θα το δουλέψουμε 

μαζί» (Υ7) 

«…η συμπεριφορά και ανταπόκριση των μαθητών είναι αυτή που με κάνει να ενθουσιάζομαι και να 

παραβλέπω τις πιθανές δυσκολίες. Στους μαθητές δίνουμε και παίρνουμε απ’ αυτούς» (Υ ) 

«Οι μαθητές μου με κάνουν να ενθουσιάζομαι και μαζί να βάζουμε στόχους που μας εμπνέουν, μας 

προκαλούν σε κάτι νέο και απρόσμενα όμορφο» (Υ9) 
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Νιώθετε κάποιου είδους δέσμευση για το σχολείο σας; Θα σας ήταν δύσκολο να αλλάξετε 

σχολική μονάδα ή η αλλαγή σχολικής μονάδας δεν αποτελεί για εσάς πρόβλημα; 

 

Υπάρχει πολυφωνία απόψεων των εκπαιδευτικών του δείγματός μας στο ερώτημα αν αισθάνονται 

κάποιο είδος δέσμευσης προς το σχολείο τους. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι 

άνετα μπορούν να αλλάξουν σχολική μονάδα κυρίως επειδή ήδη μετακινούνται σε δύο και τρεις 

σχολικές μονάδες για να συμπληρώσουν το ωράριό τους. Η μικρή τους παραμονή σε μία σχολική 

μονάδα δεν τους επιτρέπει να αναπτύξουν αυτήν την αίσθηση. Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (Simosi  

& Xenikou, 2010)  η  οργανωσιακή  κουλτούρα,  που  καλλιεργεί  θετικά  συναισθήματα  στους 

εργαζόμενους, τους ωθεί να αναπτύξουν ισχυρότερους συναισθηματικούς δεσμούς με τα  υπόλοιπα  

μέλη  του  οργανισμού.  Ως εκ τούτου,  βιώνοντας  τα  συναισθήματα αυτά,  τα  μέλη  του  

οργανισμού  εμφανίζονται  περισσότερο  δεσμευμένοι  με   αυτόν. Επιπλέον, σύμφωνα με τον  Acar  

(2012), οι οργανισμοί οι οποίοι διαθέτουν ισχυρή  κουλτούρα,  έχουν  περισσότερους  

αφοσιωμένους  υπαλλήλους. 

«Όχι ιδιαίτερα …» (Υ1) 

« … ναι … όσο μου επιτρέπει η συχνή μου μετακίνηση από τη μία σχολική μονάδα στην άλλη … 

φέτος βρίσκομαι ανάμεσα σε δύο σχολεία, σε δύο πόλεις. Όμως στο καθένα τις ημέρες που 

βρίσκομαι νιώθω πολύ όμορφα και ζεστά σαν να μη λείπω καθόλου» (Υ2) 

«Ναι …» (Υ3) 

«Ο ελάχιστος χρόνος (6 ώρες) που ενυπάρχω στη σχολική μου μονάδα μου επιτρέπει μικρή 

ουσιαστική δέσμευση με τους μαθητές μου και με τους συναδέλφους» (Υ4) 

«ναι … θέλω να προσφέρω στο σχολείο μου ό,τι μπορώ, να βελτιώσω την εικόνα του» (Υ5) 

«…μπορώ να αλλάξω σχολική μονάδα άνετα…» (Υ6) 

«Όχι καμιά δέσμευση…» (Υ7) 

«Δεν θα το ’λεγα … φεύγω και τώρα» (Υ ) 

«Καμιά δέσμευση με το σχολείο ανεξάρτητα της παρουσίας  μου εκεί για μεγάλο χρονικό διάστημα» 

(Υ9) 

«Νιώθω πολύ δεμένη με το σχολείο μου τώρα πια … και δεν θα ήθελα να αλλάξω σχολική μονάδα» 

(Υ10) 

 

Κύριος λόγος της ευκολίας τους να μετακινηθούν σε άλλη σχολική μονάδα είναι τα ψυχικά τους 

αποθέματα και η βεβαιότητα πώς εύκολα μπορούν να προσαρμοστούν σε ένα νέο περιβάλλον. 

«νιώθω ότι μπορώ να προσαρμοστώ σε κάθε σχολική μονάδα και με όλους τους συναδέλφους» (Υ1) 

«Συνεχώς αλλάζω! Έχω αλλάξει νομούς, ήμουν για πολλά χρόνια στη διάθεση του ΠΥΣΔΕ αλλά 

και όταν απέκτησα οργανική θέση σε συγκεκριμένο σχολείο δεν συμπλήρωνα ωράριο οπότε 

πάντοτε έπρεπε να είμαι σε δεύτερο ή και σε τρίτο σχολείο» (Υ6) 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 103 

Δεν είναι λίγοι οι συνάδελφοι που επιζητούν την αλλαγή σχολικής μονάδας. 

«Φεύγω και τώρα με χαρά….Οι αλλαγές στο χώρο μας είναι όχι μόνο καλοδεχούμενες αλλά και 

αναγκαίες…» (Υ7) 

«φεύγω και τώρα με χαρά. Το τέλμα φέρνει ρουτίνα, ενώ οι αλλαγές φέρνουν ανανέωση, νέο αέρα» 

(Υ ) 

«…η αλλαγή σχολικής μονάδας και περιβάλλοντος νομίζω μόνο καλό κάνει. Νέοι άνθρωποι, νέος 

σύλλογος, νέες ιδέες…όταν δεν υπάρχει ανανέωση κυριαρχεί ένα κλίμα μιζέριας » (Υ9) 

«Μου αρέσει πως κάθε μέρα θα δω τους συναδέλφους μου και θα μπω στην τάξη μου, θα κάνω το 

μάθημά μου και θα συζητήσουμε κάθε τους προβληματισμό. Μπορεί να είναι και επειδή είμαι στο 

σχολείο αρκετά χρόνια. Πλέον ο καθένας ξέρει τον συνάδελφο πολύ καλά σχεδόν οικογενειακά» 

(Υ10) 

 

Τμήμα του δείγματός μας νιώθει μεγάλη δέσμευση απέναντι στη σχολική μονάδα και γι’ αυτό η 

αλλαγή σχολείου το προβληματίζει πάρα πολύ.  

«Φυσικά και η αλλαγή σχολική μονάδας αποτελεί πρόβλημα» (Υ2) 

«το συναισθηματικό δέσιμο με τα παιδιά και τους συναδέλφους καθιστά δύσκολη και ψυχοφθόρα 

την όλη διαδικασία αλλαγής της σχολικής μονάδας όποτε απαιτηθεί. Άρα ναι είναι δύσκολη η 

αλλαγή σχολικής μονάδας» (Υ3) 

«Ναι, η καθημερινή σχεδόν αλλαγή σχολικής μονάδας αποτελεί για μένα δυσεπίλυτο πρόβλημα. Για 

να χτιστεί μια σχέση εμπιστοσύνης μεταξύ διδάσκοντα και διδασκόμενου απαιτείται χρόνος, κάτι 

που δεν υπάρχει στην περίπτωσή μου. Είναι απόφαση της πολιτείας να τρέχουμε συνεχώς…» (Υ4) 

 

Στους γρήγορους ρυθμούς της σύγχρονης εποχής, η δημιουργία αληθινών σχέσεων είναι δύσκολη. 

Απαιτείται χρόνος και προσπάθεια από όλους και γι΄ αυτό  η πιθανότητα αλλαγής εργασιακού 

περιβάλλοντος δεν είναι εύκολη υπόθεση. 
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Δέσμευση Υ1 Υ2 Υ3 Υ4 Υ5 Υ6 Υ7 Υ8 Υ9 Υ10 

Κομμάτι της 

σχολ.μ. 

Ναι Προσπ

αθώ 

Αναπόσπ

αστο 

Ναι  Βέβαια Ως ενεργό 

μέλος του 

συλλόγου 

Μετά 

από 10 

χρόνια 

…ναι  

Χάρη στους 

μαθητές 

Χάρη στα 

παιδιά 

Ως ενεργό μέλος 

του συλλόγου 

ικανοποίηση Ναι … 

για τώρα  

Για την 

ώρα 

…ναι 

Ναι καθημερι

νά 

Βέβαια Ναι Πολύ 

μεγάλη 

Ναι  Ναι Και βέβαια 

Συναισθήματα Πληρότη

τα 

Χαρά, 

ενοχή  

Στοργή 

για τους 

μαθητές, 

αγαλλίασ

η, άγχος 

Πληρότη

τα, χαρά 

Στοργή για 

τους μαθητές 

Χαρά, 

άγχος 

Χαρά  Ηρεμία   

χαρά 

αγαλλίαση Ευχαρίστηση, 

απογοήτευση 

Περνά  

γρήγορα ο 

χρόνος 

Ναι Ναι Ναι Ναι Ναι Ναι Ναι Ναι Ναι Ναι  

Αίσθηση 

πίεσης 

Λόγω 

των 

συχνών 

αλλαγών  

Όχι  Όχι  Λόγω της 

ύλης 

Από γονείς Όχι  Από τους 

ανωτέρο

υς 

Λόγω της 

ύλης 

Όχι  Λόγω της ύλης 

Διάθεση για 

ανάληψη 

πρωτοβουλιών 

Και 

βέβαια 

Φυσικά Αναμφίβ

ολα 

Φυσικά Και βέβαια Ναι Ανά 

πάσα 

στιγμή 

Και βέβαια Ναι Σίγουρα 

Σχολείο: 

χώρος 

Ναι Σαν το 

δεύτερ

Σαν το 

δεύτερο 

Ναι Έμπνευσης Προσπαθώ Όχι Λόγω 

μαθητών και 

Εξαρτάται από 

το περιβάλλον 

Αναμφίβολα  
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ενθουσιασμού 

  έμπνευσης 

ο σπίτι 

μου 

σπίτι μου μόνο 

Δέσμευση 

απέναντι στο 

σχολείο 

Όχι  Ναι  Ναι  Μικρή, 

λόγω 

μετακινή 

σεων 

Ναι  Όχι  Όχι  Όχι Όχι αν και 

πολλά χρόνια 

στο ίδιο 

σχολείο 

Ναι  

 

Τάσεις 

Καθολικά όλοι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος νιώθουν κομμάτι της σχολικής μονάδας καθ’ ότι ενεργά μέλη του συλλόγου διδασκόντων. Δύο από 

αυτούς, ιδιαίτερα, λόγω των παιδιών. 

Όλοι αντλούν ικανοποίηση από την εκτέλεση του εκπαιδευτικού τους έργου. 

Στον τομέα των συναισθημάτων κυριαρχούν τα θετικά: στοργή για τους μαθητές, χαρά, αγαλλίαση, πληρότητα, μα ακολουθούν και ορισμένα αρνητικά: 

απογοήτευση, άγχος, ενοχή κυρίως εξαιτίας της μη ολοκλήρωσης της ύλης. 

Σε κάθε εκπαιδευτικό του δείγματός μας ο χρόνος φαίνεται πως κυλά πολύ γρήγορα. 

Αναφορικά με την αίσθηση της πίεσης λίγοι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως νιώθουν κάποια πίεση λόγω ορισμένων γονιών, της ύλης, των συχνών 

αλλαγών στο πλαίσιο λειτουργίας των δομών και μόνο ένας ανέφερε πως κάποιες στιγμές μπορεί να νιώθει πίεση από τους ανωτέρους του. 

Ομόφωνα όλοι οι εκπαιδευτικοί του δείγματός μας φανέρωσαν την επιθυμία να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, ευθύνες και εθελοντικές εργασίες και 

χωρίς να τους έχουν ζητηθεί. 

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών βλέπει το σχολείο του σαν χώρο ενθουσιασμού και έμπνευσης. Μάλιστα το χαρακτήρισαν σαν δεύτερό τους σπίτι. 

Ακούστηκε όμως και η αντίθετη άποψη από δύο εκπαιδευτικούς. Τέλος, ένας εκπαιδευτικός δήλωσε πως προσπαθεί να δει το σχολείο του σαν χώρο 

ενθουσιασμού και έμπνευσης. 

Η πλειοψηφία των συνεντευξιαζόμενων δε νιώθει δέσμευση απέναντι στο σχολείο κυρίως λόγω των συχνών του μετακινήσεων.  
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6.3 ΗΓΕΣΙΑ  

Πώς θα περιγράφατε την κουλτούρα και το κλίμα που επικρατεί στο σχολείο σας; 

Ο τρόπος άσκησης της ηγεσίας, μεταφέρει στην πράξη την προσωπική θεωρία διοίκησης του 

ηγέτη, εκφράζει τις ιδιαίτερες διοικητικές ικανότητες και δεξιότητες που διαθέτει, αντανακλά 

την προσωπικότητα και την γενικότερη κουλτούρα του και πλαισιώνει κάθε ενέργεια και 

δραστηριότητά του. Αποτελεί, δε, σύμφωνα με πολυπληθείς μελέτες κι έρευνες, διεθνείς και 

ελληνικές, έναν από τους σημαντικότερους παράγοντες της αποτελεσματικής λειτουργίας ενός 

οργανισμού καθώς -υπό προϋποθέσεις-μειώνει το στρες των εργαζομένων, τους δεσμεύει στην 

υποχρέωση συνεισφοράς και τους ωθεί σε ενεργή εμπλοκή στην παραγωγική εργασία με στόχο 

τη μέγιστη απόδοση της οργάνωσης στην οποία συμμετέχουν (Κανελλόπουλος, 1990), παρωθεί 

σε συγκεκριμένες δράσεις και δημιουργεί το κατάλληλο κλίμα για τη βελτίωση της 

αποδοτικότητας του οργανισμού (Zαβλανού, 199 ) επιδρά θετικά στη δημιουργία συνοχής της 

ομάδας των εργαζομένων και αυξάνει την ικανοποίηση από την εργασία τους. Σε αδρές 

γραμμές, αποτελεί το ενδεδειγμένο μέσο για την αποτελεσματική έκφραση της «τέχνης του να 

επιτυγχάνεις σκοπούς μέσω των ανθρώπων» (Stoner, 197 ). 

Η πλειονότητα του δείγματός μας υποστηρίζει ότι τόσο η κουλτούρα, όσο και το κλίμα στη 

σχολική τους μονάδα διαπνέονται από θετικό πνεύμα. Ειδικότερα:  

«Στο σχολείο επικρατεί συνεργατική κουλτούρα και εμπιστοσύνη, αλληλεγγύη  μεταξύ των 

συναδέλφων. Έχουμε πολύ καλή επικοινωνία και – μπορώ να πω – κοινούς στόχους» (Υ1) 

«Πολύ καλή. Αν και μεγάλος ο σύλλογος υπάρχει σύμπνοια. Υπάρχει συνεργασία. Υπάρχει 

κλίμα αμοιβαίου σεβασμού και εμπιστοσύνης. Οι σχέσεις μας είναι ζεστές» (Υ2) 

«… η κουλτούρα είναι συνεργατική και το κλίμα θετικό» (Υ3) 

«θα έλεγα υγιής …και στα τέσσερα σχολεία στα οποία υπηρετώ το  κλίμα είναι θετικό, 

εποικοδομητικό και ενθαρρυντικό σε κάθε εκπαιδευτική πρωτοβουλία» (Υ4) 

«Μια θετική κουλτούρα χωρίς κλίκες καθηγητών» (Υ5) 

 «Σε έναν χώρο που βρίσκεσαι αρκετά χρόνια και δεν υπάρχει ανανέωση προσωπικού νιώθεις 

ότι κάπου το σχολείο βαλτώνει … η κουλτούρα του δεν μπορεί να είναι κάτι άλλο από μίζερη» 

(Υ9) 

«θετική κουλτούρα καθώς είναι ένα μοντέρνο και ανοιχτό στην κοινωνία σχολείο» (Υ10) 

 

Σημαντικός παράγοντας στη δημιουργία του σχολικού κλίματος αποτελεί και το σχολείο που 

υπηρετούν (Γυμνάσιο ή Λύκειο). Στο Γυμνάσιο δεν υπάρχει η πίεση να ολοκληρωθεί η ύλη μέσα 

στα συγκεκριμένα χρονικά πλαίσια. Δεν υπάρχει το «κυνήγι της ύλης». 
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«Είναι σημαντικό, βέβαια, πως καθώς δουλεύω σε Γυμνάσιο δεν υπάρχει το κυνήγι της ύλης από 

τους συναδέλφους και έτσι λειτουργούμε  όλοι πιο ήρεμα. Αυτό κάνει το κλίμα στο σχολείο να 

είναι θετικό» (Υ1) 

Στο Γυμνάσιο οι ρυθμοί είναι πιο ήρεμοι και μπορείς να αναπτύξεις πιο δυνατές σχέσεις. Η 

σχέση μου με τους περισσότερους συνεχίζεται και έξω από το σχολείο… το απόγευμα για έναν 

καφέ και κουβεντούλα» (Υ10) 

 

Υπάρχει όμως και η αντίθετη άποψη η καθ’ όλα αρνητική. 

 «Σε γενικές γραμμές (η κουλτούρα) είναι αρνητική, μίζερη» (Υ7) 

«…δημοσιοϋπαλληλική» (Υ ) 

 

Πολλές φορές το μέγεθος ενός συλλόγου διδασκόντων μπορεί να λειτουργήσει  ανασταλτικά στη 

δημιουργία ενός ζεστού και θετικού σχολικού κλίματος. Βέβαια, εναπόκειται στον καθένα 

ξεχωριστά  η προθυμία και η προσπάθεια να ενταχθεί σε μια ομάδα, σ’ έναν ενεργό σύλλογο 

διδασκόντων. 

«Αν και μεγάλος ο σύλλογος υπάρχει σύμπνοια. Υπάρχει συνεργασία. Υπάρχει κλίμα αμοιβαίου 

σεβασμού και εμπιστοσύνης. Οι σχέσεις μας είναι ζεστές. Δε λειτουργούμε ατομικιστικά, αλλά 

κοιτάμε με ποιον τρόπο ο καθένας μας μπορεί να βοηθήσει σε μια ανάγκη, σε ένα πρόβλημα… 

δηλ. δε λέμε αυτός δεν είναι δικός μου μαθητής … δεν ασχολούμαι» (Υ2) 

«Η συναδελφικότητα και η αλληλεγγύη που αναπτύσσεται μεταξύ των μελών ολόκληρου του 

σχολείου, η ευχάριστη και φιλική διάθεση που επικρατεί καθιστά το σχολικό χώρο ένα 

ευχάριστο περιβάλλον στο οποίο μπορείς να αποδώσεις» (Υ3) 

«Υπάρχει καλή επικοινωνία με όλους» (Υ4) 

«Σχέσεις ανθρώπινες, συναδελφικές. Λόγω της καθημερινής μου μετακίνησης δεν είναι εφικτό 

να βρεθούμε για καφέ, όμως μιλούμε συχνά στο τηλέφωνο. Οι σχέσεις μας δεν ξεκινούν με το 

πρώτο κουδούνι της προσευχής και τελειώνουν στο τελευταίο κουδούνι της αποχώρησης. Δεν θα 

μπορούσα να λειτουργήσω, αν ήταν διαφορετικά» (Υ5) 

«(Το σχολείο) υλοποιεί πολλά προγράμματα. Υπάρχει καλή συνεργασία και η κουλτούρα είναι 

αρκετά οργανωτική. Το κλίμα είναι θετικό καθώς όλοι οι συνάδελφοι δείχνουν να χαίρονται στο 

χώρο της εργασίας τους» (Υ10) 

 

Υπάρχουν όμως και απόψεις εκπαιδευτικών που εκφράζουν ότι στο σχολείο τους το κλίμα είναι 

αρνητικό και πολλές φορές εχθρικό. 

«Δεν είναι ζεστό ή φιλικό και δεν νομίζω να νοιάζεται και ιδιαίτερα κάποιος να το αλλάξει. 

Λειτουργούν οι περισσότεροι διεκπεραιωτικά  ως προς τις επαγγελματικές απαιτήσεις αλλά 

ταυτόχρονα υπάρχουν κακές προσωπικές σχέσεις μεταξύ των συναδέλφων που με την πρώτη 

ευκαιρία βγαίνουν στην επιφάνεια» (Υ6) 
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«Η προσπάθεια του ενός για βελτίωση  προκαλεί περισσότερο το φθόνο κάποιου, τον 

υποσκάπτει. Όσο για το κλίμα στο σχολείο μου …υποτονικό, βαλτωμένο, 

δημοσιοϋπαλληλίστικο. Οι περισσότεροι κοιτούν το ρολόι τους για να φύγουν χωρίς να θεωρούν 

σημαντικό να ρωτήσουν τη διεύθυνση μήπως τους χρειάζεται κάτι. Τελειώνουν το διδακτικό 

τους ωράριο … τελείωσαν … αύριο πάλι» (Υ7) 

«Οι περισσότεροι συνάδελφοι κοιτούν να βγάλουν την ύλη και ό,τι καινούργιο τους ταράζει τα 

νερά τους και το αποφεύγουν. Υπάρχουν όμως και αυτοί με τους οποίους μπορεί να πιάσεις και 

χαλαρή κουβεντούλα …» (Υ ) 

«Και όταν δεν υπάρχει ο ενθουσιασμός και ο ζήλος από όλους τότε υπάρχει πρόβλημα ως προς 

το κλίμα του σχολείου, με την έννοια ότι όταν κάνεις κάτι καινούργιο δεν έχεις την 

αντιμετώπιση που περιμένεις. Τα  ¨παλιά¨ μυαλά που έχουν αποκρυσταλλωμένες απόψεις για 

κάποια θέματα αρνούνται να εμπλακούν σε μια νέα τεχνική π.χ. αντιμετώπισης ανεπιθύμητης 

συμπεριφοράς» (Υ9) 

 

Έχει πολλάκις υποστηριχθεί ότι το σχολικό κλίμα επηρεάζει σημαντικά αφενός την επίδοση των 

μαθητών και αφετέρου την ψυχική διάθεση των εκπαιδευτικών και το ενδιαφέρον τους για την 

εργασία, που με τη σειρά τους επιδρούν στην παραγωγικότητα τους και την αποτελεσματικότητα 

τους στο εκπαιδευτικό τους έργο (Πασιαρδή, 2001). 

 

Πώς αντιλαμβάνεστε το ρόλο της σχολικής διεύθυνσης; 

Στη χώρα μας,  ο  σχολικός  ηγέτης  δεν  μπορεί  να υιοθετεί ένα στιλ διοίκησης το οποίο θεωρεί 

καταλληλότερο και το οποίο θα ταίριαζε  στον χαρακτήρα του. Η ελληνική πραγματικότητα του 

επιτρέπει να υιοθετήσει μόνο  ορισμένες συμπεριφορές προκειμένου να χειριστεί καλά τη σχέση 

του τόσο με τους εκπαιδευτικούς  και  τους  μαθητές αλλά  και  με  τους  γονείς,  τους  

υφισταμένους  και  προϊσταμένους  του. Έτσι, ο  διευθυντής-ηγέτης  πρέπει  να  κατέχει  την  

ικανότητα  να  προσαρμόσει  τη   συμπεριφορά του στις περιστάσεις  και  στους ανθρώπους  

(Αθανασούλα-Ρέππα, 200 ). Ο Μ. Κουτούζης (1999)  κάνει λόγο για τον «ευέλικτο ηγέτη» δηλ. 

για τον ηγέτη που  οφείλει  να προσαρμόζει  τη  συμπεριφορά  του  στις  δεδομένες  συνθήκες  

και  περιστάσεις  χωρίς  να ακολουθεί ένα ανελαστικό μοντέλο άσκησης της ηγεσίας του. Όλοι 

οι ερωτώμενοι του δείγματός μας υποστήριξαν τη σημαντικότητα του ρόλου του διευθυντή.  

«Είναι πολύ σημαντικός γιατί καθορίζει την εύρυθμη λειτουργία της σχολικής μονάδας» (Υ1) 

«Είναι πολύ σημαντικός ο ρόλος του.» (Υ2) 

«Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας είναι ο συντονιστής, αυτός που διαμορφώνει το κλίμα 

συνεργασίας και ομόνοιας μεταξύ των μελών. Είναι επιφορτισμένος με την διαχείριση τελείως 

διαφορετικών προσωπικοτήτων και καλείται να βρει τον τρόπο να τους κάνει να συμβιώσουν 

ειρηνικά και συγχρόνως να αποδώσει και ένα πολύ καλό αποτέλεσμα. Είναι ο αρχηγός μιας 
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μεγάλης οικογένειας και θα πρέπει να βάζει όρια που μπορεί να φαίνονται δυσάρεστα αλλά 

μακροπρόθεσμα αποδεικνύεται ότι είναι δίκαιος και σωστός» (Υ3) 

«Ο ρόλος της σχολικής διεύθυνσης είναι να οργανώνει και να συντονίζει τη σχολική 

πραγματικότητα τόσο βραχυπρόθεσμα όσο και μακροπρόθεσμα, προς όφελος της σχολικής 

μονάδας, πάντοτε σε συνεργασία με το σύλλογο διδασκόντων και τα μαθητικά συμβούλια» (Υ4) 

«Ο ρόλος τους διευθυντή είναι πολύ σημαντικός, καταλυτικός θα έλεγα. Είναι αυτός που θα 

δώσει τις κατευθυντήριες γραμμές από την έναρξη του σχολικού έτους. Θα θέσει τους στόχους 

και θα κάνει το όραμά του όραμα όλων» (Υ5) 

«Καταλυτικός! Ορίζει τη γραμμή πλεύσης, θέτει το πλαίσιο» (Υ6) 

«Θα ήθελα να με εμπνέει ακατάπαυστα και να δίνει χώρο στα όνειρά μου. Οι στόχοι της, το 

όραμά της να γίνει όραμα όλων. Είναι σημαντικό να υπάρχει σύγκλιση των προσδοκιών του 

διευθυντή και των εκπαιδευτικών για τη σχολική χρονιά» (Υ7) 

«Αναμφίβολα, είναι καίριος…θα προτιμούσα, όμως, να είναι καθαρά διοικητικός. Να 

διαμορφώνει τους στόχους, να διαμορφώνει ένα όραμα. Να εμπνέει και να λειτουργεί και ως 

παράδειγμα» (Υ ) 

«Είναι σημαντικός. Η διεύθυνση οφείλει να είναι στο πλευρό των εκπαιδευτικών και να τους 

ενθαρρύνει σε οτιδήποτε αναλαμβάνουν να φέρουν εις πέρας που δεν επηρεάζει την ομαλή 

λειτουργία του σχολείου» (Υ9) 

«Είναι καταλυτικός. Ο Διευθυντής / Διευθύντρια πρέπει να έχει γνώσεις και δεξιότητες 

διαχείρισης της σχολικής μονάδας. Να θέτει σαφείς στόχους από την έναρξη του σχολικού έτους 

και να κάνει διάχυση του οράματός του. Να αντιπροσωπεύει ικανοποιητικά το σχολείο στην 

κοινωνία» (Υ10) 

 

Κύριο έργο του διευθυντή της σχολικής μονάδας είναι η σύλληψη ενός οράματος με 

επιτεύξιμους στόχους και η προσπάθεια και του ίδιου στην υλοποίηση του. Ο Σαΐτης (2000), 

ισχυρίζεται ότι ένας αποτελεσματικός ηγέτης επιβάλλεται να προσαρμόζεται στην κάθε 

περίσταση, να παρέχει συναισθηματική υποστήριξη στα μέλη της ομάδας του και να ανακάμπτει 

γρήγορα σε δύσκολες περιπτώσεις. Επίσης, οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί ηγέτες 

δημιουργούν ένα όραμα το οποίο ακολουθούν και οδηγούν τη σχολική τους μονάδα προς αυτό 

και πιστεύουν στην ικανότητα των εκπαιδευτικών και των μαθητών του σχολείου τους να 

φτάσουν σε πολύ υψηλά επίπεδα (Πασιαρδής, 2004). Μέσω του οράματος λοιπόν ο ηγέτης 

εμπνέει τους συνεργάτες τους και τους κινητοποιεί. Αυτό όμως, δύναται να πραγματωθεί μόνο 

όταν οι άνθρωποι το ενστερνιστούν. Επομένως, πρέπει  να  γίνει  κατανοητό  από  αυτούς και  να  

είναι  εφικτό,  να  αναλύεται  σε επιτεύξιμους στόχους, δηλαδή η σύλληψη και η διαμόρφωση 

του οράματος δεν  είναι  επαρκής παράγοντας.  Πρέπει  να  μεταδοθεί,  να  συνδεθεί  με  

αποφάσεις,  στόχους, επιδόσεις,  ώστε  οι  εργαζόμενοι  να  νιώθουν  το  νόημά  του  στην  
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καθημερινότητα, συνδέοντας το με τις εργασίες τους (Μπουραντάς, 2005) και να 

αντιλαμβάνονται την πρόοδο προς την κατάκτησή του. Επιπρόσθετα, αυτή η οραματιστική όψη 

της ηγεσίας είναι  επίσης  σημαντικό  να  υποστηρίζεται  από  επικοινωνιακές  δεξιότητες  που 

επιτρέπουν  στον  ηγέτη  να  διαδώσει  το  όραμα  με  σαφή  και πειστικό τρόπο. Ο σύγχρονος 

διευθυντής δεν αρκεί να είναι ο διεκπεραιωτής των σχολικών (γραφειοκρατικών) υποθέσεων και 

ο «πρώτος» τη τάξει διοικητικά ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς αλλά είναι ανάγκη να ηγείται 

της σχολικής μονάδας (διευθυντής-ηγέτης). 

 

«Αυτός προσπαθεί να εμπνεύσει το όραμά του στο σύλλογο. Θέτει σαφείς  στόχους» (Υ1) 

«Είναι αυτός που χαράζει την πορεία του σχολείου ... συλλαμβάνει ένα όραμα και πραγματικά 

το κάνει κοινό καθώς και ο ίδιος δουλεύει για την υλοποίηση του. Δεν το ανακοινώνει απλά και 

περιμένει από τους άλλους να τρέξουν και να δουλέψουν για αυτό» (Υ2) 

 

Πολύ συχνά ο διευθυντής λειτουργεί ως παράδειγμα στο σύλλογο διδασκόντων. Αυτό κάνει τους 

εκπαιδευτικούς να προθυμοποιούνται περισσότερο στην υλοποίηση των στόχων που έχουν τεθεί. 

«… και (ο διευθυντής) προσπαθεί τις περισσότερες φορές να λειτουργήσει ως παράδειγμα» (Υ1) 

«Είναι μπροστά πάντοτε και λειτουργεί με το παράδειγμά του … γίνεται παράδειγμα προς 

μίμηση… που είναι πολύ σημαντικό. Θέλεις να ταυτιστείς μαζί του» (Υ2) 

Ως ηγέτης, οφείλει να λειτουργεί ως παράδειγμα προς μίμηση ακολουθώντας το δημοκρατικό 

στιλ ηγεσίας, μεταδίδοντας στους εκπαιδευτικούς το όραμα και την αφοσίωσή του στην 

αποστολή του σχολείου (Σαΐτης, 200 β, σελ. 163-164). Επιπλέον, πρέπει να εμπιστεύεται τους 

εκπαιδευτικούς και να τους παρέχει ευκαιρίες να συνεισφέρουν στην οργάνωση και διοίκηση 

του σχολείου και, ιδιαίτερα, στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων, αντιμετωπίζοντάς τους ως 

συμβούλους, αξιοποιώντας την πείρα τους και αναθέτοντάς τους ρόλους, προκειμένου να 

περιοριστούν οι συγκρούσεις και να επιτυγχάνεται υψηλή αποτελεσματικότητα του σχολείου 

(Πασιαρδή, 2001, σελ. 68-69). Παράλληλα, οι  Shamir,  House, &  Arthur,  (1993) υποστηρίζουν 

ότι συνδέοντας ο ηγέτης την αυτο-αντίληψη των συνεργατών του με το όραμα  του,  βοηθά  

στην  ενίσχυση  της  αυτο-εκτίμησής  τους  και  τους  κάνει  να αισθάνονται ως άτομα ξεχωριστά 

και ιδιαίτερα.  

 

Πιστεύετε, πως ο διευθυντής σας συμβάλλει στη δημιουργία ισχυρής κουλτούρας και 

θετικού κλίματος στο σχολείο σας; Με ποιον τρόπο; 

Επίσης και το κλίμα σε μια σχολική μονάδα μπορεί να είναι ευχάριστο και δημιουργικό ή μίζερο  

και απωθητικό.  Μπορεί  να  δίνει  την  εικόνα  εγρήγορσης και ανανέωσης  ή  μια  εικόνα  

στατική, βαλτωμένη.  Μπορεί  να αποπνέει  αίσθηση  έμπνευσης  και  αισιοδοξίας  ή  φθοράς  

και  απογοήτευσης.  Ο  οργανισμός είναι  δυνατόν  να  σέβεται  και  να  στηρίζει  το  ανθρώπινο  
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δυναμικό  του  ή  να  αδιαφορεί  γι’ αυτό. Η πλειοψηφία του δείγματός μας δηλώνει ότι ο 

διευθυντής συμβάλλει στη δημιουργία ισχυρής κουλτούρας και θετικού κλίματος στο σχολείο.  

«Η διεύθυνση με την αποτελεσματική της συμβολή επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό το κλίμα που 

επικρατεί στο σχολείο» (Υ1) 

«Και βέβαια… κυρίως επειδή είναι πάντοτε ανοιχτός σε όλους και όλα τα θέματα» (Υ2) 

«Ο  διευθυντής έχει καταφέρει να αποτελέσει ένα πολύ θετικό πρότυπο συμπεριφοράς τόσο για 

τους μαθητές όσο και για τους συναδέλφους εκπαιδευτικούς» (Υ3) 

«Αναμφίβολα. Ο διευθυντής συμβάλλει για όλα αυτά» (Υ4) 

«Εννοείται… αυτός είναι ο κύριος ρυθμιστής των πραγμάτων σε μια σχολική μονάδα» (Υ5) 

«Και βέβαια… ο διευθυντής συμβάλει στη δημιουργία θετικού κλίματος στο σχολείο» (Υ10) 

 

Υπάρχουν όμως και οι περιπτώσεις όπου ο διευθυντής δε λειτουργεί ενθαρρυντικά στη 

δημιουργία ενός καλού συνεργατικού κλίματος. Ιδιαίτερα οι συνεντευξιαζόμενοι στο ερώτημα 

αυτό ήταν κοφτοί στις απαντήσεις τους, ίσως γιατί θα ήθελαν τα πράγματα να ήταν διαφορετικά. 

«Όχι» (Υ6) 

«Στο τωρινό μου σχολείο όχι» (Υ7) 

«Όχι απαραίτητα…» (Υ ) 

«Όχι» (Υ9) 

 

Πρωτίστως, ο διευθυντής οφείλει να γνωρίζει πρακτικές διαχείρισης του ανθρώπινου δυναμικού. 

Είναι σημαντικό να είναι δίκαιος, ευέλικτος, ευπροσάρμοστος, να έχει ενσυναίσθηση. Οι  Logan  

   Sachs  (1991),  θεωρούν  την  αξιόπιστη  ηγεσία ως  το  μέσο  για  τη  δημιουργία  

συνεργατικής  κουλτούρας.  Η αξιοπιστία  σύμφωνα  με  τους  ερευνητές  φαίνεται:  α) από  την 

ικανότητα  του  διευθυντή  να  ευαισθητοποιεί  τον  συμμετέχοντα, β) από  τις  δεξιότητες  του  

ως  προς  τις  διεργασίες  της  ομάδας  και γ) από  τη  διαχειριστική  του  ικανότητα. 

 

Οι  Blase   Anderson  (1995), αναφέρουν  επτά  στρατηγικές του  διευθυντή,  επονομαζόμενες 

«διευκολυντικές»  (σ. 111),  οι  οποίες προωθούν  συνεργατικά  περιβάλλοντα  μάθησης:  α)  την  

επίδειξη εμπιστοσύνης  στους  εκπαιδευτικούς,  β) τη  συμμετοχή  των εκπαιδευτικών  στη  

λήψη  απόφασης, γ) τη  δημιουργία  μη απειλητικού  περιβάλλοντος,  δ) την  ενθάρρυνση  της  

αυτονομίας,  ε) την  ενθάρρυνση  της  δημιουργικότητας  και  της  ανάληψης πρωτοβουλιών, στ)  

την  παροχή  ανταμοιβών  και ζ) την  παροχή υποστήριξης  για  την  επίλυση  προβλημάτων  που  

θα  προκύψουν. 

 

Ο  MacBeath  (2009)  θεωρεί  ότι  η  συμμετοχική  ηγεσία  και  οι κατάλληλες  συνθήκες  

δημιουργούν  συνεργατικά  περιβάλλοντα  και κοινότητες  μάθησης.  Όμως  κι  άλλοι  ερευνητές  

τονίζουν  τη  σημασία της  φιλικής,  ανοικτής  και  υποστηρικτικής  ηγεσίας,  για  τη δημιουργία  
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συνεργατικής  κουλτούρας  (Hoy     Feldman,  19 7   Winter     Sweeney,  1994). Γι’ αυτό οι 

διευθυντές πρέπει να βρουν το  χρόνο,  ακόμη  και  αν  πρέπει  να  αναπτύξουν  δημιουργικούς  

τρόπους,  για  τους εκπαιδευτικούς να συνεργάζονται μεταξύ τους (Spillane   Sherer, 2004   

Stone, Horejs,  &  Lomas, 1997). Συγκεκριμένα, στην έρευνά μας: 

«Όταν αναγνωρίζει την προσπάθεια του καθενός και κρατά από όλους – παλιούς και νέους 

καθηγητές – ίση απόσταση τότε το κλίμα του σχολείου είναι θετικό. Όταν δεν επιτρέπει κλίκες 

και η πόρτα του είναι ανοικτή για όλους» (Υ1) 

«Βλέπει τον καθένα σαν μια οντότητα. Αναγνωρίζει τις ανάγκες του καθενός μας και στέκεται 

δίπλα μας. Μας προστατεύει γιατί είμαστε μέλη ενός συνόλου … του δικού του συνόλου» (Υ2) 

«Είναι πολύ δεκτικός να σου μιλήσει και να σε βοηθήσει στον όποιο προβληματισμό σου. 

Κατανοεί τις ανάγκες σου, τα συναισθήματά σου και μιλάει για αυτά μαζί σου. Δεν ξεχωρίζει 

νέους και παλιούς συναδέλφους. Όλοι είμαστε εκεί για έναν σκοπό» (Υ3) 

«… γνωρίζω περιπτώσεις διευθυντών που δεν συνεργάζονται εποικοδομητικά με το σύλλογο 

διδασκόντων και τη μαθητική κοινότητα με αποτέλεσμα  το σχολείο να απορρυθμίζεται και να 

δυσλειτουργεί» (Υ4) 

«Κρατώντας ίσες αποστάσεις από όλους και ακολουθώντας τους νόμους δημιουργεί ένα θετικό 

κλίμα για όλους τους καθηγητές. Η πόρτα του είναι ανοιχτή για όλους. Θα ακούσει τους 

προβληματισμούς σου και τις ανάγκες σου. Θα ενδιαφερθεί για το πρόβλημά σου. Και αυτό 

είναι σημαντικό γιατί φαίνεται και στους μαθητές» (Υ5) 

«…μέσω της συζήτησης και της αποφυγής της πόλωσης μεταξύ των μελών του συλλόγου 

εκπαιδευτικών. Κρατάει  ίσες αποστάσεις από όλους τους καθηγητές, επιτυγχάνει μια ισορροπία. 

(Υ10) 

 

Υπάρχουν όμως και περιπτώσεις διευθυντών που επιζητούν να τονίζουν τη δική τους θέση και 

να συνεργάζονται μόνο μ’ αυτούς που τους τονίζουν το «εγώ» τους. 

«Στο παρελθόν υπήρξα σε σχολείο που ο διευθυντής ενδιαφερόταν και νοιαζόταν για τον κάθε 

συνάδελφο ξεχωριστά … τώρα όμως όχι» (Υ6) 

«Στο τωρινό μου σχολείο όχι. Ασχολείται μόνο με τους οικείους προς αυτόν. (Υ7) 

« …συχνά ο ρόλος του είναι μια απλή και συχνά ακατανόητη προσπάθεια για επίδειξη ισχύος, 

κάτι που δεν έχει καμία θέση στον χώρο του σχολείου» (Υ ) 

«Δυστυχώς η συμπεριφορά του δεν είναι η ίδια προς όλους τους συναδέλφους με αποτέλεσμα να 

υπάρχει κλίμα καχυποψίας μεταξύ των καθηγητών και έλλειψη εμπιστοσύνης προς το πρόσωπο 

της διεύθυνσης» (Υ9) 

 

Πιστεύετε ότι ο διευθυντής σας παρακινεί  και υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς της 

μονάδας σας; Με ποιους τρόπους; 
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Ο διευθυντής  που τον διακρίνει  υποστηρικτική  συμπεριφορά, δείχνει  πραγματικό  ενδιαφέρον  

για  την  υποστήριξη  των  εκπαιδευτικών,  είναι  ανοικτός  στο  διάλογο,  κάνει  εποικοδομητική  

κριτική  και  δέχεται  τις  υποδείξεις  των συναδέλφων  του. Η άσκηση υποστηρικτικής  ηγεσίας  

αποτελεί   επίσης  το  ‘εργαλείο’  για  τη  σφυρηλάτηση ανοικτού οργανωτικού κλίματος (Hoy, 

Hoffman, Sabo, &  Bliss, 1996) και, συνεπώς, για τη  δημιουργία  ενός  κλίματος  μάθησης.  

Όταν ο ηγέτης διαμορφώνει κανόνες με τη συμπεριφορά  του  και  προχωρά  πέρα  από  το  

προσωπικό  του  συμφέρον  τότε  ο υφιστάμενος  επιθυμεί  να  ταυτιστεί  με  τον  ηγέτη.  Οι  

συνεργάτες  εξιδανικεύουν τέτοιου  τύπου  ηγέτες,  οι  οποίοι  αποτελούν  παράδειγμα,  ενώ  

παράλληλα δημιουργείται  έντονο  συναισθηματικό  δέσιμο  μεταξύ  τους  και  αφοσιώνονται  

στις συλλογικές  φιλοδοξίες  (Antonakis,  2006).  Η  έλξη  που  ασκεί  ο  ηγέτης  στον 

υφιστάμενο  τείνει  να  γενικευτεί  στον  οργανισμό  με  αποτέλεσμα  ο  εργαζόμενος  να 

ταυτίζεται με τον οργανισμό (Γεωργαντά   Ξενικού, 2007). 

 

Μόλις οι έξι από τους δέκα εκπαιδευτικούς του δείγματός μας βλέπουν ο διευθυντής τους να 

τους παρακινεί και να τους υποστηρίζει.  

«Και βέβαια» (Υ1) 

«Και βέβαια …» (Υ2) 

«Ναι» (Υ3) 

«Πάρα πολύ» (Υ4) 

«Και βέβαια …» (Υ5) 

«Ναι, βέβαια…» (Υ10) 

 

Οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί βιώνουν δυσάρεστη κατάσταση στην καθημερινότητά τους.  

«Όχι, νομίζω κάνει τα ελάχιστα δυνατά» (Υ6) 

«Με τίποτα χωρίς να σκεφτεί τι θα κερδίσει ο ίδιος. Παρακινεί όποιους θέλει και όταν θέλει και 

πάντα προς ίδιον όφελος» (Υ7) 

«Όχι ιδιαίτερα, συχνά είναι ανταγωνιστικός και συγκεντρωτικός. Προσπαθεί να επιβληθεί λόγω 

θέσης και μόνο» (Υ ) 

«Δεν θα το έλεγα … μόνο όταν η προβολή θα είναι προς όφελος του ίδιου. Δυστυχώς πολλές 

φορές αναθέτει αρμοδιότητες σε κάποιους εκπαιδευτικούς μόνο όταν είναι ακουστεί και το δικό 

του όνομα. Οι πράξεις του δεν μου εμπνέουν κανένα σεβασμό στο πρόσωπό του. (Υ9) 

 

Σε γενικές γραμμές, ο διευθυντής δείχνει εμπιστοσύνη στον καθηγητή για το πώς λειτουργεί 

μέσα στην τάξη του. Του δίνει αυτονομία στη διδακτική πράξη και είναι δεκτικός να 

συζητήσουν κάθε θέμα που μπορεί να ανακύψει. 
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 «ο διευθυντής παρακινεί  και υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς του σχολείου όταν δίνει 

εκπαιδευτικές ελευθερίες και έχει εμπιστοσύνη στην άσκηση των καθηκόντων τους. Συζητά μαζί 

τους για ό,τι θέμα προκύπτει είτε διδακτικής φύσης, είτε εξωδιδακτικής.  

«Είναι θετικός σε προτάσεις, υποστηρίζει κάθε προτεινόμενη δράση εκπαιδευτικών και μαθητών 

και συζητά με ανοιχτό πνεύμα τα τυχόν προβλήματα που προκύπτουν» (Υ4) 

«είναι πολύ υποστηρικτικός στην ανάληψη πρωτοβουλιών και εκτέλεσης προγραμμάτων από 

τους εκπαιδευτικούς» (Υ10) 

 

Επίσης, αναγνωρίζοντας ότι ολόκληρος ο κόσμος εξελίσσεται ο διευθυντής ενισχύει την 

επιθυμία των εκπαιδευτικών για τη διά βίου μάθηση. Πολλές φορές τροποποιεί το σχολικό 

πρόγραμμα για να επιμορφωθεί ο εκπαιδευτικός εντός διδακτικού ωραρίου. 

«Επίσης αναγνωρίζοντας τη σημασία της διά βίου μάθησης αναπροσαρμόζει το πρόγραμμα για 

τη διευκόλυνση των εκπαιδευτικών να παρακολουθήσουν κάποιο συναφές σεμινάριο. Θέλει να 

βοηθήσει κάποιον να αναπτύξει τις δυνατότητες του» (Υ1) 

« ….νοιάζεται για τον σύλλογο του να επιμορφώνεται και βοηθά προς αυτήν την κατεύθυνση. 

Βλέπει πως η κοινωνία αλλάζει με ραγδαίους ρυθμούς και έτσι και ο ίδιος προσπαθεί να 

ακολουθεί τις σύγχρονες πρακτικές αλλά και είναι πρόθυμος να καλύψει ακόμα και διδακτική 

ώρα προκειμένου να πάει ένας συνάδελφος σε μια επιμόρφωση εντός διδακτικού ωραρίου» (Υ2) 

«Βοηθά, επίσης, να παρακολουθήσει κάποιος μια επιμόρφωση τροποποιώντας χωρίς γκρίνια το 

ωρολόγιο πρόγραμμα του σχολείου» (Υ10) 

 

Πιστεύετε ότι αναγνωρίζεται η προσπάθειά σας και η συμβολή σας στο σχολείο; Είναι 

σημαντική για εσάς η αναγνώριση της προσπάθειά σας από τη διεύθυνση του σχολείου; 

Η ομαλή και αποδοτική λειτουργία του σχολείου προϋποθέτει την εξασφάλιση της  αρμονικής  

συνεργασίας  ανάμεσα  στο  διευθυντή  και  στο  υπόλοιπο  διδακτικό προσωπικό (Χιώτης, 19 1    

Ζάχαρης, 19 5). Οι Mosley    Patrick (2011) αναφέρουν ότι σε ένα ευέλικτο και γρήγορα 

αναπτυσσόμενο οικονομικό περιβάλλον για να πετύχουν οι ηγέτες και οι υφιστάμενοι τους 

πρέπει να έχουν καλές σχέσεις και επικοινωνία.  Πολλοί μελετητές υποστηρίζουν ότι η εμπλοκή 

του  προσωπικού  σε  καθήκοντα  ηγεσίας  επιτυγχνάνεται όταν προϋπάρχουν σχέσεις 

εμπιστοσύνης μεταξύ του προσωπικού (Harris, 2007   Oduro, 2004   Spillane,  Halverson, & 

Diamond, 2004).  Είναι ευρέως γνωστό ότι  ένα  από  τα  βασικά  χαρακτηριστικά ενός  

αποτελεσματικού  σχολικού  ηγέτη  είναι  «η  εγκαθίδρυση  υψηλής  ποιότητας επαφών  και  

διαδράσεων  με  τους  εκπαιδευτικούς  του»  (Waters  κ. συν.,  2004,  σελ.49). Μέσα  σε  ένα  

κλίμα εμπιστοσύνης, ο διευθυντής θα ενθαρρύνει την ανάληψη ρίσκου από τους εκπαιδευτικούς, 

την έρευνα και τη συνεχή μάθηση (Mayrowetz, Murphy, Louis, & Smylie,  2007   Muijs & 

Harris 2007). 
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 «Βέβαια και είναι πολύ σημαντικό να αναγνωρίζεται η προσπάθεια από τη διεύθυνση και τους 

ανωτέρους»  (Υ1) 

«Ναι …αναγνωρίζεται η προσπάθεια μου» (Υ2) 

«Ναι» (Υ3) 

« Ναι …σε κάποιο βαθμό…» (Υ4) 

«βλέπεις  η βραχύβια παραμονή μου στις σχολικές μονάδες που υπηρετώ αποτελεί τροχοπέδη 

για μια ουσιαστική συμμετοχή και συμβολή στο σχολικό γίγνεσθαι.  (Υ4) 

«Ναι. Έχω την αναγνώριση του διευθυντή, των συναδέλφων, των μαθητών και των γονιών 

τους» (Υ5) 

«Ναι … αναγνωρίζεται η προσπάθεια και η συμβολή μου στο σχολείο και από το σύλλογο 

διδασκόντων και από τον διευθυντή» (Υ10) 

 

Ωστόσο, η αναγνώριση δεν είναι πάντα αυτονόητη. Τμήμα του δείγματός μας ξεπερνά τη μη 

αναγνώριση από τη διεύθυνση αφού λαμβάνει την αναγνώριση από τους μαθητές –τους άμεσα 

εμπλεκόμενους στη διδακτική διαδικασία – και επίσης από την αυτογνωσία ότι πράττουν το 

έργο τους στο έπακρο. Πιο συγκεκριμένα:  

«Προσωπικά δεν με ενδιαφέρει η αναγνώριση από τη διεύθυνση εφόσον εγώ θεωρώ ότι το 

αποτέλεσμα είναι το επιθυμητό. Σε ένα πρώτο επίπεδο θέλω να μην δυσχεραίνεται η προσπάθειά 

μου, να μην βρίσκω εμπόδια από τη διεύθυνση» (Υ6) 

«Δυστυχώς όχι ή όχι όσο θα ήθελα τουλάχιστον» Ποιος δεν θέλει την αναγνώριση των 

προσπαθειών του για να συνεχίζει να πορεύεται και να μην νιώθει ότι όλα γίνονται εις μάτην; Η 

όποια αναγνώριση ενισχύει την αυτο-εικόνα μου και ενδυναμώνει τον αυτοσεβασμό μου. 

Αναγνωρίζεται η δουλειά μου από τους μαθητές και είμαι πολύ καλά» (Υ7) 

«Δεν περιμένω κάποια αναγνώριση από τον διευθυντή ή τους συναδέλφους …» ο καλύτερος 

κριτής –για μένα - για την ποιότητα και το αποτέλεσμα της δουλειάς μας είναι οι μαθητές. Το ότι 

μετά από χρόνια μπορεί να συναντηθούμε τυχαία στο δρόμο και να μου μιλήσουν είναι η 

καλύτερη ανταμοιβή μου, η αναγνώριση πως κάτι έκανα τα προηγούμενα χρόνια» (Υ ) 

«Όχι πάντα, …δεν υπάρχει η αναγνώριση που θα περίμενα. Η αναγνώριση όμως από τους 

μαθητές, τους γονείς και την γύρω κοινότητα είναι αρκετή» (Υ9) 

 

Η αναγνώριση είναι εξαιρετικά σημαντική καθώς ενισχύεται η αυτό-εικόνα του εκπαιδευτικού. 

Πολύ συχνά μέσω της αναγνώρισης  ο εκπαιδευτικός επιθυμεί να προσπαθήσει περισσότερο για 

την επίτευξη ενός στόχου. 

« (μέσω της αναγνώρισης)  δημιουργείται μία αμφίδρομη σχέση εμπιστοσύνης για την εκτέλεση 

του έργου μου. Όταν υπάρχει εμπιστοσύνη τότε ο εκπαιδευτικός δουλεύει ακόμη περισσότερο 
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χωρίς να περιμένει κάποια ανταμοιβή. Αυξάνεται η προθυμία του να προσπαθήσει περισσότερο. 

(Υ1) 

«…και είναι σημαντική γιατί  έτσι λειτουργείς πιο πρόθυμα στην επίτευξη ενός στόχου. Όταν 

νιώθεις πως εισπράττεις αναγνώριση … όταν αναγνωρίζεται η προσπάθειά σου επιθυμείς να 

προσπαθείς περισσότερο … σου δίνει δύναμη που δεν γνώριζες ότι είχες» (Υ2) 

«Σίγουρα όποιος κοπιάζει, θέλει να αναγνωρίζεται η προσφορά του και η συμβολή του στη 

σωστή λειτουργία του σχολείου. Η αναγνώριση του έργου από τον διευθυντή είναι σημαντική 

χωρίς διατυμπανισμούς. Ένα «μπράβο» σε μια κατ’ ιδίαν συζήτηση είναι αρκετή ενθάρρυνση. 

Θέλεις να προσπαθείς περισσότερο»(Υ3) 

«Η αναγνώριση της προσπάθειας είναι σημαντική γιατί βλέπεις πως ο κόπος σου ανταμείβεται 

ηθικά. Σε ένα περιβάλλον με γκρίνια και αρνητικότητα και εσύ ο ίδιος όσο και να θέλεις να 

προσφέρεις δεν θα μπορούσες…» (Υ5) 

«Αναμφίβολα, η αναγνώριση από τη διεύθυνση του σχολείου είναι σημαντική, καθώς χωρίς 

αυτήν δεν θα μπορούσα να συνεχίζω να παίρνω πρωτοβουλίες. Η εμπιστοσύνη που μου δείχνουν 

αυξάνει την επιθυμία μου να προσπαθώ περισσότερο» (Υ10) 

 

Πόσο σας επηρεάζει η σχέση σας με το διευθυντή σας στην άσκηση των καθηκόντων σας; 

 

Η σχέση του διευθυντή με τους εκπαιδευτικούς είναι βασική παράμετρος της επαγγελματικής 

ζωής των εκπαιδευτικών. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί του δείγματός μας δηλώνουν πως 

επηρεάζονται από τη σχέση που έχουν με τον διευθυντή τους. 

«Πάρα πολύ, γιατί ο ρόλος του διευθυντή μπορεί να γίνει είτε εμπόδιο είτε εφαλτήριο για να 

διευκολύνει την άσκηση των καθηκόντων σου» (Υ1) 

«Αρκετά» (Υ2) 

«Πολύ» (Υ3) 

«Αρκετά» (Υ4) 

«Πάρα πολύ» (Υ5) 

Με επηρεάζει παρά πολύ» (Υ6) 

«Με επηρεάζει πολύ» (Υ10) 

 

Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού σχετίζεται με την τριβή τόσο με τους μαθητές, όσο και με τους 

συναδέλφους και τον διευθυντή. Η πλειοψηφία του δείγματός μας επιδιώκει και προσπαθεί να 

έχει μια αγαστή σχέση και καλή επικοινωνία με τον διευθυντή γιατί νιώθει την πολυεπίπεδη 

σημασία αυτής της σχέσης. 

 

«Το επάγγελμά μας στηρίζεται στην επαφή με τον συνάνθρωπο και τα ψυχικά μας αποθέματα. 

Μια αρνητική σχέση με τον διευθυντή αναμφισβήτητα θα έχει αντίκτυπο και μέσα στην τάξη. 
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Μια άσχημη σχέση με τον διευθυντή θα τροφοδοτήσει «πηγαδάκια» και αρνητικά σχόλια 

ανάμεσα στους καθηγητές και σίγουρα κάτι θα πάει και στα αυτιά των μαθητών. (Υ1) 

«Αν δεν έχεις καλές σχέσεις με τον διευθυντή σου … αυτό δεν κρύβεται. Τα παιδιά μπορούν να 

σε διαβάσουν στο λεπτό.  Είμαι άνθρωπος που δεν μπορώ να κρύψω τα συναισθήματά μου … 

και η περιρρέουσα ατμόσφαιρα του σχολείου… η σχέση μου με τον διευθυντή, σίγουρα με 

επηρεάζει. Αν, για παράδειγμα, με αγχώνει, θα μπαίνω αγχωμένη στην αίθουσα… 

προβληματισμένη και γενικά αυτή την κατάσταση θα κουβαλώ και στο σπίτι. (Υ2) 

 «Χαίρομαι που ο διευθυντής δεν επεμβαίνει στην εκπαιδευτική διαδικασία και μου επιτρέπει να 

διαμορφώνω το εκπαιδευτικό πλαίσιο μέσα στο οποίο θα κινηθώ και την μέθοδο που θα 

ακολουθήσω, έτσι οι σχέσεις  μας δεν διαταράσσονται και παραμένουν σχέσεις ομαλής 

συνεργασίας και αλληλοεκτίμησης. Αυτό  είναι εξαιρετικά σημαντικό γιατί τίποτα δεν ξεφεύγει 

από τους μαθητές» (Υ3) 

«Θεωρώ ότι οποιοσδήποτε εκπαιδευτικός, όπου κι αν υπηρετεί επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό 

από το πρόσωπο που διοικεί το σχολείο και από τον τρόπο που αυτό το πρόσωπο ασκεί τα 

καθήκοντά του. Ο διευθυντής είναι αυτός που θα χαράξει την πολιτική του σχολείου» (Υ4) 

«Ο διευθυντής συνήθως βρίσκεται στο σχολείο πριν από μένα και μ’ αυτόν θα ανταλλάξω την 

πρώτη «καλημέρα» της ημέρας. Με τόσα ζευγάρια μάτια απέναντι σου σίγουρα δεν θα 

μπορούσες να κρύψεις κάποια δυσκολία στην επικοινωνία σου με τον διευθυντή»(Υ5) 

«… γιατί συνδιαμορφώνουμε ένα κλίμα. Αν μου φέρεται άσχημα ή με υποτιμά, τελικός 

αποδέκτης αυτής της κακής σχέσης θα είναι ίσως και τα παιδιά. Η διάθεση μου θα επηρεάζεται 

όπως και η προσοχή μου που θα είναι στραμμένη σε μεταξύ μας κόντρες και διαφωνίες» (Υ6) 

«… γιατί μου δίνει δύναμη για να συνεχίσω το έργο μου. Συνεργαζόμαστε άψογα και αυτό 

εισπράττουν και οι μαθητές. Είναι σημαντικό να γνωρίζουν οι μαθητές πως στο σχολείο 

επικρατεί μια σύμπνοια.(Υ 10) 

 

Συμβαίνει, όμως σε μερίδα του δείγματός μας να μην επιτρέπει να επηρεαστεί  από τον 

διευθυντή τους. Εκτιμάται  πως  οι  εργαζόμενοι στον τομέα των υπηρεσιών πρέπει να έχουν 

θετική εικόνα για τον εαυτό τους διότι εκπροσωπούν ο καθένας από αυτούς τον οργανισμό στον 

οποιονδήποτε «πελάτη» και τα αισθήματά τους αντικατοπτρίζονται στις συναλλαγές τους με 

αυτούς (Edersheim, 2009). Δεν είναι εύκολο να μπει ο εκπαιδευτικός στην τάξη αν οι σχέσεις 

του με τον διευθυντή είναι τεταμένες. 

 

«Φροντίζω ελάχιστα…» (Υ7) 

«Καθόλου…η εκπαιδευτική διαδικασία διαφοροποιείται εντελώς από το εκπαιδευτικό έργο. 

(Υ ) 
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«Καθόλου…ασκώ τα καθήκοντα μου με τον τρόπο που ξέρω και δεν επιτρέπω σε κανέναν να με 

επηρεάσει. (Υ9) 
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Ηγεσία Υ1 Υ2 Υ3 Υ4 Υ5 Υ6 Υ7 Υ  Υ9 Υ10 

κουλτούρα Συνεργατικ

ή 

Πολύ 

καλή 

Συνεργατικ

ή 

Υγιής Θετική Αρνητική Μίζερη Δημοσιοϋπαλληλ

ική 

μίζερη Θετική  

Κλίμα Θετικό Ζεστό Συναδελφι

κό 

Καλό Συναδελ

φικό 

Αρνητικό υποτονικό δημοσιοϋπαλληλί

στικο 

αρνητικό Θετικό  

Ρόλος 

σχολ.δ. 

Ρυθμιστής Οραματι

στής 

Συντονιστή

ς 

Οργαν

ωτικός 

Χαράζει 

πορεία 

Θέτει το 

πλαίσιο 

Εμπνευστής Διοικητικός  Ενθαρρυντικός  Οραματιστής 

Συμβολή 

του διευθ. 

στην 

ισχυρή 

κουλτούρα 

Αποτελεσμ

ατική 

Θετική Ο 

διευθυντής 

ως πρότυπο 

Καίρια Σημαντικ

ή 

Όχι  Όχι Ανούσια επίδειξη 

ισχύος 

Καθόλου Σημαντική 

Υποστήριξ

η από τη 

σχ.δ. 

Και βέβαια Και 

βέβαια 

Ναι Πάρα 

πολύ 

Και 

βέβαια 

Όχι  Υπό 

προϋποθέσει 

Όχι ιδιαίτερα Μόνο αν 

προβληθεί και 

ο ίδιος 

Και βέβαια 

Αναγνώρισ

η από τη 

σχ.δ. 

Βέβαια Ναι Ναι Ναι … 

σε 

κάποιο 

βαθμό 

Ναι Δεν με 

ενδιαφέρει 

Όχι όσο θα 

ήθελα 

Δεν την περιμένω Όχι πάντα Ναι 

Επίδραση 

σχέσης με 

τον δ/ντή  

Πάρα πολύ Αρκετά  Πολύ Αρκετά  Πάρα 

πολύ 

Πάρα πολύ Φροντίζω 

ελάχιστα 

Καθόλου Καθόλου  Πολύ  
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Τάσεις 

Σε οριακή πλειοψηφία του δείγματός μας η σχολική κουλτούρα είναι θετική, συνεργατική. 

Στις υπόλοιπες περιπτώσεις κυριαρχεί η μιζέρια και η δημοσιοϋπαλληλική ιδιότητα. 

Σε αντιστοιχία με το παραπάνω ερώτημα οι 6 στους 10 λειτουργούν σε ένα ζεστό, 

συναδελφικό κλίμα ενώ οι υπόλοιποι 4 σε ένα υποτονικό και αρνητικό. 

Με απόλυτη ομοφωνία και οι 10 εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως ο ρόλος του διευθυντή είναι 

πολύ σημαντικός, καθοριστικός για την εικόνα της σχολικής μονάδας.  

Μόλις οι 6 από τους 10 συνεντευξιαζόμενους υποστηρίζουν  καθαρά πως ο διευθυντής 

συμβάλλει στη δημιουργία ισχυρής κουλτούρας. Οι υπόλοιποι 4 βλέπουν έναν διευθυντή που 

προσπαθεί να προβάλλει τον εαυτό του. 

Υπάρχει μια τάση η σχολική διεύθυνση να υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς, μα πολύ συχνά ο 

διευθυντής υποκινείται από προσωπικό συμφέρον. 

Η σχολική διεύθυνση αναγνωρίζει το έργο των εκπαιδευτικών της και αυτό ικανοποιεί τους 

εκπαιδευτικούς. Σε εκείνους τους εκπαιδευτικούς, όμως, που η διεύθυνση δεν επιτελεί σωστά 

το ρόλο της δε γεννάται η επιθυμία να έχουν την αναγνώριση από αυτήν. 

Οι εκπαιδευτικοί δείχνουν να τους επηρεάζει η σχέση με τον διευθυντή –όταν είναι καλή. 

Όταν όμως, δεν ισχύει αυτό προσπαθούν να μένουν ανεπηρέαστοι από αυτήν.  

 

  

 

Σ υ γ κ ε ν τ ρ ω τ ι κ ό ς  π ι ν α κ α ς Επαγγελμ. Ταυτ. Εκπ.  
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Βασικές  τάσεις 

Επαγγελματική Ταυτότητα Εκπαιδευτικού 

Οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ότι εκτελούν ένα σημαντικό και πολύπλευρο λειτούργημα. 

Επέλεξαν αυτήν την εργασία λόγω αγάπης για το αντικείμενο   αγάπης για τα παιδιά. Κύρια 

προσπάθειά τους να είναι κοντά στα παιδιά. 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν τη διά βίου μάθηση μέσω σεμιναρίων ή απόκτηση νέων 

ακαδημαϊκών τίτλων. 

Επιθυμούν να εργάζονται σε ένα συναδελφικό κλίμα και να συμμετέχουν στη λήψη των 

αποφάσεων. 

 

Δέσμευση  

Οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ότι είναι κομμάτι της σχολικής μονάδας είτε λόγω της συμμετοχής 

στο σύλλογο διδασκόντων της σχολικής μονάδας είτε λόγω της σχέσης τους με τα παιδιά. 

Ρόλος Πολυσχιδής, δύσκολος και παρεξηγημένος   λειτούργημα. 

Επιλογή επαγγ. Ενσυνείδητη επιλογή λόγω αγάπης για τα παιδιά   της 

ικανοποίησης από αυτά.  

Χαρακτ. εργ. Καλός γνώστης του γνωστικού αντικ.   σύμβουλος. 

Επαγγελμ. Εξέλιξη Συνεχείς επιμορφώσεις – κυρίως διαδικτυακά . 

Σχέσεις με τους συναδέλφους Άριστες έως τυπικές. 

Συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων Έντονη επιθυμία στην πλειονότητα. 

Δύο μόνο κατηγορηματικά δεν το επιθυμούν. 

Δέσμευση  

Κομμάτι της σχολ. μον. Και βέβαια είτε λόγω της ενεργούς συμμετοχής τους στο 

σύλλογο διδασκόντων 

είτε χάρη στους μαθητές. 

Αντλείτε ικανοποίηση Ναι, καθημερινά. 

Συναισθήματα  Χαρά, πληρότητα, στοργή για τους μαθητές – ενοχή, άγχος για 

την ολοκλήρωση της ύλης. 

Περνά ο χρόνος γρήγορα Πάρα πολύ γρήγορα. 

Αίσθηση πίεσης Συνήθως όχι – μερικές φορές εξαιτίας της ύλης, των συχνών 

αλλαγών   ίσως από τους ανωτέρους. 

Διάθεση για ανάληψη 

πρωτοβουλιών 

Βέβαια. 

Σχολείο: χώρος ενθουσιασμού   

έμπνευσης 

Σαν το δεύτερο σπίτι τους – χάρη στους μαθητές.  

Δέσμευση απέναντι στο σχολείο Όχι ιδιαίτερα – απόλυτη ισορροπία ανάμεσα στο ναι    

το όχι. 

Ηγεσία   

Κουλτούρα σχολείου Κυρίως υγιής, συνεργατική – σε 4 περιπτώσεις αρνητική. 

Κλίμα σχολείου Κυρίως θετικό, συναδελφικό – σε 4 περιπτώσεις υποτονικό, 

αρνητικό. 

Διευθ.- κουλτούρα σχ. Συνήθως αποτελεσματική η συμβολή του δ/ντή – σε 4 

περιπτώσεις: καθόλου. 

Υποστήριξη από τη σχ.δ/νση Μεγάλη πλην ελαχίστων περιπτώσεων (4). 

Αναγνώριση από τη σχ.δ/νση Ναι αλλά δεν είναι και αυτοσκοπός. 

Επίδραση της σχέσης με τον δ/ντή Πολύ σημαντική – σε 3 περιπτώσεις δεν επιζητείται . 
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Η εκτέλεση της διδακτικής πράξης τους γεμίζει με ικανοποίηση και θετικά συναισθήματα. 

Σημαντικοί λόγοι άγχους είναι η συχνή μετακίνηση για συμπλήρωση ωραρίου, η ολοκλήρωση 

της ύλης και σπάνια κάποια πίεση από τη διεύθυνση. 

Είναι διάχυτη η επιθυμία να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, ευθύνες και εθελοντικές εργασίες 

και χωρίς να τους έχουν ζητηθεί. 

Για τους περισσότερους εκπαιδευτικούς το σχολείο είναι σαν δεύτερο σπίτι τους.  

Η πλειοψηφία των συνεντευξιαζόμενων δε νιώθει δέσμευση απέναντι στο σχολείο κυρίως 

λόγω των συχνών του μετακινήσεων.  

 

Ηγεσία  

Κυριαρχεί ισχνά η θετική, συνεργατική σχολική κουλτούρα.  

Ο ρόλος του διευθυντή είναι πολύ σημαντικός, καθοριστικός για την εικόνα της σχολικής 

μονάδας.  

Συνήθως ο διευθυντής συμβάλλει στη δημιουργία ισχυρής κουλτούρας μα υπάρχουν και οι  

περιπτώσεις ο διευθυντής να προσπαθεί να προβάλλει τον εαυτό του. 

Η  σχολική διεύθυνση συνήθως υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς, μα πολύ συχνά ο διευθυντής 

υποκινείται από προσωπικό συμφέρον. 

Η σχολική διεύθυνση συνήθως αναγνωρίζει το έργο των εκπαιδευτικών της και αυτό 

ικανοποιεί τους εκπαιδευτικούς.  

Η  σχέση με τον διευθυντή επηρεάζει τους εκπαιδευτικούς.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7:  ΣΥΖΗΤΗΣΗ/ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Σε αυτό το κεφάλαιο της εργασίας παρουσιάζουμε τα συμπεράσματα στα οποία  μας οδήγησε  

η  ανάλυση  και  η  ερμηνεία  των  αποτελεσμάτων  της  έρευνάς  μας  σχετικά  με  τη 

διασύνδεση της ηγεσίας με την επαγγελματική ταυτότητα και τη δέσμευση του εκπαιδευτικού. 

Παράλληλα  διατυπώνουμε  τις  προτάσεις  μας  σχετικά  με  την  αναβάθμιση  του ρόλου του 

διευθυντή. 

 

Η εργασία  στόχο  είχε να  διερευνήσει τη διασύνδεση της ηγεσίας με την επαγγελματική 

ταυτότητα και τη δέσμευση του εκπαιδευτικού. Το δείγμα μας περιελάμβανε 10 

εκπαιδευτικούς (3 άνδρες και 7 γυναίκες), ηλικίας από 3  έως 55 ετών με χρόνια υπηρεσίας 

από 1 έως 25. Η πλειονότητα του δείγματος (7) είναι μόνιμοι εκπαιδευτικοί και οι τρεις 

αναπληρωτές. Διαπιστώνουμε σε γενικές γραμμές ότι οι νεότεροι συνάδελφοι (αναπληρωτές) 

διακατέχονται από αισιοδοξία για το μέλλον τους στην εκπαίδευση. Επίσης, και οι έχοντες 

πολλά χρόνια υπηρεσίας βλέποντας πως καθώς όλα εξελλίσσονται, προσπαθούν και οι ίδιοι να 

πράττουν το ίδιο για τη βελτίωση του έργου τους.  

 

7.1. ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ 

Οι  εκπαιδευτικοί  στη σύγχρονη εποχή δεν  είναι  πλέον  υπεύθυνοι  µόνο  για  την  απλή  

διάχυση  της  γνώσης, τη μετάδοση γνώσεων αναφορικά με το γνωστικό τους αντικείμενο και  

την  ανάπτυξη  των  γνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών τους, αλλά καλούνται να αναλάβουν 

νέους ρόλους, όπως να διευκολύνουν  τη  µάθηση  των  µαθητών  τους,  να  νοιάζονται  για  τη  

ψυχολογική  τους ισορροπία  και  να  προωθούν  την  κοινωνική  τους  ενσωµάτωση.  Θα  

πρέπει να µάθουν να εργάζονται µέσα σε πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα,  να προσαρµόζονται  

στα  νέα  κοινωνικά  δεδοµένα (όπως  οι  µονογονεϊκές  οικογένειες),  να ενθαρρύνουν  νέες  

µορφές  µάθησης  µε  τη  βοήθεια  των  Νέων  Τεχνολογιών,  να  µπορούν  να διαχειρίζονται  

την  ολοένα  και  µεγαλύτερη  επιρροή  των  Μ.Μ.Ε.  στις  ζωές  των  νεαρών µαθητών,  να  

µπορούν  να  λειτουργούν  µέσα  στην  αυξανόµενη  γραφειοκρατία (Esteve, 2000     Popa & 

Acedo, 2006), αλλά  και  να  καλλιεργούν  νέες  δεξιότητες  στους  µαθητές  τους,  όπως  η 

οµαδοσυνεργατικότητα  και  η  σκέψη  ανώτερου  επιπέδου.   

 

Οι  εκπαιδευτικοί του δείγματος μας επιβεβαιώνουν τη διάχυτη αντίληψη ότι σήμερα ο ρόλος 

του εκπαιδευτικού είναι υποβαθμισμένος. Μέσα σε τέτοιες συνθήκες ο εκπαιδευτικός 

δυσκολεύεται να ικανοποιήσει την ανάγκη της εκτίµησης την οποία ο Maslow διαχωρίζει σε  

εσωτερική  και  εξωτερική.  Η εσωτερική συνδέεται µε  την αυτό-εκτίµηση  και τον αυτό-

σεβασµό, διαστάσεις που οι  εκπαιδευτικοί  του  δείγµατός  µας  φάνηκαν  να  έχουν,  ενώ  η  
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εξωτερική συνδέεται µε το κοινωνικό status και την αναγνώριση (Abraham  Maslow  –  

Hierarchy  of  Needs  Theory,  2005,  αναφορά  σε  Σαρρή   Παπάνης, 2007). 

 

Όπως  διαπιστώθηκε,  οι  εκπαιδευτικοί  του δείγματος  αντιλαμβάνονται  και  αξιολογούν  ως  

ιδιαίτερα  σημαντικό  στοιχείο  την πρόοδο των μαθητών, η οποία αποτελεί θεμελιώδη 

παράμετρο της επαγγελματικής τους ανάπτυξης. Η επίτευξη των στόχων συμβάλλει στην 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών που με τη σειρά της ενισχύει την επαγγελματική τους 

ταυτότητα.  Η δυνατότητα μάλιστα του εκπαιδευτικού να εφαρμόζει τις  κατάλληλες  κάθε  

φορά  διδακτικές  μεθόδους,  ώστε  να  καλύπτονται  οι μαθησιακές  ανάγκες  των  μαθητών,  

αναδεικνύει  και  θέματα  αυτονομίας  του εκπαιδευτικού  στην  τάξη  του,  η  οποία,  

σύμφωνα  με  τους  Furlong,  Barton,  Miles, Whiting  και  Whitty  (2000)  και  τους  Leaton-

Gray  και  Whitty  (2010),  διαδραματίζει σημαντικό  ρόλο  στην  περιγραφή  και  τη  σύνθεση  

του  επαγγελματισμού  του εκπαιδευτικού.  Επιπροσθέτως,  η  έννοια  της  επαγγελματικής  

αυτονομίας  αποκτά ιδιαίτερη σημασία για τον εκπαιδευτικό,  διότι σχετίζεται άμεσα με τις 

καθημερινές του πρακτικές και τις επηρεάζει (Hilferty, 200   Morley, 2008).  

 

Οι   Day  (2000),  Louis (199 ),  Tedesco  (1997)  και  Tsui  και  Cheng  (1999),  αναφέρουν  

ότι  η αίσθηση  του  καθήκοντος  του  εκπαιδευτικού,  που  σχετίζεται  άμεσα  με  την 

επαγγελματική  του  ταυτότητα  καθώς  και  σε  υψηλό  βαθμό  με  την  εργασιακή  του 

ικανοποίηση, μπορεί να ενισχυθεί ή να αποδυναμωθεί από πλείστους εργασιακούς παράγοντες, 

ένας εκ των οποίων είναι η συμπεριφορά των μαθητών. 

 

Επειδή τα αποτελέσματα των προσπαθειών  και  του  έργου  των εκπαιδευτικών  δεν  είναι  

πάντα  μετρήσιμα,  δίνεται  η  εσφαλμένη εντύπωση   ότι   δεν   παράγουν  σημαντικό έργο.   

Συνέπεια   αυτού   είναι  οι   εκπαιδευτικοί   να  αισθάνονται ματαίωση και μειωμένη 

επαγγελματική ικανοποίηση (Koustelios, 2001)  όσο  και  έλλειψη  σεβασμού  προς  το  

πρόσωπό  τους,  αλλά  και  υποτίμηση  των  προσπαθειών  τους.  Θεωρούν  επίσης  ότι  το  

κύρος  τους  δεν  αναγνωρίζεται  από  την κοινωνία στον βαθμό που θα έπρεπε (Farber, 1991). 

Ο Kyriakou (2000) σημειώνει ότι  οι  εκπαιδευτικοί  πιστεύουν  πώς  η  κοινωνία  δεν  

αναγνωρίζει  πλήρως  το  έργο  που  αυτοί προσφέρουν στην κοινωνία και ότι κατηγορούνται 

άδικα μερικές φορές όταν το  επίπεδο κάποιων μαθητών είναι χαμηλά. Η κοινωνική θέση 

αποτελεί για όλους έναν σημαντικό  παράγοντα  δημιουργίας  θετικής  αυτοεικόνας,  όπως  

προείπαμε,  και  όταν μια  θέση  δεν  εκτιμάται  όπως  της  αρμόζει,  τότε  αναπόφευκτα  

προκύπτει  πίεση, έλλειψη   ενδιαφέροντος, απογοήτευση και εγκατάλειψη της προσπάθειας. 

Όταν λοιπόν οι  εκπαιδευτικοί  πιστεύουν  ότι  προσφέρουν  στην  κοινωνία,  αλλά  δεν  έχουν  

την αναγνώριση που αναμένουν, τότε νοιώθουν ότι τόσο η επαγγελματική όσο και η  

κοινωνική τους θέση αμφισβητούνται (Τσιάκκιρος, 2012).   
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Ωστόσο,  πολλοί εκπαιδευτικοί του δείγματός μας συναισθάνονται  µια  ασυνέχεια  στο  

διδακτικό  τους  έργο  και λόγω  των  συχνών  αλλαγών (van  Veen     Sleegers,  2006)  και  

µετακινήσεων  σε  διαφορετικά  σχολεία.  Αυτό τους προκαλεί αίσθημα απογοήτευσης και 

ματαιότητας των προσπαθειών τους. Επίσης, σημαντική είναι και η θέση της διδασκαλίας του 

γνωστικού αντικειμένου. Οι  Beijaard et al.,  (2000)  έχουν  τονίσει  ότι  η  επαγγελµατική  

ταυτότητα  µπορεί  να  επηρεαστεί είτε  θετικά  είτε  αρνητικά  από  το  µάθηµα  που  κάποιος  

διδάσκει όπως για παράδειγμα οι καθηγητές των ξένων γλωσσών. Ιδιαίτερα στο Λύκειο η 

εκμάθηση των ξένων γλωσσών έχει σε μεγάλο βαθμό παραγκωνιστεί.  Συνήθως η διδασκαλία 

τους τοποθετείται τις τελευταίες διδακτικές ώρες πράγμα που επιδρά αρνητικά στην έννοια της 

επαγγελματικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών των ξένων γλωσσών. 

 

Επιπρόσθετα, στη σύγχρονη εποχή, ο εργαζόμενος βιώνει τη σύγκρουση ρόλων όταν  

υπάρχουν  αντιφατικές  απαιτήσεις  από  αυτόν,  όταν  δίδονται  εντολές  που  η  υλοποίησή  

τους  παραβιάζει  τις  προσωπικές  του  αξίες  ή  όταν  πολλές  απαιτήσεις  απευθύνονται σε 

έναν εργαζόμενο ταυτόχρονα (Koustelios   Kousteliou, 199 ). Το  πρόβλημα  της  

σύγκρουσης  ρόλων  περιλαμβάνει  τόσο  μια  εσωτερική  σύγκρουση  ρόλου  (intra-role  

conflict),  λόγω  των  αντιφατικών  προσδοκιών  από  τους  μαθητές,  τους  γονείς,  τον 

διευθυντή  και  άλλους  παράγοντες, όσο  και  μια  σύγκρουση μεταξύ των ρόλων (inter-role 

conflict), λόγω του ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αναλάβουν  διάφορους  ρόλους  μέσα  στο  

σχολικό  περιβάλλον,  όταν  στο  σχολείο  υπάρχουν αλληλοσυγκρουόμενες απαιτήσεις 

σχετικά με το τι πρέπει να κάνει ο εκπαιδευτικός.   

 

Η πολλαπλότητα των ρόλων στους οποίους πρέπει να ανταποκριθεί περιλαμβάνει τον ρόλο 

του συμβούλου  και  καθοδηγητή, του  ψυχολόγου, του  θεραπευτή, του αξιολογητή και 

ταυτόχρονα και του δασκάλου. Οι Martin   MacNeil (2007) επισημαίνουν ότι οι   

περισσότερες συγκρούσεις στον  εργασιακό χώρο  είναι  συγκρούσεις μεταξύ των ρόλων 

(inter-role conflicts).  Προκειμένου να μειώνονται οι  συγκρούσεις  και  να  επιτυγχάνονται   οι   

στόχοι   του  σχολείου  γρήγορα  και  αποτελεσματικά,  το  σχολείο  θα  πρέπει  να  

εναρμονίζει  τους  στόχους  του  όσο  το  δυνατόν  καλύτερα με τις ανάγκες των ατόμων που 

εργάζονται σε αυτό (Πασιαρδής, 1993) . 

 

Ανακεφαλαιωτικά, οι εκπαιδευτικοί παραδέχονται καθ’ ολοκληρίαν ότι ακολούθησαν αυτό το 

επάγγελμα ενσυνείδητα από αγάπη για τα παιδιά και λόγω της ικανοποίησης που αποκομίζουν. 

Ποτέ η μία μέρα δεν είναι ίδια με την επόμενη και αυτό τους ανανεώνει και τους αναζωογονεί. 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί  αντιλαμβάνονται το ρόλο τους περισσότερο ως λειτούργημα παρά ως 

επάγγελμα. Δεν αναλώνονται μόνο στη διδασκαλία και στην ολοκλήρωση της ύλης. 

Προσπαθούν να βρίσκονται κοντά στα παιδιά, κοντά στους προβληματισμούς τους και τις 
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αγωνίες τους. Επομένως, ο ρόλος του εκπαιδευτικού έχει αποκτήσει μια συνθετότητα. Όλοι 

θέτουν σε προτεραιότητα το μοτίβο: καλή γνώση του αντικειμένου και αγάπη για τα παιδιά. 

Λιγότεροι από τους μισούς νιώθουν πως ο ρόλος τους είναι απαξιωμένος. Βλέπουν ότι η 

κοινωνία εν γένει βρίσκεται απέναντι τους. Η επιθυμία για επιμόρφωσή τους απαντάται στο 

σύνολο των ερωτώμενων και πολύ συχνά βοηθά και η ηγεσία του σχολείου που διευκολύνει με 

χορήγηση σχετικής άδειας ή αναπροσαρμογή του ωρολόγιου προγράμματος τους.  

 

Αναφορικά με τις σχέσεις με τους συναδέλφους, οι μισοί διατηρούν σε υψηλό βαθμό φιλικές 

σχέσεις και εκτός σχολικού χώρου δημιουργώντας μ’ αυτόν τον τρόπο μια θετική κουλτούρα.  

Ωστόσο, οι υπόλοιποι μισοί έχουν σχέσεις περισσότερο τυπικές, παρά γνήσιες προσωπικές 

σχέσεις ώστε να προκύπτει στο σχολείο μια «τοξική» κουλτούρα. Ιδιαίτερα, στην τελευταία 

περίπτωση οι εκπαιδευτικοί δεν επιθυμούν να συμμετάσχουν στη λήψη των αποφάσεων της 

σχολικής μονάδας. Οι «δύσκολες» σχέσεις με τους συναδέλφους δημιουργούν αίσθημα 

δυσαρέσκειας αναφορικά με την εργασία, το οποίο αποτελεί μία από τις βασικές πηγές άγχους 

των εκπαιδευτικών έχοντας επιπτώσεις στην αποδοτικότητά τους (Kyriakou, 2001). 

Οι υπόλοιποι (επτά στους δέκα), βέβαια, τους ενδιαφέρει να λαμβάνουν μέρος στη λήψη των 

αποφάσεων, αφού οι ίδιοι θα κληθούν να τις υλοποιήσουν. Είναι θετικό να λαμβάνεται υπόψη 

η γνώμη τους, καθώς μ’ αυτόν τον τρόπο ενδυναμώνονται. 

 

Εν κατακλείδι, θα μπορούσε να πει κανείς ότι η ταυτότητα ρόλου του Έλληνα εκπαιδευτικού 

βρίσκεται αρκετά ψηλά στην αυτοαντίληψή του και ότι αποτελεί έναν σημαντικό παράγοντα 

συγκρότησης του εαυτού του. Το εύρημα αυτό συμφωνεί με ό, τι διαπιστώθηκε  και  σε  άλλες  

παρόμοιες  έρευνες  που  αφορούν  σε  εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης στην Ελλάδα (Koustelios, Tsigilis, Zachopoulou, & Grammatikopoulos, 2006)  

και σε χώρες όπως οι ΗΠΑ, η Αγγλία, η Αυστραλία και η Νέα Ζηλανδία (Borg, & Riding, 

1991). Αν και τα ευρήματα αυτά αφορούν σε  εκπαιδευτικά  συστήματα  που  διαφέρουν  

αρκετά  ως  πολύ  μεταξύ  τους,  οι διαπιστώσεις της ικανοποίησης που εκφράζουν οι 

εκπαιδευτικοί από το επάγγελμά τους συγκλίνουν  σημαντικά.  Αυτό  είναι  πολύ  

ενθαρρυντικό,  γιατί  επιβεβαιώνει  ότι  οι εκπαιδευτικοί  εμπνέονται  κατά  κύριο  λόγο  από  

την  εκπαιδευτική  τους  αποστολή (Platsidou, & Agaliotis, 2008).  

 

Οδηγούμαστε στο συμπέρασμα ότι αυτό είναι ένα από τα στοιχεία που κάνει τους Έλληνες 

εκπαιδευτικούς να αγωνίζονται για να παρέχουν περιβάλλον υψηλής μάθησης και να 

παραμένουν  στο  επάγγελμα  παρά  τη  δυσαρέσκεια  από  το  μισθό  και  τις  χαμηλές 

προοπτικές  επαγγελματικής  εξέλιξης.  Έρευνες δείχνουν ότι η  σημασία  της  εν  λόγω  

ταυτότητας  για  τη συγκρότηση  του  εαυτού  τους  επιδρά  και  στην  επαγγελματική  

ικανοποίηση  η  οποία καθορίζεται από εσωτερικούς παράγοντες και όχι από εξωτερικούς 
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(Moreina,  Fox,   Sparkes, 2002).  Αυτή η υπεροχή των  εσωτερικών  πηγών  ικανοποίησης  

δείχνει  μια  πιο  στενή  σχέση  ανάμεσα  στην επαγγελματική  ικανοποίηση  και  στην  

εσωτερική  παρακίνηση (Deci, Koestner,   Ryan, 1999).   

 

Τέλος, όταν η σχολική ηγεσία επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να έχουν περισσότερες  

ευκαιρίες  να  λάβουν  μέρος στις  συλλογικές  διαδικασίες  λήψης  αποφάσεων,  αυτοί τείνουν  

να αισθάνονται  πληρότητα και προβάλλουν μια ισχυρή δέσμευση για τη συνολική οργάνωση 

από τη δουλειά που κάνουν. 

 

7.2. ΔΕΣΜΕΥΣΗ 

 

Όλοι οι ερωτώμενοι νιώθουν κομμάτι της σχολικής μονάδας στην οποία υπηρετούν κυρίως 

επειδή είναι ενεργά μέλη του συλλόγου διδασκόντων. Ενημερώνονται για όσα 

διαδραματίζονται στη σχολική τους μονάδα, στοιχείο που φανερώνει την αποτελεσματικότητα 

των διευθυντών καθώς είναι στα καθήκοντα και τις αρμοδιότητες τους να ενημερώνουν  το 

σύλλογο διδασκόντων για ό,τι ανακύπτει καθημερινά (Υ.Α. Αριθ. Φ.353, 1/324/105657/Δ1, 

Φ.Ε.Κ. 1340, Β/16-10-2002, άρθρο 2  παρ.ζ). Επιπρόσθετα, όταν ένα θέμα συζητείται στο 

σύλλογο των διδασκόντων επιτυγχάνεται μεγαλύτερη σύμπνοια ιδεών φανερώνοντας έτσι 

στοιχεία της συμμετοχικής ηγεσίας. Σε δύο περιπτώσεις, όμως, που η κουλτούρα του σχολείου 

δεν είναι συνεργατική και το κλίμα δεν είναι θετικό η δέσμευση τους στο σχολείο 

επιτυγχάνεται μόνο χάρη στους μαθητές τους. Οι εκπαιδευτικοί στην απόλυτη πλειοψηφία 

τους αισθάνονται ικανοποίηση και νιώθουν ότι ο χρόνος περνά γρήγορα. Ωστόσο, στην 

πλειονότητα τους (έξι από τους δέκα) νιώθουν πίεση είτε λόγω της ύλης (τρεις από τους έξι), 

είτε από τους γονείς (ένας στους έξι), είτε από τους ανωτέρους (ένας στους έξι), είτε λόγω των 

συχνών αλλαγών, μετακινήσεων (ένας στους έξι). Οι έρευνες έχουν δείξει ότι στα 

επαγγέλματα που έχουν ως κύριο χαρακτηριστικό την ευθύνη για άλλα άτομα και την άμεση 

καθημερινή επαφή με τον  κόσμο, οι πιθανότητες για επαγγελματικό στρες αυξάνονται 

(Cherniss, 19 0   Cooper   Marshal, 19 0).  Τα   ανθρωπιστικά   επαγγέλματα,   και ιδιαίτερα   

το επάγγελμα  του  εκπαιδευτικού,  είναι  σαφές  ότι  συγκεντρώνουν  πολλά  από  αυτά  τα  

στοιχεία. Οι ίδιοι οι  εκπαιδευτικοί θεωρούν το επάγγελμά τους ιδιαίτερα στρεσογόνο  και οι 

μελέτες εκτιμούν ότι το στρες  τους κυμαίνεται σε εξαιρετικά υψηλά επίπεδα, από 30% έως 

90% (Travers    Cooper, 1996). Εστιάζοντας στον συγκεκριμένο κλάδο,  οι Kyriacou   

Sutchliffe (197 ) επεχείρησαν να διατυπώσουν έναν ορισμό ειδικά για το στρες  των 

εκπαιδευτικών. Έτσι υποστηρίζουν ότι το στρες είναι ένα σύνδρομο αρνητικών αντιδράσεων 

(όπως ο θυμός και η κατάθλιψη), συνοδευόμενο συνήθως από δυνητικά παθογόνες σωματικές 

μεταβολές (όπως η αύξηση του καρδιακού ρυθμού), το οποίο  είναι  αποτέλεσμα  ορισμένων  

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 128 

ιδιομορφιών  του  επαγγέλματος  του  εκπαιδευτικού.  Εμφανίζεται   όταν   αυτός   αισθάνεται   

ότι  οι   απαιτήσεις   που   έχουν   από   εκείνον  αποτελούν  απειλή  για  την  αυτοεκτίμησή  

του  ή  την  υγεία  του,  και   αυτομάτως  ενεργοποιούνται μηχανισμοί αντιμετώπισης, 

προκειμένου να μειωθεί ο κίνδυνος    επαγγελματικής εξουθένωσης.    

 

Σχετικά με τα  συναισθήματα  που  βιώνει  και  εκφράζει  ο  εκπαιδευτικός,  μέσα στο σχολείο 

δεν αποτελούν στοιχεία προσωπικής διάθεσης αλλά πρόκειται για κατασκευές  που  είναι  

αποτέλεσμα  κοινωνικών  συσχετίσεων  και  ενός  συστήματος αξιών  που  αναδύονται  μέσα  

από  την οικογένεια,  τα  πολιτισμικά  στοιχεία  και  τις σχολικές καταστάσεις. Αυτές οι 

συσχετίσεις και οι αξίες ασκούν βαθειά επιρροή στο πώς  και  στο  πότε  συγκεκριμένα  

συναισθήματα  δημιουργούνται  και  εκφράζονται (Zembylas, 2003, σ. 216). 

 

Άλλοι ερευνητές στο θέμα  αυτό  υποστηρίζουν  την  άποψη  ότι  σημαντικό  ρόλο  στην  

ταυτότητα  του εκπαιδευτικού διαδραματίζουν τα  συναισθήματα,  καθώς  το  συναισθηματικό  

κλίμα (emotional climate)  που  επικρατεί  στο  σχολικό  χώρο  και  στην  τάξη  τείνει  να 

επηρεάζει  τις  στάσεις  και  τις  πρακτικές  που  αφορούν  στη  διδασκαλία  και  τη μάθηση, 

ενώ τα συναισθήματα αποτελούν συνδετικό μέσο ανάμεσα στη δεδομένη κατάσταση,  στις  

κοινωνικές  δηλαδή  δομές  μέσα  στις  οποίες  εργάζεται  ο εκπαιδευτικός, και στον τρόπο που 

αυτός ενεργεί (Day et al., 2006   Flores   Day, 2006   Zembylas, 2003).  Στο  σχολικό  

περιβάλλον,  ο  εκπαιδευτικός  και  οι  μαθητές πλαισιώνονται  από  μια  πληθώρα  

συναισθημάτων,  τα  οποία,  σε  αρκετές περιπτώσεις, είναι αντιφατικά μεταξύ τους (Day  et  

al., 2006   Flores    Day, 2006). Μέσα  λοιπόν  στο  σχολικό  περιβάλλον,  όπου  κυριαρχούν  

έντονα συναισθήματα,  φορτισμένα  θετικά  ή  αρνητικά,  ο  εκπαιδευτικός  διαμορφώνει 

πρακτικές,  καθώς  δέχεται  επιρροές  από  το  εκάστοτε  συναισθηματικό  κλίμα  που 

επικρατεί στο σχολικό περιβάλλον και στην τάξη (Day et al., 2006). 

 

Πολλές μελέτες  για  τους  εκπαιδευτικούς  και  τα συναισθήματά που εγείρονται σ’ αυτούς  

(Emmer, 1994· Reyna   Weiner, 2001· Sutton, 2000· Sutton   Wheatley, 2003),  

καταδεικνύουν   ότι  μπορεί  να  γίνει  μία  έγκυρη  διάκριση ανάμεσα  στα  συναισθήματα  

που  χαρακτηρίζονται  ως  θετικά  και  σε  εκείνα  που ορίζονται ως αρνητικά.   

 

Παράλληλα, ο Blase (19 6) είναι ένας από τους ερευνητές που επιχείρησε μια ταξινόμηση των 

στρεσογόνων παραγόντων των εκπαιδευτικών.  Θεωρεί ότι αυτοί οι παράγοντες  μπορούν  να  

κατανοηθούν  καλύτερα  αν  κατηγοριοποιηθούν  σε  παράγοντες  πρώτης και  δεύτερης  

τάξης. Οι  στρεσογόνοι  παράγοντες  της  πρώτης  τάξης  παρακωλύουν  άμεσα  την  

προσπάθεια  του  εκπαιδευτικού  και  μπορούν  να  συμπεριλαμβάνουν  την  απάθεια  των  

μαθητών,  την  πειθαρχία  τους,  την πενιχρή  παρακολούθηση  εκ  μέρους  τους,  την υψηλή  

αναλογία εκπαιδευτικού-μαθητών (πολυμελείς τάξεις), τη γραμματειακή εργασία, την 
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προπαρασκευαστική εργασία, τους ανεύθυνους  συναδέλφους,  τους ‘φορτικούς’  διευθυντές,  

την  έλλειψη  αποτελεσματικής  ηγεσίας και την έλλειψη συμπαράστασης από τους γονείς. Σε 

αυτήν την τάξη, οι στρεσογόνοι  παράγοντες  που εμφανίζονται συχνότερα   φαίνεται   να  

είναι τα οργανωσιακά  προβλήματα σχετικά με τους μαθητές, τη διεύθυνση, τους συναδέλφους 

και τις άλλες  εργασιακές σχέσεις. Οι παράγοντες της δεύτερης κατηγορίας δεν σχετίζονται  

άμεσα  με το εκπαιδευτικό έργο και μπορούν να συμπεριλάβουν ζητήματα όπως ο χαμηλός  

μισθός, η διάψευση ελπίδων (προσδοκιών), η αίσθηση της αδυναμίας, η απραξία, η  πλήξη και 

η απώλεια κινήτρων ή ενθουσιασμού (Blase, 19 6).    

 

Πιο πρόσφατα (2005), η Μούζουρα στην εκπόνηση της διδακτορικής  της  διατριβής, 

επιχείρησε να εξετάσει τους παράγοντες που προκαλούν συναισθηματική ένταση  στους  

εκπαιδευτικούς   Δευτεροβάθμιας  Εκπαίδευσης   στη   χώρα  μας.  Από   τη  μελέτη  του   

δείγματός της  (363  εκπαιδευτικοί)  αναδείχθηκαν δέκα βασικοί παράγοντες που προκαλούν  

στρες στους εκπαιδευτικούς: στην πρώτη θέση,  με ίδιο μέσο όρο, βρίσκονται η έλλειψη 

ενδιαφέροντος και κινήτρων των μαθητών, η  καθυστέρηση  αποστολής  των  σχολικών  

βιβλίων  και  η  πίεση  διδακτέας-εξεταστέας  ύλης.  Ακολουθούν  η  μη  συμμετοχή  στη  

διαδικασία  λήψης  αποφάσεων  για  θέματα  που  τους  αφορούν,  ο  μεγάλος  αριθμός  

μαθητών  ανά  τάξη,   οι  καθυστερημένες  τοποθετήσεις   αποσπασμένων,   αναπληρωτών   

και   ωρομισθίων, η  μη   κοινωνική  αναγνώριση  του  επαγγέλματός  τους,  τα  μαθησιακά  

προβλήματα  των  μαθητών,  οι αλλαγές  εκπαιδευτικής  πολιτικής, οι    μειωμένες  

δυνατότητες  επιμόρφωσης, η  ανεπάρκεια  υλικών  μέσων  διδασκαλίας, οι  συγκρούσεις  

τόσο  με  τους  συναδέλφους  όσο  και  με  τον  διευθυντή  του  σχολείου  και  η  κακή  

συμπεριφορά  των μαθητών. Επίσης προέκυψε ότι οι  Ελληνίδες εκπαιδευτικοί   παρουσιάζουν   

πιο   αυξημένα  επίπεδα στρες από τους Έλληνες συναδέλφους τους.    

 

Αν και υπάρχουν πολλές στρατηγικές αντιμετώπισης του στρες, οι έρευνες  έχουν καταδείξει 

ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί στηρίζονται στην κοινωνική στήριξη, η οποία  δύναται  να  

μειώσει  τον  αντίκτυπο  των  στρεσογόνων  παραγόντων  τόσο  πάνω  στην  επαγγελματική  

ικανοποίηση  και  στην  ευημερία  όσο  και  πάνω  στη  σωματική  υγεία. Οι εκπαιδευτικοί 

ψάχνουν στήριξη από την οικογένεια, τους φίλους (εξωσχολικό περιβάλλον)  αλλά και  από  

τους  συναδέλφους  και  τον  διευθυντή  τους (επαγγελματικό-σχολικό περιβάλλον) 

προκειμένου  να  συζητήσουν  για  τα συναισθήματά τους, να λάβουν συμπαράσταση και να 

βρουν κατανόηση.  Οι Griffith,  Steptoe       Cropley   (1999)   έχουν   δείξει   ότι   οι   

εκπαιδευτικοί   οι   οποίοι   έχουν  υποστήριξη στην προσωπική τους ζωή βιώνουν λιγότερο 

στρες  στον χώρο εργασίας τους. Η στήριξη που λαμβάνουν ωστόσο από τη διεύθυνση του 

σχολείου φαίνεται να  είναι  χαμηλή,  σε  αντίθεση  με  αυτή  που  λαμβάνουν  από  τους  
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συναδέλφους  και  η  οποία  αναφέρεται  πολύ  συχνά  ότι  μειώνει  σημαντικά  το  στρες  τους  

(Τσιάκκιρος,  2012).   

 

Οι εκπαιδευτικοί καθ’ ολοκληρίαν προθυμοποιούνται να αναλάβουν κάποια πρωτοβουλία 

μέσα στα σχολικά πλαίσια (σχολική γιορτή, εκδηλώσεις κ.ά.). Για τους περισσότερους 

ερωτώμενους (επτά τους δέκα) το σχολείο αποτελεί χώρος έμπνευσης και ενθουσιασμού και 

νιώθουν δέσμευση προς αυτό. Ένας, δυστυχώς, κατηγορηματικά δηλώνει ότι δε βλέπει το 

σχολείο του τόσο θετικά. Ενώ οι υπόλοιποι δύο για να εκλάβουν το σχολείο ως χώρο 

έμπνευσης στηρίζονται στην επαφή με τους  μαθητές τους. Λιγότεροι από τους μισούς 

(τέσσερις στους δέκα) νιώθουν δέσμευση απέναντι στο σχολείο, ενώ η ισχνή πλειοψηφία 

(πέντε στους δέκα) όχι. Μόνο ένας νιώθει μικρή δέσμευση και αυτό εξαιτίας των συχνών 

μετακινήσεων σε σχολικές μονάδες. Ιδιαίτερα, εκείνοι οι εκπαιδευτικοί που λαμβάνουν θετική 

ανταπόκριση κυρίως από τους μαθητές τους μπορούν να αλλάξουν εύκολα σχολική μονάδα. 

 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγματός μας με πάνω από 5 χρόνια υπηρεσίας (  από τους 10) 

δηλώνουν τη μεγάλη ικανοποίηση τους από την εργασία τους. Η έρευνα  του  Polat  (2011) 

συμφωνεί με το ότι εργαζόμενοι με περισσότερα  χρόνια  στον  οργανισμό  και  στο  

επάγγελμα προσκολλούνται συναισθηματικά περισσότερο. Στο ίδιο μήκος κύματος βρίσκονται 

και πολλές έρευνες (Darmondy & Smyth, 2011   Ferguson, Frost & Hall, 2012   Kafetsios & 

Loumakou, 2007    Σωτηρίου   Ιορδανίδης, 2015). Τη θετική σχέση των ετών προϋπηρεσίας 

και της θητείας με τη συναισθηματική δέσμευση  επιβεβαιώνει  και  η  έρευνα  των  

Μουρκογιάννη  και  Αντωνίου  (2014)  που πραγματοποιήθηκε σε εκπαιδευτικούς της 

ελληνικής επικράτειας. Επίσης,  βρέθηκε  και  μια  διαφορά  μεταξύ  των  αναπληρωτών  και  

των μόνιμων εκπαιδευτικών  του δημοσίου, με τους πρώτους να υπερτερούν των δευτέρων 

στην κανονιστική δέσμευση. Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνεται βιβλιογραφικά από τους 

Markovits, Davi  και  Fay  (2007, 2010)  που  υποστηρίζουν  ότι  οι  νεοεισερχόμενοι  

δεσμεύονται σε μεγαλύτερο βαθμό (αν και περισσότερο  λόγω συνέχειας) μιας και 

συνομήλικοι συνάδελφοι τους  παραμένουν άνεργοι  ή  βρίσκονται  σε  χειρότερες  εργασιακές  

συνθήκες.  Ακόμη, σύμφωνα με τους Μουρκογιάννη και Αντωνίου (2014), μπορεί να αποδοθεί 

στο γεγονός ότι λόγω της οικονομικής κρίσης και της τεράστιας  ανεργίας που βιώνει ιδιαίτερα 

η χώρα μας νιώθουν χρέος και ηθική ευθύνη να υποστηρίξουν τον οργανισμό που τους 

εμπιστεύτηκε και τους έδωσε την ευκαιρία να εργαστούν.  

 

Οι  Nguni,  Sleegers  &  Denessen  (2006)  διαπίστωσαν  πως  ο  τύπος  ηγεσίας  παίζει 

καθοριστικό ρόλο στην οργανωσιακή δέσμευση των εργαζομένων.  Οι Bycio et al.,  (1995)  

κατέδειξαν  πως  η  μετασχηματιστική  ηγεσία σχετίζεται  σε  μεγαλύτερο  βαθμό  με  την  

οργανωσιακή  δέσμευση.  Η μετασχηματιστική  ηγεσία  παρουσιάζεται  στη  βιβλιογραφία  ως  
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εξέχουσα  μορφή ηγεσίας η οποία επηρεάζει σημαντικά την οργανωσιακή δέσμευση των 

εργαζομένων (Nguni et al., 2006). Σε πολυάριθμες έρευνες που έχουν διεξαχθεί σε πολλούς  

επαγγελματικούς  χώρους,  έχει  αποδειχθεί  πως  η  μετασχηματιστική  ηγεσία επηρεάζει  

άμεσα  την  επαγγελματική  ικανοποίηση  και  δέσμευση  των  εργαζομένων (Geijsel,  

Sleegers,  Leithwood,  &  Jantzi,  2003).   

 

Τέλος, ο  εκπαιδευτικός  ο  οποίος  βρίσκεται  σε κατάσταση  ρουτίνας νιώθει ψυχολογικό  

βάρος,  είναι  ακίνητος  και  βαρύς,  αισθάνεται  κόπωση,  άγχος,  έλλειψη  χαράς  και  καλής  

διάθεσης.  Νιώθει  μίζερος,  μεμψιμοιρεί  και  πάντα  κάτι  του  φταίει  (π.χ.  η  Πολιτεία,  οι  

μαθητές,  το  σχολείο,  ο  διευθυντής,  οι  άλλοι).  Αισθάνεται  βαριεστημάρα και αδιαφορία 

προς τους μαθητές και το έργο του. Ένα τέτοια άτομο  νιώθει  παραιτημένο, δεν  προχωράει  

πάνω  από  εκείνα  που  ξέρει, δεν  έχει  κίνητρα,  ούτε διάθεση για μόρφωση και πρόοδο 

(Κοσμόπουλος, 2000).    

 

7.3 ΗΓΕΣΙΑ 

Στις περισσότερες σχολικές μονάδες (έξι στις δέκα) η κουλτούρα είναι θετική, συνεργατική 

και το κλίμα ζεστό, συναδελφικό. Υπάρχουν, όμως, και περιπτώσεις όπου δεν έχει επιτευχθεί η 

διαμόρφωση μιας συνεργατικής κουλτούρας, καθώς το κλίμα είναι αρνητικό, 

δημοσιοϋπαλληλικό. Όλοι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τον πολύ σημαντικό ρόλο του 

διευθυντή ως ρυθμιστή, οραματιστή, συντονιστή. Πολλές φορές ο ίδιος λειτουργεί ως 

παράδειγμα στους εκπαιδευτικούς της σχολικής του μονάδας. Ασκεί σημαντική επιρροή στους 

εκπαιδευτικούς της σχολικής του μονάδας ώστε να προθυμοποιούνται περισσότερο στην 

επίτευξη των στόχων της. Η ισχνή πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (έξι στους δέκα) 

υποστηρίζει ότι ο διευθυντής τους συμβάλλει στη δημιουργία ισχυρής κουλτούρας της 

σχολικής μονάδας. Σε μικρό βαθμό (τρεις στους δέκα) νιώθουν πως ο διευθυντής δε λειτουργεί 

υποστηρικτικά στη δημιουργία μιας ισχυρής κουλτούρας. Μόλις ένας εκπαιδευτικός έχει 

βιώσει την ανούσια επίδειξη ισχύος από την πλευρά του διευθυντή. Σε μεγάλο βαθμό (έξι 

στους δέκα εκπαιδευτικούς) η διεύθυνση του σχολείου τους παρακινεί και τους υποστηρίζει. 

Σε μικρό βαθμό (τέσσερις στους δέκα) ο διευθυντής φαίνεται πως δεν παρακινεί τους 

εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας να αναλάβουν κάποια αρμοδιότητα παρά μόνο αν 

ακουστεί το όνομα του ίδιου, δηλ. για προσωπική του προβολή. Στην πλειοψηφία τους (έξι 

στους δέκα) οι εκπαιδευτικοί επιζητούν την αναγνώριση των προσπαθειών τους από τη 

διεύθυνση του σχολείου διότι αυτή λειτουργεί ανατροφοδοτικά και επικουρικά στην κάθε τους 

δραστηριότητα. Ωστόσο, υπάρχουν και περιπτώσεις (δύο από τους δέκα εκπαιδευτικούς), όπου 

δεν επιδιώκεται καμία αναγνώριση από τη διεύθυνση του σχολείου. Ενώ, οι άλλοι δύο 

εκπαιδευτικοί άλλοτε έχουν την αναγνώριση από τη διεύθυνση και άλλοτε όχι, αλλά 
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λειτουργούν ανεξάρτητα από αυτήν. Σε μεγάλο βαθμό οι εκπαιδευτικοί (επτά στους δέκα) 

υποστηρίζουν ότι η σχέση τους με τον διευθυντή τους επηρεάζει στην άσκηση των 

καθηκόντων τους. Σε μικρό βαθμό (τρεις στους δέκα) η σχέση με τον διευθυντή δεν τους 

επηρεάζει ή δεν επιτρέπουν να τους επηρεάσει. Είναι οι περιπτώσεις που ο διευθυντής 

λειτουργεί ατομιστικά.  

 

Στη σύγχρονη κοινωνία, η ηγεσία προσπαθεί να δομήσει μακροχρόνιες και ισχυρές σχέσεις με 

τους ανθρώπους βασισμένες στο γνήσιο ενδιαφέρον και τον σεβασμό. Το ανθρώπινο κεφάλαιο 

αναγνωρίζεται  ως  ο  σπάνιος  στρατηγικός  πόρος για  κάθε  οργανισμό  (Μπουραντάς, 

2005),  αφού  όλες  οι  αποφάσεις  λαμβάνονται  και  υλοποιούνται  από  ανθρώπους  σε 

οποιοδήποτε διοικητικό και εκτελεστικό επίπεδο. Καθοριστικός παράγοντας για  την  

καλλιέργεια  ενός πνεύματος  συναδελφικότητας,  συνεργασίας  μεταξύ  του διευθυντή  με  τον  

υποδιευθυντή,  με  το  προσωπικό,  τη  διαμόρφωση  ενός  θετικού  κλίματος  και  την  

ανάπτυξη  ενός  συστήματος επικοινωνίας,  συντονισμού  και  προγραμματισμού  της  

σχολικής  εργασίας  καθώς  και  στην εισαγωγή  νέων  τεχνικών  διδασκαλίας αποτελεί  ο  

διευθυντής  του  σχολείου. Σύμφωνα  με  τα  αποτελέσματα  των  ερευνών  των  

Γουρναρόπουλου (2007), Χατζηπαναγιώτου (200 ), Καρυπίδου (2009) και Γιαπανίδου  (2015)  

υποστηρίζεται ότι  ο  διευθυντής  μπορεί  να  συμβάλει  σε  μεγάλο  βαθμό  στη  δημιουργία  

θετικής εργασιακής ατμόσφαιρας στο χώρο της σχολικής μονάδας. 

 

Τα αποτελέσματα της έρευνας μας συμφωνούν με τον Barth (2002) που υποστηρίζει ότι κάθε 

σχολείο έχει τη δική του κουλτούρα: θετική, υγιής που προωθεί τη μάθηση για τους μαθητές 

και όλους τους υπόλοιπους εμπλεκόμενους ή αρνητική, η  οποία  διαποτίζεται  με  

συγκρούσεις  και  αντιστέκεται  στην  αλλαγή.  Η κουλτούρα είναι  ένα  πολύπλοκο μοτίβο  

κανόνων,  συμπεριφορών,  απόψεων,  αξιών,  τελετών,  παραδόσεων  και  μύθων  οι οποίες  

είναι  βαθιά  συνυφασμένες  με  το  σχολικό  περιβάλλον.  Είναι  το  ιστορικά μεταβιβαζόμενο  

μοτίβο  νοήματος  που  ασκεί  εκπληκτική  δύναμη  στη  διαμόρφωση  των πράξεων και 

σκέψεων του συνόλου. Το πώς ακριβώς αντιλαμβάνεται η μονάδα τον «εαυτό της», 

διαμορφώνει αυτό που τελικά  γίνεται  η  ίδια  και  αυτό  που  εκπροσωπεί  για  τις  άλλες  

(Αθανασούλα-Ρέππα,1999   Everard & Morris, 1999). 

 

Είναι χαρακτηριστική μία απάντηση εκπαιδευτικού «θα ήθ λα να μ   μπνέ ι ακατάπαυστα  και 

να δίν ι χ ρο στα όν ιρά μου». Ταυτοχρόνως  αποδόθηκαν  στην  έννοια  της  σχολικής 

διεύθυνσης  οι  έννοιες  της αποτελεσματικότητας,  του  συντονισμού,  του  δυναμισμού,  της  

πρωτοβουλίας,  της προώθησης  του  συμφέροντος  του  οργανισμού. Όπως   υποστηρίζει  ο  

Μπουραντάς (2005)  η  ηγεσία  έχει  τη  δυνατότητα  να δημιουργήσει ένα καλύτερο μέλλον 

μέσω μικρών ή μεγάλων αλλαγών. Για επιτευχθεί όμως αυτό ο ηγέτης ασφαλώς πρέπει 
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ταυτόχρονα να ασκεί τις διοικητικές λειτουργίες του  μάνατζμεντ  και  η  πρώτη  από  αυτές  

είναι  ο  προγραμματισμός,  δηλαδή  η στοχοθεσία. 

 

Αναφορικά, με την υποστήριξη  των  εκπαιδευτικών  από  το  διευθυντή  τους, αυτή  αποτελεί  

το  κλειδί  για  να  νιώθουν  λιγότερη  πίεση  από  τη  δουλειά  τους  και  να   αναπτύσσουν μια 

πιο θετική σχέση τόσο με τους συναδέλφους όσο και με τους γονείς  (Aelterman,  Engels, Van  

Petegem,  &  Verhaeghe, 2007).  Οι  Youngs  &  King  (2002)  βεβαιώνουν  ότι  ένας  από  

τους τρόπους με τους οποίους οι σχολικοί ηγέτες ενισχύουν την επαγγελματική ανάπτυξη των   

εκπαιδευτικών   είναι   η   παροχή   κινήτρων,   η   υποστήριξη   των   μελών   της  

εκπαιδευτικής  μονάδας  μέσω  της  παροχής  εξατομικευμένης  υποστήριξης  σε  κάθε  μέλος 

του προσωπικού. Συνεπώς,  η  υποστήριξη  από  το  διευθυντή,  η  αποτελεσματική  

επικοινωνία  και  η ανατροφοδότηση   που   εξασφαλίζεται   είναι   τα   εχέγγυα   για   την  

επαγγελματική ευημερία  των  εκπαιδευτικών  (Sparks,  Faragher  &  Cooper,  2001    Parkin,  

2001).  Αντίθετα,  η  χαμηλή  υποστήριξη  από  το  διευθυντή  και  η  αυξημένη  πίεση  

επιδρούν αρνητικά στην επαγγελματική ευημερία προκαλώντας έντονο στρες (Balshem, 199     

Kirmeyer  &  Dougherty,  19  ).  Τέλος,  οι  Ross,  Romer  &  Horner (2011),  διαπίστωσαν  

ότι  η  ευημερία των  εκπαιδευτικών που βιώνουν  έλλειψη  συναισθηματικής υποστήριξης στο 

σχολείο τους υπονομεύεται. 

 

Η Lieberman αναγνωρίζει ότι οι κουλτούρες αλλάζουν στο πέρασμα του χρόνου. Οι τρόποι με 

τους οποίους αλλάζουν, σχετίζονται με  την έλευση νέων σχέσεων, την ανάπτυξη  των  

σχέσεων  που  υπάρχουν  ήδη,  τις  προκλήσεις  του  εξωτερικού περιβάλλοντος και την 

επιρροή του διευθυντή του σχολείου (1992, σελ.152). 

 

Σύμφωνα με την βιβλιογραφία μερικές από τις ικανότητες ενός αποτελεσματικού ηγέτη 

σχετίζονται με τη συναισθηματική νοημοσύνη. ∆ηλαδή ένας ηγέτης πρέπει να έχει την 

ικανότητα να αντιλαμβάνεται, να κατανοεί και να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά τα 

συναισθήματα ως πηγή ενέργειας, γνώσης και επιρροής τόσο του εαυτού του όσο και των 

άλλων ανθρώπων, με τους οποίους βρίσκεται σε σχέση αλληλεπίδρασης (Μπουραντάς, 2005). 

Άρα μέσα στο πλαίσιο της συναισθηματικής νοημοσύνης  ο διευθυντής επιτελώντας τα 

καθήκοντα του πρέπει να έχει υπομονή, καλή διάθεση, να είναι ανεκτικός, αντικειμενικός και 

περαιτέρω να σέβεται και να κατανοεί τις ιδέες των άλλων συναδέλφων του και να δημιουργεί 

ένα κλίμα όπου ο κάθε εκπαιδευτικός να μπορεί να εκφράσει ελεύθερα την άποψη του (Σαΐτης, 

2008).  

 

Για να έχει ο διευθυντής το σεβασμό των εκπαιδευτικών πέρα από την ικανότητα να 

συνεργάζεται πρέπει να έχει και  την επαγγελματική  ικανότητα καθώς και την αντιληπτική 

ικανότητα. Όσο αφορά την επαγγελματική ικανότητα πρέπει να ρυθμίζει  με τέτοιο τρόπο το 
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έργο του έτσι ώστε να επιτυγχάνει την καλύτερη εκτίμηση των καθηκόντων του, των ευθυνών 

και των υπηρεσιακών προβλημάτων  των υφισταμένων του, να ασκεί καλύτερη εποπτεία στους 

συνεργάτες του αλλά και να έχει την ευχέρεια για τη λήψη ορθολογικών αποφάσεων. Η 

δεξιότητα της αντιληπτικής ικανότητας, μας υποδεικνύει ότι ένας προϊστάμενος  δεν πρέπει να 

ασχολείται μόνο με καθημερινά  θέματα ρουτίνας, αλλά να ενεργεί και ως επιτελικός 

παράγοντας, δηλαδή να διακατέχεται και από παρατηρητικότητα, διοικητική φαντασία και 

ενεργητικότητα, ούτως ώστε να είναι ικανός να αντιληφθεί αδυναμίες  που τυχόν να  

παρουσιάζονται και να εφαρμόζονται αποτελεσματικότερες μέθοδοι εργασίας (Γεωργόπουλος, 

2006). Προκειμένου  να  αναπτυχθεί  ένα  τέτοιο  κλίμα  ο  διευθυντής  δε  θα  πρέπει  να 

προβαίνει σε αυθαίρετη χρήση της εξουσίας λόγω της θέσης που κατέχει όπως και το  να  

επιβάλλει  τις  απόψεις  του  με  αυταρχικό  τρόπο  στους  άλλους.  Αντιθέτως, μάλιστα  

οφείλει  να  χρησιμοποιεί  δημοκρατικά  μέσα,  όπως  το  διάλογο  και  την πειθώ, να μην 

κάνει εξαιρέσεις και διακρίσεις μεταξύ των συνεργατών του που τους θεωρεί ως συνεταίρους 

με απώτερο στόχο την υλοποίηση των στόχων του σχολείου (Πασιαρδή, 2001). 

 

Συμπερασματικά, ο διευθυντής ρυθμίζει εν γένει το εργασιακό περιβάλλον του εκπαιδευτικού 

που μπορεί να ενισχύσει την επαγγελματική ταυτότητα και τη δέσμευση των εκπαιδευτικών. 

δεν είναι, όμως, λίγες οι περιπτώσεις κατά τις οποίες οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 

λειτουργήσουν και χωρίς τη θετική συμβολή του διευθυντή, όταν αντλούν ικανοποίηση από 

τους μαθητές. Επιθυμούν ο χώρος εργασίας τους να διαπνέεται από πνεύμα συνεργασίας και 

συναδελφικότητας αλλά δύνανται να νιώθουν ικανοποίηση και μόνο από την επιτέλεση του 

έργου τους. 

 

Ειδικότερα, στη σύγχρονη πραγματικότητα του ελληνικού σχολείου όπου ο διευθυντής δε 

διαχειρίζεται  υλικές  αμοιβές  των  συνεργατών  του  τα  περισσότερα  θέματα ρυθμίζονται 

κεντρικά και τα περιθώρια αυτονομίας είναι ελάχιστα, η παρακίνηση των εργαζομένων,  όταν  

αυτή  συμβαίνει,  μοιάζει  περισσότερο  με  αυτή  της μετασχηματιστικής ηγεσίας και όχι της 

συναλλακτικής. Δηλαδή, ενδιαφέρεται για τις αρχές, αξίες,  κίνητρα και προβληματισμούς των 

εργαζομένων, επικεντρώνεται στην αυτοαντίληψη και αυτοεκτίμηση τους και όχι στις υλικές 

αμοιβές τους (Bass, 2000). 

 

Ο  διευθυντής  της  σχολικής  μονάδας  καλείται,  επομένως,  υπερβαίνοντας  τις 

γραφειοκρατικού τύπου αντιλήψεις να ανταπεξέλθει με επιτυχία στην διεκπεραίωση του  

έργου  του.  Ο  ρόλος  του  είναι  σύνθετος  και  πολυσχιδής  καθώς έχει  τόσο διοικητικές  όσο  

και  επιστημονικές  και  παιδαγωγικές  αρμοδιότητες,  και συμβάλλει στην  αποτελεσματική  

λειτουργία  της  σχολικής  μονάδας. Εφόσον, μάλιστα, ο διευθυντής επιδιώξει και πετύχει τη 
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συμμετοχή όλων στη λήψη των αποφάσεων και στον καθορισμό των στόχων, τότε οι στόχοι 

αυτοί θα «είναι κοινοί και όχι οι στόχοι του διευθυντή» (Ανθοπούλου, 1999, σελ. 24). 

 

7.4. ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Καθώς,  η  έρευνα  πραγματοποιήθηκε  σε  διάστημα περίπου δύο μηνών και όχι σε βάθος 

χρόνου, περιοριστήκαμε στη διερεύνηση των απόψεων μόνο των εκπαιδευτικών ως προς την 

επαγγελματική ταυτότητα και τη δέσμευση σε  σχέση με την σχολική ηγεσία.  Έτσι δεν είχαμε  

τη  δυνατότητα  να δούμε τις απόψεις των διευθυντών των σχολικών μονάδων σχετικά με το 

ίδιο θέμα. Λόγω του περιορισμένου χρόνου πιθανολογείται να έχει διαφοροποιηθεί το 

δυναμικό των σχολικών μονάδων που συμμετείχαν στην έρευνα καθώς και οι αντιλήψεις τους. 

Μια διαχρονική μελέτη που παρακολουθεί τα θέματα για μεγάλη χρονική περίοδο είναι πιθανό 

να συμβάλλει στη παροχή πλουσιοτέρων στοιχείων για την κατανόηση του θέματος. 

Ωστόσο, η  παρούσα έρευνα είναι φυσικό να μην μπορεί να καλύψει πλήρως όλες τις  πτυχές  

και  διαστάσεις  του  θέματος  και  κατά συνέπεια  θα  πρέπει  να  διενεργηθούν περαιτέρω  

έρευνες  για  πληρέστερη  διερεύνηση  αλλά  και  για  τη  διασταύρωση  των ευρημάτων. 

Ειδικότερα, προτείνεται η διενέργεια στο μέλλον ερευνών όπως : 

διάστημα ή σε διαφορετικό εκπαιδευτικό πληθυσμό προκειμένου να γίνει μια συγκριτική 

μελέτη των ευρημάτων. 

ς  απόψεις  των  διευθυντών  για  την  επίδρασή τους 

στην επαγγελματική ταυτότητα και τη δέσμευση των εκπαιδευτικών. 

 

Επίσης, δεν ερωτήθηκαν οι γονείς  και  οι  μαθητές,  οι  οποίοι αποτελούν  σημαντικό τμήμα  

της   σχολικής  κοινότητας. Θα  μπορούσαν  όμως  να  διερευνηθούν  σε  μελλοντικές μελέτες, 

ώστε  να  αποκτήσουμε  μια  ολοκληρωμένη  άποψη. 
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 ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8: ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω συμπεράσματα επισημαίνουμε ότι η εκπαιδευτική πολιτική 

που προσανατολίζεται στη βελτίωσή της θέσης των εκπαιδευτικών θα βοηθήσει σημαντικά 

στην αύξηση της παραγωγικότητάς τους. Όταν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί νιώθουν περισσότερο 

ικανοποιημένοι είναι πιο αποδοτικοί στην εργασία τους. 

 

Ιδιαίτερα, πρέπει να προσεχθεί η έντονη επιθυμία των εκπαιδευτικών για συμμετοχή σε 

διαδικασίες επιμόρφωσης  καθ’ όλη  τη  διάρκεια της επαγγελματικής τους πορείας. Η 

επιθυμία για διαρκή  επιμόρφωση και κατάρτιση φαίνεται να αποτελεί κοινή επιδίωξη των 

εκπαιδευτικών, ανεξάρτητα από τα έτη της διδακτικής  τους  εμπειρίας. 

 

Ο  διευθυντής  του  σχολείου,  επίσης,  μέσα  από  την  ορθή  και  τη  συνετή αξιοποίηση  του  

θεσμικού  του  ρόλου,  έχει  τη  δυνατότητα  να  συνεισφέρει ποικιλοτρόπως  στην  

επαγγελματική  ταυτότητα  και  την ενίσχυση  της  ανάπτυξης  του  εκπαιδευτικού.  Μπορεί,  

για  παράδειγμα,  να ενθαρρύνει τη συνεργασία στο σχολικό περιβάλλον μέσα από τη 

δημιουργία και την καλλιέργεια  ενός  κλίματος  που  προάγει  την  κουλτούρα  της  

συνεργασίας.  Ο ίδιος να επιδιώκει  την  επαφή  με  τους  συναδέλφους,  τους  γονείς  και  τους  

μαθητές. Αυτός έχει τη δυνατότητα, λόγω της θέσης του,  να λειτουργήσει με περισσότερο 

πρακτικό τρόπο  και,  κατά  συνέπεια,  να βελτιώσει  κάποιες  παθογένειες  του συστήματος. 

 

Εν κατακλείδι,  σε  ένα  συνεχώς μεταβαλλόμενο  περιβάλλον,  όπως  το  εκπαιδευτικό,  το  

οποίο  χαρακτηρίζεται  από  συχνές εκπαιδευτικές  μεταρρυθμίσεις,  συγκεντρωτισμό,  

μετακινήσεις  σε  διαφορετικές  σχολικές μονάδες ανά τακτά χρονικά διαστήματα, χαμηλές 

αποδοχές σε αντίθεση με τις αυξανόμενες προσδοκίες και  αρνητική  αντιμετώπιση  από  την  

πολιτεία,  η  δέσμευση,  τα  κίνητρα  και  η  απόδοση  των εκπαιδευτικών  επηρεάζονται 

σημαντικά. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

 

1. ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ 

 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ 

1.  Πώς βλέπετε το ρόλο του εκπαιδευτικού; 

2.  Αν ξεκινούσατε από την αρχή, θα επιλέγατε την ίδια δουλειά; 

3. Πώς βλέπετε τη δουλειά σας; (Ποια είναι τα βασικά χαρακτηριστικά της δουλειάς 

ενός εκπαιδευτικού;) 

4. Σας ενδιαφέρει η επαγγελματική σας εξέλιξη; Συμμετέχετε σε επιμορφώσεις και 

άλλες εκπαιδευτικές δράσεις; 

5.  Πώς θα χαρακτηρίζατε τις σχέσεις με τους συναδέλφους σας; (Συνήθως οι 

συνάδελφοι σας προσφέρουν βοήθεια και χωρίς να τους ζητηθεί;) 

6. Σας ενδιαφέρει να  συμμετέχετε ενεργά στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο σας; Η 

δυνατότητα ενεργής συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων πιστεύετε ότι επηρεάζει την 

εκτέλεση του εκπαιδευτικού σας έργου; 

 

ΔΕΣΜΕΥΣΗ 

1.  Αισθάνεστε κομμάτι της σχολικής μονάδας στην οποία υπηρετείτε; (μπορείτε να 

δώσετε ένα παράδειγμα;) 

2. Αντλείτε ικανοποίηση από τη δουλειά σας; 

3. Ποια συναισθήματα σας γεννά η άσκηση των καθηκόντων σας;  

4. Νιώθετε ότι ο χρόνος περνά γρήγορα όταν βρίσκεστε στο σχολείο ή βιώνετε κάποια 

πίεση που λειτουργεί ανασταλτικά στο έργο σας; 

5. Έχετε τη διάθεση να αναλάβετε πρωτοβουλίες, ευθύνες   εθελοντικές εργασίες μέσα 

στο σχολικό πλαίσιο, ακόμα κι αν δεν σας έχουν ζητηθεί; 

6. Πώς βλέπετε το σχολείο σας; (Νιώθετε ότι αποτελεί για εσάς χώρο ενθουσιασμού και 

έμπνευσης;) 

7. Νιώθετε κάποιου είδους δέσμευση για το σχολείο σας; Θα σας ήταν δύσκολο να 

αλλάξετε σχολική μονάδα ή η αλλαγή σχολικής μονάδας δεν αποτελεί για εσάς 

πρόβλημα; 

 

ΗΓΕΣΙΑ 

1. Πώς θα περιγράφατε την κουλτούρα και το κλίμα που επικρατεί στο σχολείο σας; 
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2. Πώς αντιλαμβάνεστε το ρόλο της σχολικής διεύθυνσης; 

3. Πιστεύετε, πως ο διευθυντής σας συμβάλλει στη δημιουργία ισχυρής κουλτούρας και 

θετικού κλίματος στο σχολείο σας; Με ποιον τρόπο; 

4. Πιστεύετε ότι ο διευθυντής σας παρακινεί  και υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς της 

μονάδας σας; Με ποιους τρόπους; 

5. Πιστεύετε ότι αναγνωρίζεται η προσπάθειά σας και η συμβολή σας στο σχολείο; 

Είναι σημαντική για εσάς η αναγνώριση της προσπάθειά σας από τη διεύθυνση του 

σχολείου; 

6. Πόσο σας επηρεάζει η σχέση σας με το διευθυντή σας στην άσκηση των καθηκόντων 

σας; 
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2. ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ 

 

 

 

Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 

Παν πιστήμιο Θ σσαλίας,  Σχολή Ανθρωπιστικ ν & Κοινωνικ ν 

Επιστημ ν 

 

Χαλιαμάλια Ζωγράφω 

(zografiach@yahoo.gr) 

 

Ενημερωτική Επιστολή 

 

Αγαπητοί συνάδελφοι, 

Ονομάζομαι  Χαλιαμάλια Ζωγράφω, 

και στα πλαίσια της εκπόνησης της διπλωματικής μου εργασίας με θέμα 

«Διασυνδέσεις της ηγεσίας με την επαγγελματική ταυτότητα και τη δέσμευση του 

εκπαιδευτικού» του μεταπτυχιακού προγράμματος «Οργάνωση και Διοίκηση της 

Εκπαίδευσης» στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου 

Θεσσαλίας. 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνηθεί η επίδραση της ηγεσίας στην 

επαγγελματική ταυτότητα και τη δέσμευση του εκπαιδευτικού. Παράλληλα ερευνά τα 

χαρακτηριστικά της επαγγελματικής ταυτότητας του εκπαιδευτικού όπως επίσης και τη 

δέσμευσή του απέναντι στη σχολική μονάδα. 

Ένας ακόμη στόχος είναι να /να γίνει διεξοδική διερεύνηση των στάσεων, των εμπειριών και 

των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  

Προκειμένου να γίνει η συλλογή δεδομένων ζητείται από εσάς να συμμετάσχετε σε μία 

σύντομη συνέντευξη, η οποία θα ηχογραφηθεί και στη συνέχεια θα απομαγνητοφωνηθεί από 

την ερευνήτρια. 

 Σύμφωνα με τον κανονισμό προστασίας των προσωπικών δεδομένων,σας διαβεβαιώνω ότι 

δεν πρόκειται να αποκαλυφθούν πληροφορίες οι οποίες είναι προσωπικές ή προσδιοριστικές 

της ταυτότητάς σας.  Για το λόγο αυτό θα  χρησιμοποιήσω κάθε μέτρο για να προστατέψω το 

απόρρητο, όπως η αλλαγή των ονομάτων και η χρήση ψευδωνύμων ή η αφαίρεση στοιχείων 

και η μεταμφίεση σε μεγάλο βαθμό όλων των λεπτομερειών που θα μπορούσαν να οδηγήσουν 

στην αναγνώριση και ταυτοποίηση (π.χ. τόπος διαμονής, πλαίσιο εργασίας) ώστε να 
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διασφαλιστεί η ανωνυμία σας και η προστασία της ταυτότητάς σας, προσπαθώντας συγχρόνως 

να μεταδώσω τις αλήθειες της γνωριμίας με τον καθένα. Επιπρόσθετα, τα προσωπικά στοιχεία 

σας θα παραμείνουν ανώνυμα όχι μόνο κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας, αλλά και 

έπειτα από αυτήν, κατά την ανάλυση των ευρημάτων, τη δημοσίευσή τους και γενικότερα την 

αξιοποίησή τους. Αλλά και τα δεδομένα που θα έχουν συλλεχθεί υπάγονται στη δεοντολογία 

και τη νομοθεσία περί προστασίας προσωπικών δεδομένων, για αυτό και θα δοθεί ιδιαίτερη 

προσοχή στη σωστή χρήση αλλά και στην ασφαλή αποθήκευσή τους (σε ηλεκτρονική μορφή ή 

χειρόγραφη), επίσης, στο ποιος θα έχει πρόσβαση σε αυτά κατά τη διάρκεια της έρευνας αλλά 

και μετά το πέρας αυτής. 

Ως συμμετέχων/ουσα διατηρείτε το δικαίωμα να λάβετε γνώση των αποτελεσμάτων ή και να 

ζητήσει κάποιο αντίτυπο της σχετικής δημοσίευσης. 

 Η συνέντευξη διαρκεί περίπου 30 (;) λεπτά. Μπορείτε να διακόψετε ή και να μη συνεχίσετε τη 

διαδικασία σε όποιο στάδιο επιθυμείτε, καθώς και να ζητήσετε  την  απόσυρση των δεδομένων 

που προέκυψαν από εσάς, χωρίς να υπάρχει κάποιο κόστος.   

Η συμμετοχή σας στην έρευνα είναι ελεύθερη και εθελοντική και δεν προκύπτει από 

καταναγκασμό και εξαπάτηση.  

Αγαπητοί, σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για τη συμμετοχή σας και σας παρακαλώ για τη 

συνεργασία, ελπίζω δε ότι κατανοείτε ότι η παρούσα έρευνα θα συνδράμει στην καλύτερη 

κατανόηση του σύγχρονου ρόλου του εκπαιδευτικού. 

 

Σας ευχαριστώ, 

 

Υπογραφή συμμετέχοντος................. 

Ημερομηνία............................... 

 

 

 

1) Πώς βλέπετε το ρόλο του εκπαιδευτικού;   
 

Κατά τη γνώμη μου, είναι παρεξηγημένος ο ρόλος μας. Πρέπει να διαχειριζόμαστε το 

απρόσμενο, να μην έχουμε σταθερή βάση ή ωράριο, να μετακινούμαστε αλλά να 

παραμένουμε συνεπείς, ευέλικτοι και ευπροσάρμοστοι. Η κοινωνία είναι συνήθως 

απέναντί μας αφού μας χαρακτηρίζει ως τεμπέληδες ή βολεμένους. Το σχολείο είναι 

αφενός απαξιωμένο και αφετέρου αποτελεί ένα χώρο όπου όλοι νιώθουν την ηθική 

υποχρέωση να παρέμβουν ή να εκφράσουν γνώμη…….. 

 

2) Αν ξεκινούσατε από την αρχή, θα επιλέγατε την ίδια δουλειά; 
 

Παραδόξως ναι…. Χμ, χμ…Η ηθική ικανοποίηση που παίρνεις κάποιες, λίγες φορές είναι 

ανεκτίμητη……Όμως, θυμάμαι τον εαυτό μου από την αρχή της καριέρας μου μέχρι και 
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σήμερα να νιώθω ότι είμαι προσωρινή στη δουλειά αυτή και πάντα να νιώθω έτοιμη να 

ακολουθήσω κι άλλη πορεία αν χρειαστεί…. Δεν ένιωσα ποτέ βολεμένη ή ήσυχη. 

 

3) Αισθάνεστε κομμάτι της σχολικής μονάδας στην οποία υπηρετείτε;  
 

Αν με τον όρο «κομμάτι» εννοούμε αναντικατάστατη… όχι! Αν εννοούμε ότι βάζω ένα 

λιθαράκι στη δημιουργία ενός σχολικού κλίματος, τότε ναι…. 

 

4) Πώς βλέπετε τη δουλειά σας; (Ποια είναι τα βασικά χαρακτηριστικά της δουλειάς ενός 
εκπαιδευτικού;) 

 

Θα επαναλάβω τα ίδια…. Ευελιξία, ετοιμότητα, γρήγορα αντανακλαστικά…… Πολλές 

φορές νιώθω εξουθενωμένη ψυχικά και μετέπειτα σωματικά 

 

5) Αντλείτε ικανοποίηση από τη δουλειά σας; 
 

Ναι κάποιες φορές….. Όχι κάποιες άλλες φορές…. 

 

6) Ποια συναισθήματα σας γεννά η άσκηση των καθηκόντων σας;  
 

Ανάμεικτα συναισθήματα….. δεν ξέρω. Κάθε χρονιά είναι διαφορετική και πολλά παίζουν 

ρόλο… Ο διευθυντής, οι συνάδελφοι, οι διαφορετικές φουρνιές παιδιών….  

 

7) Νιώθετε ότι ο χρόνος περνά γρήγορα όταν βρίσκεστε στο σχολείο ή βιώνετε κάποια 

πίεση που λειτουργεί ανασταλτικά στο έργο σας;  

Θα έλεγα πως ο χρόνος περνά γρήγορα … πολύ γρήγορα πάντα! Δε νιώθω καμία πίεση και 

από κανέναν… 

 

 

8) Έχετε τη διάθεση να αναλάβετε πρωτοβουλίες, ευθύνες   εθελοντικές εργασίες μέσα 

στο σχολικό πλαίσιο, ακόμα κι αν δεν σας έχουν ζητηθεί; 

Όταν νιώθω χαρούμενη και ικανοποιημένη από τη σχολική μου καθημερινότητα, ναι και 

μάλιστα μου βγαίνει φυσικά και αβίαστα. Μου δίνει χαρά! Όμως θυμάμαι σε άλλες 

περιπτώσεις που νιώθω αδικημένη ή πιεσμένη να μην έχω το ψυχικό σθένος-αντοχή για 

τίποτα παραπάνω… 

 

9)   Σας ενδιαφέρει η επαγγελματική σας εξέλιξη; Συμμετέχετε σε επιμορφώσεις και 

άλλες εκπαιδευτικές δράσεις; 

 

Με ενδιαφέρει να είμαι πάντα επίκαιρη και να φρεσκάρω το ενδιαφέρον μου. Αντλώ 

ενέργεια και όρεξη μέσα από δράσεις κι επιμορφώσεις. Τώρα…. την επαγγελματική μου 

εξέλιξη δεν την έχω πολυσκεφτεί γιατί νομίζω ότι δεν μπορώ και να προγραμματίσω 

τίποτα για το μέλλον λόγω των γενικότερων συνθηκών εργασίας…… 

 

10) Πώς βλέπετε το σχολείο σας; Νιώθετε ότι αποτελεί για εσάς χώρο ενθουσιασμού και 
έμπνευσης; 

 

Για να είμαι ειλικρινής….. όχι… δηλαδή δεν μπορώ να χρησιμοποιήσω τόσο θετικά 

«ακραίες» λέξεις….. Προσπαθώ να το δω έτσι…. Νομίζω πως μόνο από τα ίδια τα παιδιά 

μπορώ να ενθουσιαστώ ή να εμπνευστώ…. 
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11) Νιώθετε κάποιου είδους δέσμευση για το σχολείο σας; Θα σας ήταν δύσκολο να 
αλλάξετε σχολική μονάδα ή η αλλαγή σχολικής μονάδας δεν αποτελεί για εσάς 

πρόβλημα; 

 

Συνεχώς αλλάζω! Έχω αλλάξει νομούς, ήμουν για πολλά χρόνια στη διάθεση του ΠΥΣΔΕ 

αλλά και όταν απέκτησα οργανική θέση σε συγκεκριμένο σχολείο δεν συμπλήρωνα 

ωράριο οπότε πάντοτε έπρεπε να είμαι σε δεύτερο ή και σε τρίτο σχολειό. 

 

12)  Πώς θα περιγράφατε την κουλτούρα και το κλίμα που επικρατεί στο σχολείο σας; 

Δεν είναι ζεστό ή φιλικό και δεν νομίζω να νοιάζεται και ιδιαίτερα κάποιος να το αλλάξει. 

Λειτουργούν οι περισσότεροι διεκπεραιωτικά  ως προς τις επαγγελματικές απαιτήσεις 

αλλά ταυτόχρονα υπάρχουν προσωπικές κακές σχέσεις μεταξύ των συναδέλφων και με την 

πρώτη ευκαιρία βγαίνουν στην επιφάνεια. 

 

13) Πώς θα χαρακτηρίζατε τις σχέσεις με τους συναδέλφους σας;  
 

Χμ … πέρα από κάποιους συναδέλφους με τους οποίους έχουμε φιλικές σχέσεις 

ανεξαρτήτως σχολείου, στη συντριπτική τους πλειοψηφία είναι αδιάφοροι. 

 

14) Σας ενδιαφέρει να  συμμετέχετε ενεργά στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο σας;  

 

Στο συγκεκριμένο σχολείο που είμαι φέτος, όχι. Γενικά όμως πιστεύω ότι επηρεάζει θετικά 

η δυνατότητα ενεργής συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων. Όταν είμαι σε σχολείο που το 

κλίμα είναι πιο ζεστό, επιδιώκω να έχω πιο ενεργό ρόλο. 

 

15) Πώς αντιλαμβάνεστε το ρόλο της σχολικής διεύθυνσης; 
Καταλυτικός! Ορίζει τη γραμμή πλεύσης, θέτει το πλαίσιο. 

 

 

16) Πιστεύετε, πως ο διευθυντής σας συμβάλλει στη δημιουργία ισχυρής κουλτούρας και 

θετικού κλίματος στο σχολείο σας; Με ποιο τρόπο; 

 

Όχι. Στο παρελθόν υπήρξα σε σχολείο που ο διευθυντής ενδιαφερόταν και νοιαζόταν για 

τον κάθε συνάδελφο ξεχωριστά … τώρα όμως όχι. 

 

 

17) Πιστεύετε ότι ο διευθυντής σας παρακινεί  και υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς της 
μονάδας σας; Με ποιους τρόπους; 

 

Όχι, νομίζω κάνει τα ελάχιστα δυνατά. 

 

18) Πιστεύετε ότι αναγνωρίζεται η προσπάθειά σας και η συμβολή σας στο σχολείο; Είναι 
σημαντική για εσάς η αναγνώριση της προσπάθειά σας από τη διεύθυνση του 

σχολείου; 

 

Προσωπικά δεν με ενδιαφέρει η αναγνώριση από τη διεύθυνση εφόσον εγώ θεωρώ ότι το 

αποτέλεσμα είναι το επιθυμητό.Σε ένα πρώτο επίπεδο θέλω να μην δυσχεραίνεται η 

προσπάθειά μου, να μην βρίσκω εμπόδια από τη διεύθυνση.  

 

19) Πόσο σας επηρεάζει η σχέση σας με το διευθυντή σας στην άσκηση των καθηκόντων 
σας; 

 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
27/07/2024 21:17:12 EEST - 3.16.218.34



 169 

Με επηρεάζει πάρα πολύ γιατί συνδιαμορφώνουμε ένα κλίμα. Αν μου φέρεται άσχημα ή 

με υποτιμά, τελικός αποδέκτης αυτής της κακής σχέσης θα είναι ίσως και τα παιδιά. Η 

διάθεση μου θα επηρεάζεται όπως και η προσοχή μου που θα είναι στραμμένη σε μεταξύ 

μας κόντρες και διαφωνίες. 
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